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BARBOZA, Adriana Santos. A profissionalidade dos educadores e educadoras de medida
de internacio da socioeducag¢io: uma pesquisa-formacao na Comunidade de Atendimento
Socioeducativo (Case) — Salvador. 2022. 136 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Educag¢do de Jovens e Adultos — MPEJA) — Universidade do Estado da Bahia, Salvador, 2022.

RESUMO

A pesquisa analisou a profissionalidade dos educadores e educadoras de medida de internacao
da socioeducagdo. Teve por objetivo geral compreender a profissionalidade do educador e
educadora de medida socioeducativa a partir da pesquisa-formagao interventiva, na intengao de
potencializar a pratica profissional, atendendo as novas demandas da socioeducacao. A questao
de pesquisa que deu origem a este estudo foi: de que maneira os educadores ¢ educadoras de
medida socioeducativa da Comunidade de Atendimento Socioeducativo (Case) — Salvador
percebem a sua profissionalidade diante das novas demandas da socioeducacdo? A partir da
necessidade de encontrar respostas para essa questdo, definimos os seguintes objetivos
especificos: descrever e analisar as narrativas, reflexdes, discursos dos educadores e educadoras
sobre sua profissionalidade no contexto da socioeducacdo; e identificar as relagdes entre os
saberes de formacao e experiéncias no contexto da sua pratica. Tratou-se de uma pesquisa
qualitativa desenvolvida por intermédio da metodologia da pesquisa-formagdo com o
dispositivo de pesquisa “grupos reflexivos de mediag¢do biografica — GRMB”, desenvolvido no
l6cus de pesquisa “Case Salvador”. Os sujeitos colaboradores da pesquisa foram: educadores(as)
de medida que atuam pedagogicamente no atendimento aos adolescentes e jovens em privacao
de liberdade. Da anélise emergiram alguns resultados: a) ampliacdo da consciéncia critica dos
educadores de medidas, possibilitando-lhes uma autopercepcao de que sao sujeitos de um fazer
educativo e social importante e necessario para a promogao da cidadania dos adolescentes e
jovens da socioeducagdo; b) expansao da compreensao do trabalho socioeducativo e, por
conseguinte, um trabalho coletivo de educadores e educadoras, de fortalecimento de vinculos
afetivos e construcdo de novas identidades profissionais; c) colaboracdo para um retorno
reflexivo sobre o que ja ¢ desenvolvido como pratica profissional, sobre o que pode ser
realizado nesse trabalho, repensar atitudes e valores coletivos na socioeducagdo. A pesquisa
também mostrou que a profissionalidade do educador(a) estd em construcdo, a partir de um
intenso processo conscientizador do ser educador e educadora de adolescentes em privagado de
liberdade, considerando a formacgao potencializadora da sua atividade, apoiando-se uns nos
outros como aprendizes; e, no coletivo, a perspectiva da amorosidade, e, no adolescente, os
protagonistas na constru¢do de uma sociedade mais humana e igualitéria.

Palavras-chave: profissionalidade; educadores e educadoras de medida; socioeducagao;
pesquisa-formagao.
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(comunidade de atendimento socioeducativo, Case) — Salvador. 2022. 136 f. Dissertation
(Professional Master's in Youth and Adult Education [Mestrado Profissional em Educacao de
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ABSTRACT

The research analyzed the professional skills of educators for socio-educational measures of
internment. The general objective is to understand the professional skills of educators for socio-
educational measures from the interventional research-training, aiming to enhance professional
practice to meet the new demands for socio-education. The research question giving rise to this
study is: How do educators for socio-educational measures from the socio-educational
community (Case) - Salvador perceive their professional skills in face of the new of socio-
educational demands? Based on the need to find answers to this question, we defined the
following specific objectives: to describe and analyze the narratives, reflections, and discourses
of educators regarding their professional skills in the socio-educational context; and to identify
the relationships between training knowledge and experiences in the context of their practice.
This is a qualitative research developed through the research-training methodology with the
research device “reflective groups of biographical mediation (grupos reflexivos de mediacao
biografica — GRMB)” developed in the research locus “Case Salvador”. The subjects who
collaborated with the research were: educators of measures who work pedagogically caring for
adolescents, and young people in deprivation of liberty. Some results emerged from the
analysis: a) a critical awareness expansion of the educators of measures, enabling them to self-
perceive themselves as subjects of the important and necessary educational and social task of
promoting citizenship of adolescents and young people in socio-education; b) an expansion of
the understanding of socio-educational work and, therefore, the collective work of educators,
strengthening affective bonds and building new professional identities; c) collaboration for a
reflective feedback on what is already developed as a professional practice, on what can be
accomplished in this work, rethink collective attitudes and values in socio-education. The
research also showed that the educator's professional skills are under construction from an
intense awareness process of being an educator of adolescents in deprivation of liberty,
considering the training that enhances their activity, supporting each other as apprentices; and,
in the collective sense, the perspective of loveliness, and, in the adolescent, the protagonists in
the construction of a more humane and egalitarian society.

Keywords: professional skills; educators of measures; socio-education; research-training.



BARBOZA, Adriana Santos. La profesionalidad de educadores y educadoras de medida
socioeducativa de internacion de socio educacion: una investigacion-formacion en la
comunidad de atendimiento socioeducativo (Case) — Salvador. 2022. 136 f. Disertacion
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RESUMEN

La investigacion analiz6 la profesionalidad de los educadores y educadoras de medida
socioeducativa de internacion. Su objetivo general fue comprender la profesionalidad del
educador y educadora de medida socioeducativa a partir de la investigacion-formacion
intervencionista, en la intencion de potencializar la practica profesional, atendiendo las nuevas
demandas de socio educacion. La cuestion que dio origen a este estudio es: ;de qué forma
educadores y educadoras de medida socioeducativa de la comunidad de atendimiento
socioeducativo (Case) — Salvador perciben su profesionalidad frente a nuevas demandas de
socio educacion? A partir de la necesidad de encontrar respuestas para esa cuestion, definimos
los siguientes objetivos especificos: describir y analizar las narrativas, reflexiones, discursos de
educadores y educadoras acerca de su profesionalidad en el ambito de socio educacion; e
identificar las relaciones entre los saberes de formacion y experiencias en el contexto de su
practica. Fue una investigacion cualitativa desarrollada por intermedio de la metodologia de la
investigacion-formacion con el dispositivo de investigacion “grupos reflexivos de mediacion
biografica — GRMB” desarrollados en el locus de investigacion “Case Salvador”. Los sujetos
colaboradores de la investigacion fueron: educadores(as) de medida que actian
pedagdgicamente en el atendimiento a los adolescentes y jovenes en privacion de libertad. Del
analisis emergieron algunos resultados: a) ampliacion de la consciencia critica de los
educadores de medidas, posibilitindoles una autopercepcién de que son sujetos de un hacer
educativo y social importante y necesario para la promocién de ciudadania de los adolescentes
y jovenes de la socio educacion; b) expansion de la comprension del trabajo socioeducativo vy,
por consiguiente, un trabajo colectivo de educadores y educadoras, de fortalecimiento de
vinculos afectivos y construccidon de nuevas identidades profesionales; ¢) colaboracion para un
retorno reflexivo sobre lo que ya es desarrollado como practica profesional, acerca de lo que
puede ser realizado en este trabajo, repensar actitudes y valores colectivos en la socio educacion.
La investigacion también muestra que la profesionalidad de educadores esta en construccion a
partir de un intenso proceso concientizador del ser educador y educadora de adolescentes en
privacion de libertad, considerando la formacion que da fuerza a su actividad, apoyandose unos
en otros como aprendices; y, en el colectivo, la perspectiva de la amorosidad, y, en el
adolescente, los protagonistas en la construccioén de una sociedad mas humana e igualitaria.

Palabras clave: profesionalidad; educadores y educadoras de medida; socio educacion;
investigacion-formacion.
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1 INTRODUCAO

O tema desta pesquisa-formagao ¢ a profissionalidade dos educadores e educadoras de
medida socioeducativa de internacdo (EMS) — trabalhadores que atuam com os adolescentes
com autoria de atos infracionais. Esse tema surgiu a partir da minha experiéncia profissional na
socioeducagdo ha 13 anos, quando fui contratada pela Fundagdo da Crianga e do Adolescente
(FUNDAC) e passei a conhecer o trabalho da instituigdo e perceber a multidimensionalidade
das suas a¢des na socioeducagdo. Fora uma surpresa para mim?, pelo desconhecimento da
existéncia de um trabalho efetivo com adolescentes e jovens em privagao de liberdade, embora
eu possuisse algum conhecimento a respeito do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e
do desenvolvimento de um trabalho, ainda que superficial, do profissional denominado
educador de medida socioeducativa, que tinha uma formagdo superior preferencialmente nas
areas de humanas e sociais.

Na FUNDAC, ja exercendo a func¢ao de educadora de medida, fui trabalhar na Unidade
de Salvador, na Bahia, denominada Comunidade de Atendimento Socioeducativo (Case). Nesse
periodo, por forga do habito, as pessoas ainda chamavam de CAM, referindo-se ao Centro de
Atendimento ao Menor Infrator. Permanecia ainda o conflito de paradigmas, em que a mudanga
do nome CAM para Case estava ou deveria estar associada a mudanga de concep¢do do
pensamento trazido pelo ECA em detrimento do Codigo de Menores.

Tratava-se de um contexto que precisava ser compreendido, explorado e descoberto
tanto no sentido amplo da socioeducagao quanto no sentido especifico da profissao de educador
e educadora de medida socioeducativa. Nesse periodo, os educadores e educadoras estavam
vinculados a coordenacdo técnica, que tinha sob a sua responsabilidade, além destes, os
profissionais do servigo social e da psicologia. A compreensao da “pratica” desse profissional,
educadores e educadoras de medida, dava-se por meio do didlogo com outros profissionais da
mesma categoria que se constituiam com um pouco mais de tempo na Unidade.

Os textos disponiveis para consulta se direcionavam ao “monitor” ou “orientador”, outra
categoria de profissionais que atualmente sao chamados de “socioeducadores”. Hoje, com
menor frequéncia, ainda se utiliza o termo monitor, principalmente pelos educandos. Nesses
espagos, os socioeducadores sdo profissionais com exigéncia minima de nivel médio de
escolaridade e que estdo vinculados a coordenagdo de seguranca. Conforme o Sistema Nacional

de Atendimento Socioeducativo (Sinase), os socioeducadores t€ém a responsabilidade de

! Apenas a implicaciio da pesquisadora com a temdtica, neste texto, foi redigida na primeira pessoa.
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preservar a integridade fisica dos educandos e dos profissionais que atuam nas comunidades,
assim como a necessaria presenga no desenvolvimento das atividades pedagogicas.

Assim, observam-se dois profissionais com func¢des educativas, pois a legislacao prevé
que a medida socioeducativa tem carater educativo e deve ser cumprida em instituigdes
educativas. Entretanto, estdo vinculados a coordenacdes diferentes com atribuigdes
diferenciadas: um a técnica e outro a seguranca, embora atualmente estejamos vinculados a uma
nova coordenagao, a pedagbgica.

Entre o periodo de 2008, quando ingressei na Unidade, até 2021, passamos duas vezes
pela coordenagdo técnica e duas vezes pela coordenagdo pedagdgica. Atualmente, nos
encontramos nesta ultima. Por inlimeras vezes fomos e continuamos sendo questionados sobre
o nosso fazer, do educador e educadora de medida. A cada mudanga na gestdo, seja de
coordenacdo, geréncia, ou direcao, essa questao toma corpo, assim como visitantes de setores
externos ou outros profissionais internos, também questionam esse fazer. “O que o educador de
medida faz?”. Essa ¢ uma questdo que vem ininterruptamente, de alguma maneira,
“inquietando-nos” enquanto profissionais, dado o carater depreciativo que ela traz incorporada.

Acredito que talvez a forma mais “equivocada” de compreensao desse profissional foi
a de sermos chamados de “baba de ladrdo”, a primeira alcunha de que me recordo ter sido
denominada por outros profissionais, de outras categorias, pois acreditavam que estdvamos ali
para fazer “as vontades” dos adolescentes? ¢ jovens em cumprimento da medida socioeducativa.
Estavamos, sim, a servigo dos adolescentes e jovens atendidos por esse sistema, mas ndo como
babas nem assistencialistas. Importdvamo-nos com a garantia dos direitos dos educandos, bem
como com o seu desenvolvimento pessoal e social.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente afirma em seus primeiros artigos, mais
precisamente no art. 5°, que o adolescente ndo sera objeto de qualquer forma de negligéncia,
discriminacao, exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo, e que, ocorrendo esses atentados,
seus fautores serdo punidos na forma da lei, ndo somente pela agdo, mas também pela omissao.
Mais a frente, no art. 53, “Do direito a educacdo”, ¢ garantido ao adolescente o direito de ser
respeitado pelos seus educadores (BRASIL, 1990).

Vestir a pele de educadores e educadoras de medida ¢ trazer consigo, de inicio, essa
responsabilidade de afirmag¢do dos direitos. Apesar de hoje ainda ndo se estabelecer da forma

devida, pois entendemos que ha muito a se fazer, pudemos presenciar de maneira gritante, ha

2 De acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), crianca representa a pessoa com até 12 anos de
idade incompletos, e adolescente aquela entre 12 e 18 anos de idade. Aplica-se esse Estatuto excepcionalmente
as pessoas entre 18 ¢ 21 anos de idade.
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mais de dez anos, na nossa chegada a esses espagos, do que podemos observar hoje, as acdes
duplamente punitivas. Naquele momento, era muito mais marcante essa transi¢ao, ou a
prevaléncia do paradigma do Codigo de Menor, das situacdes irregulares e de culpabilizacao
dos adolescentes, denominados menores®, ao paradigma da protegio integral trazido pelo ECA.

E nesse sentido que a nossa presenga passou, desde o inicio, por fortes resisténcias por
parte dos profissionais que, naquele contexto, exerciam as suas forgas. Nao se tratava
necessariamente da descrenca sobre esses profissionais, mas do “risco” que eles traziam,
quando cientes de que direitos existiam e de que ndo deveriam ser violados. Assim, alguns
sentiam-se vigiados quanto a pratica que vinham impetrando e, até aquele momento, o “possivel”
lugar apenas de dentincia, onde nos colocavam, criava uma barreira entre os profissionais € nao
se vislumbrava no nosso fazer a possibilidade de transformacao daquelas relagdes, que, com o
tempo, veio tendo visibilidade, principalmente por n6s mesmos, educadores e educadoras de
medida.

Pensar, nesse primeiro momento, sobre o educador e educadora de medida, situava-se
muito mais no como adentrar nesse espago, como melhorar essas relagdes, como se aproximar
de todo aquele corpo que estava em torno do adolescente, permeado por uma visao punitiva e
ndo de responsabilizacdo para a transformagdo; ¢ de como se aproximar dos proprios
adolescentes. Situdvamo-nos em lados opostos: configuravam-nos educadores de medida e
educandos versus monitores, ou socioeducadores, quando estdvamos todos do mesmo lado.

Nunca, em 15 anos de atuagdo dos EMS, ficamos alheios ao questionamento sobre a
nossa pratica e o nosso fazer. Compreendemos que desde a preocupagdo com a garantia de
direitos basicos dos educandos privados de liberdade, a preocupacdo com o seu
desenvolvimento e uma atual possibilidade de constituicao de sujeitos “situados”, conhecedores
da sua realidade e criticos, ¢ um processo que vem se constituindo na pratica desses
profissionais.

Os primeiros educadores a ingressarem na Comunidade de Atendimento Socioeducativo
de Salvador, antigo CAM, foram contratados através do Regime Especial Administrativo
(REDA). No edital, as vagas relacionadas ao cargo foram anunciadas com a nomenclatura
Técnico de Nivel Superior. Ao adentrarem na Unidade ¢ que o nome educador de medida foi
apresentado a esses profissionais. A ideia inicial, conforme relatam educadores mais antigos,
como Jurandir Moreira (atual Gerente da Case — CIA, que pertenceu ao grupo dos primeiros

educadores), era ter um profissional de nivel superior dentro dos “alojamentos”, espaco de

30 termo “menor” remete ao antigo Codigo de Menor. Por trazer um sentido pejorativo, estigmatizante e
discriminatorio, seu uso ¢é considerado inadequado. O ECA refere-se a criangas e adolescentes.
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convivio dos educandos, pois, até aquele momento, os profissionais da seguranga eram os
unicos que adentravam esses espagos. Tratava-se de um espago restrito a esse grupo. Os
atendimentos técnicos (assisténcia social e psicologia) eram realizados em salas especificas, e
esses profissionais ndo realizavam suas atividades nos locais onde conviviam os adolescentes.

Apesar de “orientados” a um trabalho pedagogico, pois a idealizacao desse profissional
foi influenciada pelas experiéncias do educador dedicado aos direitos das criancas e
adolescentes, Antonio Carlos Gomes da Costa, o contexto em que se depararam esses
profissionais exigiu agdes imediatas sobre os direitos basicos. Cabe destacar que, antes do inicio
do trabalho, houve dois meses de formagao pela qual passaram os primeiros educadores e
educadoras de medida. As formagdes traziam discussdes sobre a Pedagogia da Presenca, o
Estatuto da Crianga e do Adolescente, os aspectos da socioeducagdo, as relagdes entre
adolescentes e profissionais € a dinamica da Unidade.

Nao havia um “instrumental” que abordasse o fazer desses profissionais. O historico e
a realidade encontrada pelos educadores e educadoras de medida caracterizavam-se por
inimeros registros de conflitos, agressoes fisicas, violagdes de direitos basicos, como
adolescentes esquecidos em contengdes quando se envolviam em brigas, falta de materiais
(escova, colchdo, talheres), atendimentos em atraso e internagao provisoria vencida. O primeiro
contexto evidenciado foi o de violagdes e fazer valer esses direitos era a necessidade primeira
que se apresentava a esses profissionais.

Diante desse contexto, o “fazer” dos educadores se estabeleceu em assegurar direitos,
da mesma forma como os “monitores” também estavam ali com esse objetivo. Entdo, nesse
primeiro contato, configuraram-se as primeiras a¢des, conforme essas demandas emergiam do
contexto de trabalho. Sensibilizados, os educadores organizaram-se fazendo a escuta sobre as
necessidades dos educandos e o encaminhamento das demandas. Junto ao pedagogico, faziam
matriculas em atividades pedagogicas. A enfermaria, solicitavam atendimentos de saude. Ao
servico psicossocial, encaminhavam os jovens para atender as demandas. No almoxarifado,
realizavam o levantamento e a entrega dos materiais. Dai surge o “educador correria”,
denominacao utilizada pelos adolescentes para identificar os profissionais que resolviam essas
demandas.

Inicialmente, ndo se entendia o trabalho do educador e sua presenca era vista como a de
profissionais que queriam roubar a vaga de outros, ou apenas estavam l4 para vigiar e denunciar
maus-tratos. A questdo salarial contribuiu para uma conflitividade, uma vez que a quantia
expressa no Diario Oficial apresentava diferengas com relacdo aos profissionais que la se

encontravam.
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As questdes de violéncia ndo poderiam passar despercebidas por esses profissionais. E,
inicialmente, a receptividade dos adolescentes era de muita desconfianga. O vinculo foi se
construindo a medida que se estreitavam as relacdes. Entdo, as relacdes tiveram que ser
recriadas, uma vez que a desumanidade em que se viam nao permitia nem um “bom dia”, que

3

era respondido: “ja viu bom dia na cadeia?”, “ja viu ladrdo dar bom dia?”, até se encontrarem
nessa possibilidade, bem como confiarem relatos de agressdes sofridas que, até entdo, se nao
estivessem expostas fisicamente, os adolescentes tinham medo de expor. E, mesmo quanto as
visiveis, utilizavam-se de justificativas outras, como “cai no campo” ou “cai no banheiro”.

Desse modo, também houve relatos de educadores que acabaram por sofrer agressao
fisica na tentativa de proteger o educando, tirando-o das maos de outros profissionais. Da
mesma forma que sofreram ameagas ao denunciar questdes de violéncias. Outros foram
expulsos de espacos por adolescentes e era de conhecimento que essas reagdes sofriam
influéncia de profissionais. O pensamento era basicamente: “ja que ndo o posso expulsar, vou
usar o adolescente para fazé-lo”. Cabe destacar que as aproximacgdes foram dando novo espaco
as relagoes.

Empreender as atividades pedagogicas, discussdes e dindmicas nessas circunstancias
necessitou de tempo. A mediacao de conflitos no espago passou a ser também um dos afazeres
dos educadores, seja entre adolescentes, seja entre profissionais e adolescentes. Entdo,
humanizar foi a premissa basica do inicio do trabalho dos educadores e das educadoras de
medida. Esse primeiro grupo se reuniu e juntos elaboraram algumas competéncias, dando forma
a fun¢ao de educadores e educadoras de medida da Case Salvador.

Dessa forma, podemos pontuar o primeiro momento dos educadores e educadoras de
medida como garantidor dos direitos basicos dos educandos; o segundo, como garantidor da
integridade fisica, que se pauta na presenca ¢ na relagdo de confianga; em terceiro, o carater
mais pedagogico, trazendo o ludico; e, por fim, considerado como quarto momento, a
construcdo de agdes criticas e problematizadoras da realidade dos educandos.

E nesse contexto de profissionalidade e de seu carater progressivo que decorre a presente
pesquisa sobre a tematica da profissionalidade dos educadores e educadoras de medida de
internagdo no contexto da medida socioeducativa de internagao de adolescentes com autoria de
ato infracional. Por profissionalidade entendemos os aspectos formativos e experienciais que
constroem a identidade profissional dos educadores e das educadoras de medida de internagdo
na socioeducacao.

A profissionalidade nesta pesquisa implica a possibilidade de compreensao de como os

educadores e educadoras de medida se tornam educadores e educadoras no saber fazer da
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socioeducacdo, tendo como referéncia o contexto social dos adolescentes, a pratica onde se
desenvolve a resolucdo de situagdes que emergem, o contexto humano dos educadores e
educadoras no que se refere a sua constitui¢do e evolucao no fazer socioeducativo. Entendemos,
pela profissionalidade, que os educadores e educadoras de medidas socioeducativas (EMS)
constroem a sua profissdo, que essa atividade ¢ humana, e que eles sdo atores no processo de
sua constitui¢ao. Tomamos como referéncia para as discussoes os tedricos Ramalho e Nufiez
(2008); Morgado (2020); Sacristan (1999, 2012); e Pimenta (1999).

Investigar como esses educadores e educadoras pensam essa profissionalidade e
identificar os aspectos formativos e experiéncias sdo fundamentais para a sua pratica
profissional. Assim, surge o problema de investigagdo, qual seja: de que maneira os educadores
e educadoras de medida socioeducativa da Case — Salvador percebem a sua profissionalidade
na socioeducagao?

A Comunidade de Atendimento Socioeducativo — Case Salvador esté situada no bairro
do Cabula, na capital baiana, e atende adolescentes que estao cumprindo medida socioeducativa
de internagdo. E nesse espago ¢ que se configura a profissionalidade do educador de medidas
de internacdo — aquele que tem por atividade de trabalho zelar pela integridade fisica e psiquica
dos educandos no interior da instituig¢ao.

Nesse sentido, optamos por trabalhar com a pesquisa-formacdo, que ¢ um tipo de
investigacdo que busca compreender os sentidos subjetivos e objetivos que os sujeitos dao as
suas agdes e, a0 mesmo tempo, permite que tomem consciéncia de elementos ndo perceptiveis
de sua pratica. A busca da compreensdao dos EMS, a partir da profissionalidade, centraliza o
sujeito na sua pratica cotidiana, traz os aspectos subjetivos e objetivos do seu trabalho, da
significados aos seus processos biograficos.

E nesse sentido que também trazemos a discussdo as autoras Ambrosetti ¢ Oliveira
(2009). Assim, a profissionalidade tem a ver com os processos pelos quais os educadores e
educadoras vao se construindo, adquirindo conhecimentos e desenvolvendo uma identidade.
Compreender essa profissionalidade coopera para a autonomia dos sujeitos, valorizagdo da sua
pratica, potencializacdo do saber-fazer e contribui com a visibilidade e reconhecimento social
dos EMS, que tém uma pratica invisibilizada.

E um tipo de pesquisa que, enquanto forma, busca investigar e produzir conhecimentos
implicados com os sujeitos. E uma pesquisa de cunho interventivo e com uma metodologia
propria e apropriada para compreender o processo de profissionalidade de determinados
profissionais que tém no outro a sua determinagao profissional.

Estudar essa problematica ¢ significativo, pois pode ampliar as discussdes em torno
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dessas praticas, no intuito de fortalecer as a¢gdes que permitam questionar, intervir e contribuir
na transformagdo profissional desse grupo, e na social do grupo atendido, que se apresenta
socialmente “desfavorecido”, aumentando as estatisticas da exclusdo, que perpassam os
diversos tipos: a exclusdo escolar, a exclusdo de formagao profissional, a exclusdo do mercado
de trabalho, a exclusido do convivio social.

Para consolidar essa investigagcdo sobre a profissionalidade dos educadores de medida e
buscar respostas para o problema exposto acima, elegemos como objetivo geral: compreender
a profissionalidade do educador e educadora de medida socioeducativa a partir da pesquisa-
formagdo interventiva, intencionando potencializar a pratica profissional do educador,
atendendo as novas demandas da socioeducacao.

Diante desse contexto, tracamos como objetivos especificos: descrever e analisar as
narrativas, reflexdes, discursos dos educadores e educadoras sobre sua profissionalidade no
contexto da socioeducacao; e identificar as relagdes entre os saberes de formagao e experiéncias
no contexto da sua pratica.

Percebemos, assim, que compreender a profissionalidade dos educadores de medida
justifica-se pela relevancia em favorecer um melhor atendimento educativo aos adolescentes e
jovens em cumprimento de medida socioeducativa, através da apropriacdo, pelos educadores,
do reconhecimento de si enquanto profissionais, do conhecimento da sua pratica sob bases
teodricas, corroborando, assim, a pratica pedagdgica desses profissionais.

A pesquisa aposta numa melhor qualidade da atuacdo dos profissionais e vislumbra a
possibilidade de compartilhar experiéncias exitosas no ambito das vivéncias socioeducativas
em que os adolescentes e jovens sdo atendidos, concomitantemente, por um processo educativo
formal de escolarizagdo e pelo processo socioeducativo dos educadores e educadoras de medida.

Ratificando, este estudo sera realizado na perspectiva da pesquisa-formag¢ao em Josso
(1999, 2004, 2007, 2009), que, segundo a autora, refere-se a um tipo de pesquisa na qual a
produgdo de conhecimentos tem um sentido para os autores, instituindo-os como sujeitos no
seu projeto de conhecimento. Esse projeto metodologico interventivo legitima as subjetividades
como modo de construcao de saber e a intersubjetividade no processo interpretativo e de
construgdo de sentidos para os sujeitos autores do processo.

A pesquisa-formagdo assume, nesse contexto, a perspectiva de uma nova compreensao
de formagdo na pesquisa, em que os colaboradores sdo sujeitos e também objetos desse processo.
As suas vozes sao ouvidas e validadas a partir de uma formagao interventiva que possibilita a
reflexao sobre a pratica profissional. O movimento de reflexividade direciona-se na pesquisa-

formagdo a um processo emancipador atento ao cotidiano dos sujeitos (JOSSO, 2004).
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Assim, como forma de ampliar a problematizagdo desse objeto é que realizamos um
breve estudo correlato, num periodo de 15 anos, que equivale ao periodo de atuagdo desses
profissionais na socioeducagdo. Das publicacdes disponiveis no Catalogo de Teses e
Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
situamo-nos naqueles trabalhos que versavam sobre producdes no campo da profissionalidade
dos educadores de medida, utilizando descritores que pudessem se aproximar e fazer correlagao
com o nosso tema. Para a coleta das informacdes, utilizamos cinco descritores: a) educadores
de medida; b) educadora de medida; c) educador de medida; d) profissionalidade do educador
de medida; e e) profissionalidade dos educadores de medida, utilizando busca “exata”. Para
complementar a pesquisa, realizamos com os mesmos descritores uma busca nesse Portal de
artigos e periodicos que se vinculassem ao tema proposto de trabalho. Utilizamos os filtros,
data e assunto nessa proposicao.

Optamos pela organizagdo em ficha do material selecionado, contendo as informagdes:
titulo, autoria, tipo, ano, institui¢do, resumo e palavras-chave, e niimero, referindo-se ao
quantitativo de material encontrado. Nao delimitamos estudos por areas, nos filtros,
considerando que os estudos realizados na socioeducacdo abrangem uma diversidade de
campos, tais como Educacao, Direito, Psicologia, Sociologia e areas afins.

O resultado da coleta, em consulta nos dois sites, Portal de Periodicos da Capes e
Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, retornou apenas dois textos, referentes a um artigo
e uma dissertagdo de mestrado, do total da pesquisa realizada com os cinco descritores. Os
descritores foram consultados individualmente. No Portal, utilizamos busca avangada, com os
filtros “qualquer”, “¢ (exato)”, e, no tipo de material, selecionamos todos os itens, € em qualquer
idioma. No Catdlogo, utilizamos “Busca” sem refinar resultados. Desse primeiro levantamento,

observamos, conforme o Quadro 1 abaixo:

Quadro 1 — Estudos correlatos sobre profissionalidade do educador de medida.

BASE DE DADOS DESCRITORES TOTAL
Consulta: Portal de Periddicos | a) educadores de medida Dois textos encontrados: um
da Capes e Catalogo de Teses e | b) educador de medida artigo e uma dissertacdo de
Dissertagdes da Capes/MEC. c) educadora de medida mestrado. Ambos referentes ao
Periodo de 15 anos d) profissionalidade do educador de me- | descritor:  educadores  de
dida medida.
e) profissionalidade dos educadores de
medida

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Da analise em busca de aproximagdes a pesquisas relativas ao tema, verificamos que,

no que se refere a profissionalidade, nenhum filtro de busca retornou essa categoria associada
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ao educador ou aos educadores de medida. Do mesmo modo, os descritores educadora e
educador de medida nao apresentaram resultados de pesquisa. Entretanto, o descritor
“educadores de medida” apresentou dois resultados. O primeiro, referente a dissertacao de
mestrado datada do ano de 2011; e o segundo, referente ao artigo datado de 2013. Apds ou antes
desse periodo ndo foram identificados outros resultados. O periodo entre ambos ¢ relativamente
proximo.

Ambos os textos estao vinculados ao Brasil, mais precisamente as institui¢des de ensino
superior da Bahia: Universidade Federal da Bahia e Universidade Catolica de Salvador. Os
textos ndo pesquisam os educadores e educadoras de medida. Em ambos os materiais, os
profissionais sdo fontes para a constru¢do da pesquisa. Na dissertagdo “Adolescente-mae em
conflito com a lei: vivéncia da maternidade em cumprimento de medida socioeducativa”, dois
educadores sdo entrevistados no intuito, conforme resumo do texto, de contextualizar as normas
da unidade e perspectivas acerca da maternidade das adolescentes privadas de liberdade. O
trabalho tem como objetivo “investigar os sentidos acerca da vivéncia de maternidade de
adolescentes-maes em conflito com a lei que cumprem medida socioeducativa de internacao”
(ALMEIDA, 2011, p. 11).

O texto que mais se aproxima do trabalho do educador de medida tem o titulo: “A escola
como caminho socioeducativo para adolescentes privados de liberdade”. Tem como objetivo
avaliar a atuacdo da escola na comunidade socioeducativa a partir do olhar e do discurso
coletivo dos educadores de medida. A discussao sobre a profissionalidade dos educadores nao
foi observada em nenhum dos textos. Desse modo, os estudos diferem da pesquisa aqui proposta,
que tem como questdo central a profissionalidade dos educadores e educadoras de medida
socioeducativa de internacao. Evidenciando, conforme a analise da base de dados nacional do
Centro de Aperfeigcoamento de Pessoal de Nivel Superior, o carater inédito da pesquisa.

Nesse sentido, esta pesquisa compde-se por seis segdes € a conclusdo, de modo que
destacamos a Introdu¢do, com a justificativa do tema, a questdo de investigacdo, o objetivo
geral e os objetivos especificos, as primeiras impressdes da pesquisadora em suas experiéncias
iniciais com a socioeducagdo, um breve estudo correlato sobre a profissionalidade dos
educadores e educadoras de medida e os aspectos gerais da metodologia.

A secdo 2 trata da metodologia da pesquisa-formagdo como possibilidade de
compreensdo da profissionalidade do educador e educadora de medida socioeducativa, em que
referenciamos a abordagem, os dispositivos metodologicos, quadro dos encontros formativos,
os sujeitos da pesquisa-formacao e o 16cus da investigagdo. Na se¢do 3, discutimos a educagdo

social e a socioeducacao e suas implicagdes no ser-sendo educador e educadora de medida de
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internacdo da socioeducacdo. J& na secdo 4, abordamos o conceito de profissionalidade e
formacgao, trazendo a discussdo para o contexto dos educadores e educadoras de medidas
socioeducativas.

A sec¢do 5 traz os resultados da pesquisa organizados a partir de quatro grandes temas
resultantes dos grupos reflexivos: 1) Experiéncias pessoais, escolares e profissionais que
marcaram a constru¢do da profissionalidade dos educadores e educadoras de medida na
socioeducacdo; 2) Retorno as experiéncias para ampliar, ressignificar e emergir novas reflexdes
sobre a profissionalidade dos educadores e educadoras de medida na socioeducagdo; 3)
Aprofundando a compreensao de si e da profissionalidade como educadores e educadoras de
medida na socioeducagdo; 4) A implicacdo da pesquisadora no processo da pesquisa-formacao
e da construcdo da sua profissionalidade no coletivo dos educadores e educadoras. E, por
conseguinte, a secdo 6, que traz a andlise critica sobre a profissionalidade dos educadores e

educadoras de medida socioeducativa, e, por fim, as conclusdes da pesquisa.
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2 A PESQUISA-FORMACAO COMO POSSIBILIDADE METODOLOGICA DE
COMPREENSAO DA PROFISSIONALIDADE DO EDUCADOR E EDUCADORA DE
MEDIDA SOCIOEDUCATIVA

Nesta se¢do, dedicamo-nos ao inicio da discussdo metodoldgica desta pesquisa. No
percurso, buscamos retratar o caminho que serviu de reflexdo e destacamos: a abordagem
metodoldgica, o dispositivo estratégico, apresentamos os sujeitos dos quais falamos, o contexto
do qual emerge a discussdo, as etapas e o processo de analise deste estudo.

Partimos do entendimento de pesquisa-formacdo dentro do processo evolutivo da
pesquisa em educacdo, aproximada do contexto diario dos profissionais e pesquisadores, que,
diante das suas inquietagdes, procuram no processo do estudo (re)inventar-se, buscando a
melhoria no seu contexto profissional. Consideramos, assim, o carater dindmico e criativo,

contextual e complexo das questdes e problemas evidenciados e despertados na pratica.

2.1 PESQUISA QUALITATIVA EM EDUCACAO

A abordagem qualitativa na pesquisa se distancia do carater puramente quantitativo e
adentra a compreensdo das a¢des humanas no contexto social, considerando os fendmenos e
suas subjetividades a partir da realidade vivenciada. Nesse contexto, inserem-se as relagdes, as
motivagdes, as intengdes dos pesquisados.

A pesquisa qualitativa abre a possibilidade aos pesquisadores e pesquisadoras de pensar
a sua pratica, interpreta-la dentro do contexto e realidade em que se realiza, sistematiza-la e
analisd-la nas préaxis, reflexdo e acdo. As questdes dos pesquisadores e pesquisadoras sdo
particulares das suas vivéncias e das realidades e demonstram, assim, a relevancia do processo
no modo como se apresenta a pesquisa qualitativa. Nessa linha de pensamento, essa pesquisa €
discutida por Minayo (2009, p. 21):

[...] ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das
crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos ¢é entendido
aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo s6 por agir,
mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas agdes dentro e a partir da
realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (MINAYO, 2009, p. 21).

A profissionalidade dos educadores e educadoras de medida, analisada sob a abordagem
qualitativa, torna-se, entdo, proficua, dado o dinamismo existente entre a realidade estudada e
o0 sujeito, a atribuicao dos significados que emergem do contexto vivido que se traduz como

ambiente natural do sujeito; e a possibilidade de pensar sobre a sua pratica no contato direto
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com o seu cotidiano nas relagdes sociais. Compreender faz parte do processo da pesquisa
qualitativa que se preocupa, nao com a explicacao dos fendmenos, mas com a compreensao das
relagdes que se estabelecem e envolvem as subjetividades dos sujeitos envolvidos.

E uma pesquisa denominada naturalistica, uma vez que os problemas sdo analisados no
ambiente onde ocorrem, e entende-se que os fendmenos sdo influenciados pelo ambiente,
pensamentos politicos e herangas historicas. A pesquisa qualitativa prevé o contato do
pesquisador com o contexto € a sua vivéncia com o ambiente de estudo por um periodo
significativo, sendo assim necessario um tempo consideravel no campo.

Os pormenores da realidade estudada podem ser evidenciados e t€ém a sua importancia
sob o olhar criterioso do pesquisador. A realidade e suas complexidades sdo apresentadas de
forma sistematica (LUDKE; ANDRE, 2013; BOGDAN; BIKLEN, 1994). Podemos
empreender que essa abordagem de pesquisa permite a reflexao do lugar, dos profissionais, da
vida e do ser humano nas suas relacdes cotidianas. Permite, a partir da proximidade e do
significado, que o contexto, “o local de trabalho”, assuma para o pesquisador uma andlise
pormenorizada, bem como considera as influéncias que os profissionais — educadores e
educadoras — exercem sobre esse ambiente, a partir das suas vivéncias.

Caracteriza também esse tipo de pesquisa a descri¢do, conforme Ludke e André (2018,
p. 13), quando dizem que “o material obtido nessas pesquisas € rico em descri¢des de pessoas,
situacdes, acontecimentos”. Dessa forma, todos os pontos de vista tém a sua importincia e sao
relevantes nessa perspectiva. A diversidade dos dados coletados permite compreender a
dindmica do fendmeno, e o pesquisador deve estar atento aos dados que emergem na sua
investigacao para enriquecer a sua analise.

Conforme Bogdan e Bilken (1994), na pesquisa qualitativa tem relevante importancia o
significado. Os pesquisadores que se ancoram nessa abordagem tém interesse na maneira como
as pessoas dao sentido as suas vidas. Corrobora esse pensamento Josso (2004, p. 25), quando
discute a pesquisa-formagao e atrela a originalidade desse tipo de pesquisa a atengdo dada a
constru¢do do conhecimento que traga sentido aos colaboradores, instituindo-os como sujeitos

Nnesse processo.
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2.2 PESQUISA-FORMACAO EM EDUCACAO: NARRACOES DE HISTORIA DE VIDA
E FORMACAO

Nesta investigacdo, utilizaremos o percurso metodoldgico da pesquisa-formacdo, que
também se insere na perspectiva qualitativa, com a finalidade de construcdo de conhecimentos
implicados e que contribuem para a construgao dos conhecimentos especificos e relevantes para
a pratica pedagogica.

A pesquisa que aqui estamos tomando como dire¢do ¢ do tipo formativa e baseada na
pesquisa-formacao em Josso (2004), agregando outros autores que explicitam como ocorre a
organizagdo dessa pesquisa, como Passeggi e Souza (2016). Acreditamos que esse tipo de
pesquisa seja a mais adequada para o nosso objeto de investigacdo, qual seja, a profissionalidade
dos educadores e educadoras de medida de internagdo, pois permite uma aproximagao aos
nossos objetivos, a partir dos chamados Grupos Reflexivos de Mediacao Biografica, centrados
na formacdo. Assim, partimos do entendimento da pesquisa biografica como génese para a
pesquisa-formagao e a pesquisa-formagao como legado da pesquisa biografica.

