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“Desde que o relacionamento pessoal entre o aluno e o professor seja bom, pouca
importancia tera se o método didatico corresponde ou ndo as exigéncias mais modernas.
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sempre na dependéncia de terceiros”.

C. G. Jung (2012, p.65-66)



RESUMO

A presente pesquisa buscou investigar se a experiéncia de ministrar aulas para alunos em
privacao de liberdade, no cenario da educacéo escolar de uma instituicdo prisional do estado
de Minas Gerais, pode influenciar no processo de constituicdo da identidade profissional
docente. Embora a educacdo escolar nos presidios ndo seja fato recente na historia das
institui¢Oes prisionais brasileiras, ainda é uma das areas mais negligenciadas e marginalizadas
pelas politicas publicas e pela propria educacao universitaria, principalmente no que se refere
a pessoa do professor. A pesquisa se justifica na necessidade de fomentar estudos que
oferecam suporte tedrico e reflexivo em torno da educacéo escolar ministrada nas instituicées
prisionais e, sobretudo, em relacdo a constituicdo da identidade de professores que atuam
nesse campo tdo especifico da realidade educacional. A op¢do metodoldgica para o
desenvolvimento desta pesquisa apoia-se no modelo qualitativo, utilizando-se de
investigacbes em campo e do estudo de referenciais tedricos para alcancar os objetivos
propostos. A pesquisa contou com a participacao voluntéria de cinco professores da educacdo
escolar de uma instituicdo prisional e uma entrevista com a diretora da escola desse espaco de
aprisionamento. Para tanto, utilizamos como instrumentos de coleta de dados: entrevistas
abertas (gravadas em audio) e diario de campo. O material qualitativo extraido das entrevistas
com os professores foi primeiramente submetido a técnica de analise de contetdo temaética.
Em seguida, os resultados obtidos nesse primeiro procedimento foram cruzados e
complementados com as informacgOes obtidas por meio da entrevista com a diretora da escola
e as observacOes registradas no diario de campo, utilizando para isso 0 método de
triangulacdo de dados. Os resultados apontam que as singularidades encontradas no campo da
educacdo escolar da unidade prisional pesquisada podem efetuar transformacdes significativas
na identidade profissional de professores que atuam profissionalmente nessa realidade, uma
vez que suas especificidades (institucionais, sociais, morais e éticas) superam os desafios
tradicionais da educacdo escolar néo institucionalizada em unidades prisionais. Nesse sentido,
buscando responder o objetivo geral desta pesquisa, destacamos, subsidiados nos
procedimentos metodoldgicos de analise de dados, trés temas que contemplam o processo de
constituicdo da identidade profissional dos professores da institui¢do prisional pesquisada. Na
primeira unidade tematica, “Relag¢do professor/aluno”, descrevemos como a relagdo direta
com o aluno em privacdo de liberdade, no ambito da instituicdo prisional, pode influenciar na
maneira pela qual o professor constitui sua autoimagem, autoestima e realizacdo profissional.
Na segunda unidade tematica, “Identidade para o outro e sentimento de incompreensdo”,
salientamos como os professores se sentem desvalorizados e marginalizados em relacdo a
representacdo social feita pela midia e pelas pessoas que desconhecem o trabalho docente em
escolas de unidades prisionais. Na terceira unidade temética, “Especificidades do perfil
docente”, enfatizamos como os elementos e as especificidades da pratica docente no
microuniverso das unidades prisionais podem imprimir sobre a identidade profissional
docente qualidades e experiéncias que frequentemente ndo sdo observadas em outras
instituicOes escolares, tornando-os profissionais com caracteristicas e modos peculiares na
Educacéo de Jovens e Adultos. Em uma sociedade em que as minorias ainda séo silenciadas
pela midia, pelo anonimato, por preconceitos historicos e pela falta de expressdo, buscamos
nessa pesquisa dar voz aos professores atores da educagdo escolar dessa unidade prisional,
enfatizando, a importancia e a responsabilidade da universidade e das politicas publicas de
ensino de se investir em uma reforma educacional, incluindo os professores e seus saberes no
sentido de construir novos e democraticos modelos de ensino no interior das instituicoes



prisionais, onde ainda vigora a velha l6gica opressora e totalitaria desde os primordios do
carcere.

Palavras-Chave: Docéncia na prisdo. Identidade profissional docente. Educagéo escolar nas
prisdes.



ABSTRACT

This research inquired whether the teaching experience to imprisoned students, in the context
of a prison system school in the Brazilian state of Minas Gerais, could influence teachers’
process of professional identity constitution. Even though schooling in prisons is not a recent
fact in the history of the Brazilian prison system institutions, this is still among the areas most
neglected and marginalized by public policies and post-secondary education, mainly when we
consider the teaching professional. The justification for this research is the need to foment
studies that offer reflective and theoretical support concerning the prison system schooling
and, above all, in relation to the identity constitution of teachers who work in this very
specific field of educational reality. The methodological option for the development of this
research is the qualitative model, which uses field inquiry and theoretical references to reach
the proposed objectives. The research had as its voluntary participants five teachers who work
in a prison system school and the principal of the same institution. Therefore, we used as data
collecting instruments: open interviews (audio recorded) and field diaries. The qualitative
material obtained during the interviews with the teachers was firstly submitted to the theme
content analysis technique. After that, the results obtained in the first procedure were critically
crossed and complemented with the information obtained through the interview with the
school principal and the observations registered on the field diary, using the data triangulation
method. The results demonstrate that the singularities found in the field of the prison system
school researched by us can transform significantly the professional identity of teachers who
work in this reality, considering that their (institutional, social, moral and ethical) specificities
are different from the traditional challenges in non-prison system institutionalized schools. By
trying to respond to the general objective of this research, we highlight, based on the
methodological procedures of data analysis, three themes of analysis that surround the process
of teachers’ professional identity constitution in the prison system school researched by us. In
the first theme, “Relationship teacher/student”, we describe how the direct relationship with
the imprisoned student can influence the manner the teacher constitutes his or her self-image,
self-esteem and professional fulfillment. In the second theme, “Identity for the other and
incomprehension feeling”, we emphasize how teachers feel underappreciated and
marginalized in relation to the social representation generated by the media and people who
do not know the teaching work in prison system schools. In the third theme, “Specificities of
teacher’s profile”, we emphasize how the elements and the specificities of teacher’s practice
in the micro-universe of prisons can imprint over the teachers’ professional identity qualities
and experiences that frequently are not observed in other schooling institutions, which make
them become professionals with characteristics and peculiarities in the Young Adults
Education. In a society in which minorities are still silenced by the media, by the anonymity,
historical prejudices and lack of freedom of speech, we seek in this research to give voice to
the teachers involved in the schooling in prisons of this unit, emphasizing the importance and
responsibility of university and public education policies to invest in an educational reform,
including teachers and their knowledge in order to construct new and democratic models of
teaching within prisons, where there is still an old oppressive logic and totalitarian from the
beginning of prison.

Keywords: Teaching in prison. Teachers’ professional identity. Schooling in prisons.
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APRESENTACAO

Sei 14, sei la...

S6 sei que é preciso paixao

Sei 14, sei la...

A vida tem sempre razéo
(Toquinho / Vinicius de Moraes)

Antes de dar inicio as discussdes sobre o tema que nos propomos nesta dissertacao,
considero viavel relatar sucintamente o processo histérico no qual esta pesquisa se insere,
bem como as questdes iniciais que nortearam e motivaram a sua realizacéo.

Recordo-me de uma ocasido, durante minha graduacdo em Psicologia, em que eu
procurei o Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade de Uberaba
(UNIUBE), cheio de esperangas, em busca de uma oportunidade para ingressar no programa
de iniciacdo cientifica. Fui recebido cordialmente pela Prof.2 Dr.2 Sueli Terezinha de Abreu
Bernardes, que de inicio me informou que todas as vagas para bolsistas do PIBIC (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica) ja haviam sido preenchidas e que essas deviam
ser repassadas por meio de um processo seletivo especifico. Diante da informacdo, senti-me
desapontado. No entanto, com muita amabilidade, no que sou infinitamente grato, a Prof.2 Dr.2
Sueli ofereceu-me a oportunidade de participar do programa na condi¢do de aluno voluntério.
Nessa modalidade eu ndo receberia bolsa para pesquisar, mas teria a oportunidade de
vivenciar a riquissima experiéncia de participar de um grupo de pesquisa, assim como
qualquer outro aluno de iniciacao cientifica.

Prof.2 Dr.2 Sueli me apresentou sua linha de pesquisa, bem como o projeto “Educagao,
Arte e Filosofia: aportes para a formagdo humana e o exercicio da professoralidade”, com 0
qual tive imensa identificacdo desde o principio. Era para mim muito gratificante pesquisar e
escrever sobre Educacdo, Arte e Filosofia. Sueli sustentou-me os primeiros passos no campo
da pesquisa cientifica com espirito maternal e rigor metodolégico. Por meio desse projeto de
pesquisa participei de eventos, escrevi artigos e tive a oportunidade de conhecer sobre
formacéo de professores e diversos tedricos da area de Educacéo.

A riqueza desse periodo abriu em meu coragdo um lugar especial para a Educacéo, que
se casou perfeitamente com minha outra paixdo intelectual: a Psicologia.

No intercurso do ano de 2013 a dezembro do ano de 2014, ja graduado em Psicologia,
fui convocado por um processo seletivo estadual para atuar como psicélogo juridico em uma

unidade prisional do estado de Minas Gerais. Durante esse periodo, tive contato com diversos



profissionais: advogados, dentistas, enfermeiros, assistentes sociais, agentes penitenciérios e
outros psicologos. Especialmente me encantava, porém, a atuacdo dos professores que eu via
diariamente transitando com seus jalecos azuis® pela penitenciaria.

Eu percebia que “os jalecos azuis”, como eu ouvia algumas das pessoas em privacao
de liberdade os chamarem, tinham uma rotina muito diferente dos demais profissionais
inseridos na institui¢cdo prisional. Os professores corajosamente adentravam todos os dias 0
interior dos pavilhdes, enquanto os servidores da satde, “os jalecos brancos”,
esporadicamente infiltravam-se pelo mundo dos presos. Em outras palavras, enquanto 0s
professores iam até os presos no interior das “celas de aula®’ para uma atuacio profissional
muito proxima das pessoas em privacdo de liberdade, os profissionais de salde esperavam em
suas respectivas salas de atendimento a vinda dos presos para a realizacdo de atendimentos
individuais.

As algemas, talvez um dos objetos mais simbolicos do mundo do cércere, juntamente
com as grades, eram superadas pelos professores, uma vez que no interior das “celas de aula”
o professor se inter-relacionava com os presos sem algemas e sem a presenca inibidora dos
agentes penitenciarios. Por outro lado, no setor de saude, as pessoas em privacédo de liberdade
eram frequentemente atendidas algemadas e constantemente vigiadas por um agente
penitenciario, que permanecia atento do lado de fora das salas de atendimento.

Essa diferenca entre profissionais da saude e profissionais da educagdo trouxe-me as
primeiras inquietacGes sobre quem realmente poderia adentrar a realidade dos presos e
intervir em seus valores. Teoricamente, esse deveria ser um papel coletivo, mas era evidente
em minha concepcdo a confianca depositada pelos presos nos profissionais da educacéo,
inclusive a mim, que fazia parte do setor psicossocial. Lembro-me de um preso, durante uma
avaliacdo psicoldgica, dizer-me de modo ameacador (ou querendo parecer ameacador) que
quando houvesse uma rebelido no presidio somente os “jalecos azuis” seriam poupados. Nao
me chamou a atencdo a fala carregada de ameacas que naquele momento ndo se
fundamentava em nada realmente sério que pudesse comprometer a seguranca de todos 0s
profissionais. Sua fala trazia um dado qualitativamente mais curioso: se houvesse uma

rebelido, os professores seriam poupados. Mas por que os professores seriam poupados? O

! A instituicdo pesquisada tem como norma, preconizada desde a sua fundagdo em 2006, o uso obrigatério de
jaleco azul por parte dos profissionais da educacéo e jaleco branco (ja padronizado) para os profissionais da
saude.

2 A expressdo “Celas de Aula” foi introduzida por Leme (2002) para designar espacos escolares munidos de
grades no interior das instituicdes prisionais. O termo em vias gerais faz alusdes, de forma critica, aos espagos
educativos que socialmente chamamos de salas de aula.



que havia nessa relagdo (professor/aluno) capaz de tornar o professor um sujeito “digno” de
viver, enquanto os demais profissionais ndo gozavam do mesmo mérito?

Entdo, por meio de um processo de autocritica, revi minha atuacao profissional e me
dei conta de que nem sempre as pessoas em privacdo de liberdade sentiam-se a vontade com
0s psicélogos porque ndo éramos apenas profissionais do acolhimento, mas também,
sobretudo, avaliadores, que podiam comprometer a imagem dos presos durante as avaliagoes
judiciais.

Em busca de uma relacdo mais genuina com as pessoas em privacao de liberdade e
visando a uma reforma da atuacdo psicoldgica no interior da instituicdo prisional que fosse
socialmente mais significativa do que aquelas feitas durante as avaliacGes judiciais,
juntamente com uma colega de trabalho, Cristiana Aradjo, psicologa, vinculamo-nos por meio
de dialogos informais com professores e com a direcdo da escola. Apds varios projetos,
conseguimos autorizacdo da direcdo do presidio para firmar parcerias em diversos eventos da
promovidos pela escola.

Estreitamos nesse periodo parceria entre Educacéo e Psicologia. Eramos convidados a
participar de atividades no interior das “celas de aula” e frequentemente procurados para
atender alunos que se mostravam emocionalmente fragilizados no interior das salas de aula ou
que ndo estavam apresentando rendimento escolar. Desde entdo, minha atuagdo profissional
tornou-se mais satisfatdria, ndo obstante, prevalecer projetos que nunca foram viabilizados
devido as limitacGes impostas pela instituicao.

Em meio a tanta singularidade, minhas reflexdes afiadas pelo processo de formacédo no
campo da Psicologia me levaram a indagar, subsidiado em meus estudos sobre formagao de
professores, como se daria 0 processo de constituicdo da identidade profissional de
professores da educacdo escolar no ambito das institui¢bes prisionais? Em que esses docentes
se diferenciam dos professores que atuam na educacdo socialmente regular? Inquietava-me a
atuacdo desses professores e, sobretudo o potencial que tinham conscientemente, ou ndo, para
a formacéo das pessoas em privagéo de liberdade.

Enfim, depois que ingressei no programa de P6s Graduacgdo da Universidade Federal
do Triangulo Mineiro (UFTM), tenho refletido que o requisito fundamental para se fazer
ciéncia ndo e simplesmente saber largamente todos os métodos de pesquisa ou estar munido
de teorias. E primordial que o pesquisador consiga entrar em um estado de profunda conexao
e sintonia com as inquietacGes suscitadas pelo meio, sentindo-se invadido e tocado pelos
fendmenos que se manifestam no microuniverso de suas vivéncias. Em outros termos, nesse

campo metddico e racional que concerne a ciéncia, “¢ preciso paixdo” e sensibilidade para



captar qualitativamente as minimas nuances que determinam os fendmenos que nos sdo
apresentados.

Por meio de um processo de abstracdo em que me distancio de minha prépria historia,
vejo-me inserido em uma complexa rede de relagbes, encontros e desencontros que me
levaram de modo quase arbitrario ao campo da Educacdo. Olho para trés, vejo tudo acontecer
de novo e, nas cenas desse filme, ressoam em minha mente os versos de Toquinho e Vinicius
de Moraes: “sei 14, sei 1a... a vida tem sempre razao”.

E assim que me sinto, estreitamente conectado a complexidade da coexisténcia e
sobremaneira honrado pelas oportunidades aparentemente desconexas que me levaram as

andlises que serdo expostas ao longo desta pesquisa.
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1 INTRODUCAO

Visando a corresponder as demandas da Linha de Pesquisa “Formacgdo de Professores
¢ Cultura Digital” do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo (stricto sensu) da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), a presente pesquisa busca investigar se
a experiéncia de ministrar aulas para alunos em privacédo de liberdade, no cenério da educagéo
escolar de uma instituicdo prisional, pode influenciar no processo de constituicdo da
identidade profissional docente.

Para tanto, com base nos preceitos éticos e no respeito a dignidade humana,
instaurados pela Resolugdo CNS n° 466, de 12 de dezembro de 2012, que define as diretrizes
da pesquisa com seres humanos, elegemos uma escola instituida em uma unidade prisional do
interior de Minas Gerais como campo de investigacao e os professores(as) que atuam em seu
ambito como sujeitos desta pesquisa.

A opcdo metodoldgica para o desenvolvimento desta pesquisa apoia-se no modelo
qualitativo, utilizando-se de investigacdes em campo e o estudo de referenciais teéricos para
alcancar os objetivos propostos. A pesquisa contou com a participacdo voluntaria de cinco
professores da educacdo escolar de uma instituicdo prisional e uma entrevista com a diretora
da instituicdo. Para tanto, utilizamos como instrumentos de coleta de dados: entrevistas
abertas (gravadas em audio) e diario de campo. O material qualitativo extraido das entrevistas
com os professores foi primeiramente submetido a técnica de analise de conteudo tematica.
Em seguida, os resultados obtidos nesse primeiro procedimento foram cruzados e
complementados com as informagGes obtidas por meio da entrevista com a diretora da escola
e as observagdes registradas no didrio de campo, utilizando para isso, 0 método de
triangulacao de dados.

Veremos mais adiante, por meio dos resultados alcancados, que as singularidades
encontradas no campo da educagéo escolar das instituicGes prisionais mostraram-se aptas para
efetuarem transformacoes significativas na identidade profissional de professores que atuam
nessa realidade educacional, uma vez que suas especificidades (institucionais, sociais, morais
e éticas) superam os desafios tradicionais da educacao socialmente regular®,

Historicamente, a primeira instituicdo prisional brasileira, a “Casa de Correcdo da

Corte”, foi fundada no Rio de Janeiro em 1834, durante o reinado de Dom Pedro Il. Desde a

¥ Nesta pesquisa, a expressdo “educa¢do socialmente regular” serd largamente utilizada para designar os
processos educativos escolares que ndo ocorrem e ndo seguem as mesmas normas da educagdo instituidas nos
espacos de encarceramento.
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fundacdo ha registros historicos de um modelo educacional prescrito em seus regulamentos.
De acordo com Vasquez (2008), o cargo do professor, no periodo imperial, era executado pelo
capeldo. Sua funcéo era zelar pela educacdo moral e religiosa dos presos. Posteriormente, a
educacdo escolar das populacdes cativas sofreu significativas mudancas no governo de
Juscelino Kubitschek (1956-1961), no periodo do Regime Militar (1964-1985), na
promulgacdo da Constituicdo de 1988 e por Gltimo, nas novas revisdes que tém sido feitas no
inicio do atual século (VASQUEZ, 2008; BRASIL, 2011).

Embora a educacdo escolar nos presidios ndo seja fato recente na historia de nosso
pais, essa ainda é, de acordo com Onofre (2011), um dos campos mais negligenciados e
marginalizados pelas politicas publicas e pela prépria educagdo, principalmente no que se
refere a pessoa do professor. A pesquisa justifica-se pela necessidade de fomentar estudos que
oferecam suporte tedrico e reflexivo em torno da educacdo escolar ministrada nas instituicdes
prisionais e, sobretudo, em relacdo a constituicdo da identidade de professores que atuam
nessa area tao especifica da realidade educacional.

O ensino oferecido no @mbito do sistema prisional pode contribuir muito no processo
de reinsercdo social das pessoas em privacdo de liberdade. Mas seria negligéncia negar a
especificidade desse publico, visto que ndo sdo alunos comuns de uma sala de aula; é
importante lembrar que no presidio o aluno esta em privacdo de liberdade e a sala de aula
também é uma cela. De acordo com Onofre e Julido (2013, p.54):

A educagdo em espacos de privagdo de liberdade apresenta-se como um fenémeno
complexo, uma vez que o contexto prisional se revela singular, mas, ao mesmo
tempo, semelhante a outros espagos educativos. Nele se cruzam e entrecruzam
visdes de mundo, de educacédo, de cultura, presentes na sociedade como um todo,
adquirindo perspectivas peculiares da sociedade dos cativos.

Ao entrar em seu ambiente de trabalho, o professor se depara com um universo
completamente diferente daquele encontrado na realidade social (ndo encarcerada). Serrado
Junior (2008) afirma que os professores das unidades prisionais lidam com adultos que, além
de conhecimentos basicos, necessitam de uma educacdo que os faca refletir e se restaurar dos
estigmas da sociedade. Nessa perspectiva, “o professor ensina ndo sé o que ele sabe, mas
também o que ele ¢” (SOUZA; GUIMARAES, 2011, p.28).

De acordo com Onofre e Julido (2013, p.64), pensar politicas publicas para a educagédo
em espacos prisionais “significa ter como referéncia a singularidade desse espaco, regido por

normas e regras que devem assegurar as regularidades estabelecidas pelo principio da
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seguranca e as especificidades dos sujeitos que ali se encontram”. Acerca das singularidades

do publico a quem os professores se destinam, os autores descrevem que os alunos:

Sao homens e mulheres a quem, ao longo de suas trajetorias, foram negados direitos
humanos fundamentais, e que estdo diante de uma instituicdo, que se pretende
educativa, no sentido de construir com eles um projeto de vida que lhes permita dar
continuidade ao processo de socializacdo e educacgdo ao longo da vida. A escolha de
estratégias pedagdgicas apropriadas é fundamental no processo de ensino e de
aprendizagem, diante das demandas dos individuos sujeitos da acdo educativa,
tornando-se importante aprofundar os conhecimentos sobre seus anseios, suas
necessidades e sua relagio com o saber (ONOFRE; JULIAO, 2013, p. 64).

Os professores em foco também se deparam com demandas de cunho emocional dos
alunos em privacao de liberdade. 1sso ocorre porque as pessoas em privacdo de liberdade em
seu cotidiano sdo fechadas em um ambiente repressivo, muitas vezes hostil, e como o clima
da cadeia é punitivo, autoritario e complicado, a escola passa a ser um espago onde é
permitido expressar-se, falar de si, ouvir novas ideias e ter relagdes menos vigiadas. Nesse
ponto os professores também atuam como conselheiros de questdes polémicas e
emocionalmente “pesadas” de lidar.

Onofre (2011, p.110) enfatiza as dificuldades de desenvolver efetivamente um
programa de educacdo em um ambiente essencialmente disciplinar, assim como ocorre nas
instituicbes prisionais. De acordo com essa autora, 0s valores institucionais de
“ressocializacdo”, regidos por normas e regras autarquicas ¢ “centradas na aceitagdo da
situacdo, acabam por promover a despersonalizagio e anulagdio dos sujeitos”,
descaracterizando por sua vez os objetivos da propria educacdo, que segundo ela devem
almejar acima de tudo “a formacdo de pessoas, a ampliacdo de sua leitura de mundo, o
despertar da criatividade, a participacdo na construgcdo do conhecimento e a superacgao de suas
condi¢des atuais™.

Nesse ponto, encontramos um imenso paradoxo, entre educacdo e valores
institucionais, ao passo que a educacdo insiste na liberdade e na autonomia dos sujeitos,
enquanto os valores institucionais determinam de modo totalitario a submissdo. De acordo
com Wernke (2010, p. 3): “a impressdo que se tem ¢ que o comportamento omissivo e
deformador do Estado vem a calhar com sua vontade: conter os subalternos e excluidos em
sua insignificancia, ndo ensejando, tampouco, possibilitando sua reinser¢do social pelo
exercicio da razao”.

O proprio ambiente tende a cristalizar a atuacdo dos professores que, muitas vezes

despreparados ou sem uma formacdo complementar que 0s norteie em sua pratica, tendem a
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dois caminhos distintos: se alienam com o sistema, enrijece sua pratica e se entrega ao
comodismo, ou cria possibilidades de atuar de modo criativo e inovador nesse ambiente
repleto de limitacdes politicas e administrativas.

De acordo com Onofre (2008) &€ muito comum faltar nas escolas das unidades
prisionais uma organizacdo mais eficiente do trabalho pratico. As classes sdo muito
heterogéneas (contendo jovens e adultos com diversos tipos de crimes e penas, primarios e
reincidentes, analfabetos e alfabetizados, alunos que pararam de estudar recentemente e outros
que pararam ha anos e os que nunca foram a escola), os alunos sdo pouco frequentes e a
rotatividade e a desisténcia também se incluem entre os problemas enfrentados.

A esse respeito, Pereira e Fonseca (2001, p. 59) afirmam que “a especificidade dos
alunos, se criancas, adolescentes ou adultos, sua situacao sociocultural e suas historias de vida
também representam um aspecto importante na constitui¢do da identidade profissional”. Para
0s autores, é preciso conceber o papel decisivo dos alunos como interlocutores, atores e
coautores das praticas pedagogicas.

Outro dificultador apontado pelos professores em sua pratica docente nas escolas
instituidas nos presidios se refere a atitude de alguns funcionarios, que ndo compreendem e
ndo veem a educacdo escolar como algo relevante. A maioria considera que 0S presos ndo
merecem e ndo tém direito a educacao escolar. Os funcionarios que pensam assim, geralmente
nédo aceitam o professor nem o seu relacionamento com os presos, “principalmente quando se
caracteriza pelo dialogo, respeito e valorizagdo do outro” (ONOFRE, 2008, p.7).

Por mais que a maioria dos professores encontrem na Educacdo Bésica ou na
Educacdo Superior dificuldades em algum momento no exercicio de sua profissdo frente as
exigéncias da instituicdo de ensino, os professores da educacdo escolar em espagos prisionais,
além disso, encontram-se inseridos em uma Instituicdo Total*, onde os limites da pratica
docente encontram barreiras ainda maiores e mais inflexiveis. Portanto, é importante
considerar as especificidades da educacdo escolar nas prisdes como fonte potencial para a
construcdo de conhecimentos em torno da identidade docente.

* Na definicdo de Instituicdo Total enquadram-se todas as instituicdes nas quais os individuos sofrem
despersonalizagdo (de caracteristicas pessoais e habitos) devido a um processo de internagdo (breve ou
prolongada). Nesses espacos de convivio coletivo, os individuos permanecem sob a custédia da instituicdo,
vivendo conforme regras e estilos impostos pela mesma, ao exemplo de orfanatos, conventos, mosteiros,
manicdmios e prisGes. Entre as carateristicas marcantes das Instituicdes Totais destacam-se: localizagdo rural
e/ou isolada; regimes autoritarios e opressivos; regras e cddigo de conduta severos; conselhos de observadores e
patronos; cozinhas, refeitérios e dormitérios coletivos; separagdo rigida dos sexos; sistema administrativos
hierarquicos; uso obrigatério de uniformes; restricbes a liberdade pessoal e a posse de objetos pessoais;
desrespeito aos direitos humanos e a dignidade dos internos (BAREMBLITT, 1996).
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Conforme Bueno (2002, p.13), “no ambito dos estudos mais recentes sobre formagao
de professores é notavel a énfase que se tem posto sobre a pessoa do professor, aspecto este
nitidamente ignorado, ou mesmo desprezado, nos periodos anteriores a década de 1980”. O
estudo da constituicdo da identidade docente abre portas para a compreensdo de como o
professor atua em seu meio, construindo e transmitindo sua identidade, assim como sugere
Marcelo Garcia (2009, p.1): “a identidade se constrOi e se transmite”. Para esse autor, a
identidade individual constituida no cotidiano e na préaxis docente reflete e transforma a
identidade coletiva. Novoa (1992, p.14) afirma que “a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”. Referindo-se a pesquisa

com professores, Bueno (2002) sugere que:

(...) dar voz aos professores supBe uma valorizagdo da subjetividade e o
reconhecimento do direito dos mestres de falarem por si mesmos. Além disso, ao
serem concebidos como sujeitos da investigacdo e ndo apenas como objeto, eles
deixam de ser meros recipientes do conhecimento gerado pelos pesquisadores
profissionais para se tornarem arquitetos de estudos e geradores de conhecimento

(p.22).

A autora valoriza a experiéncia do professor como produtora de conhecimentos
relevantes para o campo da Educacdo. Nesse sentido constatamos por meio dos referenciais
tedricos que é nas especificidades do mundo do cércere e das necessidades educacionais dos
alunos que emergem transformacdes na identidade profissional de professores que atuam na
educacdo escolar em espagos prisionais. Sob a presente odtica, o conceito de “ensinagem”
desenvolvido por Pimenta e Anastasiou (2002) é uma contribuicdo valiosa para a
compreensdo da dimensdo mediadora do trabalho docente. Essa abordagem considera a aula
uma pratica social complexa, realizada entre sujeitos, professores e alunos, que envolve tanto
acOes de ensinar como de aprender. Na ensinagem, a acdo de ensinar é relacionada a acédo de
aprender.

Mediante um processo de interiorizacdo e exteriorizagéo, a identidade do professor se
constréi no ato docente, frente as necessidades de seus discentes e frente as suas préprias
necessidades de se adaptar em um meio inconstante (SOUZA; GUIMARAES, 2011). Nessa
mesma linha de pensamento, ressoam as contribuicdes de Freire (1996, p.12): “quem forma se
forma e reforma-se ao formar”.

Para Ndvoa (1992, p.13), “a formacgdo ndo se constroi por acumulacéo (de cursos, de

conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
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as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”. Por isso ¢é tdo
importante investir na pessoa do professor e dar status ao saber de sua experiéncia.

Se a educacdo é agente de transformacdo social, pensamos sua relevancia no interior
das instituicdes carcerarias, apresentando uma nova realidade para as pessoas em privacdo de
liberdade. Estudos na area evidenciam que a educacdo escolar nas prisfes, assim como as
demais praticas sociais exercidas em seu ambito, sdo “geradoras de interacdes entre os
individuos, promove situacfes de vida com melhor qualidade, enraiza, recompde identidades,
valoriza culturas marginalizadas, promove redes afetivas e permite a (re)conquista da
cidadania (ONOFRE; JULIAO, 2013, p.53).

No entanto, como pensar em uma educacdo transformadora sem delegar os holofotes
aos protagonistas da educacdo? Como oferecer uma educacdo adequada a realidade das
pessoas em privacdo de liberdade se ndo se tem investido suficientemente em politicas de
formacdo de professores para atuarem especificamente no universo prisional? N&o basta
pesquisar como tem sido feita a educacdo escolar no interior das instituicbes carcerarias,
elaborar planos e estratégias calcadas em conteudo didatico. O professor € um sujeito humano
que deve ser visto em sua totalidade. E preciso conhecer como tem sido feita a educacio na
prética docente, que saberes pedagdgicos tém sido utilizados e readaptados para se adequarem
a realidade da Instituicdo Total. Como o professor se constitui professor inserido nessa
realidade educacional, seus valores, suas metas, dificuldades, fantasias e todas as
caracteristicas compdem a sua identidade.

A invisibilidade e o silenciamento das midias em torno do tema também favorecem a
estigmatizacdo, o desconhecimento e a desvalorizacdo da pratica docente nas escolas
instituidas nos presidios. Nesse sentido, consideramos a educacdo escolar nas prisdes um
campo ainda em vias de construcdo de sua propria identidade (ONOFRE; JULIAO, 2013).
Enquanto categoria especifica da educacdo, a definicdo de suas bases, valores, préaticas e
missdo tornam-se fundamentais para a compreensdo das multiplas faces da identidade de seus
atores.

Os grupos conferem identidade aos seus integrantes e se a propria identidade do grupo
é confusa, mal definida e marginalizada, é possivel que a autoimagem de seus componentes
ressoe tdo desorganizada quanto a imagem de seu grupo de pertenca. O problema de uma
identidade grupal indefinida é o risco de a imagem pessoal e profissional de seus integrantes

cairem na malha das representacdes sociais estigmatizadas e historicamente marginalizadas,
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perpetuando valores distorcidos e preconcebidos acerca do verdadeiro papel do professor
inserido no universo educacional das populagdes em privacédo de liberdade.

Prezamos o reconhecimento do constructo identitario desses professores dentro de sua
real complexidade, em oposicdo aos estigmas depreciativos que 0s categorizam como
“professores de bandidos” ou “professores de marginais”, como se a profissdo docente nas
escolas instituidas nos presidios fosse menos importante devido ao puablico a quem o
professor se destina. Olhamos criticamente para nossa sociedade e vemos uma completa
negacdo pelas politicas publicas e pela propria educacdo universitaria em torno do que
acontece nas instituicbes prisionais, como se as pessoas marginalizadas e esquecidas no
interior das celas ndo pertencessem diretamente a sociedade que as nega.

Para tanto, buscando responder o objetivo geral desta pesquisa, destacamos,
subsidiados nos procedimentos metodoldgicos de analise de dados, trés unidades de analise
teméatica que contemplam o processo de constituicio da identidade profissional dos
professores da instituicdo prisional pesquisada. No primeiro eixo tematico, ‘“Relacdo
professor/aluno”, descrevemos como a relagao direta com o aluno em privagao de liberdade,
no ambito da instituicdo prisional, pode influenciar na maneira pela qual o professor constitui
sua autoimagem, autoestima e realizacdo profissional. No segundo eixo tematico, “Identidade
para o outro ¢ sentimento de incompreensdo”, salientamos como os professores se sentem em
relacdo a representacdo social da profissdo docente em escolas de unidades prisionais. No
terceiro eixo tematico, “Especificidades do perfil docente”, enfatizamos como os elementos e
as especificidades da pratica docente no microuniverso das unidades prisionais podem
imprimir sobre a identidade profissional docente qualidades e experiéncias que
frequentemente ndo sdo observadas em outras instituicdes escolares, tornando-os profissionais

com caracteristicas e modos peculiares na Educacédo de Jovens e Adultos.

1.1 OBJETIVO GERAL

Investigar se a experiéncia de ministrar aulas para alunos em situacédo de privacdo de
liberdade, no cenario da educacdo escolar de uma unidade prisional do estado de Minas
Gerais, pode influenciar no processo de constitui¢do da identidade docente.

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Identificar paradigmas, valores e concepcdes dos professores em foco sobre a
educacéo escolar nas instituicbes prisionais e sobre si mesmos, enquanto professores

de alunos em situacédo de privacao de liberdade.
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2. Analisar como se constituem as relacbes entre professores e alunos, e se essas
relagbes podem exercer influéncias sobre a autoimagem e a autoestima dos
professores.

3. Apontar quais as transformacdes que os professores identificam em sua maneira de
ser professor depois de ingressarem na educacdo escolar de alunos em privacao de
liberdade.

4. ldentificar as especificidades cotidianas e préaticas da docéncia dos professores que
atuam na escola da unidade prisional pesquisada.

Nesse sentido, esperamos que essa pesquisa possa contribuir socialmente com a
promocdo da desestigmatizacdo da profissdo docente em escolas de unidades prisionais,
retirando-a da exclusdo social para leva-la aos centros das discussdes académicas em

seminarios, congressos e publicacdes em periodicos cientificos.
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2 HISTORIA DA EDUCACAO ESCOLAR NAS INSTITUICOES PRISIONAIS
BRASILEIRAS DO PERIODO IMPERIAL AO SECULO XXI

Atualmente, uma das palavras mais expressas pelas politicas publicas de seguranca
social e mesmo dentro das institui¢des carcerarias ¢ a expressdo “ressocializacdo”. O ideario
de “ressocializacdo” do preso e suas estratégias revelam a vontade do Estado e da sociedade
de encontrar uma forma de recuperar cidaddos que ainda ndo conseguem (ou que ainda nao
conseguiram) conviver sob as mesmas regras e limites estabelecidos pela maioria
(SANT’ANNA, 2010).

Questionamos, no entanto, criticamente “o que € ressocializar?”, 0 presente termo nos
remete a ideia de uma nova socializacdo, como se paradoxalmente os vinculos com a
sociedade pudessem ser interrompidos, isto é: as pessoas que vivem no interior das
instituicdes prisionais deixaram de pertencer a sociedade a partir do momento em que foram
aglomeradas nas prisdes, e precisam ser submetidas a um ritual de retorno a sociedade? Elas
ndo foram anteriormente socializadas, e exatamente construidas, assim como sdo, por terem
vivido em sociedade? E ainda mais, no interior das instituicdes prisionais ndo ha socializaces
entre pessoas em privacdo de liberdade (sociedade dos cativos) e pessoas socialmente livres
(por meio do contato com a equipe de salde, advogados, agentes penitenciarios, diretores,
professores, visita de familiares, cartas, e inclusive, em alguns casos, por meio de redes-
sociais, telefones celulares e whatsApp)? Nessa perspectiva, finalmente questionamos como
“ressocializar” pessoas que ja estdo em socializacdo? Pessoas em privacdo de liberdade néo
podem ser negadas ou anuladas pelo fato de estarem temporariamente segregadas ou
enclausuradas a margem da sociedade.

De outro modo, por socioeducacdo entendemos um conjunto de estratégias politicas e
sociais que visam a reestruturacdo de valores das pessoas em privacdo de liberdade em
conformidade com as regras e limites estabelecidos para a convivéncia social (ndo
encarcerada). Entre essas acdes, destacamos: garantia de direitos humanos, apoio psicolégico,
profissionalizacdo com oportunidade de trabalho, salde e educacdo escolar de modo que
possam se restaurar dos estigmas sociais.

Embora o termo “ressocializacdo” faca parte de um jargdo politico/social
relativamente recente, a meta de “restauracdo” e “reinser¢do” de individuos considerados
“transgressores” a convivéncia harmoniosa com 0s demais membros da sociedade ja é muito
antiga. Houve um tempo (e ainda h& adeptos) que defendiam que a violéncia poderia ser

resolvida fazendo com que o individuo experimentasse uma dose de sua propria violéncia,
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assim como se observava nas antigas leis de Talido (Hamurabi, Babildnia, século XVIII a.C.)
e no Antigo Testamento das escrituras sagradas da religido cristd: "Olho por olho, dente por
dente, mao por mao, pé por pé" (EXODO, 21:24).

Pensamos que as penalidades corpdreas ja ndo fazem mais sentido no processo de
reestruturacdo dos valores das pessoas em privacdo de liberdade em conformidade com as
regras e limites estabelecidos para a convivéncia em sociedade, ndo obstante ainda serem
largamente utilizadas. As prisGes continuam sobrelotadas e a criminalidade continua
aumentando. Sabemos e acreditamos que bom e melhor é conviver em harmonia com nossos
semelhantes. Iluminamo-nos com utopias de fraternidade, igualdade/equidade e liberdade, por
que existimos para 0 outro e no outro encontramos 0 motivo para nossa existéncia. Em nossos
pares residem muitos espinhos, mas no fundo sabemos que ndo podemos viver sozinhos ou
isolados das relacdes interpessoais. Razoavel ainda é pensar na possibilidade de conviver e
florescer com nossos semelhantes.

Por razdes intelectuais e cientificas, ainda pensamos que a educa¢do pode, por meio da
reflexdo, transformar a realidade, libertar os sujeitos livres e presos de suas prisdes e alargar
os horizontes da mentalidade humana. Nesse sentido, Onofre e Julido (2013) refletem que a
educacdo escolar ndo deve ser uma instancia isolada nas institui¢ces prisionais. Advertem
sobre a necessidade de essas instituicOes passarem por uma reforma, inclusive arquitetonica,
que possibilite e promova o sistema prisional como espaco educativo em sua totalidade.

Nao ¢ por menos que Sant’Anna (2010) sustenta que depois de muitas estratégias de
“ressocializacdo” para as pessoas em privacdo de liberdade, o poder politico tem atribuido a
educacdo o papel e a missdo de reintegrar as pessoas em situacdo de privacdo de liberdade a
sociedade, ndo somente por meio de sua formacdo intelectual ou pela profissionaliza¢do, mas
também pela incursdo de novos valores. A educacdo, nesse viés, ultrapassa a esfera de

formacdo intelectual, assumindo uma fun¢édo altamente complexa. De acordo com a autora:

Pensar no papel da educacdo no campo social ja é algo complexo e que envolve
muitas discussdes; afinal, a educagdo serve para qué? Para alfabetizar? Para facilitar
as comunicagBes? Para transmitir um legado de informagBes dos nossos
precedentes? Para a formacdo de profissionais aptos? Para disseminar normas
sociais através de um determinado tipo de ideologia de uma classe dominante? A
quem serve a educagdo? (SANT’ANNA, 2010, p.58).

Pensando no papel da educagdo instituida nos estabelecimentos prisionais de nosso
pais, o presente capitulo tem por objetivo analisar o processo historico de insercdo da

educacdo nas instituicbes prisionais brasileiras desde a fundagdo da primeira Casa de
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Correcéo da Corte, no Rio de Janeiro, as Ultimas diretrizes educacionais publicadas em lei no
inicio do atual século XXI. Veremos ao longo dessa revisdo tedrica que a identidade
profissional docente apresenta caracteristicas peculiares de acordo com o contexto histérico,
social e politico do Brasil. Para tanto, utilizamos o método de revisdo teorica, incluindo a
consulta de leis historicas brasileiras para contemplar os objetivos propostos. Como veremos
mais adiante, os resultados apontam cinco periodos historicos significativos na histdria da
educacdo escolar nas instituicdes prisionais: o periodo imperial, 0 governo de Juscelino
Kubitschek, a Ditadura Militar, a Constituicdo de 1988 e o periodo contemporaneo que marca
o inicio do presente século. Ao longo da historia, a educagdo passou de religiosa a técnica, de
técnica a obrigatoria e de obrigat6ria a um direito constituido.

Nesse cenario tdo especifico da realidade educacional, destacamos nessa pesquisa 0s
aspectos fundamentais que marcaram a histéria da educacdo prescrita e instituida nos

estabelecimentos prisionais de nosso pais.

2.1 AS CASAS DE CORRECAO DO BRASIL IMPERIAL

No Brasil, o modelo penal foi estabelecido a partir da adaptacdo dos sistemas
penitenciarios vigentes nos Estados Unidos e na Europa durante o final do século VIII até o
inicio do século XIX (VASQUEZ, 2008). Antes do século XVIII, o Direito Penal era
caracterizado por penas cruéis e desumanas, ndo havendo nesse periodo a privacdo de
liberdade como forma de pena. Existia somente a custddia para impedir a fuga do acusado e
para produzir provas mediante a tortura. E depois do advento do século XVIII que a pena
privativa de liberdade passou a fazer parte do rol de puni¢des do Direito Penal, banindo
gradualmente as penalidades fisicas e tornando a privacdo de liberdade de fato um modo
oficial de punicdo (ENGBRUCH; SANTIS, 2012). De acordo com Aradjo e Leite (2013),
antes desse periodo vigoravam as penalidades corporeas aplicadas de modo proporcional aos
delitos cometidos.

Os suplicios corporais foram, segundo Foucault (1987, p.15), gradativamente
substituidos pelas condicdes de cerceamento de direitos, sobretudo os referentes a liberdade,

ao controle dos corpos e das mentes, passando o castigo a alma no interior das celas:

O corpo encontra-se ai em posi¢do de instrumento ou de intermediario; qualquer
intervencdo sobre ele pelo enclausuramento, pelo trabalho obrigatorio, visa a privar
o0 individuo de sua liberdade considerada ao mesmo tempo como um direito e como
um bem. Segundo essa penalidade, o corpo é colocado num sistema de coagdo e de
privacéo, de obrigacdes e de interdi¢des. O sofrimento fisico, a dor do corpo néo é
mais o elemento constitutivo da pena. O castigo passou de uma arte das sensagdes
insuportaveis a uma economia dos direitos suspensos. Se a justica ainda tiver que
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manipular e tocar o corpo dos justicaveis, tal se fara a distancia, propriamente,
segundo regras rigidas e visando a um objetivo bem mais 'elevado’. Por efeito dessa
nova retencdo, um exército inteiro de técnicos veio substituir o carrasco: 0s guardas,
0s médicos, os capeldes, os psiquiatras, os psicélogos, os educadores.

Conforme Aratjo (2009) ¢ Sant’ Anna (2010) os primeiros debates em torno da criacao
da primeira casa de correcdo brasileira ocorreram através da Carta Régia de oito de julho de
1769. No entanto, a fundacdo ocorreu somente a partir de 1834 na cidade do Rio de Janeiro.
A construcdo foi considerada um marco historico pelos membros da Sociedade Defensora da
Liberdade e da Independéncia Nacional, pois para eles, esse foi um passo fundamental para
tornar o novo império um “mundo civilizado”. Embora o Brasil tenha recebido fortes
influéncias europeias sobre a forma de punir, devemos igualmente levar em conta nessa época
a vigéncia da escraviddo, que veio alterar profundamente a implantacdo dos métodos
punitivos, ou seja, associaram-se de modo indivisivel nos regimentos penais prisao, suplicios
e trabalho forcado até o final do século XIX.

Tivemos no referido século uma transformacdo do conceito de pena, primeiro para a
equacdo “pena-suplicio fisico”, “pena-privagdo de liberdade” e por ultimo o paradigma “pena-
educagdo”, que tem introduzindo a educagdo como forma de tratamento e restauracao social
das pessoas em privacdo de liberdade. No entanto, ¢ curioso saber que o modelo “pena-
educacdo” ndo ¢ fato recente na histéria das instituicdes carcerarias de nosso pais, havendo
registros de seus primordios nas casas de corre¢do imperial. E 0 que se pode encontrar nos
regulamentos da Casa de Correcdo do Rio de Janeiro, da Casa de Correcdo da Capital Federal
e do Presidio de Fernando de Noronha, que funcionaram durante a segunda metade do século
XIX (VASQUEZ, 2008).

No Decreto n° 678, de seis de julho de 1850, € feito pela primeira vez a mencao de
uma educacdo intelectual formalizada destinada as pessoas em privacdo de liberdade,
conforme se 1€ no artigo 167: “Crear-se-ha logo que for possivel em cada huma das divisdes
da Casa de Correc¢do huma escola, onde se ensinarad aos presos a ler e a escrever, e as quatro
operagoes de arithmetica” (BRASIL, 1850).

Sabemos por meio do mesmo regulamento que:

Art. 119. Ao Capelldo da Casa de Correc¢do, além do que lhe fica encarregado
pelos Art. 95, 97 e 99, incumbe o seguinte: 1° Ajudar o Director na educagdo moral
dos presos, e concorrer quanto em si couber para a sua correccdo e reforma. 2°
Visitar os presos, exhortando-os ao trabalho, e bom comportamento, a0 menos huma
vez por semana, e no meio della, além do dia de guarda que possa haver (BRASIL,
1850).
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Verificamos que o cargo do professor, naquele periodo, era executado pelo capeldo,
sua funcdo era zelar pela educagdo moral e religiosa dos apenados, ou seja, a concepcao de
educacdo contida nos regulamentos das casas de correcdo da corte, além de se preocupar com
o letramento bésico dos apenados, era voltada para a formacao da moral crista.

No mesmo sentido, os artigos supracitados revelam o periodo historico aproximado
em que surgiram as primeiras inquietacdes acerca da insercdo da educagdo nas instituicGes
carcerarias brasileiras. De acordo com Vasquez (2008), as determinacGes legais rezadas pelo
Decreto n° 678/1850 deixaram de legado aos futuros regulamentos penitenciarios a
importancia da formacdo intelectual das pessoas em privagdo de liberdade como estratégia de
reinsercéo social.

Seguindo o percurso historico que propusemos, duas décadas depois, o Decreto n°
8.386, de 14 de janeiro de 1882, vem reformular o regulamento de 1850, trazendo novamente
significativas consideragdes no que se refere a educacdo dos apenados instituidos na Casa de
Correcédo do Rio de Janeiro:

Art. 281. A instruccdo escolar é confiada a um preceptor e dada simultaneamente
aos presos, reunidos por classes na escola. Art. 282. O ensino
comprehende: Leitura. Escripta. Arithmetica elementar. Nog¢des rudimentaes de
grammatica. Art. 283. A frequencia da aula é obrigatoria para 0s presos, sem
prejuizo da disciplina do estabelecimento, e ficando salvas as dispensas concedidas
pelo director. Art. 284. O preceptor pode excluir da aula o preso que proceder de
modo inconveniente, communicando ao director para a puni¢do que a falta exigir.
Art. 285. O preceptor é ajudado pelo capelldo no ensino de moral, religido e regras
de civilidade (BRASIL, 1882).

Segundo as Ultimas normativas, a educacdo dos presos a partir de 1882 deixa de ser
uma responsabilidade exclusiva do capeldo, passando esse a exercer a funcdo de ajudante de
um preceptor educacional. Os presos sdo separados por classes, a frequéncia as aulas é
obrigatdria e os alunos/privados de liberdade podiam ser retirados das aulas e punidos pelo
diretor quando nédo se comportavam conforme as regras.

E interessante notar que esse decreto também exigia a construgio de uma biblioteca no
interior da casa de correcdo, destinada a leituras para a edificacdo moral e intelectual dos

apenados. Assim, como podemos constatar nos artigos 286 a 289:

Art. 286. Havera uma sala, onde a noite e a hora fixada pelo director se reunirdo por
seccBes, nos domingos e dias santificados, os presos de 32 classe da divisdo criminal.
Art. 287. Nesta sala poderd haver uma bibliotheca composta de livros de leitura
amena e edificante, para o uso dos presos, segundo os graos de intelligencia e
disposicdes moraes década um. Art. 288. A leitura podera ser feita, pelo capelldo ou
outro empregado designado pelo director, em voz alta, acompanhada de instrucgdes
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familiares aquelles que nao puderem aproveita-la individualmente. Art. 289. A
leitura podera ser extensiva aos presos de outras classes, quando, por causa de mao
tempo ou de outras circumstancia, forem suspensos os passeios (BRASIL, 1882).

De acordo com Vasquez (2008), na Casa de Correcédo de Fernando de Noronha, outras
exigéncias e regras em relacdo a formacéo intelectual dos presos foram agregadas durante o
reinado de D. Pedro Il por meio do Decreto n°® 3403, de 11 de fevereiro de 1865. Esse
documento legislava, entre outras coisas, a organizacdo categérica dos empregados e suas
respectivas fungdes no interior do presidio de Fernando de Noronha. Nota-se também uma
ampliacdo do quadro de funcionarios destinados a punicdo e a ordenacdo das pessoas

condenadas:

Art. 1° Haverd no presidio de Fernando de Noronha os seguintes empregados: Um
Commandante, Official General ou Superior; Um Major da Praca, Official Superior;
Um Secretario, Capitdo ou Subalterno; Um Amanuense, Cadete, Official Inferior,
Cabo ou Soldado; Dous Capellaes, um dos quaes sera professor de primeiras
letras do sexo masculino; Dous Medicos; Um Pharmaceutico. Um Almoxarife; Um
Escrivao do Almoxarifado; Um Amanuense idem; Um Fiel idem, e os Guardas que
forem necessarios, podendo o lugar de Fiel ser desempenhado por um dos Guardas a
escolha do Almoxarife; Um Professor de primeiras letras; Uma Professora de
primeiras letras; Tantos Sargentos e Cabos de sentenciados quantos forem
necessarios (BRASIL, 1865, grifos nossos).

Fica evidente no decreto de regulacdo da Casa de Correcdo de Fernando de Noronha
gue o sujeito destinado a promocédo educacional dos apenados é oficialmente o professor,

embora a figura do capeldo ainda prevalecesse exercendo o seu papel de reformador moral.

2.2 A EDUCACAO TECNICA-PROFISSIONAL NO GOVERNO DE JK

Com o governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), foram investidos esfor¢os no
desenvolvimento da producdo de energia, alimentos, industria, educacdo e construcdo de
Brasilia. Houve, nesse periodo, elevados niveis inflacionarios, mas também avangos no setor
educacional (VASQUEZ, 2008).

Cunha (1991, p.183) reitera que as mudancas observadas no setor educacional foram
estrategicamente elaboradas e fizeram parte de um pensamento desenvolvimentista que visou
acima de tudo a racionalizagdo do trabalho. De acordo com o autor, essa ideologia
desenvolvimentista priorizou a aproximacéo da escola ao recente processo de industrializagéo
do Brasil, ou seja, “a escola deveria preparar os quadros para os novos postos de trabalho
exigidos pelo desenvolvimento”. Nesse sentido, o incentivo a formagdo técnica-profissional
teria uma razdo claramente definida: “atender a demanda do mercado de mé&o-de-obra,

auxiliando o desenvolvimento do pais”.
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Quanto a educacdo escolar ministrada nas instituicdes carcerérias, foram definidas
nesse periodo as bases para uma educacdo integral conforme artigos das Normas Gerais de
Regime Penitenciario do Brasil, onde também foram introduzidas as exigéncias de uma
educacdo voltada para a formacdo e capacitacdo profissional das pessoas em privacdo de
liberdade (VASQUEZ, 2008).

Essas normas, conferidas na Lei n® 3.274, de dois de outubro de 1957, preveem em seu
artigo 1°, inciso XIII, “a educacdo moral, intelectual, fisica e profissional dos sentenciados”.
De acordo com esse regimento, no artigo 22, a educacdo dos sentenciados deveria orienta-los
em sua vocacao e escolha de uma profissdo util, que os levasse a uma readaptacdo ao meio
social (BRASIL, 1957).

A luz do artigo nono da mesma lei normativa, observamos criticamente que nesse
periodo vigorava a perspectiva politica, religiosa e social de que o trabalho (e somente ele)
poderia reabilitar os presos de sua condi¢do de marginalidade ao livra-los do 6cio, uma vez

que a profissao poderia conferir-lhes ou devolver-lhes uma “subsisténcia honesta™:

Art. 9° O trabalho penitencidrio sera racionalizado, tendo-se em conta os indices
psico-técnicos de cada sentenciado.§ 1° Visando a habilitar o sentenciado ao
aprendizado, ou aperfeicoamento, de uma profissdo, que lhe assegure subsisténcia
honesta na recuperagdo da vida livre, atenderd o trabalho as circunstancias
ambientais do seu futuro emprego: meio urbano ou meio rural.§ 2° Conforme o
disposto no paragrafo antecedente, o trabalho sera industrial, ministrado em oficina
de Reformatérios desta atividade; agropecuario, em Reformatérios ou Coldnias
dessa especialidade; ou de pesca, em Col6nias que se lhe destinem (BRASIL, 1957).

Ademais, no artigo 23, a Lei n°® 3.274/57 determina que “na educagdo moral dos
sentenciados, infundindo-se-lhes habitos de disciplina e de ordem, também se compreendem
0s principios de civismo e amor a Patria, bem como os ensinamentos de religido, respeitada,
quanto a estes, a cren¢a de cada qual”.

De acordo com andlise argumentativa de Vasquez (2008, p. 71-72) em relacdo as
Normas Gerais de Regime Penitenciario do Brasil, é possivel perceber que “na lei em questdo
a educacdo é defendida a partir da mistura de concepcbGes de educacdo prescritas em
regulamentos anteriores, porém com acréscimo da instrucdo artistica e instrucdo profissional”.

De modo geral, entendemos que a educacdo das pessoas em privacdo de liberdade
durante o governo de JK subsidiava-se em valores, como: profissionalizacdo para a reinsercdo

social; religido como um meio de restauracdo de valores; ordem e amor a Pétria.
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2.3 A EDUCACAO ESCOLAR NAS PRISOES DURANTE O REGIME MILITAR DE 1964
A 1985

A educagdo foi um dos setores mais influenciados pela ditadura militar no Brasil.
Além de repressao e lutas, o periodo foi marcado por inimeras efervescéncias e transicoes
sociais, politicas e culturais (LIRA, 2010).

Durante a segunda metade da década de 1960, o governo langou por meio da Lei n°
5.379 uma estratégia de alfabetizagdo que ficou conhecida como MOBRAL (Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo) que tinha por objetivo a alfabetizacdo de jovens e adultos que por
alguma razdo ndo houvessem concluido a etapa fundamental de sua escolarizacdo (BRASIL,
1967). Esse movimento, que vigorou até o inicio de 1985, é historicamente considerado 0s
primérdios do programa de Educacdo para Jovens e Aldultos (EJA). De acordo com Lira e
Araujo (2014), o método:

(...) tinha como foco o ato de ler e escrever, a metodologia se assemelhava ao de
Paulo Freire com codificacBes, cartazes com familias sildbicas, quadros, fichas,
porém, ndo utilizava o didlogo como a proposta de Freire e ndo se preocupava com a
formacéo critica dos educandos (LIRA; ARAUJO, 2014, p.5).

Segundo Lira e Aradjo (2014, p.5), durante esse periodo, a Educagdo de Jovens e
Adultos adquiriu pela primeira vez em sua historia um estatuto legal, sendo organizada em um
capitulo exclusivo da Lei n° 5.379, de 15 de dezembro 1967, que previa a alfabetizacdo
supletiva e continuada desse publico.

O método supracitado ndo chegou a atingir (e nem era interesse politico) a educacao
escolar ministrada nas instituicGes carcerarias. No entanto, de acordo com Barros e Jorddo
(2001), o periodo politico de regime militar no Brasil foi de fundamental importancia no
processo de reflexdo popular sobre os direitos humanos em nosso pais. Sabemos por meio da
historia que inimeros estudantes, artistas e outros militantes foram aprisionados, torturados e
assassinados por nutrir uma concepgao oposta ao regime militar. A partir de entdo, o sistema
prisional brasileiro voltou a ocupar espaco nos debates publicos em funcdo da violéncia e da
tortura que marcaram profundamente essa época.

Nesse sentido, atesta Vasquez (2008) que frente ao regime militar instalado entre os
governos de Humberto de Alencar Castelo Branco (1964-1967) e Jodo Batista Figueiredo
(1979-1985), muitos problemas “esquecidos” em relacdo ao Cddigo Penal e Penitenciario
Brasileiro ressuscitaram nos debates politicos, resultando na reformulacdo de outro Cédigo

Penal que por sua vez trouxe significativas alteracbes nas normas gerais do regimento
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penitenciario. Tais alteracfes, segundo a autora, trouxeram mudangas no modo de tratamento
e assisténcia as pessoas em situacao de privacao de liberdade.
No que se refere a formacdo intelectual (profissional e escolar) das pessoas em

privacao de liberdade, a Lei n® 7.210/1984, de execucdo penal, determina que:

Art. 17. A assisténcia educacional compreendera a instrugdo escolar e a formacédo
profissional do preso e do internado. Art. 18. O ensino de 1° grau sera obrigatorio,
integrando-se no sistema escolar da Unidade Federativa. Art. 19. O ensino
profissional sera ministrado em nivel de iniciacdo ou de aperfeicoamento técnico.
Art. 21. Em atendimento as condicdes locais, dotar-se-a cada estabelecimento de
uma biblioteca para uso de todas as categorias de reclusos, provida de livros
instrutivos, recreativos e didaticos (BRASIL, 1984).

Observamos que a partir da substituicdo das Normas Gerais de Regimento
Penitenciario (Lei n° 3.274/1957) pela Lei de Execucdo Penal (Lei n° 7.210/1984), abriram-se
portas para uma nova fase na histéria da execucdo penal do Brasil. Vasquez (2008) salienta,
por meio de uma analise critica, que a Lei de Execucdo Penal vigente durante a ditadura
militar, de certo modo, absorveu parte da terminologia das normas gerais de regimento
penitenciario, fundamentadas durante o governo de Juscelino Kubitschek. De acordo com a
autora, a Lei 7.210/1984:

(...) prescreve a obrigatoriedade da educacdo em nivel de ensino fundamental a
populagdo carcerdria como uma das formas de assisténcia ou instrumento do
tratamento penitenciario, com objetivo de assisti-la com a formagdo escolar,
profissional e religiosa (VASQUEZ, 2008, p.74).

Por meio dessa lei, a oferta educacional ao preso torna-se, durante o regime militar,
um dever do Estado e uma obrigacdo, no sentido de imposicdo penal, para as pessoas em
privacdo de liberdade. Ou seja, percebe-se que a escolarizacdo e a formacdo técnica
profissional durante a vigéncia do regime militar, assim como em outros campos, tinha um
carater opressivo, impositivo e ditatorial, ndo respeitando a livre escolha das pessoas em

privacao de liberdade.

2.4 A EDUCACAO ESCOLAR DE PESSOAS EM PRIVACAO DE LIBERDADE COMO
DIREITO CONSTITUCIONAL

A revisdo historica nos revela que a assisténcia educacional em estabelecimentos

carcerarios foi novamente ressignificada pela perspectiva de educagdo como direito de todos,
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consolidada com a promulgagéo da Constituicdo Federal de 1988, conforme se 1€ no artigo
205: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd& promovida e
incentivada com a colaboracédo da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

No plano internacional, de acordo com Oliveira (2013), destaca-se a Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos que, no artigo 26 estabelece a educagdo como um direito de
todas as pessoas independente de qualquer condicdo; o ensino basico deve ser gratuito e o
acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos em plena igualdade. Ademais, o

mesmo direito esté previsto também em outros documentos internacionais, tais como na:

Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (artigo 1°); Convencdo
Internacional sobre os Direitos da Crianga (pardgrafo 1°, art. 29); Convencao contra
a Discriminaco no Ensino (artigos 3°, 4° e 5°); Declaragdo e Plano de Agdo de
Viena (parte n® 1, paragrafo 33 e 80); Agenda 21 (capitulo 36); Declaracdo de
Copenhague (compromisso n° 6); Plataforma de Acéo de Beijing (paragrafos 69, 80,
81 e 82); Afirmagdo de Aman e Plano de Ac¢do para o Decénio das Nac¢des Unidas
para a Educagdo na Esfera dos Direitos Humanos (paragrafo 2°) (OLIVEIRA, 2013,
p. 958).

Seguindo essa tendéncia, em 1996, a Lei n° 9.394, que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional, ressalta que:

Art. 2° A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios: | - igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na
escola; Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber; VI - gratuidade do ensino pablico em estabelecimentos
oficiais (BRASIL, 1996, grifos nossos).

Desde entdo, a educacdo escolar nas instituicdes prisionais passou a compor a
modalidade de ensino intitulada Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), n°® 9.394 de 1996, define, em seu artigo 37, essa
modalidade como aquela destinada “aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de
estudos no ensino fundamental e médio na idade propria” (BRASIL, 1996; OLIVEIRA,
2013).

A analise dos artigos e consideracGes supracitadas nos revela que a educacdo escolar
instituida nos presidios perde o carater obrigatorio versado anteriormente pelo Cddigo de
Execugdo Penal de 1984, ndo obstante, ainda permanecer em vigéncia com diversas

alteracdes, entre elas exclusdes de artigos e inclusdo de ementas.
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De forma geral, entendemos que a Constituicdo de 1988, muito provavelmente devido
a necessidade de diferenciar-se do periodo de repressdao e censura vigente durante o regime
militar, tenha sido fortemente influenciada pelas tendéncias de valores universais difundidos
internacionalmente depois da segunda Guerra Mundial, sobretudo no que se refere a

Declaragdo Universal dos Direitos Humanos.
25A EDUCAC;AO ESCOLAR NAS PRISOES NO ATUAL SECULO XXI

Mais recentemente, foram lancadas novas diretrizes acerca do regimento e da oferta
educacional no &mbito do sistema prisional brasileiro. Primeiro por meio da Resolugédo n° 3,
de 11 de marco de 2009, que dispBe sobre as diretrizes nacionais para a oferta de educacéo

nos estabelecimentos penais. Dentre outras normativas, resolve que:

Art. 3° - A oferta de educagdo no contexto prisional deve: | — atender aos eixos
pactuados quando da realizagdo do Seminério Nacional pela Educacéo nas Prisdes
(2006), quais sejam: a) gestdo, articulagdo e mobilizacdo; b) formacdo e
valorizacdo dos profissionais envolvidos na oferta de educagdo na prisdo; e c)
aspectos pedagdgicos; Art. 4° - A gestdo da educacdo no contexto prisional deve
permitir parcerias com outras areas de governo, universidades e organizagdes
da sociedade civil, com vistas a formulacéo, execucdo, monitoramento e avaliacdo
de politicas publicas de estimulo a educacéo nas prisdes. Art. 9° § 2° A pessoa presa
ou internada, com perfil e formacao adequados, podera atuar como monitor no
processo educativo, recebendo formacdo continuada condizente com suas
praticas pedagdgicas, devendo este trabalho ser remunerado. Art. 10 — O
planejamento das acBes de educacdo nas prisGes poderd contemplar além das
atividades de educacdo formal, propostas de educacdo ndo-formal e formacéo
profissional, bem como a inclusdo da modalidade de educagdo & distancia
(BRASIL, 2009, grifos nossos).

Em seguida veio a Resolugdo n° 2, de 19 de maio de 2010, que dispde sobre as
diretrizes nacionais para a oferta de educacdo escolar para jovens e adultos em situacdo de

privacao de liberdade nos estabelecimentos penais. Entre outras metas, estabelece que:

Art. 2° As acBes de educacdo em contexto de privacdo de liberdade devem estar
calcadas na legislacdo educacional vigente no pais, na Lei de Execucdo Penal, nos
tratados internacionais firmados pelo Brasil no dmbito das politicas de direitos
humanos e privagdo de liberdade, devendo atender as especificidades dos diferentes
niveis e modalidades de educacdo e ensino e sdo extensivas aos presos provisorios,
condenados, egressos do sistema prisional e aqueles que cumprem medidas de
seguranca. Art. 3° A oferta de educacdo para jovens e adultos em estabelecimentos
penais obedecerd as seguintes orientacfes: (...) Il — estard associada as acles
complementares de cultura, esporte, inclusdo digital, educacdo profissional,
fomento a leitura e a programas de implantagdo, recuperacdo e manutencdo de
bibliotecas destinadas ao atendimento a populagéo privada de liberdade, inclusive as
acdes de valorizacdo dos profissionais que trabalham nesses espacos; IV —
promoverd o envolvimento da comunidade e dos familiares dos individuos em
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situacdo de privagdo de liberdade e prevera atendimento diferenciado de acordo
com as especificidades de cada medida e/ou regime prisional, considerando as
necessidades de incluséo e acessibilidade, bem como as peculiaridades de
género, raca e etnia, credo, idade e condicéo social da populacédo atendida; Art.
5° Os Estados, o Distrito Federal e a Unido, levando em consideracdo as
especificidades da educacdo em espacos de privacdo de liberdade, deverdo
incentivar a promocdo de novas estratégias pedagdgicas, producdo de materiais
didaticos e a implementacdo de novas metodologias e tecnologias educacionais,
assim como de programas educativos na modalidade Educacdo a Disténcia
(EAD). Art. 12 § 2° Devem ser garantidas condi¢Bes de acesso e permanéncia na
Educacao Superior (graduacao e pés-graduacdo), a partir da participacdo em
exames de estudantes que demandam esse nivel de ensino (BRASIL, 2010, grifos
N0Ss0s).

E por ultimo e mais recentemente, foi lancado pela Presidenta Dilma Rousseff o
Decreto n° 7.626, de 24 de novembro 2011, que institui o Plano Estratégico de Educacgdo no

ambito do Sistema Prisional - PEESP. Dentre outras normativas, determina que:

Art. 2° O PEESP contemplard a educacdo basica na modalidade de educagdo de
jovens e adultos, a educacdo profissional e tecnolégica, e a educagdo
superior.(...) Art. 4° Sdo objetivos do PEESP: Il - incentivar a elaboracdo de planos
estaduais de educacdo para o sistema prisional, abrangendo metas e estratégias de
formagdo educacional da populagdo carceraria e dos profissionais envolvidos
em sua implementacéo; IV - fortalecer a integracdo da educacdo profissional e
tecnoldgica com a educacéo de jovens e adultos no sistema prisional; VI - viabilizar
as condicbes para a continuidade dos estudos dos egressos do sistema
prisional.(...) Art. 6° Compete ao Ministério da Educacéo, na execucdo do PEESP:
Il - promover a distribuicdo de livros didaticos e a composi¢cdo de acervos de
bibliotecas nos estabelecimentos penais; IV - promover a capacitacdo de
professores e profissionais da educacdo que atuam na educacdo em
estabelecimentos penais (BRASIL, 2011, grifos nossos).

De modo geral, como pudemos observar por meio das leis e decretos supracitados,
depois da virada do século XX para o XXI, novas estratégias vieram no sentido de agregar e
aperfeicoar o ensino escolar no interior das instituicdes carcerarias. A titulo de elucidacdo,
verificamos (teoricamente) na atualidade maior preocupacdo com a formacao de professores,
apoio a abertura de oportunidade de monitoria aos presos em condicGes intelectuais de
auxiliar os professores no processo de ensinagem, incentivo & parceria entre as escolas
instituidas nas prisfes e as universidades, promocao a equidade em relacéo as necessidades de
inclusdo e diversidade de género, raca, etnia, credo, idade e condicdo social das pessoas em
privacdo de liberdade; incentivo a educacdo na modalidade EaD, apoio a participacdo da
pessoa em privacgdo de liberdade em programas e processos seletivos de ingresso na Educacéo
Superior, como o0 Exame nacional do Ensino Médio -ENEM, por exemplo, promocao a

continuidade dos estudos dos egressos do sistema prisional, entre outras normativas
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estratégicas que visam a reestruturacdo dos valores das pessoas em privagdo de liberdade em
conformidade com as regras e limites estabelecidos pela sociedade.

26 REFLEXOES ACERCA DA HISTORIA DA EDUCAGAO ESCOLAR NAS
INSTITUICOES PRISIONAIS

No passado, como no presente, inUmeras estratégias tém sido feitas no sentido de
reabilitar a pessoa em privacdo de liberdade a convivéncia social, entre elas os suplicios
(fisicos, psicolégicos), o trabalho, a religido e a educacdo. Observamos especialmente por
meio dos referenciais tedricos que a educacao, seja ela religiosa, técnica ou profissional tem
acompanhado de modo intimo a histéria das instituicbes carcerarias no Brasil. Muitas
mudancas foram feitas, pensadas e reelaboradas nesse percurso, no entanto “ainda ha um
longo caminho a percorrer no sentido de integrar e de articular agdes que possam
efetivamente criar condi¢bes que contribuam para a melhoria da situacdo das unidades
prisionais, permitindo que cumpram seu papel como institui¢des educativas” (ONOFRE;
JULIAOQ, 2013, p. 54).

Nesse sentido, Onofre e Julido (2013, p.66-67) ressaltam que:

(...) a aprovacdo das Diretrizes Nacionais consistiu em significativo avango,
alcangado por lutas desde 1980 e que se trata de um marco histérico relevante.
Contudo, a garantia de sua implementacdo ¢ um desafio a ser enfrentado, pois
embora sua aprovacgdo possa ser considerada uma decisdo politica, um passo a mais
para estabelecer um novo olhar sobre a educacao, faz-se necessario centrar esfor¢os
na busca de caminhos para o enfrentamento dessa miopia de que tem se revestido o
fendmeno educativo no contexto prisional, através da convergéncia de acfes do
poder pablico em diferentes ambitos e esferas, da sociedade civil, das Organizagdes
N&do-Governamentais, das universidades e da midia, enfatizando-se que, por seu
lado, as institui¢cBes prisionais devem se deixar conhecer e desvelar, com nitidez, a
penumbra na qual se escondem (ONOFRE; JULIAO, 2013, p. 66-67).

Os projetos e as estratégias politicas existem e sdo, conforme a nossa concepcao
critica, bem elaborados e idealizados mas, entre a teoria e a pratica, ainda vemos em nossa
sociedade um sistema prisional abandonado, no sentido de recursos financeiros em relacao a
precariedade estrutural das instituicGes e no que concerne a execucao de estratégias que facam
vigorar as metas de reestruturacdo dos valores das pessoas em privacdo de liberdade em
conformidade com as normas e limites estabelecidos pela sociedade, passiveis de serem

alcancadas por meio da acéo transformadora e reestruturante do processo educativo.
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Mas nédo basta somente discorrer poeticamente sobre o valor da educagédo escolar nos
presidios e acerca de seu potencial socioeducativo. A grande maioria de nds que compomos as
academias ja estamos convencidos de que a educacdo tem papel indissociavel no processo de
mudanca (social, intelectual, pessoal) dos individuos, assim como pode contribuir no processo
de transformacdo de pessoas em privacdo de liberdade. E preciso por a poesia em acio,
investindo nos protagonistas da tdo falada educacdo transformadora: o professor, que na
relacdo com seus alunos tem condicGes de adentrar a realidade de seus verdadeiros valores,
crencas e estigmas.

N&o se trata de responsabilizar unicamente a escola e seu corpo docente pela
reestruturacdo dos valores das pessoas em privacdo de liberdade em conformidade com as
normas e limites estabelecidos pela sociedade. Esse € um papel coletivo que envolve politicas,
a direcdo do presidio, a equipe de salde, psicllogos, assistentes sociais, agentes
penitenciarios, a familia e a propria sociedade (ONOFRE; JULIAO, 2013). O que n&o
podemos é ser coniventes com a negligéncia por parte de qualquer uma dessas instancias, e
sendo a escola o 16cus do conhecimento e da movimentacdo cultural, tem importante parcela

de responsabilidade sobre os individuos marginalizados e segregados pela sociedade.

O desafio que se pBe € criar mecanismos e convergéncia de acdes de todos o0s
envolvidos, em uma educacdo concebida como um direito humano e o
fortalecimento da educacéo escolar em didlogo com as demais praticas sociais, que
se traduzam em investimentos na construgdo de bem-sucedidas trajetdrias de vida.
Portanto, falar em direito a educacdo é mais que organizar um processo de
alfabetizagdo e aquisicdo de nogdes de calculo e, para tanto, ha que se investir na
formacdo de educadores que elaborem um projeto educativo de maneira
multiprofissional, ultrapassando a perspectiva de programas temporarios de
educacgdo, evitando, se possivel, a superposicdo dos horérios de trabalho-
escolarizacdo-educacdo ndo-formal. N&o se trata de tomar um sujeito a ser atendido
por diversas agdes isoladas, mas promover um programa educativo integrado, que
respeite a singularidade de cada pessoa e construa com ela, um projeto de vida
(ONOFRE; JULIAO, 2013, p. 65).

Nesse sentido, se por um lado foram estabelecidas leis e diretrizes que ressalvam os
direitos a educacdo escolar das pessoas em privacdo de liberdade, muito pouco foi
mencionado nas legislacdes atinentes acerca de quem ministrara a educacdo aos
alunos/privados de liberdade. Cientes dessa caréncia, ressaltamos a necessidade de investir na
formacédo de professores, bem como em estudos cientificos que invistam na compreensdo do
perfil docente que atua anonimamente em escolas de unidades prisionais, sua identidade, seus

relatos e as dificuldades que encontram no exercicio da pratica docente.
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Pensando nesses profissionais e na formacéo de sua identidade profissional, provocada
frente as especificidades de sua atuacdo no interior das instituicbes prisionais, objetivamos no
topico seguinte apresentar como o0s autores sinalizam diferentes perspectivas do processo de

constituicdo da identidade docente.
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3 IDENTIDADE: ENTRE A PSICOLOGIA E A SOCIOLOGIA

Levando em consideracdo o fato de esta pesquisa ter como objeto de estudo a
identidade docente de professores da educacgdo escolar de uma institui¢do prisional, buscamos
no presente capitulo apresentar os fundamentos tedricos do conceito de identidade, bem como
0s aspectos de seu processo de constituicdo, a partir de aportes tedricos da Psicologia e da

Sociologia.

3.1 IDENTIDADE SOB A PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA

No vasto campo das ciéncias psicologicas, a questdo existencial “quem eu sou?”
perpassa por estudos que concernem a compreensao psicologica do “eu” e da complexidade
do microuniverso individual: o bebé. Durante 0s primeiros meses de sua existéncia, vence as
barreiras das relagdes objetais quando identifica a existéncia de um “outro” além de si mesmo.
A consciéncia de que 0 “outro” ndo é uma parte exclusiva de seu mundo, confere a crianga a
compreensdo de que nao sendo ela o “outro”, ela s6 pode ser ela mesma, uma individualidade.

Cento e quarenta anos se passaram desde a criacdo do primeiro laboratério de
psicologia experimental, fundado por Wilhelm Wundt. Mais de 130 anos se passaram desde
as primeiras publicagdes da teoria psicanalitica de Sigmund Freud; e h& pouco mais de cinco
décadas a Psicologia consolidou-se no Brasil como profissdo regulamentada, e ainda
encontramos dificuldades para conceituar identidade. Nesse sentido, ao longo desse capitulo,
ndo nos fecharemos nas consideracfes de uma Unica abordagem, a fim de que possamos
refletir o conceito e o processo de constituicdo da identidade pessoal sob as principais
perspectivas apresentadas pela psicologia.

Enquanto muitos autores, sobretudo da Sociologia conceituam identidade sob uma
perspectiva multifacetada (papéis sociais, identidade social, pessoal, profissional, cultural), na
Psicologia tende-se a conceitua-la como totalidade, imutavel em suas estruturas bésicas, no
entanto, em constante processo de atualizacdo. Nessa mesma linha de reflex6es, veremos ao
longo desse capitulo que historicamente muitos autores da Psicologia tém conceituado
identidade sob o titulo de personalidade, enquanto outros concebem a personalidade como
uma parte da identidade.

Na Psicologia Humanista, Rogers (2001, p.122) afirma que por tras de todo sofrimento

psiquico que afeta ou perturba o “ser”, encontra-se uma busca central: a necessidade de
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expressao genuina do “eu”. Para ele “a meta que o individuo mais pretende alcangar, ao fim
que ele intencionalmente ou inconscientemente almeja, ¢ o de se tornar ele mesmo”. Para
tanto, o autor salienta a necessidade de o individuo tornar-se consciente das mascaras sociais
que impedem a expressao de seu verdadeiro “ser”.

Na mesma linha de reflexdes, Jung (2008), precursor da Psicologia Analitica, postulou
por meio de seus estudos o conceito de persona, do grego “mdscara”, que para ele se trata de
uma estrutura psicologica que tem por funcdo o processo de adaptacdo social dos individuos.
Segundo essa teoria, os individuos tendem a desenvolver mascaras no convivio social. Para o
autor, a persona é a base psiquica para a aliena¢do, cumprindo um papel fundamental para a
capacidade do homem de viver em sociedade, no entanto, é também responsavel pela
ocultacdo de sua verdadeira identidade. Nesse sentido, o autor descreve:

A persona é um complicado sistema de relacdo entre consciéncia individual e a
sociedade; € uma espécie de mascara destinada, por um lado, a produzir um
determinado efeito sobre os outros e por outro lado a ocultar a verdadeira natureza
do individuo (JUNG, 2008, p.68). No fundo, nada tem de real; ela representa um
compromisso entre o individuo e a sociedade, acerca daquilo que alguém parece ser:
nome, titulo, ocupacdo, isto ou aquilo. De certo modo, tais dados séo reais; mas, em
relacdo a individualidade essencial da pessoa, representam algo de secundério, uma

vez que resultam de um compromisso no qual outros podem ter uma quota maior do
que a do individuo em questdo (JUNG, 2008, p.32).

Ao analisar o conceito de persona trazido por Jung (2008), entendemos que essa teoria
se aproxima muito da compreensdo do que usualmente chamamos de papéis sociais. Mas é
interessante notar que o autor diferencia tais “mascaras” da “individualidade essencial da
pessoa”, ou seja, de sua identidade. Assim como Rogers (2001), Jung (20123, p.178) defende
a hipdtese de que o sofrimento psiquico surge quando os individuos se envolvem de
demasiadas mascaras, impedindo a revelacdo espontanea de si mesmas. O autor sugere dentro
de suas concepcdes de saude e doenca que as neuroses cumprem uma funcdo positiva para a
realizacao da totalidade do “eu”. Para ele, “o significado de uma neurose é impulsionar o
individuo para a personalidade total”, ndo devendo procurar liquida-las, mas sim compreender
0 seu significado, sem o qual o sujeito perde a oportunidade de exercer 0 Seu
autoconhecimento.
Rogers (2001) afirma que ha um impulso latente em todo ser humano voltado para o
desenvolvimento pleno de suas potencialidades. Tal motivacéo visa a conduzir os individuos
a permanente atualizacdo de sua identidade (self) de modo que o individuo tenha condicGes de

se adaptar as mudangas ambientais, sem prejuizos a personalidade, tornando-o mais
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autdbnomo, criativo e congruente com a realidade. O autor descreve por meio dos seguintes

termos o conceito de autorrealizag&o:

O individuo traz dentro de si a capacidade e a tendéncia, latente se nao evidente,
para caminhar rumo a maturidade. Em um clima psicolégico adequado, essa
tendéncia é liberada, tornando-se real ao invés de potencial. Isto se mostra evidente
na capacidade do individuo para compreender aqueles aspectos da vida e de si
mesmo (...). Isso se revela na tendéncia para reorganizar sua personalidade e sua
relacdo com a vida em maneiras que sdo tidas como mais maduras. Seja chamando a
isto uma tendéncia ao crescimento, uma propensao rumo a autorrealizacdo ou uma
tendéncia direcionada para frente, esta constitui a mola principal da vida (ROGERS,
2001, p.40).

Esse mesmo processo de autorrealizagdo do “eu”, referido por Rogers (2001), ¢é
descrito de modo muito semelhante por Jung (2012b, p.123) sob o titulo de processo de
individuacdo. Para o autor, esse processo busca o “desabrochar da totalidade” do ser. Nao é
alegoria poética mencionar que o autor se refere ao processo de individuacdo com referéncias
ao desabrochar de uma flor, isso porque para o autor, assim como a flor desabrocha movida
por sua constituicdo natural, a psique humana busca naturalmente, como um instinto, a

realizacdo de sua identidade.

Individuacéo significa tornar-se um ser unico, na medida em que por “individuagdo”
entendemos nossa singularidade mais intima, Gltima e incomparavel, significando
também que nos tornamos o nosso proprio si-mesmo (JUNG, 2008, p. 49).

Rogers (2001) afirma que muitas pessoas vivenciam uma discrepancia entre o “eu”
ideal e real. Sendo o eu ideal aquele em que o individuo busca atender um padrdo de
comportamentos desejaveis ou valorizados pelo meio social; enquanto o eu real contém as
qualidades reais ou verdadeiras da pessoa, inclusive a tendéncia para a realizacdo, nesse
processo 0 organismo promove a saude; enquanto o eu ideal, produz os distdrbios. O autor
empregava o termo incongruéncia para descrever a experiéncia do conflito entre o eu real e o

eu ideal. Cloninger (1999, p.465), a esse respeito, salienta que:

Quando uma pessoa é incongruente, ela sente o eu real como ameagador. Para evitar
esse sentimento, os mecanismos de defesa distorcem e enganam a experiéncia. “Eu?
Zangado? Nunca!”, Mentir? Nunca, ndo eu!”, Cansado? Nao — sempre tenho forgas
para ajudar um amigo” e assim por diante. O eu real pode chegar a ser suprimido.

Acerca da teoria humanista, Cloninger (1999, p.465) afirma que se a pessoa abandonar
0 eu real, o processo de autorrealizagao entra em conflito. “Uma autorrealizagéo falsa impede

0 processo saudavel de realizagdo”, tornando-se em termos mais precisos “uma tendéncia
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doentia quando a pessoa estd em um estado de incongruéncia, porque 0 eu que estd se
realizando foi definido pela sociedade, e nao por ela mesma”. Nesse sentido, a tendéncia para
a autorrealizacdo passa a perturbar o eu por meio das mais diversas formas.

Allport (1974, p.471) arremata que autores como Jung (2008, 2012, 2012b) e Rogers
(2001) pertencem a uma linha psicoldgica romantica na qual o “eu” ndo ¢é algo que tenhamos,
mas algo que se busca atingir ou realizar por meio de um minucioso processo de
autoconhecimento e dilui¢ao de “mascaras” sociais que dificultam a real expressao do ser.

Sob a perspectiva da Psicologia Social, Ciampa (1997) € outro autor que concebe
identidade a partir de uma visdo de totalidade do ser, trazendo para o centro de suas reflexdes
a identidade como resultado de um processo dialético de sucessivas socializa¢es. Define
identidade como ‘“‘contraditéria, multipla e mutavel” (p. 61), mas a0 mesmo tempo una,
caracterizando-se por um “vir a ser” sempre inacabado. A partir desse ponto de vista,
diferenca e igualdade surgem como a base deste conceito, compreendidas pelo movimento do
igualar-se e do diferenciar-se, dependendo dos diversos grupos que, ao longo da vida, o
individuo vai fazendo parte. Para o autor, cada sujeito contém em si “uma infinitude de
humanidade” (p. 68):

(...) cada instante da minha existéncia como individuo é um momento de minha
concretizacdo (o que me torna parte daquela totalidade), em que sou negado (como
totalidade), sendo determinado (como parte); assim, eu existo como negagdo de

mim-mesmo, a0 mesmo tempo em que 0 que estou-sendo sou eu-mesmo (CIAMPA,
1997, p. 67).

A identidade é vista como totalidade ndo apenas no sentido da multiplicidade dos
individuos, mas também no que diz respeito ao conjunto de elementos bioldgicos,

psicoldgicos e sociais que a constitui:

N&do podemos isolar de um lado todo um conjunto de elementos — bioldgicos,
psicologicos, sociais, etc. — que podem caracterizar um individuo, identificando-o, e
de outro lado a representagdo desse individuo como uma duplicacdo mental ou
simbdlica, que expressaria a sua identidade. Isso porque hd como uma
interpenetracdo desses dois aspectos, de tal forma que a individualidade dada ja
pressupde um processo anterior de representagdo que faz parte da constituicdo do
individuo representado (CIAMPA, 1997, p. 64).