Delineamos, entdo, percursos tedricos para a melhor compreensdo epistemoldgica e
aprofundamento sobre esse tipo de pesquisa.

No campo educacional, no século XX, na formacao de professores foi possivel perceber
a sensibilidade e interesse pela historia dos aprendentes, e a abertura aos conhecimentos
adquiridos em relacao aos seus saberes. Por outro prisma, diversas abordagens buscavam, por
meio do movimento das historias de vida, a orientacdo de projetos pessoais para 0 campo
profissional. Através das proprias histérias de vida dos sujeitos que estavam afastados do
mercado de trabalho, concebeu-se a possibilidade, como assinala Josso (2004, p. 20), de
“orienta¢do ou de uma reorientagdo profissional” de escrita do projeto de vida, do percurso e
trajetorias profissionais para facilitar o retorno ao mercado de trabalho. Nesse enredo, o
movimento foi ganhando novos contornos, em diferentes formas, constituindo o movimento de
histérias de vida em formacgao. (JOSSO, 2004)

A década de 80 do século passado demarcou o periodo de eclosao das histérias de vida
em formagao no contexto francoéfono, constituindo as primeiras sistematicas da abordagem
autobiografica no processo de autoformacdo e a criagdo de uma rede de historia de vida e
autoformacao, consagrando como os pioneiros dessa corrente Pierre Dominicé, Christine Josso,
Guy de Villers, Bernadette Courtouis, Guy Banvalot e Gaston Pineau (PINEAU, 2006). A
utilizacdo dos métodos biograficos e das praticas de formagdo inauguraram outras

compreensdes sobre o processo de formagdo, enquanto questionaram a inadequacao dos
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modelos tradicionais e os métodos predominantes na pesquisa educacional. No Brasil, o periodo
de eclosao do autobiografico e das historias de vida ocorreu na década de 90 do século passado,
vinculado a pesquisa na area educacional (SOUZA, 2008; SOUZA; PASSEGGI, 2016).

Os anos 90 do século passado, no contexto francéfono, caracterizaram-se por um
periodo de fundagdo, marcados, além das diversas producdes, pela criagdo da primeira
associacdo internacional “Association Internationale des Histoires de Vie em Formation”
(ASIHVIF) (PINEAU, 2006). A ASIHVIF retne, conforme Josso (2004, p. 25), “pesquisadores
— praticos das historias de vida em formagao”, que foram responsaveis pela elaboracdo de uma
“Carta”, resultante da reflexdo ética, que delineou os objetivos e objeto da Associacdo em
relacdo aos pesquisadores e formadores no desenvolvimento do trabalho com as historias de

vida.

A finalidade da ASIHVIF ¢ desenvolver praticas de historia de vida por meio da
narrativa de vida, no ambito da formagdo, da pesquisa ¢ da intervengdo. Trata-se de
um procedimento que coloca, no centro, o sujeito narrador, enquanto aquele que
define seu objeto de busca e desenvolve um projeto de compreensdo de si para si e
pela mediacao do outro (ASIHVIF, 2016, s/p).

Dessa forma, a pesquisa biografica, emergindo do contexto europeu, avangou em novas
disposi¢des, em novos modos que se diferenciam das trajetorias de historia de vida para o
campo profissional, abrindo-se as historias de vida no campo educacional. Nesse processo,
ampliaram-se e desenvolveram-se os procedimentos metodologicos, ganharam contorno as
questdes éticas da pesquisa, desenvolveu-se o carater epistemoldgico da pesquisa.

Ainda destacamos o trabalho de Antonio Novoa e Mathias Finger, em 1988, com a
publicacao do livro O método (auto) biografico e a formagdo, em que se herda a utilizagao do
termo “entre parénteses” no Brasil —nas edi¢des do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)
Biografica, os parénteses atentam-se as fontes da pesquisa educacional tanto biograficas quanto
autobiograficas (PASSEGGI, 2010); e, em 1990, as ideias desse autor — Antonio Novoa —
influenciam com mais for¢a o campo da educacao no Brasil. Configura-se uma nova forma de
pensar a formacao através da pesquisa. Os profissionais, nessa perspectiva, sao sujeitos e
objetos na pesquisa-formagdo, com capacidade para o “autodesenvolvimento reflexivo”
(PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011, p. 13).

No Brasil, os anos 2000 demarcaram a expansao da pesquisa (auto)biografica e a
diversificacao tematica das histérias de vida em Educacdo, direcionando-se, inicialmente, a
formagdo de professores. As abordagens, de acordo com Passeggi e Souza (2016, p. 13),
despontaram no interesse por questdes associadas a “profissdo, profissionalizacdo e a

identidade docente” e afloraram “mediante o estudo da memoria de seus educadores”. Assim,
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essas pesquisas, renovadas em opcdes metodologicas e em praticas de formacao, centralizaram-
se no(a) professor(a), priorizando o processo reflexivo sobre suas vivéncias e experiéncias, para

além da producao de conhecimentos, a escrita de si, para um sentido as suas praticas.

Nessa perspectiva, ndo se trata de encontrar nas escritas de si uma ‘verdade’
preexistente ao ato de biografar, mas de estudar como os individuos ddo forma a suas
experiéncias e sentido ao que antes ndo tinha, como constroem a consciéncia histdrica
de si e de suas aprendizagens nos territorios que habitam e sdo por eles habitados,
mediante os processos de biografizacdo (PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011, p.
24).

Se, outrora, as vozes daqueles que estdo a frente das praticas e no cotidiano onde elas se
desenvolvem nao eram ouvidas, a nova perspectiva valida as micronarrativas como fontes de
conhecimento, de autoconhecimento e de sentidos. A formagao se afasta, nessa perspectiva, do
modelo tradicional e prescritivo, que nao responde aos contextos em que se da a pratica; antes,
emerge desse lugar e valoriza os sujeitos, suas vivéncias e experiéncias.

Esse breve contorno das historias de vida em formagdo desponta, como sugere Pineau
(2006, p. 336), como “indicadoras da génese de uma corrente de pesquisa-acao-formacgao
existencial” que traz, ou devolve aos sujeitos, a possibilidade de refletir sobre os seus proprios
projetos de vida, e no campo educacional, a possibilidade de reflexdo sobre suas praticas. Nesse
sentido, Passeggi e Souza (2016, p. 14) vao considerar a pesquisa-formag¢do como um legado
das historias de vida em formagao, demonstrando onde se localiza a diferenca entre essa
pesquisa ¢ a tradicional, que ¢ justamente na inclusdo do sujeito que se forma, na investigacao,
considerados os seus saberes na produ¢do do conhecimento, “a pesquisa passa a fazer parte
integrante da formacao e ndo alheia a ela” (p. 14). Dessa forma, confere-se a implicacdo do
sujeito no processo de formacdo e construgdo de conhecimento que se apresentam
indissociaveis.

O interesse da investigacdo com centralidade no sujeito, e no sentido que confere as suas
experiéncias e praticas no Brasil, advém do movimento internacional das historias de vida em
formagdo. Proposto com um novo olhar sobre a constru¢ao do conhecimento que parte de um
novo lugar, com a possibilidade de novas vozes, e apreende as micronarrativas, onde se situam
os educadores e educadoras de medida neste trabalho. Nessa perspectiva, o método da pesquisa-
formacdo acessa as praticas desenvolvidas pelos profissionais e colaboradores desta pesquisa
no sentido de compreensao, interpretacdo e construcao do conhecimento.

Entendemos, a partir de Passeggi (2016, p. 67), que a “experi€ncia constitui o conceito
central da pesquisa-formacdo com o uso de narrativas”. Desse entendimento, esclarece-se, na
pesquisa-formacao, o sujeito adulto, com experiéncias, e na socioeducagdo, o sujeito adulto

educador, com as suas experiéncias que, no contexto onde se singulariza a sua pratica, com
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raras ou nenhuma producdo cientifica, em torno do ser educador ou educadora de medida, ¢
imprescindivel para a construgdo e compreensdo da sua pratica e constituicdo da sua
profissionalidade.

A pesquisa-formacao em historias de vida traz em sua perspectiva a preocupacao com o
envolvimento dos autores dos relatos na produgdo do conhecimento que traga um sentido para
si e um sentido para o grupo, instituindo-os como sujeitos da historia (JOSSO, 1999). Assim,
as experiéncias e as reflexdes a partir das narrativas possibilitam o questionamento sobre si e
sobre suas praticas num movimento tanto prospectivo quanto de perspectiva e de atualidade do

seu fazer profissional, direcionando-os ao processo de emancipagao.

[...] a atividade de pesquisa contribui para a formagdo dos participantes no plano das
aprendizagens reflexivas e interpretativa, e situa-se em seu percurso de vida como um
momento de questionamento retroativo e prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida
e sua(s) demanda(s) de formagao atual (JOSSO, 2007, p. 421).

A pesquisa-formacgdo se fundamenta na experiéncia existencial. Todo o projeto de
formacao, de acordo com Josso (2007), cruza com a existencialidade, que traz consigo a questao
da identidade. Nesse sentido, passando esta pesquisa para o ambito da socioeducacao e, em
particular, para os profissionais da educagao de medida de internagdo, ela nos faz pensar que os
problemas subjetivos e objetivos que vivenciam esses educadores s6 podem ser
problematizados e compreendidos no movimento individual e coletivo de uma a¢do formativa
que expresse as suas vivéncias e que intencione uma consciéncia coletiva da sua
profissionalidade, ou seja, do ser educador e educadora numa ambiéncia de extrema
vulnerabilidade.

Nesse sentido, muito embora os primeiros educadores que adentraram nesses espacos
tenham tido como horizonte as experiéncias através das leituras — seja de carater pedagdgico,
através dos estudos do educador Antonio Carlos Gomes da Costa, seja através do arcabougo
teorico baseado principalmente nas legislagcdes —, a constituicdo desse profissional vem se
fazendo nas vivéncias e nas praticas cotidianas.

Neste contexto, a pesquisa-formacdo na socioeducacdo se apresenta importante
dispositivo de formagdo e autoformagdo, pois possibilita desvelar contradi¢des, realizar
autoquestionamentos, compreender as rupturas e as continuidades, trazendo as questdes da
identidade desse profissional, a partir do contexto cultural, social e historico, e das vivéncias e
historias de vida, através das suas reflexdes, possibilitando a (re)defini¢do dos seus projetos.

Assim, desenvolvendo a capacidade de refletir criticamente sobre as suas experiéncias
de vida na socioeducagdo ¢ que acreditamos que a pesquisa-formagao ¢ o método de

investigacdo mais adequado e, como bem sinaliza Passeggi (2016, p. 74), ¢ um tipo de
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investigacdo emergente que:

sobressaem-se as praticas nao instituidas e aprendizagens experienciais (pessoais;
sociais, existenciais) introduzidas pelos novos agentes e relacionadas a seus
problemas, que se constituem os objetos de investigacdo com amplas aberturas para
os diferentes tipos de aprendizagem (formais, ndo formais e informais), que vao além
do que ¢ potencialmente previsto na classica divisdo das etapas escolares (educacdo
infantil, ensino fundamental, médio, superior, pés-graduag¢ao) (PASSEGGI, 2016, p.
74).

Esse processo permite, assim, a autonomizacao e emancipac¢do do sujeito e, de acordo
com Passeggi (2016, p. 75), a emancipagdo constitui-se como um dos objetivos desse tipo de
pesquisa, destacando-se o processo emancipatorio, onde ndo se dissocia a pesquisa da formagao,
“pois a pesquisa € o que torna possivel o processo de conscientizagao de formar-se com e pela
pesquisa’.

Entendemos a conscientizacao, por meio dos estudos de Freire (2016), como a tomada
de consciéncia que implica uma acao. Assim, em consonancia com o pensamento de Freire
(2008, p. 114): “a natureza da acao corresponde a natureza da compreensao”. Os sujeitos agem
conforme o processo de tomada de consciéncia de si e do outro, ratificando seus
posicionamentos profissionais ou ressignificando-se.

A pesquisa-formagdo se constitui epistemologicamente num novo paradigma, que traz

em suas perspectivas novos conceitos instituidores.

[...] O que diferencia a pesquisa-formagdo da pesquisa tradicional é que se acrescenta
ao processo de investigacdo a pessoa que se forma, legitimada a produzir ¢ ndo a
ingurgitar saberes sobre elas [...]. Na pesquisa-formacdo [...] se sobressaem as
praticas ndo instituidas e as aprendizagens experienciais [...], adota metodologias
interativas, simbolizadas pelo traco de unido [...], destacam-se como objetivos a
compreensdo da historicidade do sujeito e de suas aprendizagens, o percurso de
formacdo e, sobretudo, de emancipacdo, promovida pela reflexividade autobiografica
(PASSEGGI; SOUZA, 2016, p. 66).

A implica¢ao do sujeito, tanto do colaborador quanto da pesquisadora, ¢ preponderante,
e sua pratica nesse contexto ¢ legitimada para a constru¢do do processo, ampliando as
possibilidades de produgdo dos saberes a partir das experiéncias individuais e coletivas. E na
pratica cotidiana do trabalho dos educadores ¢ educadoras de medida que eles vao se
constituindo, as necessidades formativas vao tomando corpus.

As experiéncias se inscrevem na temporalidade, onde os sujeitos, educadores e
educadoras narram a partir do que estdo vivenciando, desse lugar e desse tempo presente, e
trazem os conhecimentos e acontecimentos dos seus percursos de vida pessoais e profissionais,
inscritos no passado, que configuram a sua identidade e expectativas futuras. Como bem pontua
Passeggi (2008, p. 48), “para narrar sua historia, deve trabalhar sobre sua temporalidade”. O

sujeito aprendente estd imerso e emerge de um conjunto de praticas individuais e coletivas
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inscritas no tempo (PASSEGGI, 2008).

As vivéncias constituem, de acordo com Josso (2009, p. 136), “o tecido do nosso
quotidiano”, que nem sempre permanecem na memoria ou se caracterizam por um momento de
aprendizagem, e a experiéncia se dd “por uma vivéncia que escolhemos ou aceitamos como
fonte de aprendizagem particular ou de formagao de vida”, suscitando agdes e empoderamento.
E a experiéncia formadora € o status dado a vivéncia da qual resulta um saber favorecido pela

reflexao.

2.2.1 Dispositivos da pesquisa-formacao

A proposta metodoldgica da pesquisa-formagdo através do dispositivo da mediacao
biogréfica, discutido por Passeggi (2019, 2006, 2011), implica suscitar um processo formativo
que rompe com o modelo tradicional de formagdo. Foi na perspectiva dessa autora que
adotamos o Grupo Reflexivo de Mediagdo Biografica (GRMB), um dispositivo, segundo
Passeggi, Oliveira e Nascimento (2019, p. 601), de “pesquisa-formacdo em contexto de
formac¢do” e que tem duas caracteristicas principais: a de pertencimento das pessoas no grupo
e o objetivo que € de “se voltar para si”.

Nesta pesquisa, o pertencimento ¢ que pesquisadora e pesquisados (educadores e
educadoras em formacao) fazem parte do mesmo grupo de trabalho institucional, qual seja, a
Comunidade de Atendimento Socioeducativo (Case Salvador). No GRMB, o objetivo ¢ que
pesquisadora e pesquisados estejam implicados para pensar coletivamente a sua pratica
(intrapsicoldgico) e “partilhar as experiéncias e praticas”, enfatizando-se, assim, 0 processo
coletivo do grupo (interpsicoldgico) (PASSEGGI; OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2019, p. 602).

Podemos compreender o pertencimento como a ideia ou “trago de unido” entre os
educadores e educadoras em formacao no partilhar das experi€éncias comuns que também
direcionam a realizagdes comuns: “reelaborar, coletivamente, conhecimentos disciplinares,
praticos, identitarios, que se encontram no cerne de suas praticas pedagogicas” e, desse modo,
“as aprendizagens decorrentes da reflexao e reinterpretagao incidem sobre a percepgao de si,
dos pares” (PASSEGGI; OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2019, p. 602). Dito isso, depreendemos
que o pertencimento esta além da questdo fisica institucional, abarcando as relagdes que se
estabelecem no ser e no fazer dos educadores e educadoras de medida. O pertencimento implica
um projeto comum no Grupo Reflexivo (PASSEGGI; OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2019).

E no Grupo Reflexivo que se ddo as microrrelagdes sociais, caracteristicas das pesquisas

(auto)biograficas que envolvem as relagdes estabelecidas no contexto profissional e as
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interagdes sociais instituidas. Pode ser definido, de acordo com Passeggi (2008, p. 44), “como
um grupo de pessoas que reconhecem o seu engajamento num projeto comum de pesquisa-
formacao através da pratica de narrativas autobiograficas”. E a mediagdo biografica, “entendida
como os processos envolvidos no acompanhamento de um grupo de pessoas em formagao”.
Assim, existe um “pertencimento” institucional que traz uma cultura local dos colaboradores,
educadores e educadoras em formacao, e propicia a valorizagao das experiéncias ¢ a autonomia
desses sujeitos; o voltar para si, onde o sujeito se interpreta e se analisa, possibilita a

pesquisadora e aos colaboradores e colaboradoras a (auto)transformacdo. O Grupo Reflexivo ¢

formador, como bem salienta Passeggi:

Em primeiro lugar, ndo se trata de um método de pesquisa, mas de uma pratica de
formacdo. O que nele se fala, ou se cala, ndo visa ao interesse do pesquisador, mas,
primordialmente, ao da pessoa em formagdo e, posteriormente, do grupo que aprende
com a histéoria do outro. Em segundo lugar, os participantes (professores,
pesquisadores, formadores em formagao) reconhecem seu pertencimento a esse grupo
social, assim como o seu engajamento num projeto comum: partilhar com o outro a
experiéncia vivida para compreender a si mesmo € ao outro como sujeitos historicos
(PASSEGGI, 2011, p. 150).

A mediagdo biografica e seu conceito ancoram-se no pensamento de Vigotski, no que
tange a lei geral para as funcgdes psicoldgicas superiores, que apresentam micromudangas, num
movimento interpsicologico, nas relagdes estabelecidas entre as pessoas, saber fazer com o
outro; e, num movimento intrapsicoldgico, por apropriacdo interna, saber fazer sozinho. A
mediagdo se d4 na sequéncia desses movimentos e dessas reflexdes (PASSEGGI; OLIVEIRA;
NASCIMENTO, 2019, p. 602).

As Fungdes Psicoldgicas Superiores (FPS) sdo “o resultado do desenvolvimento
historico-social do homem” que “leva a sua consequente evolugdo psiquica” (SOUZA;
ANDRADA, 2013, p. 357). Vigotski afirma que “o meio desempenha, com relagdo ao
desenvolvimento das propriedades especificas superiores do homem e das formas de acdo, o
papel de fonte de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1935, p. 697). Esses processos sao
especificamente humanos e acontecem pelo contato com a cultura. E através da mediagdo que
o ser humano se relaciona com o seu entorno, transformando as relagdes sociais em FPS.

A utilizagdo de instrumentos e signos ¢ a forma pela qual a mediacao ocorre. Conforme
Passeggi (2011, p. 150), no “pensamento de Vigotski (1989, 2000), encontramos respaldo para
distinguir dois aspectos da mediacdo biografica: a mediagdo semidtica, realizada por meio da
linguagem e da mediacdo social, que diz respeito a relagdo com o outro e consigo mesmo, cOmo
ser social”. A mediagdo supde, assim, a utilizacdo de elementos que intermedeiam a relagao
com 0 meio, com 0 outro € consigo mesmo.

Nosso interesse em fazer o uso do Grupo Reflexivo estd na possibilidade desse
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dispositivo considerar os diversos aspectos da vida dos educadores e educadoras e percursos
profissionais que possam contribuir na compreensao da sua profissionalidade, que integra a
pesquisa, e, do mesmo modo, favorecer os processos formativos.

Nessa perspectiva ¢ que Passeggi (2011) apresenta as trés unidades de trabalho que
constituem a mediagdo biografica. Tais unidades partem de trés perguntas mobilizadoras, a
saber:

a)  Que experiéncias marcaram a minha vida intelectual e profissional? Essa
primeira unidade traz um movimento aleatorio das vivéncias e experiéncias, acontecimentos,
pessoas que sdo importantes no processo de formagao;

b) O que essas experiéncias fizeram comigo? Retomam-se as experiéncias
evocadas no intuito de compreendé-las. “O exercicio de reflexividade na compreensao da
experiéncia vivida € central nesta unidade” (p. 152), dando espago ao préximo passo, que € a
ressignificagdo, préxima unidade;

c) O que faco agora com o que isso me fez? De acordo com Passeggi (p. 152),
“essa unidade corresponde a dimensao hermenéutica da mediagdo biografica e baseia-se na
capacidade humana de tirar ligdes da experiéncia”. Constitui-se a unidade de conclusdo, de
compreensdo de si mesmo como um ser transformado, de socializagdo e de formagdo a partir
da historia do outro.

Essas trés unidades estardo presentes na composicdo do grupo de reflexdo sobre a
profissionalidade dos educadores e educadoras de medida da socioeducacao; pois, conforme
Passeggi (2019, 2011), elas correspondem aos passos das trés mimeses apontadas por Ricouer
(1994), mimeses I, II e III, que apreendem, inicialmente, a prefiguragcdo, correspondente a
mediagdo inicidtica em que as escritas sdo aleatdrias e desordenadas; a mimese II faz referéncia
a dimensdo maiéutica, propicia a reflexdo e a configuragao historica; e o terceiro momento, a
mimese III, relativa a dimensdo hermenéutica, a refiguragdo do que se viveu. O Grupo
Reflexivo de mediacdo se desenvolvera a partir de sete encontros formativos, conforme o
Quadro 2. Encontros semanais com as narrativas de nove profissionais que compdem o grupo
de educadoras e educadores de medida de internacdo. Esses encontros nao tiveram duracao de
tempo estipulado, pela propria dinamica do grupo, pois ocorreram momentos que duraram 4

horas; outros, 2 horas e meia etc. (Quadro 2).
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GRMB OBJETIVO TEMA DE PROCEDIMENTOS
REFLEXAO
Encontro | Apresentar o projeto de pesquisa e | Os principios éticos | Acolhimento dos profissionais;
01 proposta de pesquisa-formacdo; | que envolvem este | apresentagdo do projeto; leitura do Termo
orientar quanto a disponibilidade e| tipo de pesquisa. de Consentimento Livre e Esclarecido;
continuidade no grupo; mediar a construgdo do perfil profissional do grupo
apresentacdo e construcdo do perfil através de questiondrio; orientacdes para a
profissional dos educadores e leitura dos temas ECA x Codigo de Menor.
educadoras de medida.
Encontro | Conhecer as experiéncias de vida | Conhecimento de si| Dindmica da Frase reflexiva: Organizagdo
02 individual, social, profissional dos|e do outro na|do grupo em circulo; escolha de uma frase
educadores e educadoras que|externalizagdo das|reflexiva que mais se aproximasse de sua
marcaram sua profissionalidade. experiéncias. representacdo, disposta em classificadores;
apresentagdo ao grupo a partir dela.
Discussdo teorica a partir de leitura de
trechos de livros e visualizagdo de pontos
em slides; discussdo das premissas do ECA
e as condicdes que favoreceram a
instituicdo do Estatuto; problematizagdo do
contexto ¢ suas relagdes com o novo
paradigma; registro das experiéncias dos
EMS e primeiro contato com a
socioeducagdo. Orientagdo sobre a questido
mobilizadora do proximo encontro e
processo de construg@o dessa narrativa.
Encontro | Conhecer as experiéncias de vida | Conhecimento de si| Dinamica mediada contando a minha
03 individual, social e profissional dos|e do outro na|histéria: questdo mobilizadora “que
educadores e educadoras, que|externalizagdo das|experiéncias marcaram a minha vida
marcaram suas profissionalidades. |experiéncias. intelectual e profissional?”. Socializacdo e
leitura da narrativa; discussdo tedrica de
texto, a partir dos autores Alvaro Vieira
Pinto e Paulo Freire; articulagio e
construgdo do conceito de socioeducagao.
Encontro | Conhecer as experiéncias de vida | Conhecimento de si| Dindmica da Discussdo mediada a partir de
04 individual, social e profissional dos|e do outro na|questdo colocada no recurso Powerpoint:
educadores e educadoras, que|externalizagdo das|“Quem sdo, onde estdo e de onde vém os
marcaram suas profissionalidades. |experiéncias. sujeitos que atendemos?”. Discussdo
teorica com dados da DPBA; processos de
marginalizagdo (Castell) e sobre as
instituigdes totais (Goffman); orientacdes
sobre a pergunta mobilizadora.
Encontro | Analisar ~ os  impactos  das|Influéncia das | Dinamica do Barquinho: sensibilizagdo do
05 experiéncias sociais e profissionais | experiéncias sociais | grupo com a musica “O barquinho”, de
na atividade de trabalho na|e profissionais no | Jodo Gilberto; distribuicdo de folhas de
socioeducacio. agir dos educadores | papel; solicitagdo de construgdo de um
¢ educadoras. barco; apos a finalizacdo da construcdo,
presentear com o barco outro educador ou
educadora; reflexdo sobre as unidades
experienciais do dia anterior; socializagdo a
partir da questo: o que as experiéncias que
marcaram a minha vida fizeram comigo?
Encontro | Analisar impactos das experiéncias | Influéncia das| Dinamica da leitura reflexiva a partir do
06 sociais e profissionais na atividade | experiéncias sociais | texto de Rubem Alves, “A arte de produzir
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de trabalho na socioeducag@o. ¢ profissionais no | fome”: leitura do texto de Rubem Alves;
agir dos educadores | leitura de texto de uma experiéncia da
e educadoras. educadora; solicitagdo de reflexdo sobre a
atividade de trabalho dos educadores e
educadoras e os impactos diante dos
desafios sociais que se impdem aos
adolescentes; cada educador devera narrar
uma experiéncia de trabalho que foi
significativa e, nesse processo, identificar
0s pontos positivos e  negativos;
apresentacdo de projetos, agdes educativas,
trabalhos realizados pelos educadores e
educadoras, através de recursos da sua
escolha. Orientagdo sobre o debate e
questdo do proéximo encontro.

Encontro | Aprofundar a reflexdo sobre o que Mudangas Dinamica da musica de Luiz Gonzaga ¢
07 as narrativas de experiéncias | oportunizadas pelas | Humberto Teixeira, “Asa Branca”; escuta
oportunizaram de mudanga na|experiéncias e | da musica; distribuigdo de folhas de papel
pratica profissional dos educadores | reflexdes no | oficio com o pensamento pedagogico de
e educandos. processo formativo. | Paulo Freire; compreensdes a partir da

musica ¢ pensamento de Freire;
socializacdo da narrativa a partir da
questdo: “o que fago agora com o que isso
me fez?”.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2021).

Planejamos todo o encontro formativo (APENDICE A) a partir das dinimicas de grupo,
que foram centrais para fazer evocar as experiéncias e as reflexdes do grupo, bem como
estimular o debate sobre sua profissionalidade, sendo que toda a sua organizagdo didatica se
encontra nos apéndices.

Entendemos que a profissionalidade na constituicao do ser docente que aqui transpomos
ao ser educadores e educadoras “se da nas relagdes entre os individuos e os espagos sociais nos
quais exercem sua atividade profissional” (AMBROSETTI; OLIVEIRA, 2009, p. 599). Nesse
sentido se compreende por que os temas reflexivos suscitaram varios conhecimentos, sobre o
espaco educativo, as praticas educativas, as questdes sociais associadas as normativas, aos
objetivos da socioeducagdo, os processos de institucionalizacdo da crianca e do adolescente, e
o conceito de educacgao e a finalidade da educacao.

Compreender como esses aspectos direcionaram aos aspectos da pesquisa-formagao que
envolvem a consciéncia historica, a fundamentagdo na experiéncia existencial, reflexdo da
pratica e o carater emancipador que defendemos nesta pesquisa. Para intervir numa realidade é

necessario conhecé-la.
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2.2.2 Sujeitos da pesquisa-formacio

As especificagdes dos sujeitos, aqui delineadas, tém referéncia no questiondrio
semiaberto (APENDICE B) aplicado aos educadores ¢ educadoras no inicio da pesquisa, que,
com as observacdes e o desenvolvimento dos grupos reflexivos de mediagdo biogréfica,
compdem o processo de pesquisa. Utilizaremos para a identificagdo dos profissionais,
considerando os principios €ticos da pesquisa, € do acordado no Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) (APENDICE C), o enunciado EMS, que corresponde ao educador ou
educadora de medida socioeducativa, com o acréscimo de um algarismo: EMS1, EMS2, e assim
sucessivamente.

Aplicamos um questionario fechado (APENDICE B) contendo sexo, cor, idade,
formacao e tempo de atuagdo, como forma de situar a identidade dos educadores e educadoras
de medida socioeducativa de internacdo. O grupo da pesquisa foi composto por nove
educadores de medida com formagdes académicas diversificadas, majoritariamente na area das
ciéncias humanas e sociais. Todos assinaram o TCLE e a pesquisa foi aprovada pelo Comité¢ de
Etica da Universidade Estadual da Bahia (UNEB) (ANEXO A).

Os sujeitos da pesquisa, em sua maioria, s3o do sexo feminino, totalizando cinco

mulheres e quatro homens, conforme observamos no Quadro 3.

Quadro 3 — Sexo, cor, idade, formacdo e tempo de atuacao dos sujeitos da pesquisa.
SUJEITOS SEXO COR IDADE FORMACAO TEMPO pE
ATUACAO
EMS 1 F PARDA -- PEDAGOGIA/HISTORIA | Mais de 10 anos
EMS 2 M PRETA 58 FILOSOFIA/ADM. Mais de 10 anos
EMS 3 M PRETA 33 PEDAGOGIA Entre 5 a 10 anos
EMS 4 F PRETA 52 ADMINISTRACAO Mais de 10 anos
EMS 5 F PRETA 36 LIC. C. NATURAIS Entre 5 a 10 anos
EMS 6 M PARDA 54 DIREITO Entre 5 a 10 anos
EMS 7 M PARDA 49 DIREITO Mais de 10 anos
EMS 8 F PARDA 45 ADMINISTRACAO Entre 5 a 10 anos
EMS 9 F PRETA 39 PEDAGOGIA Mais de 10 anos

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2021).

A partir do quadro, observa-se que existe uma prevaléncia, embora sensivel, do nlimero
de mulheres atuando como educadoras. Os estudos sobre a profissdo docente destacam a relagao

de género, de classe e de cor na escolha da profissdo. Essas escolhas, embora ndo sejam
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determinantes, aparecem como possibilidades mais proximas da realidade desse grupo e se
constituem como proje¢des consideradas possiveis no contexto social em que se inserem.
Assim, o ser professora e o ser professor, que aqui assemelhados as condigdes de género, classe
e cor aos EMS, refletem que “as caracteristicas sociais que nos definem tém a ver com os limites
materiais e culturais da origem social a que a maioria pertencemos” (ARROYO, 2013, p. 126).
Embora as formagdes iniciais apresentem outras diversificagdes, o direcionamento de trabalho
se deu para o trabalho educativo que, de alguma forma, aproxima-se de um professor.

Essas discussoes, no contexto social brasileiro, apontam para o desvalor do professorado,
caracterizando os baixos salérios, a perda de autonomia, a auséncia de condi¢des de trabalho.
Aqui, prevalece a cor preta. A condi¢ao de desvalorizagdo da profissdo e/ou das profissdes torna
preponderante o seu direcionamento as classes economicamente menos favorecidas, assim
como as pessoas de cor negra. “Isto porque a comunidade negra nada mais ¢ do que mao de
obra de reserva, utilizdvel segundo as necessidades do sistema” (GONZALES; HASENBALG,
1982, p. 16). A esse grupo sempre foram destinados os trabalhos “proletarios”. Historicamente,
esse € o lugar que se concebe no mundo do trabalho ao negro. Desde a abolicao da escravatura

estratégias sdo pensadas para a manutengao desse “lugar”.

O temor em relagdo a uma emancipagdo demasiado abrupta, que ndo preparasse os
escravos para uma nova logica de trabalho — o trabalho livre — fazia parte dos debates
referentes a questdo da mio de obra. Em outras palavras, uma das maiores
preocupagdes durante o periodo era: de que maneira manter os trabalhadores escravos
em seus postos de trabalho apds a libertacdo (BARROS, 2005, p. 80).

Essa configuracdo demonstra que, neste momento histérico, o professorado se
encaminha ao posto de trabalho considerado de menor valor, e, sendo assim, historicamente
aqueles que detém esses postos sdo aqui, nesta discussdo, os educadores e educadoras
autodeclarados de cor parda e cor preta, que, somados, constituem 100% dos EMS. O salario
destaca um lugar socioecondmico de classe baixa que, de acordo com a classificagdo do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), situa-se na Classe E, a ultima, que
compreende aqueles que percebem até dois salarios minimos.

Em relagdo a renda salarial, esta se situa entre 2 e 5 saldrios minimos. Apontamos em 2
salarios minimos o valor remunerado a esses profissionais. Isso confere o baixo status que se
atribui ao professor e ao educador. Conforme Libaneo (2004), umas das condi¢des que se
considera ideal para a conquista da profissionalidade e a garantia da qualidade da atuagdo
profissional ¢ a remuneragao do educador compativel com as exigéncias do seu trabalho. O que
se observa ¢ que h4a uma desvalorizagdo do professor que implica na sua imagem, degradacgdo

social e degradagio econdmica da profissio (LIBANEO, 2004).
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As circunstancias para o trabalho com a socioeducagdo indicam desde a oportunidade
de ingresso no mercado de trabalho, dado o desconhecimento apresentado sobre as medidas
socioeducativas, mais especificamente a internagdo, € por aproximagdo de um caminho
delineado por aqueles que apontam experiéncias anteriores na area de educagao social. No total,
seis colaboradores ja possuiam experiéncias profissionais com processos educativos e com a
educacao social (educador de rua; educador de abrigo; educador em projetos sociais).

Apontamos, no quesito formagdo, que nao ha exigéncia de uma formacdo inicial
especifica para o trabalho do EMS. Assim, o grupo se compde por uma diversidade nas
formacgdes, como: pedagogia, direito, administracdo, licenciatura na area de ciéncias naturais,
filosofia e histéria. A formacdo em pedagogia possui o maior numero de profissionais,
correspondendo a trés educadores — do total de nove. As licenciaturas sdo predominantes,
correspondem ao universo de cinco educadores. A partir do questionario, verifica-se a
diversificacdo das formacgdes, sendo que aproximadamente 55% se graduaram em institui¢des
particulares de ensino. Seis EMS possuem grau de especialista, predominando a especializagao
na area de educagao, no total de cinco, dos seis especializados.

Tendo como referéncia os questionarios, no que concerne a formacao continuada em
socioeducacdo, todos os colaboradores passaram em algum momento por um processo
formativo com compreensdes gerais sobre a socioeducacdo. Entretanto, quanto a formagao
especifica para educador de medida, verificamos que nenhum profissional participou de cursos
ou formacdes integrantes dessa especificidade. Apesar de, nas questdes “fechadas”, um
colaborador ter apontado essa participagdo, na questao aberta, que solicitava a descritiva desse
processo, apontou para formagdes diversas, mas ndo especificas do trabalho do educador e da
educadora de medida.

Houve, desse modo, unanimidade quanto a auséncia de formagao continuada especifica
para o trabalho do educador e educadora de medida. Os EMS buscam o desenvolvimento na
socioeducacgdo a partir das formagdes “generalistas”, como aponta uma das colaboradoras da
pesquisa, e nas vivéncias e experiéncias dao especificidades a pratica do educador e educadora
de medida. Esses profissionais desenvolvem suas atividades de segunda a sexta-feira, no turno
matutino ou vespertino, com carga horaria atual de 30 horas semanais. Cada educador e
educadora de medida ¢ referéncia de um espago de sentenga, convencionalmente e
culturalmente denominado ““alojamento”.

O tempo de atuagdo na Comunidade de Atendimento Socioeducativo em que propomos
a pesquisa variou entre cinco anos, correspondente ao periodo da educadora que possui menos

tempo, e 18 anos, a educadora que possui mais tempo no trabalho socioeducativo na fungao de
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educadora de medida. A profissional desse grupo, EMSI1 (Quadro 2), com o maior tempo de
trabalho na Case, possui 18 anos de atuagdo, entretanto a esse tempo esta somado o periodo de
trabalho como professora na institui¢ao de escolarizagdao formal situada no interior da Unidade.

Considerando o tempo na socioeducagdo, com atuagcdo em outras unidades, e outros
espacos de medidas socioeducativas, verificamos que quatro educadores possuem entre cinco a
dez anos de experiéncia, e cinco educadores possuem mais de dez anos de experiéncia na
socioeducacdo. Esse dado implica a significativa aproximagdao desses profissionais aos
processos socioeducativos, que somam vivéncias, saberes, trocas, formagdes e praticas. Esse
tempo traduz os conhecimentos e maturidade do grupo quanto as agdes na socioeducagao.

Os espagos, na configuragdo atual, comportam atualmente a média de 20 adolescentes,
ja tendo sido registrado em periodos anteriores o quantitativo de 100 adolescentes em um tnico
espago. Dessa forma, cada educador e educadora ¢ responsavel pelo acompanhamento, em
média, de vinte educandos que compdem os espagos onde sdo referéncia. O nimero de
profissionais evidenciados nesta pesquisa corresponde ao numero total de educadoras e
educadores que exercem as suas atividades atualmente na Comunidade Socioeducativa, na
medida de internagdo. As questdes administrativas, de horarios, e de restricdo quanto a covid-
19, inviabilizaram a participagdo dos educadores e educadoras que atuam com a internagao
provisoria.

Conforme autorizacdo da FUNDAC e alinhamento com a Geréncia, Coordenacao
Pedagbgica e Coordenacdo de Seguranca da Case Salvador, que se colocaram de forma
prestativa, ficou acertada a realizacdo da pesquisa-formacdao as quartas-feiras, de forma
presencial, do mesmo modo que vinham acontecendo as Reunides de Planejamento. Informou-
se aos EMS que, conforme as orientagdes, durante o periodo matutino estaria desenvolvendo o
trabalho de pesquisa e que no periodo vespertino desenvolveria as atribui¢des de educadora,
registrando o ponto profissional apenas nesse turno, estando na unidade durante todo o dia.
Foram acordados os principios éticos no grupo e a programacao dos dias obedecendo ao uso de
mascaras faciais, conforme prescri¢des para a prevengdo da covid-19.

Os primeiros contatos se realizaram na sala dos EMS, onde foi apresentada a proposta
de pesquisa-formag¢ao enquanto processo metodologico; as caracteristicas e aspectos desse tipo
de pesquisa; a proposta de trabalho; os objetivos da pesquisa-formacao; os principios €ticos € o
TCLE. Para os encontros a serem realizados na sequéncia, a Geréncia, juntamente a
Coordenagao Pedagdgica, disponibilizou um espago amplo para a pesquisa, uma sala da Escola
Estadual que se situa no interior da Unidade.

Dada a dinamica do trabalho dos educadores pela organizagdo e orientagdao nas rotinas
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dos espagos de convivio dos educandos, a auséncia nesses espagos, onde se realiza
essencialmente a sua pratica, ¢ extremamente sentida, e, desse modo, ressalte-se a sensibilidade
institucional na autorizagao deste tipo de pesquisa, e pela contribuicao e disponibiliza¢ao dos
espacos no processo. Assim, organizamo-nos a partir desse primeiro encontro em acordo dos
dias e horarios que nio trouxessem prejuizos diante do trabalho com os educandos.