Ciampa (1998, p.88) define identidade humana como metamorfose, ou seja, um
“processo permanente de formagdo e transformacdo do sujeito humano, que se da dentro de
condi¢Bes materiais e historicas dadas”. Nesse sentido, identidade tem carater dindmico e
pode ser vista como o resultado provisorio da interseccéo entre a histdria da pessoa, de seu

contexto historico e social e de suas particularidades.
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De acordo com o autor, € preciso acrescentar outros pontos, para clarificar esta
concepcao de identidade:

Como processo que articula a subjetividade e a objetividade, ela é metamorfose
constitutiva do sujeito, localizando-o0 no mundo, dando-se sempre como relagéo,
tanto sincrénica como diacrdnica. Evidentemente, ndo se trata aqui de metamorfose
como processo natural (como a da borboleta), mas de processo histérico e social,
que se da fundamentalmente como producdo de sentido — o que é proprio do agir
comunicativo. Assim, a metamorfose de que se fala aqui — tornar-se humano — so
é possivel porque — além de produgdo de meios de subsisténcia (possivel pelo agir
instrumental e pelo agir estratégico) — ha a producdo de sentido (possivel pelo agir
comunicativo). Com isso, percebe-se que o processo de formacdo e transformacéo
da identidade pessoal é central para o processo de reproducdo da vida humana,
implicando a reproducdo da cultura, da sociedade e do individuo, trés elementos
distintos, mas indissociaveis como produtos e a0 mesmo tempo como produtores de
sentido. E desta forma que “tornar-se humano” constitui-se metamorfose possivel
pela “familizacdo” do homem. Com base na estrutura social familiar — pressupostos
o trabalho social e a linguagem — é que se da a socializacdo das gera¢Ges humanas,
com as quais se produzem individuo, sociedade e cultura (CIAMPA, 1998, p.92-93).

No entanto, uma vez que a identidade pressuposta é reposta pelos ritos sociais, passa a
ser vista como algo dado e ndo como algo original. A reposicdo, portanto, sustenta a mesmice,
que é a ideia de que a identidade é atemporal e constante. A superacdo da identidade
pressuposta denomina-se metamorfose (CIAMPA, 1987).

Ciampa (1997) descreve que a identidade é diferenca e igualdade, uma vez que
subsidia aspectos que nos igualam e nos diferenciam. Cada sujeito contém em si
caracteristicas dos outros individuos de seu meio social, assim sua identidade contempla as
demais e vice-versa. Um exemplo disso é o nome proprio que diferencia a pessoa de sua
familia e o sobrenome o iguala. Outro aspecto que se destaca na concepcao de identidade em
Ciampa (1997) € que, segundo ele, possuimos varias pertencas (por exemplo: pai € a0 mesmo
tempo filho) que sdo utilizadas separadamente, em diferentes momentos. No entanto, a pessoa
¢ uma totalidade e nesses momentos 0 que se ocorre é a manifestacdo de uma parte da
unidade.

Na perspectiva da Psicologia dos tracos individuais, Allport (1974, p.14) dedicou seus
estudos em torno da compreensdo dos tracos de personalidade, especialmente no que diz
respeito aos seus “fatores uniformes e morfogénicos individuais™. Tece suas consideracdes a
partir de uma perspectiva biologica; para ele “os blocos de constituicao da vida vegetal e
animal sdo notavelmente uniformes”, apesar disso, um passaro ¢ diferente de uma arvore, um

homem ¢ diferente de um passaro, “e um homem ¢ muito diferente de outro”. Nesse sentido, 0
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autor defende que “quanto mais pesquisamos e descobrimos o que é uniforme na natureza
humana, mais urgente se torna explicar a singularidade na forma e no padrdo do todo”.

Allport (1974, p.31) refere-se a trés dimensdes para a compreensdo da personalidade.
No primeiro nivel, afirma que “todo homem ¢ como todos os outros homens” (regido por
funcdes universais), no segundo nivel “como alguns outros homens” (regido por normas e
caracteristicas grupais) € no terceiro nivel “como nenhum outro homem” (regido por fungdes
idiossincraticas ou individuais). As func@es universais dizem respeito aos fatores psicofisicos
dos individuos; as normas grupais encontram seus estudos nas ciéncias socioculturais; e as
caracteristicas individuais concernem ao campo da Psicologia individual.

Ap6s uma revisdo de 49 definicdes de personalidade em vérios campos do
conhecimento (Psicologia, Sociologia, Teologia e Direito), Allport (1937, p.48, apud.
Cloninger, 1999, p. 222)° propds uma definicdo de personalidade que se tornou classica no
meio académico: “personalidade é a organizacdo dindmica dos sistemas psicofisicos que
determinam, no interior do individuo, seus ajustamentos Unicos ao meio”. O conceito de
Allport (1974) ressalta que a personalidade tem uma “organiza¢ao dindmica” no sentido de
que o individuo possui uma combinagdo Unica, dinamica e harmoniosa dos elementos que
compdem a sua totalidade. Por “sistemas psicofisicos” o autor compreende que a
personalidade esta sujeita as influéncias bioldgicas e psicoldgicas. Para ele, nenhuma
caracteristica de personalidade é desprovida de influéncias hereditéarias. Todas elas também
estdo sujeitas a experiéncias e estimulos oferecidos pelo meio. Em sequéncia a defini¢cdo dos
termos chave do conceito em estudo, o0 autor compreende “ajustamentos Unicos” como tragos
altamente individualizados. Nesse sentido, as pessoas sao constituidas por diversos tragos, uns
predominantes e/ou sobrepostos aos outros, que refletem combinagBes Unicas de
personalidade e modos de aprendizagem, em conformidade com a singularidade das
experiéncias e estimulos externos ao individuo.

De acordo com Allport (1974, p.41), “a individualidade ¢ uma caracteristica
fundamental da natureza humana”. Nao concorda com teorias que explicam os individuos a
partir da compreensdo de padrbes universais (tipos psicologicos, temperamento e tracos
mentais). 1sso ndo quer dizer que o autor discorde da existéncia dos mesmos, no entanto, sua
compreensdo da personalidade visa acima de tudo a valorizagdo da “Singularidade
Padronizada”. Esse conceito de inicio parece confuso e at¢é mesmo paradoxo. No entanto, o

autor explica que a individualidade da padronizagdo refere-se a como os fatores bioldgicos

®> ALLPORT, G. W. Personality: A Psychological Interpretation. New York: Henry Holt, 1937.
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(padrdes) da natureza humana interagem de forma singular no microuniverso dos individuos,
que por sua vez estdo em constante interacdo com o meio (grupos, histéria e cultura).

Inspirado por Goethe, Allport (1974, p.24) relembra a exclamagdao do filésofo: “a
natureza parece ter arriscado tudo na individualidade”. Essa citacdo, utilizada por Allport
(1974) para explicar seu conceito de “singularidade padronizada”, igualmente nos remete a
poética citacdo de Wilhelm (2006, p.15): “Muda constantemente a natureza sempre a0 longo
das mesmas estagdes, nunca as mesmas flores, mas sempre a primavera”. De acordo com os
autores, € possivel enxergar a singularidade mesmo nos processos mais padronizados da
natureza. Nesse sentido, o conceito de personalidade para Allport (1974) favorece a
compreensdo de que a personalidade, embora marcada por tragos comuns, filogeneticamente
herdados, ndo nos tornam somente semelhantes, mas também sujeitos singulares, a partir da
combinacdo Unica de nossos atributos, que igualmente estdo em constante interacdo com o
meio.

Dentro de uma perspectiva sociopsicanalitica, destacamos as contribui¢des de Erikson
(1998) que teoriza o desenvolvimento da personalidade com especial énfase nos aspectos
psicossociais da formagdo do “ego”, ao contrario de outras abordagens psicanaliticas de sua
época que ressaltavam as questdes biologicas (psicossexuais) acima das relacGes
interpessoais. Nesse sentido, a “énfase na cultura foi a contribuicdo fundamental de Erikson
para a psicanalise” (CLONINGER, 1999, p. 149).

Em contraste com o enfoque de Sigmund Freud e sua teoria da sexualidade, Erikson
(1998) afirma que a motivacdo basilar do desenvolvimento psiquico é social. De acordo com
Cloninger (1999), a teoria eriksoniana baseou sua compreensdo de desenvolvimento no
principio epigenético, segundo o qual “tudo o que cresce tem um plano basico, e € a partir
deste que se erguem as partes, tendo cada uma delas o seu proprio tempo de ascensdo até que
todas tenham surgido para formar um todo em funcionamento” (ERIKSON, 1959, p.52, apud.
CLONINGER, 1999, p.149)°. Tal principio aplica-se tanto ao desenvolvimento fisico dos
fetos, antes do nascimento, quanto ao desenvolvimento psicoldgico dos sujeitos ao longo da
vida. Nesse Vviés, para que 0 “ego” se desenvolva de modo saudavel “varias partes tém que se
desenvolver de maneira sequencial” (p.150).

De acordo com Erikson (1998), essas partes, identificadas por ele, constituem as
forgas do “ego”, que se desenvolvem em oito fases distintas, sendo que em cada uma delas ha

uma énfase particular em aspectos especificos do desenvolvimento. Para tanto, reinterpretou

® ERIKSON, E. H. Identity and life cycle: Select papers. Psychological Issues. New York, International
Universities Press, 1959.
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0s estdgios do desenvolvimento psicossexual de Sigmund Freud, enfatizando aspectos
socioculturais em cada uma delas. As quatro primeiras fases (re)formuladas pelo autor
correspondem respectivamente as fases oral, anal, falica e de laténcia largamente difundidas
pela teoria psicanalitica, enquanto a fase genital inclui as quatro Gltimas fases de Erikson.

De acordo com o autor (1998), cada uma das oito fases do ciclo da vida é marcada por
uma crise e uma questao central que caracteriza o conflito. De cada crise emerge uma forca do
ego, ou virtude especifica do estdgio em curso. Depois de resolvido o conflito, essa forca
passa a fazer parte do repertorio das aptidées do ego do individuo pelo resto da vida.
Lembrando que, para Erikson (1998), tais forgas do ego se desenvolvem ou séo despertas
pelos relacionamentos e no convivio com pessoas significativas, comegando pela mae e
ampliando-se no decorrer da vida.

A primeira fase do desenvolvimento eriksoniano ¢ denominada “confianga versus
desconfianga”. De acordo com o autor, essa fase acontece durante o primeiro ano de vida do
bebé (entre 0-18 meses), na qual a crianca desenvolve o sentimento de confianga e
desconfianca em relacdo as pessoas. E uma fase que estd intimamente ligada aos bons
cuidados parentais. A desconfianca desenvolve-se na medida em que o bebé ndo encontra
respostas para suas necessidades. Segundo essa teoria, algum nivel de desconfianca é
inevitavel e saudavel, uma vez que o mundo que o individuo ira encontrar na vida adulta nem
sempre serd confiavel, isto é, a capacidade de desconfiar serd imprescindivel para uma
adaptacdo realista (ERIKSON, 1998).

A segunda fase descrita pela teoria eriksoniana é denominada ‘“autonomia versus
vergonha e duvida”. Acontece entre 0os 18 meses e 0s 4 anos de idade. E marcada pelo
desenvolvimento do senso de autonomia ou de labilidade. Refere-se simbolicamente a
aquisicdo do controle da musculatura, da capacidade de andar, e em um sentido mais amplo,
ao controle sobre as relacGes interpessoais. Nessa fase a crianca vivencia 0 mundo através das
modalidades de contencdo e entrega. Se as necessidades de apoio da crianca ndo forem
supridas nesse periodo € possivel que se desenvolva na crianca uma condicdo de
vulnerabilidade, vergonha e davida (ERIKSON, 1998).

O terceiro estagio, “iniciativa versus culpa”, compreende o periodo entre 0s 4 e 0s 6
anos de idade e esta fundamentalmente ligado ao sentimento psicossocial de iniciativa (para
conhecer o mundo) ou culpa (quando é punida pelas curiosidades sexuais). Erikson (1998)
concordava com a teoria freudiana no sentido de que a crianca nessa idade esta interessada na

sexualidade e nas diferengas sexuais, além de desenvolver a consciéncia moral. De acordo
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com esse estdgio, a crianga se torna mais curiosa nessa etapa da vida, agindo de maneira
intrusiva e invadindo o espaco alheio de modo fisico e verbal. De modo reverso, quando
inibida em demasia pelo meio familiar ou social, pode se tornar retraida e pouco aberta as
novas aprendizagens, fato que caracteriza o descrito sentimento de culpa.

A quarta fase, “produtividade versus inferioridade”, corresponde ao periodo entre os 6
e 0s 12 anos de idade. E um periodo dedicado especialmente ao desenvolvimento de um senso
positivo em relacdo a sua capacidade produtiva, ou de inferioridade por seu baixo rendimento.
Nesse estagio, a crianca/pubere constréi um sentido de autoestima a partir do reconhecimento
obtido pelas coisas que produz, pelo seu bom desempenho ou na pior das hipéteses, pelo seu
fracasso e por sua incapacidade de concluir suas tarefas. Se a crian¢a ndo consegue produzir
um produto aceitavel ou nao, obtém reconhecimento por isso, prevalece um senso de
inferioridade (ERIKSON, 1998).

O quinto estagio denominado pela teoria eriksoniana de “identidade versus confusio
de identidade” compreende respectivamente o periodo entre os 12 e os 18 anos. E considerado
um dos periodos mais cruciais do desenvolvimento da personalidade, nele desenvolve-se
propriamente o conflito de identidade. Nessa fase de transi¢do da infancia para a vida adulta,
o adolescente luta para definir as estruturas individuais de seu “ego” e sua propria maneira de
produzir sinteses cognitivas. Nesse viés, busca responder a questdo “quem eu sou?” de modo
que seja agradavel tanto para si como para 0s outros. As identificacGes anteriores com 0s pais
e outros modelos de papéis tém sua importancia, mas o adolescente tem de desenvolver uma
identidade pessoal que va além dessas identificagbes. Em um sentido inverso, o adolescente
pode desenvolver uma identidade socialmente ndo aceita ou negativa, assim como se pode
esperar de uma identidade juvenil delinquente (ERIKSON, 1998).

A sexta fase, descrita como “intimidade versus isolamento”, entre os 18 € 0s 30 anos, €
considerada a primeira fase da idade adulta, responsavel pelo desenvolvimento do sentimento
psicolégico de intimidade com outras pessoas. Tal intimidade emocional s6 pode ser
estabelecida quando a identidade individual estiver estruturada, caso contréario, qualquer
relacdo se torna ameagadora para a individualidade do “ego”. Os relacionamentos se tornam
seletivos uma vez que o jovem “ego” constituido busca prevenir suas estruturas de forgas e
pessoas cujas esséncias parecam perigosas. O adulto que ndo resolve satisfatoriamente essa
crise, corre o risco de permanecer isolado e individualista (ERIKSON, 1998).

O sétimo estagio denominado pela teoria eriksoniana de “generatividade versus

estagnagdo” compreende respectivamente o intercurso entre os 30 e os 60 anos e estd
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intimamente ligado ao desenvolvimento da for¢a “egoica” da generatividade que se trata do
interesse em estabelecer e orientar a proxima geracdo. A impossibilidade de exercer esse
papel, por qualquer via que possibilite a sua expressao, imprime na pessoa um sentimento de
estagnacdo e de incapacidade de zelar e prover os outros (ERIKSON, 1998).

Por fim, a oitava fase, descrita como “integridade versus desesperanca”, localizada
depois dos 60 anos, corresponde ao Ultimo estagio da vida. O desafio dessa fase € a
construcdo de um sentimento de integridade de todas as experiéncias vivenciadas ao longo da
vida, encontrando o sentido e a satisfacdo intrinseca de ter vivido e realizado plenamente
todas as forgas do “ego”. A auséncia dessa condicdo de maturidade provoca a desesperanca,
bem como a impossibilidade de aceitar a morte, que impediria a realizacdo daquilo que seria
necessario para dar sentido a vida (ERIKSON, 1998).

Acerca das fases do desenvolvimento psicossocial, Cloninger (1999, p.157) arremata
que:

As fases sdo universais, mas cada cultura organiza a experiéncia dos seus membros.
O modo como as pessoas experimentam cada fase, internaliza as caracteristicas
particulares da cultura. A cultura ndo oferece apenas o contexto nas quais as crises
psicossociais ocorrem e sdo superadas; fornece também um apoio continuo para os
desenvolvimentos do ego que ja ocorreram, dando suporte as suas forcas quando
elas se veem ameagadas ao longo da vida. Cada fase tem sua propria instituicdo
cultural para sustentar o seu desenvolvimento.

Percebemos a partir da compreensdo das oito fases do desenvolvimento psicossocial
eriksoniano que, embora as aptiddes do ego gerem uma crise a cada nova fase, os
desenvolvimentos anteriores subsidiam o caminho para as fases precedentes. Alias, a teoria,
como um todo, permite-nos a percepcao de que o desenvolvimento da identidade ocorre de
modo dindmico ao longo de toda a vida do individuo, com especial énfase nas especificidades
de suas relagcdes sociais como motivadoras essenciais para 0 desenvolvimento e a plena
maturidade do ser.

Nesse sentido, elegemos as teorias psicoldgicas supracitadas juntamente com as
abordagens sociologicas de identidade para subsidiar os resultados e as analises desta
pesquisa, uma vez que fornecem uma visdo ampliada do ciclo de vida humano com especial
foco nas relacGes interpessoais. Nesse sentido, 0 modo de interpretacdo escolhido apresenta,
sob nossa concepc¢do, condicbes de analisar o fendmeno da constituicdo identitaria sob uma
perspectiva psicossocial, destacando nesse processo as relagdes emocionalmente significativas
para a constituicdo do “ser”; isto €, sustentamos que ndo nos basta relacionarmos e vivermos
em sociedade para nos constituirmos enquanto sujeitos de identidade singular, pois essas

relagbes devem ser intrinsecamente significativas para o “eu”.
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3.2 IDENTIDADE SOB A PERSPECTIVA DA SOCIOLOGIA

Consideramos importante a compreensdo do constructo identitario sob a perspectiva
das teorias socioldgicas, uma vez que tais concepgdes frequentemente se destacam no meio
académico quando se trata de estudos voltados para as questdes do processo de formacdo da
identidade profissional. Ao mesmo tempo, justificamos a utilizacdo do pensamento
sociologico nesta pesquisa, destacando a sua pertinéncia e 0s seus possiveis dialogos com os
campos conceituais da Psicologia. Nesse sentido, refletimos aqui o conceito de identidade na
perspectiva socioldgica, apresentando especificamente as contribuicdes de Castells (1999) e
Dubar (2005) como representantes conceituais da corrente tedrica que fundamenta o
constructo identitario a partir da socializacao.

Castells (1999) distingue dois tipos gerais de identidade: individual e coletiva,
concentrando seus estudos basicamente na compreensdo do constructo identitario coletivo,
sem deixar de considerar a identidade individual como um fruto da identidade coletiva. O
autor entende identidade como o conjunto de significados e experiéncias acumuladas
historicamente por um povo. Para ele, os atributos culturais se inter-relacionam e prevalecem
sobre outras fontes de significado, perpetuando modos e maneiras coletivas de ser. O
significado cultural, que confere e marca a identidade, organiza-se em torno de uma
identidade primaria que estrutura as demais de modo autossustentavel ao longo do tempo e do
espaco.

A construgdo de identidades vale-se da matéria-prima fornecida pela histéria,
geografia, biologia, instituicdes produtivas e reprodutivas, pela memoria coletiva e
por fantasias pessoais, pelos aparatos de poder e revelagBes de cunho religioso.
Porém, todos esses materiais sdo processados pelos individuos, grupos sociais e
sociedades, que reorganizam seu significado em fungdo de tendéncias sociais e

projetos culturais enraizados em sua estrutura social, bem como em sua visdo de
tempo/espaco (CASTELLS, 1999, p.23).

De acordo com o autor é necessario estabelecer uma “distin¢ao entre identidade ¢ o
que tradicionalmente os socidlogos t€ém chamado de papéis sociais” (p.22). Para ele, 0S
papéis sociais sdo definidos e estruturados pelas organizagdes que instituem as sociedades.
Nesse sentido, identidades sdo consideradas fontes de significado mais importantes que o0s
papéis, podendo se dizer, em termos mais genéricos “que identidades organizam significados,
enquanto papéis organizam fungdes” (p.23).

Castells (1999, p.23) afirma que do ponto de vista sociologico ndo € dificil
compreender que toda e qualquer identidade € construida. Para ele, o principal
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questionamento sobre o processo de constituicdo das identidades diz respeito “a como, a partir
de qué, por quem e para qué isso acontece”. Aventa a hipotese de que o contetido simbdlico
das identidades, bem como seu significado, em grande medida é construido nas relacbes de
poder e dominacdo. Nesse sentido, o autor prop6e uma distincdo entre trés formas de
construcdo das identidades:
Identidade legitimadora: introduzida pelas instituicdes dominantes da sociedade no
intuito de expandir e racionalizar sua dominacdo em relagdo aos atores sociais (...).
Identidade de resisténcia: criada por atores que se encontram em posi¢des/condi¢Ges
desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela légica da dominacdo, construindo, assim,
trincheiras de resisténcia e sobrevivéncia com base em principios diferentes dos que
permeiam as instituicdes da sociedade, ou mesmo opostos a estes dltimos (...).
Identidade de projeto: quando os atores sociais, utilizando-se de qualquer tipo de
material cultural ao seu alcance, constroem uma nova identidade capaz de redefinir
sua posi¢do na sociedade e, ao fazé-lo de buscar a transformacdo de toda a estrutura
social. Esse é o caso, por exemplo, do feminismo que abandona as trincheiras da
resisténcia da identidade e dos direitos da mulher para fazer frente ao patriarcalismo,
a familia patriarcal e assim, a toda a estrutura de produgdo, reproducéo, sexualidade

e personalidade sobre a qual as sociedades historicamente se estabelecem
(CASTELLS, 1999, p.24, grifos do autor).

Dentro da mesma perspectiva sociologica, Dubar (2005) concentra seus estudos em
torno do processo de construcdo das identidades sociais e profissionais a partir do fenémeno
da socializacdo, sugerindo que a socializacdo ¢ um processo primordial sem o qual ndo ha
individualizacdo. O autor reflete que a abordagem psicogenética piagetiana pode ser util a
analise sociologica, mesmo em oposicao aos seus fundamentos classicos, ressaltando que as
condicGes sociais de uma crianca (e de sua familia) podem afetar diretamente nos estagios de
seu desenvolvimento mental. Enquanto para Piaget a identidade se constitui nas sucessivas
adaptacdes entre 0 EU e 0 mundo, para a Sociologia o individuo também deve passar pela
transicdo entre seus desejos individuais e os valores coletivos. Para o autor, a analise genética
do desenvolvimento cognitivo ndo pode ser isolada da andlise cultural dos sistemas
simbdlicos e das representacdes sociais.

Dubar (2005) fundamenta por meio de estudos antropoldgicos que a personalidade dos
individuos € frequentemente um produto da cultura e das instituicdes com as quais o
individuo estd em contato desde o seu nascimento. Os estudos apresentados pelo autor
admitem que todos os individuos de uma dada sociedade guardam tragos comuns de
personalidade. Nessa perspectiva, a cultura é concebida como algo exterior ao individuo
guando ele nasce, e se torna parte integrante de sua personalidade quando adulto. O autor

apresenta concepgdes da corrente funcionalista para refletir o mesmo tema. Explica o campo
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de acdo humana em quatro subsistemas funcionalmente interligados: bioldgico, psiquico,
social e cultural.

Dubar (2005) retoma as defini¢des classicas da palavra habitus para explicar o processo
de constituicdo das identidades a partir do fendmeno da socializacdo. Para ele, habitus é uma
estrutura geradora das praticas, no entanto, ndo deve ser visto essencialmente como a cultura
do grupo social de origem, mas como a orientacdo de sua descendéncia. Conhecer o habitus
de um individuo requer conhecer o habitus de seus pais e de seus proximos, e ndo somente as
condic¢des em que esse individuo foi educado. Cada classe ou fracdo social € definida por seu
modo de vida; uma classe social se torna assim um grupo de individuos dotados de um padrédo
dos mesmos habitus. Esses padrdes por sua vez também definem as classes dominantes e
dominadas. Nesse sentido, o autor concebe o fendmeno identitario fruto de um processo
biografico de incorporacdo das disposi¢bes sociais advindas ndo somente da familia ou da
classe de origem, mas também do conjunto dos sistemas de acdo atravessados pelo individuo
no decorrer de sua existéncia. Assim, se as identidades sociais sdo produzidas pela historia
dos individuos, elas também sdo produtoras de sua histéria futura.

De acordo com Dubar (2005), as abordagens culturais e funcionais da socializacao
reduzem-na em uma forma de integragcdo cultural e social unificada, pressupondo que o
mundo social, o tradicional e a economia impdem sozinhos a todos os membros das
sociedades modernas sua ldgica. O autor discorda criticamente desses pressupostos,
apresentando a interacdo e a incerteza no centro de suas discussdes. Nessa perspectiva, 0
individuo ndo é visto como ser unicamente passivo, reduzido a cultura de seu grupo. A
socializacdo, assim, ndo pode se reduzir a uma Unica dimensao, devendo reconhecer e integrar
sua dualidade (sujeito produtor/reprodutor).

A partir das criticas da teoria psicanalitica da personalidade e da formacdo do ego,
Dubar (2005) ressalta que a identidade individual ndo pode ser separada de sua identidade
coletiva, acrescentando que o individuo nunca pode ter certeza de que 0s outros veem sua
identidade da mesma forma que ele vé. Nesse ponto, 0 autor assinala que cada um pode ser
identificado por outrem de um modo e se definir de outra forma completamente diversa. Para
aprofundar esse tema, discute categorias de identidades: o processo relacional e o processo
biografico; identidade para o outro e identidade para si; e identidade virtual e identidade real.
O processo biogréafico é definido pelo autor como uma construcdo no tempo, pelos individuos,
de identidades sociais e profissionais a partir das categorias oferecidas pelas institui¢coes

gerais (familia, escola, mercado de trabalho, empresas, etc). O processo relacional concerne
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ao reconhecimento das representacdes atribuidas pelos outros ao individuo. Enfim, o autor
concebe que a constituicdo identitaria € marcada pela dualidade do processo biogréfico e pelo
processo relacional.

Em meio a tantas perspectivas e abordagens, conceituar identidade ndo é uma tarefa
simples. Como vimos, o termo encontra multiplos enraizamentos na Psicologia e na
Sociologia, ndo havendo entre os autores um consenso que satisfaca “empiricamente”
qualquer rigor positivista. A complexidade da identidade e de seu processo de constituicdo
pertence a vasta categoria de aspectos subjetivos humanos impossiveis de serem diretamente
manipulados, como uma substancia especifica no interior de um tubo de ensaio.

Nesse sentido, a compreensdo da dindmica constitutiva da identidade requer olhar
criticamente para uma diversidade de elementos sociais, historicos, culturais, biologicos e
subjetivos que se inter-relacionam dialeticamente, produzindo essa caracteristica psicoldgica

que chamamos de identidade.
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4 |IDENTIDADE DOCENTE: TORNAR-SE PROFESSOR

Conhecemos por meio de referenciais tedricos que o problema da formacdo de
professores, apesar de configurar-se entre um dos temas mais pesquisados da atualidade, ndo é
fato recente na historia da educacdo, uma vez que o primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formac&o de professores teria sido instituido em 1684, com 0 nome de Seminario
dos Mestres, na cidade de Reims, Franca, por Sdo Jodo Batista de La Salle. No Brasil, a
preocupacdo com a formacdo de professores inicia-se apés a independéncia do pais de forma
explicita, quando se cogitava a possibilidade e a necessidade de alfabetizar a populacio
(SAVIANI, 2009; BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).

Embora o processo histérico de formacdo de professores no Brasil ndo seja fato
recente em nosso pais, ainda encontramos barreiras e limitagdes que impedem novos avangos
na formagdo de professores. Nesse sentido, muitas estratégias de pesquisa tém sido
desenvolvidas pelos centros académicos a fim de pensar a formacdo de professores por
diferentes dimensdes.

Sem a devida formacdo ou atualizacdo dos professores, os metodos de ensino
permanecem estagnados em praticas ultrapassadas que ndo podem mais atender as
necessidades dos alunos e nem as demandas educacionais dos tempos atuais. A educacdo deve
caminhar em consonancia com o presente. A revisao dos métodos e das concepcdes de ensino
sdo fundamentais quando se busca fazer da educacdo um instrumento de mudanca social e
atualizacdo da conserva cultural’. Nesse sentido, o papel do professor no processo de
aprendizagem dos alunos tem sido cada vez mais questionado, ndo havendo mais espago para
o velho esteredtipo do professor conteudista, uma vez que o0 acesso as informagdes com o
avanco tecnologico tem sido cada vez mais rapido e facil. O professor na atualidade tornou-se
(ou deveria se tornar) um mediador reflexivo das informacfes acessadas pelos alunos, de
modo que esses tenham condi¢cdes de “manipular” os conhecimentos de forma critica,
autdbnoma e criativa. Contribui com a geracdo de categorias especificas de formacao docente

A diversidade dos alunos contribui com a geracdo de categorias especificas de
formacdo docente. Alids, a partir da diversidade dos discentes emergem identidades

profissionais peculiares, tais como: professores da Educacdo Basica, professores da Educacao

" O termo “conserva cultural” foi definido por Moreno (1983) como toda a cristalizagio de um processo de
criacdo. Em vias gerais sdo os produtos culturais (conhecimentos, modos, habitos, mitos, crencas) padronizados
que se mantém de maneira idéntica em uma dada sociedade. A atualizagdo da conserva cultura garante que a
identidade de um povo perpetue de maneira dindmica e transformadora.
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Infantil, professores da Educagdo Superior, professores da educacédo de Jovens e Adultos em
situacdo de privagédo de liberdade e assim por diante. Cada uma das categorias apresentam
Seus avancos, suas caréncias, peculiaridades, missdes e representacdes sociais.

Diversos pesquisadores da area da educacdo vém estudando o conceito de
desenvolvimento profissional docente. Mas é importante nos lembrarmos ao falar desse tema
que o professor, além de profissional é primeiramente uma pessoa, ou seja, um sujeito
complexo. Cada professor € unico e s6 se compreende a partir de sua propria trajetoria de
vida, a0 mesmo tempo, cada professor apresenta aspectos de desenvolvimento de outros
professores e de companheiros que viveram e atuaram em um mesmo contexto historico-
cultural.

Os autores estudados apontaram trés dimensdes no processo de desenvolvimento
profissional: uma dimensdo individual, marcada por caracteristicas da singularidade pessoal
do professor; uma dimenséo coletiva, que faz com que alguns professores se paregcam com
outros professores por partilhar experiéncias comuns e, finalmente, uma dimensdo cultural,
gue nos leva a pensar que cada professor tem uma semelhanca com professores de sua
geracdo ou de seu contexto histérico (SHULMAN, 2005; ALMEIDA; BIAJONE, 2007;
CARDOSO; DEL PINO, 2015).

O presente trabalho busca refletir a formacdo de professores por meio da
compreensdo do processo de constituicdo de sua identidade profissional, sobretudo no que se
refere a constituicdo de seus saberes na pratica docente, a formacéo de sua identidade a partir
da relacdo com seus alunos e com seus pares.

Vale lembrar que identidade docente enquanto objeto de estudo cientifico no campo
da educacdo é relativamente recente. De acordo com Pereira e Fonseca (2001), os estudos em
torno da identidade e profissionalizacdo docente tém sido um dos temas mais enfatizados e
destacados nas ultimas décadas. Para os autores, a partir dos anos 80, “comega ocorrer nao so
um crescimento quantitativo dos trabalhos académicos sobre formacdo de professores, mas
também uma mudanca de foco nas pesquisas” (p.53), levando cada vez mais a subjetividade8

e 0s processos identitarios dos educadores para o centro das investigacdes.

8 Subjetividade é comumente definida como a maneira particular e singular de uma pessoa pensar, agir e sentir
suas experiéncias em contato com o mundo. Um pouco diferente dessa maneira classica de conceber a
subjetividade, Gongalves (2013, p.9), psicdloga social, define subjetividade como um sistema complexo e
plurideterminado “afetado pelo préprio curso da sociedade e das pessoas que a constituem dentro do continuo
movimento das complexas redes de relagdes que caracterizam o desenvolvimento social”. Seguindo as mesmas
concepgdes, Gonzélez-Rey (2004, p.141) afirma que “a subjetividade é um sistema complexo que tem dois
espacos de constituicdo permanente e inter-relacionados: o individual e o social, que se constituem de forma
reciproca e, a0 mesmo tempo, cada um estd constituido pelo outro”. Vemos em ambos os autores que a
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Antes desse periodo, estudos sobre identidade concentravam-se especificamente nos
campos da Psicologia e Sociologia. Enquanto a identidade pessoal diz respeito a construgdo
pessoal do sujeito (objeto de estudo da Psicologia), a identidade social (objeto de estudo da
Sociologia), por sua vez, refere-se aos individuos enquanto membros de uma mesma categoria
(GALINDO, 2004).

[...] a identidade é entendida como um processo de formacdo e transformacgdo do
“eu”, que ¢ multideterminado, e que ocorre durante toda a vida do individuo por
meio da composicdo de igualdade e diferenca em relagao a si proprio e aos outros
(SILVA, 2007, p.32).

Ser professor ou se fazer professor ndo depende unicamente da formagéo intelectual
instituida nos centros de formac&o. E um fenémeno multifacetado, dependendo largamente de
como o professor sente a profissdo docente, de como se integra e se identifica com as
diferentes categorias profissionais. Nesse estudo, em conformidade com a teoria psicossocial
de Erikson (1998), ndo separamos 0 constructo identitario dos aspectos psicoldgicos
(subjetivos e singulares) do individuo, nem de sua dimensdo coletiva que o caracteriza
enquanto sujeito social. Ambas as dimensGes se entrecruzam e se transformam em um

processo dialético.

4.1 AS VARIAS FACES DA CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Embora todos os professores guardem em comum o fato de “ministrarem aulas”,
existe entre os atores dessa categoria profissional ampla diversidade e infinitos contrastes que
impedem uma definicdo Unica de identidade docente que dé conta de significar a préatica de
todos o0s sujeitos que atuam no campo da educacdo. Em uma perspectiva socioldgica parece
até mesmo reducionista utilizar o termo “identidade docente”, sendo mais apropriado referir-
se a “identidades docentes”. Isso porque, na ampla rede de professores, cada grupo tem sua
prépria identidade e mesmo dentro de grupos que partilham de concepcdes e praticas
semelhantes, cada professor em si guarda a singularidade de uma identidade profissional
unica e pessoal, conforme a viséo de identidade como totalidade, defendida sobretudo pelos
tedricos da psicologia (ROGERS, 2001; JUNG, 2008; ALLPORT, 1974; CIAMPA, 1998;
ERIKSON, 1998).

subjetividade é um fendmeno s6cio-histérico, essencialmente compreendido como unidade dialética entre
individuo e sociedade. Nesse sentido a subjetividade também pode ser um fendmeno construido e atravessado
pela relacdo direta com o outro.
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Concebemos, entdo, o0 processo de constituicdo da identidade docente como sendo
relacional e construtivo ao conter duas dimensdes interconectadas: a social (ou coletiva) e a

pessoal (ou individual), assim como descreve Caldeira (2000, p.2):

Como sujeito sociocultural, o/a professor/a constréi sua identidade profissional a
partir de inimeras referéncias. De um lado, estéo a significagdo social da profisséo e
as relagdes com as institui¢des escolares, com outros docentes, com as associagoes
de classe, etc. De outro lado, esta o significado que cada professor/a confere ao seu
trabalho docente, o que inclui desde sua histéria familiar, sua trajetéria escolar e
profissional, até seus valores, interesses e sentimentos, suas representacdes e
saberes, enfim, o sentido que tem em sua vida o ser professor/a.

Dentre os principais componentes apontados por Bolivar (2006) que influenciam o
processo de constituicdo da identidade profissional docente, destacamos: a trajetdria de vida e
a historia profissional do professor; a formacéo recebida; o reconhecimento social; o grau de
satisfacdo profissional; o valor e a qualidade da relacdo professor/aluno; a maneira pela qual
se reconhece (autoimagem); sua relacdo com a equipe de trabalho e com a direcdo da escola;
sua atitude pessoal ante as mudancas; suas competéncias e habilidades profissionais; e suas
expectativas em relagdo a profissdo docente.

Bolivar (2006) entende identidade como um processo dindmico marcado pela
socializacdo biografica e relacional do individuo no ambiente onde esta inserido, refletindo o
processo de constituicdo da identidade docente a partir dos mdultiplos atravessamentos
experienciados pelo professor desde o seu nascimento. Sobretudo ressalta como as condic¢des
ou interesses politicos vigentes em uma determinada €época podem determinar as
representacdes sociais feitas em torno da profissionalizacdo docente e consequentemente na
constituicdo de sua identidade.

Para Bolivar (2006) um dos elementos fundamentais no processo de constituicdo da
identidade profissional docente s&o o julgamento e o reconhecimento social, especialmente
dos colegas de profissdo, dos alunos, pais, instituicdo e da midia. Afirma que o aluno constitui
o principal agente de satisfacdo da profissdo docente, sendo o interesse pelas aulas e o
reconhecimento do esforco do professor uma das principais e melhores recompensas
recebidas na profissédo docente.

Nesse sentido Bolivar (2006) afirma que a identidade profissional é ao mesmo tempo a
experiéncia pessoal, o papel socialmente reconhecido, a experiéncia subjetiva dos sujeitos e a
maneira pela qual os outros o veem, ressaltando que as necessidades do aluno, bem como o
seu “feedback”, situam os professores perante a importancia de seu papel enquanto docentes.

Além de enfatizar o papel do aluno como aporte basilar no processo de constituicdo da
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autoimagem do professor, o autor salienta que a identidade em grande parte também pode
sofrer influéncias da instituicdo a qual ele esta inserido. Logo a autoimagem do professor é
mediada pelas especificidades do contexto (I6cus de sua praxis) e das necessidades de seus
alunos.

De acordo com Dubar (2005), a constituicdo identitaria € marcada pela dualidade do
processo biografico e relacional, isto é, a identidade individual ndo pode ser concebida de
maneira separada de sua identidade coletiva. Acrescenta que o individuo nunca pode ter
certeza de como 0s outros o veem. Nesse sentido 0 autor assinala que cada um pode ser
identificado por outrem de um modo e se definir de outra forma completamente diversa. E o

que também podemos encontrar nas reflexdes de Fontana (2010, p.62):

Mediados por nossos parceiros sociais — proximos ou distantes, conhecidos ou
ignorados — integramo-nos progressivamente nas relac6es sociais, aprendendo, por
meio delas, a nos conhecer como pessoas. (...) a partir do julgamento que 0s outros
fazem de nds, do julgamento que fazemos dos outros e percebendo os julgamentos
dos outros sobre nds proprios tomamos consciéncia de nds mesmos, de nossas
especificidades e de nossas determinacBes. Como o corpo se forma inicialmente
dentro do seio materno, assim a consciéncia do homem desperta envolvida na
consciéncia alheia.

Os referenciais tedricos tém mostrado que situacGes novas e ambientes inconstantes
convidam os professores, assim como qualquer outro profissional, a se adaptarem as novas
realidades, “obrigando-os” a rever seus métodos, valores e concepcdes em relacdo aos seus
alunos, a suas praticas e sobre o seu proprio “eu”. Esse processo ndo se da por falta de uma
identidade sélida ou por falta de personalidade, mas pelo contrario, 0 mecanismo visa acima
de tudo defender a esséncia da identidade, sendo sua atualizacdo fundamental para a
continuidade do “eu professor”, individual e coletivo.

Rogers (2001) chamou esse processo de tendéncia atualizante e confere a ele a funcéo
de preservacdo do Self. Para ele o individuo tem dentro de si amplos recursos para
autocompreensdo, para alterar seu autoconceito, suas atitudes e seu comportamento
autodirigido. Para tanto, consideramos fundamental o estudo do l6cus ou da realidade onde
atuam os professores para que se compreenda como exigéncias ou peculiaridades desse
ambiente atuam sobre a identidade docente, uma vez que as demandas da realidade ambiental
levardo os individuos adaptar sua identidade a realidade em que estéo inseridos.

Dentro de uma perspectiva sociopsicanalitica, Erikson (1998) afirma que a motivacéo
basilar do desenvolvimento da individualidade é social, nesse sentido, o autor nos leva a

reflexdo do processo de constituicdo da identidade docente, com vistas as motivacgdes sociais,



61

0 lécus em que o individuo se relaciona e a fase do desenvolvimento psiquico na qual se
encontra. 1sso ocorre porque para ele cada situacdo social é vivida intensamente ou ndo de
acordo com os estagios do ciclo de vida. Nesse sentido, para se compreender 0 processo de
formacdo da identidade docente em uma concepc¢do sociopsicanalitica, é preciso levar em
consideracdo a idade dos sujeitos, o seu I6cus de convivio, bem como uma compreensdo de
como esse mesmo individuo assimilou as fases anteriores de seu desenvolvimento. Assim
como outros autores citados, Erikson (1998) via o processo de constituicdo do “ego”
interminavel e dinamico ao longo do ciclo da vida.

Nessa perspectiva, compreendemos que 0 processo de constituicdo da identidade
docente perpassa por uma complexa rede de fatores determinantes que temos identificado em
diferentes estudos sobre o tema. Entre esses fatores, destacamos: (1) as relacdes sociais do
professor com seus pares (outros docentes e os proprios alunos); (2) sua histéria pessoal
(significados que atribui a profissdo); e (3) as representacdes sociais da profissdo docente
(estigmas veiculados pela midia e pela propria cultura) que serdo criticamente abordados ao

longo desta pesquisa.

(1) A respeito das relagbes sociais dos professores com seus pares, destacamos que
praticas e valores da profissdo docente frequentemente sdo constituidos a partir do contato
qualitativo do professor com outros docentes, alunos e instituicdes, onde estabelecem lagos de
identificacdo e pertenca. Quanto mais diversas as relacdes, mais profundas serdo as trocas
entre os pares e mais complexas serdo as identidades. No entanto, ndo consideramos esse um
processo passivo, sem qualquer movimento reflexivo. O encontro com o0 outro,
necessariamente em todas as relaces humanas, € suscetivel de contradi¢es, simpatia e
antipatia, com as quais cada individuo fundamenta uma visdo particular sobre determinada
realidade e sobre si mesmos.