O grupo recebeu de maneira muito receptiva, bastante acolhedora, enfatizando que,
enfim, as pessoas conheceriam o trabalho dos educadores e educadoras de medida na
socioeducagdo. O grupo demonstrou orgulho em ter uma colega como pesquisadora da propria
pratica de trabalho, como expressou uma das educadoras, “orgulho e emog¢@o por uma colega
nossa estar dando esse avango” (EMSS); uma outra profissional afirmou que “essa ¢ a realizacao
de um sonho! Nao s6 seu, mas também de cada educador que aqui se encontra: dizer que nds

existimos” (EMS4).
2.2.3 O lécus da investigacio

Embora se trate de uma pesquisa focada nos sujeitos, entendemos que eles construiram,
ressignificaram e exerceram sua profissionalidade a partir da existéncia de uma instituicdo
formal, que Goffman (2015) chama de institui¢do total. Nesse caso, a institui¢cdo ¢ fundamental
para a compreensdo da profissionalidade dos educadores e educadoras. Situamos, assim, a
pesquisa na instituicdo de cumprimento de medida socioeducativa de internacao, a Comunidade

de Atendimento Socioeducativo, conhecida como Case (Figura 1).

Flgura 1- Locahzagao da Comumdade de Atendlmento Socioeducativo — Case Salvador

Fonte: Google Maps (2021)*.

4 Disponivel em: https://www.google.com.br/maps/place/Case+Salvador/@-12.9442448,-38.4526941,708m/
data=!13m2!1e3!4b1!4m5!3m4!1s0x7161a85a2£e4009:0xf9bbbf07b2aa5643!8m2!3d-12.9442448!4d-
38.4505054



https://www.google.com.br/maps/place/Case+Salvador/@-12.9442448,-38.4526941,708m/data=!3m2!1e3!4b1!4m5!3m4!1s0x7161a85a2fe4009:0xf9bbbf07b2aa5643!8m2!3d-12.9442448!4d-38.4505054
https://www.google.com.br/maps/place/Case+Salvador/@-12.9442448,-38.4526941,708m/data=!3m2!1e3!4b1!4m5!3m4!1s0x7161a85a2fe4009:0xf9bbbf07b2aa5643!8m2!3d-12.9442448!4d-38.4505054
https://www.google.com.br/maps/place/Case+Salvador/@-12.9442448,-38.4526941,708m/data=!3m2!1e3!4b1!4m5!3m4!1s0x7161a85a2fe4009:0xf9bbbf07b2aa5643!8m2!3d-12.9442448!4d-38.4505054
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A Case (Figura 2), outrora denominada CAM, ¢ uma unidade de execucdo da medida
socioeducativa de internagdo gerida pela Fundagdo da Crianca e do Adolescente, criada pela
Lei n.° 6.074, de 22 de maio de 1991, oriunda da antiga Fundagao de Assisténcia ao Menor do
Estado da Bahia (FAMEB). A FUNDAC atua até os dias atuais, no estado da Bahia, na protecao

e educagao dos adolescentes em cometimento do ato infracional.

Figura 2 — Foto da entrada a Case Salvador.
Fonte: Google Maps (2021)°.

A Case Salvador, 16cus da pesquisa, caracteriza-se como Comunidade de Atendimento
Socioeducativo voltada para a execucdo da medida socioeducativa de internacgio e data do ano
de 1991, sendo que, anteriormente, em 1978, funcionava nessa estrutura o Centro de Triagem
da Bahia (CRT), orientado pelo Cédigo de Menores, em que se tutelavam os “menores em
situacdo irregular”, “menores e infratores” que eram apreendidos e levados aos centros de
triagens de forma indistinta, acolhidos pela FAMEB.

Em 1990, instituido o Estatuto da Crianga e do Adolescente, muda-se a perspectiva, um
novo paradigma sustentado na protecao integral e nos direitos humanos da crianga e adolescente
substitui o velho paradigma da situagdo irregular, muito embora no interior dessas unidades
essas mudangas ainda ndo sejam efetivamente concretizadas, consideramos os avangos € as
importantes melhorias com as novas implementagdes legislativas. Conforme a Lei n.° 8.069, de

13 de julho de 1990, assim se expressam os direitos da popula¢do infanto-juvenil:

A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa
humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata esta Lei, assegurando-se-lhes,
por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar
o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual ¢ social, em condi¢des de

® Disponivel em: https://www.google.com.br/maps/place/Case+Salvador



https://www.google.com.br/maps/place/Case+Salvador/@-12.9439775,-38.4517699,3a,75y,264.85h,89.05t/data=!3m6!1e1!3m4!1syPdPeqzkMLY-jw1sJPOZrg!2e0!7i16384!8i8192!4m7!3m6!1s0x7161a85a2fe4009:0xf9bbbf07b2aa5643!8m2!3d-12.9442448!4d-38.4505054!14m1!1BCgIgARICCAI
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liberdade e de dignidade (BRASIL, 1990, s/p).

A FUNDAC implementa as determinagdes do ECA quanto ao atendimento de
adolescentes em conflito com a Lei no que diz respeito as medidas socioeducativas, por
exemplo, como a de internagdo respaldada nos principios da brevidade, excepcionalidade, e
quando nao houver medida mais adequada.

A FUNDAC ¢ 6rgdo do Estado, vinculada a Secretaria da Justi¢a, Direitos Humanos e
Desenvolvimento Social (SIDHDS), responsavel pela gestdo do atendimento aos adolescentes
em cumprimento das medidas socioeducativas de internagao e semiliberdade. Tem como missao,
descrita em sua proposta pedagogica, “Promover a responsabilizagdo e contribuir para a
emancipa¢ao cidada de adolescentes aos quais se atribui a autoria de ato infracional no estado
da Bahia, atuando na garantia dos direitos humanos destes individuos” (BAHIA, 2011b, p. 12).
Os principios da institui¢do sao regidos pelas normativas nacionais e internacionais conferentes

dos direitos das criancas e dos adolescentes. A sua finalidade é:

[...] a promocao da politica estadual de atendimento socioeducativo, voltada a garantia
dos direitos humanos de adolescentes aos quais se atribui a autoria de ato infracional,
desde a fase de apurag@o até o momento pos-cumprimento de medidas, contribuindo
para seu processo de responsabilizagdo e emancipagado cidada (BAHIA, 2011b, p. 12).

A FUNDAC, que outrora integrava a Secretaria de Desenvolvimento Social e Combate
a Pobreza, responsabilizava-se pelo atendimento das medidas protetivas e das medidas
socioeducativas no estado da Bahia. Entretanto, com o reordenamento em 2003, passou a
executar apenas as medidas socioeducativas com o desafio “em humanizar o atendimento,
executar o Sinase, construir e redefinir padrdes arquitetonicos capazes de absorver o ideario de
‘estabelecimento socioeducativo’™ (BRASIL, 2011, p. 12).

E nesse contexto que, em 2005, ingressam os primeiros educadores e educadoras de
medida na Case Salvador. As Comunidades de Atendimento Socioeducativo sao unidades
destinadas exclusivamente a execucao da medida socioeducativa de internacao. Atualmente, a
FUNDAC na Bahia possui seis unidades de privacao de liberdade denominadas Comunidades

de Atendimento Socioeducativo.

As Cases, unidades de internacdo, destinam-se tnica e exclusivamente a execucdo da
medida socioeducativa de internagdo e/ou de internagdo provisoria, ndo lhe
competindo assistir nenhum atendimento a adolescentes em cumprimento de outras
medidas, nem mesmo a situacao prevista no art. 175 do ECA (pernoite ou medidas de
protegdo) (BRASIL, 2017, p. 3).

O Regimento Interno normatiza o funcionamento das Cases. Especifica e restringe a
quem o atendimento nessas instituicdes € direcionado. O Regimento vigente na Case data do

ano de 2017, Portaria Normativa 61/2017, e abrange todas as Cases da Bahia, segue-se ao
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primeiro Regimento Interno, construido de forma participativa na Case Salvador, Portaria
Normativa 02/2008. Entre os principios apresentados, atrelados as novas demandas
socioeducativas direcionadas aos adolescentes, constam: o devido processo legal; a condigao
de sujeitos de direitos; prioridade absoluta; respeito a integridade fisica, respeito a condicao
peculiar de pessoa em desenvolvimento; brevidade e excepcionalidade na medida;
incompletude institucional; fortalecimento de vinculos familiares, individualizagdo e nao
discriminacao do adolescente, seja por etnia, classe social, religido, orientacdo sexual ou
pertencimento a qualquer minoria (BRASIL, 2017).

A Unidade, “base fisica necessaria para a organizacdo e o funcionamento de programa
de atendimento” (BRASIL, 2012, s/p), organiza-se em torno de objetivos propostos no Sinase
e, entre eles, estd a integragao social dos adolescentes. “O Sinase constitui-se de uma politica
publica destinada a inclusao do adolescente em conflito com a lei que se correlaciona e demanda
iniciativas dos diferentes campos das politicas ptblicas e sociais” (BRASIL, 2006, p. 23). E
considerado um avango para o atendimento dos adolescentes com autoria de atos infracionais,
tendo sido instituido em 2012 pela Lei n.° 12.594, para regulamentar a execugao das medidas
socioeducativas.

A partir dos principios orientados pelo ECA e a Doutrina da Protecao Integral, o Sinase
caracteriza um “conjunto ordenado de principios, regras e critérios, de carater juridico, politico,
pedagdgico, financeiro e administrativo, que envolve desde o processo de apura¢do de ato
infracional até a execug¢do de medida socioeducativa” (BRASIL, 2006, p. 22). Assim,
organizando uma sistematica de procedimentos que contemplam a organiza¢do do sistema, os
parametros de gestdo pedagodgica no atendimento, os parametros arquitetonicos, gestdo do
sistema, financiamento, monitoramento e avaliagdo, definicdo das competéncias e objetivos da
medida socioeducativa, o Sinase, podemos dizer, complementa o ECA, trazendo explicitagcdes
sobre a organizagao para a orientacao e a uniformidade do atendimento socioeducativo.

Os principios do Sinase fundamentam os principios, ja citados, da Case, que se organiza
tendo uma equipe multidisciplinar para acompanhar o desenvolvimento socioeducativo dos
educandos e garantir a integridade fisica conforme garantida por lei. As equipes que atuam nas
Cases sao formadas por uma diversidade de profissionais e categorias que incluem gerente,
coordenador(a) técnico(a), coordenador(a) pedagogico(a), pedagogos(as), coordenador(a) de
segurancga, assistentes sociais, psicologos(as), advogados(as), educadores(as), profissionais da
saude, profissionais da arte-educagdo, professores(as), instrutores(as), terapeutas(as),
profissionais da limpeza, profissionais da cozinha e profissionais administrativos(as).

Realizando um trabalho mais “aproximado”, existe a equipe denominada de “Equipe de
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Referéncia”, que ¢ aquela responsavel pelo atendimento direto dos educandos e responde pelas
circunstancias e direcionamentos mais individualizados, psicossociais e pedagogicos. E
formada pela assistente social, psicologo ¢ EMS, que se fortalecem num trabalho
interprofissional. A organiza¢do de uma equipe de referéncia fortalece positivamente o
desenvolvimento do trabalho socioeducativo, pois permite uma unidade e organizacdo do
trabalho no atendimento ao educando. Assim como os educadores e educadoras referenciam
um espago, a equipe psicossocial, junto ao EMS, sao referéncia de um espago de sentenga da
medida socioeducativa de internagao.

As medidas socioeducativas sdo aplicadas aos adolescentes entre 12 e 18 anos
incompletos que cometeram ato infracional e atendem, em carater excepcional, os adolescentes
até os 21 anos. O periodo de permanéncia desses educandos em privagao varia de 45 dias,
periodo da internagdo provisoria, ¢ de 6 meses a 3 anos, nos casos de sentenca. E proibida,
conforme Regimento Interno da Case, a entrada de criangas com idade inferior a 12 anos para

cumprimento de medida socioeducativa.

2.2.4 A analise de conteado

Ao contar as suas vivéncias e suas experiéncias, os sujeitos dao sentido e apropriam-se
do mundo social com o qual se relacionam. Através da linguagem, constroem sentidos. Neste
contexto, a analise das informag¢des colhidas foi realizada pelas trés unidades tematicas da
pesquisa-formagao, sao elas: a) experiéncias que marcaram a vida intelectual e profissional dos
educadores e educadoras de medida de internacdo; b) retorno reflexivo as experiéncias para a
compreensdo pelos educadores e educadoras; e c) os impactos das experiéncias na
ressignificagao da pratica dos educadores e educadoras.

Essas trés categorias permitem o emprego da analise de contetdo, pois, segundo Franco
(2018, p. 12), “o ponto de partida da Andlise de Contetido ¢ a mensagem, seja ela verbal (oral
ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental”, que pode ser expressa através de “uma
palavra, um texto, um enunciado, ou at¢ mesmo um discurso”. Essas expressoes apontam
condigdes contextuais em que se inserem os sujeitos e colaboradores da pesquisa, que podem

gerar inferéncias a partir da analise sistematizada.

Condigdes contextuais que envolvem a evolucdo histérica da humanidade, as
situagdes econdmicas e socioculturais nas quais os emissores estio inseridos, o acesso
aos codigos linguisticos, o grau de competéncia para saber decodifica-los, o que
resulta em expressdes verbais (ou mensagens) carregadas de componentes cognitivos,
afetivos, valorativos e historicamente mutaveis (FRANCO, 2018, p. 21).
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Importa, neste tipo de analise, que as evidéncias e as falas dos sujeitos sejam todas
consideradas, ainda que se direcionem a teses contrarias, no caso desta pesquisa, ainda que
estejam mais coerentes com paradigmas anteriores ao Estatuto da Crianca e do Adolescente, e
ndo as novas demandas socioeducativas. Franco (2018) discute que componentes ideoldgicos
socialmente construidos apresentam a possibilidade de serem ultrapassados com o intuito do

desenvolvimento da consciéncia.

A analise de conteido aparece como um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
contetido das mensagens [...] o interesse ndo esta na descrigdo dos contetidos, mas sim
no que estes nos poderdo ensinar apos serem tratados (BARDIN, 2016, p. 44).

A Anélise de Conteudo ¢ descricao das informacgodes, mas ha possibilidade de relaciona-
las e compara-las a outras informagdes e a outros contextos. Perpassa a compreensdo da
literatura analisada e relacionada aos contextos nos quais se insere a pesquisa. As comparagdes
sdo direcionadas pela intencionalidade e competéncia do pesquisador a partir da sua
sensibilidade (FRANCO, 2018, p. 22). Alguns pressupostos da analise de contetudo, os quais

corroboramos, sao apresentados por Franco (2018, p. 27):

1. Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma grande
quantidade de informagdes sobre seu autor.

2. O produtor/autor €, antes de tudo, um selecionador, e essa selegdo ndo ¢ arbitraria.
Da multiplicidade de manifesta¢des da vida humana, seleciona o que considera mais
importante para “dar o seu recado” e as interpreta de acordo com seu quadro de
referéncia.

3. A ‘teoria’ da qual o autor é o expositor orienta sua concep¢do da realidade. Tal
concepcao (consciente ou ideologizada) ¢ filtrada mediante seu discurso e resulta em
implica¢des extremamente importantes, para quem se propde a fazer analise de
contetdo.

Desse modo, nesta pesquisa-formacao, as informagdes foram coletadas nos sete
encontros formativos a partir do instrumento diario de campo, em que a pesquisadora escrevia
suas impressoes e elementos da pratica concretizada, falas, representacdes percebidas etc. Além
desse instrumento, utilizou-se como dispositivo a escrita didria dos educadores sobre suas
impressoes experienciais, formativas e avaliativas da pesquisa.

As informagdes desses instrumentos foram complementadas com o diario de campo e
da gravagdo de voz do observador externo, que, embora pertencesse a instituicdo, ndo estava
compondo o grupo dos participantes da pesquisa, por nao ser educador. A organizagdo ¢ a
analise desse material a partir das trés unidades tematicas do método da pesquisa-formagado
resultaram em quatro grandes temas: 1) Experiéncias pessoais, escolares e profissionais que
marcaram a constru¢do da profissionalidade dos educadores e educadoras de medida na

socioeducagdo; 2) Retorno as experiéncias para ampliar, ressignificar e emergir novas reflexdes
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sobre a profissionalidade dos educadores e educadoras de medida na socioeducagdo; 3)
Aprofundando a compreensao de si e da profissionalidade como educadores e educadoras de
medida na socioeducacdo; e 4) A implicagdo da pesquisadora no processo da pesquisa-formacao
e da construcdo da sua profissionalidade no coletivo dos educadores e educadoras.

As segdes 5 e 6 foram estruturadas a partir desses grandes temas, que aglutinam
experiéncias, reflexdes, interpretagdes e inferéncias sobre a profissionalidade do educador e

educadora de medida.
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3 EDUCACAO SOCIAL E SOCIOEDUCACAO: IMPLICACOES NO SER-SENDO
EDUCADOR E EDUCADORA DE MEDIDA DE INTERNACAO DA
SOCIOEDUCACAO

Colocamo-nos neste texto a partir da compreensao de que, como sujeitos, formamo-nos
nas relagdes e interagdes com o outro € com ¢ no mundo. “Estar sendo” infere na forma com a
qual nos relacionamos, no ndo determinismo e nas possibilidades que se fazem no percurso; no
ndo ser objeto, mas sujeitos da constru¢do, o que infere no inacabamento do ser.

O estar sendo dos profissionais educadores e educadoras de medida coloca-nos na
desafiadora crenca de que a mudanca ¢ possivel na reflexdo critica da pratica, na reflexividade
e na inquietude diante do contexto. Desse modo, a discussdo envolve a educagdo social e a
socioeducacdo enquanto “construtoras” da profissionalidade dos educadores e educadoras de

medida socioeducativa.

3.1 EDUCACAO E EDUCACAO SOCIAL

O conceito de educagdo que trazemos compreende um processo dinamico, inacabado,
critico, de luta, de compromisso com o outro e de transformacdo social, dado nos diversos
espagos, com intencionalidades, e nos espagos de privacao de liberdade, que reconhecem o
inacabamento do ser, considerando que os adolescentes e jovens sdo sujeitos em
desenvolvimento com potenciais para ressignificar e transformar seus percursos.

Quando falamos em educagdo, situamo-nos no processo dindmico da vida. Est4 além do
processo de escolarizacao, que, por vezes, € circunscrito e reduzido. A educacgao engloba todos
os aspectos da constituicdo do ser humano nas suas relagdes sociais, que nao se da de modo
pontual, mas se constrdi e reconstrdi ao longo da vida num processo inacabado. Diversas sdo
as formas e locais em que se d4, seja nas institui¢cdes, familia, escola, ou nas proprias instituigdes
de privagao de liberdade. Cada qual em seus modos responde aos aspectos especificos que lhes
“competem”, e se convergem a convivéncia social.

Educagio, para Saviani (2015, p. 286), “¢ um fendomeno proprio dos seres humanos”.
Entende que a compreensao da educagdo perpassa indiscutivelmente a compreensao da natureza
humana. Desse modo, a educacao discutida por Saviani tem como objeto a assimilacao de
elementos culturais pelos seres humanos e a identificacdo de meios adequados para alcangar
esse objetivo. O acesso a esses elementos culturais forma o ser humano, faz com que ele faga

parte da sociedade onde se insere, de forma critica ou ndo critica: “se os membros das camadas
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populares ndo dominam os conteidos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses,
porque ficam desarmados contra os dominadores” (SAVIANI, 2012, p. 55).

Nesse aspecto, Saviani (2012) explica que s6 podemos entender a educacdo numa
perspectiva critica e ndo critica. As teorias nao criticas da educa¢@o alimentam a crenga de que
ela tem o poder de homogeneizar o convivio social, tornando a sociedade igualitaria pela
superacao da marginalidade. H4, nesse sentido, a autonomia da educa¢do diante da realidade.
Subjaz a este pensamento o pressuposto de uma sociedade em harmonia; e, a marginalidade,
um acidente que ndo tem relagdo com as estruturas socioecondmicas postas ou impostas, € que
a educacdo pode corrigir essas disparidades sociais.

As teorias criticas compreendem que a educagdo estd submetida a estrutura social
estratificada. Dessa forma, a marginalidade ndo ¢ entendida como um acidente, mas ¢ propria
das relacdes contraditorias das estruturas sociais capitalistas. Desse modo, a marginalidade ¢
gerada pelas condi¢des sociais e econdmicas, € a educacdo a legitima, torna-se reprodutora das

condi¢des de marginalizagdo. E nesse sentido que Saviani (2012) diz que

a educagdo, longe de ser um instrumento de superag@o da marginalidade, converte-se
num fator de marginalizacdo, j4 que sua forma especifica de reproduzir a
marginalidade social é a producdo da marginalidade cultural e especificamente,
escolar (SAVIANI, 2012, p. 5).

Nessas condi¢des, as classes sociais que detém maior poder econdmico t€ém maiores
acessos aos bens culturais e as produgdes, tornando-se dominantes no processo € pondo na
condi¢ao de marginalizagdo aqueles que ndo possuem as mesmas oportunidades. A educacio,
por sua vez, reproduz essas relagdes de classes sociais.

Saviani (2012) sinaliza que nas teorias ndo criticas estdo as pedagogias tradicionais,
escolanovista e tecnicista, concebendo que os marginalizados sdo aqueles que ndo tém
conhecimento escolar, sao os rejeitados, aqueles que ndo estao integrados, sdo os “anormais”,
os incompetentes, ineficientes e improdutivos. A educacdo, portanto, ¢ instrumento para a
equalizacdo social que buscard a superacdo da marginalidade e a corre¢do desses desvios. Nas
teorias criticas, embora reprodutivistas, estdo as teorias da escola como violéncia simbolica,
escola como aparelho ideoldgico, escola dualista. Essas teorias compreendem que os
marginalizados sdao aqueles que ndo detém o capital economico e o capital cultural, a classe
trabalhadora e os convertidos pela escola em marginais por referéncia a cultura burguesa e pela
exclusdo da cultura proletaria.

Na educacdo critica ndo reprodutivista, segundo Saviani (2012), estabelece-se a
pedagogia revolucionaria, em que a educagdo estd a servigo da transformagdo social,

considerando as contradigdes sociais, culturais ¢ econdmicas existentes. A educagdo, nessa



50

concepe¢do, tem um cardter de mediagdao, ndo tem um fim em si mesma, mas revoluciondria,
transformadora, em que a pratica e a teoria estdo a servi¢o da formacao politica dos sujeitos.

Para Vieira Pinto (2001), a educagdo ndao se reduz a transmissdo mecanica dos
conhecimentos escolares, assim como considera que o conteido na educacdo ndo se restringe a
um componente curricular, expresso por uma “matéria” escolar. Considera como parte do
conteudo: o professor — que, neste caso, consideramos o educador e educadora de medida; o
educando, e os aspectos sociais € pessoais que envolvem ambos; as instalacdes onde se dao o
ato educativo — em nosso contexto, a Comunidade de Atendimento Socioeducativo; os materiais
didaticos; e as condigdes locais onde se situam. Desconsiderar tais aspectos ¢ colocar-se a
margem de um contexto real e ndo permitir uma possibilidade ampliada, reduzindo-se as
formalidades contraditérias escolares e socioeducativas, restringidas a matérias disciplinares ou
as agdes disciplinares e punitivas, distantes da possibilidade de pensar as situagdes concretas.

Dito isso, a educacdo, enquanto fendmeno social, s6 pode ser compreendida
consideradas essas teorias, e que de alguma forma estard presente na educacao aquilo que ocorre
fora da escola, como na educacao social e na socioeducacao.

A educacgdo social se refere aos processos educativos que ocorrem fora da escola e que
estdo direcionados para as pessoas em situacdo de marginalidade social, com o objetivo de
reintegra-las. Conforme Andrade (2019, p. 398, grifos do autor), “Podemos visualizar a escola
como um espago educativo € ndo como o espago educativo”. Assim, visualizamos um processo
que ocorre para além da fronteira escolar e para além dos processos formais que as institui¢oes
escolares encerram. Nesse sentido, ndo destituimos da escola a possibilidade do objetivo da
educacgdo social, mas consideramos os espagos diversos onde a educagdo social se contextualiza,
como nos espagos de privacdo de liberdade, mais especificamente, de cumprimento da medida
socioeducativa de internagao.

A educagdo social emerge de uma necessidade contextual marcada pelos aspectos
sociais, politicos e econdmicos, para atender os sujeitos ou grupos em situagdo de
vulnerabilidade. Assim, a educagdo social, nos termos em que discutimos, justifica-se num
contexto de desigualdades cujo objetivo se direciona a transformagdo social de uma dada
realidade, através de um processo de conscientiza¢ao. Tendo em vista a discussdo trazida em
Souza e Muller (2009, p. 3205), “€ um caminho, que junto com outros, pode compor um cenario
mais vidvel para a inclusdo, de pessoas e categorias consideradas excluidas na atual
conformacdo da sociedade”. Direciona-se a luta por direitos e pela mudanga através do
conhecimento desse contexto e atuacao na diversidade de espacos onde se di. Desse modo,

cada contexto sera apropriado em definir a educagdo social, a partir da reflexdo sobre essa
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realidade e da estrutura¢@o do que seja necessario e contributivo para a sua transformacao, ou

dos sujeitos que os constituem. Em consonancia com Pereira (2016, p. 1295):

A educacdo social ¢ um campo de conhecimento tedrico-pratico, multirreferencial,
situado em contextos sociais concretos ¢ agregador de praticas educativas, algumas
estruturadas, outras em fase de estrutura¢do, como a educagdo de rua, educagdo
prisional, educacdo de pessoas trabalhadoras do sexo, educag¢do comunitaria, dentre
outras.

A educacio social perpassa os diversos contextos. Estruturar as praticas desenvolvidas
pelos educadores e educadoras nesses ambientes ¢ investigar as agdes educativas que se dao
concretamente, associadas aos conhecimentos que agregam. Em se tratando do adolescente, na
medida socioeducativa, implica conhecer a socioeducac¢ao, os sujeitos que sao atendidos nesses
sistemas, as leis que referenciam o atendimento, como o ECA, e outros documentos que
fundamentem os principios pedagdgicos do atendimento e a finalidade socioeducativa
conforme as novas demandas; e, por conseguinte, conhecer o espago em que esta imersa, ou de
onde emerge, para dai situar a pratica pedagogica.

Trata-se de uma educacdo emancipadora, com intencionalidade de integracdo e
desenvolvimento cognitivo e social dos educandos, que tem no didlogo um principio e principal

ferramenta de trabalho, que protagoniza os sujeitos no processo.

[...] educacdo social se define como uma pratica educativa que busca a integragdo dos
diversos individuos e grupos marginalizados, lutando para que estes sejam
considerados como sujeitos de direitos; portanto, uma educagdo que esta,
concomitantemente, dentro ¢ fora dos muros da escola, que pertence tanto ao campo
das praticas pedagdgicas formais, como ndo formais [...] (PEREIRA, 2016, p. 1296).

Diante das limitagdes impostas pela educagdo formal, de acordo com Souza e Muller
(2009, p. 3204), faz-se cada vez mais necessdria “uma educacdo que leve em consideragdo a
realidade vivenciada por este sujeito, tanto como idealiza¢do, como também, constatacdo da
realidade concreta”. Uma educacdo que permita a aproximacao e uma escuta diferenciada do
educador e educadora, que pode ser entendida, segundo Paiva (2012, p. 8), como uma “escuta
humanizante onde o educando ndo é um mero cliente, mas um ser humano cheio de
possibilidades”, compreendendo o papel fundamental do educador social na perspectiva da
educacao social. Costa (2006a) fala de uma educagao social de carater socioeducativo, que se

destina, conforme o autor:

A preparagio de adolescentes e jovens para o convivio social, para atuar como pessoas,
cidaddos, e futuros profissionais, para que ndo reincidam na pratica de atos
infracionais (crimes e contravengdes, se cometidos por adultos), garantindo, ao
mesmo tempo, o respeito aos seus direitos fundamentais e a seguranga dos demais
cidaddos (COSTA, 2006a, p. 12).

Os apontamentos trazidos pela educacao social se entrelacam a socioeducagdao. Ambas

se evidenciam inicialmente a partir do olhar a um determinado grupo, de adolescentes, apesar
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da ampliag¢do a outros grupos que se da na educagdo social, sendo que para a socioeducagdo
continua especifico, isso nos termos das medidas socioeducativas onde nos situamos neste
trabalho; direcionam-se a sujeitos em situagao de vulnerabilidade ou com os direitos violados,
haja vista as estatisticas do perfil atendido na Case; realizam-se fora do espago escolar, ainda
que, na socioeducacdo, o espago onde se d4 seja uma instituicdo formal, um estabelecimento
educacional como diz o0 ECA; e objetivam a inclusdo social.

De acordo com Paiva (2020), as discursivas iniciais relativas a educagao social no Brasil
se ddo com a educagdo de rua e a educacdo popular, que tinham objetivos educativos junto as
criangas e adolescentes. Podemos depreender que os “atores” dessa educacao, os mediadores
desses objetivos, eram os educadores de rua e educadores populares. A forma discursiva da
socioeducacgdo trouxe os socioeducadores, e, mais recentemente, na Bahia, os educadores ¢
educadoras de medida com a exigéncia do curso superior.

As discussoes atuais sobre o educador social defendem a sua atuacdo como
trabalhadores da educagdo, e com a formacgdo inicial em nivel superior, dados os atributos
educativos que a sua pratica confere e a necessaria qualidade, que sdo adquiridas no processo
formativo, para o atendimento a um grupo determinado, o marginalizado. Segundo Pereira
(2019, p. 313), “A centralidade do trabalho do(a) educador(a) social esta na educacdo das
pessoas em vulnerabilidade social na intengdo de promové-las cognitiva e socialmente”; dito
1ss0, 0 autor continua, diante desse contexto, considerando a educacao social como “uma das
possibilidades concretas de garantir uma existéncia mais digna para essas pessoas, a partir de
um processo de conscientizacao libertadora que leva a construgdo de suas condigdes materiais”
(PEREIRA, 2019, p. 313). E nessa perspectiva que Andrade (2019, p. 398) considera

imprescindivel que um educador social compreenda

as mudangas politicas, econdmicas ¢ sociais que interferem direta ou indiretamente
em seu contexto social. Deve visualizar o ser humano como capaz de transformar sua
propria vida, como ser capaz de se libertar das amarras viciosas da exclusdo social.
Deve ver nas pessoas em situacao de vulnerabilidade social saberes que muitas vezes
sdo invisiveis aos olhos e que s6 podem ser visualizados e sentidos na pratica diaria.

Nesse aspecto € que Pereira (2019, p. 319) afirma que o educador social “tem um papel
tdo importante quanto o professorado”. Dada essa importdncia, em que se validam as
necessarias habilidades e competéncias que, segundo Pereira (p. 322), precisam desenvolver:
“competéncia de analise e sintese da realidade social do educador social, bem como a de realizar
uma pratica educativa reflexiva e autdbnoma que possibilite ao educando a tomada de
consciéncia”; depreende-se, neste sentido, uma postura critica e reflexiva dos educadores

sociais e implicada com a realidade.
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E nesse entrecruzamento da educacio social e da socioeducagdo que compreendemos
que se faz necessario pensar esta ultima na perspectiva critica como forma de viabilizar um
processo educativo que rejeite a condigdo de “situagdo irregular” dos adolescentes “em conflito
com a lei”, pois, como sabemos, a socioeducagao como se da ¢ segregadora e repressora, que
requer o desenvolvimento de um trabalho emancipador, e isso ¢ uma luta. Lutar para vencer as
barreiras que excluem, marginalizam e que oferecem “minimos” aos adolescentes que ja trazem
uma historia de marginalidade. Educadores e educadoras, nesse contexto, inserem-se num
constante desafio, que pode implicar em possibilitar agdes educativas que ofertem aos sujeitos
um poder determinado de ultrapassarem essas barreiras.

Considerar o conceito critico do contetido na socioeducagio ¢ compreender a totalidade
do processo educativo, € considerar: que um profissional pode apresentar diante de um
educando agdes castradoras para seu desenvolvimento ou acdes construtoras; que questdes
sociais ndo sdo determinantes, mas sdo preponderantes nas condi¢des de vulnerabilidades e
exclusdes sociais; que institui¢des totais sdo segregadoras e alternativas devem ser criadas para
se afastar o quanto possivel dessa caracteristica; que em situagdes diversas discutem-se
materiais didaticos e, em circunstancias adversas, discute-se a restricdo do uso de materiais
como lapis, canetas e cadernos nos espagos; a totalidade do processo € contextualizacdo e

conscientizacao para o ndo disciplinamento dos sujeitos.

O conceito critico do conteudo envolve a totalidade do processo educativo, a qual esta
sempre presente em cada ato pedagogico [...]. Ndo estd constituido somente por
‘aquilo que’ se ensina, mas igualmente por aquilo ‘que’ ensina, ‘aquilo que’ é ensinado,
com todo o complexo de suas condi¢des pessoais, pelas circunstancias reais dentro
dos quais se envolve o processo (VIEIRA PINTO, 2001, p. 43).

Assim, o conteudo ¢ eminentemente social e deve responder aos anseios da sociedade.
Desse modo, Vieira Pinto (2001) aponta que no seio de uma sociedade democratica, os
conteudos devem atender aos interesses do povo, ou seja, “os interesses dominantes devem ter
que ser os do povo” (p. 43), e, no contexto de uma sociedade desigual, os desejos de interesse
sdo os dos grupos sociais marginalizados que aspiram a mudanga da sua condigdo. No sentido
amplo, a educacdo refere-se a existéncia humana, € o processo inacabado pelo qual se forma o
ser humano com vistas a sua integragdo social. A educagdo, nesse sentido, ¢ formagao (VIEIRA
PINTO, 1994, p. 30). Se realizarmos o entrecruzamento dessa visdo de educacdo e seus

conteudos e os conteudos da socioeducagdo, percebemos em ambas que:

O conteudo da socioeducagdo, além de conhecimentos, deve desenvolver, no
socioeducando, crengas, valores, atitudes e habilidades que lhe permitam, no convivio
social, avaliar situagdes e tomar, diante delas, decisdes e atitudes fundamentadas em
valores humanos incorporados ao longo do itinerario formativo percorrido com seus
educadores (COSTA, 2006a, p. 24).
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A concepgdo de educacdo que esta em consondncia com o desenvolvimento e a mudanga
da condi¢ao individual daqueles que estdo a margem da sociedade e que se dispoem a
transformagdo dessa condicdo e da situagdao social a qual estdo imersos s6 pode ser uma
concepegdo critica da educagdo. A critica na educagdo permite considerar os condicionantes
sociais para que, tendo clareza da situagdo em que se encontra, possa desamarrar-se dela.
Entretanto, a critica por si ndo possibilita essa mudanca, mas fortalece os profissionais para que,
através do engajamento social, entendido como as agdes de um grupo em prol de uma causa,
busquem a mudanga que se objetiva nos processos socioeducativos.

E nessa perspectiva que desejamos que se insira a atividade de trabalho dos educadores
e educadoras de medida. A fungdo desse profissional traz em si um compromisso com a
humanidade dos adolescentes e jovens adultos que refletem no engajamento da sua pratica. O
ponto de partida € uma concepcao critica da educacao e da socioeducagdo. Corroborando Freire
(2008, p. 66): “O que importa realmente, ao ajudar-se o homem ¢ ajuda-lo a ajudar-se [...]. E
fazé-lo agente de sua propria recuperagdo. E repitamos, pd-lo numa postura conscientemente
critica diante de seus problemas”. E essa postura esta longe de colocar esses jovens numa
posi¢do de vitimas, mas responsabilizados pelas escolhas anteriores e responsaveis pelas
escolhas futuras, e isso incumbe aos educadores e¢ educadoras a responsabilidade e
compromisso em permiti-los conhecer os condicionantes sociais que contribuem e reforcam os
problemas em que se encontram.

Para Freire (2016), a educagao critica se inicia no proprio sujeito. Entretanto, ele nao
esta dissociado de um contexto, ele ¢ um ser de relagdes que faz parte de uma sociedade. Dessa
forma, ¢ na relagdo homem-mundo que tem o seu ponto de partida: de onde estdo imersos,
emergem e intervém. Freire (2016, p. 133) afirma que “A educagao critica considera os homens
como seres em transformagao, como seres inacabados, incompletos, em uma realidade, € com
uma realidade igualmente inacabada”. Quanto mais conhecedores e reflexivos sobre a sua
situagdo, mais os sujeitos podem intervir sobre ela. A educagdo e a socioeducagdo existem
porque consideram os seres humanos em desenvolvimento, ou seja, inacabados, e, se
inacabados, sao adolescentes e jovens adultos em possibilidade de transformagao e mudanga.
Igualmente, temos educadoras e educadores em processos continuos de transformacodes e
mudancas.

Os educadores e educadoras vém de um contexto, de uma cultura, de uma formagao,
encontram seus pares com seus contextos, suas culturas e formagdes. Entrelagam-se no contexto
da socioeducacao, e encontram adolescentes e jovens adultos com seus contextos, culturas e

formagdes que trazem de suas vivéncias. Todos, sujeitos inacabados e num contexto inacabado.
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A critica socioeducativa, reconhecendo o inacabamento € a necessaria transformacao nas
relagdes na medida socioeducativa, tornou possivel o profissional educador e educadora de
medida de internacdo da socioeducacao.

Esse profissional vem demarcar novas relacdes e compreensdes no atendimento
socioeducativo ao socioeducando no processo de cumprimento da medida de internagdo. Sua
atuacdo traz, desde o seu ingresso, intencionalidades no acompanhamento de cada adolescente
que adentra as unidades, contribuindo assim com a sua humanidade, com as garantias de direitos,
e preocupacao com as agdes educativas que se sobreponham as praticas punitivas, garantindo
aqui o processo continuo da educagdo. Intrinsecamente a esse processo, visibiliza-se também a
educacdo como produto, uma vez que a finalidade da socioeducagdo ¢ devolver o educando

“formado” a sociedade, de forma que nao seja reincidente no ato infracional.

3.2 A SOCIOEDUCACAO: UMA INDEFINICAO CONCEITUAL

A discussao em torno do termo socioeducagao no Brasil ganhou forga a partir da reflexao
sobre os adolescentes em cumprimento das medidas socioeducativas previsto no ECA e, mais
fortemente, com a medida socioeducativa de internagcdo, que se caracteriza como medida
privativa de liberdade. O termo, conforme Cunha e Dazzani (2018, p. 71), em estudo a diversos
autores, aponta para uma caréncia conceitual. Antonio Carlos Gomes da Costa, apesar de ter
sido pioneiro no Brasil no uso do termo, ndo foi responsavel pela sua criagdo, colocando-o no
sentido de uma proposta de educagdo que contribuisse para a nao reincidéncia dos jovens em
atos infracionais (CUNHA; DAZZANI, 2018).

As normativas brasileiras como o ECA e o Sinase ndo trazem no corpo do texto o termo
socioeducacdo, € o seu conceito, aparecendo derivagdes como socioeducacionais,
socioeducativos, socioeducativas, referindo-se as unidades, aos atendimentos e as medidas.
Conforme estudos de Bisinoto (2015, p. 576), “De maneira geral, os marcos legais e politicos
utilizam termos como “atendimento socioeducativo”, “a¢do socioeducativa”, “praticas de
socioeducagdo”, “politica socioeducativa”, entre outros (BISINOTO, 2015).

Desse modo, a socioeducacao se configura no seio de uma educacao em que se inserem
as questoes de “contrariedade” dos adolescentes com a lei, na pratica do ato infracional, sendo
o atendimento socioeducativo, o qual discutiremos neste texto, direcionado a essa
especificidade. Assim, tendo como referéncia o ensaio proposto por Cunha e Dazzani (2018),
que, a partir da investigacao da trajetdria historica e com base na legislacdo e na literatura,

demarcam uma zona conceitual para a socioeducagao, compreendendo-a como:
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[...] o conjunto de processos de cunho educativo, teoricamente fundamentados,
metodologicamente sistematizados, ideologicamente alicer¢ados na convicgao de que
o individuo pode se transformar através da acdo educativa, direcionados a
adolescentes e jovens, que praticaram atos delinquenciais (CUNHA; DAZZANI, 2018,
p. 78).

A socioeducacdo traz, assim, na sua principal perspectiva, ser um processo educativo
que se realiza de maneira diretiva, com a intencionalidade de transformagao e emancipagdo do
sujeito em vistas da sua inclusdo. Esta direcionada a um grupo especifico que traz, além do ato
infracional, questdes sociais, que ndo determinam o ato em si, mas cooperam para oS
acontecimentos. Esse dado torna imprescindivel uma socioeducagdo que nao esteja alheia aos
contextos, requerendo dos educadores e educadoras agdes que permitam criar situagdes e
realizar agdes numa perspectiva de transformacao social.

O processo socioeducativo das medidas se ancora nas dimensdes juridico-
responsabilizatorias do ato e na dimensao ético-pedagogica que se sobrepoe ao carater punitivo.
Os educadores e educadoras, conforme Costa (2006b, p. 44), “nao estdo diante de um infrator
que por acaso ¢ adolescente, mas de um adolescente que por circunstancias da vida, cometeu
um ato infracional”. Reconhecer essa humanidade ¢ derrubar barreiras para que o processo
educativo ndo seja discriminatdrio. Assim, a educagdo se coloca como processo que possibilita
a transformacao do potencial das pessoas para o seu desenvolvimento pessoal e social devendo
“existir socioeducacdo no Brasil, cujo objetivo é preparar os jovens para o convivio social”
(COSTA, 2006b, p. 57).

As medidas socioeducativas decorrem como resposta da sociedade aos adolescentes,
frente a um ato infracional, que transgride as regras sociais de convivio, descrito como crime
no Codigo Penal. Constituem, dessa forma, o modo de responsabilizar os adolescentes. Sdo
aplicadas ap0s transcorrido todo o processo legal e possuem natureza sancionatoria, punitiva e
sociopedagbgica, devendo contribuir para o desenvolvimento dos educandos, sua integracao
social, e para a nao reincidéncia do ato infracional.

A socioeducacgao evidencia, dessa forma, o carater educativo da medida socioeducativa,
rompendo com o carater restrito € predominante na legislagdo anterior, o Coédigo de Menor, que
enfatizava a puni¢do e coer¢do. A responsabiliza¢do, ao contrario, favorece, de acordo com
Oscar Vieira apud Costa (2006c, p. 21): “a constituicdo de seres morais, ou seja, individuos
capazes de compreender que o convivio em comunidade exige o respeito das esferas das
dignidades dos demais”. Isso inclui a discussdo sobre os valores imprescindiveis ao convivio.
Nao se trata de uma adaptagdo passiva e docil a medida socioeducativa. Todo questionamento

do educando ¢ valido, importa aos educadores e educadoras como contribuir para a avaliagdo
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das situacdes para que sejam coerentes ao atendimento dessas demandas e que essas vivéncias
sejam praticas sociais para a vida.

Os educadores e educadoras de medida sdo os unicos profissionais, ou, 0s que mais
exploram as vivéncias dos educandos na unidade como um todo. Sdo os que conhecem o
cotidiano dos jovens, fazem-se presentes em todos os espagos, cursos, atividades
profissionalizantes, arte-educacdo, escolas, espago de leitura, atividade esportiva, visitas
familiares, e no proprio espaco de convivio dos educandos, onde a sua presenca se faz mais
importante. A importancia primordial, que diferencia esse profissional de outros grupos
profissionais de nivel superior, € a presenga educativa nos espagos de convivio dos educandos.
Através da participagdo nos diversos espagos € que se oportunizam € se vivenciam as
finalidades socioeducativas como a tolerancia, o respeito e a responsabilidade com o outro e
constru¢do de conhecimentos. Sdo situagdes em que diversos saberes e valores sdo recriados.
Sao momentos de interprofissionalidade experienciados principalmente nas atividades arte-
educativas e integradas a equipe de referéncia.

Destacamos, nesta pesquisa, a atuagao dos educadores e educadoras na construgdo desse
processo, no sentido de criar situacdes que se aproximem ao cumprimento das finalidades da

socioeducagdo apontadas por Cunha e Dazzanni (2018), quais sejam:

a incorporacdo de valores e principios éticos, morais € civis, tais como: a tolerancia,
o respeito, a responsabilidade, a justica, a civilidade, a paz, a fraternidade e o valor a
vida, que referenciem a adogdo de padrdes de conduta aceitos e legitimados pela
sociedade (CUNHA; DAZZANI, 2018, p. 78).

A socioeducagdo envolve, nesse sentido, um conceito amplo e complexo, abrangendo
valores que ndo destituam os jovens da sua possibilidade de fazer parte do convivio social, que
ndo os marginalizem. De acordo com Costa (2006d), a condi¢dao de marginal em que se coloca
o educando decorre da situacdo em que foi colocado a margem, sem acesso, ou com pouco
acesso aos processos educativos, de saude, de profissionalizacdo e de uma fragil socializagdo
no convivio familiar e comunitdrio, ou acessos incipientes “aos servigos bdasicos de
responsabilidade do Estado e da sociedade” que depreendem situacdes de exclusdo social

(2006d, p. 42).

[...] se se quer compensar as caréncias que caracterizam a situacdo de marginalidade
das criangas das camadas populares, ¢ preciso considerar que ha diferentes
modalidades de compensacdo: compensa¢do alimentar, compensag¢do sanitaria,
compensagdo afetiva, compensagdo familiar [...] caberia falar ndo em educagéo
compensatoria [...], mas em compensacao educacional (SAVIANI, 2012, p. 32).

Dado o conhecimento sobre essas questdes e contextos dos educandos, a socioeducagdo

se d4, uma vez que essas questdes sejam ultrapassadas. A “satde, alimentagdo, dignidade,
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respeito, integridade fisica, psicologica e moral — sdo condi¢des para a efetivacdo da acgdo
educativa” (COSTA, 2006b, p. 55). Dai a importancia do principio da incompletude
institucional nos programas socioeducativos, caracterizado, segundo Volpi (2015), pela
utilizagdo dos servigos basicos de saude, educagdo, profissionalizagdo, preferencialmente e no
maximo possivel, na comunidade e pelas politicas de atendimentos setoriais.

Dito isso, afastamos da socioeducagdo o carater educativo compensatorio, discutido por
Saviani (2012), que coloca sobre a educacao responsabilidades a respeito de um conjunto de
problemas que ndo sdo especificamente educacionais. Dessa forma, evidenciam-se as questoes
socioecondmicas que influenciam no fracasso escolar, e, acrescentamos, influenciam na pratica
de atos infracionais. As respostas aos fatores socioecondmicos sdo externas a escola, externas
aos estabelecimentos educacionais. A educagdo compensatéria reforga uma avaliacdo nao
critica quando coloca sobre a educagdo a fungdo ingénua de equalizacao social.

Costa (2006a), diante da complexidade da socioeducagdo e diversificacdo dos atores
envolvidos no processo, inclui-a no conceito proposto por Darcy Ribeiro, descrito na Lei de
Diretrizes e Bases (LDB): “A educacao abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢cdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (BRASIL,
1996).

Processos educativos sdo processos socioeducativos, diferenciando a especificidade do
cometimento de um ato infracional que inclui os processos responsabilizatorios.

A socioeducacdo, nos termos desta pesquisa, desenvolve-se, entdo, no contexto das
medidas socioeducativas, as quais sdo elencadas pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente em
nimero de seis, gradualmente, conforme a gravidade do ato infracional, e nos situamos na
ultima, a internacao, onde se localizam os educadores e educadoras de medida. Compreende os
processos de carater responsabilizatorio e educativo. E fundamentada e sistematizada para o
atendimento dos adolescentes e jovens autores de atos infracionais para o seu desenvolvimento
pessoal e social.

A educagao e socioeducacao entrecruzam-se, por serem especificamente humanas; por
possuirem a proposta de favorecer o desenvolvimento pessoal e convivio social dos educandos;
por promoverem a integracao dos adolescentes e jovens adultos; por considerarem os sujeitos
seres inacabados; e por ambas fugirem do cardter compensatorio que, a educagdo, impde
abarcar responsabilidades que ndo lhes compete e, a socioeducagdo, impde a completude

institucional.
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3.3 SOCIOEDUCACAO: PARA QUEM?

A protecdo integral da crianca e do adolescente como novo paradigma, garante,
conforme o ECA, o direito ao respeito e a dignidade. A vivéncia nas comunidades
socioeducativas, e a op¢do dos educadores e educadoras que atuam nesses espagos, sao
fundamentais, aliadas a uma educacao diretiva, fundamentada e sistematizada. A quebra dos
acordos sociais, nao desconsiderando um contexto social, de desigualdades, injusti¢as e de
criminalizacdo da pobreza, leva os jovens ao cumprimento da medida. Confronta-los com as
suas atitudes ¢ uma forma de pensar nos valores, no respeito, nas responsabilidades individuais
e no coletivo. As agdes profissionais que garantam o crescimento pessoal e coletivo dos
educandos fazem parte do fazer socioeducativo.

Quando pontuamos a necessidade de ndo desconsiderar um contexto social, colocamo-
nos na responsabilidade de conhecer o perfil dos adolescentes e jovens em cumprimento de
medida. Tomamos como referéncia o “Relatdrio sobre o perfil dos adolescentes que cumprem
Medida Socioeducativa nas Cases de Salvador/BA”, elaborado pela Defensoria Publica (DP),
publicado em 2020, considerando um universo de 159 adolescentes do sexo masculino. Desse
quantitativo, o relatorio aponta as seguintes estatisticas: 96,6% sao autodeclarados negros; 71,8%
ndo estavam matriculados antes da apreensdo; 66,7% estavam trabalhando quando apreendidos;
dentre os que estudavam, 65% também trabalhavam; 87,8% nao possuiam o ensino fundamental
e se situavam entre apenas alfabetizados ou nao alfabetizados e em processo de alfabetizagao;
os atos infracionais relativos ao patrimdnio sdo preponderantes, constituindo 55,3% das
imputacdes (BAHIA, 2020).

Antes da privagdo, existe um contexto socioecondmico demarcado que implica a
necessidade de realizagdo de uma atividade laboral, pelos educandos, para o proprio sustento e,
muitas vezes, para o sustento da propria familia. Isso interfere na permanéncia escolar, gerando
a sua exclusdo. Nenhum adolescente, apesar do maior quantitativo se situar entre os 17 e 20
anos, possui o ensino médio completo. Apenas 16 adolescentes estdo nesse nivel de ensino, mas
incompleto, demarcando uma defasagem escolar e defasagem social na violagdo do direito a
educacgdo. O periodo de experiéncia em que iniciam no mundo do trabalho ¢ dos sete aos 15
anos, em atividades de menor valor social ¢ econdémico.

O contexto de discriminacdo referente a cor e as oportunidades interfere nas
possibilidades de inclusdo social. A criminaliza¢do da pobreza continua em diversas situagdes
sendo um fator de aplicagao da medida considerada mais severa, e que deveria ser aplicada

apenas em atos graves. Observa-se esse contexto quando se destaca que a maioria dos
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adolescentes em privacao de liberdade cometeu atos infracionais relativos ao patrimonio. Assim,

pode-se delinear o contexto preponderante desses jovens, conforme o Relatorio:

[...] o precoce ingresso no mercado de trabalho; a falta de motivagdo escolar; a
auséncia de prote¢do e amparo estatal ao longo da infincia/adolescéncia; o contexto
de violéncia no ambiente de criagdo, naturalizando a morte e facilitando o acesso a
produtos como drogas e armas; a percep¢ao do Estado como ente repressor, o que se
materializa, especialmente, tanto na figura dos policiais quanto do ‘sistema’
socioeducativo; o sentimento de revolta com o desdém da sociedade; a quase
inexisténcia de lembrangas relacionadas a brincadeiras infantis; a referéncia a metas
profissionais espelhada naquilo conquistado pelos parentes mais préximos e a pouca
ambicao nos sonhos de vida sdo pilares que unem a maior parte dos adolescentes da
Case masculina que cumprem medida socioeducativa de internagdo (BAHIA, 2020,
p. 68).

Esses apontamentos denotam o percurso ou, podemos dizer, o processo em que sao
submetidos e/ou se submetem os jovens antes da imputagao do ato infracional. E esse panorama
¢ comum na vida dos jovens em privacao de liberdade. Em seus contextos sociais, vislumbram
as referéncias daqueles que estdo mais proximos e esse espelhamento ndo se da apenas em
pequenas ambicdes profissionais, mas no proprio deslumbramento, desde a infancia, que
delineia os seus passos ao ato infracional: quererem fazer parte do trafico e serem os “donos da
boca”.

Castell (1997) traz uma hipdtese de interpretacio de modos de existéncia de
determinados grupos sociais e, entre esses grupos, inclui os ex-delinquentes saidos de
instituigdes: entende a marginalizagdo como processo € compreende a situacdo desses
individuos como resultado da dindmica de exclusdo que ocorre antes dos posteriores prejuizos
dessocializantes. No final desse percurso € que se apresenta a marginalidade. Situa a pobreza
como um dos fatores da marginalidade, mas ndo determinante, pois pondera que existem
pobrezas integradas pela assisténcia social.

O mesmo autor considera que a marginalidade ocorre por um duplo desligamento: o
primeiro, em relagcdo ao trabalho; e o segundo desligamento, o da inser¢ao relacional. Desse
modo, apresenta quatro zonas: zona de integracao (trabalho estavel + forte inser¢do relacional);
zona de vulnerabilidade (trabalho precario + fragilidade dos lagos relacionais); zona de
marginalidade ou zona de desfiliagdo (auséncia de trabalho + isolamento relacional), onde se
encontram os considerados vagabundos, aqueles aptos a trabalhar, mas ndo trabalham por falta
de oportunidades e sdo assim pejorativamente considerados; e, por fim, a zona de assisténcia
(protecao aproximada, principio da caridade, onde se situam os que ndo trabalham por
invalidez).

Conforme o perfil apresentado dos adolescentes e jovens em privacao de liberdade, e a

discussdo proposta, podemos depreender que esses jovens fazem parte da zona de
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vulnerabilidade, caracterizada, segundo Castell (1997, p. 23), por compreender “pequenos
trabalhadores independentes sem reservas economicas [...] € um salario precario”. No Relatorio
sobre o perfil do adolescente que cumpre medida, afirma-se que as principais atividades
exercidas por esses grupos sdo: “ajudante de pedreiro, lavagem de carro, cobrador de transporte
alternativo, carregador de galdo de 4gua [...] puxador de fila de carro na feira, carregador de
sacola no mercado, e ajudante de almoxarifado, ajudante de padaria e ajudante na fabricagao de
vassouras” (BAHIA, 2020, p. 57). Suas familias possuem trabalhos precarios, as atividades
remuneradas que exercem ndo lhes garantem beneficios e garantias legais; ainda conforme
Castell (p. 24): “Sua instabilidade € cronica e eles estdo sempre ameacados a passar para terceira
zona”.

A terceira zona refere-se a zona de marginalidade ou desfiliacdo, onde também podemos
inferir que alguns desses jovens se localizam, visto que, apesar de terem condigdes para o
trabalho, as questdes sociais e educativas ndo colaboram com a sua inser¢ao; alguns jovens e/ou
familiares ndo trabalham e ndo possuem boa inser¢ao relacional, estando separados dos seus
familiares. Conforme demonstra o Relatorio da DP, 14,9% dos adolescentes vivenciaram ou
vivenciavam situagdo de rua. A marginalidade, de acordo com Castell (1997, p. 24), “¢ o
resultado deste duplo desligamento, ao mesmo tempo em relagdo ao trabalho e em relagao a
insergdo relacional”. Destaque-se que, segundo o ECA, no seu art. 60: “E proibido qualquer
trabalho a menores de quatorze anos de idade, salvo na condicdo de aprendiz”. Dai
evidenciamos também a nao garantia de protegdo instituida por lei e violagao dos direitos das
criangas ¢ adolescentes.

A medida socioeducativa de internagdo abarca, dessa forma, um contexto
socioeconomico especifico, depreendendo uma acao educativa de desvelamento dessa condigao
para o seu enfrentamento. Assim, a atuacdo dos profissionais, em qualquer circunstancia de
atendimento a crianga ¢ adolescente, direciona-se em um tratamento ndo desumano, sem
preconceitos, € ndo determinista na crenca de que a condi¢cdo dada ndo mudara.

Compreendemos e ndo nos colocamos ingénuos quanto ao fato de que a privacao de
liberdade ¢ segregadora, e vivenciamos a contradi¢ao de propagarmos a integracao social a
partir desse contexto. A questdo que se coloca ¢ que mesmo nessa condicdo de privagdo e
segregacao social, quais experiéncias educativas podem ser construidas que sirvam de agoes
contributivas para a socializacdao desses adolescentes?

De acordo com Goffman (2015), todas as institui¢des, sejam quais forem, possuem
tendéncias para o “fechamento”. Entretanto, algumas possuem essas tendéncias mais que outras.

Estas sdo caracterizadas pelo “carater total” que apresentam como simbolismo a segregagao
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social imposta por barreiras que vedam as relagdes com o mundo externo, e sao marcadas por
impedimentos nas estruturas fisicas, como paredes altas e portas fechadas. Essas instituigdes

sao as denominadas “Institui¢des totais™.

uma institui¢@o total pode ser definida como um local de residéncia e trabalho onde
um grande niimero de individuos com situacdo semelhante, separados da sociedade
mais ampla por consideravel periodo de tempo, levam uma vida fechada e
formalmente administrada (GOFFMAN, 2015, p. 11).

Cinco agrupamentos de instituicdes totais sdo enumerados pelo autor. No terceiro
agrupamento, que se associa a nossa discussdo, esta o tipo de institui¢do ordenada a manter as
pessoas que trazem perigo para a comunidade: sdo as cadeias, penitenciarias, campos de
concentragcdo, € aqui, no que tange ao carater segregatorio, incluimos as Comunidades de
Atendimento Socioeducativo, que servem para “manter” a paz ¢ bem-estar das pessoas além-
muros. A educacdo pensada para o atendimento aos jovens na medida socioeducativa de
internacdo orienta-se, entdo, pelo modelo das instituigdes totais. E essas instalagdes, ou
instituigdes, conforme visto na discussdo em Vieira Pinto (2001), fazem parte da totalidade do

processo educativo.

Uma disposi¢do basica da sociedade moderna ¢ que o individuo tende a dormir,
brincar ¢ trabalhar em diferentes lugares, com diferentes coparticipantes, sob
diferentes autoridades e sem um plano racional geral. O aspecto central das
instituigdes totais pode ser descrito com a ruptura das barreiras que comumente
separam essas trés esferas da vida [...] todos os aspectos da vida sdo realizados no
mesmo local e sob uma tnica autoridade (GOFFMAN, 2015, p. 17).

As atividades desenvolvidas nas instituicdes obedecem a uma rotina e a um rigor
estabelecido a partir de um sistema de regras impostas, uma sequéncia de horarios e um grupo
de profissionais. Dessa forma, contrariando a disposicdo social basica da sociedade, que nao
obedece a um plano racional geral, as atividades sao dispostas num plano racional tinico. Supde-
se um planejamento para o atendimento dos objetivos institucionais, que acrescentamos,
responde aos objetivos sociais (GOFFMAN, 2015).

Na Case — Salvador, a escolarizacao, a profissionalizacao, o lazer, o atendimento médico
basico e a morada situam-se no interior da unidade. Os atendimentos com o grupo de
profissionais educadores de medida, assistentes sociais, psicologos, pedagogos, advogados,
coordenacdes pedagodgica e técnica, de seguranca, administrativa, gerente, professoras,
instrutores, profissionais da saude, profissionais da nutri¢do e profissionais da escola acontecem
nesse mesmo complexo.

Os educandos se orientam pelas programacgoes pedagogicas quanto as atividades a serem
desenvolvidas, de escola, esporte, arte-educagdo e profissionalizantes. Sendo imposta uma

rotina desde o despertar, com a organizacao do préprio espago onde convivem, com o horario
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para a alimentagdo, e para o desenvolvimento das atividades que se realizam: atendimentos
psicossociais ¢ dos educadores e educadoras, profissionalizagdo, arte-educagao e esporte num
turno, e escolarizagao em turno oposto. Todas desenvolvidas no mesmo espago institucional,
até o anoitecer, com horarios demarcados para o recolhimento.

Para Costa (2006c, p. 58), “toda internagdo ¢ uma forma consciente de segregacao”,
desse modo, também ¢ importante continuar a enfatizar o principio da incompletude
institucional nesse tipo de medida, pois contribui para amenizar o carater de fechamento
imposto. Quanto mais dialogo houver com “atores” externos, cursos externos, estagios externos,
atendimentos de saude, atividades culturais externas, participacdo em eventos e palestras,
menores serdo as cicatrizes da internagdo, e maiores serdo as possibilidades de integra¢do dos
educandos. Da mesma forma, a socioeducagao tem que acontecer num constante fortalecimento
de vinculos familiares € comunitarios, uma vez que se dispde, conforme as normativas, a
integragdo social dos educandos.

O principio de brevidade e excepcionalidade da medida de internagdo, trazido no
Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente € nas normativas internacionais, como as Regras de
Beijing, ratifica como pode ser danoso esse tipo de organizacdo institucional. Por isso, a medida
se encerra de modo que possa ser 0 mais breve possivel. E valido ressaltar que a¢des externas
j& ocorrem, ainda que ndo sejam em grande escala, e tém a presenga dos educadores e
educadoras de medida, pontualmente, ou regularmente, caso se faca necessaria. Entendemos
que estruturalmente esse tipo de instituicdo ¢ castradora, mas partimos do pressuposto que a
privacdo de liberdade ndo pode ser impeditiva de uma educagdo que possibilite situar
criticamente o educando na sua condic¢ao social. A restrigdo esta na liberdade de ir e vir, ndo
esta na possibilidade de pensar criticamente a situagdo na qual se encontra e projetar novas

perspectivas.
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4 PROFISSIONALIDADE E FORMACAO DO EDUCADOR E EDUCADORA DE
MEDIDA SOCIOEDUCATIVA

Nesta secdo tedrica, discutiremos a profissionalidade dos educadores e educadoras de
medida a partir das discussdes que remetem a profissionalidade docente, buscando reconstrui-
la no contexto da profissionaliza¢cdo onde esta inserida. Colocamo-nos no processo dinamico,
educativo, em que o estar sendo, conforme propde Freire, € a condigdo para ser, como seres em
constru¢do e como presenga no mundo. Presenca capaz de constatar, avaliar e interferir nas

relagdes, buscando novas opgdes de ser enquanto profissionais e de fazer a socioeducagao.

4.1 DE QUE PROFISSIONALIDADE FALAMOS DO(A) EDUCADOR(A) DE MEDIDA?

As mudangas na sociedade e, mais especificamente, na forma de pensar a socioeducacao
no que concerne as praticas engendradas a partir do Codigo de Menor, para o olhar instituido a
partir do Estatuto da Crianga e do Adolescente, fizeram com que novas exigéncias fossem
impostas na maneira de pensar ¢ adequar o trabalho. Os educadores e educadoras de medida
aparecem a partir dessa adequacdo, da necessidade de se pensar um perfil profissional que
atendesse as complexidades impostas pelo trabalho socioeducativo e pelas novas exigéncias
sociais e da legislacao.

Nao se tratava de pensar um profissional com conteudos especificos a serem
reproduzidos na sua pratica, mas de um profissional, preferencialmente da area de humanas e
sociais, com conhecimentos sobre as questdes politicas, sociais e economicas, conhecedor das
novas demandas legais relativas a infancia e juventude e ao atendimento socioeducativo.
Entretanto, a sua constituicao s6 pode se dar através do exercicio da sua pratica, construindo-
se diante das situagdes que lhes foram apresentadas no cotidiano do trabalho, constituindo o
seu saber-fazer.

Como pensar na profissionalidade desses profissionais da socioeducacdo? Aqui,
recorremos as formulagdes sobre a profissao docente para entender cientificamente a profissao
do educador de medida socioeducativa de internagdo. Para Pimenta (1999), a profissao do
professor, assim como também podemos dizer, a profissio do educador, emerge de uma
determinada conjuntura e momento histdrico que solicitam respostas as necessidades que sdo
postas pela sociedade naquelas circunstancias. Dessa forma, na busca dessas respostas, de
acordo com a autora, algumas profissdes deixam de existir, outras profissdes surgem, € outras

ainda se transformam e adquirem novos tracos para responder as demandas sociais.
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Nesses ultimos aspectos, situamos o EMS, que, na sua préatica, que ¢ dinamica, surge e
vem construindo sua identidade profissional, mediatizado pela realidade social, num processo
permanente para responder as novas demandas da socioeducacao. Para impetrar uma discussao
em torno da profissionalidade docente ou da profissionalidade do(a) educador(a) de medida,
faz-se necessario situa-la no contexto da profissionalizacdo onde se insere. A profissionalizagdo
configura uma representacio da profissdo e de construgdo de identidade profissional. E um

processo que se realiza nas relagdes sociais, € historicamente situado.

Consideramos a profissionalizagdo como um processo de construgdo da identidade
docente pelos professores, na qualidade de um grupo que exerce uma atividade social
especifica. A profissionalizagcdo do professor define-se, em parte, por caracteristicas
objetivas. E também uma identidade, uma forma de representar a profissio, as suas
responsabilidades, a sua formagdo continua e a sua relagdo diversa com outros
profissionais (RAMALHO; NUNEZ, 2009, p- 3).

Dessa forma, a profissionalizagdo implica o processo de formagdo de grupos
profissionais especificos, que possibilita o desenvolvimento profissional da sua atividade.
Envolve as dimensdes subjetivas da ética, dos valores, das relagdes que se estabelecem no
ambito profissional e junto ao seu grupo profissional. Esta também associada as questoes de
valorizagdo, de remuneragdo, de compromisso ¢ de coletividade. E a forma como esta
representada pelos profissionais no processo dinamico da histéria dos profissionais — em nosso

estudo, os educadores e educadoras de medida.

A profissionalizagdo ¢ um movimento ideologico, na medida em que repousa em
novas representagdes da educacdo e do ser do professor no interior do sistema
educativo. E um processo de socializagdo, de comunicag@o, de reconhecimento, de
decisdo, de negociac@o entre os projetos individuais e os dos grupos profissionais.
Mas ¢ também um processo politico e econdmico, porque no plano das praticas e das
organizac¢des induz novos modos de gestdo do trabalho docente e de relagdes de poder
entre 0s grupos, no seio da instituicdo escolar e fora dela (NUNEZ; RAMALHO, 2008,

p- 4).

Nessa perspectiva, a profissionalizagao no movimento ideoldgico trata da constituicao
do profissional representada pela possibilidade de pensar criticamente sobre o trabalho a partir
dos sujeitos que representam a categoria profissional, questionando e reafirmando praticas que
se ddo no proprio contexto de trabalho. Permite a relacdo democratica com o saber no papel
ativo dos educadores e educadoras na sua formagdo ou autoformagao que se da singular e
coletivamente, evidenciando que pertence a este coletivo a construgdo da sua identidade
profissional.

Para Pimenta (1999), a identidade profissional ndo ¢ permanente: constitui-se como
processo de constru¢cdo dos profissionais, contextualizados a partir da significa¢do social da
profissdo e do pensar constante sobre esses significados, assim como da reafirmacao das

praticas significativas que respondem as necessidades emanadas da realidade. Constroi-se
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também a partir das praticas confrontadas com as teorias, assim como através dos significados
impressos pelos profissionais sobre a sua profissao a partir dos seus valores, de suas historias
de vida, suas inquietagdes e anseios.

Nessa perspectiva, as profissdes que sdao desvalorizadas tanto no aspecto da
remunera¢do quanto nos aspectos sociais tendem a formar sobre si uma representagcdo negativa
que interfere na constituicdo da identidade. E, considerando os aspectos subjetivos e
indissociaveis dos sujeitos e das suas profissdoes, quando uma profissdo ¢ atacada, o sujeito
também ¢ atacado. Conforme Libaneo (2004, p. 65), “se o professor perde o significado do
trabalho tanto para si proprio quanto para sociedade, ele perde a identidade com a sua profissao”,
disso decorrem estresses, baixa autoestima, desconforto, sentimento de desvalorizacao, falta de
criatividade, cansaco ¢ desmotivagao.

Pimenta (1999) descreve trés saberes, denominados saberes da docéncia, a serem
mobilizados pelos professores para a constru¢do da identidade profissional: 1) os saberes da
experiéncia, aqueles saberes que partem das experiéncias dos profissionais na pratica educativa,
e da reflexdo mediatizada pelas relagdes profissionais e teorias, ou seja, a reflexdo sobre a
pratica; 2) os saberes do conhecimento, também saberes da formagdo, entendem a educacao
como processo de humanizagdo, sendo que os educadores, nesse sentido, vdo além da
informacdo, engajados no processo de humanizar os educandos, para que mobilizem
conhecimentos que permitam posicionamentos diante das situacdes sociais; 3) e os saberes
pedagdgicos, nos quais a pratica € o ponto de partida, tratando-se de saberes construidos a partir
das necessidades pedagogicas diante do cotidiano profissional, na reflexdo sobre o seu fazer
com o outro e pela aproximac¢do aos saberes pedagogicos que provoque o questionamento € a
busca de reposta para as praticas.

Os saberes de relevancia e necessarios para a pratica do educador, como passo
importante na constituicdo da sua profissionalidade, sdo construidos pelos educadores e
educadoras de medida em permanente dialogo com a sua realidade, confrontando as vivéncias
e as experiéncias junto aos adolescentes e jovens na pratica cotidiana das comunidades
socioeducativas, € no processo coletivo, a partir da reflexdo sobre a pratica, e sobre o que se
faz, junto aos outros educadores, num movimento dialdégico de trocas. Tais saberes também
entram em constante didlogo com as teorias e producdes que podem confrontar a sua pratica.

Dessa discussdo, ressaltamos, conforme a autora, a construcdo da identidade
profissional a partir de um processo de constru¢ao do sujeito contextualizado, historicamente
situado. O ser educador ¢ educadora de medida esta associado ao desenvolvimento das agdes

educativas cotidianas no desenvolvimento do seu trabalho € no constante questionamento da
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sua pratica educativa, que ¢ uma pratica social, implicada com o pensar critico sobre a sociedade,
depreendendo um processo de formacgao que s6 pode se realizar com qualidade com a reflexao
sobre a pratica.

De acordo com Ramalho (2008), a profissionalizagdo se estrutura a partir de dois
aspectos articulados: o profissionalismo e a profissionalidade. Esse duplo aspecto,
considerando-se interno, a profissionalidade, e externo, o profissionalismo, apesar de
articulados, possuem caracteristicas e especificidades proprias na constru¢ao da identidade
profissional. Essas duas dimensdes apresentam-se como caracterizadores de um grupo
profissional.

O profissionalismo compreende a dimensao ética, a dimensao dos valores e das relagdes
que se estabelecem no contexto profissional com o grupo especifico ou com outros grupos
profissionais. Entende-se como uma constru¢cdo social ligada a moral coletiva, a
responsabilidade profissional e ao compromisso com a profissdo, os fins do processo educativo
e a preocupacdo de como as atividades profissionais se desenvolvem. Envolve os valores e
normas estabelecidos nas relagdes profissionais (RAMALHO, 2008).

O profissionalismo implica o conhecimento da profissdo, uma vez que envolve a
responsabilidade e compromisso social. Reivindica também as questdes do status social da
profissdo e engloba as categorias relacionadas a remuneracgdo, as condi¢des de trabalho fisicas,
materiais, administrativas e organizativas e de gestdo. Um grupo profissional pode ser
caracterizado pela constituicdo de pessoas que tém em comum identidades profissionais e
especificidades quanto ao fazer profissional. A profissao, de acordo com Déavila (2007, p. 227),
“¢ um ato especifico e complexo e diz respeito a um grupo especializado. Nesse sentido, um
grupo profissional é formado por pessoas que se mantém unidas por uma identidade e por uma
¢tica comuns”. Essa condi¢cdo dispde aos profissionais um conjunto de atividades especificas
com habilidades e conhecimentos especificos para o seu desenvolvimento profissional.

A profissionalidade docente suscita uma discussdo sobre um grupo profissional dentro
de uma perspectiva contextualizada e complexa para a compreensdo desta como construgao
social. Os profissionais sdo sujeitos desse processo e conhecé-lo supde o crescimento e
conhecimento da profissdao. Conforme Libaneo (2004, p. 23), “¢€ no exercicio do trabalho que,
de fato, o professor produz sua profissionalidade”. O local onde se situam os profissionais, seja
nas escolas, seja nas institui¢des de privagao de liberdade, torna-se contexto apropriado para a
constituicdo da sua profissionalidade.

A profissionalidade pode ser entendida a partir de Nufiez ¢ Ramalho (2008) como

expressao da “dimensdo relativa ao conhecimento, aos saberes, técnicas e competéncias
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necessarias a atividade profissional”. Trata-se do que ¢ especifico de um determinado grupo

profissional para o desenvolvimento das suas atividades.

[...] Por meio da profissionalidade, o professor adquire as competéncias necessarias
para o desempenho de suas atividades docentes e os saberes proprios de sua profissdo.
Ela estd ligada as seguintes categorias: saberes, competéncias, pesquisa, reflexdo,
critica epistemologica, aperfeigoamento, capacitagdo, inovagdo, criatividade,
pesquisa, dentre outras, componentes dos processos de apropriacdo da base de
conhecimento da docéncia como profissdo (RAMALHO, 2008, p. 4).

O conjunto de saberes envolvidos na constitui¢do da profissionalidade, interligados a
outras categorias apresentadas, como pesquisa, reflexdo e critica, permite o processo de
desenvolvimento e ressignificagdo desses saberes no contexto do trabalho, associando a
profissionalidade a sistematizacdo e mobilizagdo de saberes pelos atores profissionais no
desenvolvimento da sua profissao.

Caracterizada pelos elementos internos a profissdo, a profissionalidade afirma
conhecimentos especificos que se significam e ressignificam continuamente no local de
trabalho, num contexto também especifico. E na pratica profissional que se evolui a sua
constitui¢do. Segundo Morgado (2011, p. 798), “A profissionalidade constrdi-se de forma
progressiva e continua, baseia-se no desenvolvimento de competéncias e da identidade
profissional”. Discutir a atividade do educador de medida em sua interface com o conceito de
profissionalidade remete primeiro a mudanca de paradigma sobre a infancia e juventude no
Brasil diante das novas construgdes sociais e da legislagao.

A mudanca do paradigma da situacdo irregular para a protecdo integral das criangas e
dos adolescentes requer atitudes coerentes com o novo pensamento. Nesse sentido, Sacristan
(1999, p. 65) afirma que o “conceito de profissionalidade docente estd em permanente
elaboragdo, devendo ser analisado em fun¢ao do momento historico concreto e da realidade
social que o conhecimento [escolar] pretende legitimar; em suma, tem de ser contextualizado™.

A atividade profissional dos educadores de medida, desde a sua idealizacao, trouxe o
carater pedagogico, voltado para a formagao do ser humano. O contato com o contexto foi que
direcionou as primeiras praticas, caracterizadas inicialmente pela garantia das necessidades
basicas; garantia da integridade fisica, que depreendeu a criagao de vinculo com os adolescentes
para construir a relacao de confianga e, por fim, o pensar pedagdgico constituido através das
atividades ludicas. E vem se constituindo a necessidade de um olhar critico sobre a realidade.

Dessa forma, poderiamos evidenciar como “linha” de constitui¢do da profissionalidade
do educador e educadora de medida quatro momentos: o primeiro, de garantia dos direitos
basicos diante das situacdes encontradas pelos primeiros profissionais dessa categoria que

adentraram o espago de privacao de liberdade. O momento marcado por diversas violagdes no
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que tange as necessidades basicas materiais, que precisaram, naquele momento, de atencao
especial para que outras perspectivas pudessem ser vislumbradas, bem como atendimentos no
setor de saude e atendimentos psicossociais.

O segundo momento podemos caracterizar pelo fortalecimento de vinculos que
possibilitaram atuagdo na garantia da integridade fisica dos educandos. Diversas situagdes de
violéncia eram ocultadas pelos proprios agredidos por medo de denunciar e sofrer represalia.
Nesse contexto, fortalece-se o didlogo e a confianga nesses profissionais, ndo apenas pelas
vitimas de agressdo, como também pelos proprios agressores, que viam, inclusive, a
possibilidade de “expressar” situagdes conflituosas, para que fossem resolvidas antes da
agressao fisica. Esse processo foi inicialmente centrado na exclusdo, ou seja, em expulsar o
educando do espaco de convivéncia, antes de passar pela violéncia fisica, constituindo-se
progressivamente a pratica do dialogo.

O terceiro momento foi possibilitado pela evolugdo dos dois primeiros. Aqui ja se pode
pensar com mais veeméncia no carater pedagogico da atuagdo dos educadores e educadoras de
medida, que nao exclui o seu carater humanizador. Atividades e dindmicas com carater ludico
passaram a ser desenvolvidas com os educandos, sessdes de filmes seguidas de discussoes,
construcdo de textos escritos, leituras e discussdes de textos. Haja vista que nenhum momento
foi caracterizado exclusivamente pelos pontos aqui mencionados, em alguns espagos eram
possiveis abordagens ludico-pedagdgicas desde o principio. Entretanto, eram excegoes.

O quarto momento vem sendo delineado no sentido da acdo critica, reflexiva e
problematizadora da condicdo dos jovens e adolescentes internos nesse estabelecimento. Essas
praticas desenvolvidas pelos educadores e educadoras estdo estreitamente ligadas a uma postura
inclusiva, reflexiva, de compreensdo da realidade, de construcao de novas formas de pensar a
vida, e de ampliacao de conhecimentos, que estdo ligados principalmente a condigdo e situagao
de vida de cada adolescente privado de liberdade. A consciéncia critica, conforme Paulo Freire
(2018), ¢ caracterizada pelo amor ao didlogo, e nutre-se dele. O trabalho educativo do(a)
educador(a) de medida traz no didlogo a sua principal ferramenta no processo criativo e
construtivo com o educando.

Sacristan (1999, p. 65) afirma sobre a profissionalidade aquilo que ¢ especifico na acao
docente. No nosso contexto, aquilo que € especifico na a¢do do educador. Acrescenta que se
refere ao ‘“conjunto de conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. Compreende, assim, a construcdo social no contexto da ag¢ao
socioeducativa impetrada pelos educadores e educadoras de medida, assim como a elaboragao

continua do ser educador e educadora de medida, na medida em que a dindmica social sugere
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as mudangas necessarias.

Nesse sentido, entendemos a andlise e construgdo da profissionalidade de forma
contextualizada, respondendo ao pensamento social e saberes que, num contexto historico, sao
validados. Somando-se a essas construgdes 0os movimentos internos institucionais que, por ora,
podem ou nado validar os ideais que vém sendo discutidos e atualizados socialmente. Dessa
forma, a constituicdo da profissionalidade dos educadores sofre condicionantes da cultura
institucional, do percurso pessoal e da formacao inicial.