O pensamento fenomenoldgico de Augras (1996) considera 0 mundo humano
essencialmente um mundo de coexisténcia. Para ela, o crescimento individual do homem
“depende em todos os aspectos do encontro com os demais” (p.55), enquanto “a compreensao
de si fundamenta-se no reconhecimento dessa coexisténcia, € a0 mesmo tempo constitui-se
como ponto de partida para a compreensao do outro” (p.56).

Diversos autores tém explicado o processo de constitui¢do da identidade docente por
meio de teorias da socializacdo, refletindo as relacOes interpessoais dos professores como
fator determinante para a constituicdo de sua identidade (MORGADO, 2011; RODRIGUES;
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FIGUEIREDO, 2011; SA, 2011; SCHMIDT, 2014; IZA, et al., 2014; LARROSA, 2002;
BEJA; REZENDE, 2014).

Morgado (2011) ressalva que o desenvolvimento da identidade docente “ndo pode
concretizar-se a margem da diversidade de relagdes que estabelece com os seus pares”
(p.798). Os elementos grupais sdao fundamentais no processo de identificacdo dos professores
com determinadas caracteristicas, conferindo-lhes o sentimento de pertenca a uma dada
categoria. Nesse sentido o autor defende que a identidade deve ser vista como parte essencial
da dindamica pela qual os individuos assimilam os elos (visiveis, diretivos ou ndo) que 0s
mantém unidos.

Na mesma linha de pensamento, Rodrigues e Figueiredo (2011) refletem a
constituicdo da identidade docente a partir das diversas experiéncias de socializacao
vivenciadas pelo professor antes e depois de sua formacdo académica. Para eles, a identidade
ndo é algo estanque que se consolida e permanece em um determinado contexto ou época,
“mas sim um processo continuo influenciado pelas vivéncias de cada sujeito” (p.66), em suas
experiéncias pessoais, académicas, nas organizacdes, na relacdo com outros professores e
alunos. Para os autores, todos os individuos sdo governados por multiplas pertencas sociais,
por essa razdo falam em identidades, no plural, até mesmo para levar em consideracdo o
amplo leque de identificacbes e de socializagdo possiveis para todos o0s sujeitos. A
comunicacdo é ressaltada como outro elemento fundamental no processo de socializagdo,
especialmente a linguagem oral, com a qual o individuo tem acesso as representacdes sociais
e significados historicos em relacdo a todos os tipos de fenbmenos sociais e culturais, incluido
0 sentido das profissdes. Na confluéncia dos aspectos referidos, os autores caracterizam a
identidade docente (profissional) como mais uma das identidades que constituem o sujeito,
pois de acordo com eles, essa é tdo somente um campo que evidencia as multiplas pertencas
do individuo.

Sa (2011) afirma que atualmente a identidade do professor tem sido pensada como
fluida e multipla, ao contrario de como era vista como fixa e unificada. “Entendida como um
processo, a identidade em sua concepc¢do contemporanea associa-se a compreensdo de um
sujeito também complexo e multiplo, cuja atuacdo no mundo é igualmente multiplice” (p.45).
Considera que o constructo identitario ocorre a partir das interacbes, mediadas pela
linguagem, fato que nédo pode separar-se de seu aspecto relacional ou sociocultural. Sendo a
identidade constituida nas praticas discursivas que os individuos mantém uns com 0s outros,

deve-se considerar igualmente o seu carater dinamico, combinado e ambiguo, uma vez que as
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relagbes sociais colocam em contradi¢cdo (ou em sintonia) as diferentes identidades que se
tocam e se atualizam de modo dialético.

Na mesma sequéncia de ideias, Schmidt (2014) compreende que a identidade se forma
ao longo de um processo psicologico inconsciente permanente, ou seja, em constante
construcdo, ndo sendo possivel sua fixacdo, uma vez que a identidade pode ser reposicionada
em diferentes contextos. A autora ainda ressalta o valor da linguagem como mediadora da
constituicdo da identidade, uma vez que é por meio dela que os individuos irdo se relacionar.
Para ela, “a identidade se constréi na intera¢do entre o eu e a sociedade, de forma
indissociavel” (p.142). Nessa perspectiva, o constructo identitario ¢ caracterizado por um
processo polifonico e multirreferencial, continuamente reformulado no viés de uma
multiplicidade de vozes sociais do presente e do passado. A identidade por “ser sempre
relacional, é feita daquilo que o(s) outro(s) ndo é, ou seja, a identidade estd em constante
relagdo com o outro e entende-se que seja marcada pela diferenga” (p.142).

Iza et al. (2014) entendem o constructo identitario dentro de um processo social
historicamente situado. Para elas a profissdo docente “se constroi com base na significagdo
social da profissdo, de suas tradicdes e também no fluxo historico de suas contradigdes”
(p.275), destacando ao mesmo tempo que o desenvolvimento da identidade se da em
determinados contextos como resposta as demandas e necessidades impostas pela sociedade.
Nesse sentido, as autoras veem a identidade como um conjunto organizado de saberes, normas
e valores que denotam a imagem individual ou coletiva dos professores. Para elas, subsidiadas
em Larrosa (2002, p.21), “a experiéncia é compreendida como algo que nos acontece, nos
passa e nos toca”, ou seja, tudo o que vivenciamos € capaz de nos transformar e de nos deixar
marcas. A identidade continua a se constituir ao longo do exercicio profissional, ndo se
limitando as concepcdes e praticas adquiridas durante a formacéo inicial. Alias, chega afirmar
que a vida familiar e as experiéncias escolares anteriores do professor sdo muitas vezes mais
significativas e formadoras de uma identidade do que a prépria formacao inicial.

Ainda nessa perspectiva, Beja e Rezende (2014) sugerem que a identidade docente é
compreendida como uma construcdo sociocultural, inter-relacionada com inimeros
determinantes (a formacgéo escolar, a relacdo estabelecida com os professores, as relagdes
familiares e as vivéncias nas instituicdes). Para elas, a constru¢do da identidade docente “é
sempre um processo complexo e sustentado pela adesdo a determinados principios e valores,
pela acdo e pela autoconsciéncia, uma vez que é no processo de reflexdo sobre a sua prética

que o professor vai construindo a sua identidade” (p.159). A esse respeito, explicam que a
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identidade profissional do professor € construida “a partir da significa¢do social da profissdo;
da reelaboracdo continua dos significados sociais da profissao; da revisdo das tradicdes e da
ratificagdo de posturas e praticas ha muito estabelecidas € que continuam significativas”
(p.159). Advertem, no entanto, que “a identidade ndo é um dado acabado, mas sim elaborada
na e pela linguagem, nas interacbes com o outro, de forma relacional e sempre motivada pela
diferenca” (p.159), ndo deixando de considerar o fator relacional como central no processo de

constituicdo da identidade docente.

(2) Em relagdo ao segundo fator constitutivo da identidade, destacamos Névoa (1992)
como um dos pesquisadores mais notados no meio académico quando se trata de estudos que
valorizam a experiéncia pessoal do professor e de sua historia pessoal como um todo. De
acordo com o autor, desde a publicagdo do livro “O professor ¢ uma pessoa” de Ada
Abraham, em 1984, ocorreram grandes mudancas no campo da formacdo de professores.
Segundo ele, a partir de entéo, “a literatura foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos
professores” (p. 15), dando status de saber a experiéncia docente. Esse autor defende que
caracteristicas e trajetorias pessoais sdo muito influentes no processo de constituicdo da
identidade profissional do professor, sendo impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.

Caldeira (2000) afirma que a constituicdo da identidade docente é um processo

historico dindmico, intrinsecamente ligado as vivéncias pessoais do professor:

(...) a identidade profissional docente ndo é algo que pode ser adquirido de forma
definitiva e externa. Ela é movedica e constitui-se num processo de
construcdo/desconstrucdo/reconstrucdo permanente, pois cada lugar e cada tempo
demandam redefini¢cbes na identidade desse profissional. Trata-se, assim, de um
processo de producdo do sujeito historicamente situado. Ela ocorre, portanto, em um
determinado contexto social e cultural em constante transformacéo, refletindo um
processo complexo de apropriacdo e construcdo que se da na interse¢do entre a
biografia do docente e a histdria das praticas sociais e educativas, contendo, deste
modo, as marcas das mais variadas concepgdes pedagdgicas (p. 2).

Salvadori (2007) defende que na formacdo do professor sua experiéncia como aluno,
muitas vezes, fala mais alto que sua formacgdo superior. A esse respeito, consideramos a
compreensdo da histdria pessoal do professor fundamental para o entendimento do constructo
de sua identidade profissional, criticamente convictos de que em seu passado encontram-se as
bases das representacdes, significados e valores pessoais que atribui a sua profissao.
Frequentemente essa base estabelecida em sua historia pessoal subsidia a identificacdo e o
sentimento de pertenca de cada professor a uma categoria especifica de atuagcdo ou subgrupos

afins a sua prépria maneira de conceber a educacao.
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A presente perspectiva estd para a maioria dos autores inserida na abordagem da
socializagdo, no entanto, a0 mesmo tempo, difere-se por levar em consideracdo as
experiéncias socioafetivas, isto &, carregadas de afeto, como realmente potenciais a
constituicdo da identidade docente. Portanto, no processo de constituicdo da identidade
docente, ndo basta se relacionar e viver experiéncias. As relagdes devem ser emocionalmente
significativas para o sujeito (KNOBLAUCH; TORALES, 2012; ARNOSTI et al., 2013;
WACHS, 2010; RODRIGUES et al., 2012).

Knoblauch e Torales (2012) contribuem com a concepgdo de que a identidade docente
estd intrinsecamente ligada ao processo histdrico/biogréfico dos professores, mais que sua
formagdo académica propriamente dita. Para eles, o uso das historias de vida dos professores
objetiva uma concepcdo de sujeito integral, considerando 0s acontecimentos sociais,
historicos e as limitacdes que as relacdes de poder, como de classe, raca e género, impdem
sobre suas opcdes pessoais. Dessa forma, narrar a propria biografia, leva os individuos a um
processo de autoconhecimento, pelo qual o individuo se localiza no tempo e no espago,
revendo-se desde a infancia até o presente momento. De acordo com as autoras, “a estrutura
temporal da consciéncia se define pelo significado que cada pessoa atribui as suas préprias
experiéncias” (p.855). Nesse sentido, elas atestaram por meio de pesquisa de campo que os
professores, ao serem submetidos ao procedimento de narrativa da propria historia, tendem
inconscientemente a contextualizar com mais énfase 0s aspectos mais significantes ou
constituintes de sua identidade, enquanto outras caracteristicas eram descritas com brevidade
Ou sequer eram mencionadas.

Na mesma linha de reflexdo, Arnosti et al. (2013, p. 9) compreendem que a formacéo
da identidade é “uma construgdo historico-social que perpassa o processo de socializacao, as
experiéncias e vivéncias pessoais e profissionais” do professor. Nesse processo, um dos
principais fatores ressaltados pelos autores € a afetividade, que para eles cumpre um papel
central nas interacdes humanas; alias, investigando a dimensédo (sécio)afetiva dos professores,
chegam a conclusdo de que ela pode em muitos casos ser um fator constituinte da identidade
docente. As interacbes sociais sdo marcadas qualitativamente pela afetividade e sdo
estabelecidas desde a socializacdo priméria, contato com os familiares mais intimos, a
socializagdo secundaria, quando as relagdes se tornam mais complexas e alargadas. Os autores
sugerem que os ambientes e as situacdes sdo igualmente determinantes na constituicdo da
identidade docente, para tanto, exemplifica que “a redu¢do do apoio dos pais aos filhos em

relacdo aos estudos é uma caracteristica do século XX que pode acarretar mudangas na
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identidade docente” (p.11), uma vez que os professores em sua dimenséo afetiva sentem certa
obrigagdo moral em ter uma preocupacdo maior com alunos que passam periodo integral nas
escolas.

Em seus estudos sobre o processo de constituicdo da identidade docente, Wachs (2010,
p.194) reflete que identidade pressupde autoconhecimento, capacidade de perceber-se e de
tornar-se consciente de si mesmo. Para ele, a “identificagdo da identidade se da especialmente
através do processo narrativo”, pelo qual ao narrar sua historia pessoal, o professor tende a
elaborar um duplo caminho, de retrospeccdo e prospeccdo. No entanto, o processo de
ressignificacdo da identidade docente ndo pode se restringir a reflexdo critica da histéria de
vida do professor. “O processo narrativo tem a inten¢do de ajudar a pessoa do docente a
conhecer-se melhor para prescrever a dimensdo de sua identidade pessoal e profissional de
uma maneira mais consciente e autonoma” (p.194). De acordo com o autor, os professores, ao
narrarem as suas praticas educativas, podem ser levados a um processo de reflexdo sobre si
mesmos, passando a se conhecerem melhor. “O autoconhecimento vai sendo aprimorado
guando a pessoa é estimulada ao exercicio de organizar e reorganizar o seu pensamento para
poder descrever a sua pratica educativa” (p.195). Dessa forma, a narragao nao se trata de uma
mera apresentacao de fatos, mas um processo pelo qual o professor interpreta e organiza sua
experiéncia pessoal. “A pessoa que narra seleciona detalhes, excluindo ou incluindo aspectos
considerados mais ou menos importantes e esse processo ja implica, por si s6, uma atividade
de reinterpretacao” (p.205).

Por fim, Rodrigues et al. (2012) afirmam que a formacdo da identidade € fruto de um
processo de sucessivas socializagcBes, com as quais o individuo toma consciéncia da
identidade para si e para outro. No entanto, adverte que a partir das experiéncias
socioprofissionais do professor, a formagdo da identidade “ndo pode mais ser pautada pela
interiorizacdo do social, pois entra em cena a autenticidade” (p.179) dos sujeitos, que

vivenciam e elaboram suas experiéncias de maneira intrinsecamente particular.

(3) Finalmente, destacamos as representacdes sociais da profissdo docente como um
dos fatores constitutivos da identidade docente. Na histdria da Sociologia, Durkheim (1989)
foi o primeiro autor a utilizar o termo representacdes, fazendo distin¢do entre representacdes
individuais e representacdes coletivas. Para ele, as representacfes individuais fariam parte do
campo da Psicologia e as coletivas seriam objeto da Sociologia. As representacdes coletivas

estdo diretamente relacionadas a categorias de pensamentos e comportamentos historicamente
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construidos, por meio das quais a sociedade determina e elabora concepcdes sobre a realidade.
De acordo o autor, os fatos de nossa vida pessoal sofrem influéncias diretas dos mais diversos
sistemas de ideias, valores e crencas (habitos, grupos, religides, instituicGes, tradicdes,
profissoes, etc.).

No mesmo rol de pesquisadores, Moscovici (1978) diverge de Durkheim (1989)
acrescentando novos elementos a elaboracdo do conceito de representacdo social. Para ele,
ndo € apenas uma heranca coletiva das geracdes anteriores, transmitida de maneira
determinista e estatica. O individuo tem papel ativo e autbnomo no processo de construcdo da
sociedade, da mesma forma que € criado por ela. O autor ndo aceita a ideia de que grupos e
individuos estivessem completamente sobre o dominio ideoldgico de classes sociais, do
Estado, da igreja e de outras instituicGes. Para ele, a condicdo humana permite os individuos
agirem e se comportarem como pensadores autdbnomos e produtores constantes de suas
proprias representacoes.

Nesse sentido, consideramos importante, quando se busca alcangar uma compreensao
mais alargada de um determinado fenémeno, definir quais representacdes sociais estdo inter-
relacionadas & sua existéncia. Em se tratando de identidade docente, encontramos nas
veiculacbes da midia e mesmo nas representacBes culturais, valores e crengas que
estigmatizam a profissdo docente e consequentemente determinam, até certo ponto, aspectos
de sua identidade de acordo com o publico com quem esses atores atuam no campo da
educacdo. Embora professores da Educacdo Basica, professores da Educacdo Superior,
professores da Educacdo Infantil, professores da educacdo escolar das populacbes
encarceradas, entre outros, sejam todos professores, cada categoria em particular possui
representacdes, missdes e status social diferenciado no contexto cultural de nossa sociedade.

De acordo com Hall (2006), a identidade ¢ “formada e transformada continuamente
em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais
que nos rodeiam” (p.12-13). Para ele, a identidade é definida historicamente e ndo
biologicamente.

Cabruja (2002) e Lane (2002) afirmam que a realidade a qual vivemos ndo é fruto
somente de nossas agdes sociais objetivas e nem de nossa subjetividade individual, mas uma
construcdo historicamente determinada. Furtado (2002) descreve que o capitalismo, desde os
seus primordios, tem produzido subjetividades sociais, com a finalidade de criar forca de
trabalho livre e de consumo. De acordo com esse mesmo autor, o capitalismo influencia nas

99, <

representacdes que sdo feitas acerca do trabalho: “o trabalho dignifica o homem”; “arte ndo ¢
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trabalho”, “educag¢do para crescer na vida”; bem como representacdes das profissoes,
diferenciando-as em grau de importancia ao estabelecer remuneragdes maiores ou menores. O
capitalismo cria na mentalidade de uma época valores subjetivos para continuar alimentando a
forca de producédo, que visa a enriquecer e apoderar ainda mais as classes ou instituicdes
dominantes. Enfim, os fendmenos sociais ndo se esgotam nas configuracbes psicoldgicas
individuais/subjetivas que sdo determinadas por subjetividades produzidas.

Ferreira (2011) afirma que as identidades docentes, bem como as representacdes a elas
associadas, sdo frutos do sistema e da nacdo que as criou, ou seja, para a autora, o Estado
molda o professor conforme seus interesses e anseios de uma comunidade idealizada. Nesse
sentido, as identidades docentes véo sendo criadas de forma articulada com as transformacoes
do préprio Estado.

As representacdes sociais ndo sdo de modo geral negativas quando ndo estabelecem
relacfes de opressdo, depreciacao e discriminacdo aos membros de um grupo. Ao contrério,
podem delimitar as bases de sua essencialidade (suas metas, valores e ideologias). No entanto,
ocorre que muitas vezes os estigmas produzidos pelas representacfes sociais dificultam o
desenvolvimento de certas categorias que ficam a margem pelas politicas publicas e pela

propria formac&o inicial e continuada de professores.

4.2 REFLEXOES

De acordo com as reflexdes levantadas ao longo desse capitulo, observamos que os
autores estudados seguiram a tendéncia de trés linhas gerais para explicar o fenémeno da
constituicdo da identidade docente.

A perspectiva da socializacdo ressalta as diferentes dimensbes e experiéncias
relacionais do sujeito ao analisar o processo de constituicdo de sua identidade. O sujeito é
visto como fruto de um processo interacional dinamico, formado por identidades (no plural),
uma vez que ao longo de sua historia transforma e transmite sua identidade nas trocas
interpessoais. A comunicacdo € ressaltada como elemento fundamental no processo de
socializacdo, especialmente a linguagem oral, com a qual o individuo tem acesso aos
significados historicos em relacdo a todos os tipos de fendmenos sociais e culturais, incluido o
sentido das profissoes.

A concepgdo biografica ou socioafetiva, assim como nos referimos anteriormente,
insere-se na perspectiva da socializacdo, no entanto, ao mesmo tempo, difere-se por levar em

consideracdo a afetividade e o significado pessoal das experiéncias com mais énfase do que a
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experiéncia propriamente dita. Nessa perspectiva, 0 sujeito ndo é apenas fruto das relaces
externas, mas da dindmica entre mundo interno e externo. Para esses estudos, a afetividade
confere o valor qualitativo as experiéncias, sem o qual as relagdes sociais ndo exerceriam
qualquer efeito psicoldgico sobre a identidade do individuo.

Por fim, as ultimas reflexdes analisaram a influéncia das representacfes sociais sobre
0 processo de constituicdo da identidade docente. Essa abordagem se destaca por refletir de
modo critico a realidade, suas crencas, valores e a relacdo de poder por tras dos estigmas
perpetuados pelas classes dominantes. Nessa perspectiva, entre as varias identidades sociais
do individuo, a identidade profissional se ancora frequentemente nas representagdes culturais,
perpetuando modos e saberes tradicionais que conferem as caracteristicas essenciais de uma
categoria profissional.

De forma geral, defendemos que a relacao do professor com seus professores durante a
educacdo que tiveram, com sua familia, ao lidar com as exigéncias em relacdo a escola, com
as representacBes sociais em relacdo a profissdo docente, podem desempenhar papel
fundamental na maneira com que o professor constrdi e reconhece sua autoimagem, suas
praticas, métodos, missdo e valores em relacdo a si mesmo e sobre a prépria educacao. Para
tanto, como mencionamos no capitulo anterior, conceberemos nessa pesquisa a importancia
das relacGes sociais do professor em consonancia com a perspectiva psicossocial, na qual o
desenvolvimento da identidade dos individuos é visto como fundamentalmente dependente
dos estimulos oferecidos pelas interacbes sociais, isto €, para que haja
modificacdes/atualizacbes na totalidade do ser, as experiéncias vivenciadas pelos individuos

devem ser emocionalmente significativas para o individuo.
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5 METODOLOGIA

A opcdo metodologica para o desenvolvimento desta pesquisa é o0 modelo qualitativo,
utilizando-se de investigacbes em campo e o estudo de referenciais tedricos para alcancar 0s
objetivos propostos.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.48), entende-se por pesquisa de campo
aquelas em que o pesquisador, além de utilizar-se de referenciais teoricos, realiza a coleta de
dados por meio de contato direto com os sujeitos e/ou com o ambiente de convivio dos
mesmos. Para os autores, 0s investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque
se preocupam com o contexto, entendendo que “as agdes podem ser melhor compreendidas
quando sdao observadas em seu ambiente habitual de ocorréncia” e através do contato direto
com o0 objeto de investigacdo.

Nesse sentido, em oposicdo as pesquisas quantitativas, as pesquisas qualitativas ndo se
preocupam com a representacdo numérica da amostra, mas sim com 0 a compreensdo
aprofundada acerca dos fendmenos que envolvem uma determinada categoria, organizacdo ou
grupo social. As interpretacdes dos dados adquiridos em campo fornecem ao pesquisador uma
compreensdo limitada do fendmeno estudado, uma vez que o objetivo da amostra, seja ela
pequena ou grande, é produzir novas informacdes acerca do fendmeno pesquisado
(DESLAURIERS; KERISIT, 2008).

Minayo (1995, p.22) esclarece que o foco das pesquisas qualitativas encontra-se nos
aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados por conterem complexidades que
exigem do pesquisador interpretagOes particularizadas. De acordo com a autora, a referida
abordagem de pesquisa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas,
valores, atitudes, “processos e fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagao

de variaveis”.

5.1 METODO DE COLETA DE DADOS

Antes de dar inicio a descricdo dos metodos de coleta de dados utilizados para o
desenvolvimento desta pesquisa, consideramos importante relatar por um compromisso ético
e cientifico que inicialmente, quando esta pesquisa foi elaborada e aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) com seres humanos da Universidade Federal do Triangulo Mineiro

(UFTM), foi estabelecida a utilizacdo de trés métodos de coletas de dados: observagdes
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participativas em “celas de aula”, didrio de campo e entrevistas abertas com os professores da
escola da unidade prisional. No entanto, devido a varidveis inesperadas e, sobretudo a
limitacGes impostas pela direcdo da unidade prisional, mesmo inicialmente cientes e cordatos
em relacdo aos procedimentos programados para serem executados no interior da instituicéo,
fomos levados a fazer alteragdes dos métodos de coleta de dados.

Para tanto, para a realizacdo desta pesquisa foram utilizados como instrumentos de
coleta de dados: entrevistas abertas audiogravadas com os professores da escola da instituicdo
prisional, uma entrevista com a diretora da escola e diario de campo do pesquisador.

Bogdan e Biklen (1994, p.134) concebem as entrevistas abertas como um método de
coleta de dados muito eficiente, sobretudo quando se busca recolher dados descritivos da
linguagem do proprio sujeito, “permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”. Por sua vez, André
(1986) afirma que as entrevistas representam um instrumento basico de coleta de dados e sua
grande vantagem é a captacdo das informacGes desejadas diretamente da fonte pesquisada.

O roteiro de entrevista aberta foi construido com base nos objetivos tracados para essa
pesquisa. As questdes abertas foram elaboradas de maneira ampla para que oportunizasse aos
sujeitos a livre expressao de informacGes acerca de sua relagdo com os alunos em privacéo de
liberdade, seus paradigmas, valores e concepgdes em relacdo a si mesmos e sobre a educagéo
para jovens e adultos em reclusdo nas instituicdes prisionais. Nesse sentido, as questfes
contidas no roteiro de entrevista aberta visaram, sobretudo, a promover um espaco de
autorreflexdo dos professores em relacdo a sua préatica docente na escola da unidade prisional
em foco de modo que pudesse emergir em seus discursos aspectos singulares da identidade
docente ou de suas ressignificacdes a partir da experiéncia como professores em espagos de
privacao de liberdade.

As notas de campo ou diario de campo podem, de acordo com Bogdan e Biklen
(1994), representar nas pesquisas qualitativas um diario pessoal do investigador que pode
ajuda-lo acompanhar o desenvolvimento do projeto e ter uma visdao global do processo de
pesquisa, principalmente de como o projeto tem sido afetado pelos dados recolhidos. Para 0s
autores, as notas de campo podem ser de grande utilidade, principalmente quando associadas
com outros métodos de coleta de dados.

As notas de campo referem-se ao historico de duas visitas em campo (no interior da
unidade prisional) e impressdes de todos os contatos realizados com a diretora da escola, com

o diretor do presidio e professores. Devido as citadas dificuldades de manter acesso interno a
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instituicdo, consideramos que o procedimento de coleta de dados por meio do diario de campo
sofreu prejuizos, uma vez que as visitas ao presidio foram limitadas e as observacOes
participativas foram suspensas por motivos que serdo esclarecidos mais adiante no topico
“5.57.

A quantidade de participantes e de entrevistas abertas foi definida com base na
ferramenta conceitual de amostragem por saturacdo de dados. Essa abordagem pode ser
definida como uma ferramenta conceitual empregada em diferentes pesquisas qualitativas
para limitar ou suspender a “inclusdao de novos participantes quando os dados obtidos passam
a apresentar, na avaliagdo do pesquisador, uma certa redundéancia ou repeti¢cdo, ndo sendo
considerado relevante persistir na coleta de dados” (FONTANELLA; RICAS; TURATO,
2008, p.17). Em outras palavras, a saturacao designa 0 momento em que o acréscimo de dados
e informagdes em uma pesquisa nao altera a compreensdo do fendmeno estudado (THIRY-
CHERQUES, 2009).

De acordo com Fontanella (2008) e Thiry-Cherques (2009), nessa visdo qualitativa de
pesquisa ndo valoriza a quantidade de individuos participantes, mas a funcdo representativa
dos sujeitos contatados em campo, ou seja, a quantidade da amostra apresenta uma
importancia secundaria em relacdo a qualidade das informacgdes obtidas.

Uma vez que essa pesquisa busca desvelar como as especificidades da experiéncia
docente em uma escola de uma unidade prisional podem influenciar no processo de
constituicdo da identidade profissional docente, a quantidade de individuos ndo foi
considerada como fator de maior relevancia, mas sim o significado da experiéncia sobre a

identidade profissional dos sujeitos participantes.

5.2 SELECAO E CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Esta pesquisa contou com a participacéo da diretora da instituicdo escolar pesquisada,
por meio de uma entrevista com a qual tivemos informac@es diversas sobre a realidade e a
rotina dos professores da instituicdo prisional. Sua duracdo foi de aproximadamente duas
horas, com especial destaque por ter sido realizada dentro da instituicdo prisional,
especificamente nas dependéncias da secretaria da escola, por mim, Alisson José Oliveira
Duarte, e por minha orientadora, Professora Helena de Ornellas Sivieri Pereira. Tivemos
autorizacdo do Diretor Geral da penitenciaria para adentrarmos a unidade prisional no dia 30

de marco de 2016 para realizarmos essa entrevista.
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Essa primeira entrevista inicialmente tinha uma finalidade “piloto”, isto ¢, de aferir
nosso instrumento de pesquisa antes de aplica-lo diretamente aos professores. No entanto, as
informacdes recolhidas na ocasido se mostraram qualitativamente (teis para a
complementacdo de dados dessa pesquisa, uma vez que as informacdes prestadas pela diretora
revelaram intensamente as especificidades da rotina de trabalho dos professores, bem como as
normativas impostas pela instituicdo prisional.

Depois desse primeiro contato com o interior da instituicdo e com a diretora da escola,
seguiram finalmente as entrevistas com cinco professores voluntarios que contribuiram
respondendo por meio de sua experiéncia profissional as questdes basilares desta pesquisa.

Todas as entrevistas possuem em média 1h20min de duracdo. Devido a questdes
burocraticas da institui¢do total, bem como para nao “atrapalharmos” o desempenho dos
professores no interior das salas de aula, as entrevistas foram realizadas fora do horario.
Algumas das entrevistas (duas) foram realizadas nas dependéncias da Universidade Federal
do Triangulo Mineiro (UFTM), em sala devidamente reservada, enquanto trés foram
realizadas em periodo noturno nas dependéncias de uma terceira instituicdo (uma escola
estadual do ensino regular, com localizacdo central do municipio de Uberaba-MG), onde os
professores se reunem quinzenalmente para a realizagdo dos modulos de educacdo
permanente e conselho de classe.

Tratando-se de uma pesquisa voltada para a compreenséo da identidade de docentes da
educacdo escolar de uma instituicdo prisional, foi importante que os docentes tivessem pelo
menos um ano de experiéncia no referido campo, de modo que tivessem condi¢cdes de
expressar conhecimentos vivenciais consolidados e relevantes para essa pesquisa; igualmente,
foi considerado fundamental que os docentes ja tivessem experiéncia profissional com alunos
socialmente livres. Conforme os critérios de inclusdo para a participacdo da pesquisa,
descrevemos a seguir as informacdes basicas que caracterizam o perfil profissional dos
professores entrevistados, lembrando que para manter o carater ético desta pesquisa, 0S
verdadeiros nomes dos entrevistados serdo mantidos em sigilo e devidamente substituidos por
pseuddnimos:

A primeira professora entrevistada: Josefina, 59 anos, 37 anos de formacdo em
Licenciatura em Letras, igual tempo de docéncia na educacdo regular (criancas e jovens),
nove anos de experiéncia na educacgéo escolar de alunos em privacao de liberdade. N&o tem

formagdo complementar. No momento estava concluindo o curso “Educagdo de Jovens e
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Adultos em privagao de liberdade”, EaD, 360 horas. A entrevista foi realizada no dia 14 de
abril de 2016, na escola estadual X, fora da unidade prisional.

A segunda professora entrevistada: Ariane, 35 anos, possui formacdo em Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, dez anos de formacdo, tem experiéncia com criangas, jovens e
adultos, possui quatro anos de experiéncia no campo da educacdo escolar de alunos em
privacdo de liberdade. N&o tem formagdo complementar, no momento estava concluindo o
curso “Educagdo de Jovens e Adultos em privacao de liberdade”, EaD, 360 horas. A
entrevista foi realizada no dia 14 de abril de 2016, na escola estadual X, fora da unidade
prisional.

O terceiro professor entrevistado: Thiago, 35 anos, possui formagdo em Licenciatura
em Letras (2015), 4 anos de docéncia (iniciou na docéncia antes de concluir sua formacao),
tem experiéncia com criangas, jovens e adultos, trés anos de experiéncia no campo da
educacdo escolar de alunos em privacdo de liberdade. Possui cursos na area de espanhol e
portugués. Entrevista realizada no dia 5 de maio de 2016, nas dependéncias da Universidade
Federal do Triangulo Mineiro — UFTM.

A quarta professora entrevistada: Antdnia, 58 anos, possui formagdo em Licenciatura
em Letras (26 anos de formacao), 25 anos de docéncia, tem experiéncia com jovens e adultos,
seis anos de experiéncia no campo da educacdo escolar de alunos em privagéo de liberdade.
N&o tem formagdo complementar, no momento estava concluindo o curso “Educagdo de
Jovens e Adultos em privagdo de liberdade”, EaD, 360 horas. Entrevista realizada no dia 23
de maio de 2016, nas dependéncias da Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM.

A quinta professora entrevistada: Leticia, 40 anos, possui formacdo em Licenciatura
em Ciéncias Sociais, dez anos de formagdo, nove anos de docéncia, tem experiéncia com
criancas, jovens e adultos, possui cinco anos de experiéncia no campo da educacao escolar de
alunos em privacdo de liberdade. Ndo tem formacdo complementar, no momento estava
concluindo o curso “Educagdo de Jovens e Adultos em privagdo de liberdade”, EaD, 360
horas. Entrevista realizada no dia 9 de junho de 2016, na escola estadual X, fora da unidade
prisional.

Todas as entrevistas foram audiogravadas e redigidas com fidelidade, assim como
foram recolhidas da fonte. A selecdo dos professores ocorreu de maneira aleatoria e
voluntéria, respeitando os preceitos éticos desta pesquisa. Para tanto, no dia 14 de abril de
2016, antes de iniciar o modulo de educagdo permanente dos professores em foco, na escola

estadual X, as 18h50min. Apresentei-me como pesquisador para o corpo docente, que ja se
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encontrava reunido em uma determinada sala de aula, falei dos objetivos da pesquisa, de todas
as condicOes para a participacdo voluntéria, do sigilo de sua identidade e do direito de
interromper a participacdo quando quisessem. A maioria (trés) manifestou o interesse em
participar desta pesquisa ap0s a apresentacdo, outros dois se propuseram apds conversas
informais no intervalo do modulo de educagdo permanente. Nesta ocasido, eu registrei o
contato telefénico dos voluntérios, com 0s quais posteriormente agendei horario e local
oportuno para a realizacdo das entrevistas. Todos o0s participantes leram, concordaram e

assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

5.3 CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO ESCOLAR DA UNIDADE PRISIONAL
PESQUISADA

O espaco de coleta de dados caracteriza-se por uma instituicdo de ensino (uma escola
estadual) inserida em uma unidade prisional do estado de Minas Gerais, destinada a formacao
escolar de nivel fundamental e médio de homens e mulheres em situacdo de recluséo social.

A escolha desse cenario como campo de pesquisa justifica-se pela proximidade da
residéncia do pesquisador e, sobretudo, pelo fato de ter atuado profissionalmente como
psicologo no setor da saude dessa instituicdo prisional durante janeiro de 2013 a dezembro de
2014. Nesse intercurso e na convivéncia direta com todos os membros da sociedade dos
cativos (agentes penitenciarios, advogados, assistentes sociais, diretores, professores,
profissionais da salude e pessoas em privacdo de liberdade), tive a oportunidade de
experimentar as mais diversas reflexdes que me levaram as inquietaces basilares desta
pesquisa.

A unidade prisional foi inaugurada no ano de 2006, foi construida para comportar
cerca de 690 pessoas em privacdo de liberdade, no entanto, geralmente o nimero de pessoas
institucionalizadas oscila entre 1300 a 1600 pessoas (entre homens e mulheres). Desse total
oscilativo, uma pequena parcela, igualmente variavel, é matriculada na escola (DIARIO DE
CAMPO).

Os sujeitos desta pesquisa (professores da educacdo escolar da instituicdo prisional)
lecionam no interior de salas de aula instituidas ao longo dos pavilhdes. No total, a unidade
prisional pesquisada dispde de dezesseis salas de aula espalhadas em cinco pavilhdes

(Fechado I, Fechado II, Fechado III, Semiaberto ¢ “Vivéncia Feminina”)’. As aulas

® O termo “Fechado” refere-se aos pavilhdes nos quais convivem, sobretudo, homens em privacdo de liberdade
que receberam condenacao e ja se encontram em cumprimento oficial de sua pena. “Semiaberto” diz respeito ao
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acontecem em dois turnos, matutino e vespertino. Os professores sdo encaminhados para
dentro das salas de aula pelos agentes penitenciarios que em seguida os deixam trancados,
sozinhos, com as pessoas em privacdo de liberdade até o término da aula (DIARIO DE
CAMPO).

As salas de aula possuem aproximadamente 3,5m x 4,0m de dimenséo, dispondo de
uma saida de ventilagdo no formato de tela de aco reforgado, um banheiro (com um vaso
sanitario, uma pia e uma torneira). Os banheiros, via de regra, em todas as salas de aula ndo
possuem portas. A instalacdo comporta aproximadamente quinze acentos para os alunos (ou
carteiras escolares), uma mesa com cadeira para o professor e um quadro-de-giz de cor preta
de aproximadamente 1,5m x 2m de didmetro. A saida da sala € um portdo de grades vazadas
(em aco macico), munidas com trancas de alta seguranca (DIARIO DE CAMPO).

Os alunos em privacdo de liberdade, devido a quantidade, as vezes sdo encaminhados
com uma hora de antecedéncia de suas celas de convivéncia para o interior das salas de aula
pelos agentes penitenciarios, onde fazem o desjejum/ ou almocam e aguardam o professor.
Chegam algemados, mas suas algemas séo retiradas quando ja estdo acomodados no interior
da sala. As aulas ndo possuem intervalo. Depois que o professor se retira do ambiente, 0s
alunos passam por minucioso processo de revista e s&0 novamente encaminhados para suas
celas (DIARIO DE CAMPO).

Fora das salas de aula, os professores também dispdem de uma biblioteca e uma
secretaria, onde se reinem nos intervalos entre as aulas e mantém contato com a diretoria. De
modo geral, a escola é uma instituicdo fragmentada dentro do presidio, as salas de aula séo
inseridas no interior dos pavilhdes, enquanto a secretaria e a biblioteca se encontram em
espacos distintos fora dos pavilhGes (especificamente no centro administrativo da unidade

prisional).

5.4 TECNICA DE ANALISE DE DADOS

O material qualitativo (extraido nas entrevistas com os professores) foi submetido a
analise de contetido, quando os dados foram interpretados dentro de sua relevancia tematica.

Minayo (2008) afirma que o método de analise de conteudo se refere a uma técnica de

pavilhdo onde convivem as pessoas em privacdo de liberdade que adquiriram o direito judicial para trabalhar
durante o dia fora da instituicdo prisional, devendo retornar em horério exato depois do cumprimento de suas
atividades laborais. Por outro lado, o termo “Vivéncia Feminina” ou em sua forma reduzida “Vivéncia”, faz
parte do vocabulério local dessa instituicdo, utilizado para designar o pavilhdo onde convivem as mulheres em
privacio de liberdade, condenadas ou nio (DIARIO DE CAMPO).
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tratamento de dados que utiliza o processo de inferéncia para se alcancar interpretacoes
validas sobre o contedo manifesto. De acordo com a autora, a técnica permite uma leitura
dos dados em um nivel mais profundo de compreenséo, ultrapassando os sentidos manifestos
pelo material, isso porque o procedimento relaciona estruturas semanticas (significados) as
estruturas socioldgicas (significantes).

Vaérios autores definem diferentes tipos de técnicas que podem ser adotadas para o
desenvolvimento da analise de contetdo (MINAYO, 2008; BARDIN, 1977; OLIVEIRA,
2008; CAMPOS, 2004). Para realizacdo desta pesquisa, optamos pela técnica de analise de
conteldo tematica, que consiste no processo em que os dados brutos sdo transformados
sistematicamente em tematicas ou unidades de sentido, permitindo uma descri¢do minuciosa
das caracteristicas pertinentes ao contetido expresso (BARDIN, 1977).

De acordo com Campos (2004) e Bardin (1977), a formulacdo dos eixos tematicos
utilizados podem ser aprioristicos (previamente estabelecidos antes do trabalho em campo) ou
ndo aprioristicos (apos a coleta das informagdes). Nesse caso, para garantir a neutralidade da
pesquisa qualitativa, a organizacdo dos dados foi por meio de eixos tematicos nao
aprioristicos, ou seja, os temas foram identificados durante a analise do material coletado em
campo, ndo estabelecendo, portanto, nenhum nucleo de sentido prévio durante as entrevistas
abertas ou durante as observacdes realizadas na instituicao.

As entrevistas audiogravadas foram transcritas com fidelidade, assim como foram
recolhidas da fonte. Em seguida foram apresentadas aos sujeitos entrevistados para que esses
aprovassem o contetdo. Depois de aprovado, utilizando-se do método de analise de contetdo,
o material foi analisado, interpretado e organizado em eixos tematicos (e suas correspondentes
categorias), destacando a presenca de nulcleos de sentidos que pudessem fundamentar ou
responder as questdes basilares da pesquisa.

De acordo com Minayo (2008) e Oliveira (2008), o processo de andlise de conteudo
por eixos tematicos é frequentemente executado a partir de trés etapas: pré-analise, tratamento
dos dados e interpretacdo dos resultados.

Durante o procedimento de “pré-analise”, 0 material foi submetido a um processo de
leitura flutuante ou parcialmente orientado, com a finalidade de conhecer o material em sua
totalidade (OLIVEIRA, 2008). De acordo com Marcondes e Brisola (2014, p.205), nessa
etapa € importante transcrever os dados qualitativos levantados, dedicando atencdo, em caso
de narrativa de pessoas, a entonacdo da voz, siléncios, énfase em palavras ou expressoes,

dentre outras observacdes compreendidas como importantes. “A medida que sdo lidas as
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transcri¢oes, deve-se realizar as marcacgdes daquilo que se considera relevante na narrativa ou
nos dados qualitativos levantados, tendo em conta os eixos estruturadores da pesquisa”.

Na etapa de “tratamento dos dados” foi realizado o levantamento das unidades
tematicas e suas categorias. Esse segundo momento “caracteriza-se pela leitura aprofundada
do material selecionado de forma a impregnar-se pelo conteudo” (MARCONDES;
BRISOLA, 2014, p.205). De acordo com Campos (2004), as unidades de registro podem ser:
palavras, frases, gestos, temas e outras expressdes carregadas de sentido. Nessa perspectiva,
durante a referida etapa, as unidades tematicas identificadas posteriormente foram
classificadas e unificadas conforme a presenca de significados e sentidos comuns. Conforme
Marcondes e Brisola (2014), durante o levantamento das unidades de sentido, € fundamental

que o pesquisador investigue:

(...) se existem elementos ou aspectos que tenham caracteristicas comuns nas
narrativas ou nos dados coletados, se existem informacdes distintas em decorréncia
de uma possivel diversidade de contexto do qual as informacdes emergiram, se 0s
temas, assuntos, opinides ou dificuldades, no caso de narrativas, mantém relacéo
entre si, se a informacdo prestada por um sujeito ou se os dados coletados séo
diferenciados dos outros e em que dimensdo, enfim. Esses gquestionamentos
contribuem para o aprofundamento das informacgdes coletadas que, uma vez
respondidas, permitem que se possa partir para a busca de um quadro mais sintético
e mais nitido de teméticas ou eixos orientadores da interpretacdo (MARCONDES;
BRISOLA, p.205).