Decerto, todos os profissionais na categoria de educadores de medida passaram por sala
de aula enquanto discentes e trazem, da sua trajetoria pessoal, o ideal do que seja um professor
ou uma professora, mas ndo experienciaram como “decerto”, no seu percurso pessoal, a
circunstancia de autores e autoras de ato infracional em cumprimento de medida socioeducativa,
que traga uma idealizacdo sobre o educador e educadora de medida. Entretanto, as suas
experiéncias de vida demarcam as suas acdes educativas no contexto da socioeducagdo.
Sacristan (1999, p. 66) considera que o ensino ¢ uma pratica social, ndo apenas pela interacao
estabelecida entre alunos e professores, mas pelo fato de refletirem a cultura e os contextos
sociais onde se inserem. O fazer desses profissionais reflete as suas historias pessoais € seus
contextos culturais e historicos, mantendo uma relagdo estreita com a formagao.

Sacristan (1999) discute, baseado em Hoyle (1987), o status do professor, e suas
variagdes conforme os contextos sociais, considerando-os como complexos e variados. Nesses
fatores, incluem-se a origem social do grupo: classes média e baixa; o tamanho do grupo, que,
dada a imensidao, dificulta a melhoria salarial; a propor¢dao de mulheres, que se apresenta como
grupo discriminado; o nivel académico; o status do cliente; e a relagdo de obrigatoriedade no
consumo do processo educativo.

Compreendemos, a partir desses fatores, um status de desvalor dos professores e
reconhecemos a influéncia social e cultural sobre a sua constituicao. Na analise do educador de
medida, o status do cliente, que ja ¢ socialmente um grupo discriminado, direciona ao pensar a
formacao desses profissionais no que tange a essas influéncias sociais e culturais, considerando
que estas podem ser pensadas e repensadas a partir das contradi¢des da pratica.

Conforme Sacristan (1999, p. 67), “a fungdo dos professores define-se pelas
necessidades sociais a que o sistema educativo deve dar resposta”. A fung¢ao dos educadores e
educadoras de medida define-se pelas necessidades sociais a que o sistema socioeducativo deve
dar resposta. Entre os objetivos da medida socioeducativa dispostos no Sinase estd a integragao
social do adolescente. O procedimento operacional dos educadores ¢ construido conjuntamente

— aos educadores e educadoras — e responde no sentido de contribuir com o desenvolvimento
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integral dos adolescentes e jovens atendidos.

Dai, cabe aos educadores e educadoras de medida a defini¢do da sua profissionalidade
e do papel que pretendem ocupar no contexto da socioeducagao. A op¢ao da sua agdo educativa
pode estar relacionada a adaptacdao aos condicionantes sociais e culturais e pelas imposig¢des
organizacionais das instituicdes socioeducativas, ou a uma conduta na perspectiva critica de
intervengio nos contextos (SACRISTAN, 1999, p. 74).

A investigagdo do trabalho dos educadores e das educadoras de medida, na perspectiva
da profissionalidade docente, faz-se assim, considerando-os como construtores, no seu contexto
de trabalho, da sua profissdo. Consideram-se também as suas trajetorias pessoais, culturais,
subjetivas, imersas no contexto historico. Conforme Sacristan (1999, p. 76), “assumir a
dimensao profissional da atividade docente implica considera-los capazes de definirem o seu
proprio programa de desenvolvimento profissional”. Implica ndo se conceber como puramente
técnicos das decisdes exteriores, seja em ambito de governo ou institucional, mas um
profissional que questiona a sua pratica e ¢ capaz de refletir nela.

A investigacao da pratica ganha coro no Brasil no inicio dos anos de 1990, a partir do
conceito de “professor reflexivo”, proposto por Donald Schon. Conforme Pimenta (2012, p.
22), “Todo ser humano reflete”. Ao ser humano, apenas, ¢ dado o atributo de refletir. O
professor reflexivo ¢ apresentado como uma ideia nova, que ndo se confunde com um adjetivo,
mas trata-se de “movimento tedrico” que vem de encontro as praticas de formagao organizadas
tedrica e tecnicamente para dar abertura e valorizagdo a pratica profissional.

Conforme Schon, o profissional formado seguindo os moldes normativos, que conhece
primeiro a ciéncia, depois lhe ¢ apresentada a aplicagdo da ciéncia, e, por fim, o estagio, que
supde integrar o conhecimento aprendido e aplica-lo técnico-profissionalmente, ndo consegue
responder as situagdes do seu cotidiano profissional, pois essas situacdes estdo além da ciéncia
e das solucdes técnicas (PIMENTA, 2012, p. 22).

O conceito de professor reflexivo, nessa perspectiva, compreende um profissional que
consegue refletir sobre sua pratica. E esta, por sua vez, apresenta-se como fonte de saberes e de
conhecimentos que sdo refletidos, problematizados e analisados. Os profissionais professores,
professoras, educadores e educadoras, a partir das suas dinamicas do dia a dia, no
desenvolvimento do trabalho, produzem conhecimentos, que oferecem aporte na resolugao das
situacdes as quais se deparam cotidianamente, e, dessa forma, fortalecem a confianga em si e

geram confianga social nas suas profissoes.

[...] Schon propde uma formagdo profissional baseada numa epistemologia da pratica,
ou seja, na valorizagdo da pratica profissional como momento de construgdo de
conhecimento, através da reflexdo, analise, e problematizacdo desta, e o
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reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solu¢des que os profissionais
encontram em ato (PIMENTA, 2012, p. 23).

A valorizagdo da pratica do(a) educador(a) de medida de internacdo na socioeducagio,
nesse sentido, ¢ preponderante, pois pensar isso a partir da ideia de professor reflexivo permite
um tipo de formagao critica, reflexiva e em servico desses educadores tdo carentes de formagao
e reflexdo sobre a sua pratica. E uma possibilidade de constru¢do do conhecimento e do papel
ativo desses profissionais, ndo mais como aquele que reproduz tarefas, atividades
predeterminadas, mas aquele que tem condi¢des e capacidade de agir conscientemente e
produzir conhecimentos sobre a sua a¢do educativa. Assim como o professor € ator e produtor
de sua pratica pedagbgica, desejamos que também seja o educador e a educadora de medida de
internagdo, pois precisam saber mobilizar os saberes de formacao e da experiéncia de maneira
que dialoguem na agdo concreta de sua pratica, fazendo novas descobertas e novas constru¢des

através da reflexdo na acdo. Nesse sentido, tem razdo Sacristdn, quando diz que a

[...] pratica educativa ndo pode ser técnica pedagogica, porque ndo esta baseada no
conhecimento cientifico [...] ndo pode estar baseada no conhecimento cientifico. A
pratica pedagogica ¢ uma praxis, ndo uma técnica pedagogica. E investigar sobre a
prética ndio ¢ 0 mesmo que ensinar técnicas pedagogicas (SACRISTAN, 2012, p. 95).

Assim como a concepgao de professor reflexivo contrapde-se ao movimento hodierno
do paradigma profissional baseado na racionalidade técnica, uma vez que esta organizagao do
conhecimento ndo possibilita a formagao reflexiva, essa também deve ser a compreensado a estar
na base do(a) educador(a) de medida de internagdo na socioeducagdo, pois sua pratica acontece
num processo dindmico, com novas experiéncias e novos contextos. Eles vao se construindo e
reconstruindo em sua profissionalidade, assumindo, conforme o movimento dinamico, uma
nova profissionalidade que liga os saberes da sua pratica — que se refletem social e
culturalmente — aos conhecimentos cientificos da educagao social e socioeducagio e outros que
ajudam criticamente o seu fazer.

Essa forma de conceber o conhecimento se ancora na Epistemologia da Pratica. Essa
epistemologia surge no contexto do movimento de valorizagdo do saber profissional, que se
evidencia a partir da valorizagdo da sua pratica como possibilidade de constru¢do do
conhecimento. A atuagdo dos educadores e¢ educadoras de medida de internagdo na
socioeducagdo constitui-se como construtora do conhecimento que da aporte a sua pratica,
constréi a propria identidade profissional e da identidade ao seu fazer e aos saberes necessarios
a esse fazer no trato com os adolescentes em ato infracional.

Na Epistemologia da Pratica, defende-se a experiéncia, o conhecimento tacito,

mobilizado cotidianamente pelos profissionais, no intuito de fortalecimento e constituicdo da
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identidade profissional e como meio de superacdo da crise do profissionalismo. Conforme
Schon (1992, p. 80), essa crise acontece nao somente na educagdo, mas em outras areas, “‘uma
crise de confianga no conhecimento profissional, despoleta a busca de uma nova epistemologia
da pratica”. A Epistemologia da Pratica permite, assim, uma dindmica que se sustenta no
conceito do professor reflexivo, como bem salienta Costa (2006a, p. 25): “mais do que acumular
conhecimento filos6fico, o socioeducador deve ser incentivado e capacitado a pensar a sua
pratica e praticar seu pensamento de modo critico, construtivo, criativo e solidario”. No caso
do educador de medida de internagdo, sendo um profissional relativamente novo, com apenas
16 anos nas Cases, a agdo reflexiva contribui para o processo progressivo da profissionalidade
e do fortalecimento da confianga.

A riqueza na Epistemologia da Pratica ocorre quando considera indissociavel a teoria
da prética, refletida no conhecimento pessoal formado em dialogo com a cultura objetiva, que
estéa relacionada ao conhecimento adquirido no processo formal. Essa jungdo contribui para que
educadores e educadoras criem esquemas diante das situagdes da pratica que formam seu
repertorio tedrico-pratico flexivel e em constante mudanga. Esses saberes se articulam e se
ressignificam mutuamente, num permanente exercicio de critica das condigdes materiais onde

o processo educativo ocorre (SACRISTAN, 1999; PIMENTA, 2012).

4.2 A PROFISSIONALIDADE DO SER-SENDO EDUCADOR E EDUCADORA DE
MEDIDA SOCIOEDUCATIVA DE INTERNACAO

Os educadores e educadoras de medida, no processo de constitui¢do, depararam-se nas
suas praticas com uma diversidade de questdes: as materiais, as questdes do vinculo, as questdes
fisicas e estruturais, de atendimentos psicossociais, de atengdo a satde, das questdes das
violéncias. As normativas necessarias para o trabalho socioeducativo — Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos; ECA; Regras de Beijing; Convencao Internacional dos Direitos das
Criangas; Regras Minimas das Na¢des Unidas para os Jovens Privados de Liberdade; Diretrizes
de Riad — sdo fundamentos que oferecem perspectivas € pontos de vista diante das situacoes
problematicas e da construcao dos problemas a serem resolvidos. Mas ha uma singularidade no
atendimento a cada educando e a cada situagdo, que somente em didlogo com a pratica
consegue-se responder.

Makarenko (2012), quando descreve suas vivéncias no inicio do trabalho com
adolescentes e jovens abandonados e com praticas de atos infracionais na Colonia Gorki, narra

a sua busca incessante, no ano de 1920, através da leitura de literaturas pedagogicas que
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orientassem a sua pratica, e conclui: “o resultado principal dessas leituras foi uma convic¢ao
firme, e subitamente, ndo sei por qué, de que nas minhas maos nao existia nenhuma ciéncia
nem teoria nenhuma, e que a teoria tinha de ser extraida da soma total dos fendmenos reais que
se desenrolavam diante dos meus olhos” (MAKARENKO, 2012, p. 22). Tratava-se de uma
situacao nova que depreendia uma analise que s6 podia se realizar naquele contexto, na pratica,
para se realizar numa acgao.

Nesse sentido, Schon (2012) ressalta que existem casos unicos, podemos dizer, questdes
unicas, que ndo estdo nos manuais nem nos modelos prontos de programas de ensino e
aprendizagem; e, para lidar com essas questdes singulares, € necessario improvisar, criar e testar
estratégias que s6 sdo possiveis de serem realizadas pelos proprios profissionais. Além disso,
existem as situagdes de conflito de valores. Assim, questiona-se a racionalidade técnica como

resposta aos problemas derivados e/ou encontrados na pratica.

A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam
problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
propdsitos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas instrumentais
claros, através da aplicacdo da teoria e da técnica derivadas de conhecimento
sistematico, de preferéncia cientifico (SCHON, 2000, p. 16).

A racionalidade técnica, desse modo, configuraria os educadores e educadoras como
executores e executoras de programas prontos, pensados por outros profissionais. Retira-lhes a
capacidade critica. Entretanto, no campo educativo e socioeducativo mais especificamente, as
situacdes que se apresentam na pratica nao podem ser respondidas com um conjunto técnico de
regras a serem aplicadas. Pimenta (2012, p. 28) destaca que o saber docente, podemos dizer dos
educadores e educadoras, nao ¢ formado apenas da pratica, esse saber nutre-se também pelas
teorias da educacdo. A importancia fundamental da teoria na formacao de profissionais reside
na questido em que “dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma ac¢ao contextualizada,
oferecendo perspectivas de andlise para que os professores compreendam os contextos
historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais”.

Corroborando esse pensamento, Schon (2000) afirma que as situagdes no contexto real
se apresentam de maneiras cadticas e indeterminadas, ndo se apresentam como problemas que
se adequam as teorias e as técnicas aprendidas. Estruturam-se em torno de uma complexidade
que envolve diversos fatores, como os econdmicos, ambientais e politicos. Necessitando, assim,
da apreciacao da situacdo para que se estabeleca uma acdo, o que mobiliza o profissional nos
seus conhecimentos, suas historias passadas, seus contextos de interesses econdomicos €
politicos. Dessa forma, refletem-se abordagens diferentes, dependendo de cada profissional,

seu percurso pessoal, formativo, social ou cultural e das suas identidades profissionais.
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Na socioeducagdo, podemos questionar se o valor punitivo se sobrepde ao valor
educativo. Nao existe um manual de como ser um educador ou uma educadora de medida.
Existe um procedimento operacional, construido por esse grupo, revisado sem a sua presenca,
que sentiu a necessidade, diante das questdes da sua pratica, de dar uma caracteristica propria
a sua profissdo. E, na sua pratica, ressignificar-se continuamente. Em meio as singularidades
da sua pratica profissional, os educadores e educadoras nao se utilizam unicamente das teorias
e das técnicas das suas formagdes — acrescente-se o fato de que essas formagdes iniciais sao
diversas e multiplas —, trazem as experiéncias das suas praticas, suas produgdes, suas estratégias,
suas criatividades e o seu talento artistico.

Educadores e educadoras pensados na concepgdo reflexiva, do professor reflexivo,
contrapdem-se as bases da racionalidade técnica, que nao refletem sobre a pratica, nao refletem
sobre o contexto e desvalorizam os seus saberes da sua pratica. Na concep¢ao do professor
reflexivo, o educador e a educadora s3o sujeitos ativos, capazes de pensar a sua pratica, de
produzir e construir conhecimentos a partir desta, de participar ativamente dessa construgao.

Cada educando que adentra o sistema socioeducativo e ¢ acolhido por um educador e
educadora de medida ja traz em si as marcas da complexidade. Seja por um contexto familiar
em desestrutura econdmica, que se reflete no seu contexto social; na formagao escolar defasada,
que se constitui como realidade da maioria dos jovens atendidos nesses espagos, seja nas
culturas regionais que trazem consigo e que muito fortemente interferem nas condutas e praticas
profissionais, ou na cultura do seu contexto de “marginal”, com regras ancoradas em violéncias
e preconceitos, envolvendo valores que vao desde um sistema de linguagens até a condutas de
repressoes psicoldgicas e fisicas.

Do mesmo modo, cada educador e educadora que adentram, enquanto profissionais, no
sistema socioeducativo, trazem consigo as complexidades do seu contexto pessoal, formativo e
profissional. Trazem as suas vivéncias e a reflexdo na ag¢do, oportunizam a consciéncia dessas
zonas de pratica indeterminadas, que vao além dos conhecimentos em que se presume a
rigorosidade, e tém fundamento na racionalidade técnica da filosofia positivista. O dilema
nessas circunstancias aponta para o questionamento sobre qual parametro sera utilizado para
responder as questdes da pratica. Se aqueles que respondem aos principios cientificos e técnicos
do conhecimento, formulados academicamente, ou aqueles produzidos na pratica a partir da
realidade concreta na qual o profissional se confronta.

Conforme Schon (2000), os criticos da pratica profissional reconhecem as performances
profissionais daqueles que, em suas praticas, apresentam-se bons no desenvolvimento do

trabalho, competentes em habilidades que ultrapassam o conhecimento profissional. Sao
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educadores que apresentam melhores compreensdes das situacdes cadticas e confusas,
indicando performances superiores a outras, na resolugdo das situagdes. Entretanto, Schon
aponta que a dificuldade ndo se encontra em reconhecer esses talentos, mas sim em assimila-

los no modelo de conhecimento padronizado.
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S OS RESULTADOS DA PESQUISA: A PROFISSIONALIDADE DO EDUCADOR E
EDUCADORA DE MEDIDA SOCIOEDUCATIVA DA CASE — SALVADOR

Abordaremos, nesta se¢do, os processos do GRMB na perspectiva de que ao narrar as
suas vivéncias e suas experiéncias de maneira mediada € possivel a transformacao desses
saberes em conhecimentos e, ainda, permitindo aos colaboradores a reinvengéo de si, na
constituicdo e construgédo da sua profissionalidade. Em concordancia com Passeggi, Oliveira e
Nascimento (2011), quando afirmam que a nogédo de grafia ultrapassa as narrativas orais e
escritas adentrando um universo diverso de linguagens como formas de contar e viver a
reinvencdo de si, que sugere a formacao.

Esta secdo se organiza a partir de quatro grandes temas que representam de alguma
forma as trés categorias do método da pesquisa-formacdo: as experiéncias, reflexdo e
autorreflexdo, sdo eles: 1) Experiéncias pessoais, escolares e profissionais que marcaram a
construcdo da profissionalidade dos educadores e educadoras de medida na socioeducacao, 2)
Retorno as experiéncias para ampliar, ressignificar e emergir novas reflexdes sobre a
profissionalidade do educador e educadora de medida na socioeducagdo, 3) Aprofundando a
compreensdo de si e da profissionalidade como educadores e educadoras de medida na
socioeducacdo, 4) A implicacdo da pesquisadora no processo da pesquisa-formacdo e da
construcdo da sua profissionalidade no coletivo dos educadores e educadoras.

Esses temas emergiram da mediagdo biografica com os educadores e educadoras de
medida de internacdo da socioeducacdo. Nos encontros reflexivos € que evocamos as
experiéncias, e destas, as reflexdes sobre o cotidiano do educador e educadora de medida, sua
escolarizacdo e profissionalizacdo a partir de dindmicas de grupo como dispositivos de
discussdo e reflexdo, como forma de responder a questdo de investigacao, qual seja: De que
maneira os educadores e educadoras de medida socioeducativa da Case — Salvador percebem a
sua profissionalidade na socioeducagao?

A profissionalidade aqui esta sendo compreendida como constituicdo profissional no
interior de uma atividade de trabalho com todos os seus dilemas e possibilidade de criacéo,
recriacdo, ressignificacdo de praticas sociais, laborais, afetivas, profissionais. Pensar sobre a
profissionalidade é refletir sobre a identidade profissional em construcdo de uma area de
conhecimento e pratica de trabalho (NUNEZ; RAMALHO, 2008; PIMENTA, 1999;
LIBANEO, 2004).
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5.1 EXPERIENCIAS PESSOAIS, ESCOLARES E PROFISSIONAIS QUE MARCARAM A
CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOS EDUCADORES E EDUCADORAS DE
MEDIDA NA SOCIOEDUCACAO

No que se refere a essa primeira unidade, de acordo com Passeggi (2011, p. 151), define-
se pela “rememoracdo aleatdria dos fatos, acontecimentos, pessoas, lugares, tempos, espagos

significativos para a formac¢ao”. Com base nas suas experiéncias formativas, a autora acrescenta:

nesse primeiro momento, temos observado que as lembrangas da escola, do primeiro
emprego ou das primeiras aulas sdo evocadas: em sua maioria constituem-se com
experiéncias fundadoras, as quais abrem espaco para o trabalho de compreensdo de
como elas afetaram a pessoa que narra e a que escuta (PASSEGGI, 2011, p. 151).

Os encontros com os educadores e educadoras foram concretizados pelo uso de
dindmicas de grupo para incentivar a participacdo e assim evocar as experiéncias mais
significativas do ser educador(a) de medida de internag@o na socioeducagio, como as dindmicas:
a) frase reflexiva, b) contando uma estoéria, c) discussao mediada, d) constru¢ao do barquinho,
e) leitura reflexiva do texto de Rubem Alves, f) reflexdo a partir da musica de Luiz Gonzaga.

Essas dindmicas foram importantes dispositivos de evocagao das experiéncias dos EMS
€ nos permitiram alcanca-las de maneira respeitosa e profunda, ao mesmo tempo, estabelecendo
lagos de confianga entre os sujeitos da pesquisa e a pesquisadora, mesmo porque a pesquisadora
¢ membro ativo do grupo, porque também ¢ uma educadora de medida. Essas dinadmicas
suscitaram categorias, como a organizagao da atividade de trabalho, ¢ a construgdo da profissao
de educador e educadora de medida.

A dinamica “frase reflexiva” se constitui da seguinte forma: dispomos numa mesa
alguns classificadores com frases reflexivas (Figura 3), por exemplo: Individualmente, somos
uma gota. Juntos, somos um oceano, dentre outras. E solicitamos que os participantes
escolhessem um classificador a partir da frase que mais lhes representasse. Observei que alguns
passavam e pegavam logo de primeira a pasta que tinha a frase mais proxima de sua
subjetividade, pelo fato de se identificarem, e também por temer que no retorno ndao mais a
encontrasse, ou seja, outro educador ja tivesse escolhido; outros, nao liam todas as frases e
voltavam para pegar aquela que mais tinham se identificado, mas, as vezes, no retorno, a pasta
ja tinha sido escolhida, e buscavam outra que melhor lhes representasse. Esse momento inicial

se deu com uma grande riqueza nas expressoes, foi um momento significativo da formacao.



79

Figura 3 — Pastas com as frases reflexivas.
Fonte: acervo da autora (2021).

Em cada frase, os colaboradores voltaram-se para si, principalmente no que tange a vida
profissional e as suas experiéncias na socioeducagao, até aqueles que costumam apresentar um
perfil um pouco mais introspectivo e timido se sentiram bastante a vontade no grupo,
expressando-se com prazer, desenvoltura ao falar de si, da sua identificagdo com a frase e sobre
sua pratica. As apresentagdes foram realizadas conforme a disponibilidade do momento de cada
participe.

Eles falaram do que era intimo na sua constru¢ao enquanto pessoas e profissionais, a
partir da identificacdo da frase escolhida. Nos olhares e, as vezes, ao balbuciar enquanto o outro
falava, havia deslumbramentos. Percebiam que estavam desnudando as suas vidas. A cada um
que terminava, o outro sentia que era o seu momento de fala; traziam as suas individualidades
e as coletividades na construcdo de si enquanto pessoas e profissionais.

Sobre as vivéncias € memorias pessoais, um dos participantes evocou o seu passado,

ressignificando acdes do presente, quando disse que:

Essa frase me fez voltar ao passado, eu fiz a entrevista para socioeducador, ¢ eu vim
para ser socioeducador; como eu tinha nivel superior, me ofereceram a vaga para
educador de medida e eu nem sabia o que fazia. Trabalhei em horario diferente dos
meus colegas, que trabalhavam terca, quinta e sibado; e o outro grupo segunda, quarta
e sexta, mas conheci todos os educadores. Sou grato aos educadores por tudo que
aprendi (EMS7, 2021).

Outras vivéncias anteriores foram recordadas, por exemplo, aquelas do mundo do
trabalho e que foram importantes para o se tornar educador de medida, como expressa o

depoimento:

Fui educador de rua na pior area de Salvador, fui do Projeto Axé. Em 2004, participei
do processo seletivo REDA e, em 2005, fui chamado para ser educador de medida. As
experiéncias anteriores me deram régua e compasso. A diferenga na rua era vocé
construir tudo num dia ¢ no outro chegar e ndo encontrar ninguém, ndo encontrar nada,
no outro dia todo mundo ‘de onda’ [...]. Entrei aqui e ndo tive formagdo. Levei um
més lendo leis e alguns materiais até ingressar num alojamento. Era um processo novo,
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estdvamos todos aprendendo, até os coordenadores. E a gente aprendendo também. Ja
ouvia outros educadores, com um pouquinho de tempo a mais de experiéncia, alguns
meses, ¢ ja sabia que chamavam a gente de x9 ¢ que ganhavamos milhdes [...] (EMS2,
2021).

Nesse depoimento, ¢ demonstrado que a pratica de trabalho foi se constituindo
experiencialmente num permanente processo de didlogo e contradi¢des, adequagdes do trabalho
que levaram a constituicdo de um profissional que antes ndo tinha identidade e atributos
profissionais, mas que vai brotando, ainda que na auséncia de uma formagao continuada oficial.

As experiéncias anteriores foram centrais para os educadores(as), conforme depoimento:

Quando fiz estdgio na FUNDAC como educador de rua era algo novo e foi um teste
para saber se eu tinha perfil para esta funcdo, acredito que passei no teste porque nao
desisti. Ampliei essa experiéncia no Projeto Axé. No Projeto Social no Pelourinho,
onde fui facilitador numa turma sé de mulheres, ¢ aprendi a conhecer melhor o
universo feminino na perspectiva do olhar feminino (EMS2, 2021).

As experiéncias profissionais anteriores, independentemente da area de atuacdo, da
natureza do trabalho e do grupo com o qual se trabalhava, foram consideradas como
contributivas para o desenvolvimento e crescimento pessoal e profissional, e para a atuagdo

num lugar, novo para todos, como na socioeducagdo, como bem explicita o depoimento:

As experiéncias laborais vividas por mim resultaram em um embasamento
extremamente rico em minha vida. Cada emprego foi fundamental para o meu
desenvolvimento intelectual e profissional. Analisando minhas experiéncias em varios
ramos de trabalho, agrego todas e as considero como elementos contribuintes que
compuseram para a minha formacgdo intelectual e profissional [...]. Todas
possibilitaram-me trabalhar nas relagdes interpessoais, multidisciplinares, em
dimensoes plurais, inseridas na realidade humana (EMS7, 2021).

Makarenko (2012) nos ajuda a pensar sobre essas experiéncias e discursos dos
educadores e educadoras em relagdo as suas praticas de trabalho com os adolescentes infratores,
quando esse pedagogo, no inicio do seu trabalho com meninos marginalizados, passou por
momentos arduos, mas ndo deixou de ser criativo entre acertos € erros.

Na dindmica “contando minha estéria”, que intencionava aprofundar questdes
profissionais, entregamos para cada participante duas folhas de papel oficio, sendo que na
primeira estava escrita a frase: “quais as experiéncias mais significativas que impactaram a sua
vida profissional?”. E na segunda folha: “diante da escuta da experiéncia significativa do outro,
o que me recordou e mobilizou no sentido de ressignificar minha pratica profissional?”.
Solicitei que eles escrevessem as respostas e aguardassem para leitura posterior assim que todos
terminassem. Aleatoriamente, cada um foi lendo sua resposta e externalizando seus sentimentos,
experiéncias, reflexdes. As respostas explicitaram a formagdo inicial e continuada e as
experiéncias na atividade de educagdo de medidas.

Uma fala bastante presente foi sobre o papel da formagao inicial e continuada para o
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exercicio dessa profissdo de maneira critica e reflexiva, como explicita o depoimento:
Posso destacar no meu contexto intelectual o meu encontro com a universidade, que
me encantou e me deu a oportunidade de enriquecer o meu aprendizado me mostrando
que a historia que dar consciéncia critica a0 homem me mostrando novos caminhos e
me qualificando para exercer essa profissdo (EMS1, 2021).

Essa valorizagdo da formagdo inicial e continuada ¢ expressa por outro educador,
quando diz que ¢ “importante ter uma base educacional e vé o quanto faz diferenca na vida do
ser humano e te prepara para a vida, para uma profissao” (EMSS, 2021). Nesse aspecto, tem
razdo Saviani (2015) quando diz que a formagdo, do ponto de vista critico e ndo reprodutivista,
possibilita o acesso aos contetidos sistematizados que contribuem para a leitura e analise da
realidade, preparando melhor os individuos para o mundo do trabalho. Pereira (2016, p. 1309)
também considera que a formacao dos educadores sociais € central para o exercicio profissional
na area, uma formacao critica e emancipadora para que ele possa emancipar os educandos.

Essa questdo foi expressa a partir da consciéncia desse grupo, de que falta formagao
continuada para o exercicio da atividade de trabalho de educador(a) de medida, pois eles
sinalizaram a auséncia de uma formagao continuada critica ofertada pela institui¢ao. Acreditam
que se houvesse mais formagao, muitas dificuldades nao teriam enfrentado em suas atividades,
porque afirmam que a formagao contribui para aprimorar a pratica educativa.

Um dos exemplos citados quanto a falta de uma formacao foi citado por EMS3 (2021),
quando disse que ao chegar na Case para realizar o seu trabalho, as suas atitudes adquiridas na
educacgao social com as criangas e adolescentes em vulnerabilidade tiveram que ser reprimidas,
e logo depois revistas, mas que isso aconteceu nao a partir de uma formacao, mas na pratica
experiencial do trabalho, o que lhe causou alguns traumas desnecessarios no cuidado para com
o adolescente autor de atos infracionais, como ele expressa: “eu tive que trancar o educador
social dentro de mim e colocar um escudo e armadura que nao competia a mim. Ficava de cara
fechada e tal, mas era a minha arma para lidar com a situagao”.

Sobre a estrutura organizacional do trabalho, podemos enfatizar mais uma vez:

O que foi encontrado no primeiro dia de trabalho? Para mim foi tudo que ndo vivenciei
na vida, um alojamento com mais de 100 adolescentes e um fedor grande no ambiente
de trabalho, um espaco com superlotagdo, mas fui apresentado a todos e segui receoso
sem saber se iria continuar ou ndo, mas enfim, estou aqui até hoje (EMS6, 2021).

A organizacdo da chegada dos adolescentes na instituicdo se dava pelo “alojamento
inicial”, que era o espaco de acolhida aos novos educandos, encaminhados a unidade em
circunstancia de internagdo; internacdo provisoria; ou em condicao de pernoite (adolescentes
que ndo foram atendidos em hordrio administrativo pelo juiz ou Ministério Plblico eram

encaminhados a unidade para atendimento em dia posterior). Era nesse espaco que se atendiam
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as demandas iniciais de necessidades basicas e se realizava o acolhimento dos educandos. Em
muitas situagdes, principalmente de pernoite, os adolescentes chegavam sujos, maltratados,
com a marca da pobreza no rosto, no corpo € nas roupas que usavam.

Atualmente, ndo existe mais na unidade de internagdo, constitui-se uma unidade anexa
a internagdo, que denominam de Internagdo Provisoria, com coordenacdo técnica especifica,
que acolhe os educandos recém-chegados a unidade, sendo as Cases, Unicas e exclusivamente,
conforme regimento interno, direcionadas ao atendimento de medida socioeducativa de
internacao, medida cautelar de internacdo provisodria e internagdo san¢do, ndo competindo o
atendimento a pernoite ou as medidas de protecdo. Esse espago, como se caracterizava pela
inser¢dao de educandos novos e com alta rotatividade, tanto por liberagdo como transferéncias
para os espagos de sentenca na condi¢do de sentenciados, comumente também era indicado para
os novos educadores e educadoras que ingressavam na socioeducacao.

Sobre a experiéncia do cuidado com os adolescentes, uma dimensao que ficou bastante
evidente nas narrativas refere-se a questdo familiar ligada a socioeducagdo. Apesar de um
processo complexo que ¢ a privagdo de liberdade, essa condi¢ao foi colocada como a
possibilidade de reaproximagdo familiar. Primeiramente, a importancia dada a familia para o
processo socioeducativo de cada educando; segundo, o destaque ao trabalho na Case Salvador
junto a equipe técnica (assistentes sociais e psicologas), que consegue encontrar a familia e
resgatar esses vinculos. Destacando, nas palavras da EMSS, “aqui consegue trazer de volta até
o reconhecimento de paternidade, tanto para os meninos quanto dos meninos com os seus filhos”
(EMSS, 2021); em outra narrativa: “varios adolescentes tinham perdido sua identidade familiar
e a Case Salvador conseguiu resgatar isso” (EMS1, 2021).

Sobre essa questdo, Craidy (2017, p. 86) sublinha que a socioeducacdo contribui para
recompor aquilo que foi negado aos educandos, sendo “impossivel socioeducar sem trabalhar
junto com a familia € com a escola, principais espacos educacionais”. E, quando se refere a
familia, enfatiza ndo s6 a necessidade de recompor, mas o qudo esse processo muitas vezes €
doloroso dada a forma como acontecem as rupturas. EMS1, em sua narrativa, traz a situacao de
um educando que hé anos ndo tinha contato com os familiares e se recusava a vé-los, € como
essa reaproximacao foi positiva na vida dele, que passou a fazer artesanatos para presentea-los.
Outro, EMS6, ja registra em sua narrativa a histéria do educando que a familia ndo queria
receber. Essas subjetividades estdo constantes nas histdrias de vida dos educandos e que de
alguma forma impactam também na subjetividade do educador e educadora, porque eles estdo
presentes nos espacos, acolhendo e sensibilizando os educandos quanto a importancia da

familia, da escola, do lazer, dos sentimentos e da amorosidade para o seu desenvolvimento. Um
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dos educadores narra que

Na Casa, a experiéncia com os educandos me tornou mais humano. Aquilo que nos
transcende, nos leva para além do nosso lugar. A disciplina de Mestrado em Educagao
Pluralidade Cultural ajudou sobremaneira na minha formagdo académica e pratica
(EMS2, 2021).

A experiéncia no trabalho socioeducativo foi considerada como das mais significativas
no contexto de vida intelectual e profissional dos educadores. O crescimento individual que
contribui para o convivio coletivo e a valorizagdo do ser, conforme evidencia a fala do EMS1:
“Na minha vida profissional tive um encontro com a socioeducagdo, onde tenho vivido
experiéncias significativas, onde lido com adolescentes que ndo conheciam gestos de amor e,
através do nosso trabalho, percebemos a mudanca no rosto desses jovens” (EMS1, 2021).

Nas aproximagdes entre as experiéncias e as subjetividades dos educadores e
educadoras, observamos que se evidencia aquele aspecto apontado por Passeggi, Oliveira e
Nascimento (2019, p. 605), quando dizem que a pessoa que narra “€¢ ao mesmo tempo
personagem-autora-narradora das histdrias contadas que produzem conhecimento”. Conforme
realizdvamos as escutas, os EMS traziam novas ressignificagdes e, além de realizar a leitura da
sua narrativa, acrescentavam verbalmente novas compreensdes sobre 0 seu processo.

Quanto a constru¢do do ser educador, uma das educadoras (EMS4) sinalizou a auséncia
de registro da profissdo, que implica no ndo reconhecimento social e institucional desse
profissional, bem como pondera sobre a auséncia inicial de uma formacao continuada, de um
saber fazer especifico para atuar como educador e educadora. No depoimento, essa educadora

ainda narra como ¢ sua atividade de educadora de medida de internagao:

Eu estou educadora; quando estou algo, tenho que dar o melhor, tenho que me
descobrir e me redescobrir em todo momento. As vezes, posso dar a resposta que ndo
gostaria. Nossa funcdo € criada e ndo hé registro, ndo ha uma receita. Pensei na frase
que me escolheu. Eu tenho paixdo pelo que fago, encontramos um outro e ele ¢
desconhecido no comeco. [...] Nunca achei que estaria nesta realidade. Eu via essa
realidade na TV, mas estava la. Quando cheguei aqui, evitava usar o prontudrio para
ndo desencantar, para ndo desapaixonar, pois estamos para dar apoio e compreender
o adolescente. Por mais que seja dificil, o brilho existe, mas sdo meus olhos que tém
que mostrar a luminosidade que ali esta (EMS4, 2021).

A narrativa aponta para a construcao da profissdo no processo constante de reconstrucao
indicando o carater dinamico da profissionalidade. A educadora se encontra diante de uma
realidade que antes era “distante”, e passa a constituir a sua pratica. Outra educadora (EMS5)
complementa esse pensamento quando diz que “desconstruimos estereotipos € conseguimos
construir um trabalho. Trabalho que se desenvolve com qualidade”. Essa narrativa se refere a
uma pratica anterior de estigmatizacao dos educandos, tanto pelos processos mididticos, ou

quando os educadores baseavam seu fazer diario a partir da consulta de um prontudrio. Esse
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movimento levava a uma estigmatizagdo dos adolescentes quanto ao ato infracional, uma vez
que os processos juridicos constavam nesses documentos.

A escuta do educando foi se tornando mais importante nesse processo. E € nesse sentido
que corroboramos Freire (2005, p. 113) quando diz que “O educador que escuta aprende a dificil
licao de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele”.
Somente aqueles que escutam aprendem a “falar com eles”. Nos afastamos da pratica dos
prontudrios para nos aproximarmos a pratica da escuta.

A constitui¢dao do ser educador e educadora de medida foi sendo construida com muitas
angustias, contradicdes e sentimentos de impoténcia sobre esse fazer. E isso interferiu
diretamente no reconhecimento de si como educadores e educadoras de medida na
socioeducacdo. Um exemplo de equivocos foi relatado por um dos educadores quando diz que
“me imaginava professor e nao educador, e passei a ensinar algumas coisas para os adolescentes”
(EMS7, 2021), transferindo uma pratica conhecida, a de sala de aula, a de ser professor, para
responder a uma situagdo que ndo conseguia dar respostas. Somam-se a essa questdo, outras,
como o distanciamento entre os EMS e socioeducadores, ou ainda educadores de medida e a

equipe técnica da instituicao, como verbaliza a educadora EMS4:

Cada educador de medida sabe o significado da sua existéncia dentro da
socioeducagdo. Escutar o que cada educador tem a dizer de acordo com as suas
experi€éncias e expectativas ¢ alimentar-se de si, nutrindo-se com o outro. Nos
completamos todos os dias, a cada instante (EMS4, 2021).

Desse modo, a luta pela afirmacdo da identidade e do movimento coletivo para a sua
construcao esteve presente no processo dos EMS, quando se confirma a importancia da escuta
do outro EMS e das suas experiéncias. Nessa primeira unidade, a busca pelas experiéncias
significativas no campo intelectual e profissional reviveu-se nos EMS, as primeiras vivéncias
com a socioeducagdo. Podemos caracterizar esses primeiros momentos como constituidores da

sua profissionalidade.

[...] encontrei um ambiente de pessoas sofridas, insatisfeitas e que acreditavam que os
novos profissionais [educadores de medida] estavam ali para vigia-los... percebi que
o vinculo ndo seria construido s6 com os adolescentes, mas com os demais
funcionarios, desconstruir mitos. A pratica comegou desconstruindo resisténcias,
somar e ndo dividir. Parecia ser que todos precisavam de atencdo, de cuidados. Os
cuidadores estavam muito fragilizados (EMS2, 2021).

Essa situagao relatada pelo educador interfere no fazer pedagdgico, e na constituicao da
profissionalidade do EMS. Outras questdes também foram delineadas na chegada dos
educadores e educadoras: as relagdes profissionais. O grupo apontou que os profissionais que
ali ja se encontravam ndo tinham um bom vinculo ou olhar positivo sobre a presenga dos

educadores e educadoras de medida. Transparecia um ambiente de pessoas com grande
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insatisfagdo, que viam aqueles que chegavam na instituicdo como um grupo que estava ali com
a fun¢do de vigiar e denunciar as suas praticas. E, dessa percepg¢ao, concluiu-se que a construgao
do vinculo ndo se daria apenas com os educandos, mas também com os outros profissionais, na
desconstrugdo de resisténcias, pois todos ali precisavam de atencao e de cuidados.

Outrossim, os EMS referiram-se ao distanciamento da equipe técnica, formada pela
assisténcia social e psicologia, que, no inicio, foi uma relagdo marcada por tensionamentos, por
atividades que, por vezes, eram atribuidas e cobradas como se fossem profissionais
subordinados a equipe. Por meio dessa reflexdo € possivel ter esta percepcao: “Nesse ndo saber
o que fazer, comegamos a fazer tudo. Foram atribuidas coisas que ndo eram nossas. E, para
gente, sem formacgdo para saber o que fazer, fomos fazendo: coisas de lider de alojamento,
coisas de socioeducador” (EMS2, 2021). Nesse processo, os EMS buscaram emergir a
autonomia do seu trabalho somando sua atividade a equipe, € ndo subjugando-se.

Essas vivéncias se conectam sempre ao acolhimento e troca com outros educadores e
educadoras. Passeggi, Oliveira e Nascimento (2019, p. 605) esclarecem que na pesquisa-
formacgao ¢ possivel pensar numa personificacao do eu, “trata-se da construcao de um sujeito
coletivo, com experiéncias e pensamentos semelhantes, reconhecendo o grupo como uma
unidade”; percebemos a personificagdo do eu educador e do eu educadora no contexto da
socioeducacdo, quando, por exemplo, na fala dos EMS, como: “os educadores completam um
ao outro” (EMS2, 2021), ou “eu aprendi socioeducacdo com cada educador me ensinando de
modo particular. E cada um me ensinou de maneira diferente” (EMS7, 2021), bem como: “ndo
tive a oportunidade de uma formagao quando cheguei aqui, peguei um pouquinho de cada um”
(EMSS, 2021), ou ainda: “eu colhi um pouco de cada um de vocés na minha mudanca
profissional” (EMSS, 2021).

Fica evidente que o fazer do grupo ¢ amalgamado na experiéncia do outro, colocando o
outro educador como ponto de partida de sua pratica. Isso se observa quando se discute sobre
o desenvolvimento, o crescimento, o aprendizado, as particularidades, o fazer diferente e, ao
mesmo tempo, com semelhangas do aperfeicoar que um educador foi oferecendo ao outro,
caracterizando a incompletude. A pratica da formagdo nessa configuracdo nao prescritiva

permite a reflexdo e a compreensao da sua pratica como vemos no depoimento a seguir:

Analisar a nossa pratica fortalece a nossa fungo, nos fortalecemos juntos para dizer
ndo. A gente concordava e discordava para chegar ao nosso fazer. Temos que nos
alinhar nessa caminhada. Nos fortalecermos em nossa pratica que ¢ paixdo, amor,
florescer. Passei por varias crises por nao saber o que fazer. Ver o trabalho de outros
colegas ja dava gas. Mas tinha momentos que eu ndo sabia o que fazer. Um artista que
precisava criar ¢ ndo vinha nada, ndo vinha nada, ndo vinha nada, nada [emog¢do e
choro]. Eu me perguntava ‘serd que chegou a minha hora?’. Fiz uma andlise, agora,
da minha pratica (EMS2, 2021).
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Podemos representar esse momento de analise da pratica com uma narrativa trazida pela
EMSA4, que discute a socioeducacdo como experiéncia profissional significativa em sua vida, a
vivéncia de um trabalho realizado em equipe que envolvia também outros profissionais, como
a assistente social, a psicologa, a coordenadora de espago e os socioeducadores, junto as
familias, como momento gratificante e significativo, marcado pela relacdo de respeito,
acolhimento e descontragao entre as familias, adolescentes e equipe.

A socioeducacdo s6 se faz em conjunto, em comunhao, em equipe. O educador e
educadora se fortalecem num fazer educativo quando todas as dimensdes do atendimento do
educando estiverem alinhadas. A experiéncia socioeducativa predomina em todos os critérios
como significativa, e, para cada educador e educadora, de maneira diferente, como explicita um
dos educadores: “A socioeducacao me fez enxergar a outra realidade da vida no meu contexto
de vida intelectual e profissional [...] vejo a vida de uma outra forma depois que passei a
trabalhar com a socioeducagao” (EMS6, 2021). Assim, observamos como cada experiéncia
marca as subjetividades; esta, por sua vez, retorna as novas experiéncias como praxis. Em Freire
(2018), a praxis esta implicita no trabalhador social quando o educador problematiza a realidade
dos educandos, num processo de desmitificagdo e transformagdo para uma conscientizagao
critica da realidade, portanto, das préprias condigdes opressoras.

O aprofundamento reflexivo sobre a socioeducagdo se deu a partir da percep¢ao que os
educadores tinham sobre os educandos — os adolescentes em privagao de liberdade. Utilizamos
a dinamica da discussao mediada por uma questao reflexiva como forma de estimular a reflexao
critica e de encontro de solu¢ao da questao. Colocamos no Powerpoint a questdao: “Quem sao,
onde estdo e de onde vém os sujeitos que atendemos?”, trazendo os dados da DPBA (2020)
sobre escolaridade, cor, nucleo familiar e ato infracional, que se encontram na discussado tedrica
desta pesquisa. As reflexdes de Castell (1997) sobre o processo de marginalizagdo, ¢ a
compreensdo sobre as instituicdes totais a partir de Goffman (2015), serviram de elementos
teoricos desta reflexao e de posicionamento dos educadores sobre a realidade da socioeducacao.

Para Freire (2018), a compreensdo de uma realidade permite levantar hipdteses sobre
ela e os desafios que ela oferece em busca de solugdes, tornando possivel transforma-la, e
transformar o seu eu. Nessa dindmica, aproveitamos questdes do encontro anterior, relativas
aos atos infracionais dos adolescentes e as influéncias sociais da midia na opinido popular, que
levam aos discursos que “bandido bom ¢ bandido morto”, ou “olho por olho, dente por dente”.
Ao apresentarmos os dados da Defensoria Publica sobre os educandos que cumprem medida,
fomos retornando sempre aos dias anteriores as discussdes e as relacdes com a atualidade. Os

processos de marginaliza¢do e a dindmica das instituicdes totais que afetam ndo s6 a vida dos
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educandos, mas também a vida dos profissionais que ali atuam.

Embora Goffman tenha baseado a sua analise com o foco nos internos € nao nos
dirigentes das instituigdes totais, compreendemos a influéncia que esse tipo de institui¢ao tem
sobre os sujeitos, ndo apenas sobre aqueles que estio internados e que passam pelo processo de
“admissdao”: sua historia de vida, fotografias, avaliagdo médica, enumeragdo e retencdo dos
materiais pessoais, corte de cabelo, uso de fardamento especifico.

Desde a nossa entrada para a realizacdo do trabalho, ainda que de uma forma
diferenciada, somos avaliados, em nossa “admissdo”, com historias de vida verificadas por
antecedentes criminais, fotografia para registro e uso de crachd, avaliacdo médica, revista didria
para adentrar o local de trabalho e restri¢des na entrada de materiais, por medidas de seguranca.
E, ao longo da jornada de trabalho, que, no caso dos educadores e educadoras, corresponde a
seis horas didrias e trinta semanais, passamos parte de nossos dias nesse contexto. Recebemos
as influéncias desse espago na nossa constitui¢ao.

Nessa compreensdo, abrimos uma grande discussdo sobre os adolescentes e suas
relagdes familiares, ndo apenas adolescentes do contexto de privacdo, mas, principalmente,
aqueles externos a esse contexto, com outras oportunidades e outras vivéncias. Nessa discussao,
foi interessante quando um dos educadores (EMS3) narrou sua experiéncia de vida, sintetizando
desde a infincia, passando pela adolescéncia e demonstrando as dificuldades vivenciadas, a
questdo da criacdo monoparental, a auséncia da paternidade, os riscos que vivenciou nesse
periodo de desenvolvimento e, depois, o que representou estar como educador de medida e as
possibilidades positivas que esse trabalho lhe oportunizou. E, no final, ele expressou sua

gratiddo ao movimento desta pesquisa, quando diz que,

Nossa formacao/estudo esta sendo algo magico, a tutora consegue chegar em alguns
pontos da nossa profissdo/nosso fazer ao qual faz vocé refletir e se reconhecer naquele
momento. Os didlogos, os desabafos, estdo sendo fantasticos, ¢ como se estivéssemos
em um processo de emagrecimento, onde primeiro vocé desincha e depois vocé vai
perdendo peso. Estou me sentindo muito feliz em estar ouvindo e sendo ouvido sem
retaliacdes ou apontamentos, cada um sabe o que passou para estar aqui hoje, quando
digo aqui, ndo me refiro ao trabalho, e sim estar vivo nessa sociedade [...] (EMS3,
2021).

Esse depoimento desencadeou outros e os projetos que tém diante das novas
responsabilidades. Foi um momento muito importante, cada participante se voltou a sua historia,
trazendo outras reflexdes. O grupo, naquele momento, sentiu a necessidade de mais integragao
e aprendizagens sobre eles no contexto da socioeducagdo. A busca pela experiéncia do outro,
reconhecendo-se e se desconstruindo em preconceitos e se construindo em novas possibilidades.

Aprofundando a discussdo sobre “quem sdo, onde estdo e de onde vém os sujeitos que

atendemos?”, questionamos a nossa responsabilidade, compromisso e fazer educativo, como
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educadores e educadoras de medida diante desse contexto especifico. Para Freire (2008), ndo ¢
possivel que haja o processo de reflexdo e agao fora da relacao que se estabelece entre homem-
realidade, que vai além da esfera dos contatos, constitui-se em relagdes que implicam a
transformagdo, através das experiéncias nas relagdes estabelecidas, onde se desenvolvem sua
reflexao e agao.

Ampliamos a nossa consciéncia de que somos nds os responsaveis pela promogao da
cidadania desses adolescentes, em particular, a questdo da sua escolarizagdo, pois a primeira
sensibilizacdo para o retorno ou continuidade do educando na escola, quando adentra a
instituicdo, realiza-se através dos educadores e educadoras de medida. Por meio desse
profissional, no acolhimento ao educando, encaminha-se ao pedagogico para a realizagdo do
teste de sondagem e posterior matricula escolar. E, nesse processo, realiza-se o didlogo sobre a
importancia da escola para além da construgdo de um relatdrio técnico, visto que o educando
que adentra a unidade com o historico de evasdo escolar se move, inicialmente, pela construgao
de um relatorio que vai possibilitar a sua saida da privagao de liberdade.

A presenga dos educadores e educadoras no espago de convivio realiza a sensibilizagao
diaria a participagdo nos espagos escolares, contribuindo, com os profissionais professores e
professoras, para uma nova compreensao da escola. Na experiéncia, percebemos, conforme
narra EMS6 (2021), “agora, sdo duas coisas que envolve, viu, para ir para escola, ¢ o relatorio

e a merenda” e pondera a EMSS:

Tem outra questdo da educagdo, um adolescente, sabe, um adolescente que ta ha tanto
tempo afastado da escola e ele vem para a escola municipal para concluir ou fazer um
TAPIIIL... vai passar pelo processo silabico de alfabetizagdo que ndo vai ter tanta
responsabilidade no Fundamental II que ja ¢ responsabilidade da escola estadual...
Entdo, a aproximagao, a afetividade da municipal, corta o vinculo quando vem para
ca [escola estadual]. Aqui [escola municipal], vocé tem um professor que esta
dedicado a sua aprendizagem. Quando passa para o Fundamental II, dez professores
que vao te dar a responsabilidade que vocé nunca teve... Ndo é comprometimento, é
formagdo! Os professores da escola municipal sdo capacitados para atender as
necessidades da socioeducacdo, apesar de ndo ter a qualificacdo especificada. [...] a
capacitacdo de professores para trabalhar na socioeducagdo deveria acontecer. A
municipal e a estadual deveriam passar pelo minimo que a pessoa quando entra na
FUNDAC (EMSS5, 2021).

Observamos, pelo depoimento acima, que os(as) educadores(as) incentivam a
escolarizagdo dos adolescentes, trabalham para que eles tenham uma visao positiva da educagao
e do professorado. Educadores(as) e professores(as) estdo em harmonia nesse processo de
reintegracao social dos adolescentes, assim como outros profissionais da socioeducagdo. Um
dos educadores narrou que, quando o grupo detecta algum processo de aprendizagem entre os
adolescentes, por exemplo: observa-se que o adolescente nao sabe ler e/ou escrever, os

educadores, entdo, em conjunto com outros profissionais, organizam atividades ludicas que
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possibilitem ou facilitem a aquisicao da leitura e escrita, do tipo oficina de cordel, na unidade,
que findara em um concurso.

O trabalho do educador ¢ esse continuo de valorizagao de inclusdo que se desperta antes
da liberacao propriamente dita dos adolescentes, o educador acredita nessa parceria e que iSso
faz toda a diferenga na vida dos educandos.

Essa sensibilidade deve acontecer em todos os espacos (EMS9), sugere uma educadora
diante da afirmativa de que “muitas vezes o adolescente se recusa a escola e a atividade, porque
ndo sabe ler e escrever” (EMSS5, 2021); entra, entdo, o didlogo com o educando para que, antes
de promover qualquer acdo pedagogica, os educadores e educadoras ja conhecam algumas
dimensdes pedagdgicas do educando que estd a sua frente para que as atividades sejam
adequadas e os constrangimentos, que por ora se apresentem, nao favoregam a recusa, mas que
seja possivel a interacdo e a participagao escolar.

Esse ponto ¢ bastante ressaltado pelos educadores, por conta de que os adolescentes
chegam na instituicdo com varias questdes de defasagem educacional devido aos processos de
reprovacao e evasao escolar. Esse ¢ um aspecto que explica por que a socioeducacao trabalha
com a EJA no processo de escolarizar os adolescentes. Os educadores e educadoras fazem
criticas ao processo anterior de escolarizagdo desses adolescentes, quando perguntam se os
professores se formaram na EJA para fazer um trabalho digno: “fez algum aperfeigoamento
para a EJA? Nao tem. E como o menino sai de uma escola municipal para uma estadual se ndo
¢ nem silabico?” (EMSS, 2021). Essa fragilidade, que incide na ndo permanéncia dos educandos
na escola, ¢ como Pereira (2016) afirma: a educacdo para esses sujeitos ainda se configura numa

aprovagao reprovada.

5.2 RETORNO AS EXPERIENCIAS PARA AMPLIAR, RESSIGNIFICAR E EMERGIR
NOVAS REFLEXOES SOBRE A PROFISSIONALIDADE DO EDUCADOR E
EDUCADORA DE MEDIDA NA SOCIOEDUCACAO

Esta unidade de analise, a partir da concepcao de Passeggi (2016), caracteriza-se pelo
exercicio de tomada de consciéncia, de reconceitualizacdo daquilo que foi evocado no tema
anterior e que agora ultrapassa a evocagao para alcangar a reflexao critica. Esse processo se da
com hesitagoes, duvidas e aproximagdes que vao delineando o movimento de se reinventar
(PASSEGGI, 2016). Para iniciarmos esse encontro, realizamos uma dinamica do barquinho,
que consistiu em construir um barquinho de papel oficio, ouvindo a musica de fundo “O

barquinho”, de Jodo Gilberto. Quem tivesse dificuldade para fazé-lo, poderia solicitar
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orientacdo ao colega; em seguida, cada um falaria sobre o seu sentimento na constru¢do do
barco; finalizado, presentearia o colega com o barco.

De inicio, todos apresentaram dificuldade em construi-lo, dizendo que ja haviam
aprendido, mas ndo lembravam, haviam esquecido, e seguiam-se risos. Alguns, ndo
conseguindo, logo tentaram improvisar: com a folha de oficio aberta, fizeram dobras e
chamaram de canoa, de iate; outros, tentavam lembrar, e retornaram a infancia e as orientagoes
que tiveram, como: “primeiro, um pombo, ou primeiro um chapéu, e dai daria a forma ao
barquinho” (EMS3, 2021). Um educador, em alto tom, falou “por favor, gente, quem construir
o barco ndo me deixe a deriva” (EMS6, 2021). Os membros do grupo olhavam para o papel,
olhavam uns para os outros em busca da resolucdo de como construir um barco, e alguns
comecaram a ficar ansiosos, outros achavam divertida a situagdo, disseram que a dindmica era
uma pegadinha. Enfim, a primeira colaboradora conseguiu encontrar a dobradura. Em seguida,
outro também conseguiu, ¢ assim foram compartilhando o “como fazer” o barco. Desse modo,
conseguiram finalizar os seus barcos.

Apos todos terminarem, foi realizado o questionamento sobre o que sentiram
construindo o seu barco. O sentimento trazido pelo grupo foi de inseguranca por ndao lembrar
de como se fazia um barco de papel; as expressdes usadas como sindnimos desse sentimento
foram que se sentiram boiando, a deriva, sensagdo de inseguran¢a absurda.

Nesse momento, oportunizou-se que eles refletissem sobre algumas unidades
experienciais abordadas no item anterior (5.1), como vivéncias € memorias pessoais anteriores
ao ser educador e educadora de medida, formagao inicial e continuada, estrutura organizacional
do trabalho e a construgdo do ser educador. Essa dindmica suscitou sentimento e reflexdes sobre
esses itens, envolvendo a socioeducacao, o trabalho coletivo e o compartilhamento de saberes

no ambiente de trabalho, como expressa a educadora:

Eu tentei fazer o barquinho e ndo consegui, eu precisei de ajuda, eu me senti insegura
como se estivesse a deriva, se ndo chegasse alguém pra me ajudar, eu poderia morrer,
se eu tivesse, né, no mar. E, com ajuda, eu consegui construir, com ajuda do colega
pescador que chegou, e eu consegui me salvar ¢ construir meu barquinho. Isso mostra
que a gente ta sempre precisando um do outro, né? Que o trabalho ¢é coletivo, ndo ¢é
individual, que a gente ndo vai andar sozinho, seja aqui, seja no mar, seja em qualquer
lugar, que a gente vai precisar um do outro. O trabalho ele é realmente coletivo. A
gente ndo faz nada s6! (EMSI, 2021).

O processo de reflexdo a partir dessa dinamica de grupo também trouxe uma relagao
com 0 “ndo saber o que fazer”, sobre o inicio como educador, sobre a socioeducagio e sobre a
atividade de trabalho evocada na primeira unidade quando do ingresso dos EMS na
socioeducagdo. Essa compreensdo direciona ao pensamento da imprescindibilidade do trabalho

coletivo dos educadores e educadoras de medida. Esse processo reflexivo corrobora o
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pensamento de Freire (2018), em que a busca do “ser mais” ndo se da de maneira individual,
ela ¢ feita com os outros, com outras consciéncias. Assim que se implica o exposto pela EMS,
que precisamos uns dos outros, “que ndo se anda sozinho”, e, na socioeducag¢do, o trabalho ¢
coletivo.

Responder ao questionamento sobre o sentimento em construir o barco levou para além
daquela tarefa, permitiu, a partir dali, a compreensao da importancia do outro em qualquer
espaco; dos diferentes saberes que cada qual carrega; a compreensao que o trabalho coletivo
fortalece um grupo, o sentimento de seguranca e a construgdo positiva de uma identidade.

Ap0s expressado o sentimento na constru¢do do barco, em seguida, solicitou-se que
cada colaborador presenteasse outro colaborador com o seu barquinho. Cada qual se levantou,
dirigiu-se ao outro, com risos, com burburinhos, até que todos tivessem trocado os barcos. Ao
se sentarem, perceberam que um dos participantes ndo havia recebido um barquinho € nem
entregue o seu barco. E dai iniciaram uma contagem para entender onde haviam “falhado” na
logica. Se A entregoua B, Ba C,Ca D, D aF Fa G, G... alguma coisa estava errada, e
realizaram o mesmo procedimento novamente € ndo encontravam a logica em uma pessoa nao
ter trocado o barco.

O grupo se agitou, os participantes comegaram a falar ao mesmo tempo, questionar,
achar a situagdo engracada, muitos risos, e a refazer o pensamento. Alguém concluiu que nao
se tratava de ldgica matematica, mas que o barco poderia ter sido dado por preferéncia a pessoa
e, portanto, nao seguiu uma logica exata, assim percebemos as subjetividades nas relagoes.

Comecaram a buscar alternativas de como resolver o que foi considerado impasse,
alguns comegaram a sentir calor. E, em dado momento, alguém responsabilizou o que estava
sem barco por ndo ter se movimentado, por ter ficado parado, estatico, e este se defendeu: “eu
dei, sim, eu dei... mas ele tinha recebido ¢ ia ficar com dois, ai eu disse: ‘me dé de volta [risos]”,
relatando que havia tentado entregar a dois outros colegas, mas que ja haviam recebido. Enfim,
decidiram todos tomar de volta seus barcos e reiniciaram as trocas: todos presentearam e foram
presenteados: “agora ndo tem problema, todo mundo ta incluso [...] deu certo porque a gente
organizou” (EMSS5, 2021).

Continuamos a discussdao a partir dos itens: vivéncias € memorias, formagao e
constru¢do do ser educador, a partir da questdo: qual foi o primeiro sentimento que vocés
sentiram quando chegaram na instituicdo? “Inseguranca”, responderam. A partir de qual
momento vocés se sentiram seguros com seus barcos? “Quando construimos”, responderam.
Ao adentrarmos a instituicdo, ndo sabiamos como fazer um barco, como ser educadores e

educadoras, ndo conheciamos a socioeducagao. E fomos nos construindo, fomos nos moldando,
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e fomos nos ajudando, assim como fizemos com o barco. E continuamos nos construindo. Nos
sentimos inseguros no comego, mas com muita vontade de construgdo. O momento mais
“seguro” foi quando construimos o barco, ou seja, construimos uma pratica. Formamo-nos em
encontros e desencontros, como um barco que ainda nao estava pronto, e “improvisamos” algo,
naquele momento, que nos permitisse “boiar”, como expressaram os educadores, sentiamos
medo de nos afogar.

As praticas e as trocas, a relagdo com o outro, fortaleceram o grupo, a organizacao e, a
partir do sentimento de confianga, com o barco ja pronto, fomos moldando a nossa identidade.
Assim, utilizamos a nossa criatividade, “quando consegui fazer o barco, fui dando detalhes”
(EMS4, 2021): continuamos, enquanto educadores, nos formando. O “molde” constante diante
do permanente processo educativo nos direciona mais uma vez, e ratificamos, ao inacabamento,
que Freire (2018) discute: somos inacabados, a educagdo somente se torna possivel porque nos
sabemos inacabados e isso implica uma constante busca.

Discutimos a relagdo com o outro, pois, apesar do grupo compreender que a situagdo s
estava bem e “resolvida” quando todos tinham recebido o barco, houve a responsabilizagao de
um EMS. O que nos levou a questionar: o que podemos fazer para ajudar aquele outro que
achamos que esta fora, para que todos estejamos no processo? A dinamica contribuiu com o
processo de reflexividade sobre a construg¢do coletiva, a importancia da experiéncia do outro,
sobre 0s processos criativos no constante desenvolvimento; por isso, ao fazer o barco, continuar
pensando em detalhes, em formar novos moldes. A reflexividade, de acordo com Passeggi (2011,
p. 152), € central nessa unidade.

Inserimos no debate outra questdo: o que as experiéncias que marcaram a minha vida
fizeram comigo? Solicitamos que escrevessem sobre isso e depois lessem para que todos
pudessem ouvir. Eles realizaram a leitura falando do amadurecimento profissional, a construgao
de novos valores sociais € emocionais, a consciéncia de seres incompletos no desenvolvimento

das suas atividades de trabalho, como explicita um depoimento:

Essas experiéncias me fizeram amadurecer, perder o medo de muitas coisas, de
conhecer pessoas incriveis [...]. Atualmente, continuo como Educador de MSE e
venho aprendendo até hoje, tanto com o publico que trabalho, bem como com meus
colegas de trabalho que dividimos experiéncias. Vivemos num mundo plural, pois a
sociedade ¢ dindmica (EMS7, 2021).

Observamos que as experiéncias sdo colocadas como constru¢do do ser, ¢ a
compreensdo do que foi vivido como compreensdo de si mesmo. E, como nos coloca Passeggi,
Souza e Vicentini (2011, p. 373), que o ato de reescrever o vivido € um ato primordial para o

processo formativo do sujeito, pois “escrever e interpretar o que foi significativo para
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determinar modos de ser, seja como aluno, seja como professor-pesquisador-orientador, sdo, ao
mesmo tempo, atividades formadoras”.

Essa reflexdo agrega as diversas dimensdes do ser, seja o social, o pessoal, o formativo
e o profissional, como transparece no depoimento de varios educadores, por exemplo, na

afirmacdo do educador abaixo:

As experiéncias que marcaram a minha vida foram significativas, pois me trouxeram
a realidade desconhecida por orientacdo dos meus pais, ou seja, auséncia de
informagdes que eram necessarias para a minha formacéo, a importancia do estudo,
do conhecimento para o que sou hoje, e com isso nao desisti, fui em busca e estudei,
insisti em mim mesma, fui além do que acreditava que era, chegar a uma universidade
e cheguei (EMSS, 2021).

Nesse sentido, tém razao Passeggi e Silva (2010, p. 120), quando afirmam que “o sujeito
sofre as agdes do meio no seu processo de socializacdo, insercdo social, filiagdo a um grupo
etc., mas ele deve se tornar ao mesmo tempo, agente da acdo capaz de intervir em seu meio para
modifica-lo”. Esse pensamento reafirma o ndo determinismo nas relagcdes e reforca o que €
defendido pelas autoras, que somos agentes e pacientes das interagdes sociais. Evidenciamos
como o contexto influencia nas nossas possibilidades de escolhas.

Para Passeggi e Oliveira (2019), essa unidade promove um renascimento pela reflexao,
¢ refletir as memorias evocadas, conforme percebemos na narrativa da EMS1 (2021), quando
diz que: “essas experiéncias que marcaram a minha vida fizeram com que eu me tornasse uma
pessoa critica, reflexiva, autdbnoma, com opinides criticas e contextualizadas, resgatando
valores esquecidos e construindo novamente importantes valores sociais”.

Esse momento contribui para pensar sobre aquilo que ja fazem, ja realizam, e
ultrapassem esse fazer através da reflexdo critica, através da busca teérica, de revisdo de atitudes
e de valores. Nesse ponto, segundo Passeggi (2016), as narrativas contribuem para a
reconceitualizacdo do sujeito, bem como para a superagdo da visao ingénua de si mesmo e,

assim, alcanga uma concepgao critica sobre si € seu entorno, como observamos no depoimento:

Estes encontros tém nos levado a reflexdo de um tema que ja trabalhamos, abrindo
um espago para que os educadores falem da socioeducagdo sob diferentes olhares,
contribuindo para o desenvolvimento da expressao verbal e da fala coletiva, nos dando
a oportunidade de compartilhar momentos e situagdes de alegrias ¢ tristezas, desejos
e frustracdes, seriedade e agitacdo, encontros e desencontros. Diante de todos os
desafios (sociais, econdmicos e politicos) vivenciados pelos educadores de medida.
As atividades desenvolvidas serviram de reflexdo e orientag@o para os educadores no
decorrer do nosso atuar com o grupo, discussdo, participacdo e integracdo nas praticas
pedagogicas (EMSI1, 2021).

A cada encontro foi perceptivel o aprofundamento das vivéncias dos educadores e
educadoras, seja trazendo aspectos da infancia, da familia, do trabalho, da profissdo, nas

constru¢des que tornaram o ser de cada um, e na espontaneidade com a qual cada um foi se
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sentindo mais a vontade em se colocar.

E, complementando a dinamica anterior, para aprofundar as questdes sobre o
atendimento socioeducativo, o cuidado com o adolescente, o aprendizado dos adolescentes e a
formagao e trabalho do educador, iniciamos com a dinamica da leitura reflexiva do texto “A
arte de produzir fome”, de Rubem Alves, abrindo assim uma discussao que colocou os EMS no
centro da sua pratica com os educandos.

Apbs a leitura do texto de Rubem Alves, discorremos sobre outro texto, em forma de
carta, de um dos adolescentes da instituicdo, que escrevera para um dos educadores narrando
sobre questdes que estava vivenciando no seu cotidiano institucional e familiar e que
impactavam as suas relacdes sociais, afetivas e escolares. A reflexdo que solicitamos foi que, a
partir desses dois textos, os educadores refletissem como sua atividade de trabalho era
impactada diante dos desafios sociais impostos aos adolescentes.

Os educadores sinalizaram que uma das questdes que mais impactam o seu fazer € a
questdo do vicio e do trafico de drogas presente na vida dos adolescentes, isso, a0 mesmo tempo,
estimula uma pratica de amorosidade para com esses educandos.

Os educadores entendem que se ndo fizerem nada para frear essa situagdo, muitos
adolescentes vao continuar seu crescimento na chamada “escada do trafico” quando sairem da
instituicao. Os educadores tentam projetar novos caminhos, ndo dando a faca e o queijo, como
citado no texto de Rubem Alves, mas fazendo com que os educandos sintam a fome pela
mudanga. Quando eles sentem esse tipo fome, correm atras daquilo que desejam, de novos
sonhos, € de novas possibilidades.

A reflexdo dos EMS a partir dos dois textos evidenciou a responsabilidade deles no
processo de busca de dias melhores pelos adolescentes. Um dos participantes disse que o
“educador ¢ o referencial em tudo, por exemplo, referéncia na parte pedagogica,
profissionalizante, para o vinculo de familia. Ele ¢ para o socioeducando uma referéncia”
(EMSS, 2021). Os educadores e educadoras acreditam que sem o olhar sensivel, de amorosidade,
esses profissionais podem fazer um movimento contrario, € ndo ¢ isso que eles querem, como

evidencia o depoimento:

Dizer ao adolescente que ele ndo merece o queijo. Frustra-lo... muitas vezes nao é s6
porque ele ndo quis tentar, ele ouve tanto aquilo, ‘por que vocé merece? Vocé ndo
merece, vocé nao ¢ digno disso, vocé ndo faz por onde’. E desde crianga vocé ouvindo
isso. Entdo, como ¢ que vocé vai lutar? Qual vai ser a arma que vocé vai usar para
mudar aquilo... solu¢des existem, mas até chegar a um meio para encontrar no
caminho alguém que diz: vocé merece o queijo! vocé ndo teve o queijo, mas tem que
ter! (EMS4, 2021).

A privagdo de liberdade, a socioeducagdo, o encontro com educadores e educadoras,
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considerando, nesse contexto, todos aqueles e aquelas envolvidos no socioeducativo,
contraditoriamente se apresenta como esse caminho. E ndo se tratam de méritos, mas dos
direitos dispostos no ECA: a vida, a satde, a alimentacao, a educacao, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitéria e a escola. Os adolescentes sdo, muitas vezes, privados de um desses direitos em
seus percursos de vida, como, por exemplo, 0 ndo acesso a uma escolarizagao de qualidade, as
péssimas condi¢des sociais de moradia, descontinuidade de alimentagdo bésica etc. E diante

desse quadro que emergem, de forma salutar, o ser educador e o ser educadora.

Nos somos instrumentos na constru¢ao do protagonismo destes jovens. Instrumentos
precisam ser firmes, mesmo com toda a fragilidade que ndés temos, certo? E
entendermos que esse protagonismo nao ¢ papel principal de novela, ¢ muito mais que
isso. E firmeza, ¢ direcionamento, ¢ perceber que existem outras possibilidades na
vida: de ser um individuo, de ser um ser ético de uma maneira diferente da que trouxe

eles para c4, independente das razdes. Possibilidades de, com a gente, eles construirem
um outro lado (EMS2, 2021).

O trabalho dos educadores e educadoras de medida vem se desenvolvendo em meio a
pandemia de maneira intensificada diante das auséncias: da escola, da restri¢cdo presencial da
familia, das atividades pedagbgicas externas, reducdo das atividades profissionalizantes etc.
Essas auséncias sdao suprimidas na medida do possivel pelos educadores e educadoras, lidando
com as ansiedades dos educandos, por meio do planejamento e execugdo das atividades sociais
e pedagogicas.

Os processos educativos realizados pelos educadores e educadoras nas Cases se afastam
dos modelos didaticos escolares, mesmo porque ndo trabalham com a escolarizacdo dos
adolescentes, mas com a sua reintegracdo social por meio de atividades educativas outras.
Partimos de um tema anual, por exemplo, como foi no ano de 2021: “novos caminhos na
socioeducagdo”. Esse tema geral se desdobrou em temadticas quadrimestrais, com uma
diversidade de subtemas, conforme identificacdo das necessidades de cada espaco. Entre
algumas tematicas esta a questao do racismo, intolerancia religiosa, respeito a mulher e a cultura
da paz como superagdo de realidades sociais perversas. Sobre essa questdo, Barboza (2020, p.

131) afirma que

As praticas desenvolvidas pelos educadores e educadoras estdo estreitamente ligadas
a uma postura inclusiva, reflexiva, de compreensdo da realidade, de construgao de
novas formas de pensar a vida, e de ampliacdo de conhecimentos, que estdo ligados
principalmente a condigdo e situa¢ao de vida de cada adolescente privado de liberdade.

O planejamento é concretizado a partir dos diversos grupos de trabalhos com os
adolescentes, seja nos espagos de leitura, sala de video, sala de informatica e nas salas de aula

da escola. O dialogo e a escuta individualizada sdo concretizados nessas atividades.
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E nesse sentido que os EMS sdo profissionais que acolhem os educandos e que
contribuem nos aspectos educativos e sociais da caminhada desses sujeitos para que possam
construir e alargar os seus caminhos; enquanto os educadores e educadoras alargam e constroem
as suas praticas pedagogicas. Acolher ¢ compreendé-los nos desafios que trazem, descobri-los
e fazé-los descobrir também a sua potencialidade. E se aproximar, fazer parte da vida desse
educando. E ter uma visdo critica e reflexiva para criar oportunidades em despertar em cada

educando o seu processo critico.

5.3 APROFUNDANDO A COMPREENSAO DE SI E DA PROFISSIONALIDADE COMO
EDUCADORES E EDUCADORAS DE MEDIDA NA SOCIOEDUCACAO

Essa unidade se caracteriza pelo aprofundamento da compreensdo de si como
educadores e educadoras da socioeducacdo, que refletem sobre a sua pratica e constituicdo da
sua profissionalidade. As discussdes, as dinamicas, os slides, a organizacao, o dispositivo de
pesquisa, todos os elementos semidticos empregados nos encontros buscaram “garantir um
melhor acolhimento e acompanhamento dos processos de biografizagdo, que passam de mera
evocacao a conscientizacdo” (PASSEGGI; OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2019, p. 604).

Nessa unidade, optamos por trabalhar com a musica Asa Branca, dos autores Luiz
Gonzaga e Humberto Teixeira, como dindmica de reflexdo, tendo como referencial de
aprofundamento a concepcao de sujeito, de formacdo e de educagdo em Paulo Freire, a partir
de alguns pensamentos desse tedrico.

A dinamica se constituiu da seguinte forma: distribuimos folhas de papel oficio com
escritos sobre o pensamento pedagogico de Paulo Freire para que cada educador realizasse a
leitura e trouxesse a discussao a sua compreensao, depois de ouvir a musica Asa Branca, que
seria o dispositivo de ampliacdo reflexiva. Apds ouvirem a musica, foram introduzidas
reflexdes sobre o contexto do qual o cantor fala, as questdes sociais, econdmicas, de trabalho,
culturais, como, por exemplo, a cultura nordestina, a seca, a falta de condi¢des sociais do povo,
0 processo migratorio etc. Todos iam participando e, a0 mesmo tempo, trazendo o pensamento
de Paulo Freire para pensar a realidade do pais em termos de educacdo e sociedade.

As frases do pensamento de Paulo Freire utilizadas foram: a) ndo ha saber mais, ndo ha
saber menos, hd saberes diferentes; b) ninguém comega a ser educador numa certa ter¢a-feira
as quatro horas da tarde. Ninguem nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo

sobre a pratica; c) ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
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sua propria produ¢do ou a sua constru¢do, d) ninguém sabe tudo, ninguém ignora tudo. Todos
nos sabemos alguma coisa. Todos nos ignoramos alguma coisa. Por isso, sempre aprendemos.

Pontua-se que, antes da anélise mais critica da relacao educacao, sociedade, cotidiano,
os educadores e educadoras rememoraram lembrangas familiares, culturais, por exemplo, a
importancia das festas juninas, a danga, o forr6, o arraial, a quadrilha junina; criou-se um
momento de descontragdo e risos, assim como de emocao. Foi externalizado o lamento diante
da pandemia, por conta da covid-19, e a suspensdo desse evento cultural de importancia para o
Nordeste.

Retornando a dindmica, esta transcorreu com riqueza de reflexdes, mobilizando
narrativas de constru¢do da educacdo na infancia e adolescéncia. Iniciamos com a
contextualizagdo da historia de vida do educador nordestino, sua familia, as condigdes em que
nasceu, as mudangas ocorridas pela perda paterna, a sua formagdo, e a experiéncia com a
educacdo de adultos. A partir do pensamento em que dizia Paulo Freire: “ndo ha saber mais,
ndo ha saber menos, hé saberes diferentes”, uma das educadoras deu um depoimento de como

passou a entender essa frase:

Uma vez participei de uma dindmica e a professora perguntou quem sabia fazer bolo
de chocolate, ai todo mundo disse que sabia, ai ela: ‘como ¢ o seu, A?’, ‘Como ¢ o
seu, B? Como ¢ o seu, C?°. E dai, partiu para colocar a gente para refletir que o
resultado seria 0 mesmo, mas com técnicas diferentes, formas e ingredientes
diferentes. Ai, a galera: ‘ah, mas todo mundo usa o forno, mas todo mundo usa leite’.
Af eu: ‘ndo, eu ndo uso leite’, e assim, com coisas simples que a gente faz, a gente ja
alcanca um resultado e que as vezes ndo ¢ compreendido pelo outro. Eu escolhi essa
frase porque lembrei dessa dindmica... Aqui, com 0s meninos, eu nunca tinha pego na
minha vida esse origami, ndo sabia nem pra que lado vai, até hoje eu ndo compreendi
como ¢ que costura, sabe, ¢ assim... quando eu chego pra os meninos e fagco uma caixa,
quando eu pego qualquer papel que estou conversando com eles, que eu fago uma
caixa, eles fazem, ‘pd, educadora, qual foi ai? Me ensina ai’. Quer dizer, que uma
coisa que para mim ¢ tdo pratico, que eu faco, cortando papel, para ele ¢ uma coisa
extraordindria, como o origami ¢ para mim! Eu penso isso, dentro desse mundo da
educagdo, eu aprendi tantas coisas com os meninos (EMSS5, 2021).

Adentramos, assim, a importancia dada ao saber, através da discussdo levantada pela
primeira frase de Freire, compreendendo que cada um traz um saber; o adolescente com o qual
lidamos também tem o seu saber, e esse saber precisa ser respeitado “quanto mais me torno
rigoroso na minha pratica de conhecer tanto mais, porque critico, respeito devo guardar pelo
saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido através do exercicio da curiosidade
epistemologica” (FREIRE, 2005, p. 64). Dito isso, enfatizamos, conforme Freire, o saber como
uma busca que se da permanentemente, que se trata de uma superagdo constante e que nao pode
ser visto como uma doag@o de um para o outro, como se d4 na educagio bancaria.