Na terceira etapa, 0s eixos tematicos identificados foram submetidos a um processo de
interpretacdo dos resultados, que foram apresentados em forma de descri¢cdes discursivas.
Oliveira (2008) enfatiza que nessa etapa interpretativa dos dados, a investigacdo deve ser
ancorada no didlogo com autores que tratam questdes pertinentes as tematicas emergidas das
narrativas.

Salientamos que o método da andlise de conteido por eixos tematicos foi aplicado
somente sobre os dados coletados nas entrevistas com os professores, isto é, ndao foram
interpretadas nesse processo as informagdes coletadas por meio do diario de campo e da
entrevista realizada com a diretora da escola. Essas informagfes foram, no entanto,
submetidas, juntamente com os resultados obtidos no primeiro procedimento interpretativo ao
método de analise por triangulacdo de dados.

De acordo com Minayo (2008), a técnica de triangulacdo de dados pode ser
compreendida como um procedimento de interpretacdo de resultados que integra informagoes
de diferentes técnicas de coleta de dados. A autora distingue algumas etapas para a execucao

dessa técnica: na primeira, 0 pesquisador dedica-se a “formula¢do do objeto ou da pergunta
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referencial que vai guiar todo o processo”, compreende sinteticamente o trabalho de
“planejamento” ou “primeira defini¢cdo” que orientara o trabalho posterior (MINAYO et al.,
2005, p.37). A segunda etapa consiste na elaboracdo de indicadores que tenham condicdes de
alinhar as perguntas com os instrumentos que serdo utilizados. Os indicadores devem ter duas
propriedades: a de ser observavel e a de permitir criar procedimentos para observa-los. O
terceiro passo é a escolha da bibliografia de referéncia e das fontes de informacdo, que
“consiste na defini¢do das fontes de informacao, de tal forma que cada indicador selecionado
possa ser conhecido teoricamente e na sua expressao concreta” (MINAYO, 2005, et al., p.41).

No quarto procedimento, o pesquisador efetua a elaboracdao de “instrumentos para a
coleta primaria e secundaria das informagdes” (MINAYO et al., 2005 p.37). A quinta fase
refere-se a organizacdo e a realizacdo do trabalho de campo, situacdo na qual peculiar o
pesquisador se encontram face a face com a realidade a ser avaliada. A sexta etapa descrita
pela autora refere-se a “analise das informagdes coletadas”, que consiste na classificagéo,
categorizacdo e na analise dos dados, verificando a relacdo entre objetivos e resultados. Fato
que ndo pode ser compreendido como um somatério de resultados dos métodos, mas uma
analise critica e cruzada das informacdes coletadas. O informe final deve ser realizado com
base em informacdes concisas e teoricamente fundamentadas. De acordo com Duarte (2009,
p.18), dessa combinacdo podem advir trés resultados: “a convergéncia e confirmag¢ao mutua, o
que conduz as mesmas conclusfes; a complementaridade, por evidenciarem aspectos
diferentes do mesmo problema; e a divergéncia ou contradi¢do de resultados”.

Marcondes e Brisola (2014, p.206) salientam que a opc¢do interpretativa por
triangulacdo de dados visa por parte do pesquisador a uma atitude reflexivo-conceitual em
relagdo ao objeto de estudo, bem como, ver o fendbmeno sob diferentes perspectivas,
possibilitando, ao mesmo tempo, uma ampliacdo consistente das conclusdes alcancgadas.

Nesse sentido, a técnica de avaliacdo por triangulacdo de dados tem também a funcgéo
de aferir informagdes, comparar e complementar dados colhidos de uma fonte para outra. “E o
caso, por exemplo, das entrevistas. Ela, sozinha, tem condi¢bes de fornecer certas
informacBes sobre determinados eventos. E ela, combinada com outras observacdes, tem
condigdes de construir um edificio confirmatério” (GURGEL, 2007, p.62). No caso desta
pesquisa, combinamos os resultados da analise das entrevistas aplicada aos professores
(objeto direto de pesquisa) com as informacdes prestadas pela diretora da escola e as

observagdes efetuadas no diario de campo.
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5.5 REVISAO GERAL DA TRAJETORIA METODOLOGICA

A trajetoria metodologica para a realizacdo desta pesquisa perpassou a elaboracdo do
projeto de pesquisa, bem como dos instrumentos de coleta de dados, que antes das
modificacbes constituiam-se de observagfes participativas em sala de aula, juntamente como
os alunos em privacdo de liberdade, entrevistas abertas com professores e didrio de campo.
Em seguida o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos
(CEP) da Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM, considerado aprovado no
decorrer de aproximadamente dois meses. Depois da aprovacdo pelo CEP, apresentamos o
projeto de pesquisa para o diretor geral da unidade prisional e para a diretora da escola, que na
ocasido o aprovaram e se mostraram de acordo com a realizacdo da pesquisa em ambito
institucional, cientes da utilizacdo de observacGes participativas em sala de aula, frequentes
visitas a unidade prisional, diario de campo e entrevistas com os professores da escola.

Nesse intercurso foram feitas diversas leituras e levantamento dos referenciais
bibliograficos que fundamentam os aspectos metodoldgicos e tedricos desta pesquisa. No més
de marco de 2016, munidos da entrevista previamente construida na fase de elaboragdo do
projeto de pesquisa, buscamos autorizacdo do diretor geral da instituicdo para adentrarmos na
unidade prisional com a finalidade de aferir a qualidade de nosso roteiro de entrevista aberta
por meio de uma simulacdo de entrevista com a diretora da escola, que deveria aprovar e
tomar ciéncia das questdes contidas no referido instrumento. Depois da entrevista com a
diretora, muitas mudancas foram feitas no roteiro de entrevista com a finalidade de melhorar a
sua precisdo e a eficiéncia no momento em que fosse realmente aplicado aos sujeitos desta
pesquisa.

Em abril, iniciaram-se as entrevistas com os professores que, devido a limitagdes
burocraticas da instituicdo deveriam ser realizadas fora da institui¢do prisional, prejudicando a
oportunidade de registrar importantes observacfes em diario de campo se as entrevistas
tivessem sido realizadas no ambiente institucional.

Terminado o ciclo de entrevistas, que ocorreu de abril a junho de 2016, novamente foi
solicitado ao diretor geral da unidade prisional (em julho) autorizacdo para que eu (0
pesquisador) adentrasse na unidade prisional em agosto de 2016, com o reinicio das aulas,
com a finalidade de efetuar as observacGes participativas em sala de aula, assim como foi
previamente informado durante a apresentacdo do projeto de pesquisa. Entretanto, o diretor

geral informou por telefone que o0s agentes penitenciarios que, entre outras coisas, Sdo
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responsaveis por direcionar alunos e professores para o interior das salas de aula, e sem os
quais as aulas ndo acontecem, iniciariam no dia 22 de agosto um determinado curso com
duracdo de aproximadamente 45 dias Uteis e que, portanto, as aulas presenciais seriam
totalmente ou parcialmente suspensas no segundo semestre de 2016.

Nesse sentido, os alunos passariam a receber atividades escolares para serem feitas em
suas respectivas celas e posteriormente corrigidas pelos professores. Ainda assim, solicitel
permissao para que as observacOes fossem feitas nos primeiros vinte dias do més de agosto,
enquanto ainda havia aulas. No entanto, o diretor demorou a responder o meu e-mail e,
quando respondeu, (via telefone, devido a minha insisténcia), negou novamente o pedido
justificando que o presidio ndo passava por um periodo favoravel em relacdo a seguranca, isso
porgue as pessoas em privacdo de liberdade estariam se recusando a sair de suas celas devido
a manifestacdes internas e reivindicacoes por razdes diversas.

Mediante as limitacGes para efetuar o acesso a instituicdo prisional, bem como em
razdo do inesperado treinamento dos agentes penitenciarios e do cenério de reivindicagdes por
parte das pessoas em privacdo de liberdade institucionalizadas na referida unidade prisional,
fomos levados a mudar aspectos metodoldgicos dessa pesquisa para que sua conclusdo fosse
possivel.

Nesse sentido, os instrumentos de coleta de dados limitaram-se a entrevistas com 0s
professores, uma entrevista com a diretora da escola e diario de campo contendo descri¢des de
duas visitas a unidade prisional, encontros e contatos. Em relacdo ao procedimento de
interpretacdo dos dados, aplicamos o método de analise de contetdo tematica sobre os dados
obtidos com as entrevistas realizadas com os professores, com a qual os resultados foram, em
seguida, cruzados e complementados por meio da técnica de avaliagdo por triangulacdo de
dados, ao inter-relacionamos a entrevista realizada com a diretora da escola e as observacdes
registradas em diario de campo com os resultados da primeira analise, conforme descri¢ao

metodoldgica integral no tépico anterior.
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6 ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Buscando responder o objetivo geral desta pesquisa, destacamos, subsidiados no
procedimento metodoldgico de analise de conteddo tematica e triangulacdo de dados, trés
eixos tematicos que, segundo as nossas analises, contemplam o processo de constituicdo da
identidade profissional dos professores em foco frente a experiéncia de ministrar aulas para
alunos em situacao de privacao de liberdade.

Na primeira unidade tematica, “Rela¢do professor/aluno”, descrevemos como a
relacdo direta com o aluno em privacao de liberdade, no &mbito da instituicdo prisional, pode
influenciar na maneira pela qual o professor constitui sua autoimagem e se sente em relagéo a
sua realizacdo profissional e sua autoestima. Por meio dessa unidade tematica, entendemos
que a relacdo professor/aluno representa um elemento significativo no processo de
constituicdo da identidade profissional dos professores da unidade prisional pesquisada.

Na segunda unidade tematica, “Identidade para o outro ¢ sentimento de
incompreensdo”, salientamos como o0s professores se sentem em relacdo a representacdo
social da profissdo docente em escolas de unidades prisionais. Por meio dessa unidade
tematica, constatamos que frequentemente faz parte da identidade desses professores o
sentimento de serem desvalorizados, ignorados pelo anonimato, incompreendidos e até
mesmo discriminados pela sociedade em geral.

Na terceira unidade temética, “Especificidades do perfil docente”, enfatizamos como
os elementos e especificidades da pratica docente no microuniverso das unidades prisionais
podem imprimir sobre a identidade profissional docente qualidades e experiéncias que
frequentemente ndo sdo observadas em outras instituicdes escolares, tornando-os profissionais
com caracteristicas e modos peculiares na Educacdo de Jovens e Adultos e no campo da
educacdo como um todo.

De maneira geral os resultados dessa pesquisa estdo organizados conforme

esquematizado no quadro a seguir:
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Quadro 1- Eixos tematicos e categorias de analise

EIXOS TEMATICOS E CATEGORIAS DE ANALISE

Relag&o professor/aluno
Cateqorias a) Sentimento de realizagéo profissional
g b) Autoimagem e sentimento de autoestima
2% Tematica Identidade para o outro e sentimento de incompreensao

Especificidades do perfil docente

a) Trajetoria profissional e o processo de iniciacdo
docente na escola da unidade prisional

Categorias b) Regras e padrdes institucionais

¢) Rotina de trabalho

d) TransformacGes pessoais
Fonte: Elaborada pelos autores (2017).

De acordo com os objetivos especificos tracados para essa pesquisa veremos, a partir
da descricdo de cada uma das trés unidades tematicas e suas categorias, os paradigmas,
valores e concepcdes dos professores em foco sobre a educacdo escolar em instituicdes
prisionais e sobre si mesmos enquanto professores de alunos em privacdo de liberdade,
descrevendo como se constituem as relagdes entre professores e alunos, e como essas relacées
podem exercer influéncias sobre a autoimagem e autoestima dos professores. Ainda conforme
0s objetivos especificos, buscamos, por meio desses temas de analise, desvelar as
especificidades cotidianas da docéncia na prisdo, descrevendo as transformacfes que 0s
professores identificam em sua maneira de ser professor depois de ingressarem na educacgao
escolar de alunos em privacdo de liberdade, entre outras caracteristicas e elementos que
constituem a identidade profissional docente no cenario da educacao escolar de uma unidade

prisional.

6.1 RELACAO PROFESSOR/ALUNO

Bolivar (2006), em seus estudos, destaca que o grau de satisfacdo profissional bem
como a maneira que os professores concebem a sua autoimagem estdo entre os principais
componentes psicoldgicos e sociologicos que configuram e marcam a constituicdo da
identidade profissional docente.

Nesse sentido, o presente eixo tematico buscou descrever como as caracteristicas

marcantes da relacdo professor/alunos, tais como afetividade, respeito, interesse pelas aulas e
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valorizagdo do professor estdo estreitamente ligadas ao sentimento de (a) realizagédo
profissional e (b) autoimagem e autoestima que constituem a identidade profissional dos

docentes pesquisados.

6.1.1 Sentimento de realizacéo profissional

Observamos que todos os professores entrevistados revelaram em seus discursos
sentimentos positivos em relacdo a sua realizacdo profissional enquanto docentes de alunos
em privacdo de liberdade. Esse sentimento de completude foi justificado pelos docentes
entrevistados em torno de cinco argumentos intensamente frisados pela maioria dos
professores: afetividade do aluno em relacdo ao professor; respeito ao seu trabalho, bem como
a sua presenca em sala de aula; maior interesse pelas aulas em comparacédo aos alunos de sua
experiéncia fora da unidade prisional; valorizacdo incondicional da pessoa do professor; e
menor quantidade de alunos por sala de aula.

De acordo com Bolivar (2006), a avaliacdo (0 juizo positivo ou negativo) que o
individuo tem diante de suas experiéncias profissionais esta estreitamente ligada as respostas
afetivas ou emocionais em relacdo a sua propria identidade. O autor (2006, p.146, traducao
nossa) ressalta que “os alunos evidentemente sdo aqueles que proporcionam ‘feedback’ e
satisfacao no trabalho” docente. Para ele, 0 retorno positivo do aluno (interesse pelas aulas,
aprendizagem e valorizacdo da pessoa do professor) confere aos docentes recompensas
psiquicas e emocionais importantes para a constituicdo de uma identidade intrinsecamente
realizada.

Em entrevista, o professor Thiago falou-nos sobre os motivos de sua satisfagdo em

ministrar aulas para alunos em privacao de liberdade:

Eu me apaixonei pela educacdo no sistema prisional. Hoje em dia, como professor
fora do sistema prisional, eu falo que a comparagdo ndo tem nem como ser feita,
porque dentro do sistema vocé é valorizado, vocé é respeitado, sua aula flui; entdo
tudo que vocé preparou vocé consegue executar, enquanto aqui fora, principalmente
com jovens, é algo praticamente impossivel, porque essa questdo do respeito do
aluno de entender qual o papel da escola na vida deles se torna muito complicada
(THIAGO).

Em determinados momentos da entrevista, Thiago chegou a expressar que os alunos
tém uma “supervalorizagdo” em relagdo a pessoa do professor, € que esse sentimento ¢ uma
das razdes pelas quais se sentia motivado a continuar lecionando na escola da unidade

prisional.
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Encontramos nas afirmagdes da professora Ariane relatos muito semelhantes aos do
professor Thiago. De maneira geral, a professora parece sintetizar a concepgéo geral de que 0s
professores se sentem realizados atuando na educacdo de alunos em privacao de liberdade
devido aos cinco fatores ja mencionados (valorizacao, respeito, interesse, afetividade e menor

quantidade de alunos por sala de aula):

Na Educacéo de Jovens e Adultos do sistema prisional vocé trabalha com alunos que
véo la e estdo interessados em assistir a aula, no conteddo. VVocé ndo precisa chamar
a atencgdo deles, eles mesmos sabem a hora que eles tém que ouvir, que eles tém que
prestar atencdo na aula. La vocé vé o resultado real de seu trabalho, 4 vocé
realmente consegue dar aula, vocé explica para quem esta te ouvindo, entendeu
entdo. Ali vocé vé o seu trabalho fluir, mesmo diante de certas situacBes que
ocorrem, de certos obstaculos, a gente se sente realizada, porque a partir do
momento que eu entro na sala de aula, nem que seja 15, 20 minutos, mas séo 15, 20
minutos de aula dada, produtiva e a gente tem certeza de que alguma coisa eles
aprenderam com aquela aula, e aqui fora a gente ndo tem esse mesmo valor. O
professor aqui fora esta muito desvalorizado e muito desrespeitado. Aqui vocé entra
em uma sala de aula, vocé fica meia hora chamando atencéo dos alunos para eles
prestarem atencdo na aula, entendeu. Entéo a indisciplina é muito grande, entéo as
vezes vocé entra na escola para dar aula, mas vocé sai de 14 arrasada, porque é uma
aula que vocé preparou com tanto amor e carinho, um trabalho que vocé queria ver o
resultado e as vezes vocé sai de 14 e o seu trabalho nédo foi realizado da forma como
vocé queria devido a quantidade de aluno, a indisciplina. Vocé tem que estar
chamando a atencdo toda hora e 0s meninos ndo querem nada com nada, querem
conversar até a hora do recreio, querem fazer tudo, menos prestar atencdo na aula e
fazer as atividades (ARIANE).

Josefina afirmou que sempre obteve de seus alunos muito respeito em relacdo a sua

pessoa e a sua presenc¢a. Durante a entrevista relatou com satisfagéo:

(...) eles me tratam muito bem, com muito carinho, sabe, com muito respeito, muito
mesmo. Por exemplo, um dia eu estava la no pavilhdo e dois presos de uma cela
comecaram a brigar e um deles xingou o outro com um palavrdo. Entdo, um aluno
da sala de aula chegou na grade e gritou “oh, respeita que aqui tem professora, por
favor, vocés maneiram, porque aqui tem professora”. Exatamente, um aluno da sala
de aula chamou a aten¢do do outro que estava dentro de uma cela. Porque a gente
trabalha dentro do pavilhdo, entdo a gente escuta tudo.

A professora Josefina, quando questionada se gostava de ser professora de alunos em
situacdo de privagdo de liberdade, respondeu com veeméncia “Ah, eu gosto! Logico, eu
gosto”. Em seguida percebemos em seu discurso que um dos motivos de sua satisfacio em
ministrar aulas na escola da unidade prisional em parte estava relacionado ao interesse do
aluno em relacdo ao conteddo ministrado e/ou sua dedicacdo em relacdo a escola, conforme
relato:

Eu acho até interessante porque eu olho para eles e penso “engragado né”, tdo

mocos, alguns mais velhos do que os alunos da rua e se vocé vé que gracinha os
cadernos, que bonitinho, tem uns que desenham... Eu fico olhando e falo “gente, que
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coisa engragada”, as vezes a gente vé os meninos da rua jogando as coisas nos
professores, xingando o professor, pois aqui na rua tem muito disso e la ndo. Dentro
da unidade prisional a gente vé os cadernos tdo bem feitinhos, caprichados, vocé
entendeu? Entdo eu admiro aquilo, fico pensando, observando, eles querem
caprichar na letra, pde peso sobre o caderno para ndo dar orelha (...). Eles sdo muito
dedicados. N&o gostam de tirar nota ruim “nossa professora, eu sai mal, né, eu vou
ter que melhorar, né, professora” (JOSEFINA).

Somos de acordo com Onofre (2012, p. 211), que o possivel mal-estar docente
inspirado pela estrutura da instituicdo prisional é rapidamente superado e se torna “fonte de
bem-estar docente, pelo reconhecimento de seu valor para os alunos, o respeito e a confianga
na figura do professor, despertando motivagdes intrinsecas pertinentes a carreira, como 0
gosto de ser professor e a realizagao profissional”.

A apuracdo dos dados apontou que os professores entrevistados também revelavam em
seu discurso um sentimento de aceitacdo incondicional em relacdo aos seus alunos em
situacdo de privacdo de liberdade, mostrando satisfagcdo, carinho e cuidado em relacdo a

pessoa do aluno:

Eu me preocupo com eles. Eu pergunto para o colega, “por que o fulano sumiu, por
que ele ndo esta vindo?”. “Ah, ele estd com depressdo, ah porque ele estd tomando
muito remédio”. Entdo a gente preocupa com eles também (...). Eles dizem que néo
devem criar vinculo, ndo pode. Mas quer queira ou ndo queira, cria uma ligagéo.
N&o tem como vocé ndo querer saber o que ele tem, o que ele esté sentindo, se ele
esta com uma dor, se ele esta passando mal, a gente preocupa (JOSEFINA).

Ainda sobre o sentimento de aceitacdo incondicional do professor para com 0s seus

alunos, uma das entrevistadas, a professora Ariane, falou-nos sobre suas concepcoes:

Em meu ponto de vista, eu ndo posso olha-lo como um preso, ele € meu aluno... Ali
dentro ele ndo é um Infopen®, ndo se fala do que ele cometeu, as vezes a gente sabe
por que alguns sentem a necessidade de falar (...). Porque o espago é dividido
somente por uma grade, que separa a cela deles com a sala de aula. Mas a partir do
momento que ele é inserido dentro da sala de aula, ali ele se sente a vontade para
falar e expressar opinides, porque a escola da esse espaco para eles. Depois que eles
passam da grade para 4, eles ndo podem se expressar, eles ndo sdo ouvidos, eles sdo
sempre errados (ARIANE).

Tendo em vista o historico criminal de alguns dos alunos em privacdo de liberdade,
que naturalmente em uma unidade prisional podem ter sido autores de a¢des criminosas das

mais variadas categorias, como homicidios, latrocinios, assaltos a mdo armada, tortura,

19 Infopen (Levantamento Nacional de Informacdes Penitenciérias) refere-se a uma sequéncia numérica com a
qual se identifica em um banco de dados informacBes de qualquer pessoa brasileira que tenha sido submetida a
um processo de privagdo de liberdade.
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estupro e outras modalidades de agdes altamente violentas, investigamos entre os professores
se eles se sentiam ansiosos ou intimidados com a presenga de seus alunos. Constatamos que
todos, diferente do que frequentemente povoa o imaginario geral, afirmaram com muita
seguranca manter uma relacdo muito tranquila e sem qualquer tensdo. Alids, muitos dos
entrevistados relataram inclusive uma relacdo de muita proximidade com seus alunos,

independente do(s) crime(s) que tenham cometido.

De forma nenhuma me sinto ansiosa com eles. Sinto-me assim, sabe... a gente nem
pode dizer isso, mas eu me sinto como se tivesse conversando com um colega.
Muito a vontade! Sento-me com eles ali, ajudo-os nas tarefas, oriento, junto com
eles. Se for para sentar junto, a gente senta do lado e conversa. Porque ali ndo tem
nada que me divide deles. Nao tem como dividir. Entdo vocé tem que pensar “seja o

que Deus quiser”. Mas ndo ¢ que nunca vai acontecer nada, porque nada é garantido
(JOSEFINA).

Eles me deixam super a vontade. Eles tratam a gente com respeito, tem até um
certo... a gente sente que eles tem um certo carinho com a gente, entdo me sinto
super & vontade, converso com eles. Quando eles pegam confianca na gente eles
falam da vida deles, porque a gente esta la dentro, ndo adianta vocé se torna
professor, psicélogo (ARIANE).

Quase todos os entrevistados negaram qualquer situacdo conflituosa mais intensa com
alunos, bem como qualquer tipo de ameacas. Quando arguida se alguma vez teria sofrido

algum tipo de ameaca vinda de seus alunos, Ariane negou com veeméncia acrescentando que:

Nunca sofri ameagas! Alids, uma vez, um aluno falou assim para mim “professora,
na casa da senhora, nas coisas da senhora, ninguém mexe, mas se mexerem, a
senhora fala para noés, porque a gente vai atrds e da um jeito”. Eles acabam tendo
aquela missdo de proteger o professor. Eles perguntam se os agentes faltam com o
respeito com a gente, porque ndo pode faltar com respeito com a gente (ARIANE).

Apenas Josefina relatou uma situagdo de conflito com um de seus alunos. De acordo
com ela, o conflito teria sido motivado pela reinvindicacdo de nota por parte de um aluno
inadimplente, que segundo ela ndo alcangou os méritos para receber uma boa avaliacdo. O
aluno, durante suas reinvindicagdes, teria sido grosseiro com a professora e teve que ser
retirado da sala de aula por um agente penitenciario.

Josefina ressalta que os alunos valorizam muito os professores e demonstra pela
maioria deles muito afetividade. Conforme seu relato, observamos que a pratica docente

possivelmente confere a ela satisfacdo profissional e pessoal:

O que me faz permanecer (ha educagdo para alunos em privacdo de liberdade) néo é
somente a necessidade financeira, mas essa questdo da afetividade, pois o retorno la
é muito grande, sabe. Vocé vé a satisfacdo deles por vocé estar ali junto deles:
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“nossa professora, ja acabou a aula da senhora? Nossa, passa tdo rapido”. Aquilo ali
é muito gostoso. (...) A gente se sente valorizada porque, por exemplo, eu na minha
profissdo, eu estou com 59 anos, aqui fora poderiam dizer, “essa ai ¢ uma velha”.
Agora la ndo, imagina que eles falam isso pra gente. Ah, se vocé falar que vai sair,
eles acham muito ruim. Saiu uma professora de 14, “nossa, aquela professora foi
embora, que pena”... Tem professoras que ja sairam de |14 hd muito tempo e eles
lembram até hoje. (...) Entdo o reconhecimento |4 é muito grande, a afetividade deles
é muito grande com a gente, sabe. Eles vao tomar café, eles te oferecem, eles véao
almogar, “a senhora aceita, a senhora quer?”, sabe, eles levam, por exemplo, um
bolo, uma coisa assim dentro do saquinho, “a senhora quer comer com a gente? A
senhora quer?”. As vezes eles largam de comer um doce e querem que VOCé coma 0
doce deles (JOSEFINA).

Bolivar (2006, p.145, tradugdo nossa) sugere que “o aluno constitui o principal agente
de satisfagdo do professorado”, ressaltando que o interesse pelas aulas demonstrado pelos
alunos e o reconhecimento do esforco do professor em relacdo a preparacao das aulas sdo para
os professores uma das principais e melhores recompensas que podem ser recebidas na
profissdo docente.

Ariane e Antdnia acreditam que a praticidade pedagdgica com o publico se deve ao
fato de os alunos em privacdo de liberdade ja ndo serem mais adolescentes e devido ao fato de

0 aluno se encontrar em uma posicao de subordinacéo e submisséo ao sistema:

Eu acho que tem a ver com a situacdo pela qual eles estdo vivendo, a partir do
momento que ele entra ali dentro da penitenciéria, que ele veste aquele uniforme
vermelho, ele acaba perdendo um pouco de sua identidade, quem ele €. Ele tem que
se adaptar aquele local, ele vai fazer de tudo ali para ele ir embora mais rapido.
Entdo o que acontece, ele chega la dentro, algumas regras ja estdo formadas, por que
eles tém as regras entre eles que vao sendo passadas para quem vai entrando. Ou ele
se adapta, ou ele sofre consequéncias e ele ndo quer, ele quer ir embora, ele entra 4,
e 0 Unico objetivo dele é ir embora quanto mais rapido possivel (ARIANE).

Parece que ndo, mas eu acho mais facil estar lidando com alunos em privacéo de
liberdade ali dentro do que com os adolescentes aqui fora. La dentro eles tém regras,
sendo eles tém castigo, comunicado, ainda mais aqueles que estdo prestes a ir
embora, eles tem certo receio (ANTONIA).

Josefina, por sua vez, ressalta que a vinculacdo positiva do aluno ao professor se deve
a uma espécie de caréncia afetiva, pois muitos ndo tiveram pais ou familiares presentes na

infancia e por essa razdo projetam sentimentos maternais/paternais sobre os professores:

Eles s8o muito carentes porque muitos ali ndo tiveram uma mée ou a maioria das
maes eram alcodlatras, drogadas, etc. Entdo ndo tiveram esse afeto. Entdo eu acho
que eles se apegam muito na gente por isso; as vezes acontecem situacdes que a
gente conversa e vai notando essa grande defasagem emocional. Um aluno, por
exemplo, me falou “nossa, mas esses lapis daqui sdo muito ruins”, pois o lapis toda
hora quebrava. E eu falei “pois é, mas aqui ndo tem lapis como os lapis que a sua
mde comprava quando vocé era crianga, aqui os lapis realmente ndo séo bons”. Ele
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falou “Dona Josefina, minha mée nunca comprou um lapis para mim. Eu quando era
pequeno e que entrei na escola, minha mae falou se vocé quiser material escolar,
vocé vai trabalhar e comprar”. Entdo vocé vé ali a caréncia. (...) eu me sento com
meus filhos e fago a tarefa com eles. Eles falam “Dona Josefina, minha mae nunca
sentou comigo e fez uma tarefa. Minha mée nunca foi na escola nem me ver dancar
quadrilha, nem me ver fazer nada na escola, nunca tive apoio”. Quer dizer entdo eu
acho que essa defasagem deles é que faz eles se apegarem aos professores. Porque a
gente é muito carinhosa com eles. A gente tenta ajudar, ele ndo esta dando conta da
tarefa, a gente esté 14 ajudando (JOSEFINA).

Outro ponto ressaltado pelos professores, com o qual destacamos o prazer e a
realizacdo profissional dos entrevistados diz respeito a quantidade de alunos por sala de aula
em relacdo a quantidade de alunos comumente observada nas escolas ndo instituidas em
unidades prisionais. O fato provavelmente justifica-se pela praticidade pedagdgica para
administrar uma turma menor, com menos desgaste fisico, com mais qualidade e proximidade
dos alunos. Nesse sentido, a maioria dos professores afirmou ndo ultrapassar doze alunos,
havendo uma variacdo média de 2 a 8 alunos por sala de aula. Assim como é possivel
constatarmos nas consideragdes do professor Thiago:

As vezes no inicio do ano o professor pega uma turma grande, mas vai finalizar com
8, 5. Eu ja tive turmas com 2 alunos. Esse nimero reduzido de alunos nos permite
produzir uma aula bem mais facil, acompanhando-os mais de perto. Enquanto fora
da unidade prisional tenho turmas de 34, a menor tem 27 alunos (THIAGO).

Ariane justifica que a qualidade da relacdo entre professores e alunos se deve a
proximidade do professor em relacdo aos alunos, proximidade raramente observada entre as
pessoas em privacdo de liberdade e outras categorias profissionais que atuam na unidade
prisional. De acordo com a interlocutora, todos os profissionais da unidade prisional estdo “ali
para ajuda-los” e sao respeitados pelas pessoas em privacdo de liberdade, mas conforme a sua
concepcao, a relacdo do professor com os alunos destaca-se pela proximidade fisica e
emocional: (...) “temos um contato direto com eles, didrio e frequente, porque a gente fica
dentro de uma mesma sala, trancado com eles, entdo eu as vezes me sento CoOmo um preso ao
meu lado”. Segundo a entrevistada, esse contato diferencia-se qualitativamente da relagdo das
assistentes sociais, psicélogos e enfermeiros, que recebem a pessoa em privacao de liberdade
dentro de uma sala separada nas dependéncias do nucleo de saude, algemados e fora dos

pavilhdes de convivio coletivo.
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(...) eu acho que o diferencial do professor é estar dentro da sala com ele. Ele vé que
o professor ndo é resistente, que ele néo foi 14 com aquele tanto de seguranca™... isso
passa para eles que eles estdo oferecendo risco para aquela pessoa... ja o professor
fica sozinho com preso, o agente penitenciario “tchau”, ¢ ai a gente tem um contato
muito proximo com eles, a gente acaba criando com eles um vinculo (ARIANE).

Na unidade prisional, as grades, as algemas, os cadeados, as muralhas separam o
mundo dos livres e dos presos, 0 mundo das pessoas consideradas dignas e a sociedade dos
vildes, 0 mundo das pessoas de bem e o mundo das pessoas consideradas perigosas. Mesmo
que néo seja diretamente declarado, parece haver uma rivalidade entre os dois universos, isto
é, daqueles que transitam pela unidade prisional sem algemas e aqueles que sdo conduzidos
algemados e trajados de uniforme vermelho (DIARIO DE CAMPO). As afirmacdes da
professora Ariane sdo sugestivas de que os professores, ao adentrarem no mundo do cércere
desprotegido de grades, algemas e agentes penitenciarios, igualam-se aos presos (no sentido
de estarem trancados), uma vez que, desprovidos de barreiras de protecdo, também se
encontram simbolicamente despojados de valores e preconceitos. Josefina, nessa mesma linha
de reflexdo, em dado momento da entrevista afirmou que um aluno disse a ela “a senhora ¢

presa igual a nds, s6 que vocé vem da rua trabalhar aqui”, ao que ela confirmou:

“Eu sou o oposto, eu passo o dia aqui e vou para casa dormir. Entdo ¢ ao contrario
nossa vida. Meu semiaberto ¢ diferente do de vocés”. Isso porque a gente fica
sozinha com eles, o tempo todo presa 14 dentro (JOSEFINA).

Ao mesmo tempo, a fala dos entrevistados sugere que além do professor diferenciar-se
no universo dessa unidade prisional por adentrar nas “celas de aula”, parece haver entre 0S
professores um sentimento geral de reconhecimento e gratiddo dos alunos em relacdo as
possiveis dificuldades de se ministrar aulas em escolas das unidades prisionais, como se a

docéncia nesses locais fosse um sacrificio, na concepcéo dos alunos:

Eles falam “tantas escolas para o professor trabalhar, o professor vem aqui, passar
por revista, passar por essas enjoeiras todas, trabalhar com esse barulho e tal”, eles
veem 0 que a gente enfrenta para poder ir 14 ministrar aulas para eles, entdo eles
veem que a gente ndo tem preconceito com eles, que se a gente tivesse um
preconceito, a gente ndo estava la dentro. Entdo ele tem uma visdo da gente como
uma pessoa que esta ali para fazer o bem para eles (ARIANE).

1 A entrevistada, ao usar o termo seguranca, refere-se aos agentes penitencirios que permanecem em pé do lado
de fora das salas de atendimento de assistentes sociais, médicos, enfermeiros, psicélogos e advogados quando as
pessoas em privacdo de liberdade séo trazidas dos pavilhGes para as salas de atendimento no ndcleo de atencéo a
salde.
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A percepcdo de que os alunos veem a docéncia nos presidios como uma condicéo de
sacrificio por parte dos professores também foi evidenciada quando a maioria dos professores
relatou que ao iniciar suas atividades na escola da unidade prisional eram frequentemente
arguidos pelos alunos em privacdo de liberdade se sentiam medo de estar na companhia deles,
se ndo tinham a oportunidade de trabalhar em outra escola e o porqué de estarem atuando em

uma escola de unidade prisional.

6.1.2 Autoimagem e sentimento de autoestima

A anélise dos dados aponta que os professores entrevistados frequentemente associam
a sua identidade profissional a fun¢ao de “conselheiros” por atenderem demandas emocionais;
“missionarios”, devido ao sentimento de que podem contribuir para a transformagao da
conduta dos alunos; e “corajosos”, por desempenharem um trabalho considerado desafiante ao
ver do imaginario social. Essas percepg¢des sugerem que os professores conservam em relaco
a si mesmos um sentimento positivo de autoestima enquanto professores de alunos em
privacao de liberdade.

Bolivar (2006, p.40, tradugdo nossa) afirma que a identidade profissional € ao mesmo
tempo a experiéncia pessoal, o papel socialmente reconhecido, a experiéncia subjetiva dos
sujeitos e a maneira pela qual os outros o veem. O individuo constrdi sua identidade pelo
olhar do outro, isto ¢, “ninguém pode construir sua identidade a margem das identificacdes
que os outros formulam sobre ele”.

Ciampa (1997) concebe identidade como contraditéria e mutavel, mas ao mesmo
tempo una, caracterizando-se por um “vir a ser” sempre inacabado. A partir desse ponto de
vista, diferenca e igualdade surgem como a base desse conceito, compreendidas pelo
movimento do igualar-se e do diferenciar-se, dependendo dos diversos grupos que, ao longo
da vida, o individuo vai fazendo parte. Para o autor, a pessoa é uma totalidade e a profissdo é
tdo somente a manifestacdo de uma parte da unidade. Nesse sentido, identidade tem caréater
dindmico e pode ser vista como o resultado provisorio da interseccdo entre a histdria da
pessoa, de seu contexto historico, social e de suas particularidades.

A esse respeito, Rogers (2001) salienta a necessidade da empatia e autenticidade como
pilares para uma relagdo humana congruente, isto é, livre de mascaras e genuinamente
sincera. Em uma relacdo congruente, professores e alunos tém a liberdade de se expressarem

assim como os verdadeiros sentimentos e intengdes esperam, sem censura ou condicdes, de
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modo que ambas as partes tenham condicGes de identificar pelas emocdes do outro as
ressonancias e limites de seu proprio “eu”.

Bolivar (2006) ainda ressalta que as necessidades do aluno, bem como o seu
“feedback”, situam os professores perante a importancia de seu papel enquanto docente e
representa (ou comunica) a qualidade de seu desempenho profissional. O comportamento do
aluno confere a0 mesmo tempo a motivagdo profissional para o trabalho docente, o
autorreconhecimento e a fonte de autoestima profissional. Logo a autoimagem do professor é
mediada pelas especificidades do contexto (I6cus de sua praxis) e das necessidades de seus
alunos.

Constatamos por meio dos entrevistados que professores da educacdo escolar da
unidade prisional pesquisada tém que lidar com aspectos da labilidade emocional de seus
alunos, muitas vezes, ndo sendo possivel dar sequéncia ao plano de aula sem efetuar
intervengdes que amenizem o sofrimento psicoldgico do aluno (ndo raras vezes, de mais de
um aluno ao mesmo tempo).

Sivieri-Pereira (2008, p. 130-131), em seus estudos acerca dos reflexos das dimensdes
pessoais do professor em sua vida profissional, afirma que frequentemente as relacfes que 0s
professores estabelecem com seus alunos ndo ficam impassiveis a vida pessoal dos mesmos,
de modo que frequentemente buscam “ajuda-los no que podem inclusive em situac6es alheias
ao trabalho na escola”, tornando-se dificil separar a relacdo professor/aluno de suas dimensdes
pessoais. Para a autora, ndo raras vezes o professor se atem a “formagdo global” do aluno,
preocupando-se com aspectos que vao além dos conteidos académicos.

A esse respeito, Josefina relatou-nos como procede quando identifica que um aluno

nao estd emocionalmente bem:

(...) geralmente quando eu vejo que um aluno da turma ndo esta legal, eu falo pros
meninos continuarem a atividade que eles estiverem fazendo e vou |4 e me sento do
lado do aluno e converso. Ai eu o deixo falar o que ele quiser, 0 que esta sentindo,
“estou angustiado, estou com problema assim, minha familia esta passando falta das
coisas”. Eu deixo ele se abrir ¢ dou minha opinido no que eu posso ajudar (...) esse
trabalho que a gente tem, de poder orientar, de poder ajudar, é muito gratificante
(JOSEFINA).

Observamos na fala da altima professora que, além da necessidade de os alunos
receberem apoio emocional, o professor se sente realizado ao ajudar o aluno. Professora
Leticia, referindo-se a um periodo de experiéncia como docente no pavilhdo feminino, relata

que:
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Eu entrava na sala e comigo era frequente, eles ja vinham chorando e eu falava
“como assim, o que aconteceu?”... ai ndo adianta vocé falar “copia aqui”, ali ndo tem
como ser mecanico, é preciso fazer alguma coisa (....).Porque ali eles estdo muito
fragilizados. Eu ndo sei 0 que cada um cometeu, ndo me cabe. Mas eles se sentem
muito fragilizados, tem uns que se sentem muito humilhados socialmente. Eles tém
muito aquela questdo “como vai ser quando eu sair, o que vou fazer?”, eles levantam
muito essa questdo (...) Eles trazem problemas de uma forma geral... Tem dias que
eles reclamam mais do sistema mesmo. (...) Deixamos bem claro para eles que a
gente esta ali para ajuda-los e até para restabelecer esse emocional que tem dias que
fica abalado. Chega ao final da aula, eles agradecem “que bom ter conversado, tirou
um peso de meu coragdo” (LETiCIA).

E interessante ressaltar na fala da Gltima entrevistada que a sua relacdo com o aluno é
marcada pela aceitacdo incondicional do discente, uma vez que o apoio emocional oferecido a
ele independe do conhecimento acerca do crime que tenha cometido. Nesse sentido,
identificamos na fala da professora que sua atuacdo profissional é realizada desprovida de
qualquer preconceito que faca referéncia as atitudes passadas de seus alunos.

Levando em consideracdo as perspectivas tedricas da Psicologia Humanista de Rogers
(2001), entendemos que a aceitagdo incondicional do aluno, fazendo da escola um espago
afetuoso e de compreensdo, é fundamental para que a sala de aula se torne um ambiente
facilitador de aprendizagens, favorecendo ao aluno condi¢cbes de aprendizagem e expressao
sem julgamentos. Assim como deve ser em qualquer espaco que se destine ao processo de
ensino-aprendizagem.

Em relacdo a condicdo emocional dos alunos de um modo geral, professor Thiago

relatou-nos:

O emocional deles fica muito abalado. As vezes tem um dia de visita, tem dia que
acontece alguma coisa I4 entre eles, tem dias que eles chegam e falam "professor,
hoje eu ndo estou bem, eu vou ficar quietinho aqui", as vezes eles pedem para ficar
na sala de aula s para olhar pela grade... E eu sempre tento respeitar, se ele esta o
ano todo ali fazendo tudo e no dia em que ele nédo esta bem, eu acho que eu nédo devo
forcar (THIAGO).

A diretora da escola, mesmo ndo vivenciando diretamente a realidade no interior das
salas de aula, afirma que no dia em que o aluno ndo esta psicologicamente bem, se faz
necessario que o professor atue de modo a “resgatar o ser humano”, isto €, acolhendo o lado
emocional dos alunos, ressaltando, porém, que ndo seja conveniente que se faca tais
intervengdes “o tempo todo”.

Onofre (2015) considera que a educacdo escolar em unidades prisionais ainda precisa
passar por inimeras reformas que garantam o seu verdadeiro ideal. Para ela “nao se trata de

desenvolver uma educacdo especifica para o contexto prisional, mas também néo pode ser a
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mesma educagio que os excluiu” (p.248). E preciso ter em vista e respeitar a diversidade do
espago prisional, buscando motivar as pessoas institucionalizadas a ver a educagdo como
“uma possibilidade de emancipa¢do ainda na condicdo de encarceradas” (p.249). Nesse
sentido, a autora salienta que “o maior desafio é implantar acdes educativas significativas,
uma vez que a instituicdo penal por um lado institucionaliza e retira a autonomia e a
educacao, por outro lado liberta e humaniza as pessoas” (p.245).