Os adolescentes possuem uma linguagem propria, tanto aquela construida na

adolescéncia, na relacdo com os pares, quanto outras, por representacdes de um “lugar”; aqui,
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referimo-nos a condicdo e lugar da infracionalidade. Nos, educadores e educadoras, no
processo de escuta, algumas vezes buscamos o caminho de aproximagao, com muita sutileza.
Assim, as vezes nos deparamos com um “castele ai, educadora” e logo estamos, “td castelando”,
compreendendo que esse ¢ um chamado que eles nos fazem para a reflexao, ¢ uma abertura ao
dialogo.

E, a partir dali, realizamos o encontro que possibilita os dois modos de dialogo. Entao,
em dado momento, temos outra circunstancia quando o adolescente conta para a educadora que
a mae, na ligagdo, disse que ele estd falando bonito, e que ele respondeu ter aprendido com a
educadora (EMS9Y, 2021). Assim, a socioeducagdo ¢ diretiva e possibilita a diversificagdo nas
formas de estar social e de desenvolvimento pessoal e social.

O depoimento do educador EMS3 ¢ bastante interessante quando diz que “a primeira
vez que eu escutel essa frase de Paulo Freire, eu sai maluco, de verdade, sério mesmo, quando
eu estava na faculdade ainda [...] eu disse pra mim mesmo que quem sabe, sabe, quem nao
sabe, ndo sabe, e acabou, o0 meu pensamento era esse”. E continuou expondo ao grupo sobre
um livro de Platdo e tirou a seguinte frase: “quem esta em cima, vai querer estar sempre em
cima, nao vai querer vir para baixo, enquanto ele puder te deixar embaixo, nao pense que ele
vai querer que vocé suba, ndo, porque para ele estar 1a em cima ele precisa que vocé esteja 1a
embaixo, porque se voc€ subir, ou voce€ pode ficar igual a ele, ou ele pode cair”.

Relacionando com a frase de Paulo Freire, o EMS relata que esse pensamento tem muita
importancia no seu trabalho de educador de medida, pois percebe que os adolescentes realizam
comparagoes do tipo: “ele ndo sabe nada”, “corre morto”, referindo-se aqueles que ndo
correspondem ou ndo respondem as suas expectativas e/ou demandas. O educador enfatiza as
formas diferentes, de acordo com os saberes, de realizar as atividades, trata-se de saberes
diferentes, podemos saber as mesmas coisas e realizarmos de maneiras diferentes.

Esse didlogo foi aprofundado quando os educadores falaram sobre a equipe de
seguranca da Unidade e, ao questionamento sobre uma divisdo que, as vezes, apresenta-se
fissurada nas atitudes da seguranca e nas atitudes pedagdgicas, quando deveriam ser
convergentes. No papel da seguranga na socioeducacao e o papel do setor pedagdgico, “rema-
se contra a maré para pegar o fluxo do barco”, disse um dos educadores (EMS3, 2021).

Lembrando que o eixo “seguranca”, disposto no Sinase, compde os Pardmetros da

Gestao Pedagogica no Atendimento Socioeducativo, e apresenta nos seus primeiros pontos

1) estruturar e organizar as acdes do cotidiano socioeducativo e investir nas medidas
de prevencdo das situagdes-limite (brigas, quebradeiras, motins, fugas, invasdes,
incéndios, agressdes ¢ outras ocorréncias deste tipo) compde o conjunto de acdes
fundamentais do nicleo de intervencdo estratégica de seguranga preventiva; 2)
assegurar que a organizacdo espacial, funcional e a estrutura fisica das Unidades de
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atendimento socioeducativo — orientadas pelo projeto pedagdgico — favorecam a
convivéncia entre os profissionais e os adolescentes em um ambiente tranquilo e
produtivo onde as situacdes criticas tenham chances reduzidas de eclosio e
proliferacdo (SINASE, 2006).

A compreensdo da seguranga na socioeducacdo se confunde com os aspectos de
opressdo e repressdo que se vivencia socialmente no nosso cotidiano. A seguranga
socioeducativa deve investir no carater preventivo, favorecendo relagdes e convivéncias que
reduzam as possibilidades de situagdes criticas como brigas e agressoes. Deve ser orientada por
atitudes pedagogicas e, desse modo, converge-se a um processo educativo e de construgao de
novas relagdes e novas respostas as situagdes, diferentes daquelas vivenciadas no contexto dos
adolescentes e jovens adultos, antes da internagao.

A frase: “ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (FREIRE,
1991, p. 58), suscitou algumas reflexdes quanto a evolugdo da profissionalidade do educador,
que se inicia por uma necessidade de sobrevivéncia, sem muito animo, ou sensibilidade, ou
vocagdo para trabalho com os adolescentes, mas que a pratica coletiva, a busca pelo
conhecimento e o didatismo profissional possibilitaram uma consciéncia critica e de
amorosidade para com a socioeducagdo, porque aprendem a ser educadores na pratica.

Tem razdo Costa (2001, p. 10) quando diz que o educador quando adquire um
aprendizado pratico “nunca serd apenas um educador. Serd sempre um educador-educando.
Alguém disposto sempre a agir como um aluno incansavel e como um professor incansavel dos
seus educandos”. O saber de um educador completa o saber profissional do outro, como
sinalizam dois depoimentos, por exemplo: “eu aqui tenho aprendido tanto, mas tanto, porque
para mim ouvir essas coisas € tdo enriquecedor” (EMSS, 2021), “o conhecimento ¢ muito
gostoso” (EMSI, 2021).

A frase: “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria producdo ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 2005, p. 22) aprofundou a questdo anterior
sobre a pratica de trabalho, como se processa, que elementos pedagogicos estdo presentes, como
avalorizagao do saber dos adolescentes, a criatividade didatica, a relagao educador e educandos.

O depoimento abaixo evidencia essas questoes:

quando a gente ensina, aprende também, aprende com nosso aluno, aprende com
nosso colega, aprende com todo mundo... O estudo fica chato, intransigente, quando
vocé quer trabalhar fora da realidade do individuo. Quando trabalhava na EJA era
assim, trazia a realidade, um vendia picolé, outro era faxineiro, outro era motorista,
outro era cobrador, entdo a gente lia muito Paulo Freire... temos que ter a preocupagéo
de formar cidaddos reflexivos, que possa dialogar, reivindicar seus direitos... aquele
conhecimento eu ia levar pra sala de aula, mas primeiro eu ia rever meus conceitos.
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Aqui eu aprendi muito com os meninos... a gente aprende o tempo todo com o outro
(EMST1, 2021).

Os educadores tém conhecimentos pedagdgicos e aplicam no cotidiano com os
adolescentes, a questdo da conscientizacdo estd presente nos discursos, a necessidade de
mudanca da vida dos meninos oportunizada pela educag¢do pratica na instituicdo ¢ muito
presente nas falas. E sdo proximas daqueles conceitos de conscientizacao e mudancga presentes

em Paulo Freire, que fundamentam a pratica pedagogica socioeducativa. Para o autor,

A conscientizagdo nao consiste num ‘estar diante da realidade’ assumindo uma
posi¢do falsamente intelectual. Ela ndo pode existir fora da praxis, ou seja, fora do ato
‘acdo-reflexdo’. Essa unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de
ser ou de transformar o mundo, e que ¢ proprio dos homens (FREIRE, 2016, p. 56).

Essa frase de Paulo Freire trouxe a tona outras questoes sobre a pratica pedagbgica
escolar e a dos educadores no interior da Case; por exemplo, nos depoimentos era recorrente a
questdo sobre a desmotiva¢do dos adolescentes em frequentar a escola. E que os educadores e
educadoras atuavam na linha de frente para estimular esses educandos a se interessarem pela
escola. Foi lembrado que havia um incentivo para que as professoras das escolas visitassem os
espacos de convivio da Case quando os educandos faltavam as aulas, principalmente se estes
apresentassem alguma questdo de saude. Sao os educadores e educadoras que se manifestam
primeiramente, para saber o porqué da auséncia, para a sensibilizacdo para que continuem na
escola.

Muitos profissionais que atuam na Unidade, nas escolas ou outros setores, nao
conhecem os espacgos de convivio dos educandos, nunca entraram num ‘“alojamento”. Os
educadores ndo aprofundaram criticamente essa questdo por ndo compreenderem se as questdes
administrativas e de gestao da escola interferem nesse posicionamento, ou de compreensao do
fazer dos professores. Os educadores e educadoras de medida denunciam que, como forma de
obrigar os educandos a permanecerem nas aulas, os educadores ja foram convocados para entrar
na sala de aula como forma de assegurar a permanéncia dos adolescentes na sala, mas
compreendem que isso afronta a autonomia dos professores e professoras, bem como se
distancia da sua fun¢ao laboral.

A frase: “Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo [...]. Todos nds sabemos alguma
coisa. Todos nds ignoramos alguma coisa. Por isso sempre aprendemos” (FREIRE, 1989, s/p),
revelou que os educadores estdo preparados para ouvir criticas sobre sua pratica e aprender com
essas criticas € com o outro, ainda que isso cause algum tipo de crise entre eles, mas que ¢
sanada com a forma de aprender com o outro na amorosidade.

E, em relacdo aos educandos, ocorre da mesma forma, os adolescentes sdo orientados
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pelos educadores e educadoras de forma que ouvem e respeitam as aprendizagens na Case, pois,
dizer para os educandos a verdade sobre o seu processo na medida socioeducativa, mesmo que
eles ndo queiram ouvir, leva a um processo libertador, porque a educagao libertadora ndo omite
fatos, ndo passa a mao pela cabega, essa educagdo respeita o educando e instrumentaliza, é
humana (FREIRE, 2015).

Os educadores e educadoras de medida compartilham muitos codigos e acordos tacitos
de convivéncia do espago; junto aos educandos, esses acordos sao construidos, ndo para os
educandos, mas com eles, permitem que os tornem parte do processo. Dessa forma, eles
respeitam, reconhecem-se e socializam para os educandos novos que estdo chegando, e a cada
tempo se faz necessaria uma nova discussdo e construcao, pois os EMS acreditam que regras
impostas nao sao obedecidas, porque os adolescentes ndo se reconhecem naquelas regras. O
didlogo como um processo reflexivo entre os educadores ¢ fundamental, ¢ potencializador de

novas praticas na socioeducag@o, como evidencia o depoimento:

Quando eu vim trabalhar aqui, didlogo era muito dificil, principalmente, até com os
nossos colegas colaboradores. A gente precisava ter um dialogo fluente para poder
chegar ao menino ¢ também para ter uma boa relagdo entre os meninos € 0 menino
entre nos, educadores. Aqui tinha muito a questdo de, como a gente falava, pedagogia
do porrete, do barrote. As coisas foram melhorando, a gente foi se aproximando dos
colaboradores, que de certa forma, impediam a gente de se aproximar mais dos
adolescentes. E até hoje a gente vem aprendendo, porque vidas sdo dindmicas, o
aprendizado ¢ dinamico e o didlogo ¢ tudo. Ele ¢ transformador. Ele faz com que a
gente se conhega e conhega o outro, se aproxime do outro, e a gente vai aprendendo
até, uma coisa interessante, a gente vai crescer com a gente, com o outro ¢ o didlogo
¢ uma ponte necessaria (EMS7, 2021).

Percebemos o quanto o didlogo constitui as relagdes interpessoais ¢ educativas na
instituicdo. O que antes era impossivel, hoje se torna principio no fazer socioeducativo. Freire
(1983, p. 50) aponta a pretensdo no didlogo quando diz: “o que se pretende com o dialogo [...]
¢ a problematiza¢do do conhecimento em sua indiscutivel relagdo com a realidade concreta na
qual se gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explica-la, transforma-la”. O
didlogo construiu pontes para uma nova forma de pensar e fazer educativo, reelaborando ao

fazer da socioeducacao.

5.4 AIMPLICACAO DA PESQUISADORA NO PROCESSO DA PESQUISA-FORMACAO
E DA CONSTRUCAO DA SUA PROFISSIONALIDADE NO COLETIVO DOS
EDUCADORES E EDUCADORAS

Um dos aspectos que salientamos ¢ sobre a implicagdo da pesquisadora na pesquisa-

formacdo quando ela ¢ parte do grupo em que o estudo ocorre. Desse modo que, através de
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multirreferéncias, Passeggi (2011, p. 150) argumenta, no dominio da formacdo, a ideia de
“coconstrucao do sentido entre o formador, o grupo e a pessoa em formagao”. O sentido de uma
pratica formadora protagoniza a todos na sua formacdo e mobiliza experiéncias de um mesmo
contexto que aproxima e se expande pelo carater diverso e, ao mesmo tempo, semelhante do
coletivo.

Ancorada nessa coconstrucao de sentidos, a minha implicagao se inicia no ano de 2008,
ja formada em pedagogia, quando ingressei na Case como educadora de medida. O periodo
inicial foi marcado por desafios diferentes que, na oportunidade da pesquisa-formacgao,
puderam ser percebidos em outras vozes, uma vivéncia individual que agora se faz coletiva.
Por isso que, ao narrar, como bem salienta Passeggi (2011), damos sentido a essas experiéncias.
E, ao ouvir, aprendemos com a experiéncia da outra pessoa € nos reconhecemos nessa outra
pessoa.

As pesquisas, por vezes, iniciam-se com a desconfianga de um grupo e relutancia na
participagdo, por serem representadas por atores externos aos espacos pesquisados,
questionando-se as intencionalidades. Nesta experiéncia de pesquisa-formagdo, o primeiro
encontro evidenciou uma recep¢do calorosa, em que os educadores e educadoras colocaram
uma perspectiva positiva sobre a pesquisa, sobre o ser educador e ser educadora, trazendo de
imediato, no primeiro encontro, diversificados questionamentos, participacdo e o ideal de
reverberacdo sobre a nossa pratica do querer falar de si e de solicitude em querer fazer parte.

Esse primeiro momento também se configurou, na pratica, para mim, formanda e
formadora, do mais proximo de uma pesquisa centralizada no sujeito, pois, nessa ocasido, cada
voz j4 demonstrava seus anseios, suas expectativas. E como ja discutimos em Josso (2004), a
pesquisa-formagao institui os sujeitos no seu projeto de conhecimento. A partir do seu lugar,
cada educador e educadora explicitava o retorno e riqueza individual e coletiva nesse tipo de
pesquisa, através das suas inquietudes. Foi perceptivel que a inquietacdo que me motivou a esse
processo de pesquisa era, de alguma forma, uma inquietude coletiva.

Desenvolver uma pesquisa com dispositivos que demonstram um novo modo de pensar
a construcao dos conhecimentos — diferente daquele tradicional e prescritivo — que envolvem
os conhecimentos da pratica, por ora desvalorizados, requer a interpretacao e a compreensao
de si num processo hermenéutico. Compreender a profissionalidade de um grupo profissional
do qual se faz parte solicita um retorno a si ¢ uma reflexao sobre a sua trajetoria de vida e
acontecimentos que marcaram o caminho até chegar a formagao profissional e compreender a
propria profissionalidade.

Tomar a si mesmo, sua trajetoria pessoal e profissional, como objeto de investigacdo e
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reflexdo, compreende a atitude de reflexividade autobiografica, que se associa as escolhas feitas
pelo sujeito ao narrar a partir das suas representagcdes. Souza (2018, p. 299) infere que o
“movimento de autoanalise permite que cada sujeito construa um ponto de vista particular sobre
si ¢ 0 mundo”. Torna-se um momento de revelagdo de si e conhecimento de si.

Cada narrativa, cada depoimento, levavam-me a reflexdo acerca das minhas vivéncias,
experiéncias e a integracdo e reflexdo dessas praticas a teorias existentes que, as vezes, passam
despercebidas. Pensar sobre os impactos vivenciados por cada educador, conforme trazem em
suas narrativas, nas suas chegadas a unidade, e que de forma semelhante também fui impactada,
¢ refletir que ndo ¢ um mundo isolado, € que o impacto € um posicionamento diante de uma
realidade que precisa ser questionada, pois, se assim ndo fosse, o encontro com esse lugar e
suas contradi¢des seria naturalizado. Nessa perspectiva que a critica € parte da minha e da nossa
profissionalidade.

A minha chegada na institui¢ao pode ser caracterizada, também, pelo abalo estrutural,
principalmente mediante o fato de ter adentrado logo apés a circunstancia de uma rebelido. As
marcas desse episodio estavam registradas nas paredes escurecidas pelo fogo e fumaga, e o
distanciamento humano marcava polos. Desse modo, com mais intensidade, fixavam-se os
polos entre os profissionais e educandos relutantes das condugdes geradas por processos que
trazem expressoes de violéncias, como uma rebelido.

Compreendo que o vinculo com o educando foi imprescindivel para o fortalecimento da
pratica do educador e educadora no inicio da atuacdao, mas essa pratica s6 ¢ completa quando
se trabalha em conjunto. E essa percepcao aumentou a minha clareza com a narrativa do
educador que trouxe uma reflexdo sobre a condi¢do de cuidado que aqueles profissionais ali
também precisavam, ampliando a minha compreensdo do pensamento de Freire sobre as teorias
dialogicas e antidialogicas. Posso considerar uma evolugdo significativa a possibilidade de
desenvolvimento de atividades em conjunto com os socioeducadores € as suas compreensoes
do trabalho educativo e socioeducativo a partir das praticas dialégicas impetradas.

A atitude dialdgica, que nos confere Freire (1983), implica a unido, a colaboragdo,
organizacdo e sintese cultural, e se contrapde a invasdo cultural caracteristica da acao
antidialogica em que “o invasor reduz os homens do espago invadido a meros objetos de sua
acao” (p. 43). Esse novo espago estava marcado por uma cultura e historia que precisavam ser
repensadas e recriadas diante das caracterizagdes que ja evidenciamos, entretanto, somente
possiveis se pensadas com o outro. Se ndo for dessa forma, torna-se antidialdgica (conquista,
manipulagdo e messianismo): “o didlogo ¢ encontro amoroso dos homens que, mediatizados

pelo mundo, ‘pronunciam’, isto €, o transformam, e transformando-o, o humanizam para a
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humanizag¢do de todos” (FREIRE, 1983, p. 43).

Posso caracterizar que esse processo da pesquisa-formagao foi encantador, em outras
palavras, lindo. Eu consegui me aproximar mais da compreensdo das teorias que ja havia
delineado nas se¢des anteriores, na formagao inicial, e perceber aproximagdes quanto as minhas
experiéncias. Isso eleva a confianga com o nosso ser educadora e eleva a autoestima e o olhar
sobre 0 nosso fazer.

Outras significacdes estdo sendo depreendidas a partir do coletivo e percebi a
necessidade individual das pessoas em falarem sobre si, falarem da sua pratica. As avaliagdes
que mais me surpreenderam de forma positiva ndo sdo aquelas que falam da minha atuacio
enquanto formadora em formacdo, apesar de serem gratificantes, mas aquelas que se
autoavaliam no processo, € expressam as novas significacdes e ampliam a minha percep¢ao
sobre o ser educadora; sobre a pesquisa centrada no sujeito; assim como a minha ampliagao
sobre a pratica e, por conseguinte, sobre minha profissionalidade. Rever todo o material me
deixa deslumbrada e realizo diversas relagdes ¢ me realizo e me construo € me reconstruo, € me
emociono também.

Antes do inicio de cada formacao, entusiasmo e satisfacao se observavam, expressando
comumente a palavra leve e leveza, referindo-se ao sentimento sentido em cada encontro; dessa
forma, saio também de cada encontro com estima e leveza. Esse sentimento tem resvalado,
guardados os principios éticos, apds as formagdes, outras expressdes nas relagdes. O grupo
continua conversando em outros ambientes sobre o que tem avaliado importante e interessante,
e se dispde em reconhecer e parabenizar os outros colegas de grupo pelas construgdes que vém
realizando. Os educadores e educadoras foram participativos em todas as etapas, permanecendo
até o final de cada encontro que, marcadamente, foram finalizados com palmas, e essas palmas
compreendem o trabalho conjunto, dado o retorno que os colaboradores deram.

Tenho aprendido nesta pesquisa que a beleza no processo de conhecimento € justamente
o respeito ao conhecimento do outro, o que estd muito longe da sisudez de que Freire fala, e da
imposi¢ao tedrica. Quando as pessoas trouxeram no grupo que se sentiram leves no processo,
uma das minhas compreensoes se deve ao “didlogo”, “valor”, “horizontalidade”, “confianca” e
“respeito” as suas vivéncias e aos seus conhecimentos. Foi a partir dessa no¢ao de soma das
riquezas individuais e dos desafios que cada um trouxe consigo ¢ que se permitiram estar a
vontade em falar, narrar e expressar emocdes.

A pesquisa-formacao €, antes de tudo, vida, porque fez pulsar em mim os diversos
aspectos da dimensdao humana, infancia, adolescéncia, familia, educagao, trabalho, amor. Nos

dois primeiros encontros, as pessoas falaram de amor, amor com o outro, amor na acolhida aos
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adolescentes que, muitas vezes, chegam sem essa referéncia. Trata-se de um processo de
formacao, transformagao, autoformag¢ao. Eu me formo, transformo-me e cada um se forma ¢ se
transforma, e vou dando vida a esse trabalho que, com certeza, estd sendo uma das experiéncias
mais lindas e fascinantes da minha vida.

A amorosidade como parte da nossa profissionalidade ¢ um salto para mim: a
possibilidade e potencialidade de um grupo através da troca de vivéncias e saberes, se constituir
e construir um conhecimento, pois a amorosidade ¢ esse didlogo possivel que desperta no outro
educador e educadora o desejo de “ser mais” e isso ficou muito aparente nas expressoes dos
educadores e educadoras.

O conhecimento gera encanto, tem que ser encantador. A cada construgdo que
claramente se dava a partir do outro, eu sentia vontade de vibrar, comemorar, sentia prazer e sei
que ndo sentia sozinha. Podia me perceber e me construir. Apés um dos encontros, ja na sala
dos educadores, uma educadora verbalizou para a outra sobre um momento de construgdo desta,
e disse ter sentido vontade de gritar, em comemoragao, explicando que era como se fosse uma
apresentacao de trabalho na faculdade que a gente assiste e, ao final, sente vontade de
externalizar. Bem como um educador disse que ndo via a hora de chegar a quarta-feira para
ouvir a continuidade da histéria do outro, era um sentimento mutuo. Havia sentido para todos
nos.

A experiéncia com a qual adentrei para o trabalho, no que tange a formagao inicial, foi
a pedagogia. Esse curso contribuiu sobremaneira para o desenvolvimento e proposi¢ao de
atividades pedagogicas, o trabalho em grupo, a valorizagdo da educagdao e dos processos
educativos e criticos. Esses conhecimentos amalgamados ao conhecimento do lugar, dos
educandos, e ao conhecimento dos educadores e educadoras, formaram o trabalho
socioeducativo e esta pesquisa ampliou significativamente.

E somo ao desenvolvimento socioeducativo as diversas categorias profissionais com
suas representagdes que enriqueceram e ampliaram a minha jornada. A minha equipe de
referéncia (assistente social e psicologa), com pessoas com compreensdes, aprofundamentos
belissimos sobre a socioeducagdo e busca constante de conhecimentos, olhar humano, que
deram fundamento aos diversos trabalhos desenvolvidos em conjunto. Essa integracdo ¢ uma
condi¢do sine qua non na socioeducagao: o trabalho em equipe.

Podemos nos desenvolver mais, podemos ser melhores e dar o melhor de n6s. Podemos
desenvolver o olhar sobre as vivéncias desses adolescentes, que trazem marcas de violéncias
diversas. A pratica socioeducativa refletida neste coletivo me desperta esse querer ser mais.

Essa abertura que explicita uma imensiddo de historias e praticas individuais em que nos
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localizamos traz ao encontro as convivéncias.

Para atender aos requisitos da “Associacdo internacional das Historias de Vida em
Formacao e de Pesquisa biografica em Educagdo — ASIHVIF”, que requer do pesquisador-
formador ter vivenciado a experiéncia de um processo autobiografico, foi que também cursei,
no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo e Contemporaneidade (PPGEduc) da UNEB, o
componente curricular “Pesquisa (auto)biografica: perspectivas metodoldgicas”, tendo como
trabalho final uma constru¢ao que objetivava a compreensao da minha profissionalidade. E
dessa integragdo com a pesquisa-formacdo e as vozes dos educadores e educadoras,
entrecruzando inquietagdes, angustias, vivéncias individuais que sdo mais coletivas do que
imaginava, construo de maneira inacabada uma compreensao da minha profissionalidade.

Ratifico o conceito de educagdo que reflete essa profissionalidade, que ¢ aquele
ancorado no conhecimento e problematizagdo da realidade em vistas a sua transformacao, que,
de acordo com Freire (2018), prescinde da reflexao sobre o homem, e aqui falamos da reflexao
das pessoas, dos educadores e educadoras sobre a sua realidade e condi¢des culturais
direcionando a uma educag¢ao para a mudanca.

Desse modo, este processo me trouxe a compreensdo que a profissionalidade do
educador traz a necessaria critica de conhecimento da realidade, principalmente a que se
demarca nas desigualdades, no intuito de promover situacdes para que os educandos possam
agir sobre elas no sentido da mudanga e de dignidade; corrobora no sentido de tornar possivel
a crenga de que a mudanca ¢ possivel. A profissionalidade do educador ¢ sensivel ao dialogo e
a escuta ao acolhimento dos educandos, identificando as situagdes de violagdes e intervindo
sobre elas. E, distante de uma educagao tradicional, respeita a autonomia e as potencialidades
dos educandos para o seu protagonismo.

Nesse sentido que a leitura da realidade traz, no ambito da minha vivéncia pessoal e de
leitura da realidade desses jovens, questionamentos como o porqué das escolas publicas (em
que estudei) e particulares (em que trabalhei) de classe média que atendem jovens de uma
mesma sociedade limitam uns e possibilitam aos outros proje¢des e perspectivas tao
discrepantes, que se convergem a reproducoes de desigualdades sociais. Impde-se nos diversos
“porqués” a serem impetrados para uma pratica critica e reflexiva que pode servir para a

compreensdo das dindmicas sociais. Assim, Arroyo (2013) problematiza esta condicao:

Como voltar a infancia ndo vivida? Como dizer aos educandos das escolas publicas:
‘recorda-se de seu futuro e caminha a sua infincia’? Que infincia? Perguntar-nos-o.
Nao vivi a infancia, me foi negada esta vivéncia. Fui ‘adulterado’, obrigado a lutar
pela minha sobrevivéncia como adulto desde o inicio de meu percurso humano. Como
voltar a estagdo primeira da infancia se meu trem nela ndo parou? (ARROYO, 2013,
p. 48).
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As instituigdes precisam de humanizagdo, as unidades socioeducativas precisam de
humanizag¢do. E perceber essa necessidade ¢ conhecer e problematizar a realidade na qual atua.
E recuperar a humanidade tirada desses jovens e promover uma educagdo que, ainda que
condicionada, ndo pode nos furtar do desejo e da luta pela mudanga. Completa Arroyo (2013,
p. 48): “sem paixdo e indigna¢gdo nao aprenderemos a ser educadores de uma infancia e
adolescéncia desumanizadas”. Como bem salienta a educadora quando diz que a nossa pratica
¢ paixao.

A humanidade se torna, assim, uma questdo necessaria € central nos processos
educativos e socioeducativos. A pratica socioeducativa desperta, através da abertura, a
“humanidade”. Quando acolho um educando, também sou acolhida por ele. E criamos
conjuntamente outro ciclo, que potencializa em ambos o querer ‘“ser mais” e crescer mais, €
isso se atravessa por paixao e amorosidade. A profissionalidade do educador e da educadora se
carrega, assim, dessa subjetividade, porque ¢ humana.

Refletir sobre a minha historia, a minha formag¢do, a minha profissionalidade, sob uma
analise cientifica, ¢ considerar os condicionantes socioecondmicos € culturais, pois o ensino &,
para Schon (1999), uma préatica social, porque reflete a “cultura e contextos sociais a que
pertencem”, desse modo também ¢ a educagao. Assim, Arroyo (2013) discute que a escolha da
formacgao — e aqui nos atemos a pedagogia — reflete a socializagao que tivemos ao longo da vida,
e escolhemos aquelas profissdes que sdo possiveis a nossa realidade socioeconomica. Arroyo
sugere que ha uma adequagdo entre a classe social e a socializagdo, ndo reduzindo o magistério
como op¢ao Unica as camadas populares, existindo outras profissdoes que se aproximam dessa
camada.

Colocada essa compreensdo, a origem familiar e social influencia fortemente nas
escolhas que fazemos. Uma vez quebrada uma das barreiras, que € o ingresso na universidade,
a classe popular lida com o labor para sustentar os estudos. A condicao de trabalhar enquanto
estuda, segundo Arroyo (2013, p. 127), “afeta as possibilidades e dedicagdo ao estudo, de
tempos livres, de contato com a cultura académica e extra académica”, o que afasta e retarda os
aprofundamentos na vida académica.

A cada vivéncia colocada desde as acdes engendradas no ingresso ao sistema
socioeducativo, as experiéncias foram significadas e ressignificadas conforme as situagdes e
necessidades do contexto, assim como as novas demandas sociais educativas e socioeducativas,
reconhecendo o movimento dindmico e de transformacdo da sociedade. Esta abordagem de

pesquisa superou as minhas expectativas com a quebra das praticas tradicionais das pesquisas
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educacionais e acolheu as vivéncias na construcao de si, do ser, e das relagdes, ampliado o meu

ser e estar no mundo.
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6 ANALISE CRITICA SOBRE A PROFISSIONALIDADE DO EDUCADOR E
EDUCADORA DE MEDIDA

Nesta secdo de analise critica, as vivéncias e experiéncias ddo espaco para reflexdes
formadoras, baseadas na hermenéutica, que, conforme Passeggi (2011, p. 152), “baseia-se na
capacidade humana de tirar ligdes da experiéncia, situando o saber que dela decorre numa
perspectiva historica, para melhor conhecer-se como sujeito histérico”. Os educadores e
educadoras realizaram a leitura das suas narrativas e, apos a leitura que se centrava nas suas
dindmicas da vida como pessoas, expressavam para além do que estava escrito, uma leitura
reflexiva sobre a dindmica pessoal e profissional no socioeducativo, como exemplifica o

depoimento:

Essas experiéncias vivenciadas ao longo da minha vida fizeram com que eu adquirisse
experiéncias nas quais me fizeram crescer como ser humano... Utilizo das mesmas
para lidar com os acontecimentos do dia no trabalho e na vida pessoal. Assim, eu
procuro utilizar esse conhecimento para transmitir aos adolescentes a partir da troca.
Procurando valorizar e respeitar o conhecimento que eles trazem onde percebo que ¢
a chave para o processo de conscientizag@o preconizado por Paulo Freire, construindo
identidades autonomas, intelectual e eticamente capaz de continuar aprendendo ao
longo da vida (EMSI, 2021).

As experiéncias ao longo da vida refletiram no crescimento do ser humano, no
crescimento do ser profissional, nas possibilidades de trocas e vivéncias com os adolescentes e
a partir desse reconhecimento. O aprender fazer e ser se encaminham no respeito aos proprios
conhecimentos ¢ na valorizagdo da vida. Ainda, segundo Passeggi, Oliveira e Nascimento
(2019), as reflexdes em grupo provocam a busca de uma fundamentagao através de saberes
tedricos para a pratica profissional.

Pensar sobre o que fazer com as experiéncias externalizadas nos grupos de reflexdo
possibilitaram que os educadores reestruturassem suas praticas profissionais, pensando em
novos percursos, reconstruindo suas profissionalidades, como demonstra o depoimento: “me
reestruturo, verifico as possibilidades de novos caminhos na minha pratica” (EMS2, 2021).
Segundo Souza e Meireles (2018, p. 291), essa reflexdo que leva ao desejo de mudanca de
pratica profissional ocorre porque “ao narrar suas experiéncias pessoais e coletivas, os sujeitos
elaboraram conhecimentos sobre si € sobre seus mundos sociais, possibilitando por meio de
suas experiéncias a construcao de um conhecimento singular”.

Essa questdo também esta presente no depoimento de outro educador, quando diz que
“isso me fez olhar a vida de forma diferente, como, por exemplo, valorizar a vida seja ela qual
for, de um ser humano, de um animal, seja de qualquer espécie” (EMS6, 2021). Esse movimento

de pensar a pratica ressignificou os percursos de vida cotidiana dos educadores, conforme
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expressado por EMS2:

respeito as minhas fragilidades, crises de estresse, entender que é natural e, muitas
vezes, necessarias essas fases. Ter olhar critico no sentido de analisar até que ponto
vale a pena e se devo continuar. Fazer dessas experiéncias a propria catarse. ‘O
conhece-te a ti mesmo’ (EMS2, 2021).

A pesquisa-formagdo, nesse sentido, possibilita o olhar mais humano a pessoa que se
encontra no processo de reflexao da sua pratica social e profissional, permitindo maior atencao
em perceber “de que ponto de vista ele se percebe, concebe o mundo e se concebe”, e, dessa
forma, “se apropriem de sua capacidade de refletir sobre si e sobre sua experiéncia, de conhecer
e de se autoconhecer” (PASSEGGI; OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2019, p. 606), como fica
evidente no depoimento do educador, quando diz que “acredito que o pensamento da vez € se
reinventar. O medo da mudancga ¢ muito forte, vocé sai da sua zona de conforto, isso € perigoso,
¢ tenso, ¢ sombrio... tenho muito a mudar e muito a construir” (EMS3, 2021).

Nesse contexto, a vivéncia se transforma em experiéncia formadora pelos saberes e
conhecimentos que resultam da reflexao sobre aquilo que aconteceu e como fomos afetados
(JOSSO, 2010; PASSEGGI, 2011). O objetivo da pesquisa-formacdo ¢ empreender uma
mudanga radical no modo de pensar e agir dos sujeitos a partir de uma consciéncia propria e

engajada, como fica evidente na narrativa de um dos educadores:

Sou um profissional na area da socioeducagdo por longos anos. Trago comigo
vivéncias de trabalhos anteriores que me amadureceu pelas diversas relagdes
interpessoais que tive. Essas vivéncias continuardo a fazer parte da minha vida e venho
aprendendo até hoje, porque a sociedade ¢ dinamica e ela se desenvolve com o tempo.
Logo quando cheguei na Comunidade Socioeducativa de Salvador (CASE-SSA), o
que me chamou atenc¢do foi o aspecto fisico dela. Avistei as torres de vigilancia que
estdo desativadas antes mesmo de me aproximar da entrada. Dentro da unidade, as
grades, as cores horrorosas de varios corredores eram de se intimidar. Os alojamentos
estavam cheios e ficaram assim por muitos anos; alguns, com resquicios de fuligens,
por causa de incéndios de queima de colchdo, provocados pelos educandos. O cheiro
acre de corpos suados misturado a sujeira de excrementos e pacaia davam ansia de
vomito; o clima hostil pairava naquele ambiente escuro e de péssima convivéncia; as
relacdes entre varios funcionarios ndo eram calorosas e pesavam ainda mais para os
educandos. A medida que os anos foram passando, mudangas internas foram impostas,
desde a erradicagdo das agressdes fisicas para como os educandos (conhecida como
pedagogia do barrote), assim como demissoes de alguns funciondrios que praticavam
essa violéncia. A politica de boas relagdes se instaurou, a pedagogia do dialogo se faz
presente até hoje, bem como a extingdo da pacaia, que, por ordem judicial, foi extinta.
Tive a oportunidade de trabalhar em varios alojamentos e cada qual com sua logistica
e perfis variados de socioeducandos. Alguns deles me chamaram atengao, seja pelo
seu potencial artistico e sensibilidade de falar de uma letra de musica, como um, que
em meio a sua criagdo violenta e agressiva, ele era amoroso ¢ tinha uma devogdo a
sua genitora [...]. Houve também a historia de um socioeducando que queria conhecer
0 seu pai e saber o porqué que ele o abandonou; em meio a esse desabafo, o educando
olhou para mim e disse: ‘Somos parecidos, né? Ja pensou se vocé fosse o meu pai!?’.
Durante essas vivéncias na Comunidade Socioeducativa de Salvador (Case-SSA),
observei a importancia do didlogo, da pedagogia da presenca, da interagdo dos
socioeducandos nos processos cotidianos que definem a relagdo deles com suas
respectivas familiares, nas relagdes sociais com outros profissionais, com seus pares,
com seu modo de vida de ser e de seus valores. Considerando essas dimensdes
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de aprendizagem, isso me propiciou uma visdo diferente do adolescente em conflito
com a lei, assim como sua origem familiar, sua historia, seu lugar na sociedade, a
violéncia como fator comum e outros fatores que ndo contribuem para a construgao
de um projeto de vida digno para esses adolescentes. Segundo Paulo Freire, ‘E
impossivel educar sem assimilar o contexto social do sujeito, ou seja, levar em conta
a sua realidade, acreditando ser possivel uma transformagdo de carater pessoal e
politico’... Ressalta-se que o referencial para meu trabalho na socioeducagdo foi as
experiéncias adquiridas com cada socioeducando, pois ndo existe adolescente padrao,
existem vidas que necessitam de apoio para se integrar dignamente nesta sociedade
em que vivemos. Deparando-me com tudo isso, posso ratificar que o papel do
educador de medidas ¢ mais do que ensinar, ¢ aprender, ou seja,
conhecer primeiramente o adolescente ¢ aprender com ele sobre suas experiéncias de
vida. Sou um sujeito politico, agente mediador de conflitos que pode interferir na
realidade do outro sem manipular. Nenhuma vida ¢ mais importante que a outra. A
vida é um grande valor; ‘toda pessoa nasce com um potencial e tem o direito de
desenvolvé-la’. Levarei para minha vida essa experiéncia adquirida na socioeducagao.
Sou grato por compartilhar com outros profissionais sociais o0 nosso trabalho, de modo
interdisciplinar, a protegdo, integragdo e promogao social aos socioeducandos (EMS7,
2021).

Considerando os aspectos progressivo e continuo, a profissionalidade do educador e
educadora de medida acompanha o processo do “estar sendo”, marcados pelos diversos e
diversificados momentos que expressaram as diversas necessidades no desenvolvimento
socioeducativo, comecando pela emergéncia de um olhar humano sobre o atendimento dos
adolescentes e jovens em cumprimento de medida socioeducativa.

E uma profissionalidade que é demarcada pelo atendimento aos direitos bésicos do
adolescente em privacdo da liberdade, do fortalecimento de vinculos para a resolugdo de
conflitos, do carater ludico-pedagogico e das aces educativas criticas necessarias ao processo
de conscientizacdo dos educandos. A autonomia é outro trago inegavel para a profissionalidade
dos educadores, imprescindivel para um fazer educativo dialdgico. E através da pratica
dialdgica que a préatica educativa se torna possivel, e que as intervengdes se constroem em ac¢des
e sentidos.

A profissionalidade do educador e educadora traz a capacidade critica de leitura da
realidade, principalmente a que se demarca as desigualdades, € promove situagdes para que os
educandos possam agir sobre elas no sentido da mudanga; a profissionalidade do educador
corrobora no sentido de tornar possivel a crenca de que a mudanca € possivel. A
profissionalidade do educador ¢ sensivel ao didlogo e a escuta ao acolhimento dos educandos,
identificando as situagdes de violagdes e intervindo sobre elas. E, distante de uma educagao
tradicional, respeita a autonomia e as potencialidades dos educandos para o seu protagonismo.

A profissionalidade do(a) educador(a) o(a) coloca atento a perceber a desumanizagdo ao
redor dos educandos, dos seus familiares e dos profissionais com quem trabalha, tornando o

tratamento humano como principio e o fortalecimento dos jovens para uma vivéncia social mais
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digna e igualitaria.