De acordo com a professora Ariane, uma das diversas razdes pelas quais a pessoa em
privacao de liberdade vai a escola, é pela busca de um espaco onde possa se expressar com
mais liberdade. Segundo ela, muitas vezes, nem mesmo 0s préprios parceiros de cela mostram
compreensdo com o sofrimento emocional dos colegas. De acordo com ela, se uma pessoa em
privacdo de liberdade se queixa ou até mesmo chora no interior da cela, os colegas fazem
chacotas ou se sentem incomodados com o fato de o colega intensificar, com um clima
desagradavel, os problemas que todos enfrentam em menor ou maior escala. Por esse angulo,

a escola se torna um refugio, conforme relato:

Muitas vezes chego a sala de aula e um aluno diz para mim “nossa, professora,
preciso tanto conversar com a senhora”, “mas o que vocé precisa conversar”,
“porque as vezes eu estou 1a na cela, as vezes eu quero falar da minha trajetoria aqui
dentro, ai meus amigos acham que eu estou chorando cadeia, ndo é que eu estou
chorando cadeia, ¢ que tem hora que a gente tem necessidade de falar”, eu falei,
“entdo ta, vamos conversar”, eu me sentei e ele foi falando, falou, falou, falou...; ali,
eu falei “vocé se sente melhor agora?”, ele disse “eu me sinto, eu precisava de
alguém pra me ouvir, eu precisava ser ouvido, porque aqui a gente quase nunca é
ouvido” (...) Muitos vdo a escola para sair daquele ambiente rotineiro de cela. Eles
falam assim, “nossa, a gente fica na cela, as mesmas pessoas, 0S mesmos assuntos”,
entdo eles vao para a sala de aula porque veem em n6s um elo entre eles e a
sociedade, a gente acaba trazendo um pouco do contexto da sociedade la fora para
dentro da sala de aula, entdo foge um pouco daquele ambiente da cela, daquelas
pessoas que as vezes sO falam de crime, coisas ruins, sé coisas negativas, entdo na
sala de aula é diferenciado, eles buscam esse espago para ver outro universo, porque
nos professores conversamos com eles coisas diferentes (ARIANE).

Mediante tal necessidade, interpretamos que os professores em foco, por razdes de
adaptacdo a realidade do cenério carcerario e as necessidades de seus discentes, desenvolvem
em seu perfil profissional habilidades de escuta e acolhimento emocional, que a nosso ver
poderiam contribuir de maneira consideravel na relacdo professor/aluno das escolas regulares
do Ensino Fundamental e Médio, que frequentemente ndo sdo marcadas por essa relagdo de
apoio vista nessa escola de unidade prisional. O exercicio da docéncia, pautada por uma
relacdo de suporte emocional, pode ser o canal para uma maior simpatia do aluno em relacéo
a figura do professor, potencializando o seu processo de aprendizagem, a medida que o aluno

é psicologicamente reestruturado (DIARIO DE CAMPO). Nesse sentido, advogamos que
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muitas vezes é importante que o professor ouca para ser ouvido, acolhendo a indisciplina do
aluno, ndo mais com o olhar de quem vé no caos da sala de aula o desrespeito generalizado
dos alunos, mas com o olhar profissional de quem percebe na indisciplina uma necessidade
emocional de ser ouvido e percebido pelo outro.

Professora Antdnia também fez referéncia a procedimentos de acolhimento e escuta

emocional de seus alunos:

Eu os escuto, se eles tém algum problema "6, professora, hoje eu nao estou bem por
causa disso, disso e disso...", 4 eles reclamam muito da falta da familia, que eles
estdo se sentindo sozinhos; tém dias que eles estdo chorando demais, eu respeito
aquele momento, ndo os obrigo "vocé vai estudar"”, se esta deitado na carteira eu
deixo deitado, as vezes passa a aula inteira chorando, se quiser conversar eu também
converso (...) eu dou muito conselho, eu entendo quando eles estdo 14 deitados na
carteira, geralmente eu chego perto e pergunto o que est& acontecendo, por que esta
desse jeito?: "0, professora, hoje eu ndo estou bem", outra hora eles estdo sentindo
dor "é muita dor, eu estou esperando para ir a0 médico", em outros momentos estéo
preocupados por causa de audiéncia, ou por saudade da familia. (ANTONIA).

Quando arguida sobre os efeitos da intervencdo dos professores sobre as demandas
emocionais do aluno, professora Ariane afirmou que frequentemente os alunos se
tranquilizam e permitem novamente o fluir das aulas.

Os professores no interior das escolas de unidades prisionais sdo associados, pelas
pessoas em privacdo de liberdade, com a imagem daqueles raros com o0s quais podem ser
escutados sem julgamentos, acolhidos incondicionalmente e orientados com palavras pautadas
no respeito e na dignidade humana. Ao que tudo indica, o professor é valorizado por seus
alunos mais pelo o que sdo enquanto pessoas do que pelo o que sdo profissionalmente, isto é,
pelo apoio emocional que representam em um universo culturalmente repressor (DIARIO DE
CAMPO).

Nesse sentido o professor sugere ser no sistema prisional um profissional ligado a
imagem da generosidade e compreensdo, ndo no sentido de passividade a todos os desejos e
demandas do aluno. Durante as entrevistas, ficou claro que os professores ndo séo
profissionais subordinados ao medo e tampouco a ansiedade que pessoas em privacdo de
liberdade poderiam representar devido aos delitos aos quais cometeram; pelo contrario, 0s
entrevistados deixaram claro o exercicio de sua autoridade nas salas de aula. Fato é que a
relacdo de escuta e acolhimento favorece a vinculagdo, o respeito e a disciplina do aluno. Uma
vez que o professor ouve o aluno com atencdo e, muitas vezes até mesmo com certo carinho,
instala-se um contrato, ndo dito, um compromisso emocional de consideragdo mutua com o

qual o aluno simbolicamente tem em débito com o professor (DIARIO DE CAMPO).
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Bolivar (2006) sustenta que a autoimagem do professor tem estreitas vinculagdes com
o “ser do aluno”, destacando que a partir de seu “feedback” o professor ndo tem somente uma
representacdo profissional (do presente) sobre si mesmo, como também frequentemente é
motivado (in)conscientemente a projecdo de sua autoimagem futura, apontada por ele como
“identidade de projeto”.

Vale destacar que os professores, ao falarem de sua experiéncia, especificamente
aconselhando demandas emocionais, sugerem por meio de indmeras expressdes a
identificacdo com um sentimento intrinseco de “missionarios”, por desenvolverem um
trabalho que ao ver deles pode participar na transformagdo do aluno enquanto “ser”.

Professora Antbnia, a esse respeito, chegou a afirmar que se ndo atuasse
profissionalmente na escola da unidade prisional e surgisse uma oportunidade em que ela

pudesse desenvolver um trabalho mesmo nédo remunerado, ela se colocaria como voluntéaria:

As vezes eu falo 14 em casa nessas épocas de festa "eu estou sentindo falta de meus
alunos", eu sinto falta de alunos, porque ali eu ndo 0s vejo como presos, para mim
eles sdo alunos. S que eles sdo diferenciados, entdo a gente sente falta. Eu gosto
muito... Se eu tivesse trabalhando s6 aqui fora e surgisse uma oportunidade de eu
fazer um trabalho 14 dentro, mesmo que eu ndo ganhasse, eu iria (ANTONIA).
Professor Thiago acredita que a educacdo pode transformar a vida das pessoas em sua
maneira de pensar, bem como em sua condic¢do social. Relatou-nos que assim como ele foi
tocado pela educacdo e teve sua vida transformada por ela, sugere que pode contribuir com a

renovacdo das perspectivas das pessoas em privacao de liberdade:

O que mais me motiva é achar que eu posso realmente transformar a vida deles, eu
acredito que assim como eu fui “pescado” no Ensino Médio por uma professora de
portugués que me marcou muito, entdo eu falo para mim mesmo "gente, eu posso
contribuir um pouquinho com esses alunos". (...) o reconhecimento de que a
educacdo transformou a vida deles faz com que a gente se sinta bem também.
"Nossa, eu fiz parte disso", acho que a gente consegue ver os resultados mais
rapidos, ao contrério do que aqui fora. Vocé fica, vamos supor, de fevereiro até
agora eu consigo ver aqui fora muito menos resultado do que eu vejo 1a (THIAGO).

Percebemos na fala do dltimo professor que as dimens@es de sua vida pessoal foram
fundamentais no processo de construcdo de sua identidade profissional. A esse respeito,
Sivieri-Pereira (2008, p. 122) afirma que a escolha da profissdo docente frequentemente
comeca muito antes de sua vida adulta e se respalda em sua histéria de vida e nos professores
que tiveram no Ensino Fundamental ou Médio. A autora esclarece que “a historia que cada

um vive determina escolhas futuras, na média em que vao formando conceitos, desejos,
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percepcOes e deixando marcas que vao contribuindo significativamente para a construcdo da
composicao pessoal e profissional do professor”.

Professora Leticia, assim como Thiago, acredita que a educacdo pode contribuir para
que os alunos em privagdo de liberdade “se tornem pessoas diferentes, novos cidadaos e com
mais consciéncia” Para ela, a atuagdo profissional do professor ¢ uma oportunidade que o
professor tem de contribuir com 0 “resgate” do aluno em relagdo as suas atuais condicGes

sociais:

(..) ali (na unidade prisional) é uma chance que noés professores temos de dar o
nosso melhor para poder resgatar aqueles alunos, vamos supor que sejam 100
alunos, se resgatarmos dois, trés, a gente ja esta no lucro. As pessoas de fora falam
que ndo ressocializam, que ali ndo vai ressocializar ninguém, mas é uma maneira
que podemos mostrar para eles (0s presos) que eles podem ser diferentes. Aqueles
que estdo hoje na escola, a maioria deles a gente percebe que deseja alguma
mudanca. Eles deixam bem claro os seus interesses, se é por uma remicéo™ “da
vida”, eles ndo omitem em nenhum momento. Mas tem muitos ali que a gente
percebe que estd tendo realmente a oportunidade que ndo tiveram de estudar (...).
N6s ndo vamos salvar todos, mas alguma coisa a gente tem que fazer (LETICIA).

A mesma professora relata que em determinada ocasido nao estava bem para dar aula,
sentia-se nervosa, pensou em ndo comparecer a aula nesse dia, mas por fim compareceu as
suas atividades e foi surpreendida com a atitude de uma aluna, que a fez experimentar,
possivelmente, um sentimento misto de ser Util ao outro e culpa por pensar em ndo

comparecer as suas atividades laborais:

Eu ndo me esqueco de um fato, foi com o feminino, eu cheguei e tinha acontecido
uma coisa comigo, eu estava muito brava, muito nervosa, eu falei que nesse dia eu
ndo ia trabalhar. Mas fui, ai na hora que eu cheguei a sala de aula, uma aluna virou
para mim e disse “nossa, ainda bem que a senhora veio, estou precisando de uma
palavra que a senhora puder me dar hoje”, ai eu fiquei muda, veio tudo em minha
mente, eu fiquei “hmmm”, como se diz... Ela foi falando, despejando, e eu
ouvindo... Quando a pessoa acaba, aquilo te d&d uma ligdo... Porque eu estava
daquele jeito, estava arrasada, ai a aluna chega e me diz “nossa, ainda bem que vocé
veio, porque eu estou precisando de uma palavra, de conversar com vocé€”, isso
desmonta! Ai vocé fala “caramba”, nesse local que nds trabalhamos, no sistema
prisional, tem muito disso (LETICIA).

Professora Ariane, em entrevista chegou a afirmar, inclusive com certo teor de

espiritualidade, que:

2 Acerca do termo utilizado pela docente (“remigéo™) ou em sua forma integral “Remicdo de Pena”, refere-se ao
direito pelo qual se da como cumprida parte da pena da pessoa em privacao de liberdade por meio do trabalho ou
do estudo. Assim, ao desempenhar atividades laborativas ou de estudo, o condenado resgata parte da reprimenda
que lhe foi imposta, diminuindo seu tempo de duragdo. A contagem de tempo referida seré feita a razdo de um
dia de pena a cada doze horas de frequéncia escolar ou um dia de pena a cada trés dias de trabalho.
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Acho que todos os professores que trabalham 14, ndo entraram por acaso. Eu ndo sei
se é uma obra de Deus, sei I, se € uma questdo de perfil, mas eu acho que nés ndo
estamos ali a toa, se a gente entrou ali eu acho que tinhamos que aprender algo ali, a
gente tinha que vivenciar aquilo, porque nao é todo mundo que consegue se adaptar,
e ndo é todo mundo que consegue dar aula ali. Entdo, a gente consegue se adaptar
aquele ambiente, a gente vé tantas coisas, tantas historias, histoérias tristes e ali a
gente tem uma diversidade muito grande (ARIANE).

Nesse sentido, a analise dos dados nos revelou que os professores entrevistados
possuem uma autopercepcao profissional de professores “conselheiros”, adjunto de um valor
intrinseco de “missionario”, por desenvolverem um trabalho que participa na transformacéo
do aluno enquanto “ser”. Esses elementos conferem a sua identidade profissional um
sentimento positivo de autoestima ao cientificar de sua prépria utilidade e importancia para a
constituicdo do outro. Nessa relagdo dialética, o aluno acolhido pelo professor em suas
demandas emocionais revela por eles o seu reconhecimento, e na gratiddo do aluno, o
professor reconhece o seu valor profissional.

Dando sequéncia as analises da presente unidade tematica, outro aspecto da identidade
profissional dos professores entrevistados que se destacou diz respeito a representacdo e
consequentemente a autopercepcdo dos professores como docentes “corajosos”. Professora
Antbnia, durante os seus relatos nos convenceu de que sentia na educacdo escolar para alunos
em privacdo de liberdade um ato de coragem, no sentido literal da palavra, isto €, uma pessoa
capaz de exercer um trabalho que geraria medo em um grande numero de pessoas. Por
diversas vezes expressou durante o seu discurso que as pessoas a viam como uma professora
corajosa devido ao fato de lecionar para alunos dos mais diversos perfis criminais.

Intuimos por meio das analises dos dados que tal elemento da identidade docente, a
“coragem”, também confere aos professores uma espécie de vaidade ou sentimento de status
social por desenvolver um trabalho audacioso e desafiante aos olhos de outras pessoas
(DIARIO DE CAMPO).

De acordo com os estudos de Bolivar (2006, p.205, traducdo nossa), em toda
profissdo, especificamente na profissdo docente, é parte da trajetdria de constituicdo
identitaria profissional e pessoal uma necessidade e/ou uma tendéncia intrinseca ao processo
de individualizacdo, isto é, de realizacédo e diferenciacdo pessoal dos demais companheiros de
profissdo. Essa “necessidade imperiosa de satisfacdo pessoal”, quando ndo encontrada no
trabalho, frequentemente, assim como outros aspectos, pode conduzir o profissional a um
processo de crise de identidade, conflitando-o com um sentimento de estagnacéo em relacdo a

sua autoimagem.
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Observamos tais indicativos no discurso da professora Leticia. Segundo seus relatos,
qguando ela anunciava que exercia docéncia em uma escola de unidade prisional, as pessoas
ficavam “impactadas”, consequentemente, ela experimentava em sua identidade profissional a

sensagao de ser uma professora “diferente”:

Eu me sinto diferente porque as pessoas me olham e falam “nossa, vocé esta dando
aula para presos, mas eles ndo tém direito a isso, ndo”, tem pessoas que ja levam
para outro lado, mas é porque eles ndo conhecem, ndo sabem o verdadeiro trabalho
que é feito ali. Mas eu acho que eles nos veem de uma forma diferente. (...) As
pessoas falam “nossa, mas por que ela escolheu trabalhar 14, é melhor do que
trabalhar na rua?”, alguma coisa assim. Eu costumo falar “eu prefiro trabalhar 14 do
que aqui na rua”, e ¢ verdade. Esse diferente que eles imaginam, eles perguntam se
tem que ter um perfil para trabalhar 14, eu falo “tem que ter um perfil, porque vocé
tem que ter uma estrutura, voc€ tem que ter um comportamento proprio”
(LETICIA).

Convem destacar que ao se referir a si mesma como uma professora diferente, ndo
disse com a expressdo de quem se sentia discriminada, mas sim com a expressao de quem se
sentia uma pessoa singularizada. E importante notar que ao ser uma pessoa profissionalmente
diferenciada, por executar um trabalho relativamente para poucos, ocasiona o despertar da
curiosidade e das interrogativas por parte das pessoas desprovidas de tal experiéncia,
“espantosa”, conforme Antonia, “impactante”, segundo Leticia, abrindo espago para que o
professor possa expressar 0 seu saber e as suas vivéncias a um grande nimero de ouvintes.
Acerca de tais ouvintes, professora Ariane relatou-nos que seus alunos adolescentes da
educacao socialmente regular (livres) frequentemente perguntam a ela como €é sua experiéncia

profissional dentro da unidade prisional, conforme relato:

(...) eles ficam super interessados, eles me perguntam como é, se eles estudam
normalmente igual a eles (os alunos livres), se eu dou matéria igual, entendeu. Eles
acham super diferente, eles ficam “como assim, professora...”, ficam curiosos para
saber sobre os alunos em privagdo de liberdade, “eles respeitam a senhora,
professora?”, eu digo “respeitam, mais do que vocés” (ARIANE).

Bolivar (2006) concebe a identidade como um processo pelo qual o individuo
estabelece uma coeréncia entre os diferentes espacos de convivio com o qual se identifica e
suas vivéncias no contato com outras pessoas. A organizacdo dessas duas dimensdes (espacgo
e experiéncia no espaco) forma na concepgdo do autor um todo biografico (dindmico e
singular) que delineia os pilares da identidade.

Outro fato ostensivo, em um cenério onde a indisciplina dos alunos gera adoecimento
nos professores, gira em torno da afirmativa de que nos presidios os professores nao tém,

como na educagdo socialmente regular, problemas com indisciplina, sendo pelo contrério, de
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acordo com os entrevistados, muito respeitados e valorizados pelos alunos em privagdo de
liberdade.

Isso nos leva a intuir que a docéncia nos presidios aguca o imaginario de quem nao
estd diretamente inserido na realidade das sociedades cativas, dotando o professor de saberes
e vivéncias singulares do mundo do cércere (DIARIO DE CAMPO). Outro exemplo disso foi
quando a professora Leticia nos relatou curiosidades acerca da cultura e da linguagem das

pessoas em privacao de liberdade:

Eles tém termos muito proprios. Leite, por exemplo, nfo se fala “leite” se fala
“vaquinha”. O “boi” é o banheiro. Uma vez eu perguntei assim “o que tem a ver boi
com banheiro?”, entdo me responderam “ah, professora, por que quando fica a noite
e a gente vai dormir, fica fazendo um barulho igual de boi, porque a dgua sobe e
desce e faz um barulho parecendo que deu descarga, entdo fica borbulhando, por
isso a gente deu o nome de boi”. Essa ¢ a cultura deles, isso ja é antigo. As vezes eu
falo “vocés ja almogaram?”, ai eles falam, “ndo professora, a alimentacdo nédo
chegou ainda”, ai eles falam direitinho... Porque a marmita eles chamam de
“cascuda”. Eles falam o nome das frutas direitinho, mag¢a é maca, mas banana nao ¢é
banana, ¢ “a fruta amarela” (LETICIA).

Ariane afirmou convicta: “Eu trabalhei quatro anos no ensino regular aqui fora e ha
quatro anos eu trabalho la dentro... nesse periodo ganhei experiéncia e aprendizado que escola
nenhuma aqui fora me oportunizou”. Confirma assim, mais uma vez, a fecundidade da
experiéncia docente em escolas de unidades prisionais.

Nesse sentido, Bolivar (2006) afirma que a profissdo ocupa espaco de destaque na vida
dos individuos, conferindo-lhes aspectos de sua autoimagem, sobre aquilo que sabem e pelo
reconhecimento de suas habilidades e competéncias. A identificacdo com o trabalho confere
status e condicdes para a socializagdo. Sivieri-Pereira (2008) descreve que a constituicdo da
autoimagem profissional docente apresenta-se como resultado entre as dimensdes pessoais
(biogréficas) e o contexto social e institucional aos quais os docentes estdo inseridos. No caso
desta pesquisa, 0 contexto singulariza-se por se tratar de uma unidade prisional, regida por
normas autarquicas. Os alunos, além de alunos também s&o presos, e as salas de aula também

se equiparam a celas.



101

6.2 IDENTIDADE PARA O OUTRO E SENTIMENTO DE INCOMPREENSAO

Se por um lado os professores assimilam uma autoimagem positiva na relacao
qualitativa com seus alunos, por outro lado ndo é paradoxal afirmar que a maneira pela qual
acreditam serem vistos por outros membros sociais, ndo discentes, associa-se geralmente a
uma imagem negativa, instalando-se frente a essa dualidade uma espécie de crise ou conflito
de identidade. Isto €, na medida em que o aluno comunica o seu valor para eles e sua imagem
enquanto docentes (conselheiros, acolhedores, missionarios), o meio social tende a
despotencializar a importancia e o papel do professor em escolas de unidades prisionais, ndo
propriamente por meio de uma atitude aversiva dirigida ao professor, mas diretamente
associada ao descrédito em relacdo a pessoa do aluno que se encontra temporariamente
institucionalizado em um espaco de privacgdo de liberdade.

A esse respeito, Bolivar (2006, p.133, traducdo nossa) salienta que um dos elementos
cruciais que configuram a identidade profissional, bem como sua autoimagem, é o
reconhecimento social. 1sso ocorre porque a identidade profissional situa-se em um processo
relacional e se constroi com os elementos de outras identidades e pelo reconhecimento
(julgamento) de que os outros fazem da identidade do individuo. Necessariamente “a
identidade que um individuo atribui a si mesmo (autoidentidade) apela sempre ao
reconhecimento de seus demais (heteroidentidade)”. Em ultima instancia, a identidade
profissional docente se constroi cotidianamente sob o juizo da relacdo direta entre professores,
alunos, pais, instituicdo e sociedade.

De acordo com o autor (2006, p.133), “as expectativas e realidades, esteredtipos ¢
condig¢des de trabalho, contribuem para a configuracdo de um autoconceito e autoestima” em
relacdo a profissdo docente. O reconhecimento social € crucial no processo de constituicdo de
qualquer identidade profissional, assim como o contexto de trabalho ao qual o individuo esta
inserido.

Nesse sentido, quando o exercicio de uma profissdo passa de uma situacdo estavel, a
uma atividade incerta, mal reconhecida ou problematica, Bolivar (2006) considera que o
individuo encontra-se diante de uma crise de identidade, podendo se sentir estigmatizado ou
em uma condic¢do de desvalorizacdo. Diversos valores sdo colocados em cheque, levando o
professor a repensar sua pratica, seus habitos, concepcdes e sua propria autoimagem.

Com vistas nos aspectos teoricos explicitados, a presente unidade tematica buscou

descrever a percepcdo dos docentes de como terceiros reconhecem a educagdo e/ou a
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profissdo docente nas escolas instituidas em unidades prisionais. Embora tenhamos frisado na
tematica anterior que os professores conservam um sentimento positivo em relacdo a si
mesmos (autoestima) enquanto docentes de alunos em situacdo de privacao de liberdade. Nao
identificamos em suas falas o sentimento de serem reconhecidos por uma parcela significativa
da sociedade. Os professores de uma maneira geral apresentaram um sentimento negativo no
que se refere a percepgdo de outras pessoas em relacdo a profissdo docente em escolas de
unidades prisionais.

Os dados nos levaram a inferéncia de que os docentes entrevistados se sentem
incompreendidos, desvalorizados e até descriminados por parte de alguns membros sociais,
tais como: funcionérios da unidade prisional, companheiros de profissdo que ndo atuam em
unidades prisionais, familiares, pela midia, bem como outras pessoas. Essa imagem,
construida pelo imaginario do outro, possivelmente esta diretamente ligada aos estigmas em
relacdo ao publico a quem o professor se destina na educacdo escolar de unidades prisionais,
isto €, as pessoas em privacgdo de liberdade.

Professora Antbnia relatou-nos que as pessoas em geral frequentemente tém uma
reacdo de espanto quando ela anuncia que exerce docéncia em uma escola de unidade
prisional, nitidamente associada com a crenca de que se trata de uma profissdo arriscada ou
perigosa:

A reacdo é de espanto! Eles falam "nossa, mas como que vocé tem coragem de
trabalhar em um lugar desses". (...) Quando a gente fala "eu entro dentro da sala de
aula com os presos, eu sou trancada & dentro da sala de aula com eles, ndo tem nada
que separa a gente", as pessoas Se assustam. Perguntam “mas que tipo de presos,
tém assassinos?", eu digo “tem todo tipo ali dentro, tudo que tem na cadeia”. Entao
as pessoas mostram espanto “eu ndo teria coragem, para mim ndo serve um servigo
desse". Entdo eles assustam muito. Para mim, que estou la dentro, eu ja acho uma
coisa comum, eu ja me acostumei (ANTONIA).

Além de expressar uma reacdo de espanto, Antonia afirma que comumente as pessoas
também desvalorizam sua profissdo, como se o seu trabalho ndo pudesse contribuir em nada

no processo de reestruturacdo dos valores e da condicédo social das pessoas aprisionadas:

As pessoas falam muito "para que vocé esta dando aula para presos? Eles véo sair de
I4 e vao ficar do mesmo jeito, vocés acham que vocés vdo conseguir coloca-los de
volta a sociedade?", muitos falam isso para a gente. Eles acham que 0s presos véo a
escola somente por remicdo e ndo para estudar. Entdo as pessoas acham que a gente
esta fazendo um servico em véo. "Porque eles saem dali e ndo vdo nem se lembrar
da escola", mas a gente deu o0 nosso melhor. Para mim, eu faco um trabalho bom.
Nos fazemos um trabalho muito bom ali dentro. Mas eu também néo posso obrigar
ninguém seguir o caminho certo, a gente tenta (ANTONIA).
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O mesmo conjunto de percepgdes € compartilhado pelo professor Thiago, mas
diferente da entrevistada anterior, o professor revela que algumas vezes os professores sofrem
0 preconceito e a incompreensdo até mesmo de alguns colegas de trabalho, que veem a
educacdo escolar na unidade prisional como um mérito ao qual a sociedade dos cativos ndo

devia usufruir:

(...) a gente sente dos alunos uma supervalorizagdo, agora dos agentes penitenciarios
e de outros profissionais que estdo ali dentro, a gente vé& que as vezes as pessoas nos
olham e falam "ah, mas vocés...". Entdo acho que a gente tem que ter resignacao,
nesse sentido de ndo se deixar abalar, a sociedade em sua grande maioria sempre vai
falar "isso é bater em ferro frio, vocé esta ali, vai tentar, tentar e ndo vai resolver
nada". Entdo ndo pode se deixar contaminar com esse pensamento (THIAGO).

Ainda sobre a conduta de alguns funcionarios da unidade prisional que ndo veem a
educacéo escolar para as pessoas em privacdo de liberdade como um direito, destacamos as
contribuigdes da professora Ariane:

(...) a gente sabe que ali tem muitos funcionarios que pensam: “vocé vai fazer isso
para o preso, o cara foi 14, matou, roubou, agora chega aqui come, bebe, dorme e
tem direito a escola?”, entdo a gente sabe que por mais que oOs presos estejam
privados de liberdade, eles tém direito a outros direitos. E muitos funcionarios
acham que eles (os presos) deveriam ser privados de todos esses direitos ou que eles
os perdessem (...). O nosso maior desafio é enfrentar o preconceito dos agentes. Por
exemplo, as vezes a gente chega da aula e eles falam assim “esses presos estudam
mesmo?”, a gente fala “estuda”, ai eles dizem “Ah, ndo, estuda ndo!”, “Por que,
senhor agente, eles nio estudam?”, “nossa, porque se vocé vé cada pipa™ que a
gente 1€, eles escrevem tudo errado”. Recentemente mudou a grade curricular da
EJA, entdo a gente tem aula de diversidade; nesse projeto os professores devem
trabalhar de forma interdisciplinar, a gente junta os conteldos, Filosofia com
Matematica, com Biologia e trabalha de forma integrada. Entdo a gente desenvolve
projetos de acordo com a opinido dos alunos, o que eles querem aprofundar no
assunto. Em determinado momento da aula tem que ir os trés professores para sala
de aula, por exemplo, Biologia como Matematica e Portugués, ai vocé sabe que 14 é
uma clientela pequena, a gente tem sala de aula que tem dois, trés alunos. Teve um
dia que a gente estava indo dar aula, o agente falou assim “nossa, preso tem regalia
demais”, ai eu falei “por qué?”, “porque la fora ¢ um professor para dar aula para 35,
45 alunos, aqui sdo trés professores para dar aula para 1, 2, 3 presos”, entendeu. Eles
ndo sabem o porqué de a gente estar ali, porque a gente trabalha dagquela forma, eles
s6 julgam, entdo o nosso maior desafio, 0 nosso maior preconceito é dos agentes la
dentro, que muitas vezes, ndo ajudam no andamento do nosso trabalho, para eles ndo
tinha escola (ARIANE).

Salientamos que esses comportamentos, avessos a educacdo escolar na unidade
prisional pesquisada, condizem a conduta de alguns e ndo de todos. Nesse sentido, sugerimos

que sejam feitas acoes educativas que promovam uma melhor relagdo interpessoal e “espirito”

130 termo “pipa”, também conhecido como “Fale Comigo”, refere-se a bilhetes escritos pelas pessoas em
privacdo liberdade, frequentemente contendo solicitagbes de atendimentos e pedidos para a equipe
multidisciplinar da unidade prisional pesquisada. Tais bilhetes sdo escritos em pedagos de folhas de caderno e as
vezes até mesmo no papel de saquinhos de pao que recebem diariamente pela manha ou pela tarde.
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de equipe entre professores e agentes penitenciarios, que em todas as unidades prisionais
necessitam de trabalhar em sintonia para que a educacdo escolar de alunos em privagéo de
liberdade seja possivel.

Professora Ariane, assim como outros docentes, relatou-nos que frequentemente as
pessoas que desconhecem e desvalorizam a educacgdo escolar nas instituigdes prisionais 0s
conceituam como “loucos”, “doidos”, por desempenharem uma fungéo que ao ver da maioria
das pessoas é uma profissdo perigosa e arriscada. De acordo com a entrevistada, parte dessa
visdo distorcida se deve a forma pela qual a midia e a televisdo de uma forma geral favorecem
uma imagem negativa dos presidios quando decidem transmitir arbitrariamente a sociedade
somente fatos negativos que acontecem no interior das unidades prisionais, ndo mostrando
por sua vez 0s aspectos positivos ou potenciais das pessoas em privacdo de liberdade. Assim
como podemos observar por meio de seus relatos:

As pessoas dizem “vocé ¢ doida, vocé ¢ louca, vocé ndo tem medo e se tiver
rebelido, o que vocé vai fazer? Se tiver rebelido vocé sera a primeira a ser refém
deles”. Isso é o que ¢ falado. A familia dos presos vé a gente como uma pessoa que
esta ajudando nesse processo, eles veem a gente como uma pessoa que pode fazer
uma diferenca na vida deles quando eles sairem. Mas o problema da sociedade, por
exemplo, é a visdo que a midia, que a televisdo passa do que vem a ser uma
penitenciaria, porque a televisdo mostra o qué: rebelido, baguncga, desordem,
entendeu. N&o mostra os trabalhos bons que sdo feitos 14. VVocé quase ndo vé isso,
entdo a sociedade forma uma visdo daquilo que ela vé pela midia, pela televiséo, eu
falo porque eu era assim. Eu tinha outra visdo do que era uma penitenciéria, eu tinha
outra visdo do que era um preso... depois que eu fui trabalhar 14 dentro eu mudei
totalmente a minha visdo, passei a conviver com eles. Entdo € isso, a sociedade vé a
gente como doida, como louca, ndo acredita em nosso trabalho, ndo acredita que eles
possam querer estudar, falam assim “uma pessoa que matou, roubou 0 que vai

querer na escola”, ndo acredita que a pessoa esta ali buscando uma mudanga, tem
uns ali que eu acredito que querem mudar (ARIANE).

Onofre (2015, p.243) nos lembra que a “educacao em espacgos de restri¢ao e privacao
de liberdade se insere na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), constituindo-se como um dos
eixos mais invisiveis dessa modalidade”. Nesse sentido, a autora (2013, p.151) ressalta a
necessidade de se investir em agdes “concretas e politicas publicas de formacao inicial e
continuada” do professor para atuar na EJA, com especial enfoque para uma possivel atuagao
em espacos de aprisionamento, onde possam receber uma formagdo que o0s prepare para 0
microuniverso das instituigdes prisionais e os faca “conhecer e perceber seu aluno como
sujeito de direitos, respeitando no processo de escolarizacdo o saber de experiéncia feito”.
Para a autora, “os educadores necessitam de estar cientes de que ndo sabem tudo e o educando
tem o direito de saber que ndo ignora tudo, que precisa saber melhor o que ja sabe e conhecer

o que ainda ndo conhece”.
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Seguindo o curso das afirmacOes efetuadas pelos professores em relagdo a uma
possivel visdo negativa da sociedade acerca da educacdo instituida em unidades prisionais, a

diretora da escola revelou-nos:

Quando iniciamos, eles olhavam para nds primeiramente como doidos. Falavam,
“nossa senhora, vocé€ tem coragem de entrar?” e via a educagdo para eles como um
privilégio. Isso eu cansei de ouvir. Ndo estou nem falando como professora, estou
falando como diretora da escola. Porque no comeco, quando eu falava que era
diretora aqui no presidio, eu ouvia “mas escola? Aula para preso? Gastar
dinheiro...”. Mas hoje eu acredito que... ainda existe um certo antagonismo nisso (...)
Entdo eu vejo assim, certas pessoas veem de uma maneira negativa, pessoas que ndo
tém conhecimento a fundo do que acontece aqui (...) Mas acredito que isso tem
melhorado e acho que essas pessoas la de fora e os préprios professores que eu
coloco na designacdo ndo vém com medo. E um receio, mas eu acho que é sé no
inicio. Esses dias uma professora me ligou aqui e perguntou “tem perigo?” eu falei,
isso eu ndo posso te falar (...) L& de fora as vezes tem mais perigo do que aqui, a
coisa € muito relativa. Eu posso falar da situa¢do que eu tenho, que o preso tem um
respeito muito grande pelos professores, porque a gente tem esse respeito
(DIRETORA).

De acordo com a professora Antbnia, os professores que se candidatam as designacdes
para exercer docéncia na unidade prisional frequentemente chegam cheio de dudvidas,
preconceitos e receios proprios dos mitos e crengas sociais que envolvem a profissao docente
em unidades prisionais, estereétipos que o professor desconstréi apenas quando inicia a
pratica docente e 0 convivio com as pessoas em privacao de liberdade. Segundo seus relatos,
frequentemente os novos docentes questionam “tem alguma coisa que separa os alunos do
professor", “fica um agente penitenciario dentro da sala?”.

A maioria dos professores entrevistados afirmou que comumente as pessoas
demostram uma percep¢do negativa em relacdo a educacdo escolar nos presidios, como se a
educacdo legalmente constituida fosse um mérito ao qual as pessoas em privacdo de liberdade

ndo deveriam desfrutar. De acordo com o professor Thiago:

A sociedade em si ainda tem um estigma muito forte. Quando a gente anuncia "eu
trabalho na penitenciaria, dou aula para detentos"”, eles falam "ah, mas aqueles
vagabundos, sustentados pelo governo e ainda tém aula?". Conversando com uma
colega, ela falou "eu acho que eles tém muitos direitos e ndo sei se todo esse
investimento seja justo, j& que tem muita reincidéncia”. (...) Tem casos que a gente
vé que as pessoas ddo uma assustada maior, "nossa, mas na penitenciaria...", e
acabam que querem questionar "como que tem uma escola 14 se falta tanta escola
aqui fora", a grande maioria sempre v& como algo que ndo deveria existir. Dos meus
contatos mais proximos sdo poucos 0s que veem a educacdo prisional como uma
acdo de tentar reinserir, de tentar melhorar... A grande maioria acha que ndo deveria
haver, porque existe a remicdo, demandando todo um trabalho para que o preso
tenha acesso a essa educacdo (THIAGO).
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Diante da percepcao negativa e preconcebida das pessoas de seu convivio em relagdo a
educacdo e a docéncia em escolas de unidades prisionais, 0 mesmo entrevistado defende que:

(...) a educacdo é o que vai transforma-los; muitas vezes a gente vé que foi tirado
deles, enquanto crianga, enquanto jovens diversos outros direitos, inclusivo o da
educacdo. Com isso, a educacdo escolar nos presidios é uma forma de tentar
devolvé-los a sociedade com um pouquinho de esperanca. No entanto, é claro que
ndo seremos utdpicos de afirmar que "100% das pessoas que passarem na escola vdo
deixar o crime” (THIAGO).

Sabemos pela histéria que o sistema de encarceramento massivo de pessoas em
instituicGes prisionais ndo vem alcancando resultados relevantes ou promissores que
favoregcam a “recuperacdo de pessoas que infringem a lei”, e ainda assim, testemunhamos o
investimento politico e social em “um modelo falido a0 mesmo tempo que se aposta no nivel
discursivo dessa alternativa recuperadora” (ONOFRE, 2016, p.45).

Josefina expressou como se sentia com a visdo distorcida por parte das pessoas de seu
convivio social em relagdo a sua pratica profissional na escola da unidade prisional: “ecu
achava aquilo muito ruim. Porque eu vivo la dentro junto com eles. Quer dizer, se eles tém
uma tristeza, uma coisa, eu estou ali. Tudo eu estou ali junto com eles (...) eu me cansei desse
negocio das pessoas falarem que eu era louca. Essa ndo ¢ a nogdo que eu tenho deles”. Para
ela, os adjetivos, expressdes e visdes das pessoas ndo condiziam com a realidade vivenciada
em sua pratica docente.

Identificamos também profundo desagrado quando a professora Antbnia revelou-nos
que frequentemente as pessoas acreditam que os professores que atuam em escolas de
unidades prisionais o fazem por ndo terem acesso a outra oportunidade de trabalho no meio
social:

A gente fica um pouco chateada, porque as pessoas acham que a gente ndo tem
condices... Até mesmo 0s presos as vezes acham que a gente esta la dentro porque
a gente ndao tem opcao aqui fora... Ndo tem outra oportunidade de trabalhar aqui
fora. Entdo, como ndo tem aqui fora, a gente vai 1a para dentro. Mas acontece o
seguinte, ndo é isso, eu trabalhava aqui de fora até dezembro do ano passado... Nao
estou por falta de oportunidade. E a maioria dos professores de la trabalham aqui

fora também. Entdo ndao € falta de oportunidade. Isso € um preconceito
(ANTONIA).

Alguns professores relataram que depois que perceberam que a educacgdo escolar em
unidades prisionais gerava nas pessoas de seu convivio percepc¢des negativas e expressdes de
espanto, passaram a ocultar sua identidade como professores de jovens e adultos em situacao

de privacéo de liberdade, preferindo permanecer no anonimato:
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Eu ndo falo para as pessoas que eu trabalho Ia. Néo falo. Eu vi que quando eu
comecei a trabalhar na unidade prisional as pessoas perguntavam “onde vocé
trabalha?” Eu falava “eu trabalho 14 na Penitenciaria”. Eles diziam “o qué? Vocé ¢
louca, aquilo tudo é um bando de doido, vao te matar, vao te sequestrar, vao te...
sabe?!” Entéo, hoje em dia quando os outros perguntam “onde vocé trabalha”, eu
falo “na escola PMC”, “mas onde que fica isso?”, eu falo “minha filha, é zona rural,
eu pego trés Onibus para ir 14 todos os dias, ¢ zona rural”. “Ah, mas eu ndo
conheco”, eu falo “ela é nova, quase ninguém conhece” e corto o assunto
(JOSEFINA).

Ariane, seguindo a mesma tendéncia de ocultacdo da propria identidade profissional,
confessou-nos que durante muito tempo ocultou de seus pais o fato de ministrar aulas para
alunos em privacao de liberdade, devido ao estereotipo social de que a docéncia nos presidios

seja uma profissdo arriscada:

(...) eu ndo contei nem para 0 meu pai, nem para a minha mae. Eu peguei e fui... ndo
contei para ninguém. Eles ficaram sabendo que eu estava la depois de um ano, ndo
porque eu contei, mas porque me viram. Eu estava saindo de l4 e o vizinho da minha
mée me viu saindo, chegou la e contou para o meu pai, falou assim: "eu vi a sua
filha Ariane, 1a na penitenciaria" e meu pai me ligou "Ariane, 0 que vocé estava
fazendo la na penitenciaria” eu falei "pai eu trabalho I1a" ele falou "como assim vocé
trabalha...". Aif eu fui a casa de minha mée, no meu pai e conversei com ele e com
minha mae. Minha méde falou "olha, eu entendo, mas ndo aceito, é isso que vocé
quer?”. Ela me perguntou se eu estava gostando e eu falei que sim. Ela perguntou
quanto aos riscos, eu conversei com ela e falei que eles respeitam muito (ARIANE).

Ainda no mesmo fluxo de percepcdes, a professora Leticia também confidenciou que
nos primérdios de sua atuacdo como professora na escola da unidade prisional sentia-se
receosa e inibida de falar para as outras pessoas onde trabalhava, segundo ela: “eu so falava,
‘eu trabalho na escola E.E. PMC’, e quando me perguntavam ‘onde fica essa escola?’, eu
falava ‘¢ uma escola de zona rural’. Atualmente eu falo sem problemas, mas as pessoas no
primeiro momento ficam impactadas”. Mas de acordo com ela, diferente de outros
entrevistados, as pessoas ndo veem a educacdo nas unidades prisionais de uma maneira
negativa, embora confirme que as pessoas desconhecem muito sobre o trabalho que é
realizado:

As pessoas falam “nossa, que legal, est fazendo esse trabalho 14, tem escola l&
dentro?”, eu digo “tém!”, “e como ¢ o trabalho, ¢ uma escola normal, os presos sdo
separados do professor, qualquer um vai para a sala de aula, é feita uma triagem?”,

ai eu vou explicando mais ou menos aquilo que eu posso falar. Vou explicando, mas
as pessoas que eu converso veem de uma maneira positiva (LETICIA).

Professora Leticia, quando arguida sobre como se sentiu falando de sua experiéncia
profissional para uma pesquisa cientifica, afirmou que achava a iniciativa muito “valida e
rica”, uma vez que estavamos “buscando as pessoas que vivenciam a realidade” dentro das

escolas das unidades prisionais, para desfazer o mito de que “o professor quando entra de
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greve vé somente o lado financeiro”. Segundo ela “também lutamos para sermos reconhecidos
pela sociedade, ndo somente em relacdo a valores, mas de sermos um profissional respeitado e
reconhecido”.

Acerca do sentimento de ndo ser reconhecida profissionalmente pela sociedade,
destacamos que nos ultimos momentos da entrevista realizada com a professora Josefina (a
mesma que afirmou algumas vezes evitar divulgar onde leciona) nos surpreendeu ao falar de
seu desejo de produzir, quando possivel e mediante a tutela de um orientador, um artigo
cientifico sobre sua experiéncia como professora na escola da unidade prisional. De acordo
com ela, a educagdo nos presidios ¢ “um campo que fica muito escondido e as pessoas quase
ndo veem e quase ndo sabem 14 fora”. A escrita de um artigo por parte da professora, além de
contribuir com a retirada da educacdo em unidades prisionais do anonimato, também poderia
contribuir para a desestigmatizacao e diluicdo de mitos que envolvem a profissdo docente nos
presidios.

Entendemos que a professora supracitada conserva em relagéo a sua profisséo o que
Castells (1999, p.24) chamou de Identidade de Projeto, que de acordo com o autor trata-se de
qualquer aspiracao ideoldgica que visa contribuir com a constru¢do de “uma nova identidade
capaz de redefinir a posi¢do de um grupo na sociedade”, especificamente, expressando a
nosso ver um sentimento de compromisso com a profissao, de responsabilidade social frente a
oferta educacional para as popula¢Bes encarceradas e a vontade de revelar a sociedade a

verdadeira identidade de sua categoria profissional.
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6.3 ESPECIFICIDADES PRATICAS DO PERFIL DOCENTE

Na confluéncia dos proximos achados, buscamos na terceira unidade tematica
descrever os elementos e as especificidades da identidade profissional dos professores
inseridos na realidade da escola da unidade prisional em foco, que frequentemente nédo
evidenciamos no perfil docente de outros professores que vivenciam a realidade de
instituices escolares ndo vinculadas a unidades prisionais, principalmente no que se refere a
(a) trajetdria profissional e ao processo de iniciacdo docente na escola da unidade prisional,
(b) as regras e padrdes institucionais, (c) a rotina de trabalho e (d) as transformacdes
intrinsecas acerca de valores humanos e sociais.

Bolivar (2006), além de enfatizar o papel do aluno como aporte basilar no processo de
constituicdo da autoimagem do professor, salienta que a identidade em grande parte também
pode sofrer influéncias da instituicdo a qual ele estd inserido. Esse mesmo pensamento é
dividido por Castells (1999), segundo o qual a cultura institucional (sua relacdo de poder,
estilos e rotinas) confere representacdes e valores sobre a identidade dos atores que atuam em
seu ambito.

Nesse sentido, advogamos que as especificidades dos alunos e da instituicdo conferem
aspectos singulares a identidade profissional dos professores sujeitos dessa pesquisa.

6.3.1 Trajetoria profissional e o processo de iniciacdo docente na escola da unidade

prisional

Bolivar (2006, p.55, traducdo nossa) afirma que “cada docente tem uma historia de
vida e uma trajetoria profissional Unica e singular, profundamente condicionada por fatores
contextuais, que se cruzam nas vidas profissionais”. Para o autor, a historia de vida do
professor € o que frequentemente o permite se adaptar e ocupar os diferentes espacgos sociais,
assim como situar-se no contexto temporal, ndo apenas projetando o seu passado sobre as
experiéncias atuais, mas reconstruindo as experiéncias passadas sobre novos valores e
concepcoes.

Para tanto, na presente categoria buscamos descrever como 0s professores tiveram
acesso a oportunidade de atuacéo profissional na escola da unidade prisional e como lidaram
com o0 repentino processo de transicdo de uma trajetoria docente marcada unicamente pelo

contato com alunos socialmente livres a experiéncia de ministrar aulas para alunos em
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situagcdo de privagdo de liberdade em um contexto institucional, igualmente ignorado ou
desconhecido até entio em seu percurso profissional (BOLIVAR, 2006).

Identificamos que a maioria dos professores entrevistados iniciaram suas atividades
docentes na escola da unidade prisional depois de serem indicados por outro docente que ja
exercia atividades laborais na escola da unidade prisional. Professora Ariane relata como foi o

seu processo de indicagéo:

Eu estava trabalhando em uma escola no bairro “X”, (...) eu entrei na sala dos
professores ¢ a professora “Y” de Matematica, que trabalhava 14 na penitenciéria,
perguntou para a diretora quem era a professora de Ciéncias que havia entrado
recentemente. Ela falou: “é a professora Ariane", “entdo quando ela chegar me
mostre-a”, disse a professora “Y”. Quando eu entrei na sala dos professores, foi
muito engragado, a professora “Y” me olhou da cabeca aos pés. Eu pensei: "gente,
que essa mulher estd me olhando", ela falou, de repente: "vocé que € a professora
Ariane?", eu falei, "sou". "Vocé é a professora de Ciéncias que entrou aqui?”, eu
falei "sim". Entdo ela ja perguntou para mim direto: “Vocé teria coragem de
trabalhar 14 na penitenciaria?". Eu falei “tenho", ela falou "entdo me d& o seu
telefone que eu vou passar para a diretora da escola da penitenciaria”. Ela passou
meu telefone, porque antigamente vocé s entrava por indicacao (...) (ARIANE).

Professoras Leticia, Josefina e Antnia também relataram, assim como Ariane, terem
sido indicadas por outro professor que ja atuava na escola da unidade prisional. Professor
Thiago, por sua vez, relata ter passado por um processo formalizado e publicamente
divulgado de designacéo.

De acordo com a maioria dos professores, antes de formalizar o vinculo com a
instituicdo escolar, o professor era submetido a entrevistas de avaliacdo de perfil e
investigacdo de conduta social. No que se refere as entrevistas, identificamos que essas ndo
eram realizadas somente por profissionais da educacdo, mas também por profissionais

responsaveis pela seguranca do presidio. Assim, relata a docente Ariane:

Antigamente vocé passava por varias pessoas la dentro até vocé entrar (...) Fazia-se
uma avaliacdo para depois falar se vocé estava apta ou ndo para trabalhar 14 dentro,
hoje é diferente, hoje é um processo de designacdo, mas antigamente era sO por
indicacdo. (...) Eu cheguei 14, conversei com a diretora, depois ela me passou pra
pedagoga (...) e com o diretor de ressocializagdo; ele me fez uma série de perguntas
relacionadas com coisas cotidianas, depois eu voltei para a sala dos professores. O
diretor de ressocializagdo, pela entrevista que fez comigo, falou para diretora da
escola que eu estava apta para trabalhar la dentro. A diretora conversou comigo, me
passou os diarios e tudo. Eu lembro que sai de & com um monte de diarios na mao e
fiquei em duvida se eu ia ou ndo ia (ARIANE).

Podemos observar na fala da ultima entrevistada que logo ap6s assumir o

compromisso profissional com a diretora da escola da unidade prisional, a docente
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experimentou um sentimento de hesitacdo frente a responsabilidade. Essa mesma sensacao de
duvida, arrependimento e receio inicial também foi vivenciada pela maioria dos professores,

ao exemplo de Leticia:

E eu fui, mas sem muito interesse. Ndo dei nada pra la. Se desse certo bem, se nao
desse eu ndo iria me preocupar, porque eu trabalhava em outra escola. Eu nunca
tinha passado na porta de uma unidade prisional... Fiz a entrevista, passei com a
pedagoga, passei com outra pessoa la e fui embora. Depois de dois dias me ligaram,
eu estava no centro da cidade, eram 11h30 quando a diretora da escola me ligou e
falou “vocé pode comecar hoje?”, ndo deu nem tempo de eu responder: “hoje?”, eu
ja engasguei, falei “meu pai!”, ai criei coragem e fui. Mas até entrar na sala e ver...
(LETICIA).

Segundo a concepcao tedrica de Bolivar (2006, p.190, traducdo nossa), o professor, ao
se deparar com novas realidades e valores educacionais divergentes daqueles os quais
tradicionalmente testemunhou em seu meio cultural, tende a experimentar a vivéncia de uma
crise de identidade que o faz refletir sua pratica profissional e consequentemente sua
autoimagem, isto é, a crise instala-se depois de sair de “uma situagdo estavel para uma
atividade incerta”. No caso desta pesquisa, 0 professor, ao conscientizar-se do novo contexto
institucional (o carcere e seus multiplos atravessamentos), sofre um choque de realidade,
nitidamente justificado perante o contraste entre a nova realidade que lhe é apresentada e o
que foi tradicionalmente vivenciado em sua trajetdria profissional.

De acordo com Huberman (2000), os professores, ao iniciarem sua carreira em um
campo especifico da educacgdo, sdo confrontados com as complexidades desse novo momento.
H& o predominio nessa fase da exploracdo das situacdes em sala de aula, das relacbes entre
professor-alunos, entre professor-professores e professor-instituicdo. Nesse periodo de
descobertas ha um movimento dindmico entre dois estagios: um de sobrevivéncia e outro de
descoberta. No estagio da sobrevivéncia, o professor tem que lidar e superar as dificuldades
com os alunos, com as matérias, com as exigéncias da instituicdo e com a distancia entre o
que ele idealizou e a realidade. O estagio de descoberta consiste na experimentacao vivencial
de novas habilidades e do entusiasmo frente as conquistas e superagdes apds o choque de
realidade.

A maioria dos professores relatou desconhecer completamente sobre como era feita a
educacdo escolar de pessoas em privacdo de liberdade antes de serem convidados (ou
indicados) para atuar nessa modalidade educacional. Logo, todos igualmente alegaram néo
terem recebido em nenhum momento de sua formacéo inicial orientagbes ou informacdes

acerca da Educacdo para Jovens e Adultos em situacdo de privacdo de liberdade. Alguns



112

professores afirmaram inclusive manter uma visdo negativa da docéncia nos presidios antes
de iniciar sua atuacdo na escola da unidade prisional. A esse respeito, Antonia confessa que:
“(...) antes de entrar 14 eu pensava ‘eu ndo tenho coragem de trabalhar em um lugar desses’.”
Quando a professora “Y” falou que estava indo para uma escola de unidade prisional, todo
mundo |4 na escola regular falou "vocé é muito corajosa” (ANTONIA).

Mediante o0 desconhecimento e o despreparo, por ndo possuirem uma formacéo
especifica para a docéncia em escolas de unidades prisionais, todos o0s professores
confessaram ter experimentado nas primeiras semanas de exercicio docente sentimentos

mistos entre ansiedade, angustia e choque de realidade:

Eu nunca tinha entrado em uma unidade prisional, foi a primeira vez, entdo para
mim foi tudo muito novo. Enquanto eu tinha passado pelas entrevistas ainda ndo me
tinha caido a ficha, que eu ia trabalhar 14 e como eu ia trabalhar. Algumas coisas me
entristeciam... presos saindo algemados... Tudo aquilo que estava relacionado as
coisas de la de dentro e que eu nunca tinha vivenciado. Aquela visdo chocava; o
prédio, a estrutura, presos gritando, presos saindo algemados e aquela
movimentagdo toda, entendeu?! Ai me deu um sentimento de tristeza, que ali era um
lugar triste (ARIANE).

Professora Josefina descreveu-nos as angustias de seu primeiro dia:

(...) eu cheguei para fazer a entrevista, a diretora falou: “nos estamos precisando de
professor para ontem, vocé vai ter que comegar agora”. Depois da entrevista ela ja
me emprestou um jaleco e eu subi la para o semiaberto. Quando eu cheguei 14, eu
fiquei apavorada. Tinha presos sentados nas pias, de tanto que tinha, ndo tinha
carteira para todos (...) eu olhei, eu pensei: “Meu Deus do céu, 0 que fago agora?”,
porgue eu ndo tinha preparado nada, eu tinha acabado de sair da entrevista. Pensei:
“Seja o que Deus quiser.” O agente penitenciario abriu a grade, porque eles abrem,
pdem vocé e vao embora. Ai eu fiquei 14 com eles, todos me olhando... todo mundo
me olhando. Eu falei “Meu Deus” e comecei: “eu me chamo assim e tal, vou
lecionar tal matéria, e fui explicando tudo...” (JOSEFINA).

Professora Leticia afirmou ter vivenciado momentos de intensa ansiedade e angustia

nos primeiros dias de atuacdo como professora de pessoas em privacao de liberdade:

(...) me deram logo de cara uma sala que no minimo tinha uns doze alunos, o que é
muito no sistema prisional. Eu sei que eu travei, deu para ver nitidamente. Eu estava
I4 no quadro e eles tinham a mania, agora que ndo pode, sentavam mais 14 no fundo
e tinha mais ou menos uns doze alunos. E naquilo ali eu travei (...) Para mim eles
ndo falaram nada ndo. Mas dava para perceber que era a minha primeira vez... sabe
como vocé fica, né. Falar eu falei... Mas meu nervosismo ficou evidente, com
certeza (...) No comeco eu ficava pensando na situa¢do, como eu nunca tinha entrado
em uma unidade prisional era chocante pensar na vida daquelas pessoas, “como que
pode tantos homens e mulheres vivendo em um espaco tdo pequeno, tomando banho
gelado, dormindo em um colchdozinho fino”, ai eu ficava pensando e comecei a
refletir sobre a realidade deles (LETICIA).
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Professora AntOnia falou-nos sobre a sua ansiedade nos primeiros dias de atuacgdo e

sobre a sensacdo de desvalia frente a experiéncia de ser trancada em uma “cela de aula” sem a
custddia de qualquer seguranca:

No primeiro dia de aula a gente fica ansiosa, a gente sente até um pouco de medo,

porque a gente nao vive naquela realidade de entrar na sala de aula e ser trancada ali

dentro. As vezes vocé termina sua aula e fica 14 com eles... A primeira vez eu peguei

uma sala com dezoito alunos. Entdo veja, no primeiro dia, eu estou na sala com

dezoito homens, todos de vermelho, a maioria careca, eu nunca tinha passado por

isso... Eles perguntam muito se a gente ndo tem medo e porque a gente esta ali...

Entdo a gente sente um pouco de medo (...) tem professor que ndo consegue. A

gente ja teve professor 14 que foi pela manha e ndo conseguiu voltar a tarde, entrou e

ja saiu da sala de aula, porque ficaram ansiosos. Quando tranca vocé pensa "estou

sozinho aqui e 0 agente vai embora", ele ndo fica por perto e as vezes vocé os chama

e eles custam atender, se ndo tiver "apoio" ele ndo vai te atender. Entdo a pessoa fica
sim um pouco ansiosa, mas passou (ANTONIA).

Onofre (2013, p.149) afirma que o processo de iniciacdo do professor iniciante em
uma escola de unidade prisional assemelha-se a um ritual de passagem em que o professor

3

adentra repentinamente “um novo grupo socioprofissional”. Para ela, esse processo “nem
sempre ocorre sem sobressaltos”. E importante considerar que o professor iniciante “passa por
um processo semelhante a chegada do novato na prisdo, quando lhes sdo passadas as regras da
casa pela equipe dirigente”. Nesse momento o professor se da conta de sua condi¢do como
aprendiz em um espaco com caracteristicas peculiares e de sua necessidade de sobreviver no
mesmo. “Ali ele percebe a importancia de buscar saberes, ndo s6 para lidar com diferentes
culturas, mas para lidar com conflitos e dilemas para os quais nao foi preparado na formacao
inicial”. E nesse sentido que a autora salienta a importincia de se investir na avaliagio das
condigdes socioprofissionais da docéncia em contextos de aprisionamento, assim como nos
propomos nesta pesquisa.

Embora os primeiros dias de experiéncia docente na escola da unidade prisional
tenham gerado nos professores sentimentos negativos (por desconhecerem completamente a
realidade prisional), todos os professores entrevistados alegaram ter superado as ansiedades
logo apds os primeiros contatos com as pessoas em privacao de liberdade.

Huberman (2000) afirma que depois do estagio de reconhecimento e descoberta do
campo de trabalho, os professores frequentemente passam por uma segunda fase em seu
desenvolvimento profissional, que se trata da fase de estabilizacdo. Nessa fase os professores
desenvolvem um sentimento de independéncia e de pertencimento ao grupo. Em outros

termos, € um momento de consolidacdo no que se refere a escolha profissional, sentindo-se
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mais competentes e confiantes, havendo igualmente, uma afirmacéo por parte dos professores
em sua carreira.

Ainda a esse respeito, Erikson (1998) afirma que embora uma crise de identidade
possa ser potencialmente angustiante ao individuo, dessa transicdo emerge uma nova forca do
ego ou virtudes adaptativas. Depois de resolvido o conflito, a experiéncia passa a fazer parte
do repertério das aptiddes do ego do individuo por toda vida, assim como observamos por

meio das consideracdes da professora Ariane:

(...) a minha primeira sensacdo de quando eu entrei na sala de aula, gracas a Deus
ndo foi de medo, porque se vocé entra na sala e tem medo, vocé ndo volta mais.
Entdo vocé ndo tem que ter medo, e depois vocé vai precisar de um tempo para
adaptar ao ambiente, porque isso que é novo, diferenciado... € um publico diferente,
é um lugar diferente. Entdo para quem nunca entrou em uma penitenciaria as vezes
no inicio fica um pouco surpreso, chocado com certas coisas que ocorrem em nossa
frente, porque as salas de aulas sdo muito préximas dos pavilhGes, é complicado.
Mas, no primeiro momento eu ndo tive medo... ndo tive medo algum, fui trabalhei o
primeiro dia e quis continuar. Superei rapido... (ARIANE).

Segundo a concepcao de Onofre (2012, p.207), a professoralidade nos presidios “exige
do educador aprendizagens de outra natureza, que ndo somente as oferecidas em salas de aula
da universidade”.

De acordo com a diretora da escola da unidade prisional, “os novos professores
chegam receosos. Eu até oriento nessa questdo do medo, porque eles (0s presos) tém uma
percepcao agucada para isso, eles percebem na hora quem tem medo de estar ali, quem esta
receoso, € o professor que tem medo nao fica”. A esse respeito, professor Thiago, relatando
sobre os seus primeiros dias na unidade prisional, revelou-nos que “todo professor novo que
chega a unidade, os presos vao puxando assunto e de repente perguntam ‘vocé€ nao tem medo
de estar aqui, vocé ndo fica preocupado?’, eles vao te testando para saber qual sua reacao”.

Nesse sentido, entre as diversas caracteristicas da trajetoria profissional dos
professores entrevistados, encontra-se o “medo” inicial do aluno, em seguida o contato

qualitativo e a transformacéo da visdo do “aluno mal” em “aluno pessoa”.
6.3.2 Regras e padroes institucionais
E importante notar que a realidade educacional vivenciada pelos professores desta

pesquisa, além de passar pelas normativas que regem as institui¢cbes escolares de Ensino

Fundamental e Médio, é também atravessada por padrdes e valores de uma segunda
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instituicdo, maior e mais influente, isto é, a instituicdo prisional, que dotada de forgas
autdrquicas € capaz de produzir/impor caracteristicas identitdrias aos modos e
comportamentos dos profissionais docentes ndo usuais a rotina de outros professores que nao
estdo submetidos ao complexo cenario da cultura punitiva e restritiva dos carceres. S&o
normas e idearios incontestaveis, que com o passar do tempo automatizam-se sobre a
personalidade profissional e ressoam como um dado natural, ao qual a capacidade critica
torna-se cativa. Salientamos que as regras e padrbes do ambiente de convivio refletem
diretamente nos limites e nas possibilidades de expressar com espontaneidade o ser professor
pessoal e profissional, conduzindo-os consciente ou inconscientemente a um processo de
institucionalizagdo do comportamento docente considerado adequado (DIARIO DE
CAMPO).

Castells (1999, p.23-24) afirma que do ponto de vista sociolégico nao é dificil
compreender que toda e qualquer identidade pode ser construida. Para ele, o principal
questionamento sobre o processo de constitui¢ao das identidades diz respeito “a como, a partir
de qué, por quem e para qué isso acontece”. Aventa a hipdtese de que o contetido simbdlico
das identidades, bem como seu significado, em grande medida, é construido nas relacdes de
poder e dominagdo. O autor chamou esse processo de identidade “legitimadora”, segundo a
qual ¢ “introduzida pelas instituicdes dominantes da sociedade no intuito de expandir e
racionalizar sua dominagdo em relagdo aos atores sociais”.

Huberman (2000), sobre o ciclo de vida profissional dos professores, compreende que
as condicdes objetivas em que é realizado o trabalho docente influenciam largamente em seus
sentimentos pessoais, em sua autoimagem e como nao poderia ser diferente em sua préatica
profissional. Sob o mesmo ponto de vista, Dubar (2005) afirma que a identidade dos
individuos é frequentemente um produto da cultura e das instituicbes com as quais mantém
contato em seus diversos niveis e contextos relacionais.

Tais constatacdes tedricas aproximam-se dos achados em campo, segundo 0s quais e
conforme o “Manual do servidor das escolas prisionais®”, disponibilizado durante a
entrevista com a diretora da escola, “a hierarquia da Unidade Prisional ¢ incontestavel. Toda
organizacdo, bem como as atividades propostas, devem ser previamente autorizadas pelo

Diretor Geral”. O perfil docente deve ser pautado em um conjunto de normativas que delineia

% Entendemos que o referido manual se trata de um documento artesanal, produzido pela secretaria da escola
com a intencdo de apresentar aos novos professores as normas e as regras que regem a diretoria dessa unidade
prisional, ndo se tratando de um documento oficial ou literalmente formalizado por instancias legais. Nesse
sentido, tomamos suas informagdes como uma fonte de dados culturais sobre a instituicdo escolar e da unidade
prisional pesquisada (DIARIO DE CAMPO).
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o profissional considerado apto para atuar na escola da unidade prisional, tais como: nédo
possuir vinculo parental com os presos da unidade; ter a capacidade de se adaptar a regras e
respeitar hierarquia; comprometer-se a agir conforme os procedimentos de seguranca; portar-
se com discri¢do dentro da unidade prisional e ndo conversar demasiadamente com os agentes
penitenciarios nos patios da unidade prisional (DIARIO DE CAMPO).

Mais adiante, no mesmo manual, encontramos descricdes de como deve ser a
aparéncia pessoal do professor, no sentido, mais visual de sua apresentacdo, ndo sendo
permitido: o uso de roupas de cor vermelha'®, vestidos e bermudas (tampouco roupas curtas,
transparentes e justas); o uso de sapatos de salto e sandalias abertas; uso de maquiagem e
unhas pintadas com cores fortes; cabelos soltos; joias, brincos longos e outros penduricalhos.
E obrigatorio o uso de jaleco (de cor azul) para transitar pela unidade prisional e
principalmente no interior das salas de aula (DIARIO DE CAMPO).*

Em relacdo aos procedimentos de seguranca, sao orientados aos professores, por meio
do referido manual, uma série de medidas padronizadas de seguranca, que visam, sobretudo, a
limitar a entrada de informacdes, produtos e objetos para o interior da instituicdo prisional,
com a qual as pessoas em privacdo de liberdade possam fazer uso inadequado ou ilegal, tais
como aparelho celular, pendrive, MP3, notebook ou similares. Também é vedado portar
bolsas ou carteiras com valores monetarios relevantes dentro dos pavilhdes. Todos o0s
profissionais e seus pertences devem ser revistados na entrada e na saida da unidade prisional,
sendo ideal que o profissional leve para a unidade e para os pavilhGes somente 0 necessario
para desenvolver o seu trabalho. Todos os procedimentos de seguranca de entrada e saida dos
alunos e professores das salas de aula deverao ser feitos pelo agente penitenciario, respeitando
as normas de seguranca do Procedimento Operacional Padrdo (POP) (DIARIO DE CAMPO).

De acordo com as normas estabelecidas pela diretoria da escola, em consonancia com
0 regimento penitenciario, € estritamente proibido aos professores: receber ou dar qualquer
tipo de presente aos alunos; receber ou enviar qualquer tipo de correspondéncia pessoal (como
cartas, bilhetes, fotos, cartdes e entre outros) aos alunos; prestar qualquer tipo de favor como

dar recados a familiares, fazer ligacfes ou levar bilhetes; sendo conveniente evitar qualquer

> De acordo com uma norma institucional de seguranca que ndo podemos oficializar por falta de dados
diretamente recolhidos do setor de seguranca do presidio, os servidores ndo podem fazer uso de roupas de cor
vermelha, pois essa é a cor do uniforme padronizado para as pessoas em privacdo de liberdade. A justificativa
para essa separacdo de quem usa a cor vermelha e de quem ndo deve usar a cor vermelha ndo € clara, mas
direciona-se para motivos de seguranca (DIARIO DE CAMPO).

1% percebe-se que as regras estabelecidas quanto & forma de se vestir direcionam-se mais especificamente ao
plblico feminino. A prisio é um ambiente essencialmente masculino? (DIARIO DE CAMPO).
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tipo de aproximacédo duvidosa com os alunos; e ndo discutir ou dividir com os alunos assuntos
internos da unidade prisional sem prévia autorizagio (DIARIO DE CAMPO).

O mesmo manual de normativas ainda estabelece que sdo deveres do professor
apresentar o plano de aula e somente executa-lo apds o visto do supervisor pedagdgico;
conferir e acompanhar a assinatura das remicdes diariamente; ndo esquecer materiais dentro
da sala de aula ou fornecé-los espontaneamente aos alunos, como giz, régua, cola, tesoura,
lapis, caneta, apontador, etc; prestar atencdo ao comportamento dos presos e comunicar
qualquer atitude indevida ao nucleo educacional; atuar como professor pesquisador sempre
disposto a avaliar sua proposta pedagdgica; exercer com os demais profissionais trabalho em
equipe, com sigilo quando envolver assuntos pedagdgicos discutidos em reunibes e conselhos.
Ao fim das explana¢Ges do manual, assinado pelo diretor geral da unidade prisional, pelo
diretor de atendimento, pela diretora da escola e pela pedagoga, € feita a Gltima orientacdo:
“No caso de qualquer um dos profissionais descumprir as normas de seguranca da unidade, 0
mesmo devera sofrer san¢Bes cabiveis que podem ser desde adverténcia verbal, escrita e a
demissdo” (DIARIO DE CAMPO).

De acordo com Onofre (2012, p.213), “cabe aos professores experientes e a equipe
multidisciplinar que atende os individuos em privacao de liberdade promover situaces que
aproximem os iniciantes das regras da casa e dos limites e possibilidades para desenvolver as
agoOes educativas na sala de aula”.

Durante as entrevistas, ficou evidente que todos os professores mostravam conhecer as
regras e as normas da escola e da unidade prisional. Alguns expressaram sua opinido a
respeito delas, outros, percebemos que evitavam falar sobre elas (transparecendo nitida
hesitacdo e receio de se exporem), outros ainda mostraram concordarem plenamente com 0s
padrdes institucionais, sem criticas e sem resisténcias.

Antes de apresentar qualquer opinido expressa por alguns professores, esclarecemos
por um compromisso ético que nao consideramos qualquer regra dessa instituicdo certa ou
errada, ndo nos cabendo nesta pesquisa 0 julgamento. Fazemos aqui apenas apontamentos
criticos de como as normas estabelecidas pela cultura desse cércere sdo assimiladas pela
identidade docente individual e coletiva dos professores que atuam em seu ambito.

Embora a cultura dessa unidade prisional oriente e motive os professores a evitarem
vinculagdes estreitas com as pessoas em privacao de liberdade, como se a proximidade com o
aluno fosse um fator antiético ou antiprofissional por parte do professor, sugerimos por meio

do discurso dos entrevistados que, em maior ou menor grau, todos mantinham uma relacao de
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proximidade afetiva com seus alunos ou com pelo menos alguns deles. Com o termo
“proximidade afetiva”, referimo-nos exclusivamente a vinculagbes emocionais calcadas na
simpatia, identificacdo, liberdade de expressdo, admiragdo, preocupacdo, cuidado e respeito
mutuo.

A esse respeito, Bolivar (2006, p.205-206, tradugdo nossa) afirma que, embora a
identidade docente possa sofrer ressonancias das relagdes de poder e das instituigdes
dominantes, os professores ndo estdo completamente subordinados a elas, reservando para si
uma quantidade de autonomia que lhes permite em certa medida “construir sua propria
biografia, desvinculados das instituigdes que trabalham”, a fim de “produzir, representar e
transformar por si mesmos” a sua propria historia. Castells (1999, p.24) chamou esse processo
de Identidade de Resisténcia, segundo a qual ¢ desenvolvida pelos atores “que se encontram
em posicdes/condicBes desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela logica da dominacéo,
construindo, assim, trincheiras de resisténcia e sobrevivéncia com base em principios
diferentes dos que permeiam as institui¢des”.

Josefina foi a primeira a ressaltar durante a entrevista que se preocupava com Seus
alunos quando eles se mostravam fragilizados ou com problemas graves, afirmando com
muita consciéncia que a dire¢do da escola e da unidade prisional “dizem que ndo podemos
criar vinculo, mas queira ou ndo queira, cria uma ligagdo”. Em outra passagem de sua
entrevista, quando arguida se sentia ansiosa na presenca dos alunos, respondeu “a gente nem
pode dizer isso, mas eu me sinto como se estivesse conversando com um colega”.
Identificamos em sua expressdo o receio de expressar que tem uma relacdo agradavel com
seus alunos e 0 medo dessa relacdo ser mal interpretada. Ariane, ao relatar que o respeito do
aluno se deve ao fato de o professor manter uma relacdo muito proxima com ele, confessou-

nos que “a gente acaba criando um vinculo com eles”:

(...) ndo vou te falar “ndo cria lagos”, cria! Vocé acaba gostando da pessoa,
entendeu, de conversar e 0 que eu costumo fazer, eu costumo ouvir falar e néo
interferir em assuntos que dizem respeito a unidade. Costumo ouvir e falar “gente,
vamos manter a calma, vamos ter fé, forca, reze, busque a Deus, peca a Deus pra dar
forgas que a vida € feita de momentos, vocé esta passando por um momento dificil e
esse momento dificil ndo vai ser eterno, ele vai passar” (ARIANE).

Antbnia, em determinado momento de seus relatos, revelou-nos que frequentemente
em feriados de fim de ano ou em periodos de férias, comenta com seus familiares sentir falta
de seus alunos da escola da unidade prisional, levando a relagdo emocional para além do

ambiente de trabalho, isto é, para o meio familiar. Nesse sentido, a identidade docente é
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marcada, entre outras coisas, pela vinculagdo afetiva com os alunos, em um universo em que
usualmente essa relacdo € considerada inapropriada e reprovada por fatores diversos,
justificados pelas normas de seguranca a valores de profissionalismo que desprezam as
relacbes humanas como se ocorressem de modo mecanico. Ha fatores que envolvem a
marginalizacdo e discriminacdo do aluno, que também é uma pessoa em privacdo de
liberdade.

Sivieri-Pereira (2008, p. 149) evidenciou em seus estudos que a relacdo de ajuda do
professor perante as dificuldades ndo tedricas de seus alunos ndo confere reflexos negativos
sobre a sua atuacdo profissional. De acordo com a autora, “compreender ¢ ajudar os alunos
para além dos contetidos teoricos, em questdes colocadas pela fase de vida que estdo vivendo
ou situacdes especificas” ndo faz com que o professor perca o seu respeito € autonomia em
sala de aula.

Em relacdo a normativa que reza que os professores ndo devem aceitar nada que 0s
alunos em privacao de liberdade os ofereca, uma determinada professora, enquanto descrevia
como era 0 comportamento afetivo dos alunos para com ela, relatou-nos uma situacdo um
tanto curiosa, na qual, segundo ela, se um aluno dispde, por exemplo, de “um tablete de doce”
de aproximadamente oito centimetros, que frequentemente € oferecido pela unidade prisional
juntamente com a marmita do almogo. Habitualmente o aluno divide espontaneamente o seu
alimento em pequenas fraces de acordo com o nimero de individuos que se encontra na cela
ou na sala de aula, inclusive para o professor que aceita ou ndo a sua parcela. Frente a essa
situacdo relatada, a entrevistada afirmou as vezes se sentir constrangida em ndo aceitar a

fragdo que Ihe foi oferecida, e justifica porque esporadicamente aceita:

Esses docinhos sdo pequenininhos, eles devem ter uns 7 ou 8 cm. Mas as vezes sO
tem um, ai eles vao quebrando e ddo um pedacinho para cada um. (...) Eu aceito meu
pedacinho porque eu acho assim, ndo devo mostrar orgulho para eles, de me achar
melhor do que eles. Entdo eu acho que ali todo mundo esta no mesmo nivel. (...)
aceitei porque pensei “gente do céu, se eu ndo aceitar ele vai pensar: ela tem nojo de
mim, ela estd com nojo das coisas”. Eu ndo tenho isso comigo, entdo aceitei, eles
acharam muito bom.

De acordo com essa professora, os alunos “acham bom” quando o professor aceita
uma parcela do alimento que é dividido, provavelmente aceitar o que foi compartilhado, além
de favorecer uma boa relagédo professor/aluno, também (segundo essa professora) favorecendo
no processo de desmarginalizagdo do aluno, uma vez que assim o aluno ndo se sentiria
excluido por uma espécie de orgulho ou superioridade por parte do professor. Por outro lado,

intuimos que nesse ritual de particdo do alimento, possivelmente, quando o professor aceita a
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parcela que Ihe foi confiada, ele também firma sua aceitacdo no grupo da sociedade dos
cativos, como integrante dessa irmandade.

Ainda em relacdo a normativa que estabelece que o professor ndo deva receber
absolutamente nada de seus alunos, alguns professores relataram o fato de alunos escreverem
com frequéncia cartas de agradecimento, especialmente em datas comemorativas e no fim do
ano letivo, agradecendo pelo apoio e pelo conhecimento adquirido. A esse respeito, nenhum
professor assumiu aceitar ou levar tais cartas, ressaltando que leram com muito respeito
dentro de sala de aula e em seguida devolveram ao aluno. Assim, podemos observar nos

relatos da professora Leticia:

(...) eu ja tive muita fala de aluno de agradecimento no final do ano. No ano passado
teve um aluno, um senhor... que depois eu fui saber ele tinha uma condenagdo por
estupro, mas s6 depois que eu fui saber. Ele sempre foi muito respeitoso comigo...
ele escreveu, embora eu ndo possa levar bilhete, ele falou “olha, professora, a
senhora leia isso aqui que eu escrevi que eu sei que a senhora ndo pode levar
bilhete”, ai ele escreveu me agradecendo o tempo que eu fui professora dele, que ele
aprendeu muito, que ele era muito grato e ndo sabia quanto tempo ele iria ficar I4,
mas que eu poderia ter certeza que ele sempre iria me colocar nas oracdes dele,
porque ele adorou me ter como professora e que desejava que eu tivesse muito
sucesso, que eu contribui muito com ele naquele momento. E ele escreveu com
sentimento e eu fui lendo e me contendo para ndo chorar...vocé sabe quando a
pessoa expressa o sentimento de verdade e quando n&o expressa (LETICIA).

Professora Josefina, assim como outros docentes, também expressou ter recebido

cartbes ou cartas de homenagem de seus alunos:

(...) mesmo com toda a caréncia deles ndo poderem ter uma caneta colorida, de néo
terem nada, assim mesmo eles fazem cartdes e entregam para gente. A gente I&, mas
ndo podemos levar, ndo podemos levar nada, entdo a gente devolve. Entdo eles
levam e pdem na mesa, o professor 1€ ou ele faz no préprio caderno, entendeu
(JOSEFINA).

Bolivar (2006, p.98, traducdo nossa) afirma que o “aluno desempenha um papel
primordial no processo de reconhecimento da identidade docente”, ressaltando com
significativa énfase “o lado emocional” do professor como fator basilar de sua motivagdo e
“entrega ao trabalho”. Segundo ele, ¢ na docéncia “onde se exercita a identidade e integridade
(totalidade) docente”, enquanto sua autoestima profissional ¢ produzida a partir da expressao
de reconhecimento de seus alunos.

Em relacdo a normativa que se refere ao procedimento de revista, como norma
permanente e cotidiana, nenhum professor mostrou-se incomodado ou ofendido com o fato de

ser revistado ou de ter os seus pertences diariamente averiguados pelos agentes penitenciarios.
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Ariane falou-nos detalhadamente sobre o caso e de como é realizado o procedimento de

revista;

A revista a qual ¢ feita conosco ndo me incomoda néo. Incomodaria se fosse feita da
forma como é feita com as visitas*’. Essa daf eu ndo iria conseguir ndo. Mas essa
que é feita superficialmente'®, porque da forma como eles fazem ndo deixa a gente
constrangida, é bem superficial mesmo. E um procedimento que tem que ser feito
mesmo, € uma regra que todo mundo que trabalha la sabe que tem que ser feito,
entdo ndo ofende ndo. E a gente sabe quando vai trabalhar Ia dentro que tem que ser
feito. E uma regra que a gente tem que aceitar. Se eu ndo gostei, ndo gosto, como se
diz “entdo, ndo estou apta para trabalhar 14 dentro” (ARIANE).

Percebemos por meio dos relatos da professora citada que o fato de ser revistada néo
fere a sua identidade docente, tampouco a sua integridade como pessoa. O procedimento de
revista é realizado com todos os servidores da unidade prisional, inclusive os préprios agentes
penitenciarios sdo revistados na entrada e na saida do presidio. Fica evidente que o
procedimento padrdo da unidade ndo gera desconforto ou constrangimentos aos professores.

A respeito da parte pratica do trabalho docente e da liberacdo de procedimentos
didaticos pela supervisdo pedagogica e pela diretoria, os professores compararam as
burocracias da instituicdo escolar da unidade prisional, com as exigéncias da supervisdo de
escolas ndo instituidas em unidades prisionais nas quais atuam ou atuaram.

Ariane fala sobre as limitagdes institucionais para a realizacdo de sua préatica docente:

H& burocracias para trabalhar com certos materiais, atividades, praticas ludicas
porque tudo tem que pedir autorizagdo. N&o é qualquer tipo de materiais que
podemos utilizar, entdo se a gente quiser passar um filme, um documentario, a gente
tem que fazer um planejamento com certa antecedéncia, passar pela seguranca para
olhar tudo porque néo pode ter imagens de sexo, violéncia... tem que estudar muito o
que vocé vai passar e 0s materiais que ira utilizar. (...) Se vocé trabalhar com aquilo
que € permitido e vocé saber o que pode e o que ndo pode e pedir autoriza¢do, nao
tem problema. As vezes héa coisas que ndo sio perigosas, que poderiam contribuir
muito com uma determinada aula, mas as vezes ndo podem entrar (ARIANE).

Professor Thiago, a esse mesmo respeito, relata que:

No sistema prisional existe um planejamento, vocé tem que enviar o filme, o
material, tudo que vocé precisa com antecedéncia. Tudo o que vocé quer fazer, vocé
consegue fazer. Eu vejo que 1a dentro do sistema prisional, acredito que pela direcéo
tanto da escola como da instituicdo, tem sido uma parceria que tem dado certo. Para

Y No procedimento de revista de visitantes (esposas e familiares), é necessario que 0s mesmos retirem
completamente suas roupas na presenca de um(a) agente penitenciario, sendo as vezes necessario que se faca
abaixamentos sobre um espelho instalado ao chio (DIARIO DE CAMPO).

'® Na revista superficial, citada pela entrevistada, 0 agente penitenciario procede passando-se as maos sobre o
corpo do professor, revistando seus sapatos (que devem ser retirados) e seus pertences que devem ser passados
em uma mégquina de raio-x (DIARIO DE CAMPO).
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mim, pelo menos, eu ndo tenho que reclamar. (...) Existe a questdo dos melindres.
No sistema prisional eu tenho que estar atento quando eu vou trabalhar uma
colagem, alguma coisa, eu tenho que estar observando a cola, se tem um clipe, entdo
sdo detalhes que a gente com tempo vai tomando. Hoje em dia eu ja levo materiais e
ndo grampeio nada, evito usar coisas que tenham cola, material eu levo uma caneta,
um lapis, uma borracha, um apontador... Entdo é assim, eu ndo dou motivos
(THIAGO).

Professora Antdnia complementa:

(...) a gente quer trabalhar um determinado contetdo aqui fora, a gente tem mais
facilidade do que dentro do sistema prisional. Aqui fora temos mais liberdade para
trabalhar, porque la as vezes tudo ndo é permitido, tem que passar por isso, por
aquilo, tem que passar pela inteligéncia e aqui fora nio tem nada disso. As vezes,
quando chega a resposta: "vocé pode fazer", o conteldo ja terminou de tanto que
demora. Agora aqui fora vocé fala "eu vou trabalhar com os alunos isso", mostro
para a supervisdo e na mesma hora ela ja da o visto e ja fala "vocé pode trabalhar".
Entdo eu acho que a diferenca é essa (...). Porque as vezes vocé prepara uma aula, ai

vocé chega 14 e eles te falam: "ndo, vocé ndo pode passar isso aqui ndo", "isso é
coisa que vocé ndo pode passar aqui dentro”. Entdo nesse sentido dificulta
(ANTONIA).

A diretora da escola salientou-nos diversas vezes que na escola da unidade prisional
ndo se pode ter “improvisos”, isto €, tudo deve ser planejado com antecedéncia e previamente
passado para a supervisdo pedagdgica que ira aprovar ou nao o planejamento de aula. Esse
rigor se deve ao fato de a escola prestar contas as normas e aos procedimentos de seguranca
da unidade prisional, sendo assim, todo material didatico que sera utilizado pelo professor,
bem como os temas que serdo tratados devem ser minunciosamente analisados, a fim de evitar
a passagem de contetudos ou materiais inadequados as regras de seguranga ou que possam
ferir a integridade do sistema prisional.

De modo geral, os professores dessa instituicdo escolar sugerem internalizar normas e
regras que ndo sdo bem esclarecidas. A instituicdo total coibe o pensamento critico com
normas autarquicas, que ndo se dirigem apenas aos professores, mas também a outros
servidores, disseminando uma cultura de valores dogmaticos. Todos os professores disseram
gue ndo podiam aceitar coisas dos presos como: alimentos, desenhos e bilhetes de
agradecimento, mas ndo sabem explicar detalhadamente o porqué da regra, justificando
superficialmente que ¢ para ndo “construir uma liberdade com o preso”, embora dentro da sala
de aula acontecam vinculages afetivas. Ao que tudo indica, alguns mecanismos institucionais
visam ao distanciamento do professor e do aluno, favorecendo a exclusédo e, sobretudo, a
punicdo por meio da restricio do contato com pessoas nio presas (DIARIO DE CAMPO).

Em relacdo a regra de ndo apresentar filmes com cenas de violéncia, sexualidade e

conteddos que possam denigrir ou tecer criticas a respeito do sistema prisional, os professores
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justificaram que “é para ndo despertar nos presos instintos de violéncia e sexualidade”. Mas,
no entanto, nos parece contraditério e nos perguntamos até que ponto um filme orientado e
com uma finalidade educativa pode incitar mais violéncia em um ambiente essencialmente
violento (visualmente, eticamente, psicologicamente)? O sistema prisional por si s6 ndo seria
mais gerador de violéncia do que a exibic&o de um filme violento? (DIARIO DE CAMPO).
Na mesma sequéncia de ideias, perguntamo-nos que intengéo teria a censura de filmes
que facam criticas aos sistemas prisionais? Se as criticas alargam a consciéncia e sendo esse 0
papel da escola, a censura ndo visaria conter os subalternos e perpetuar as falhas comuns do
sistema prisional? (DIARIO DE CAMPO). Nesse sentido, Onofre (2016, p.50), ao discutir a
importancia da transversalidade nas acOes educativas de escolas em espacos de privagdo de
liberdade, ressalta que “a educagdo escolar, ndo apenas nas prisdes, mas talvez principalmente
nelas, deve levar o estudante a questionar a sociedade em que vive e despertar um

posicionamento que o fard ndo aceitar as verdades impostas”.
6.3.3 Rotina de trabalho

Em sequencia as descri¢cdes das peculiaridades da docéncia nessa escola de unidade
prisional, identificamos por meio da analise dos dados especificidades préprias na rotina de
trabalho dos professores pesquisados que denotam exercer influéncias sobre o perfil dessa
categoria docente, comparando essas experiéncias em relacdo a de outros professores que ndo
estdo sujeitos a mesma rotina de trabalho, incluindo: a estrutura fisica do ambiente escolar, o
fato de presenciar alunos algemados em condic¢des de privacOes e sofrimento, a necessidade
de intervir frente as demandas emocionais dos alunos, a possibilidade de o plano de aula ser
censurado por motivos de seguranca, a vivéncia diaria de submeter-se a procedimentos de
revista, a necessidade de ser observador/atento para ndo oferecer aos alunos materiais
proibidos, como tesoura, cola, imagens, etc, ser trancado em uma “cela de aula” e depender de
agentes penitenciarios, ndo possuir seguranca em sala de aula e cientificar-se do crime do
aluno depois de estabelecida a empatia interpessoal.

O ambiente essencialmente punitivo e opressor'® parece contraditério em relacdo as
metas educacionais, calcadas na livre expressdo e na construcdo humana (DIARIO DE

CAMPO). De acordo com Ariane, a principal fungao da escola “é contribuir para que o aluno

19 N&o estamos acusando essa unidade prisional de maus tratos, também n&o temos subsidios para afirmar que a
instituicdo desrespeita os valores humanos das pessoas aprisionadas. Os termos utilizados sugerem que
frequentemente todas as institui¢des prisionais sdo culturalmente e historicamente calcadas em valores punitivos,
privativos e segregativos.
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tenha uma nova visdo de mundo”, no entanto, a entrevistada reconhece que a realidade da
instituicdo choca-se, paradoxalmente, em relagdo a outros ambientes educacionais. Segundo
ela, “o prédio, a estrutura, os presos gritando, presos saindo algemados e aquela
movimentagdo toda” ndo condizem com uma metodologia de ensino na qual se preza a
liberdade de expressdo e de pensamento. Sobre esse fato, Ariane relatou-nos que em

determinada ocasido, depois de um dia que ndo teve aula, um de seus alunos confessou-Ihe:

(...) “nossa professora, € tdo ruim quando ndo tem aula” eu falei “vocé gosta de vir a
escola?”, ele falou “eu gosto”, eu falei “por que vocé gosta de vir a escola, fale a
verdade?”, pois muitos falam que vdo a escola por causa da remicéo, eu perguntei
para ele “serd que se ndo tivesse remicéo, serd que vocés viriam para a aula?” (...) ai
ele disse que gosta de ir & escola porque naquele espaco era o Unico lugar em que ele
realmente se sentia como um ser humano, porque ali ele podia expressar suas
opinides, ali ele era respeitado, ele podia falar, podia expor sua forma de pensar,
entdo ali ele podia ver o que era certo e o que era errado. E ele falou que a partir do
momento em que estava da grade para fora da sala de aula ele ndo se sentia mais
como um ser humano... ele se sentia péssimo, pois da grade da sala de aula para fora
ele ndo podia se expressar, por mais que estivesse certo, ele sempre era o errado la
dentro, que era maltratado, era xingado, ele ndo podia se expor e expressar sua
opinido... esse fato me marcou muito (ARIANE).

A mesma entrevistada ainda ressaltou que qualquer professor que inicie as suas

atividades docentes em uma escola de instituicdo prisional:

(...) vai precisar de um tempo para se adaptar ao ambiente, porque é tudo muito novo
e diferenciado; o publico é diferente, € um lugar diferente. Entdo para quem nunca
entrou em uma penitenciéria, as vezes no inicio ficara um pouco surpreso, chocado
com certas coisas que ocorrem em nossa frente, porque as salas de aula sdo muito
proximas dos pavilhdes. (...) Entdo o fato da escola estar inserida |4 dentro, tdo
proxima dos pavilhGes atrapalha um pouco o nosso trabalho. O certo era ter um
prédio prdprio, onde os presos pudessem ir até a escola, longe daquele barulho do
som dos outros presos, dos cachorros e dos procedimentos (ARIANE).

O ambiente escolar de uma unidade prisional transparece naturalmente aspectos
agressivos em suas diferentes situacdes: as grades, o latido dos cdes treinados para atacar, a
presenca dos segurancas, o barulho de portas de celas, gritos dos apenados, assim como o fato
de o professor presenciar todos os dias seus alunos sendo direcionados para o interior da sala
de aula algemados, em uma posicao de submisséo e contencdo (DIARIO DE CAMPO). Nesse
sentido, a ultima entrevistada sugere que a escola deveria ser instalada em um prédio a parte,
a fim de que se criasse um ambiente escolar emocionalmente salutar para o professor e que
favorecesse o0 processo de aprendizagem dos alunos.

De acordo com Onofre (2012, p.206), no cenario prisional “encontram-se duas logicas

opostas de reabilitagdo”, ou seja, os principios pautados pela educagdo (essencialmente
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transformadora) que “aponta o espago e a vivéncia na prisdo como possibilidade, enquanto a
cultura prisional, caracterizada pela repressdo” e submissdo, busca conter os individuos em
suas impossibilidades. Para a autora, ¢ preciso promover a “compatibilizacdo da logica da
seguranca com a légica da educacdo em um foco de convergéncia, com o objetivo comum de
recuperar o aprisionado, devolvendo-o & sociedade com um projeto de vida adequado a
convivéncia social”.

Embora ja& tenhamos frisado no primeiro eixo tematico “relacdo professor/aluno:
autoimagem e sentimento de autoestima” o fato de os professores muitas vezes cumprirem o
papel de conselheiros de demandas emocionais de seus alunos, ndo podemos deixar de citar
na presente unidade temética que essa funcéo trata-se de uma especificidade da rotina desses
professores, uma vez que a frequéncia das intervencdes ja se tornou um habito e muitas vezes
uma necessidade antes de iniciar as aulas. Ariane afirma que a frequéncia das intervencoes

acontecem:

Toda aula! Vocé entra, eles sempre tém alguma coisa pra contar, pra reclamar,
coisas cotidianas la dentro que entristecem eles, até mesmo com sistema em si, com
os companheiros da cela deles, a todo o momento. Entdo primeiramente vocé chega
e vocé tem que ouvir eles falarem, se expressarem pra depois vocé comegar sua aula,
quase todos os dias que vocé entra pra dar aula eles sempre tém alguma coisa que
ndo esta agradando, que os entristece (ARIANE).
De acordo com Josefina, todos os professores da unidade prisional em menor ou maior
escala se utilizam de intervencGes emocionais para garantir a qualidade e o andamento das

aulas:

(...) eu acho que todos, porque as vezes o aluno chega dentro de sala e fala assim,
“professora, hoje eu ndo estou bem, hoje eu ndo estou para estudar”, ai naquela hora
VOCé tem que entrar com outra conversa, tentar esclarecé-lo no que ele tiver divida e
tal, dando uma parada, ai vocé deu aquela parada, as vezes em pouco tempo ele ja
melhorou, ai ele ja entra no ritmo da turma, sabe. Mas é preocupante porque as
vezes vocé vé a pessoa 4, deitada na carteira, viajando demais, fora da sintonia da
aula, ai vocé sabe que estd acontecendo alguma coisa (JOSEFINA).

Portanto, a necessidade de realizar intervencbes emocionais nos parece uma
caracteristica marcante da identidade profissional de professores que atuam nessa escola de
unidade prisional. Sendo muitas vezes primordial que o professor acolha os seus alunos antes
de ministrar o contedo didatico, préprio da atuacdo profissional.

Por outro lado, a vivéncia de ser revistado diariamente e a possibilidade de ter o seu
plano de aula (contetdos e materiais didaticos) censurados por motivos de seguranca

(atravessamentos da instituicdo total) também sdo fatores ja mencionados e discutidos em
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andlises anteriores, mas que devem ser lembrados na presente unidade temética como
caracteristica especifica da rotina dos professores dessa escola de unidade prisional, em
contraposicdo a maioria de outras instituicdes que nao estdo sujeitas aos valores de uma
instituicdo total, tais como manicémios, conventos, orfanatos e prisoes.

Outra caracteristica muito frisada pelos professores em seu trabalho docente refere-se
a necessidade de o professor desenvolver uma agucada habilidade de ser observador, ndo por
motivos didaticos, isto é, ndo se trata de estar atento sobre as necessidades didaticas ou das
dificuldades de aprendizagem do aluno, mas sim em relacdo a possiveis comportamentos que
podem comprometer profissionalmente o professor em relacdo a instituicdo. Os entrevistados
utilizaram muito o termo “ser esperto” dentro de sala de aula para ndo oferecer aos alunos
materiais que ndo podem ultrapassar a utilizacdo no ambiente de sala de aula, como cola,
tesoura, caneta, recortes de revista, apontador, etc. Nesse sentido, ser esperto em sala de aula
significa limitar a acdo de furtos de materiais por parte das pessoas em privagéo de liberdade.
Caso a equipe de seguranca do presidio encontre nas celas de convivio tais materiais, por
meio do procedimento de revista das celas, podem gerar represalias aos professores e poderdo
ser questionados se ofereceram 0s materiais por espontanea vontade ou se foram descuidados.

A esse respeito, professora Leticia nos fala:

As pessoas me perguntam se tenho que ter um perfil para trabalhar 14, eu falo “tem
que ter um perfil, porque vocé tem que ter uma estrutura, vocé tem que ter um
comportamento” e certo tipo de coisa se vocé for para o lado de ser boazinha, eles
vdo te envolvendo, porque é do ser humano mesmo, ndo é somente eles (...) As
vezes quando vocé vai fazer um trabalho diferente, vocé fica tensa, porque vocé tem
que ficar monitorando, ainda bem que sdo poucos, mas desses poucos, como eles sdo
muito espertos, tem que ficar em alerta (LETICIA).

Professor Thiago usa o termo “malicia” para descrever a necessidade de estar atento ao

comportamento dos alunos:

A gente tem que ter essa malicia... eu ndo vou levar uma bolsinha cheia de coisas,
chegar 14 e esparramar tudo em cima da mesa. VVocé esta dando aula, tirando davidas
e observando aquilo ali. Essa questdo desses melindres que a gente tem que ter, mas
fora isso ndo tem nada que seja diferente (THIAGO).

Professora Antbnia, na mesma confluéncia de informagfes, também descreve sua

experiéncia:

O professor, quando ele entra na sala, eles perguntam se tem uma caneta e se ele
pode dar a caneta, ou “amanha vocé pode trazer isso para mim?”. Porque eles pedem
mesmo, eles pedem de tudo... Geralmente quando eu entro na sala de aula eu ja
aviso que ndo gosto que coloquem a md@o no meu material; no ano passado as
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meninas de uma turma roubavam os professores: caneta, lapis tudo que havia na

[T9-3

mesa. Como eu sabia que essa sala era assim, eu ja chegava e falava “ndo gosto que
cologuem a mao no meu material... meu material vai ficar aqui em cima da mesa, se
VOCEs quiserem me pecam gue eu empresto uma caneta, um apontador, mas pegar
sem avisar, ndo". Porque se a gente der a liberdade eles pegam mesmo (ANTONIA).

Embora os professores tenham ressaltado manter certa dificuldade de relacionamento
com alguns agentes penitenciarios, sabemos que a atuacdo docente depende largamente da
parceria profissional com eles. Isso ocorre porque no universo carcerario os alunos em sua
condicdo temporéaria de privacdo de liberdade ndo sdo como outros alunos da Educacdo de
Jovens e Adultos que se dirigem espontaneamente® até a escola e em seguida para o interior
da sala de aula. Na escola da unidade prisional o aluno é conduzido algemado até a porta da
sala de aula, onde o agente penitenciario retira as algemas e o tranca no interior do recinto.
Sob 0 mesmo funcionamento os professores, de uma maneira mais digna, também sé podem
ter acesso e saida das salas de aula a partir dos agentes penitenciarios. No entanto, depois que
0 agente de seguranca penitenciaria os direciona para o interior da sala de aula, 0s mesmos se
retiram e somente retornam para retira-los, professores e alunos, na hora aprazada, caso ndo
houver atrasos, tolhendo temporariamente a liberdade do profissional que permanecera cativo,
juntamente com seus alunos até a troca de horario ou até o término da aula. Sendo o professor
um sujeito humano, passivel de necessidades fisiologicas, ndo podem utilizar o banheiro da
sala de aula, de uso exclusivo dos alunos, e também ndo podem se retirar imediatamente da
sala de aula caso sintam-se indispostos por qualquer razdo (DIARIO DE CAMPO). A esse

respeito, a professora Josefina relatou-nos brevemente sobre essa condicdo profissional:

Se eu tenho vontade de ir ao banheiro ndo posso, nada pode, porque ali ndo tem
condicdo, tem que segurar os trés horarios, porque eu trabalho trés horarios em
seguida com eles. Entdo eu ndo saio hem para ir ao banheiro, para nada, eu fico ali
direto (...) Ter jeito de sair tem... basta vocé gritar, vocé pde a boca no mundo... Ai
0 agente vem ou se pede ao Cela Livre?* que grita e vai passando a informagao que
vocé esta se sentindo mal (JOSEFINA).

Os professores em geral ndo parecem se importar com essa condi¢do temporaria de
privacdo de seu ir e vir, mostrando-se pelo contrario muito bem adaptados a essa condi¢éao
profissional. Mas sendo essa uma caracteristica peculiar da docéncia dessa escola de unidade

prisional, pensamos ser importante ressaltar que ela no minimo molda o perfil profissional

20 Oportuno lembrar que os alunos ndo sdo obrigados a frequentar as aulas, podendo faltar quando lhes

convierem (DIARIO DE CAMPO).

2 «Cela Livre” diz respeito a uma pessoa em privacio de liberdade que tem o direito funcional (empregaticio
remunerado) de permanecer livre nos corredores entre as celas de um determinado pavilhdo. Sua atuacéo
profissional tem a finalidade de levar até as diferentes celas recados da direcdo do presidio, alimentos, recolher
pedidos de assisténcia de outros presos, entre outros servicos (DIARIO DE CAMPO).
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docente sob o estilo da instituicdo prisional, levando-os consciente ou inconscientemente a
identificacbes com caracteristicas da identidade da sociedade dos cativos, quando, por
exemplo, alguns professores afirmam para os alunos “nosso semiaberto ¢ o oposto do de
vocés”, isto €, algumas pessoas em privacao de liberdade tem a permisséo judicial (progressdo
de regime) para deixar a unidade prisional durante o dia para trabalhar fora, retornando para
dormir no presidio, enquanto os professores trabalham na unidade durante o dia e dormem em
casa. Esse trocadilho comparativo completa-se quando os professores afirmam que muitas
vezes se sentem tratados como se fossem presos, ou seja, sob a rigidez de normas
semelhantes. Nesse sentido, também encontramos na identidade docente dos professores
pesquisados pontos de identificagdo com aspectos da identidade e rotina da sociedade interna
dessa unidade prisional.

Seguindo a apresentacdo e a analise das carateristicas singulares da experiéncia de
exercer docéncia nessa escola de unidade prisional, ressaltamos que, embora os professores
revelem aceitacdo incondicional da pessoa em privacdo de liberdade, alguns professores
revelaram-se surpreendidos ao falar da experiéncia de cientificarem-se do crime do aluno
depois de estabelecida a empatia interpessoal. A esse respeito, professor Thiago nos

descreveu:

Tem casos de alunos que & medida que eles vdo tendo mais intimidade passam a
falar do crime que cometeu, "Ah, eu me arrependo de ter feito isso”, tem histérias
que a gente ouve e acaba ficando chocado, e ai vocé fala "nossa, esse aluno téo
aplicado, tdo ddcil, fez isso"”, e de repente vocé vé que ele cometeu um crime
absurdo (THIAGO).

Nesse sentido, observamos que € critério fundamental para a docéncia em uma escola
de unidade prisional que o professor estabeleca uma relagdo de empatia, independente dos
atos passados do aluno. Assim, sugere Josefina ao falar sobre o choque de realidade ao

cientificar-se do histdrico criminal do aluno:

(...) da maioria deles eu ndo sei qual é o crime, ndo me interessa. (...) nunca
perguntei para outros professores “vocé sabe qual BO? do fulano”. Entdo, as vezes,
quando eu leio no jornal que o fulano foi a julgamento pelo crime tal, eu até me
assusto “gente, esse cara ¢ aquele que fez isso!”. Eu acho que o professor para estar
I4 ele tem que encarar aquelas pessoas primeiramente com humanidade, encara-lo
como aluno e ndo como um preso (JOSEFINA).

22 BO - Sigla de Boletim de Ocorréncia sugere nesse contexto, “o crime cometido pela pessoa em privacéo de
liberdade”.
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Com excecdo ao fato de os professores em alguns momentos sofrerem restricdes em
relagdo a determinados contetidos e materiais de trabalho, ndo identificamos especificidades
ou divergéncias em relacdo a metodologia de ensino utilizada para turmas da Educacdo de

Jovens e Adultos ndo institucionalizados em unidades prisionais.

6.3.4 Transformaces pessoais

Na ultima categoria do eixo tematico “especificidades do perfil docente”, buscamos
descrever um conjunto de transformacfes pessoais, profissionais e psicoldgicas identificadas
e/ou afirmadas pelos entrevistados. Veremos que no processo permanente de constituigéo e
atualizacdo da identidade profissional docente, os professores em foco relataram com muita
seguranca reconhecerem transformacfes ndo somente em sua identidade profissional, mas
também em relacdo a sua identidade pessoal quando, por meio de um processo de
autorreflexdo de sua trajetoria profissional, compararam suas concepcdes e valores de antes e
apos o seu ingresso no campo da educacdo escolar de alunos em situacdo de privacdo de
liberdade. De modo geral, os profissionais reconheceram significativas mudancas em sua
sensibilidade emocional, acreditando terem uma visdao ampliada da natureza humana e uma
maior compreensdo do processo de constituicdo da criminalidade, além de conservarem
valores sobre a educacdo como transformadora.

Ciampa (1998, p.88) define identidade humana como metamorfose, ou seja, um
“processo permanente de formagdo e transformagdo do sujeito humano, que se da dentro de
condi¢des materiais e historicas dadas”. Nesse sentido, identidade tem carater dinamico e
pode ser vista como o resultado provisério da intersec¢do entre a historia da pessoa, de seu
contexto historico e social e de suas particularidades.

Bolivar (2006), seguindo a mesma linha de pensamento, entende identidade como um
processo dindmico marcado pela socializacdo biogréafica e relacional do individuo no
ambiente onde esta inserido. Isto é, o autor reflete o processo de constituicdo da identidade
docente a partir dos multiplos atravessamentos experienciados pelo professor desde o seu
nascimento. Sugere que a dindmica familiar, os professores que tiveram e o contexto social
sdo elementos determinantes na analise constitutiva da identidade de um professor. Sobretudo
ressalta como as condicdes ou interesses politicos vigentes em uma época podem determinar
as representacOes sociais feitas em torno da profissionalizagdo docente e consequentemente na

constituicdo de sua identidade.
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De acordo com Erikson (1998), no ciclo de vida dos individuos cada fase é marcada
por uma crise e uma questdo central que caracteriza o conflito. Nesse processo, 0S
desenvolvimentos anteriores subsidiam o caminho para as fases precedentes. Alias, a teoria
eriksoniana como um todo nos permite a percepcdo de que o desenvolvimento da identidade
ocorre de modo dindmico ao longo de toda a vida do individuo, com especial énfase nas
especificidades de suas relagdes sociais como motivadoras essenciais para o desenvolvimento
e a plena maturidade do ser.

Buscando reconhecer se percebia alguma mudanca em sua maneira de ser depois que
iniciaram suas atividades na escola da unidade prisional, todos os professores entrevistados
afirmaram identificar transformacdes em nivel psicolégico em sua maneira de ser, de sentir,
de se relacionar e confiar em outras pessoas depois que passaram a exercer docéncia na escola
da unidade prisional. Observamos que essas transformac6es ocorreram de maneira diferente
entre os professores. Alguns relataram terem se tornado pessoas sensiveis e compreensivas;
outros reconheceram uma espécie de blogqueio emocional, tornando-se mais resistentes diante
de situacBes de sofrimento; e por ultimo, afirmaram terem se tornado pessoas mais
desconfiadas ou menos confiantes nas relacdes interpessoais fora da unidade prisional.

Professora Josefina afirma que a experiéncia de exercer docéncia em uma escola de
unidade prisional a tornou uma pessoa mais sensivel e compreensivel: “A gente, além de tudo,
torna-se muito mais humana, deixando de ter aquela vis&o fixa sobre as coisas (...) vai vendo
que as pessoas ndo podem ser rotuladas”.

Professora Antbnia e Leticia, assim como a prépria diretora da escola que nao exerce
docéncia, relataram com o tempo de experiéncia terem desenvolvido uma espécie de bloqueio
emocional, deixando de ser pessoas tdo sensiveis como eram antes, sem perder, no entanto,

seus valores humanos:

Quando eu ndo dava aula no presidio, ndo é que o coracdo da gente fica ruim, a
gente passa aguentar mais. Eu via, por exemplo, uma pessoa na rua sendo presa e
algemada, eu ficava morrendo de dé. Hoje ja ndo tem aquela sensibilidade dentro de
mim. Porque eles chegam ali na sala de aula algemados e ja saem algemados
também, toda hora a gente os encontra algemados. Entdo, sei 14, parece que isso
mudou, eu ndo sinto aquela pena como eu sentia antes. Para mim ja se tornou
comum (ANTONIA).

Para certas situacBes eu j& criei uma redoma: “ah, eu ndo fiz isso”, isso €
sentimentalismo. O poder deles é apelar para o sentimentalismo. Ali isso é
fortissimo. Entdo se vocé for aquela pessoa muito sentimental, falar “nossa,
coitadinho, oh meu Deus...” e levar isso para sua casa, ai d4 vontade de voceé ir ao
juiz e falar “por favor, solte ele!” (LETICIA).
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Por outro lado identificamos que alguns professores demonstram terem se tornado
pessoas mais desconfiadas ou receosas em relagdo ao contato com outras pessoas ou no
minimo tornaram-se mais cuidadosas, assim como podemos perceber por meio das expressoes
feitas pela professora Antonia: “(...) querendo ou ndo a gente muda, a gente deixa um pouco
essa sensibilidade de lado. A gente ndo pode confiar nas pessoas, 0 ser humano pode ser
muito mau”.

Na convivéncia com as pessoas em privacao de liberdade, os professores, diariamente
por meio de relatos e confidéncias de seus alunos, além de conversas informais entre 0s
profissionais, cientificam-se o tempo todo acerca das estratégias criminosas utilizadas para
enganar, trapacear e seduzir as vitimas, criando possivelmente no psiquismo ndo somente dos
professores mas de todas as pessoas que atuam no interior de unidades prisionais mecanismos
de defesa em relacdo a verdadeira intensdo das pessoas a sua volta. Embora nenhum professor
tenha transparecido sentimentos persecut6rios patoldgicos na convivéncia com os autores de
diferentes crimes, o professor sugere imprimir em seu comportamento uma atitude mais atenta
acerca de pessoas e situacOes, por exemplo, tornando-se mais cuidadoso ao entrar e sair de
casa, ao se relacionar com outras pessoas e com informac6es de cunho pessoal.

Professor Thiago e professora Leticia, mediante a experiéncia de presenciar seus
alunos em uma situagéo de privacdo de liberdade, experimentaram momentos de reflexdes

existenciais:

Eu gosto muito da vida. Eu brinco muito... Eu acho que a liberdade é uma das coisas
que marca a gente, é preciso valorizar a liberdade que a gente tem, esse ir e vir,
quando a gente vé eles 14, a gente sabe que eles ndo tém... Privar a pessoa dessa
liberdade é algo muito forte. Eu li uma vez que existem muitas formas de se matar e
uma delas é tirando a liberdade. Eu digo "gente, é tdo bom ir para onde eu quero,
fazer o que eu quero..." (THIAGO).

Eu aprendi valorizar mais a vida, valorizar as pessoas, respeitar mais o outro (...)
vocé pode ter feito tudo certinho no decorrer de sua vida, no finalzinho se vocé
cometer um ato, aquilo que vocé construiu vai tudo para o ralo (LETICIA).

A partir da experiéncia de ministrar aulas para alunos em situacdo de privacdo de
liberdade muitos professores demostraram possuir uma percepcdo ampliada da natureza
humana, bem como uma tendéncia a explicar e compreender o processo de constituicdo da
criminalidade, ressaltando frequentemente aspectos da historia de vida da pessoa em privacao
de liberdade.
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(...) eu aprendi muito com a sabedoria do mundo deles. Porque eu tenho a minha
totalmente diferente e eles tém a deles, entdo nos fizemos uma troca. Aprendi como
é que eles vivem, a formacdo de suas familias, aquilo tudo ali é um aprendizado
muito grande. VVocé vai vendo a construcdo do ser, como que a pessoa suportou tudo
aquilo. Eles sdo pessoas muito fortes, porque possuem histérias de vida muito
impressionantes. Todo mundo fala que ele é somente um bandido e vocé vé que a
historia dele é de uma pessoa forte, as vezes sem pai, sem mae, com mae alcoolizada
dentro de casa, com pai drogado, entendeu (...) eu valorizo muito a histéria das
pessoas. As pessoas falam “ah, ele ¢ um safado”, ndo ¢ so assim que a gente tem que
pensar, eles tém uma historia que aos poucos vocé vai pegando um pedacinho daqui,
um pedacinho dali que eles véo te falando e vocé vai vendo que sdo muitas historias
fantasticas que tem ali dentro. Historias de muito desprezo, de muita discriminagéo e
abusos sexuais (JOSEFINA).

Professora Ariane, a esse respeito, fala-nos como a docéncia na escola da unidade
prisional pode mudar valores e concepcbes sobre a criminalidade, ressaltando ao mesmo

tempo a importancia de se colocar no lugar do outro:

Eu acho que todo professor devia passar pela experiéncia de lecionar no sistema
prisional, porque 4 tem um ganho de experiéncia que escola nenhuma aqui fora
pode dar. La vocé aprende muito e vocé muda suas opinibes. Ali te faz refletir muito
e te ensina a ndo julgar. Porque ali vocé conhece vérias pessoas em situagdes
diferentes que dependendo da situacdo que levou aquela pessoa a estar ali, poderia
acontecer com qualquer um; com alguém de minha familia, com um filho meu (...).
Entdo, as vezes é preciso se colocar no lugar do outro para poder entender, entdo se
é meu filho, eu ndo vou abandonar o meu filho. E complicado, é nesse ponto que a
gente comecga a pensar e refletir muito. Mudam muito as concepgdes. Nossa, eu
tinha a visdo que a sociedade passava, depois que vocé entra 1& vocé conhece
realmente o que é um sistema prisional, as coisas que acontecem, como acontecem,
quem sdo as pessoas que estdo |4 dentro (ARIANE).

Por fim, identificamos que os professores em sua maioria conservavam a concepgao e
o valor de que a educacdo pode cumprir uma func¢éo transformadora na vida das pessoas em
privacdo de liberdade. Essa concepgédo ndo se trata de nenhuma novidade em qualquer meio
educacional, no entanto a ressaltamos com a finalidade de tecer a imagem (e a
responsabilidade) construida pelos professores dessa pesquisa em relacdo a sua atuacdo
profissional como protagonistas da educacdo escolar instituida nessa unidade prisional.

Professor Thiago, quando arguido acerca do papel da educacdo escolar na vida das
pessoas em privacgéo de liberdade, revelou-nos:

Eu tenho principios muito freirianos, entdo acredito muito que a educagdo é
transformadora em todos os niveis, principalmente os jovens e adultos e no sistema
prisional. Acho que ali eles conseguem perceber melhor a falta que esse
conhecimento faz na vida pratica deles, eu ouco muitos falarem que se “eu tivesse
dado valor na educacéo, estudado antes, buscado uma profissdo eu ndo estaria aqui
hoje” (THIAGO).
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Professora Leticia, quando arguida sobre a mesma questdo, respondeu-nos convicta:
“Eu acredito que a educagdo pode contribuir para que eles se tornem pessoas diferentes, um
novo cidadao, com mais consciéncia e para eles verem que aquele lugar ndo € para ninguém”.
Professora Ariane, durante a entrevista, também nos descreveu sua visdo em relacdo a

importancia da educacéo escolar na vida das pessoas em privacgéo de liberdade:

A gente tenta fazer um trabalho com eles para que esse trabalho depois seja
significativo para quando eles sairem dali. Mas infelizmente a gente entristece muito
porque a gente trabalha com aquele aluno e a gente espera que ele ndo volte. A gente
trabalha para que ele recomece a sua vida, para ter uma nova perspectiva, construir
uma nova historia (...) A escola contribui para que ele tenha uma nova visdo de
mundo e dali para frente ele fazer diferente, porque a gente fica muito triste porque a
maioria que vai embora a gente vé voltar, a reincidéncia é muito grande e eu acho
que a culpa néo é sé da escola (ARIANE).

Professora AntOnia, assim como Ariane, ressalta que sempre se esforga para fazer um
bom trabalho, independente das reincidéncias do aluno a criminalidade. Professora Leticia,
em diversos momentos também afirmou sentir-se realizada ou satisfeita com sua atuagdo
profissional, mesmo que essa atuacdo represente (ilustrativamente) “tocar” ou resgatar um ou
dois de seus alunos entre os varios que vivem em privacdo de liberdade nessa unidade
prisional.

Embora os professores entrevistados revelem com pesares o fato de seus alunos
frequentemente reincidirem na criminalidade, percebe-se como caracteristica marcante da
identidade profissional desses professores o desejo e uma esperanca de promover por meio da
educacdo uma transformacéo do ser e da conduta social das pessoas em privacao de liberdade,
reproduzindo em nossa avaliacdo a responsabilidade e a funcdo culturalmente delegada a
escola de adequar 0s sujeitos as hormas sociais.

Mediante as analises efetuadas na presente unidade tematica, frisamos que as
especificidades cotidianas do trabalho docente, o perfil do aluno e da(s) instituicdo(es) podem
conferir caracteristicas singulares a identidade profissional e pessoal de seus atores
(BOLIVAR, 2006; DUBAR, 2005; CASTELLS, 1999; CIAMPA,1997).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A prética da liberdade s6 encontrard adequada

expressao numa pedagogia em que o oprimido tenha condicdes
de, reflexivamente, descobrir-se e conquistar-se como sujeito
de sua propria destinacéo histdrica (FIORI, p.52, 1992).

Em uma sociedade em que as minorias ainda sdo silenciadas pela midia, pelo
anonimato, por preconceitos historicos e pela falta de expresséo, buscamos nessa pesquisa dar
voz aos professores atores da educagdo de uma unidade prisional, enfatizando, ao lado dos
autores militantes da educagdo escolar instituida nesses espacos de aprisionamento, a
importancia e a responsabilidade da universidade e das politicas publicas de ensino de se
investir em uma reforma educacional, incluindo os professores e seus saberes no sentido de
construir novos e democraticos modelos de ensino no interior das instituigdes prisionais, onde
ainda vigora a velha I6gica opressora e totalitaria desde os primérdios do carcere.

Na militancia por essa reforma e pela liberdade da educacdo escolar aprisionada na
prisdo, faz-se necessario a quebra de paradigmas historicos e cristalizados no meio prisional,
que ainda acreditam nos mecanismos de punicdo e segregacdo para a reinsercdo social das
pessoas aprisionadas. Para a melhoria da educagdo em espagos de aprisionamento, o professor
ndo deve ser um instrumento de perpetuacdo de paradigmas de exclusdo, dominacdo e
submissdo de homens e mulheres em situacdo de privacdo de liberdade, mas atores da
concepgdo de que a educacdo é transformadora e deve ser libertadora.

No entanto, concebemos que nesse processo de transformacdo social da educagéo
escolar no interior das pris@es, os professores, muitas vezes anénimos e tdo silenciados como
as pessoas que convivem nesses espacos, devem ser vistos, ouvidos e reconhecidos
socialmente por seu papel e pela dimensédo de sua identidade profissional. Estamos convictos
de que a valorizacdo dos aspectos subjetivos e das especificidades de sua experiéncia
profissional podem conferir conhecimentos relevantes para a area da educacao, uma vez que
0s conhecimentos sdo gerados, construidos e resignificados na pratica profissional docente.

Ha que se reconhecer e delegar aos docentes o direito de falarem por si mesmos das
proprias experiéncias, de modo que sejam eles os construtores dos saberes de sua realidade,
bem como a de seu grupo profissional, em oposic¢do aos saberes massivamente constituidos e
impostos pelas categorias dominantes que desconhecem ou desconsideram as especificidades

do contexto educacional em espacos de privacdo de liberdade. Nesse sentido, os professores
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nao foram concebidos nessa pesquisa apenas como “objeto de pesquisa”, mas como arquitetos
dos conhecimentos ora apresentados, isso porque a fala individual de cada docente por si
mesma desvela de maneira pratica e objetiva a realidade do microuniverso escolar de uma
unidade prisional.

Para tanto, foi objetivo dessa pesquisa compreender o processo de constituicdo da
identidade profissional de professores que atuam frente a educacdo escolar de pessoas em
situacdo de privacdo de liberdade. Entendemos que o processo de constituicdo da identidade
profissional docente alia dimensdes pessoais as especificidades dos alunos em situacdo de
privacdo de liberdade, isso porque é na interagdo das diferentes dimensGes citadas que
emergem transformacodes na identidade profissional de professores que atuam na educacéo de
jovens e adultos em privacdo de liberdade.

Como parte dos resultados, sugerimos que a relacdo professor/aluno exerce influéncias
diretas sobre a maneira pela qual o professor constitui a sua autoimagem. O aluno nessa
relacdo € como um espelho no qual o professor se olha e direciona o seu comportamento e sua
pratica docente. Por meio do contato com o aluno e, sobretudo através de seu “feedback”, o
professor encontra sua realizacdo profissional e sua autoestima enquanto docente em um
contexto institucional repleto de limites e burocracias.

Possivelmente os professores mantém vinculos mais solidos com os alunos do que
propriamente com a instituicdo. Observamos que alguns docentes, consciente ou
inconscientemente, teciam criticas ao sistema prisional, como se buscassem de alguma forma
defender, por um sentimento de justica, os direitos e a dignidade das pessoas em privacgédo de
liberdade independente do crime ou dos crimes que tenham cometido.

Mas se por um lado os alunos conferem sentimentos positivos e satisfagdo profissional
aos docentes pesquisados, identificamos, por outro lado, que frequentemente os professores se
sentem desvalorizados e incompreendidos pela sociedade que vé a docéncia em unidades
prisionais uma perda de tempo por parte dos professores e/ou acreditam que a educacédo
escolar seja um mérito o qual as pessoas que convivem em espacos de privagdo e restricao de
liberdade nédo deveriam ter.

Intuimos também, por meio dos achados, que as especificidades e as caracteristicas do
contexto educacional inserido em espagos de aprisionamento podem conferir sobre a
identidade profissional do professor caracteristicas, sentimentos, receios e comportamentos
singulares, isto é, a realidade do carcere, suas regras, padrdes, limites, a rotina de trabalho e as

especificidades dos alunos levam os docentes a um processo de atualizagdo do “eu” que se
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desdobra para se adaptar as demandas da instituicdo total e de seus alunos. As transformacdes
ocorrem tanto em nivel pessoal como profissional, uma vez que ndo podemos separar a
identidade profissional de um individuo de suas dimensbes pessoais e vice-versa. A
identidade profissional faz parte do ser do professor e o ser do professor faz parte de sua
identidade profissional.

De acordo com as reflexdes discutidas ao longo dessa pesquisa, consideramos a
educacdo escolar em espacos de aprisionamento um lugar de construcdo e reconstrucdo dos
modos de ser e de atuar na profissdo docente. Nesse ambiente, paralelo a realidade social,
identificamos um campo altamente fecundo para os estudos da constituicdo da identidade
docente, uma vez que suas especificidades rompem os modelos da educagdo escolar
tradicional.

O diferencial desse campo ndo é somente o fato de o professor atuar em uma
instituicdo total repleta de limitacGes e barreiras, mas o proprio aluno com suas demandas e
necessidades proprias. Essa relacdo do professor com seus alunos, ressaltada ao longo dessa
pesquisa, nos levou a reflexdo de como esses atores adaptam sua identidade profissional e
pessoal para corresponder as demandas de seus alunos que ndo se limitam a necessidades
intelectuais (conteudistas ou curriculares). A tarefa de ser professor nas institui¢cdes prisionais
exige do professor, acostumado com a educacdo tradicional, uma constante adaptacéo e
readaptacdo de sua identidade a realidade do mundo do carcere.

As especificidades do meio prisional levam o professor a atualizar ou modificar
significativamente sua identidade profissional construida ao longo de sua histéria. Porquanto,
o0 professor que antes atuava em escolas de sujeitos livres, na educacgéo prisional tem que lidar
com os aspectos paradoxais entre a instituicdo escolar e a instituicdo carceraria.

Mediante tanta singularidade, mais uma vez refletimos a imensa necessidade de se
investir na formacdo complementar desses profissionais que na grande maioria das vezes sdo
inseridos no campo da educacgdo carceraria sem qualquer base prévia que fundamente a sua
préatica. Se a educacdo é o caminho para a formagdo e conscientizacdo humana e se ela é
direito de todo cidaddo, por que tem se investido tdo pouco em pesquisas em torno dos
professores dos sistemas prisionais que todos os dias lidam com essa demanda especifica de
nossa sociedade?

Sabemos que educacao escolar em espacos de privacao de liberdade inclui-se entre as
categorias educacionais menos refletidas e mais marginalizadas, ndo somente no que se refere

ao fato de o aluno por si s6 ndo ser bem visto pela sociedade, mas em relagdo a figura do
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proprio professor que insiste na educacdo como um meio de libertar pessoas presas e livres,
fora ou dentro de espacos de privacao de liberdade.

Nessa Otica, € importante lembrar, porém, que muitas vezes a resisténcia de tirar a
profissdo docente do siléncio e do anonimato das “celas de aula” ndo parte somente da
sociedade, como também muitas vezes da direcdo das instituigdes prisionais e da propria
instituicdo escolar inserida nesses espacos de aprisionamento, que ndo valorizam ou se
mostram pouco motivadas frente a iniciativa de novos pesquisadores. Nessa pesquisa, ao que
tudo indica, embora as institui¢cfes tenham aceitado participar livremente desse estudo, muitas
resisténcias foram colocadas no sentido de limitar o fornecimento de informagdes e de ter
acesso as dependéncias da instituicdo. Consideramos que esse movimento de resisténcia ndo
deve, no entanto, desmotivar 0s novos pesquisadores, uma vez que toda pesquisa deve
subsidiar-se em compromissos éticos que visam ao crescimento social.

Acreditamos que a educacdo deve agenciar a transformacdo da comunidade,
promovendo a capacidade critica dos individuos, permitindo-os e motivando-os a
transcendéncia dos limites impostos pelas concep¢des dominantes. Sob essa perspectiva,
afirmamos que pesquisar sobre educacdo escolar em espacos de aprisionamento também é
militar pelas minorias (professores e alunos) que convivem sob a exclusdo e segregacao
desses espacos.

Consideramos que a educacao escolar em institui¢cGes prisionais ainda é um campo em
vias de construcdo de sua propria identidade. Enquanto categoria do vasto campo da
educacdo, a definicdo de suas bases, valores, praticas e missées tornam-se fundamentais para
a compreensdo das mdaltiplas faces da identidade de seus atores. Nessa linha de reflexdo,
buscamos investigar as repercussdes na identidade de professores que vivenciam a
experiéncia de ministrarem aulas para alunos em privacdo de liberdade, convictos de que o
“ser professor” ¢é tocado e transformado no contato com seu meio e sobretudo com seus
alunos.

Frente a fecundidade dos possiveis estudos cientificos em unidades prisionais,
sugerimos que novas pesquisas concentrem seus estudos na promoc¢do de uma maior interacao
entre as diferentes equipes de trabalho no sentido de levar até as pessoas em privacdo de
liberdade uma educacéo realmente integral, democrética e participativa. A educacdo néo é e
ndo deve ser apenas um papel da escola. Enfermeiros, advogados, psicologos, assistentes
sociais e agentes penitencidrios podem e devem em nossa concepgdo participar ativamente no

interior das salas de aula, levando ac¢Oes educativas libertadoras e profundamente calcadas no
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respeito e na dignidade humana as pessoas em privacdo de liberdade. E ao conviverem de
maneira diferente, realmente préxima com as pessoas em privacdo de liberdade, esperamos
significativas transformacdes na identidade dessas categorias profissionais, abrindo espaco
para que os alunos, nessa relacdo dialética, experimentem um sistema prisional menos
aversivo e controverso.

Ao fim dessa pesquisa, muitas reflexdes passaram a compor o repertorio de minhas
visdes em relacéo a educacdo e sobre o fenbmeno da constitui¢do da identidade (profissional e
pessoal). No intercurso desse processo dinamico de pesquisa e aprendizagem, olho para as
trilhas percorridas e como num espelho subjetivo, observo a minha prépria identidade
profissional, fundamentada sobre as bases da formacdo em Psicologia, se transformar e ser
tocada pelo vasto e rico universo que concerne a educacdo. E nas derradeiras linhas desse
trabalho posso afirmar com muita seguranga que embora eu pertenca a categoria profissional
dos psicologos, algo em minha vida psiquica se identificou (ou se revelou como poténcia) no
contato com os idedrios, fantasias e utopias de cada um dos professores colaboradores dessa
pesquisa.

Com estas paginas, que se desenrolam da capa aos referenciais tedricos, espero
inspirar novos estudos entre 0s pesquisadores interessados sobre o tema e novas reflexdes aos
eventuais leitores que tiverem contato com esse trabalho. Que a sensatez dos bons resultados
possam contribuir com o alargamento das concepg¢des sobre a identidade profissional docente
em espacos de privacdo de liberdade, e das possiveis falhas espero florescer criticas capazes

de inspirar novos e mais frutiferos discursos.
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