Nao tem educador e educadora de medida que ndo tenha passado por uma situagao
conflituosa com outros profissionais que, em vez de negar a desumanidade, refor¢am-na na vida
dos adolescentes. O educador e educadora de medida buscam fazer valer um direito, seja por
um simples material de higiene, ou por um direito pedagogico, ou ainda pelo direito a uma
ligacdo telefonica, que muitas vezes ¢ negada, como puni¢do ao adolescente. Mas isso nao
significa que ndo haja conflito entre os educadores e os adolescentes, pelo contrario, pois as
construcdes afetivas sdo complexas. Como diz Costa (2001, p. 38), “mesmo nos contextos mais
dificeis, a acdo consciente e firme do educador pode conduzir a processos de mudanga”.

Os educadores entendem que o contexto onde se d4 a sua pratica ¢ um espago dindmico
e vivo, lida-se com adolescentes, pessoas em desenvolvimento, conforme definido no Estatuto
da Crianga e do Adolescente, hd muito potencial e criatividade nesses espacos. Na concepcao
de educador(a) reflexivo(a), entende-se que sdo profissionais ativos, capazes de pensar a sua
pratica, de produzir e construir conhecimentos a partir desta, de participar ativamente dessa
construgdo. A profissionalidade o(a) coloca capaz da sua formagao continuada a partir da
reflexdo sobre a pratica e a reflexdo na pratica, integra os seus saberes pessoais, profissionais,
os saberes de experiéncia, as suas memorias, os saberes legais que envolvem a infincia ¢ a
juventude.

Nessa perspectiva que a compreensdo sobre o fazer a socioeducagdo ¢ compreendida
por cada educador e educadora de medida que se dispde ao trabalho socioeducativo: “Contribuir
para que os educandos possam construir o seu lugar de fala, seu protagonismo, seu lugar no
mundo como sujeito de direito” (EMS2); “A constru¢do de uma sociedade digna e humana”
(EMS3); “Leva-los a refletir quanto as novas possibilidades de vida a partir de oportunidades”
(EMSS); “contribuir na constru¢do da sua cidadania” (EMS1). “A socioeducagdo ¢ um ato de
humanidade, ¢ primeiramente gostar ao que se propde, pois vidas sdo sonhos e nds fazemos
parte disso” (EMS4).

Na perspectiva da pesquisa-formagao, trazemos a avaliagdo como meio de construgao
do conhecimento, compreensao do contexto e valorizacdo das experiéncias em que oS
colaboradores se situam como sujeitos ativos no processo formativo: uma avaliagdo libertadora.
De acordo com Hofmann (2003, p. 92), uma avaliacdo libertadora compreende as seguintes
caracteristicas: “concep¢do investigativa e reflexiva; proposi¢do de conscientizacdo das
desigualdades sociais; postura cooperativa entre os elementos da acdo educativa; privilégio a
compreensdo e consciéncia critica e responsavel de todos”.

Nesse sentido que a avaliagdo, nesta pesquisa, compreende os aspectos formativos dos
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encontros a partir da autocompreensdo dos educadores. Nos encontros reflexivos sdo
interessantes os depoimentos dos educadores e educadoras, denotam o impacto social da
pesquisa-formagdo na sua atividade de trabalho, colocando em evidéncia o potencial
transformador dos encontros. Afirmam a importancia da formagdo para a pratica profissional e

a constituicdo da identidade desses profissionais, como evidenciado:

Avalio o processo metodologico utilizado na formagdo como um aprofundamento
tedrico na construgdo de um novo saber. Esse compromisso com a formadora em
formacdo foram encontros interativos, com atividades que nos fizeram externar as
nossas experiéncias, registrar nossas vivéncias, descobrir nossas fraquezas e
soluciona-las, além de dar continuidade aos nossos compromissos diante da educagéo.
Nunca participei de processo de metodologia de formacdo e, particularmente, foi
interessante contribuir para isso. Houve embasamento teodrico e pratica formadora,
que também viabilizou apresentacdo de slides e livros pedagdgicos que nos
possibilitou reflexdes e didlogos. A gestio do tempo foi satisfatoria, mas com vontade
de estar mais tempo com todos naquela roda de entretenimento. Isso me fez refletir o
quanto somos capazes de proporcionar a mudanca e a transformacdo de um ser. Me
percebi grande ¢ ainda em constru¢do, porque a pratica educacional é um
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, que contribui também para
minha transformagdo (EMS7, 2021).

Sobre a metodologia didatica da pesquisa-formacao, os educadores acreditam que os
encontros centrados em dindmicas possibilitaram ndo apenas a participagdo efetiva deles, mas
que os fizeram refletir sobre questdes que eles ndo haviam percebido. E esclarecedor o

depoimento da educadora quando diz:

O processo metodologico realizado nesta formagdo foi bastante interessante, por ter
nos dado a possibilidade de podermos avaliar as situagdes propostas de maneira
diversificada, proporcionando interesse e interagdo no momento em que cada
educador de medida expunha suas vivéncias, através de relatos, demonstrando
dominio em sua atuacdo didria com cada socioeducando. Através dessa metodologia
foi possivel perceber a importancia relevante dos relatos de cada educador de medida,
0s quais contribuiram para o crescimento pessoal e profissional, de cada participante,
demonstrando que essa fungdo proporciona uma interagdo entre educador e o
socioeducando, criando uma relagdo que objetiva o nosso crescimento como
individuos (EMS4, 2021).

Os educadores e educadoras se sentiram sujeitos desse processo formativo ao enfatizar
o registro e exposi¢do das suas vivéncias, o processo de reflexdo sobre a capacidade que tém
de autotransformagdao e do desenvolvimento nos diversos aspectos pessoal, profissional e
institucional. Evidenciam que, ao falar da pratica, e ao construir conhecimentos através dessa
reflexdo, trazem um sentido para si € para o outro; isso se demonstra no “interesse e interagdo”,

como fica evidenciado nos depoimentos:

Essa jornada veio como valvula de escape, ndo so6 para mim, mas para todos os outros
educadores, acredito que posso falar por todos: E MUITO BOM SER OUVIDO SEM
JULGAMENTO. Os encontros nos deixaram muito a vontade, a metodologia aplicada
pela mestranda ¢ muito acolhedora, muito sutil e forte, posso dizer que ¢ um
termometro de emocgdes e aprendizados. Essa é a primeira vez que tenho uma
formacdo digna sobre o fazer e papel do educador de medida, a cada encontro saio
muito mais feliz e motivado a continuar nessa jornada da socioeducagdo. Tenho a



114

agradecer por participar desta jornada, deveriamos ter esta formagdo trimestral,
precisamos nos reinventar sempre, a palavra de ordem ¢ essa, reinventar. Me sinto
bem e muito mais confiante, eu posso fazer tudo que eu quiser e posso conquistar tudo
o que for possivel, basta acreditar e eu acredito muito. Obrigado! (EMS3, 2021).

[...] foi muito bom, ndo esperava que eu fosse falar ndo s6 das experiéncias enquanto
educador, mas também das minhas angustias e ansiedades, foi um desabafo, me senti
mais leve. E foi importante a partilha com os demais colegas, porque vocé vai se
percebendo também através do outro. A maneira como foi conduzida a formagédo de
forma clara e tranquila me deu seguranga (EMS2, 2021).

Foi recorrente entre os educadores o impacto causado nas suas reflexdes quando da
dindmica do barquinho e das frases do pensamento de Paulo Freire; foram momentos de
profunda reflexdo e autoavaliacdo do ser educador de medida. Nas falas, ¢ recorrente a questao
da elevagdo da autoestima possibilitada por essas dinamicas, que afetaram positivamente na sua

profissionalidade e no seu saber ser e saber fazer, como expressam dois educadores:

Este encontro de formagao foi muito mais profundo e reflexivo, onde podemos com a
constru¢do de um simples barquinho de papel nos levar a sentimentos tao diferentes,
bem como remeteu a cada um de nds as lembrangas tdo marcantes da infancia e de
outros momentos das nossas vidas, trazendo um comparativo de nossa formagdo como
sujeitos. Pode trazer subsidios necessarios para a nossa atuagdo como educadores num
comparativo a formagdo do perfil do adolescente e seu processo de marginalizago
muito bem resumido na dindmica da falta de oportunidade e exclusio social (EMSS,
2021).

Enriquecedora, uma dinadmica que nos trouxe lembrangas diversas e nos levou a
reflexdes profundas e positivas. A troca com os colegas, bastante significativas, um
momento, de fato, de aprendizado para a vida. A mediacdo perfeita. Condugdo leve
onde nos deixou livre para externar nossas angustias e, a0 mesmo tempo, satisfacdo
em fazer o que se gosta. Sigo aprendendo e desenvolvendo o que tenho de melhor
junto com os meus colegas (EMS8, 2021).

Nesse sentido € que Passeggi (2016, p. 81) afirma que “seu discurso ndo se distancia da
sua pratica, anda com ela”, explicitando que isso trard a cada educador e educadora narradores
“mais confianga, aumenta sua autoestima, € a encoraja a continuar aprendendo, teorizando,
conhecendo e conhecendo-se de forma mais autonoma”. Os educadores(as) enfatizaram o
aumento de conhecimento e reflexdo gerado pelos encontros, principalmente porque esse
profissional, no interior da institui¢do, nem sempre ¢ ouvido nos seus dilemas, e os encontros
empoderaram suas vozes, sentimentos e atitudes em relacdo ao ser educador e educadora no

interior dessa instituicao.
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CONCLUSAO

Nestas ultimas linhas da pesquisa, que se constituiu como um desafio em meio as com-
plexidades de estudos que se realizam em contextos de privacao de liberdade, somado a reali-
dade sensivel de uma pandemia marcada pela covid-19, consideramos um processo rico € ina-
cabado que ndo se esgota neste trabalho. Desse modo, destacaremos, nesta conclusdo, os aspec-
tos preponderantes da construgdo e desenvolvimento desta pesquisa, que traz respostas € con-
tribui com as novas investigagdes.

Desse modo, trouxemos como questdo de investigacao: de que maneira os educadores e
educadoras de medida socioeducativa da Case — Salvador percebem a sua profissionalidade na
socioeducacdo? Delineamos como objetivo geral compreender a profissionalidade do educador
e educadora de medida socioeducativa a partir da pesquisa-formacao interventiva, intencio-
nando potencializar a pratica profissional do educador, atendendo as novas demandas da soci-
oeducacdo. Os objetivos especificos foram descrever e analisar as narrativas, reflexdes, discur-
sos dos educadores e educadoras sobre sua profissionalidade, no contexto da socioeducagao,
identificando os saberes de formagado e experiéncias no contexto da sua pratica.

Compreendemos por profissionalidade os aspectos formativos e experienciais que cons-
troem a identidade profissional dos educadores e das educadoras de medida de internagdo na
socioeducacdo. A profissionalidade, nesta pesquisa, implica a possibilidade de compreensao de
como os educadores de medida se tornam educadores no saber fazer da socioeducagao, tendo
como referéncia o contexto social dos adolescentes, a pratica onde se desenvolve a resolugdo
de situagdes que emergem, o contexto humano dos educadores e educadoras no que se refere a
sua constitui¢ao e evolugdo no fazer socioeducativo.

Nesse sentido, a profissionalidade tem a ver com os processos pelos quais os educadores
e educadoras vao se construindo, adquirindo conhecimentos e desenvolvendo uma identidade.
E nesse movimento de pesquisa que ¢ teoria, pratica, formacio e autoformacio que concebemos,
a partir das discussoes tedricas, a profissionalidade que se constrdi no contexto da pratica; en-
globa os saberes e experiéncias trazidos pelos sujeitos no desenvolvimento de sua atividade
profissional, e sistematiza esses conhecimentos.

Em linhas gerais, alguns resultados emergiram desta investiga¢do focada na profissio-
nalidade do educador e educadora de medida socioeducativa de internag¢do, como: a) ampliacao
da consciéncia critica dos educadores e educadoras de medida, possibilitando-lhes uma auto-

percepcao de que sdo sujeitos de um fazer educativo e social importante e necessario para a
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promogao da cidadania dos adolescentes e jovens da socioeducagdo; b) expandiu a compreen-
sao do trabalho socioeducativo e, por conseguinte, um trabalho coletivo de educadores e edu-
cadoras, de fortalecimento de vinculos afetivos e construcao de novas identidades profissionais;
¢) colaborou para um retorno reflexivo sobre o que ja € desenvolvido como préatica profissional,
sobre o que pode ser realizado neste trabalho, repensar atitudes e valores coletivos na socioe-
ducacao.

Deste processo investigativo, compreendendo, de acordo com Passeggi (2016), que a
cada nova versao que temos da historia a experiéncia € ressignificada, inferimos: a percep¢ao
sobre a profissionalidade dos educadores e educadoras se orienta por um processo de
constituicdo experiencial desenvolvido num permanente didlogo, contradi¢des, adequagdes e
reconstrucdes do trabalho para respostas pedagogicas, institucionais e sociais e construcao de
um profissional que ndo possuia uma identidade propria nem atributos profissionais delineados.
Tendo se iniciado como um desafio diante de uma pratica que precisava ser construida para
atender as novas demandas da socioeducacao, a profissionalidade dos educadores e educadoras
se inicia pela busca do conhecimento e a institucionalizagdo de uma didatica profissional que
possibilite a consciéncia critica, a amorosidade com a socioeducagao.

Outros resultados podemos ainda citar, como a questdo da auséncia de uma formagao
continuada no interior da institui¢do, que precisa ser viabilizada, pois entendemos que a
formacdo oferece um sentido e direcdo a atividade socioeducativa, constitui-se como geradora
de uma pratica profissional mais efetiva. Os educadores compreendem a importancia da
formacao inicial e continuada como aprimoramento da pratica educativa e potencializadora da
critica e reflexdo para o exercicio da profissdo, e para o desenvolvimento de um trabalho
socioeducativo que traz em si a necessidade de uma formagdo critica e emancipadora. A
formacdo afirma a identidade profissional e fortalece o movimento coletivo das experiéncias
dos educadores.

O ser educador e educadora de medida, em sua profissionalidade, ¢ construgdo e
reconstrucdo do seu ser pessoal e do ser profissional que se desenvolvem nas relagcdes do
trabalho educativo. Essas relagdes implicam a escuta como processo de aprendizagem, assim
como a ndo determinac¢do das influéncias que recebem dos espagos, no que tange as
caracterizacoes de instituicdes segregadoras. O trabalho do educador e educadora de medida
ndo ¢ aleatdrio, ¢ diretivo, planejado e acontece na praxis educativa dos espagos de convivio da
socioeducacao.

Enfim, esta pesquisa mostrou que estd em construcao a profissionalidade do educador e

educadora de medida, uma construcao que parte de um intenso processo conscientizador do ser
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educador e educadora de adolescentes em privagcdo de liberdade, que considera a formagao
como uma potencializadora de sua atividade de trabalho, que se apoia no outro como aprendiz
do fazer socioeducativo, que tem o coletivo na perspectiva da amorosidade, que tem no

protagonismo dos adolescentes a construgdo de uma sociedade mais humana e igualitéria.
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APENDICES

APENDICE A - PROJETO DE FORMACAO

PROJETO DE FORMACAO
DIALOGOS NA MEDIDA

1 CONTEXTUALIZACAO

Pensar os processos formativos na atualidade nos direciona a acdes que se distanciam
do carater técnico de transmissao de conteudos e execu¢do de propostas. Um novo olhar sobre
a formacao possibilita aos sujeitos a reflexdo sobre a pratica, colocando-os no papel ativo de
construcdo do conhecimento. Os educadores e educadoras, nessa perspectiva, tém as suas
vivéncias e experiéncias valorizadas no processo formativo e, nesses termos, dao sentido as
suas praticas, construindo-as, fundamentando-as e elaborando novos conhecimentos.

Esse pensamento sobre a formagdo continuada torna indissocidvel a teoria e a pratica,
pois esse didlogo ¢ que possibilita o processo reflexivo de significagdo e ressignificagdo desse
fazer. Conforme Freire (2005, p. 22), “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia
da relagdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablablé e a pratica, ativismo”. O
educador e educadora que refletem sobre a pratica se dispdem, no movimento de agdo-reflexao
-a¢do, que engendra transformagdes no ser, € no fazer a educagdo, contribuindo no
desenvolvimento pessoal, profissional e para mudangas no contexto onde se inserem, neste caso,

na socioeducagao.

Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, a0 mesmo
tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é oferecer
aos professores perspectivas de andlises para compreender os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai ¢ fundamental o
permanente exercicio da critica das condigdes materiais nas quais o ensino ocorre
(PIMENTA, 2005, p. 26).

No contexto socioeducativo, a formagao continuada favorece novas compreensoes sobre
o trabalho com os adolescentes autores de atos infracionais; compreensdes dos contextos
historicos, politicos e culturais; questionamentos sobre o fazer educativo dos educadores e
educadoras; reflexdo sobre a pratica; aprofundamentos tedricos; socializacdo de experiéncias,
refletindo assim no desenvolvimento coletivo dos profissionais ¢ do ambiente de trabalho. De
acordo com Novoa (1991, p. 25) “a formagao deve estimular uma perspectiva critico reflexiva,

que fornega aos professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas
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de autoformagdo participada”. Desse modo, sendo contextual, motiva que a sua proposi¢ao se
realize no contexto da pratica e centralize-se no sujeito.

Apesar da exigéncia de uma formagao inicial em nivel superior para os profissionais
que atuam como educadores e educadoras de medida, que na perspectiva da educacdo social se
apresenta como um avanco, existe ainda uma caréncia no que se refere a formagao continuada.
A perspectiva de um movimento de trocas, socializagdo das vivéncias e experiéncias nesta
pratica educativa pode ser enriquecedora para o trabalho com a socioeducacdo e
potencializadora da pratica pedagogica dos educadores e educadoras de medida.

A socioeducagdo, neste contexto, consideramos como as praticas educativas orientadas
ao trabalho no atendimento dos adolescentes e jovens autores de atos infracionais com
fundamentos que orientam a possibilidade de transformagao do ser e do fazer educativo.

Nessa perspectiva, consideramos a educagdo um processo permanente, € uma pratica
transformadora e integradora. Nesses termos, o processo educativo formativo na
“socioeducagdo deve, portanto ser desenvolvida[o] pelos agentes publicos que atuam com esses
adolescentes, com acdes orientadas para a transformacao de sua realidade, numa perspectiva
emancipatéria” (BAHIA, 2016). O projeto de intervengdo, através dos direcionamentos
categoriais da pesquisa-formagao, a experiéncia e a reflexdo, busca contribuir na formagao de
profissionais engajados, conscientes do compromisso politico com a sociedade e com o grupo
social que atendem, adolescentes e jovens privados, que se configuram como grupo

marginalizado, em busca da transformac¢do das pessoas e dos espagos.
2 OBJETIVOS
2.1 OBJETIVO GERAL

Oportunizar aos profissionais da socioeducacdo didlogos que favoregam os
aprofundamentos tedrico e conceitual articulados as novas demandas socioeducativas e a
compreensdo e construcao da profissionalidade.
2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

2.2.1 Promover encontros formativos dinamicos que discutam as questdes sociais,

politicas e historicas sobre a infancia e juventude e possibilitem a reflexdo critica dos

educadores e educadoras sobre o contexto socioeducativo.
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2.2.2 Estimular processos permanentes de didlogos constituindo em reflexdes sobre a
pratica.

2.2.3 Valorizar a construgao e fortalecimento de suas identidades.

2.2.4 Socializar praticas pedagogicas exitosas realizadas junto aos adolescentes privados
de liberdade.

2.2.5 Fomentar a busca pela sistematizagao e constru¢ao do conhecimento em contexto

académico, a partir das experiéncias praticas.

3 JUSTIFICATIVA

Os processos de institucionaliza¢do da infancia e juventude no Brasil foram marcados
pelas acdes caritativas, solidarias, filantropicas, e de assisténcia social. Essas acdes vém como
respostas as situacdes de abandono, maus-tratos, violéncias, abusos e exploragcdo causadas as
criangas e adolescentes. As institui¢des religiosas e de caridade, particulares, inicialmente sdo
as que atuam na intervengdo sobre as condi¢des de vulnerabilidade social desses sujeitos, que,
posteriormente, através da assisténcia social, passam a ser responsabilidade do Estado. Os
atendimentos se configuram como politicas de manuten¢@o de situacdes de desigualdade e as
acoes educativas direcionam-se a permanéncia do lugar de exclusdo e de pobreza.

Estas breves linhas ddo indicios da assisténcia historica dada a infancia e juventude, sem
interesse de tira-los da condi¢do de marginalizados. O Estatuto da Crianga e do Adolescente
vem romper com esse pensamento, considerando todas as criangas e adolescentes sujeitos de
direito com garantias da protecdo integral e promoc¢do da cidadania. Essa mudanca de
pensamento torna necessarios processos formativos que acompanhem as novas determinagdes,
transpondo em ag¢des pedagogicas que promovam o desenvolvimento pessoal e social dos
educandos; orientados a transformacdo da realidade. Conhecer essa realidade e pensa-la
criticamente requer processos de agdo-reflexdo-acdo, que podem ser potencializados em
encontros formativos com embasamentos cientificos.

Este projeto nasce no contexto de um grupo de pesquisa-formagdo do Mestrado
Profissional em Educacao de Jovens e Adultos — MPEJA, realizado junto aos educadores e
educadoras de medida que atendem a internagdo na Comunidade de Atendimento
Socioeducativo — Case Salvador.

A partir da reflexao sobre a pratica, que direciona a consciéncia do inacabamento do ser,
de que nos fala Paulo Freire, engendra-se a busca pela construgao do conhecimento e do “ser

mais”. Assim, constroi-se a proposta através de dinamicas que servirdo para orientar as
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discussdes e encontros no contexto onde se da a pratica.

4 PUBLICO-ALVO

O projeto se direciona aos educadores e educadoras de medida que atuam nas
comunidades de atendimento socioeducativo de Salvador-Bahia e atendem adolescentes em
cumprimento da medida socioeducativa de internagdo, que se caracteriza pela privacdo de
liberdade. Sdo profissionais que atuam com os adolescentes em espacos de sentenga que, no
periodo de internagdo, podem permanecer, de acordo com a lei, entre seis meses a trés anos

internados.

5 METODOLOGIA

O Projeto de Intervencao sera realizado no formato presencial, por meio de encontros
formativos semanais realizados as quartas-feiras, no periodo matutino, horario que se adequa
ao planejamento semanal dos educadores e educadoras de medida, sem prejudicar essa
construcdo. Sera organizado conforme quadro que explicita os objetivos, os temas reflexivos e
os procedimentos a serem utilizados.

As tematicas reflexivas emergem do contexto da pratica dos educadores e educadoras
de medida, que a partir das suas inquietacdes identificadas nas observagdes sugeriram a
necessidade de aprofundamentos tedricos que formaram as linhas de discussdes. Os temas
sugerem também questdes relacionadas ao cotidiano do trabalho, que servirdo para o processo
de reflexividade. Os encontros acontecerdo nos horarios das 7h30 as 10h30, perfazendo a carga
horaria de trés horas semanais.

Os processos metodoldgicos convergem a valorizagdo da pratica que oriente a
construgao do conhecimento no saber fazer socioeducativo. Embasam teoricamente o conceito
de professor reflexivo em Schon (1992), sendo considerado o profissional que reflete sobre a
sua pratica e a torna fonte de conhecimento. E, em consonancia com Costa (2006), trabalha na
perspectiva de praticar a criticidade, a criatividade e a solidariedade mais do que o acumulo de

conhecimentos.
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GRMB OBJETIVO TEMA DE PROCEDIMENTOS
REFLEXAO
Encontro | Apresentar o projeto de pesquisa e | Os principios éticos | Acolhimento dos profissionais;
01 proposta de pesquisa-formacdo; | que envolvem este | apresentagdo do projeto; leitura do Termo
orientar quanto a disponibilidade e| tipo de pesquisa. de Consentimento Livre e Esclarecido;
continuidade no grupo; mediar a construgdo do perfil profissional do grupo
apresentacdo e construcdo do perfil através de questiondrio; orientacdes para a
profissional dos educadores e leitura dos temas ECA x Codigo de Menor.
educadoras de medida.
Encontro | Conhecer as experiéncias de vida| Conhecimento de si| Dindmica da Frase reflexiva: Organizagdo
02 individual, social, profissional dos|e do outro na|do grupo em circulo; escolha de uma frase
educadores e educadoras que|externalizagdo das|reflexiva que mais se aproximasse de sua
marcaram sua profissionalidade. experiéncias. representacdo, disposta em classificadores;
apresentagdo ao grupo a partir dela.
Discussdo teorica a partir de leitura de
trechos de livros e visualizagdo de pontos
em slides; discussdo das premissas do ECA
e as condicdes que favoreceram a
instituicao do Estatuto; problematizacao do
contexto ¢ suas relagdes com o novo
paradigma; registro das experiéncias dos
EMS e primeiro contato com a
socioeducagdo. Orientagdo sobre a questido
mobilizadora do proximo encontro e
processo de construgdo dessa narrativa.
Encontro | Conhecer as experiéncias de vida | Conhecimento de si| Dinamica mediada contando a minha
03 individual, social e profissional dos|e do outro na|historia: questdo mobilizadora que
educadores e educadoras, que|externalizagdo das|experiéncias marcaram a minha vida
marcaram suas profissionalidades. |experiéncias. intelectual e profissional? Socializacdo e
leitura da narrativa; discussdo tedrica de
texto, a partir dos autores Alvaro Vieira
Pinto e Paulo Freire; articulagio e
construgdo do conceito de socioeducacio;
Encontro | Conhecer as experiéncias de vida | Conhecimento de si| Dindmica da Discussdo mediada a partir de
04 individual, social e profissional dos|e do outro na|questdo colocada no recurso Powerpoint:
educadores e educadoras, que|externalizacdo das|“Quem sdo, onde estdo e de onde vém os
marcaram suas profissionalidades. |experiéncias. sujeitos que atendemos?”. Discussdo
teorica com dados da DPBA; processos de
marginalizagdo (Castell) e sobre as
instituigdes totais (Goffman); orientagdes
sobre a pergunta mobilizadora
Encontro | Analisar ~ os  impactos  das|Influéncia das | Dinamica do Barquinho: sensibilizagdo do
05 experiéncias sociais e profissionais | experiéncias sociais | grupo com a musica “O barquinho”, de
na atividade de trabalho na|e profissionais no|Jodo Gilberto; distribui¢do de folhas de
socioeducacio. agir dos educadores | papel; solicitagdo de construgdo de um
¢ educadoras. barco; apos a finalizacdo da construcdo,
presentear com o barco outro educador ou
educadora; reflexdo sobre as unidades
experienciais do dia anterior; socializacdo a
partir da questo: o que as experiéncias que
marcaram a minha vida fizeram comigo?
Encontro | Analisar impactos das experiéncias | Influéncia das| Dinamica da leitura reflexiva a partir do
06 sociais e profissionais na atividade | experiéncias sociais | texto de Rubem Alves, “A arte de produzir




de trabalho na socioeducacgéo.

¢ profissionais no
agir dos educadores
e educadoras.
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fome”: leitura do texto de Rubem Alves;
leitura de texto de uma experiéncia da
educadora; solicitagdo de reflexdo sobre a
atividade de trabalho dos educadores e
educadoras e os impactos diante dos
desafios sociais que se impdem aos
adolescentes; cada educador devera narrar
uma experiéncia de trabalho que foi
significativa e, nesse processo, identificar
0s pontos positivos e  negativos;
apresentacdo de projetos, agdes educativas,
trabalhos realizados pelos educadores e
educadoras, através de recursos da sua
escolha. Orientagdo sobre o debate e
questdo do proéximo encontro.

Encontro | Aprofundar a reflexdo sobre o que
experiéncias
oportunizaram de mudanca na
pratica profissional dos educadores

07 as narrativas de

e educandos.

Mudangas

oportunizadas pelas
experiéncias e
reflexdes no

processo formativo.

Dinadmica da musica de Luiz Gonzaga ¢
Humberto Teixeira, “Asa Branca”; escuta
da musica; distribui¢do de folhas de papel
oficio com o pensamento pedagdgico de
Paulo Freire; compreensoes a partir da
musica ¢ pensamento de Freire;
socializacdo da narrativa a partir da
questdo: “o que fago agora com o que isso
me fez?”.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2021).

6 AVALIACAO

A avaliacdo se d4 de maneira processual, considerando o percurso proprio de cada

educador e educadora de medida, no confronto com a sua pratica, € na construgdo do saber e

saber-ser a partir dela. Nessa perspectiva, em consonancia com Hoffman (2005, p. 120), “a

avaliacdo resgata o seu papel verdadeiramente educativo, concebida como problematizacao,

questionamento, reflexdo sobre a acdo. Passa-se a entender, entdo, a avaliagdo, ndo como

certificativa, mas como impulsionadora da aprendizagem, enquanto reflexao sobre a mesma”.

Utilizaremos, dessa forma, uma avaliagdo aberta, dissertativa, a cada dois encontros, que

considere os aspectos objetivos e subjetivos sobre o encontro a partir do olhar dos educadores

e educadoras, com narrativas de como as experiéncias tém afetado, sendo direcionado, no

ultimo encontro, um olhar sobre a metodologia empreendida no projeto.
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Este questionario é parte dos instrumentos utilizados para a construcdo do projeto de pesqmsa
A profissionalidade dos educadores e educadoras de medida no contexto da socioeducacéo,
sendo desenvolvido pelo Programa de P6s-Graduacdo da UNEB: Mestrado Profissional em
Educacdo de Jovens e Adultos (MPEJA), com objetivo de delinear o perfil profissional que sera
relevante no desenvolvimento da pesquisa. As informacOes levantadas terdo avaliagéo

exclusivamente cientifica, sem a divulgacdo da identidade dos participantes.

Agradecemos a sua colaboracdo enquanto nos colocamos a disposigdo para quaisquer duvidas.

QUESTOES

femlnlno
masculino

oo
A’\m
N

indigena
amarela

)
)
) parda
)
)
4. Formagéo inicial

Graduacao
a. () cursoregular b. ( ) EAD

() em instituicdo publica (curso)

() eminstituicdo particular (curso)

Pos-graduacédo
a- Curso de Especializacdo em:

b- Curso de Mestrado na area de:

5. Formacdo Continuada

Formacao continuada em socioeducacao?
( )sim ( )interna ( )externaa instituicdo

() néo

Formacdo especifica para educador(a) de medida?
( )sim ( )interna ( )externa

( ) ndo



PERFIL PROFISSIONAL

1. Qual o seu vinculo trabalhista?
( ) Estatutario

( ) REDA
()CLT

() Outros:

2. Ha quanto tempo atua com a Socioeducagado?

()0 aO05anos

( ) 05a10anos

( ) mais de 10 anos

Ha quanto tempo atua como educador(a) de medida na instituicdo?
) 0a5anos

) 05 a 10 anos

) mais de 10 anos

3.
(
(
(

4. Qual a sua experiéncia profissional antes da Socioeducacgéo?
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5. Possui experiéncia em educagéo social?
() Sim. Especificar:

( ) Nao

6. Qual a sua média salarial atualmente?
() 1a2salario(s) minimo(s)

( ) 2 a5 salarios minimos

() mais de 5 salarios minimos
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

13

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS, MESTRADO PROFISSIONAL -

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHTA
& DEPARTAMENTO DE EDUCACAQ - CAMPUS I
MPEJA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO

E5TA FESQUISA SEGUIRA 05 CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES
HUMANOS CONFORME KESOLTUCAD N° 3060/ L2 DO UONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

I - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participants:

Documento de Identidade n: .
Data de Nasci : Sexo: F(OMO)
Enderego: BAIFRRO:

Cidade: CEP:

Il - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
O (2) senhor (a) esta sendo comvidado (a) para participar da pesquisa: A
PROFISSIONALIDADE DOS EDUCADORES E EDUCADORAS DE MEDIDA NO
CONTEXTO DA SOCIOEDUCACAO: uma proposta de pesquisa formagdo junto aos
educadores e educadoras de medida na Comunidade de Atendimento Socioeducativo de
Salvador, tem como objetivo compreender a profissionalidade dos educadores e
educadoras de medida sociceducativa e propor um processo formativo que potencializa
sua pratica profissional, atendendo as novas demandas da socioeducagip.
A realizacio desta pesquisa trard ou podera trazer beneficios: tratando-se de uma pesquisa
formacio com método (amto)ografico e dispositivo do Grupo Reflexivo de Mediagio
Biogrifica, oferece aos colaboradores uma melhor compreensfo sobre a sua
profissionalidade com a posmbibdade de reflexo sobre sumas praticas; contribui com
gestio no que se refere a futuras intervencies sobre o perfil dos educadores e educadoras
de medida que atuam nas cormmidades de atendimento sociceducativo; os educadores e
educadoras de medida como agentes de tramsformacio podem pedagogicamente se
potencializar conhecendo a sua fimcio e a2 poeshilidades de apropriacio. fimdsmentagio
e imtervencoes na educacio de jovens e adultos; oz adolescentes em cumprimento de
medida por nsufrur de wm melhor atendimento educacional na medida socioeducativa
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A pesquisa seguird os protocolos da FUNDAC, utilizados pela Commidade
Sociceducativa quanto a prevencao a COVID-19, seguindo a configuracio das Reunites
jé realizadas as quartas feiras pelo grupo profissional do qual a pesquisadora faz parte.
Apoia-se nos Principios éticos referenciados na Carta da Associagdo Internacional das
Historias de Vida em Formaciio e de Pesquisa biogrifica em Educagdo - ASIHVIF:
liberdade; conviviabilidade; confidencialidade; autenticidade; diresto 4 autoria; formagdo
do formador & contratualizacdo.

Podemos prever como riscos: desisténcia dos colaboradores por motives proprio
ou por desconforto, vergonha ou incomodo devido ao cardter infimista da pesquisa com
o compartilhamento das suas vivencias & experiencias; comprometimento da realizacio
da pesquisa devido as questdes psicoldgicas e de estresse evidenciadas no contexto da
pandenua

Caso o (a) Senhor (2) aceite, serfo realizadas enfrevistas namativas e grupos
reflexivos de mediacio biogrifica com gravagio de audio, registros de imagem pela
estndante Adnans Santos Barboza do Mestrado do Programa de Educacdo de Jovens e
Adultos. Devido a coleta de informagdes o (2) Senhor (2) poderd se senfir constrangido
(a) ou descomfortivel. Sua participacio ¢ vohmtsria e nio havers nenlnm gasto ou
rermmeracao resultante dela Garantimos que suz identidade serd tratada com sigilo e
portanto o (a) Senhor (2) ndo serd identificado (a). Caso queira o (2) senhor (a) poderd, a
qualquer momento, desistir de participar & retirar sua autorizagdo. Sua recusa ndo trard
nenhum prejuize em sua relagdo com a pesquisadora ou com a institwgdo. Quaisquer
dirvidas que o (2) Senhor (2) apresentar serd esclarecida pelo pesquisador e caso o (2)
Senhor (a) queira, poderd enfrar em contato também com o Comité de Etica da
Universidade do Estado da Balua Esclareco ainda que de acordo com as leis brasileira o
(a) Senhor (a) tem direito a indenizacdo caso seja prejudicado (a) por esta pesquisa. O
(2) senhor (a) receberd uma cpia deste termo onde consta o contato dos pesquisadores,
que poderio tirar suas dinvidas sobre o projeto e sua participagiio, agora ou a qualquer
momento.
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I INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA
CONTATO EM CASO DE DUVIDAS.

PESQUISADOR (A) RESPONSAVEL:

Endereco: Fua Silverra Marting, 2333, Cabula. Salvador-Ba. CEP: 41.130-000.
Telefone: 71 3117-2200, E-mail: antenyopereira@yahoo.com br

Comite de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB

Endereco: Fua Silverra Marting, 2333, Cabula. Salvador-Ba. CEP: 41.130-000.
Telefone.: 71 3117-2445 e-mail: _eqm,b@_me_

Comissio Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN 510 NORTE, BLOCO A
17 SUBSOLO, Edificio Ex- ]'.NAN Unidade II - Ministério da Saide CEP: 70750-521 -
Brasilia-DF .

Comissio Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP

Endereco: SETV 701, Via W 3 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar - Aza Norte,
Brasilia-DF. CEP: 70718-040.

IV. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apos ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador sobre os objetivos
beneficios da pesquisa e nscos de minha participagio na pesquisa: A
PROFISSIONALIDADE DOS EDUCADORES E EDUCADORAS DE MEDIDA NO
CONTEXTO DA SOCIOEDUCAGAQ, e ter entendido o que me foi explicado, concordo
em participar sob livre e espontinea vontade, como voluntério consinto que os resultados
obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e artigos cientificos desde que a
minha identificagio ndo seja realizada e assinarei este documento em duas vias sendo
uma destinada ao pesquisador e outra a via a mim.

Salvador, de de 2021.

Agsinatura do participante da pesouisa

Azzinanmra do pesquizador discents Azzinatura do professor responsdvel
{orentando) {onentador)
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ANEXOS

ANEXO A - PARECER CEP

Pesquisador: ADRIANA SANTOS BARBOZA

Area Temitica:

Versao: 1

CAAE: 45076921.3.0000.0057

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 4.789.560

Consideragdes Finais a critério do CEP:
Apds a anakise com vista 3 Resoluc3o 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO

para execug3o, tendo em vista que ap! benefi P ials a serem o com sua ¢30 e
P risco mini aos sujei da isa tendo per os pr w0s da ia dos
particip ca pesg da ficéncia. ndo i ia. justica e cac f que de

acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o
relatério de atividades final efou parcial anualmente a contar da data de aprovacgdo do projeto.

Este parecer foi elaborado nos abaixo

Tipo Documento Arquivo Postagem "Autor TStuagao]
Informagbes Basicas) n_mMs_mm_oo_P 30/03/2021 Aceito
do Projeto |ROJETO 1717349 pdt 082800 |

TCLE / Termos de | TCLE_2 pof 30/03/2021 |ADRIANA SANTOS | Aceito
Assentimento 08:26.57

Justificativa de
(Austngia L —————
Declaracio de termo_proponente. pdf 20032021 |ADRIANA SANTOS | Aceito
[instituco e 160430 |BARBOZA

Endereca  Rua Sévers Marten 2555

Bairro: Cabule CEP: 41105001

Ur: BA Municipia:  SALVADOR

Telefone: (71131172598 Pax: (7191172399

E-mait  copunetsiunet tr

Pagen 61 0 24

UNIVERSIDADE DO ESTADO
DA BAHIA - UNEB
Cortinuecho & Pascer 4 TIB %O
Inhraestrutura termo_proponents pdf 20/03/2021 | ADRIANA SANTOS | Aceito
100430 1GARBOZA
Folha ce Rosto Toiha_de_rosto pal 29/03/2021 | ADRIANA SANTOS | Aceito
Projeto Detaihado / | Projeta_de_Pesquisa_platalorma_brasil.| 22/03/2021 | ADRIANA SANTOS | Aceiio
Brochura pat 17:1200 |BARBOZA
Hovestigador - -
Declaracéo de Termo compromisso pesquisador pdf 130372021 |ADRIANA SANTOS | Aceito
| Pesquisadores 1857 [BARBOZA
Orgamento |orcamento pat 130372021 |ADRIANA SANTOS | Aceito
Declaracao de O ¥ X 73032021 |ADRIANA SANTOS | Aceiio
Cr § ot 730372021 |ADRIANA SANTOS | Aceito
18
Situacho do Parecer:



