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RESUMO

A pesquisa foi desenvolvida com adolescentes que estdo cumprindo medida socioeducativa
de privacdo de liberdade no Centro de Atendimento ao Menor (CENAM), localizado no
municipio de Aracaju (SE), objetivando compreender como se constitui a relagcdo dos
adolescentes privados de liberdade com o saber matematico. Observa-se em varias
pesquisas que a disciplina de Matematica é considerada de dificil aprendizagem, contudo
este saber é de grande relevancia, pois sua utilizacdo é uma exigéncia constante e
imprescindivel ndo s6 para a compreensdo da realidade como para a constru¢do da
cidadania. Essa pesquisa se caracterizou como um estudo pautado no quadro teorico da
Relacdo com o Saber (RS) assim como em pesquisas sobre a relagdo com o saber
matematico. Metodologicamente, esta pesquisa se inscreveu num contexto de estudo de
caso e realizou-se numa abordagem qualitativa. Os sujeitos da pesquisa foram os
adolescentes internos matriculados nas salas de aula dentro desta unidade da 12 a 42 etapa
(entende-se 12 série/2° ano a 42 série/5° ano), na modalidade de ensino da EJA- Educacdo
de Jovens e Adultos. Recorremos também a 4 (quatro) professoras polivalentes (uma em
cada etapa) e a uma coordenadora pedagdgica. Vale ressaltar que os sujeitos principais
desta pesquisa sdo os adolescentes. Para coleta de dados utilizamos entrevistas
semiestruturadas com adolescentes, questionario para os professores e coordenadora
pedagdgica, aplicacdo do balanco do saber, analise das fichas de acompanhamento
pedag6gico dos adolescentes e observacdo livre. A pesquisa demonstrou que a escola para
os alunos/internos é um espago importante de aprendizagem, mesmo quando, na pratica,
isso ndo é observado quando considerada a defasagem idade/série destes sujeitos. Em
relacdo a Matematica, os adolescentes gostam dessa disciplina, mas vinculam essa estima,
principalmente, ao critério de sua utilidade no dia a dia e aos contetdos que representam
nimeros, como as quatro operacOes. Essa limitacdo de conteddos na Matematica é
compreensivel, pois esses adolescentes ndo ultrapassaram os anos escolares conforme a
idade regular. Ao mesmo tempo é interessante a relacdo entre o reconhecimento da
Matematica, e a maneira como eles utilizam o conhecimento deste saber para situacdes
cotidianas. Quando colocamos a questdo da escola dentro de uma unidade socioeducativa
de privacdo de liberdade, os adolescentes relacionam a oportunidade de sair da ALA para
ter uma pequena liberdade indo para a sala de aula, ndo conseguem ter uma relacdo de
desejo na aprendizagem, mesmo executando as tarefas com dedicacdo. N&o existe
diferenciacdo a respeito da relacdo dos alunos/internos com o saber matematico dentro de
uma unidade de internacdo em compara¢ao com a Matematica aprendida numa escola livre
de privacdo. Estes alunos continuam destacando essa a Matematica como uma disciplina
de maior interesse em sua aprendizagem, sempre mediando essa importancia com a
possibilidade maior de aplicabilidade na vida cotidiana.

Palavras-chave: relagdo com o saber, matematica, adolescentes privados de liberdade.
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ABSTRACT

The research was conducted with teenagers who are fulfilling socio educational
deprivation of liberty at Centro de Atendimento ao Menor (CENAM), located in Aracaju
(SE), aiming to understand how the relationship of incarcerated adolescents with
mathematical knowledge is. It is observed in several studies that the discipline of
mathematics is considered difficult to learn, but this knowledge is of great importance,
because its use is a constant and essential requirement not only for the understanding of
reality as to the construction of citizenship. This research was characterized as a guided
study in the theoretical framework of the relationship with Saber (RS) as well as research
on the relationship with the mathematical knowledge. Methodologically, this study
enrolled in a context of a case study and has been a qualitative approach. The study
subjects were internal adolescents enrolled in classrooms within this unit from 1st to 4th
stage (defined as grade 1 /2 year to 4 th grade / year 5), in the form of teaching EJA - Youth
and Adults. Also resorted to four (4) polyvalent teachers (one on each phase) and a
pedagogical coordinator. It is noteworthy that the main subject of this research are the
teenagers. For data collection we used semi-structured interviews with adolescents, the
questionnaire for teachers and educational coordinator, application of balance of
knowledge, analysis of the records of pedagogical supervision of adolescents and free
observation. The research has shown that school for students / home is an important place
for learning, even when in practice it is not observed when considering the age / grade
discrepancy of these subjects. Regarding Mathematics, teenagers love this discipline, but
this binding estimates, especially at the discretion of its usefulness in everyday life and the
contents that represent numbers, like the four operations. This limitation of content in
mathematics is understandable, as these teens did not exceed the school year as the regular
age. At the same time it is interesting the relationship between recognition of mathematics,
and how they use this knowledge to learn everyday situations. When we put the issue of
school within a socio educational unit of deprivation of liberty, the teens relate the
opportunity to leave the ALA to have a little freedom going to the classroom, they cannot
have a relationship of desire in learning, performing the same tasks with dedication. There
i1s no differentiation between the relationship of students / inmates and the mathematical
knowledge within an inpatient unit compared with mathematics learned in school free of
deprivation. These students continue to highlight this mathematics as a subject of greater
interest in their learning, always mediating this importance with the increased possibility of
applicability in everyday life.

Keywords: relationship with knowledge, mathematics, incarcerated adolescents.
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I INTRODUCAO

Somente uma sociedade que aprende a tratar com respeito e dignidade
aqueles que considera os piores, podera um dia respeitar integralmente a
todos os seus cidadaos (COSTA, 2001, p. 9).

Iniciamos nosso trabalho convidando os leitores a uma aproximagdo com oS
processos educativos tomando como ponto de partida a questdo da relagdo com o saber. De
modo mais especifico, nossa investigacao foca a relacdo com o saber em matematica de
adolescentes autores de ato infracional. Nesse caso em particular, o aprender se dd em uma
escola “intramuros™ com alunos cumprindo medidas socioeducativas de privacdo de
liberdade no Centro de Atendimento ao Menor (CENAM), em Aracaju/SE.

Para sermos precisos nas denominacgdes dos sujeitos da pesquisa, ¢ importante
destacar que preferimos as expressdes adolescente autor de ato infracional e adolescente
cumprindo medida socioeducativa de privacdo de liberdade, por indicarem uma situagao
vivida pelo sujeito, mas que pode ser revertida, sem o estigma de trombadinha, marginal e
outros termos ndo mais utilizados. E importante salientar que, em alguns momentos no
decorrer do texto, principalmente na metodologia, também trataremos o nosso sujeito da
pesquisa como alunos/internos, pelo fato de a nossa pesquisa ter como foco central a
questdo educacional, além de analisar estes adolescentes como alunos e ndo apenas como
autores de algum ato infracional.

Essa pesquisa se caracteriza como um estudo pautado no quadro tedrico da Relagao
com o Saber (RS) desenvolvida por Bernard Charlot. Segundo Charlot (2005, p. 41),
“realizar pesquisas sobre a relacdo com o saber ¢ buscar compreender como o sujeito
apreende o mundo e, com isso, como se constroi e transforma a si proprio: um sujeito
indissociavelmente humano, social e singular”. Assim, além dos trabalhos de Charlot (2000,
2001, 2005), servimo-nos também das contribui¢cdes de Silva (2008, 2009), Volpi (2001,
2011), Costa (1999, 2001), D’ Ambroésio (2009, 2012), Skovsmose (2001, 2008) e outros.

Convem sublinhar que construimos esse capitulo em trés dimensdes principais a
fim de detalhar mais eficientemente as ideias centrais aqui apresentadas e facilitar a

aproximacgdo da pesquisadora com o seu leitor. Assim, a primeira dimensdo se refere a

! Adotamos este termo para identificar a escolarizagdo dentro de uma unidade de privacdo de liberdade, no
qual os adolescentes estudam num universo restrito a muros.

Segundo o Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa (2008-2013), intramuros significa
“Da ou na parte de dentro das barreiras de uma povoagao”.
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trajetdria pessoal e profissional da pesquisadora e 0 seu interesse pelo objeto de estudo;
prontamente, a segunda se torna processual a primeira, pois uma vez demostrando a
trajetoria e o interesse da pesquisadora pelo objeto de estudo, surge, entdo, uma indagagédo
que norteara a pesquisa. Neste caso, revelamos na segunda dimensdo a questdo norteadora
para melhor delimitar os estudos e, por fim, encerramos delineando a estrutura em torno da

qual o trabalho foi organizado.

1.1 Da origem e das motivacdes do estudo?

O pesquisador em educagdo ndo pode se restringir nem a Sociologia, nem
a Psicologia porque ndo pode ignorar a singularidade de cada aluno nem
as diferencgas sociais entre esses alunos (CHARLOT, 2008, p. 51).

Pesquisadora? Eis a questdao. Um olhar de pesquisadora ndo se limita as técnicas
estruturadas, sem ao menos mergulhar no mundo singular de cada sujeito ou sem um olhar
sensivel as suas diferencas. Pesquisadora em educagio? Eu? E o que vamos descobrir no
decorrer desta pesquisa.

Para situar a minha implicacdo com o tema da pesquisa, convém informar ao caro
leitor o desejo principal de investigar, discutir e refletir a respeito da relacdo que
adolescente autor de ato infracional estabelece com o saber especialmente quando se
encontra no ambiente privado de liberdade. Cabe-nos enfatizar que esse interesse se deu
desde a minha infancia, ao ouvir de minha mée suas lembrancas significativas e relatos
sobre a sua trajetéria como professora polivalente® da Fundagio Estadual do Bem-Estar do
Menor (FEBEM), localizado no conjunto Almirante Tamandaré (Aracaju/SE) no periodo
de 1978-1981. Ela sempre comentava que era muito gratificante lecionar a estes jovens e
ajuda-los a superar os obstaculos e a ter uma possibilidade de construir uma vida melhor.

Tal interesse em prosseguir com o objeto de estudo tornou-se crescente quando

ingressei na Universidade em licenciatura plena em Pedagogia (2003-2005), pois os saberes

% Nesse subitem os leitores encontrario uma estrutura verbal na primeira pessoa do singular indicando que o
texto se refere a trajetéria pessoal da pesquisadora. Entretanto, durante a maior parte do texto, essa opgao
gramatical serd substituida pela primeira pessoa do plural que se traduz nos sujeitos aplicados nesse coletivo
de pesquisa.

* Formada no segundo grau pedagégico pela Escola Normal de Sergipe (1976-1979) destinado & formagéo de
professores. Concomitante a esta formagdo, estudava no segundo grau cientifico (1977-1980), iniciando no
Colégio Estadual Presidente Costa e Silva (Aracaju) e finalizando seu segundo grau na Escola Senhor do
Bonfim (Aracaju). Nessa época, a formagao de professores pela Escola Normal era legitimada lecionar para o
ensino primario. Contudo, atualmente, essa formacdo ndo tem mais reconhecimento legal para ensinar,
destinando apenas a esse feito, a formagao no nivel superior do curso de Licenciaturas.
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da formagao profissional, acredito eu, foram pertinentes na concretizagdo dos encontros
teoricos dos conhecimentos académicos com a oportunidade de colocar em pratica as a¢des
pedagdgicas para desenvolvimento social e cultural.

Ao iniciar minha trajetdria proﬁssional4, tive a oportunidade de ser colaboradora de
uma Organizacao Nao Governamental (ONG), tendo como foco a ampliagao da capacidade
organizacional de grupos e comunidades por meio da gestdo comunitaria e do aprendizado
produtivo a fim de promover o desenvolvimento humano e comunitario. Foi na ONG que
tive a oportunidade de interagir, minuciosamente, em todas as etapas de implementacao
dos projetos sociais, possibilitando-me condi¢des efetivas para trabalhar com familias e
jovens em situagdo de alto grau de vulnerabilidade.

A partir da expectativa produzida pelo novo aprendizado, hoje tenho a
oportunidade, através do Mestrado®, de desenvolver e aprofundar meu conhecimento sobre
a temadtica que ocupa lugar central nessa pesquisa. Dentro de nosso campo de interesse, €
importante destacar que ndo pretendemos esgotar as discussdes sobre este tema, mas
simplesmente estabelecer pontos basicos e assinalar sua relevancia. Assim, naturalmente,
essa pesquisa pode trazer visibilidade as questdes educacionais destes adolescentes que
ficam, em sua maioria, invisiveis atras dos muros, resumindo- se apenas, em noticias sobre
rebelides.

Embora a vontade de desistir estivesse presente em muitos momentos, em
decorréncia das varias criticas a minha escolha, a teimosia e persisténcia levaram-me a
continuar com a pretensao inicial de pesquisar o publico em questdo.

Nesse contexto, meu envolvimento com os alunos/internos foi muito importante
para a pesquisa, pois ndo procurava apenas manifestar respeito e responsabilidade, mas
tinha a intensdo de realmente conhecé-los e saber o que esperavam de mim, da escola, da
Matematica...

Nesse ambito, vocés leitores devem estar se perguntando: - Por que colocar a
questdo da relagdo com o saber deste pubico alvo? E a Matematica?

Antes de qualquer coisa, é importante destacar que a necessidade de pesquisar os
adolescentes autores de ato infracional no ambiente privado de liberdade e a sua relagao
com o saber matematico ¢ configurada pela escassez de trabalhos nessa tematica,

objetivando o desdobramento de contribuicdo para esse campo, partindo do ensino e

* A partir de 2006.
> Nicleo De Pés-Graduacao em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica (NPGECIMA).
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aprendizagem da Matematica e o seu papel como agente de transformacao social.

Existem varios trabalhos realizados com este publico em questdo, sdo pesquisas
diversificadas em vérias areas do conhecimento, principalmente em Psicologia, Servigo
Social e Direito. Com relacdo a educacdo, as pesquisas geralmente abordam aspectos
gerais, ndo especificando a relacdo que este publico tem com o saber e outros aspectos
pertinentes com o sentido e o desejo do aprender.

Neste caso, trataremos esta discussdo através da teoria de Bernard Charlot para
quem “[...] Estudar a relacdo com o saber ¢ estudar o proprio sujeito enquanto se constroi
por apropriacdo do mundo — portanto, também como sujeito aprendiz” (CHARLOT, 2000,
p. 42).

Para além de buscar entender a relagdo dos adolescentes com o saber, optei em
delimitar esse saber em matematica por considera-la um conhecimento importante na
interpretagdo dos fatos do dia-a-dia, além da Matematica fazer parte do cotidiano social,
mesmo quando os individuos, na maioria das vezes, ndo se dao conta disso. Para tanto, os
contetdos de Matematica podem ser ensinados e aplicados dentro de um contexto, levando
os alunos a refletirem sobre a realidade.

Nesta perspectiva, Oechsler (2012, p. 43) “[...] defende uma educagdo para a
cidadania, que contribua para o desenvolvimento do ciclo do conhecimento, levando em
consideragdo a realidade do estudante e contribuindo para melhora-la”. Desta feita, estudar
a disciplina de Matematica pode trazer entendimentos sobre a realidade de diversos fatores
do dia-a-dia, no qual “vivemos com as abstragdes concretizadas. Maneiras de calcular
impostos, auxilio as criancas, salarios, estratégias de producdo etc. ndo sdo apenas modelos
de pensamento, elas tém uma influéncia real nas nossas vidas” (SKOVSMOSE, 2001, p.
81). Estes tragos caracteristicos da realidade do individuo podem ser, todavia, elementos
naturais da condi¢ao humana.

Por fim, ¢ importante sublinhar que o interesse da pesquisadora na concretizacao
dessa pesquisa efetivou-se, diretamente, a partir da problematizacdo que norteou esse
estudo: relagdo com o saber matematico de adolescentes cumprindo medida socioeducativa

de privagdo de liberdade, cuja questdo norteadora sera discutida no proximo subitem.

1.2 A questdo norteadora

Conhecer a realidade do adolescente e ndo lhe negar sua historia de vida,
¢ direito que deve ser garantido a todo e qualquer estudante, independente
de estar ou ndo sob medida socioeducativa. (ALVES, 2010, p. 29)
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A educagdao ¢ um instrumento primordial na formagdo e desenvolvimento de
qualquer crianga e adolescente como caminho para a constru¢do de seu futuro, a educagdo
se faz ainda substancial quando se trata de adolescentes autores de atos infracionais, que
hoje cumprem algum tipo de medida socioeducativa. Nesta Otica, ¢ importante relacionar
uma proposta pedagogica coerente e apropriada ao espaco em que esses adolescentes estao
inseridos, as singularidades dos adolescentes, suas limitagdes e dificuldades, entre outros.

Costa (2001), com base em reflexdes que dizem respeito aos adolescentes com alto
grau de vulnerabilidade, destaca que ¢ visivel o numero crescente de adolescentes que
necessitam de uma base individual e/ou social para a superacdo dos obstaculos que
entravam o seu pleno desenvolvimento como pessoas e como cidaddos. A multiplicagdo de
adolescentes que enfrentam tal situagao pode ser, também, resultante de uma sociedade que,
cada vez mais, caracteriza-se pela desigualdade social e por outros efeitos sist€émicos, bem
como a falta de uma educagao publica de qualidade.

No interior desse processo, ha, todavia, adolescentes autores de ato infracional que,
na sua maioria, sao jovens procedentes de familias vulneraveis e que, por isso, precisam de
orientagdes e apoio, visto que se encontram em um cenario de isolamento, desencontro,
conflito social e individual. A questao de adolescentes submetidos a pratica socioeducativa
de privacdo de liberdade emerge como problematica que perpassa todos os segmentos
sociais, refletindo a degradacao desses jovens que, grosso modo, sobrevivem numa situagao
de extrema caréncia afetiva, educacional e material. Assim, tendo em vista os limites
socialmente constituidos, a socializagdo desses adolescentes dar-se-4 apenas mediante a
aceitagdo das regras estabelecidas pelo meio, sem restri¢des. Este entendimento geral da

sociedade nao corresponde ao que Costa (2001) destaca:

Espera-se do jovem em dificuldade que ele se integre no corpo social
como elemento produtivo e ordeiro, sem suscitar qualquer forma de
reprovacdo do meio. A essa altura, entdo, diz-se que o educando foi
“socializado”. Na perspectiva de uma pedagogia critica, esta ndo ¢
verdadeira socializacdo, que situa muito além desta adesdo rudimentar a
ordem estabelecida. Segundo o enfoque da Pedagogia da Presencga, esta
socializado o jovem que da importincia a cada membro da sua
comunidade e a todos os homens, respeitando-os na sua pessoa, nos seus
direitos, nos seus bens. Ele agird assim n3o apenas por uma lei
promulgada ou por meio de san¢des, mas por uma é&tica pessoal que
determina o outro como valor em relagdo a si proprio (p. 46).

Esta reflexdo de Costa consiste em pensar que esses jovens podem integrar-se ao

corpo social de forma ativa e critica compreendendo o lugar social do outro e respeitando-
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o. E importante vislumbrar a possibilidade de mudangas no contexto da formagao desses
adolescentes e, como decorréncia, também na area educacional.

Para analisar a agdo que o ambiente de privacao de liberdade exerce sobre o espaco
educativo, destacaremos a relagdo com o saber matematico como norteadora de nossa
pesquisa, pois a Matematica contribui para que o sujeito se aproprie de uma linguagem
adequada para descrever e interpretar a sociedade, favorecendo a criatividade, raciocinio-
logico e desenvolvendo capacidades de conhecer e enfrentar desafios.

Nacarato e Paiva (2006) corroboraram com esta perspectiva, dizendo que “a
Matematica tem um papel importante no exercicio da cidadania, na compreensdo da
diversidade cultural e da equidade entre homens” (p. 52). Estamos, portanto, perante um
quadro em que a Matematica se insere no campo da relacdo com o saber dos adolescentes
autores de ato infracional privados de liberdade, como um dos ingredientes que pode
contribuir para que esses jovens compreendam a sociedade em que vivem como agentes
ativos e transformadores da sua realidade.

Partindo desse pressuposto, consideramos como questdo norteadora para a
realizacdo da pesquisa a seguinte reflexdo: Qual a relagdo que os adolescentes autores de
ato infracional estabelecem com o saber matematico em um espago privado de liberdade?

Atraveés desta questdo, procuramos, no decorrer da pesquisa, responder as seguintes
perguntas:

a. Quais os sentidos atribuidos pelos adolescentes autores de ato infracional a
estudar e aprender matematica em uma instituicdo socioeducativa de privacdo de
liberdade?

b. Quais as relacbes que esses sujeitos estabelecem com 0s conhecimentos
matematicos veiculados na escola e com a matematica do cotidiano?

C. Ha algo de especifico em aprender matemdtica neste ambiente/situagdo de
privagao de liberdade?

Espera-se que as respostas a essas perguntas possam contribuir de forma
significativa, para que o processo de ensino e aprendizagem da Matematica passe a ser
encaminhado de forma avaliativa e de reflexdo continua pelos adolescentes privados de
liberdade e pelos educadores/profissionais colaboradores da unidade socioeducativa.
Correlativamente, espera-se também o interesse da pesquisadora em se aproximar de um
universo pouco pesquisado, bem como conhecer e analisar a relagdo desses adolescentes

com as disciplinas escolares.



20

Esta relacdo e, todavia, fundamental numa o6tica mais especifica de anélise da relacéo
com o saber matematico, pois, segundo Silva, (2010) “o saber matematico constitui-se de
seus simbolos numéricos, algébricos, gréaficos e do raciocinio légico capaz de articula-los e
aplica-los no mundo”. (p.82). Assim, para analisar essa relagdo “tem-se que defrontar ndo
mais com a turma que aprende Matematica, mas com cada aluno em sua estruturacao
psiquica, em sua relacdo simbdlica, ativa e temporal com o conhecimento matematico”
(SILVA, 2010, p. 83).

A partir dessas preocupacdes foi possivel estabelecer os objetivos que orientaram
essa pesquisa.

Como objetivo geral, temos: Compreender como se constitui a relagdo dos
adolescentes privados de liberdade com o saber matematico.

Como objetivos especificos, delimitam-se: (i) identificar as facilidades e as
dificuldades dos alunos/internos em relacdo aos conhecimentos matematicos veiculados na
sala de aula de uma instituicdo socioeducativa de privacdo de liberdade; (ii) analisar a
relacdo dos alunos/internos com a matematica escolar em comparacdo com a utilizagdo do
conhecimento matematico do cotidiano; (iii) compreender se ha algo de especifico em
aprender matematica neste ambiente/ situacdo de privacdo de liberdade; (iv) tracar um
perfil geral dos alunos/internos no Centro de Atendimento ao Menor (CENAM).

Para obter dados que respondessem a essas questdes, foi necessaria a identificacdo
da Metodologia que melhor se adaptasse a proposta de trabalho. Portanto, nesta pesquisa,
utilizamos a abordagem qualitativa como caminho para sistematizacdo dos resultados
pretendidos. E importante ressaltar que achamos interessante também trabalhar com o
entrelace das duas abordagens de pesquisa: qualitativa e quantitativa, pois esta também
aparece nesse estudo, no mapeamento do perfil geral dos adolescentes. Tomamos ainda, a
pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso, por nossa pesquisa ter abrangido
especificamente uma unidade socioeducativa com turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental. No decurso desse estudo, utilizamos entrevistas, questionarios, balan¢o do
saber, observacdo como instrumentos para coleta e produgdo de dados. Essa perspectiva

metodoldgica permitiu estruturar a realizacdo da investigacdo e a analise dos dados.

1.3 Estrutura da dissertagao

Uma vez definidas as perguntas de pesquisa, objetivo geral e objetivos especificos,

foi possivel delinear a estrutura desta dissertacéo, a qual se divide em quatro capitulos.
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No primeiro capitulo, situa-se o leitor sobre o tema “Relagdo com o saber
matematico”, em que tratamos das seguintes questdes: Da relagdo com o saber ao fracasso
escolar, no qual aprofundamos a questdo da relagdo com o saber de forma geral na
perspectiva de Bernard Charlot; vimos em seguida a relagdo com o saber matematico,
especificamente, bem como a importancia deste conhecimento; por fim, tratamos da
questdo do sentido e significado. Apresentamos esse tema para facilitar uma discussdo
mais aberta das possibilidades educacionais e proporcionar uma visdo geral a respeito da
relagdo com saber, com o aprender € com o conhecimento matematico. Essa questdo ocupa
lugar central na pesquisa.

Adentrar em um campo de pesquisa para compreender o processo educacional dos
adolescentes abre novas possibilidades de reflexdo. Essa busca da compreensdo encontra-
se principalmente na delicada relacdo entre o saber/aprender e o adolescente autor de ato
infracional, que ¢ o sujeito dessa pesquisa, bem como as questdes que envolvem também
as medidas socioeducativas e a unidade de privagdo de liberdade. E nesses casos descritos,
que discutimos no segundo capitulo os adolescentes e o ato infracional, trazendo as
reflexdes acerca da sustentagdo tedrica; unidades socioeducativas de internac¢ao (Privacao
de Liberdade); a escola nas unidades de internagdo; educacdo para a sociabilidade:
adolescentes privados de liberdade e; o fracasso escolar do adolescente autor de ato
infracional.

O terceiro capitulo refere-se aos encaminhamentos metodoldgicos utilizados neste
estudo. Explica “passo—passo” da metodologia empregada para coleta de dados em nosso
campo de pesquisa.

Ja no quarto capitulo, serdao delineadas as linhas de andlise dos dados a fim de
apresentar e discutir as relagdes que os alunos/internos estabelecem com o saber, com o
saber matematico e com o aprender numa escola intramuros.

Em seguida, segue um capitulo que destinamos as consideragoes finais, ou melhor,
nem tao finais, ja que entendamos que este trabalho representa um recomecgo para novas
discussdes. Entdo, ambiciona-se, com esta pesquisa, contribuir com outros trabalhos que
tém como suporte a Relagdo com o Saber, particularmente o saber matematico. E, neste
sentido, pretende-se ainda colaborar para pesquisas direcionadas aos adolescentes que

estao cumprindo medidas socioeducativas de privacao de liberdade.
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CAPITULO 1
RELACAO COM O SABER MATEMATICO

As pesquisas sobre relacdo com o saber ndo podem ficar apenas nas
diferencas (mesmo que estas continuem sendo interessantes em termos
heuristicos). Elas buscam compreender como o sujeito categoriza,
organiza seu mundo, como ele d4& sentido a sua experiéncia e
especialmente a sua experiéncia escolar. (CHARLOT, 2005, p. 41)

Inicialmente, abordaremos, neste capitulo, o quadro tedrico em torno do qual se
estruturam as questdes da Relagdo com o Saber (RS). E de suma importancia iniciar, neste
capitulo, o constructo teorico da relagdo com saber para melhor entendimento do foco
central dessa pesquisa, particularmente, a Relacdo com o Saber Matematico (RSM).

Ainda neste capitulo trataremos da questdo do fracasso escolar pautada por Bernard
Charlot, pois segundo o mesmo ¢ preciso levar em consideracdo a singularidade e a
histéria das pessoas, sua atividade efetiva, suas praticas, a posi¢ao social da familia — “sem
por isso reduzir essa posi¢do a um lugar em uma nomenclatura socioprofissional, nem a
familia a uma posi¢ao” (CHARLOT, 2000, p. 23).

Desta feita, um dos fatores que perpassam a situacao dos adolescentes autores de
ato infracional € o histérico de fracasso escolar, a “(...) experiéncia escolar do aluno em
situagdo de fracasso traz marca da diferenca e da falta: ele encontra dificuldades em certas
situagdes, ou orientacdes que lhe sdo impostas, ele constroi uma imagem desvalorizada de
si (...)” (CHARLOT, 2000, p. 17).

E nessa perspectiva de anélise que identificaremos neste estudo processos que
caracterizam a relacdo que os alunos internos estabelecem com o saber matematico em seu
cotidiano, um cotidiano privado de liberdade. A constatacio da importancia do
conhecimento matematico para formacgdo de um sujeito apoia-se no fato de que este saber
desempenha papel crucial na sociedade, pois interfere na formag¢do de capacidades
intelectuais, na estruturagdo do pensamento e na habilidade do raciocinio dedutivo do
aluno.

Vale ressaltar que, para subsidiar nas discussdes sobre a relagdo com o saber
matematico, também trouxemos outros autores, fazendo referéncia, quando pertinente, a

compreensao exposta por Charlot (2000, 2001, 2005).

1.1 Da relacao com o saber ao fracasso escolar



23

[...] arelagdo com saber é o conjunto das relagcdes que um sujeito mantém
com um objeto, um “contetdo de pensamento”, uma atividade, uma
relacdo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situagdo, uma ocasido,
uma obrigac¢do, etc., ligados de uma certa maneira com o aprender € o
saber; e, por isso mesmo, ¢ também relacdo com a linguagem, relacdo
com o tempo, relacdo com a agdo no mundo e sobre o mundo, relacdo
com os outros ¢ relacdo consigo mesmo enquanto mais ou menos capaz
de aprender tal coisa, em tal situagdo (CHARLOT, 2000, p. 81).

A teoria da Relacdo com o saber refere-se a uma longa e estruturada pesquisa que
se apoia em resultados e reflexdes que foram sendo acumulados pelo tedrico Bernard
Charlot. Inicialmente, Charlot fez seus estudos no campo da epistemologia das ciéncias
tendo como sua primeira pesquisa a “obra dos cartesianos e anticarteseanos franceses na
segunda metade do século XVII” (CHARLOT, 2005, p. 14). Em 1969, tornou- se professor
“para docentes do ensino fundamental na Universidade de Tunis” (ibidem) e, através dessa
experiéncia pratica, Charlot direcionou suas pesquisas no campo da sociologia da
educagdo, que através deste, ocupou-se, “especialmente com a nog¢ao do saber” (ibidem).

No decorrer do percurso como pesquisador, Charlot aprofundou progressivamente
as suas pesquisas, pois identificou alguns elementos que o fizeram direcionar suas
preocupagdes intelectuais a relagdo com o saber, ao fracasso escolar, e a questdo do
sentido, experiéncia que o fustigou a afirmar: O homem esta em busca de significados, de
sentidos. Ele precisa encontrar um sentido, inclusive quando estd sendo enganado por
outros (CHARLOT, 2005, p. 16).

Em 1987, foi criada na Franca a equipe ESCOL (Educagdo, Socializacdo e
Coletividade Local) por Bernard Charlot, para aprofundar pesquisas sobre a relagdo com o
saber. Essa equipe ¢ associada ao ‘“Departamento de Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Paris VIII — Saint — Denis” (ibidem). Segundo Charlot (2005), “Esse
centro desenvolveu pesquisas que possibilitaram o quadro basico dos elementos para uma
teoria da relagdo com o saber e se relacionou com pesquisadores de varios paises” (p. 14).
No cenario educacional brasileiro, os estudos de Charlot comegaram a ficar conhecidos nos
anos 1980 através do livro A mistificacdo pedagdgica, direcionado para a sociologia da
educacao.

A teoria da relacdo com saber ndo é nova, pois atravessa a historia da filosofia
classica. A expressdo tornou-se aplicavel nos anos 1960 e 1970, pelos psicanalistas, mais
precisamente por Lacan e pelos socidlogos da educacao. Nos anos 1980, a teoria da relacéo

com saber comecou a ser desenvolvida como uma organizadora de uma problematica e,
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nos anos 1990, o conceito passa a ter uma estruturagdo consistente com base em pesquisas
desenvolvidas por Charlot e sua equipe ESCOL.

Para Charlot (2005, p. 41), “realizar pesquisas sobre a relagdo com o saber é buscar
compreender como o sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constroi e transforma
a si proprio: um sujeito indissociavelmente humano, social e singular”. Além disso,

analisar a relacdo com o saber ¢:

[...] estudar o sujeito confrontado a obrigacdo de aprender, em um mundo
que ele partilha com outros: a relagdo com o saber é relacdo com o
mundo, relagdo consigo mesmo, relagdo com os outros. Analisar a relagdo
com o saber ¢ analisar uma relagdo simbolica, ativa e temporal. Essa
analise concerne a relagdo com o saber que um sujeito singular inscreve
num espaco social [grifo do autor] (CHARLOT, 2000, p. 79).

Charlot (2005) aborda a RS a partir de alguns eixos: (i) a problematica
psicanalitica: o saber como objeto de desejo; (ii) a problematica socioldgica e; (iii) uma

questdo para a didatica.

[...] a nocéo de relacdo com o saber foi construida relativamente a partir
de questBes que, de um lado, se colocam os psicanalistas e, de outro, 0s
soci6logos da educacio de inspiracdo critica. E por meio da compreensio
dos problemas que psicanalistas e socidlogos tentam enfrentar,
construindo e desenvolvendo a nocdo de relacdo com o saber, e em que
medida esses problemas interessam os didaticos que se podera apreciar a
abrangéncia heuristica interdisciplinar do conceito de relacdo com o saber
— e, portanto, compreender em que esse conceito renova as questdes
antigas. (CHARLOT, 2005, p. 36)

Na Psicanalise, a questdo da RS implica uma teorizacdo em termos de desejos.
Charlot, ao abordar sobre o saber como objeto de desejo, traz também Lacan e J. Beillerot
para subsidiarem tais discussoes. “A questdo ¢ compreender, portanto, como se passa do
desejo de saber (como busca de gozo) a vontade de saber, ao desejo de aprender, e, além
disso, ao desejo de aprender e saber isso ou aquilo” (CHARLOT, 2005, p. 37). Assim, o
desejo de aprender € apropriar-se dos objetos de saber; para outros, aprender € tornar-se
capaz de se adaptar as situagdes, de estar em conformidade com o que as situagdes exigem.

E desta forma que Volpi (2001) vem colaborar com esta informagio quando diz

que.

A aprendizagem social e cultural ¢ motivada pelos mecanismos de prazer
do organismo. Aprendemos e¢ admiramos aquilo que nos da prazer
imediato ou que no apresenta uma perspectiva de prazer futuro. A crianga
vai a escola porque sente prazer fazendo-o, ou porque foi convencida de
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que o que esta aprendendo lhe servira no futuro, ou, entdo, porque a
san¢do que lhe serd imposta por ndo querer ir a escola representa um
sofrimento maior do que estar 1a. (VOLPI, 2001, p. 40).

Volpi (2001), ao fazer referéncia a questdo do prazer, destaca alguns
direcionamentos que representam 0s objetivos do sujeito em relacionar o desejo imediato
com aquilo que facilita o seu encaminhamento futuro. E nessa perspectiva, que a relacao
com o saber, segundo Charlot (2000) também remete ao conceito de desejo, de sujeito
desejante, além da subjetividade, que envolve o processo de ensino e aprendizagem por

relacionar, nessa perspectiva conceitual, a no¢do de sujeitos do desejo.

A partir dai, J. Beillerot conclui: “Todo estudo que tomar a relagdo com o
saber como nocdo central ndo podera libertar-se da base psicanalitica; ndo
que isso impega outras abordagens, mas € a partir da teorizacdo da
relacdo de objeto, do desejo e do desejo de saber, depois da inscrigdo
social destes em relagdes (que vinculam o psicologo ao social) que sera
possivel assumir o risco de trabalhar com essa nocéo e de desenvolvé-la;
um desenvolvimento que ndo devera esquecer algo essencial, sob pena de
fazé-la perder seu sentido: so6 ha sentido do desejo”. (CHARLOT, 2005,
p. 37)

Corroborando com J. Beillerot, Charlot (2005, p 51) entende que.

O pesquisador em educacdo ndo pode se restringir nem a Sociologia, nem
a Psicologia porque ndo pode ignorar a singularidade de cada aluno nem
as diferencas sociais entre esses alunos. Os alunos, como todo ser
humano, sdo individuos singulares e, como todo ser humano, sdo
membros de uma sociedade.

E nessa perspectiva, que a discussdo da relacdo com o saber no campo da
Sociologia, deve “estudar o sujeito como conjunto de relagdes e processos” (CHARLOT,
2000, p. 45), pois ndo podemos “esquecer que 0 sujeito da educacdo é um ser social [sic]”
(ibidem, p. 34). Contudo, Bourdieu e J.C. Passeron, na obra A Reprodugéo, abordam,
prioritariamente, o sujeito no campo da sociologia como um conjunto de posi¢Oes sociais.
Esses autores nos trazem conceitos de capital cultural® e habitus’ para analisar o problema

do sistema educacional em termos de posic¢des sociais. Ndo podemos ignorar essa posi¢ao

® Ele retoma a metafora da heranca e da reproducdo, ou seja, assim como a crianca herda um capital
econdmico que a permite reproduzir a posicdo social da familia de uma geragcdo a outra, ela herdaria um
capital cultural que a permitiria reproduzir essa mesma posicdo através da escola e da hierarquia dos
diplomas. (CHARLOT, 2005, p. 40)

" O habitus é um conjunto de disposicdes psiquicas socialmente construidas que funciona como matriz das
representacdes e das praticas do individuo. Ora, 0 sucesso escolar supde representacdes e das praticas que
correspondem ao habitus dos dominantes, e ndo ao dos dominados. (CHARLQOT, 2005, p. 39)
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na influéncia da relagdo com o saber. Mas Charlot (2005, p. 40) diz que: “[...] ndo se pode
realizar apenas uma analise em termos de posi¢des sociais; é necessario considerar também
a historia do sujeito, a de sua construgdo e a de suas transformacdes”.

Nessa perspectiva, estudar a relacdo com saber € lidar com questdes psicanaliticas e
sociologicas, sem priorizar esta ou aquela, observando o conjunto das relacdes sociais e
individuais de cada sujeito. Segundo Charlot, alguns sociélogos explicam estatisticamente
o fracasso escolar dos sujeitos da classe popular, contudo ndo explicam o sucesso escolar
de algumas pessoas que fazem parte dessa mesma classe. Por sua vez, a psicologia prioriza
a questdo das dificuldades cognitivas, a subjetividade, afetividade, mas deixam uma lacuna
com relacdo as dificuldades mais frequente nos meios populares do que em outras. “O que
¢ preciso compreender ¢ a forma social de ser singular e a forma singular de ser social”
(CHARLOT, 2005, p. 51). E nesse panorama, que Charlot e sua equipe tém trabalhado.

Na didatica, a relacdo com o saber implica certa postura de um sujeito envolvido,
tanto em relacdes de desejo como em relagBes sociais e institucionais. Charlot ndo é um
didata e, por isso, mostra-se prudente ao fazer comentarios sobre questbes didaticas;
discute algumas ideias, ao dizer que a relagdo com o saber “[...] ndo é um conceito a ser
acrescentado aos outros conceitos forjados pela didatica [...], mas um conceito que permite
lancar um outro olhar sobre as situa¢des didaticas” (CHARLOT, 2005, p. 43).

Charlot (2000) apresentou alguns conceitos de RS com formulagdes construidas ao
longo de suas pesquisas. Em 1982, Charlot assim a definia: “Chamo relagdo com o saber o
conjunto de imagens, de expectativas e de juizos que concernem ao mesmo tempo ao
sentido e a fungdo social do saber e da escola, a disciplina ensinada, a situacdo de
aprendizado e a nds mesmos” (CHARLOT, 2000, p. 80).

Em 1992, Charlot propds uma nova defini¢ao da relagdo com o saber: “a relagdo
com o saber € uma relacdo de sentido, portanto, de valor, entre um individuo (ou um
grupo) e os processos ou produtos do saber” (CHARLOT, BAUTIER, ROCHEX, 1992
apud ibidem. p. 80).

Entretanto, foram ocorrendo algumas adaptacdes a respeito da definicdo da RS.
Charlot (2000) acredita que o conceito desta depende do momento da pesquisa e do uso
potencial dessa definicdo. A partir desse entendimento, hoje séo adotadas as seguintes
definicdes:

A relacdo com o saber é a relagdo com o mundo, com o outro e com ele

mesmo, de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender; [...] A
relacdo com o saber é o conjunto (organizado) das relacbes que um
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sujeito mantém com tudo quanto estiver relacionado com “o aprender” e
0 saber (ibidem. 80).

As pesquisas sobre a RS situam-se em Varios aspectos e direcionamentos, podendo
ampliar os estudos numa reflexdo antropoldgica, ou seja, estudar a questdo da condicdo
humana de uma forma holistica. Neste caso, “[...] pode-se, a partir dessa perspectiva
antropoldgica, ampliar a questdo da relagdo com saber aquela da “relagdo com o
aprender”” (CHARLOT, 2005, p.42). Para Charlot, a questdo com o aprender ¢ muito mais
ampla do que a do saber, pois para ele “nascer ¢ estar submetido a obrigacao de aprender”

(CHARLOT, 2000, p. 51).

Nascer é penetrar nessa condigdo humana. Entrar em uma histdria, a
historia singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie
humana. Entrar em um conjunto de relacdes e interacdes com 0s outros
homens. Entrar em um mundo onde ocupa um lugar (inclusive, social) e
onde serd necessario exercer uma atividade. Por isso mesmo, nascer
significa ver-se submetido & obrigacdo de aprender. (CHARLOT, 2000,
p. 53)

Ao nascer o ser humano se depara em uma sociedade ja estruturada, devendo
adequar- se as varias situacOes de aprendizagem, para assegurar a sobrevivéncia necessaria.
No entanto, este ser humano é submetido a uma sociedade micro®, que também j& é
estruturada e, que organiza a formacdo psiquica e social deste sujeito. Além dessas
questdes, o sujeito também é singular, carregado de estruturas cognitivas, afetivas, desejos,
pensamentos, entre outros, para assimilar todas as informacdes que estdo postas na
sociedade.

Para aprofundar essa questdo e analisar as relacdes que o sujeito tem com o
aprender e o saber, particularmente neste estudo, com o saber matematico, ¢ necessario
levar em consideracdo, principalmente, o sujeito e “derrubar” os obstidculos entre a
Sociologia e a Psicologia. Esta ¢ a base importante de Charlot nas suas pesquisas. O
socidlogo da educagdo, para estudar a relacdo com saber, ¢ levado a colocar a questdo do
sujeito como ponto crucial nas pesquisas, pois “[...] a posi¢do que uma crianga ocupa na
sociedade ou, mais exatamente, a posi¢do que seus pais ocupam ndo determina diretamente
seu sucesso ou fracasso escolar. Ela produz efeitos indiretos, e ndo determinantes, através

da historia do sujeito” [grifo do autor] (CHARLOT, 2005, p. 49).

E nessa perspectiva, que Volpi (2011, p. 54) vem reforcar tal questao:

& Familia.
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Assim seria simples estabelecer uma relacdo de causa e efeito entre a
pobreza sofrida cotidianamente por esses adolescentes e os atos
infracionais por eles cometidos. E falso, porém, de um ponto de vista
sociologico, que a miséria produza violéncia, ja que a relagdo entre as
duas ndo ¢ biunivoca. Hoje trabalha-se com a ideia de que a violéncia é
provocada por varios fatores que, dependendo do contexto, desempenham
pesos diferentes.

Nesse ponto de vista, ¢ importante salientar que, apesar das constantes discussoes a
respeito da relacdo de causa e efeito entre a classe popular e o cometimento de ato
infracional pelo adolescente, é imprescindivel entender como esses adolescentes produzem
0s sentimentos das suas agdes, como conseguem dominar as emogdes e, de que maneira
percebem o mundo em que estdo inseridos. Por outro lado, muitos acreditam que nédo existe
relacdo de causa e efeito entre a pobreza e o ato infracional de um sujeito, mas devemos
levar em conta que “[...] aqueles que sdo afetados pelo desemprego e marginalizados do
sistema educacional sdo os que sofrem maior risco de serem vitimas da violéncia arbitraria
da policia, bem como da criminalidade comum” (VOLPI, 2011, p. 55).

Dessa forma, para a sociologia ha uma correlacdo estatistica entre a origem social
do aluno e seu sucesso ou fracasso escolar, porém esta correlacdo para Charlot ndo ¢
determinante, mas pode produzir efeitos indiretos. E por isso, como ja foi dito, que ndo
devemos priorizar nem a psicologia nem a sociologia, pois devemos orientar as duas
ciéncias na mesma direcdo, quando nos referimos questdes sobre a relacdo com o saber € 0
fracasso escolar. A problematica do fracasso e do sucesso escolar na classe popular séo o0s
pontos cruciais para as pesquisas empiricas de Charlot e, que necessariamente, fez as
seguintes indagagoes:

Por que sera que certos alunos fracassam na escola? Por que sera que esse
fracasso é mais frequente entre familias de categorias sociais populares
do que em outras familias? Mais ainda: por que sera que certas criancas
dos meios populares alcancam, apesar de tudo, sucesso em seus estudos,

como se elas conseguissem esgueirar-se pelos intersticios estatisticos?
(CHARLOT, 2000, p. 9).

Essas problematicas também sdo percebidas em pesquisas realizadas junto a
adolescentes autores de atos infracionais, 0 que mostra que a historia escolar desses
adolescentes ¢ uma historia de fracasso escolar com todas as suas nuances. Corroborando
com estas observagOes, Zanella (2010) aponta que “quanto mais alto o nivel de
escolarizagdo, hd menos adolescentes em cumprimento de medidas [...], 0 que demonstra

uma relagdo entre o fracasso escolar e o envolvimento em atos infracionais” (p. 9).
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A importancia do fracasso escolar na vida [...], principalmente dos
infratores, deve ser vista sob diversos angulos. Os jovens com tais
problemas familiares tendem a ir mal na escola; o mau desempenho
estima a ampliacdo do grupo de amigos, em muitos casos, ligados ao
mundo infracional, e também contribui para o sentimento de fracasso na
vida e para a baixa autoestima, importantes fatores associados a
delinquéncia (ASSIS, 2001, p. 75 apud ZANELLA, 2010, p. 6).

Segundo Charlot (2000), “O fracasso escolar ndo existe; o que existe sdo alunos em
situacdo de fracasso” (p.16). Entretanto, o aluno que se encontra em fracasso escolar torna-
se estigmatizado como fracassado. Assim, para Charlot (2000) o que existem s&o
fendmenos observaveis que se agrupam sob a denominacdo de fracasso escolar, além de
“[...] situacdes de fracasso, historias escolares que terminam mal” (ibidem, p. 16). O aluno
em algum momento encontra-se em situacdo de fracasso, com resultados indesejaveis
segundo as normas, de desinteresse pelo estudo, mas esta situacdo pode mudar a qualquer

momento.

N&o se deve esquecer, no entanto, que a experiéncia escolar do aluno em
situacdo de fracasso traz marca da diferenca e da falta: ele encontra
dificuldades em certas situacGes, ou orientacdes que lhe sdo impostas, ele
constroi uma imagem desvalorizada de si ou, ao contrario, consegue
acalmar esse sofrimento narcisico que é o fracasso, etc. o fracasso escolar
¢ estudado entdo “de dentro”, como experiéncia do fracasso escolar
(CHARLOT, 2000, p. 18).

Estudar a relacdo com o saber € primordial para entender a questdo do fracasso
escolar. Neste caso, Charlot (2000) argumenta: “Por que estudarmos a relacdo dos alunos
com o saber e, ndo, o fracasso escolar, visto ser ele que nos interessa diretamente? Porque,
estritamente falando, ndo existe o fracasso escolar” (p.16). Desta feita, Charlot (2001),
mais uma vez, coloca a importancia de pesquisar a questdo da relagdo com o saber, pois
“[...] ela pode ser colocada quando se constata que certos individuos, jovens ou adultos,
tém desejo de aprender, enquanto outros ndo manifestam esse mesmo desejo” (p. 15).
Partindo dessa perspectiva, algumas pesquisas demostram que os adolescentes que
cometeram ato infracional ndo frequentavam a escola, além disso destacam a importancia
dessa instituicdo para minimizar as acdes delituosas, como destaca a pesquisa de Oliveira
(2001) que.

[...] demostrou que metade dos adolescentes detido cometendo algum ato
infracional estava fora da escola, enquanto na populacdo em geral, de 10
a 17 anos, a porcentagem dos que estudam ¢ de 89,9%. Por outro lado,
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também foi constatado que quanto menor a instru¢do da mae, mais
vulneravel serd o filho. Logo, investir em educa¢@o ¢ uma das melhores
maneiras de proteger os adolescentes das praticas delitivas (p. 50).

E a partir deste investimento, que podemos levar em consideracio o desejo e do néo
desejo de aprender, que Charlot insiste em suas pesquisas sobre a relacdo com o saber “na
compreensdo das ldgicas de vida dos alunos fracassados, as légicas dos alunos e das
familias populares” (CHARLOT, 2005, p. 22). E, reforca dizendo que “[...] para entender
por que eles® ndo sabem, porque eles ndo construiram competéncia, deve-se explicar o que

aconteceu e nao o que faltou” [grifo nosso] (ibidem. p. 21).

Consideramos que se deve levar em consideracdo essa ldgica para que
seja construido um percurso pedagégico no qual os alunos das classes
populares realmente melhorem em termos de apropriagdo do saber. Eles
ndo sdo feras, ndo sdo animais selvagens que ndo podem ser atendidos,
esses jovens ndo sdo loucos. Ndo sdo loucos, inclusive, quando eles
parecem dizer coisas loucas (CHARLOT, 2005, p, 22).

E no entendimento a respeito da RS, bem como a partir do desejo ou ndo de
aprender, que nos aprofundaremos na relacdo com o saber matematico no préximo
subitem. Pesquisar esta relacdo é detalhar varios aspectos que perpassam a construcdo do
conhecimento do sujeito “[...] enquanto confrontado com a necessidade de aprender e a
presenca de “saber” no mundo” (CHARLOT, 2000, p. 34), principalmente quando essa
necessidade é confrontada com um conjunto organizado das relagdes que o educando

mantém com tudo quanto estiver relacionado com o aprender e a Matematica.

1.2 Relaciio com o saber matematico

Falamos até agora da relagdo com o saber em geral, isto €, com o fato de
ter de entender o mundo, de apropriar-se de uma parte do patriménio
humano. Mas, na escola, ndo é “o saber” que encontra o aluno, sdo, sim,
determinadas matérias: Portugués, Matematica, Geografia, Biologia etc.
Em cada disciplina, o aluno depara-se com conhecimentos definidos, com
conceitos mais ou menos esquisitos, com os quais ele estabelece relagoes
que ndo sdo apenas intelectuais (SILVA, 2009, p. 26).

A reflexdo a respeito da Matematica foi um dos quatro elementos que levou

Bernard Charlot a mudar o rumo das suas pesquisas sobre a relacdo com o saber. Mas,

% Vale ressaltar que, quando Charlot diz: “eles”, o mesmo esta se referindo a todos os alunos que vivem
situacBes de fracasso escolar e ndo aos sujeitos (adolescentes autores de ato infracional) dessa pesquisa.
Contudo, consideramos que a citacdo se aplica ao publico investigado.
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porque a matematica? Para Charlot (2005, p. 18) “[...] a matemadtica parece ser a matéria
menos politica”, por ser a disciplina pouco discutida na familia. Charlot (2005) destaca que
quando um aluno da classe popular apresenta um resultado maior de dificuldade nas
disciplinas de historia, geografia, portugués e etc. em relacao aos alunos da classe média, ¢
facil entender esse fendmeno, pois essas disciplinas sdo debatidas na familia, podendo
provocar influéncias culturais no entendimento destes saberes.

Todavia, para Charlot (2005), a disciplina de Matematica ndo ¢ debatida na familia,
nem na classe popular, nem na classe média e, mesmo assim, o indice de fracasso escolar
nessa disciplina na classe popular ¢ bem maior do que na classe média. Esse foi um dos
motivos que levou Charlot a ingressar nas pesquisas sobre a relagdo com o saber para
poder encontrar outro tipo de explicacao desse complexo problema com relagdo ao indice

de fracasso escolar maior na classe popular.

O saber matematico representa a quantificacdo do mundo, um saber entre
outros saberes que se encontra no mundo do qual se deve compartilhar. O
saber matemadtico constitui-se de seus simbolos numéricos, algébricos,
graficos e do raciocinio logico capaz de articuld-los e aplica-los no
mundo. A caracteristica simbolica da linguagem matematica, talvez,
apresente-se como agravante para apreensdo deste saber. Talvez, podera
acarretar dificuldades para o sujeito que acessa o mundo real pelo
simbolico (SILVA, 2010, p. 83).

A disciplina de Matematica, geralmente, ¢ considerada de dificil aprendizagem
pelos educandos, pelo fato de exigir um alto grau de abstracdo. Muitos estudos revelam
que as criangas que chegam a escola normalmente gostam de Matematica. No entanto, o
gosto por esta disciplina diminui @ medida que os alunos avangam em suas séries/anos do
sistema educacional. Fica muito claro que esse processo atinge um sentimento de aversao a
Matematica. Neste sentido, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) vém reforgar

quando diz que.

O ensino de Matematica costuma provocar duas sensagdes contraditorias,
tanto por parte de quem ensina, como por parte de quem aprende: de um
lado, a constatacdo de que se trata de uma area de conhecimento
importante; de outro, a insatisfagdo diante dos resultados negativos
obtidos com muita frequéncia em relacdo a sua aprendizagem (BRASIL,
1997, p. 12).

Existem varias tentativas de explicagdo desses resultados negativos, contudo nao
podemos direcionar apenas a alguns fatores que dificultam a aprendizagem dos alunos,

como por exemplo, a desvalorizagdo dos profissionais de educacdo, a inadequacdes
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existentes na formacdo do magistério, as dificuldades de aprendizagem do aluno, entre
outros. Dessa forma, cada aspecto mencionado merece a devida atengdo e assume um
papel determinante para o desenvolvimento dos educandos nessa area do conhecimento.
Para entender todo esse processo, algumas pesquisas sdo realizadas a respeito da
Matematica e trazem contribuigdes pertinentes ao tema da relagdo com o saber,
particularmente o saber matematico. Dentre essas pesquisas, destacaremos Silva (2009),
que investigou a representacdo da Matematica pelos alunos, equilibrando uma perspectiva
geral e a experiéncia destes. Essa pesquisa foi realizada entre 2004 ¢ 2006 e coloca em
questdo “o que significa, para um aluno da 1* a 5210 série, gostar da matematica”, e

constatou o seguinte:

Nas 1* e 2% séries, as percentagens de respostas afirmativas atingem 100%
ou se aproxima deste valor. Ja na 3* e 4* séries, diminui a propor¢ao dos
aficionados (90%) e, na 5% ela desce até 72%. Quanto mais tempo as
criangas vao a escola, menos a proporcao das que gostam da matematica.
Dito de outra forma: para muitos alunos, a matematica ¢ uma historia que
comeca bem e termina mal (p. 112).

Para obter esses resultados, foram utilizadas perguntas do tipo: Por que se aprende a
matematica? E importante? E util? Encontra- se a matematica fora da escola? Quando e
onde? Em quais profissdes ¢ mais importante ser bom em matematica? Silva (2009)
concluiu que a relagdo dos alunos com a Matematica ¢ direcionada na questdo do trabalho.
Uma vez aprendendo a questdo do dinheiro, a Matematica fica sem sentido, pois a
tendéncia no decorrer do tempo ¢ fracassar nesta disciplina e, os outros contetidos passam
a ficar sem fundamento.

Com relagdo ao éxito e ao fracasso em Matematica, Silva (2009) chegou a
conclusdo de que existe preconceito contra a Matematica, pois os alunos acham uma
matéria dificil, porém uma matéria importante. A logica dos alunos ¢ passar de ano e ¢
grave tudo quanto constitui um obstadculo para se atingir esse objetivo. Nesse caso, a
pesquisa diz que os docentes deveriam ter um método do ensino da Matematica mais

atrativo, mais fécil e agradavel para minimizar o preconceito contra essa disciplina.

10 Vale ressaltar que a Lei n° 11.274 dispondo sobre a duragéo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental e,
consequentemente, substituindo uma nomenclatura (1° ano ao 9° ano) comum as multiplas possibilidades de
organizacdo desse nivel de ensino, veio ser regulamentada em 06/02/2006. Neste sentido, sempre que
referimos as pesquisas de Silva, utilizaremos a nomenclatura do ensino fundamental ainda como SERIES,
pois a pesquisa foi realizada antes da sancdo desta Lei.
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O conhecimento da subjetividade, presente no processo de aprendizagem
da Matematica, poderia favorecer tanto o aluno quanto o professor de
Matematica como formas de combater o fracasso escolar nessa disciplina.
Como sujeito desejante, o jovem da escola basica necessita conhecer o
valor e o sentido da Matematica em sua cultura, e articular-se em sua
subjetividade para compreendé-la, e apropriar-se dela como forma de
inser¢do no meio cultural em que vive. Para tanto, necessitara
estabelecer-se como relagdo positiva com o conhecimento matematico
(SILVA, 2010, p. 83).

Acerca da questao da relagdao pessoal com a Matematica, a pesquisa mostrou que a
imagem das meninas de si mesmas € menos positiva ao longo dos anos; trata-se de um
processo de desencontro entre as meninas e a matematica que ndo decorre de um
preconceito de género trazido de fora para dentro da escola, mas sim, construido
gradativamente nas salas de aula, ja no inicio da sua trajetoria. Com base nas respostas dos
alunos, Silva (2009) chegou a conclusdo de que para estes, a logica basica para ter €xito na
matéria Matematica é a do estudo, em que a maioria das respostas se baseia nesta linha de
raciocinio.

Outras pesquisas foram importantes para o estudo da relagdo de um aluno com o
saber matematico. Desta feita, Prediger; Berwanger e Mors (2009) trouxeram um problema
bem peculiar, ja discutido em varios outros trabalhos, que ¢ relagdo de desinteresse que o
aluno tem pela Matematica. Essa problematica sempre perpassa pelo ensino de
Matematica, disciplina que ndo tem uma boa receptividade nas escolas, o que se percebe

principalmente a partir das séries finais do Ensino Fundamental.

Existe uma imagem especifica da Matematica e, portanto, a nosso ver,
uma relagio particular com essa disciplina. E considerada uma matéria
em que ¢ dificil ser bem-sucedido, logo uma disciplina elitista e seletiva:
nem todos podem entrar no universo matematico, muitos alunos
reprovam e s6 alguns conseguem. Pesquisar a relagdo dos alunos com o
saber ¢ uma exigéncia ainda mais valiosa quando se trata de ensinar e
aprender uma matéria que carrega tantos preconceitos e esteredtipos
como a Matematica. (SILVA, 2009, p. 17)

Esses aspectos podem-se observar na pesquisa realizada por Oliveira e Moreira
(2010), pois eles enfatizaram a relacdo com o saber matematico de alunos em risco de
fracasso escolar. Essa pesquisa tinha como objetivo compreender as relagdes com o saber
dos alunos em situacao de risco de fracasso em Matematica frente as de alunos na mesma
sala de aula, composto por aqueles considerados “bem-sucedidos” em Matematica. Os
resultados mostraram que hé diferencas significativas entre os alunos dos dois grupos, nao

apenas no conhecimento matematico, mas em todos os aspectos pesquisados da relacao
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com o saber.

Um desafio maior aguarda o professor quando conseguir enxergar a
questdo da subjetividade, compondo o quadro de complexidade
estampado na sala de aula. [...] Este desafio aponta a importancia dada
pelos alunos aos diferentes eventos vividos no ambiente escolar como
determinantes de sua relagdo positiva ou negativa com o conhecimento
matematico (SILVA E MOURA, 2011, p. 442).

Percebe-se que os resultados direcionados ao saber matematico nao sdo positivos,
deixando uma complexidade no processo de ensino e aprendizagem do educando. Desta
feita, os PCN para a area de Matematica no ensino fundamental estdo pautados por
principios que visam a democratizacao do ensino de Matematica como meta prioritaria do
trabalho docente e deve estar ao alcance de todos (BRASIL, 1997). Além disso, ¢
necessario entender que a “[...] atividade matematica escolar ndo é “olhar para coisas
prontas e definitivas”, mas a constru¢do e a apropriacdo de um conhecimento pelo aluno,
que se servird dele para compreender e transformar sua realidade” (BRASIL, 1997, p. 19).

Nesse sentido, voltamos novamente para a questdo central proposta para esta
pesquisa: Qual a relagdo que os adolescentes autores de ato infracional estabelecem com
0 saber matemético em um espaco privado de liberdade?

Antes mesmo de tentar responder a tal questdo, abordaremos no subitem a seguir o
papel do conhecimento matematico na sociedade, pois “[...] Se ‘“‘subtrairmos” a
competéncia matematica da nossa sociedade altamente tecnologica, o que fica? O resto nao
poderia ter muito em comum com a nossa sociedade atual. Isso significa que a matematica

se tornou parte da nossa cultura” (SKOVSMOSE, 2001, p. 99).

1.3 A importancia do conhecimento matematico

A matematica ndo ¢ somente um mistério impenetravel para muitos, mas
também, mais do que qualquer assunto, aquele que ocupa o papel de juiz
“objetivo” que decide quem “pode” e quem “ndo pode” na sociedade. Ele
serve, portanto, como vigia, que did ou ndo acesso aos processos de
tomada de decisdo da sociedade. Impedir o acesso a matematica ¢&,
portanto, determinar, a priori, quem vai sair na frente e quem vai ficar
para tras. (VOLMINK 1994, pp. 51-52 apud SKOVSMOSE, 2008, p.
103)

A Matematica desempenha papel importante no desenvolvimento cognitivo dos

jovens e adultos e na sua insercdo no sistema de referéncias do grupo ao qual pertence.
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Segundo Skovsmose (2008), quando o conhecimento matematico encontra-se em algumas
acdes, podemos realizar muitas atividades que fazem parte do dia a dia, dentre essas agdes

constituem a tomada de decisdo, bem como procedimentos econdmicos, entre outros.

A matematica intervém na realidade ao criar uma “segunda natureza” ao
nosso redor, oferecendo nao apenas descricdes de fendmenos, mas
também modelos para alteragdo de comportamentos. Nao apenas
“vemos” de acordo com a matematica, nés também “agimos” de acordo
com ela. As estruturas matematicas vém a ter um papel na vida social tdo
fundamental quanto o das estruturas ideologicas na organizacdo da
realidade (SKOVSMOSE, 2001, p. 83).

Sem contestar esta informagdo, a respeito da qual ndo resta duvida alguma,
D’Ambroésio (2012) ver a disciplina Matematica como uma estratégia desenvolvida pela
espécie humana, ao longo de sua histdria, para explicar, entender e manejar o imagindrio e
a realidade sensivel e perceptivel, bem como conviver com eles, evidentemente dentro de
um contexto natural e cultural. Ainda conforme o entendimento acima, Skovsmose (2008)
vem reforgar dizendo que “[...] a matematica ¢ imprescindivel a fim de levar a termo tais
calculos sobre custo-beneficio que sao aplicados a todos os tipos de tomada de decisdo. [...]
a matematica estabelece uma forma particular de ver o mundo” (p. 70).

Das assertivas acima, fica a reflexdo de que o saber matematico esta na base do
conhecimento compartilhado no mundo, e um educando, seja autor de ato infracional ou
ndo, apoderar-se desse conhecimento € ter dominio de uma boa parte desse mundo.

Segundo a Lei de Diretrizes e bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96), “A
educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”, apontando
para “(...) o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho”. Este determinante legal parece encontrar subsuncor nas
Diretrizes Curriculares de Matemadtica para o Ensino Médio nas quais se “(...) prevé a
formag¢ao de um estudante critico, capaz de agir com autonomia nas suas rela¢des sociais”.

Tomando como suporte o curriculo comum obrigatério, contemplando as areas de
conhecimentos existentes na base nacional comum (LDB, 2006), temos o conhecimento
matematico como disciplina integrante da Educagdo Basica, pela qual passam todos os
cidaddos; portanto, também para os adolescentes autores de ato infracional, como cidaddos
de direitos. E a escolaridade integra o processo educativo. Neste sentido, o ensino da
Matematica pode ser um grande aliado na formacao de um cidaddo apto a desenvolver a

capacidade de interpretar a realidade de forma significativa, pois Bertoni (1994) reforca
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que:

A Matematica se justifica para formar uma base conceitual a partir da
qual outras ideias matematicas serdo organizadas desenvolvendo o
raciocinio proéprio, gerando autoconfianca, espirito critico e criativo,
capacidade de selecionar e aplicar o aprendido a situa¢des novas, atitudes
e crengas positivas perante a matematica, a percepcao de seu valor, o
reconhecimento das relagdes entre a matematica e situagdes da realidade.
(apud Groenwald; Nunes, 2007, p. 99).

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, a Matematica ¢ componente
importante na construcao da cidadania, na medida em que a sociedade se utiliza, cada vez
mais, de conhecimentos cientificos e recursos tecnologicos, dos quais os cidadaos devem
se apropriar (1997, p. 15). Contudo, “[...] é preciso deter-se em mundos-particulares. Nesse
ponto € preciso considerar realmente que mundos dispares sdo esses com que estamos
lidando. H4 muitos grupos que estdo parcialmente excluidos da chamada economia da
informag¢ao” (SKOVSMOSE, 2008, p. 98)

No ambiente escolar, principalmente em instituicdes socioeducativas que,
excepcionalmente, necessitam de atencao especial pela real situagdo em que se encontram,
o ensino da Matematica pode ser um instrumento importante, pois “[...] por meio dela
pode-se também ler o mundo como algo passivel de mudanga” (SKOVSMOSE, 2008, p.
96). “Vivemos com as abstra¢des concretizadas. Maneiras de calcular impostos, auxilio as
criancas, salarios, estratégias de producao etc. ndo sao apenas modelos de pensamento, elas
tém uma influéncia real nas nossas vidas” (SKOVSMOSE, 2001, p. 81).

Essas mudangas que se anunciam na organiza¢do do trabalho e nas formas de
convivéncia social deveriam ser objeto norteador para aqueles responsaveis pelas politicas
educacionais e demais envolvidos com o ensino e aprendizagem. Este cenario cambiante
precisa ser tomado como referéncia para decisdes e orientacdes em educacdo. Isto porque
esse processo demanda novas habilidades cognitivas e sociais dos cidaddos para se atingir
novo patamar de desenvolvimento.

Portanto, pensamos que a Matematica podera contribuir significativamente para a
reinsercdo destes adolescentes na sociedade, por tratar-se de disciplina de reconhecimento
social incontestavel, bem como pela sua penetracdo em diversas atividades humanas. A
“[...] educa¢ao matematica também pode contribuir para a criagdo de uma cidadania critica
e reforcar ideais democraticos” (SKOVSMOSE, 2008, p. 105).

A Matematica esta presente no quotidiano de todo cidaddo, como por exemplo,

noticias e informagdes sobre a discussdo de economia e politica, diferencas salariais,
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desigualdades sociais, os indices e graficos veiculados nos meios de comunicacdo. Essa
questdo permitirdA compreender que o0s saberes matematicos, como instrumentos de
interpretacdo da realidade social, poderdo auxiliar na tomada de decisfes e no dominio da
tecnologia da informacdo e da comunicagdo. Ubiratan D’Ambrosio nos remete a uma

reflex@o sobre a importancia da Matematica para a formacéo de um sujeito:

A matematica, como 0 conhecimento em geral, € resposta as pulsdes de
sobrevivéncia e de transcendéncia, que sintetizam a questdo existencial
da espécie. A espécie cria teorias e préaticas que resolvem a questdo
existencial. Essas teorias e praticas sdo as bases de elaboracdo de
conhecimento e decisdes de comportamento, a partir de representacGes da
realidade. As representacdes respondem a percepcao de espago e tempo.
A virtualidade dessas representacdes, que se manifesta na elaboracéo de
modelos, distingue a espécie humana das demais espécies animais.
(D’AMBROSIO, 2009, p.27)

Ao analisar tal citacdo, deduzimos que o conhecimento ndo € oriundo de um
simples reflexo da realidade, mas € a ligacdo de um fato ou situacdo com as experiéncias
anteriores do grupo e seu sistema de comportamento, normas e valores — o0 que nos conduz
a pensar que o conhecimento matematico é uma representacdo social; por conseguinte, ndo
hd como considera-lo neutro nem figurante ou secundario no processo de recriar a
percepgao e a descri¢ao da realidade.

Skovsmose (2008), ao destacar o conhecer reflexivo, afirma que a Matematica “[...]
pode ser vista como uma linguagem, e introduzir uma nova linguagem significa criar novas
perspectivas e novas racionalidades com que se tomam decisdes” (p. 83). Esse autor
defende que é preciso refletir sobre as atividades Matematicas e 0 que 0s nUmeros nos
dizem. Portanto, essa disciplina precisa ser trabalhada de maneira concreta, com atividades
contextualizadas e adaptadas a realidade do aluno.

A Matematica pode contribuir para entender as decisfes diante de questdes sociais
e politicas, cuja compreensao dependera de uma leitura critica, muitas vezes contraditoria,
influenciando a formacéo do pensamento humano e a producgéo de sua existéncia por meio
das ideias e das tecnologias.

E nesse sentido que consideramos importante estudar as relagdes do aluno com a
escola, com uma sala de aula “intramuros” - j4 que nessa pesquisa, os alunos pelos quais
estamos interessados sdo adolescentes que estdo privados de liberdade - procurando
estabelecer uma correlagdo com o desempenho escolar em Matematica e a sua relagdo com

o saber.

Mas, antes de entrarmos no segundo capitulo que diz respeito aos adolescentes
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autores de ato infracional, consideramos ser importante trazer o que estd sendo colocado
quando decidimos utilizar as palavras sentidos e significados no titulo deste estudo. Sao

essas questdes que iremos aprofundar, com o intuito de trazer clareza a nossa pesquisa.

1.4 O sentido e significado: termos substanciais na constru¢io do saber

Abordaremos, neste subitem, questdes relacionadas ao sentido e ao significado,
procurando conceituar essas dimensdes, direcionando ao constructo teorico de Bernard
Charlot, bem como as contribui¢des de Alexis Leontiev. Assim, devemo-lo sublinhar,
particularmente, no titulo da pesquisa: Relagdo com o Saber Matemdtico de Adolescente

em Cumprimento de Medida Socioeducativa: sentidos e significados em um espaco

privado de liberdade. O que pretendemos ao destacar essas dimensdes? Mas, antes de

tratarmos das questdes que Charlot nos traz a respeito desses dois conceitos constitutivos,
consideramos importante trazer entendimentos com base na etimologia, bem como
contribui¢des de Leontiev (2004).

Etimologicamente a palavra sentido origina-se do latim semsos, que remete a
percepcao, significado, sentido, ou ao verbo sentire: perceber, sentir e saber (HARPER,
2001 apud TOLFO E PICCININI, p.39, 2007). Ainda, de um ponto de vista de Rideel
(2003, p. 262 e 264) o conceito de sentido e significado ¢

Sen.ti.do [...] sm. Cada uma das fun¢des nervosas em virtude da qual um
organismo ¢ capaz de perceber e receber alteracdes do ambiente e
impressoes; faculdade de sentir, de julgar, idéia [sic/, ponto de vista;
significacio de uma palavra ou discurso; proposito intento. [...]
Sig.ni.fi.car vt. Ter o sentido de; exprimir.

Percebe-se que sentido, na visdo da etimologia, pode ser adotado como sindnimo de
significado. Todavia, ndo trataremos em nossa pesquisa esse sindnimo, mas, através da
relagdo destes conceitos, diferenciando-os. Segundo Tolfo e Piccinini (2007), parte
consideravel dos estudos sobre sentidos e significados vem sendo desenvolvida por
psicologos, mas também por socidlogos, administradores e profissionais da comunicac¢ao
social. Ao abrir um espaco de didlogo, consideramos ser importante incluir nesta discussao,
os profissionais de educagdo. Desta feita, esses profissionais subsidiam-nos compreender o
processo de ensino e aprendizagem do aluno e seu desejo de aprender.

Para entendermos estes conceitos, iremos deter-nos especialmente no processo

psiquico da condug¢do humana, pautada na referéncia de Leontiev, bem como no
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entendimento de Charlot, através da sociologia da educagdo. Assim, diferentemente dos
conceitos da etimologia, Leontiev (2004) diz que “o sentido (“sentido pessoal”) e a
significagdo paregam, na introspec¢do, fundidos com a consciéncia, devemos distinguir
esses dois conceitos” (p. 104), mesmo estando intrinsicamente ligados. A complexidade
desta distingdo faz-se melhor entender através de duas dire¢des principais: o sentido
subjetivo e pessoal e a significagdo.

Considerando psicologicamente, Leontiev (2004) destaca que o conceito de
significacdo “¢ aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre objetivamente num
sistema de ligacdes, de interagdes e de relacdes objetivas. A significacdo ¢ refletida e
fixada na linguagem, o que lhe confere a sua estabilidade” (p. 100). Dito por outras
palavras, a significacdo ¢ generalizada por uma realidade ja estruturada pela humanidade e
refletida sob a forma de conceitos, através da consciéncia humana, “[...] independente da
relacdo individual ou pessoal do homem a esta” (ibidem, p.102).

Desta feita, a diferenca entre o sentido e a significagcdo detém do geral ao particular,
“[...] mas unicamente com aquilo para que esta orientada a atividade do sujeito” (ibidem, p.
105), pois os fendmenos objetivos conscientizados pode ter uma relagcdo de sentido pessoal
na minha vida ou ndo. Entdo, “[...] num estudo historico da consciéncia, o sentido ¢ antes
de mais nada uma relagdo que se cria na vida, na atividade do sujeito” (ibidem, p. 103). A
significacdo de um determinado fendmeno pode ter sentidos diferenciados entre as pessoas
ou, at¢ mesmo, o sentido pode ser modificado pela mesma pessoa, a depender dos

acontecimentos histoéricos no decorrer da vida. Exemplo:

Podemos, por exemplo, ter a consciéncia perfeita de um acontecimento
historico, compreender a significagdo de uma data; isso ndo exclui o fato
de que a data em questdo possa ter varios sentidos para o homem. Um
sentido para o jovem ainda nos bancos da escola, um outro sentido para o
mesmo jovem que partiu para o campo de batalha a defender a sua patria
e dar a vida por ela (LEONTIEV, pp. 104 e 105).

Um significado de uma palavra permanece inalterado, contudo pode ter sentidos
diferenciados, a depender da dimensdo psicologica, social € do momento histérico em que
se encontra um sujeito. Podemos ter entendimentos positivos de um determinado fato, mas
a instabilidade do sentido pode mobilizar oscilagdes na consciéncia do sujeito. E mediante
tais questdes que Leontiev (2004) diz que “Todo o sentido ¢ sentido de qualquer coisa. Nao
ha sentidos “puros” [...] o sentido faz de certa maneira parte integrante do conteudo da

consciéncia e parece entrar na significagao objetiva” (p. 104).



40

Contribuindo com essa diferenciagdo, Santana (2012) em sua dissertacdo também
procura definir a respeito do sentido e significado, abordando esse entendimento, quando
ele traz também Vygotsky (1996) a discussdo. Assim, Vygotsky (1996) distingue o sentido

e significado como:

A primeira, que é fundamental, é o predominio do sentido de uma palavra
sobre seu significado — uma distingdo que devemos a Paulhan. Segundo
ele, o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os eventos psicologicos
que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido
e dindmico, que tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado
¢ apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire o seu sentido no contexto em que surgem; em contextos
diferentes, altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo
de todas as alteragdes do sentido. O significado dicionarizado de uma
palavra nada mais ¢ do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa
de uma potencialidade que se realiza de formas diversas da fala (p. 125,
apud Santana, 2012, p.41).

Percebe-se que o sentido estd baseado em uma dimensdo pessoal daquele que
observa e, que através deste, intencionamos nosso propoésito e objetivo de vida. Ja o
significado ¢ um conceito estavel, bem como fazer conhecer, por meio de palavras ou
outros meios, suas ideias ou sentimentos.

Aqui estd a questdo central do que queremos discutir, pois o que hd de comum
nessas discussdes quando colocamos as questdes do sentido e significado? A significagdo
dos fendmenos esta estruturada na sociedade, podendo refletir na consciéncia dos sujeitos
numa relacdo de sentidos diferentes, que particularmente na nossa pesquisa, cogita na
relagdo com a escola antes da privagao de liberdade, na relagdo com a escola “intramuros”
e na relagdo com a Matemadtica nestes dois momentos da vida. Serd que o sentido ¢ o
mesmo?

Diante das questdes expostas, Charlot (2005) diz o seguinte: “eu dou uma grande
importancia a idéia /sic/ de sentido. Significado e sentido” (p. 20). “[...] por que, as vezes,
o desejo de saber, desse saber, ndo se manifesta, por que o sujeito ndo encontra nele
nenhum prazer, nenhum sentido?” (ibidem, p. 38). Pode-se perceber que essa importancia

ja traz a questao do sentido como um dos temas essenciais da relagdo com o saber.

[...] tém sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que
possam ser postos em relagdo com outros em um sistema, ou em um
conjunto; faz sentido para um individuo algo que lhe acontece e que tem
relagcbes com outras coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou, questdes
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que ele ja se propds. E significante [...] o que é comunicéavel e pode ser
entendido em uma troca com outros (CHARLOT, 2000, p. 56).

O sentido estd relacionado com a sua significacdo e¢ “[...] Um enunciado ¢
significante se tiver um sentido” (CHARLOT, 2000, p. 56). A aprendizagem se concretiza
se determinado fato tem algum sentido para o sujeito, mobilizando-o. Contudo, algo pode
ter sentido para um sujeito, mas para outrem n&o. Isso se deve a uma interpretagdo positiva
ou até mesmo ao desejo (gozo) por uma determinada agdo, onde “o sentido é produzido por
estabelecimento de relacdo, dentro de um sistema, ou nas relagdes com o mundo ou com 0s
outros” (CHARLOT, 2000, p. 56). Charlot (2000) traz um exemplo bem peculiar para
explicar a questdao do sentido: “[...] Que sentido tera matar alguém? Sua morte (resultado
do crime), o fato de livrar-me de quem me incomoda (meta) permitem-me satisfazer o
desejo que era o mobil do crime” (p. 56).

Charlot (2000) esclarece dois aspectos fundamentais na questao do sentido: “[...] o
sentido enquanto “desejabilidade”, valor (positivo ou negativo), ¢ o sentido simplesmente
ligado a significag@o” (p. 57). O sentido que propusemos nessa pesquisa ¢ o sentido do
desejo, que indica a importancia e o valor de uma determinada situacdo, bem como na

diferenciacdo desses conceitos constitutivos na visdo psicolégica de Leontiev.

Quando eu digo “isso tem realmente um sentido para mim”, estou
indicando que dou importancia a isso, que para mim isso tem um valor
[...]. Mas, quando digo que “ndo entendo nada”, isso quer dizer
simplesmente que o enunciado ou 0 acontecimento ndo tém significado.
(CHARLOT, 2000, p. 57)

Quando esta pesquisa entra na questdo do sentido e significado dos adolescentes
autores de ato infracional, estamos falando de trés aspectos essenciais, como ja foi
abordado: o sentido da escola na vida do sujeito; uma vez privados de liberdade, qual é o
sentido de estudar em uma sala de aula intramuros e; o sentido que a Matematica tem como
desejo de aprender.

A Matematica é uma atividade que sé fard sentido para o aluno se despertar nele
um desejo, um valor ligado a sua subjetividade, as suas experiéncias. E possivel que o
desejo pela Matematica venha a se modificar na medida em que o aluno avance em sua
escolarizacdo. Como ja foi abordado anteriormente, pesquisas comprovam que o aluno
gosta de Matematica nos primeiros anos de escola, porém esse gosto vem diminuindo no

decorrer dos avangos dos estudos.
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Silva (2008) considera que outro desejo pode sustentar a aprendizagem da
Matematica, o de conquistar um bom emprego no futuro. Mas, caro leitor, é essa a relacéo
que os adolescentes privados de liberdade tém com a Matematica? E esse o desejo? Sera
que estudar numa sala de aula “intramuros” tem algum sentido para o sujeito privado de
liberdade?

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que lhe foi
recomendada. Eis um processo consciente que visa um objetivo preciso.
O seu fim consciente é assimilar o contetido da obra. Mas qual é o sentido
particular que toma para o aluno este fim e por consequéncia a agdo que
Ihe corresponde? Isso depende do motivo que estimula a atividade
realizada na agdo da leitura. Se 0 motivo consiste em preparar o leitor
para a sua futura profissdo, a leitura tera um sentido. Se em contrapartida,
se trata para o leitor de passar nos exames, que ndo passam de uma
simples formalidade, o sentido da sua leitura sera outro, ele lerd a obra
com outros olhos; assimila-la-a de maneira diferente (LEONTIEV, 2004,
p. 104).

Nesta perspectiva, o sentido e significado estdo associados nas pesquisas de
Bernard Charlot, bem como no entendimento de Leontiev e, consequentemente, também
em nosso estudo. Na nossa questao de pesquisa, colocaremos como ponto essencial a
relacdo com o saber, o desejo e o sentido de aprender, levando em consideracdo as
mudangas histdricas do sujeito. Dessa forma, “[...] algo pode adquirir sentido, perder seu
sentido, mudar de sentido, pois o proprio sujeito evolui, por sua dinamica propria € por seu
confronto com os outros ¢ o mundo” (CHARLOT, 2000, p. 57).

E nessas discussdes que findamos esse capitulo com a ideia central deste estudo: a
relacdo com o saber matematico. O entendimento dessa relacdo surge como importante
debate a respeito da escolarizacdo de adolescentes cumprindo medida socioeducativa de
privacdo de liberdade. Essas discussdes remetem a ideia de sujeito desejante e, para
compreender essa questdo, mergulhou-se na nocao de sujeito consciente e na complexidade
inerente ao processo de subjetivacao.

Através deste, abordaremos no proximo capitulo, quem ¢ o sujeito dessa pesquisa,
para posteriormente entender a relagdo deste com a Matematica, pois essa ciéncia pode
trazer beneficios que podem advir de sua aprendizagem, ou seja, a forte relacdo entre
Matematica e a vida cotidiana. Nesse sentido, compreende-se que essa questdo ¢ que
poderia elucidar a relagdo estabelecida pelo aluno/interno e o saber matematico e suas
implicagdes em seu desempenho escolar; pois, nesse caso, esta-se defronte do sujeito

desejante.
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CAPITULO 11

ADOLESCENTES PRIVADOS DE LIBERDADE: UM BALANCO DA QUESTAO
EDUCACIONAL

[...] Cada crime uma sentenca. Cada sentenga um motivo, uma histdria de
lagrima, sangue, vidas e gldrias, abandono, miséria, édio, sofrimento,
desprezo, desilusdo, acdo do tempo. Misture bem essa quimica. Pronto:
eis um novo detento. (BROWN, Racionais MC’s, Diério de um detento)

Neste capitulo abordaremos os fundamentos tedricos que serviram de base para a
realizacdo da pesquisa e reflexdes a respeito do publico alvo — os adolescentes autores de
ato infracional. Esses adolescentes apresentam inumeras caracteristicas de identificacao
que os incluem entre os excluidos sociais, e sua histdria ¢ marcada pela marginalizagdo. No
entanto, essa condi¢do ndo deve ser tomada em si mesmo como justificativa para explicar,
de modo simplista, o envolvimento com os atos infracionais.

Conbhecer a trajetoria de vida desses adolescentes e a relagdo que estabelecem com
o saber € o primeiro passo para compreendermos as dimensdes que incidem sobre os
sentidos que esses sujeitos atribuem a educacdo. Muitas sdo as caracteristicas que podem
ser invocadas para descrever um adolescente que cometeu ato infracional. A esse respeito

Volpi (2001) traz algumas questdes pertinentes.

No caso do infrator € [...] comum representd-lo como mau. De forma
mais ideologica ele € representado como inimigo da sociedade ou do
Estado. No campo juridico é o descumpridor, o violador da lei.
Sociologicamente pode ser definido como um desajustado social ou,
dependendo da teoria, pode ser visto como uma vitima do sistema que
manifesta sua revolta no desprezo a lei. Na religido seria um pecador.
(VOLPI, 2001, p. 134)

Na educagdo, o adolescente autor de ato infracional ¢ apontado como aluno
fracassado, pois, frequentemente, evade-se da escola muito cedo. Percebe-se na citacao de
Volpi, que em cada area do conhecimento existem denominagdes e entendimentos
diferenciados a respeito dos adolescentes autores de ato infracional. Desta feita, o delito
pode ser também, a busca exacerbada de reconhecimento e autonomia (OLIVEIRA, 2001).
Essa busca, principalmente, na adolescéncia, parece ser uma caracteristica desse periodo da

(3

vida, considerado por muitos autores como “um periodo em que os sujeitos possuem
comportamentos conturbados e atitudes inconsequentes, precisando de atencao especial”

(BOCCA, 2009, p. 170).
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Ao mesmo tempo, de modo geral, a adolescéncia ¢ considerada como um periodo
marcado por profundas transformacdes e conflitos: transformacgdes no corpo, nos
hormdnios, no comportamento, mudangas psiquicas. Nesse periodo, o individuo tenta se
adaptar ao fato de ndo ser mais crianga sem, contudo, ser um adulto. E um momento de
construir sua identidade, ¢ um periodo intenso no qual as transformagdes podem suscitar
vulnerabilidade.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) considera como adolescente “aquela
entre doze e dezoito anos de idade” (BRASIL, Art. 2°). Entretanto, segundo Bocca (2009),
esse periodo, na abordagem psicologica, “¢ um fendmeno cultural, sem delimitacao
bioldgica” (p.170).

Na presente pesquisa, o adolescente autor de ato infracional é tomado na dimensdo
de suas experiéncias educacionais. Assim, para que seja possivel discutir melhor das
questoes relativas a relacdo desses adolescentes com o saber matematico numa situagao de
cumprimento de medida socioeducativa que os priva da liberdade, julgamos importante
dedicar parte de nosso trabalho a tratar, ainda que de modo geral, do debate voltado a
questdo da condi¢do do adolescente infrator, incluindo a discussdo sobre o Estatuto da
Crianca e Adolescente, Lei 8.069/90 (ECA), que prevé a aplicacdio de medidas

socioeducativas, preconizando o acesso a todos os direitos sociais, politicos e civis.

2.1 Adolescentes e o ato infracional

[...] o estudo do delito juvenil exige, antes de tudo, audacia, ndo apenas
por se tratar de um novo polémico campo de pesquisa € interven¢do mas,
[...] pela diversidade de saberes nem sempre convergentes em suas
interpretagdes (OLIVEIRA, 2001, p, 25).

Para entender a tematica pesquisada, é fundamental analisar a adolescéncia como
um dos periodos mais fulcrais do desenvolvimento humano, por ser uma fase de
transformacgdes biopsicossociais que esta inserida no processo mais amplo do
desenvolvimento do sujeito, caracterizando-se pela busca de autonomia e reconhecimento
social. Oliveira (2001) aborda que esta busca exacerbada de reconhecimento e autonomia
num contexto de amplas desigualdades sociais torna-se dramaética atualmente, por nao
existirem oportunidades sociais plausiveis suficientemente para todos.

Desse modo, a familia se torna, também, um dos elementos importantes nesse
processo de mudangas no desenvolvimento do um sujeito. A esse respeito, Martins e Pillon

(2008) dizem que “[...] um marco familiar também se desenvolve, caracterizando um
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periodo de risco em que podem ocorrer alteracdes da personalidade” (p. 1). Gallo e
Williams (2005, p. 85) destacam que a capacidade verbal baixa e problemas de
aprendizagem também se associam fortemente a outros fatores que contribuem para a
conduta infracional. Outras pesquisas também foram analisadas abordando os fatores de

risco para o ato infracional, pois Meichenbaum (2001).

[..] afirma que alguns pesquisadores acreditam que um alto nivel
intelectual atua como fator de protecdo, auxiliando jovens de alto risco a
nado se engajar em atividades delituosas. Os adolescentes com baixo nivel
intelectual tém maior probabilidade de praticar crimes mais violentos do
que jovens com maior escolaridade e, também, sdo trés vezes mais
provaveis de se ferir em brigas e precisar de intervengdo médica. Mais de
80% dos jovens custodiados na América do Norte sdo funcionalmente
iletrados (2001, apud Gallo e Williams, 2005, p. 85).

Nessa perspectiva, a violéncia e o ato infracional se identificam, podendo constituir
um dos fatores negativos para a obtencdo de reconhecimento social. Neste sentido, “a
identificacdo com a violéncia e a criminalidade pode ser compreendida como um recurso
para tornar-se visivel, numa tentativa desesperada de garantir uma existéncia social”
(ZAPPE et al., 2011, p. 116).

Contudo, Volpi (2001) destaca duas questdes importantes sobre a problemética
discutida na sociedade, a de que o adolescente autor de ato infracional pode ser
simplesmente, uma vitima do sistema social, buscando, através do ato infracional, uma
estratégia de sobrevivéncia. E a outra questdo se propaga pela ndo responsabilidade do
meio social, atribuindo ao adolescente a Unica e exclusiva responsabilidade pelos seus atos.

Essas duas questBes sdo importantes e trazem uma complexidade nos extremos
dessas duas visdes. Nao existe um consenso da Psicologia e da Sociologia na formulagédo
de uma explicagdo Unica no cometimento do ato infracional. Volpi (2001, p. 118) destaca
que “a composi¢ao familiar e o grupo social ao qual pertencem os adolescentes em conflito
com a lei ndo sdo apenas um dado objetivo, mas também uma producdo social, politica e
ideologica”. Volpi (2001) apresentou uma pesquisa dizendo que a situagdo social dos
adolescentes que sairam das unidades socioeducativa de internacéo era da classe popular,
como baixa escolaridade e de familia vulneravel. Todavia, € interessante destacar que
Volpi analisou 0s processos nas Justicas da Infancia e da Juventude e observou que a

pratica de infragdo ocorre em todas as classes sociais, porém:
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Um estudo de processos de adolescentes envolvidos com drogas realizado
no Rio de Janeiro (Batista, 1999) demonstrou que no caso de
adolescentes de familias pobres a justica condenava a privacdo de
liberdade por até trés anos, enquanto os jovens de classe média ou alta
eram entregues as familias sob o compromisso de encaminha-los a um
tratamento médico (VOLPI, 2001, p. 118).

E evidente que vérias situacdes sociais e psicologicas podem afetar a vida de um
adolescente, em qualquer classe social. Estatisticamente, contudo, a maior proporcéo de
cometimento de atos infracionais é relevante em classes menos favorecidas, embora esse
fator ndo seja determinante. Charlot (2005) destaca que um sujeito € indissociavelmente
humano, social e singular. Em cada ser humano perpassa uma histéria, uma vida, e podem
acontecer no decorrer do caminho, algumas circunstancias influenciaveis, que podem ser

decisivas ou ndo para o ato infracional.

Neste contexto de indefinicGes crescem os preconceitos e alastram-se
explicagOes simplistas, ficando a sociedade exposta a um amontoado de
informacGes desencontradas e desconexas usadas para justificar o que no
fundo ndo passa de uma estratégia de criminalizacdo da pobreza [...]
(VOLPI, 2011, p. 9).

Atualmente, o cometimento de atos infracionais pelos adolescentes revela um
fendmeno contemporaneo de grande proporcao, pois alguns destes jovens optam pela
pratica infratora como um caminho mais facil para alcancar um mundo onde a existéncia é
marcada pelo ter, em detrimento do ser. “O jovem infrator expressa o mal-estar de sua
época, 0 que, neste caso, significa afirmar que o adolescente contemporaneo enuncia,
através do comportamento delitivo, seus desassossegos vividos em tempos de

globalizacao” (OLIVEIRA, 2001, p, 30).

[...] a delinquéncia constitui uma categoria espessa, fechada, homogénea,
localizavel e visivel, de fécil controle pelos 6rgdos policiais. A produgédo
do infrator pelas instituicbes desempenha um papel primordial na
manutenc¢do da ordem social vigente, sendo constituida sob uma dindmica
de circuito: o individuo passa pelas instancias repressivas, sofre o
encarceramento, e se torna um sujeito rotulado; o estigma perpetua sua
condicdo de infrator, fazendo com que retorne inimeras vezes ao sistema
prisional. S8 minimas as possibilidades de ruptura do sujeito com este
circuito da delinquéncia, e méximas as possibilidades de reincidéncia
criminal (FOUCAULT, 1998 apud BOCCA, 2009, p. 172).

Os adolescentes, quando cometem algum tipo de infracdo, carregam em seus atos

negativos suas historias que marcam suas vidas e as de seus familiares. Essas marcas
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dificilmente se apagam; na maioria dos casos, conduzem-se pelo resto da vida. Além desse
estigma perpetuado, a maioria da populagdo — inclusive aqueles profissionais que
trabalham diretamente com esse publico — denomina os adolescentes que cometeram
algum ato infracional pelo “famanho do seu preconceito”, ou seja, ndo conseguem encara-
los simplesmente como adolescentes, utilizando termos estereotipados como destaca Volpi

(2011).

Ndo existe ainda um consenso geral sobre como denominar 0s
adolescentes que praticam atos infracionais. Os meios de comunicacdo
social, em geral, tém preferido usar formas estigmatizantes, referindo-se a
eles como infratores, deliquentes pivetes e, mais recentemente,
importando uma expressdo dos EUA, uma revista semanal taxou-os de
“pequenos predadores”. A opinido publica em geral tem reproduzido
estas expressbes, acrescentando outras que a sua criatividade
preconceituosa produz, como: bandidos, trombadinhas, menores
infratores e outras.

Entre os profissionais que atuam na area ha ainda o0s que se expressam de
maneira preconceituosa, entretanto, um grupo cada vez maior, busca a
sua caracterizacdo a partir do que eles realmente sdo: adolescentes: A
pratica do ato infracional ndo é incorporada como inerente a sua
identidade, mas vista como uma circunstancia de vida que pode ser
modificada [grifo do autor] (VOLPI, 2011, p. 7).

Assim, juridicamente, quando um adolescente comete algum delito, descrito em lei,
a este fato denomina-se ato infracional. Pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
por exemplo, “considera-se ato infracional a conduta descrita como crime ou contravengao
penal” (BRASIL, 1990). Dessa maneira, a “responsabilidade pela conduta descrita comeca
aos 12 anos” (VOLPI, 2011, p. 15). As contravencdes enumeradas no decreto — lei n°
3.688/41 sdo infragdes penais de menor potencial ofensivo. Ja os crimes, sdo infragdes
mais graves. Segundo as Regras minimas das Nag¢des Unidas para a administragdo da
justica da Infancia e da Juventude — Regras de Beijing, “infra¢do ¢ todo comportamento
(acdo ou omissao) penalizado com a lei, de acordo com o respectivo sistema juridico”
(apud, Volpi, 2011, p. 41) e para prosseguir na conceituacao das Regras de Beijing, “jovem
infrator ¢ aquele a quem se tenha imputado o cometimento de uma infracdo ou que seja
considerado culpado do cometimento de uma infragdo” [grifo do autor] (ibidem).

De acordo com o ECA, o adolescente que praticar um ato infracional, ou seja, uma
conduta descrita como crime ou contravencdo penal, poderd receber medidas
socioeducativas. As medidas socioeducativas estdo descritas no ECA em seu artigo 112 e

séo aplicadas em consonancia com as caracteristicas do ato infracional. As medidas sdo: (I)
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adverténcia; (I1) obrigacdo de reparar o dano; (Ill) prestacdo de servicos a comunidade;
(IV) liberdade assistida; (V) insercdo em regime de semiliberdade e (V1) internagdo em
estabelecimento educacional, que se constitui medida privativa de liberdade.

A justa aplicacdo das medidas socioeducativas tem por eixo estruturador acgoes
destinadas a promover e defender os direitos da crianca e do adolescente em respeito as
normas minimas legais: (i) da Convencdo Internacional Sobre os Direitos da Crianca; (ii)
das Regras Minimas das Nac¢des Unidas para a Protecdo de Jovens Privados de Liberdade;
(iii) das Regras Minimas das NacOGes Unidas para a Administracdo da Infancia e da
Juventude (Regras de Beijing); (iv) da nossa Constituicdo Federal e (v) do Estatuto da
Crianga e do Adolescente.

Segundo Volpi (2011).

As medidas socioeducativas comportam aspectos de natureza coercitiva.
Uma vez que sdo punitivas aos infratores, e aspectos educativos no
sentido da protecdo integral e oportunizacéo, e do acesso a formagdo e
informacdo. Sendo que em cada medida esses elementos apresentam
graduacdo de acordo com a gravidade do delito cometido e/ou sua
reiteracéo (p. 20).

Dessa forma, as medidas socioeducativas devem ser planejadas de acordo as regras
minimas legais, no sentido de oferecer novas oportunidades de desenvolvimento pessoal e
social, pois segundo Costa (2001) “o primeiro e mais decisivo passo para vencer as
dificuldades pessoais é a reconciliacdo do jovem consigo mesmo e com 0s outros. Esta é
uma condicdo necessaria da mudanca de sua forma de insercéo na sociedade” (p. 21).

Para compreendermos a estrutura e funcionamento da politica de
execucdo das medidas socioeducativas, devemos nos concentrar
inicialmente no conteddo do Titulo | da Parte Especial do ECA que trata
da Politica de Atendimento, como esta definida no Artigo 86 da referida
Lei: “ A politica de atendimento dos direitos da crianca e do adolescente
far-se-a através de um conjunto articulado de acbes governamentais e
ndo-governamentais, da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
municipios” (LIBERATI, 1991 apud COSTA, 2009).

Desta feita, a implementacdo das medidas socioeducativas sdo coordenadas e
distribuidas de acordo o 6Orgdao competente do Estado. Para melhor entendimento,
apresentamos uma tabela informando as competéncias das esferas do poder publico em

cada medida.
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Tabela 1 - Demonstrativo das atribui¢es dos érgdos e esferas do poder publico

MEDIDAS SOCIOEDUCATIVAS UNIAO | ESTADO MUNICIPIOS
Executivo | Judiciario

Adverténcia N A - NFE -

Obrigacéo de reparar 0 dano NA - NFE -

Prestacao de servi¢os a comunidade N A - NFE NFE

Liberdade assistida NFA NFE N F E* NFE

Semiliberdade NFA NFE - NFE

Internacgéo NFA NFE - A

Legenda: N= Normatiza F=Financia E=Executa A=Apoia

Fonte: VOLPI, M. O Adolescente e 0 Ato Infracional. 9. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011, p. 20

Como nosso interesse nessa pesquisa recai particularmente sobre adolescentes
privados de liberdade, convém observar no quadro de Volpi (2011), a internacdo. Essa
medida é normatizada, financiada e apoiada pela Unido, entretanto a competéncia para a
execucdo da medida é de responsabilidade do Executivo, como também a de financiar e a

de normatizar. Os municipios ficam apenas com a competéncia de apoiar.

2.1.1 Unidades socioeducativas de internaciao (Privacao de Liberdade)

A medida socio-educativa de internagdo ¢ a ultima pedra num complexo
labirinto de dominos que se inicia na constru¢ao social (LOPES, 2006, p,
14).

A aplicabilidade da medida socioeducativa de internacdo ¢ a medida que priva o
cidaddo da sua liberdade, tirando-lhe o direito de ir e vir, por ter cometido, segundo a
jurisprudéncia, algum ato grave de infracdo. Conforme as Regras Minimas das NacGes
Unidas para a Protecdo dos Jovens Privados de Liberdade, entende-se privacdo de
liberdade como “toda forma de deten¢do ou prisdo, assim como a internacdo em outro
estabelecimento publico ou privado, de onde ndo se permita a saida livre do jovem,
ordenado por qualquer autoridade judicial, administrativa ou outra autoridade publica”
(1990 apud, VOLPI, 2011, p. 59).

Sendo assim, a medida de internacdo esti descrita na Secdo VII do ECA, pelos
Artigos 121 a 125. E considerada a Gltima medida a ser aplicada, e deve estar sujeita aos

principios, conforme descrito no artigo 121 do ECA: “A internagdo constitui medida
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privativa de liberdade, sujeita aos principios de brevidade, excepcionalidade e respeito a
condicdo peculiar de pessoa em desenvolvimento” (BRASIL, 1996).

A brevidade esta relacionada ao fato de que a privacdo de liberdade ndo podera
exceder 0 periodo maximo de trés anos, de acordo com o ECA (art. 121, § 3). A
excepcionalidade diz que a pessoa precisa de auxilio especial, apresentando circunstancia
extrema, quando verificado o ato infracional, foi constatado que ndo caberia outra medida
cabivel para a aplicabilidade, pois segundo 0 ECA (Art. 122, § 2°) “Em nenhuma hipotese
serd aplicada a internacao havendo outra medida adequada” (BRASIL, 1996). Parece-nos
recorrente esse aspecto, pois nas Regras de Beijing a brevidade ¢é essencial, bem como a
aplicabilidade da medida. Nessa perspectiva, “a internacdo de um jovem em uma
instituicdo sera sempre uma medida de Ultimo recurso e pelo mais breve periodo possivel”
(apud, VOLPI, 2011, p. 48).

Tal regra € ratificada também nas Regras Minimas das Nacdes Unidas para a

Protecdo dos Jovens Privados de Liberdade, assim.

SO poderéa privar de liberdade os jovens de acordo com o0s principios e
procedimentos estabelecidos nas presentes Regras, assim como as Regras
Minimas das Nac¢Ges Unidas para a Administracdo da Justica da Infancia
e da Juventude (Regras de Beijing). A privacao de liberdade de um jovem
devera ser decidida apenas em Gltimo caso e pelo menor espago de tempo
possivel. Devera ser limitada a casos excepcionais, por exemplo, como
efeito de cumprimento de uma sentenca depois da condenagdo, para 0s
tipos mais graves de delitos, e tendo presente, devidamente, todas as
circunstancias e condi¢des do caso. A duracdo maxima da punigdo deve
ser determinada pela autoridade judicial antes que o jovem seja privado
de sua liberdade. Ndo se deve deter ou prender os Jovens sem que
nenhuma acusacdo tenha sido formulada contra eles (apud VOLPI, 2011,
p. 57).

Nesse sentido, os que forem submetidos a essa medida serdo encaminhados para
unidades especificas em regime de privacdo de liberdade. Essas unidades de internacdo
comportam adolescente autor de ato infracional “cometido mediante grave ameaga ou
violéncia pessoa; por reiteracdo no cometimento de outras infragdes; por descumprimento
reiterado e injustificavel da medida anteriormente imposta” (BRASIL, 1990), ficando
internados em tempo integral até a determinacdo de autorizacdo judicial, ndo podendo
ultrapassar “[...] o periodo maximo de internagao [...] a trés anos” (BRASIL, 1990); bem
como a “[...] liberacdo serd compulsoria aos vinte e um anos de idade” (BRASIL, 1990).

Assim sendo, ¢ importante enfatizar que.
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[...] os que forem submetidos a privacdo de liberdade sé serdo porque a
sua contengdo ¢ submissdo a um sistema de seguranga sao condi¢des sine
qua non para o cumprimento da medida socioeducativa. Ou seja, a
contengdo nao é em si a medida socioeducativa, ¢ a condi¢do para que ela
seja aplicada. De outro modo ainda: a restrigdo da liberdade deve
significar apenas limitagdo do exercicio pleno do direito de ir e vir e ndo
de outros direitos constitucionais, condigdo para sua inclusdo na
perspectiva cidada [grifo do autor] (VOLPIL, 2011, p. 28).

As unidades sdo ocupadas em um determinado espaco fisico conforme descrita no
Art. 123 do ECA que diz: “A internagdo deverd ser cumprida em entidade exclusiva para
adolescentes, em local distinto daquele destinado ao abrigo, obedecida rigorosa separagao
por critérios de idade, compleicdo fisica e gravidade da infracdo” (BRASIL, 1990). Tem
uma equipe especifica como uma direcdo, corpo técnico (assistentes sociais, psicologos,
enfermeiros), educadores, auxiliares, agentes, entre outros. Volpi (2011) destaca que, “cada
internato sera uma unidade com denominacdo propria, estilo e proposta identificada pela
equipe de professores, orientadores, profissionais das ciéncias humanas, trabalhadores
sociais e dos adolescentes internos dela participantes” (p. 30).

Sendo assim, no Estado de Sergipe existem duas unidades de Internacdo: a
masculina e a feminina. A Unidade Socioeducativa Feminina (UNIFEM) presta
atendimento a adolescente do sexo feminino privadas de liberdade e a masculina
denominada de Centro de Atendimento ao Menor (CENAM). Ambas sdo executadas pelo
Estado de Sergipe, através da Fundacdo Renascer, 6rgdo vinculado a Secretaria de Estado
da Incluséo, Assisténcia e Desenvolvimento Social.

Para entendermos o processo de atendimento ao adolescente em situagdo de
conduta infracional e vulnerabilidade em Sergipe, faremos um breve recuo ao passado para
destacar as origens do CENAM.

Originando-se do antigo SAM (Servico de Assisténcia ao Menor), em 1964 foi
criada a Fundagao Nacional de Bem Estar ao Menor (FUNABEM) e seus 6rgaos estaduais
denominados como Fundagao Estadual de Bem Estar do Menor — FEBEM. Em Sergipe, a
FEBEM foi criada pela Lei n° 2009, por iniciativa do Governador do Estado José
Rolemberg Leite, em 30 de abril de 1976. O sistema de atendimento inicial da FEBEM-SE
atendia menores de 7 aos 18 anos com unidades oficiais como, Centro de Recepg¢io e
Triagem do Menor — CRTM e o Centro de Atendimento a Menores - CAM, que funcionava
em regime de internato e semi-internato. Além destas unidades, a FEBEM-SE mantinha

convénios de cooperacgdo técnica e financeira com obras sociais.
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O Centro de Atendimento ao Menor (CENAM) no inicio de seu funcionamento era
denominado como Centro de Atendimento a Menores (CAM). Nesse caso, o surgimento do
CENAM foi, basicamente, uma reformulagdo na denominac¢ao da unidade em substitui¢ao
ao CAM. O seu surgimento foi no periodo da FEBEM-SE (1976-1991).

Com a promulgagcdo do ECA em 1990, a FUNABEM, bem como seus orgaos
executores, foram abolidos para que se descentralizassem as agdes da Unido e para
transferi-las aos Estados. Em Sergipe, a FEBEM foi extinta em 1991, um ano apds a
promulgacdo da Lei. Desta feita, 0 Governador da época, Jodo Alves Filho, com a Lei
Estadual n° 2.960, de 09 de abril de 1991, transformou a FEBEM-SE em Fundacao
Renascer, atribuindo-lhe responsabilidades exclusivas quanto a politica social do Governo
na rea da infancia e adolescéncia.

Mesmo com a extingdo da FEBEM-SE, substituida pela Fundacdo Renascer, o
CENAM ultrapassou a barreira dessa mudanca continuando com a mesma denominacao e
com as mesmas acOes voltadas para adolescentes que cometem ato infracional grave,
privando-os da sua liberdade por determinacdo judicial.

Nessa perspectiva, por ser uma unidade de privacdo de liberdade, optamos por
realizar a pesquisa nesta unidade masculina, o CENAM, por trés fatores: (i) pela
identificacdo da pesquisadora, (ii) por acreditarmos que a maior repressdo se da a esse
género, (iii) pela quantidade de adolescentes internos.

E grande, entre nods, o nimero de adolescentes autores de ato infracional que
cumprem medidas socioeducativas de privagdo de liberdade. A for¢a dos nimeros ¢
perceptivel através de dados do Levantamento Nacional do Atendimento Socioeducativo
ao Adolescente em Conflito com a Lei (BRASIL, 2010). Essa fonte aponta que mais de
doze mil adolescentes no ano de 2010 encontravam-se em privagao de liberdade, conforme
grafico 1 abaixo.

Populagédo de adolescentes em cumprimento de MSE de Internagéao
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Os numeros de adolescentes internos em uma instituicdo variam muito, por existir
uma rotatividade significativa de adolescentes. Essa rotatividade depende do progresso do
interno, do seu desempenho na ressocializagdo, por isso que a sentenca ndo determina o
prazo da internacéo.

O Levantamento Nacional do Atendimento Socioeducativo aos Adolescentes em
Conflito com a Lei em 2010 trouxe informagdes quantitativas de adolescentes cumprindo
medidas socioeducativas de internacdo, internacdo provisoria e semiliberdade com o
comparativo entre os anos 2007 a 2010 (BRASIL, 2011). Segundo esse levantamento, no
que diz respeito a quantidade de adolescentes na unidade de internacédo, Sergipe tem uma
variagdo pequena de internos, pois no ano de 2007 a unidade tinha 73 internos; em 2008,
68; em 2009, 73 e em 2010, 76. Percebe-se que de 2007 a 2008 houve uma leve
diminuicdo, mas retornando a mesma quantidade no ano seguinte, bem como um leve
aumento em 2010. Entdo, a média nesse periodo é de 72,5, podendo permanecer mais ou
menos nessa média nos préximos anos.

Vale ressaltar que esse levantamento € realizado anualmente, mas devemos levar
em consideracdo que ao longo de um ano esse gquantitativo pode variar em razdo de novas
inser¢bes no sistema, bem como o término do cumprimento da medida e liberacdo dos
jovens da unidade ou até mesmo em decorréncia de fugas das unidades.

Dados relativos ao CENAM, nosso campo de investigagdo, indicam que no inicio
de 2013 a unidade contava com 82 adolescentes internos. Apos as primeiras audiéncias
desse ano, o quantitativo de adolescentes caiu para 64 e, em julho, um total de 78 internos.
Percebe-se, entdo, uma oscilacao consideravel nessa populacao.

Essa rotatividade afeta também o processo de ensino aprendizagem nas salas de
aula, bem como o desenvolvimento pedagdgico dentro dessa unidade. A rotatividade de
adolescentes é grande, pois sdo matriculados e/ou desligados na medida em que entram ou
saem da unidade. A equipe pedagdgica tem que montar estratégias de ensino para ndo
afetar a continuidade escolar na instituicdo, nem atrapalhar a aprendizagem dos
adolescentes.

Ja que entramos neste universo escolar dentro de uma unidade socioeducativa de
privacdo de liberdade, nos abordaremos no tdpico seguinte questdes relativas a escola

intramuros e o que diz a lei a respeito disso.
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2.1.2 A escola nas unidades de internacao

[...] privados de liberdade. Um, o educando, privado da mais elementar
das liberdades; o outro, o educador, privado de razdes para entender a
liberdade. (COSTA, 2001).

Durante o periodo do cumprimento de medida socioeducativa de internacao, o ECA
determina a obrigatoriedade na participacdo de acOes pedagdgicas, conforme 0 seu artigo
123, paragrafo unico que diz: “Durante o periodo de internagdo, inclusive provisoria, serao
obrigatorias atividades pedagdgicas” e complementando no inciso XI “receber
escolarizagdo e profissionalizagdo” (BRASIL, 1990). Para ter esse direito garantido,
existem, no espaco fisico das unidades de internagdo, instituicbes escolares municipais
e/ou estaduais que asseguram, ao adolescente interno, o ensino regular.

Volpi (2011) vem reforgar esse direito destacando que.

A centralidade da escola deve ser garantida também no regime de
privacdo de liberdade. A escolarizagdo deve possibilitar, de maneira
geral, que os adolescentes aprendam um conjunto de conhecimentos que
0s ajude a localizarem-se no mundo e colabore com o seu regresso,
permanéncia ou continuidade na rede regular de ensino.

Dada a impossibilidade de os adolescentes frequentarem escolas na
comunidade de origem, a solugdo que nos perece mais acertada é que a
rede pablica e regular de ensino mantenha uma escola dentro do
internato. E de suma importancia que essa escola seja vinculada a rede
formal de ensino e ndo seja uma escola alternativa dentro do proprio
internato (VOLPI, 2011, p. 34).

Nessa perspectiva, uma das condi¢des para receber escolarizagdo nas unidades de
internagao, segundo a regra 40 das Regras Minimas das Nag¢Ges Unidas para a Prote¢do dos
Jovens Privados de Liberdade, € o recebimento de certificado escolar emitido por uma
instituicdo de ensino sem informar o nome da unidade, bem como o cometimento do ato
infracional pelo adolescente. Ou seja, “Os diplomas ou certificados de estudos outorgados
aos jovens durante sua deten¢do ndo deverdo indicar, de modo algum, que os jovens
tenham estado detidos” (BRASIL, 1990, p. 11).

Em principio, para as Regras de Beijing no que diz respeito ao tratamento
educacional institucionalizado “serd estimulada a coopera¢do interministerial e
interdepartamental para proporcionar adequada formacdo educacional ou, se for o caso,
profissional ao jovem institucionalizado, para garantir que, ao sair, ndo esteja em
desvantagem no plano da educacao” (apud, VOLPI, 2011, p. 50).

Em Sergipe, a Secretaria Estadual de Educagdo (SEED) ¢ responsavel pelo



55

atendimento educacional do Centro de Atendimento ao Menor (CENAM), onde o espaco
destinado a este fim, bem como seus professores, fazem parte de um nucleo da Escola
Estadual Cel. Francisco Souza Porto. As documentagdes, declaragdes, diario escolar, entre
outros, sao deliberados pela escola em questdo, garantindo, conforme as normas legais, o
anonimato dos atos infracionais dos alunos/internos. Nessa unidade, os adolescentes sdo
inseridos no ensino formal através da modalidade de Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA),
incluindo todas as disciplinas, inclusive matematica, objeto especial nessa pesquisa. A
escolaridade dentro desta instituicdo ¢ dividida em EJAEF 1 (1* a 4* etatpal11 do ensino
fundamental) e EJAEF 2 (5% a 8 etapa do ensino fundamental).

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino regulamentada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), que na Segdo V, Art. 37, diz
que “(...) Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho,
mediante cursos ¢ exames” (BRASIL, 1996).

Para entender um pouco a trajetéria do EJA (Educagdo de Jovens e Adultos) no
Brasil, faz-se necessaria uma retrospectiva da historia das ultimas décadas da atuagdao do
Estado. Quais sejam: “Fundacdo Mobral (1967 — 1985), da Fundag¢do Nacional para
Educacdo de Jovens e Adultos — Fundag¢do Educar (1986 — 1990) e do Programa Brasil
Alfabetizado (2003 — atual)” (SUZUKI, 2009, p. 16).

A Constituicao Federal (CF) em seu Art. 205 estabelece que “A educacgdo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Mais adiante, este mesmo
documento ratifica que a educagdo bdasica ¢ “[...] assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 2009).

E preciso levar em consideragdo que a proposta de ensino para os jovens e adultos
que ndo tiveram acesso ao ensino regular na idade apropriada deve estar direcionada as
especificidades deste publico, valorizando a vivéncia, o cotidiano e os conteudos de
interesse dos alunos do EJA, pois, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para

Educagao de Jovens e Adultos (Resolugao CNE/CEB N° 1, de 5 de Julho de 2000), em seu

11 . . ~ ~ .

Nesta unidade os anos de escolarizagdo sdo designados como ETAPAS, onde a 1? etapa se refere ao
1%série/2°ano do ensino fundamental; a 2%tapa: 2%érie/3°ano; a 3%tapa: 3%série/4°ano e a 4%tapa:
4%série/5°ano.
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Art. 17, inciso III, os docentes t€ém que desenvolver “[...] praticas educativas que
correlacionem teoria e pratica” e no inciso seguinte a “[...] utilizagdo de métodos e técnicas
que contemplem codigos e linguagens apropriados as situagdes especificas de
aprendizagem” (BRASIL, 2000, p, 3).

Portanto, ao refletir sobre a pratica de ensino para adolescentes autores de ato
infracional, faz-se necessario compreender os desafios existentes, respeitar a cultura de
cada cidaddo e considerar a possibilidade de constru¢ao de novos significados. Além disso,
a formagdo continuada dos professores, especificamente os que lecionam em unidades
socioeducativas, passa a exigir novas posturas, destacando a necessidade de incorporar a,

sua pratica educativa, novas propostas curriculares em sala de aula.

2.2 A Educacio para sociabilidade: adolescentes privados de liberdade

Nao se trata, portanto, de ressocializar (expressdo vazia de significado
pedagdgico) mas de propiciar ao jovem uma possibilidade de socializagdo
que concretize um caminho mais digno e humano para a vida. S6 assim
ele podera desenvolver as promessas (as possibilidades) trazidas consigo
ao nascer. (COSTA, 2001, p. 21).

Ao assim discorrer as garantias necessarias para a socializagdo, a LDB destaca que
a educagdo passa a assumir um decisivo papel social, tendo como objetivo basico o “[...]
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996). Com isso, podemos encontrar aporte
tedrico em Volpi (2011), quando contempla que “a finalidade maior do processo
educacional, inclusive daqueles privados de liberdade, deve ser a formacao para cidadania”
(p- 30).

A educacdo ¢ um direito fundamental, previsto na Constituicdo Federal (CF, 1988),
enfatizado pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990) e pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB, 1996). Os adolescentes autores de ato infracional,
privados de liberdade, tém esse direito garantido, pois este aporte legal parece encontrar
suporte no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA, art. 123), conforme supracitado no
subcapitulo anterior.

Nesse sentido, percebe-se entdo, um substancial elemento que forma a dualidade da
escola ofertada aos adolescentes privados de liberdade, ou seja, a escola na liberdade e a

escola na privacdo desta. Dentre esse panorama, € necessario destacar que a escola, na
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maioria dos casos, ndo fazia parte da realidade cotidiana desses adolescentes, por terem
evadido da escola cedo. Para alguns dos adolescentes, o contato mais intenso com as
atividades escolares se da nesse momento hostil, que constitui a privagdo de liberdade.
Outra caracteristica fulcral ¢ a condicdo em que se encontram os alunos/internos, pois,
necessariamente, implica uma rotina diferenciada, na qual as atividades escolares e 0s
procedimentos de seguranga se comunicam no espacgo da sala de aula. Isso conduz a um
questionamento importante, que é a relacdo professor/aluno nesse contexto de privacao de
liberdade.

A medida socioeducativa nao emergiu, ainda, como campo significativo para as
pesquisas voltadas para o processo educacional dos alunos/internos. Esse aspecto implica
um discurso pedagogico educacional ideologico, legitimado pelo Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA) e pelos dispositivos legais que o executam. Nesse sentido, embora a
lei, como se tem argumentado, venha regulamentar e assegurar a questdo educacional,
principalmente, da educacdo formal, ¢ claramente secundario como valor e exigéncia. E,

além disso.

Quando a populacio a ser educada ¢ formada de adolescentes,
majoritariamente negros, mesti¢os, pobres e, além de tudo, infratores, ¢
preciso atentar para os perigos de uma visdo preconceituosa,
principalmente, porque algumas concepgdes ditas cientificas, a servigo
das relagdes sociais de poder, deprecias essa populagdo. (LOPES, 2006,

p, 16)

Além da secundarizacdo educacional dentro da unidade, outro fator importante
aparece como um dos maiores entraves para atividade educativa na unidade de internagéo,
que é a heterogeneidade dos adolescentes. Sdo jovens que efetuaram variados atos
infracionais, primarios e reincidentes, analfabetos e alfabetizados. Existem adolescentes
que evadiram da escola muito cedo ou, pior, que nunca foram a escola. Além desses
fatores, existe a oscilacdo de comportamentos, o desejo ou ndo de estudar, de mudar de
vida, bem como as formas de encarar a vida na unidade socioeducativa e fora dela e as

expectativas de vida.

No entanto, muitos destes fatores estdo presentes em relagdo a infancia
pobre brasileira como um todo, ndo afetando apenas os chamados
adolescentes infratores: projetos educacionais inadequados, formalistas e
eivados de preconceito contra as classes populares sdo um lugar-comum
na histéria da educacdo brasileira. Portanto, ao refletirmos sobre a
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possibilidade de um projeto (politico) pedagogico para adolescentes
privados de liberdade, devemos ter presente que este insere-se num
processo filosofico mais abrangente, que a nosso ver encontra o
referencial tedrico adequado na pedagogia de Paulo Freire, que cunhou os
principios da Educacdo Popular (OLIVEIRA, 2003, p. 92).

A despeito dos fatores negativos que perpassam o sistema educacional brasileiro,
percebemos um esfor¢o dos professores do CENAM, pois estes se empenham em levar
propostas educativas para os adolescentes conquistarem uma melhor perspectiva de vida.
Temos as contribui¢des importantes de Paulo Freire (2005) com a ‘“Pedagogia do
Oprimido”, bem como a utilizagdo de um método que valoriza o saber do aluno,
proporcionando o didlogo, a problematizagao e a participagdo do educando.

Além desta, Costa (2001) nos traz caracteristicas fulcrais para os educadores ao
refletir sobre um programa socioeducativo para adolescentes autores de atos infracionais,
ou como ele chama: “jovens em dificuldades”; é a teoria da “Pedagogia da Presenca”. Essa

teoria diz que.

[...] fazer-se presente na vida do educando ¢ o dado fundamental da agdo
educativa dirigida ao adolescente em situagdo de dificuldade pessoal e
social. A presenca € o conceito central, o instrumento-chave e o objetivo
maior desta pedagogia (p. 23).

Nesse sentido, o poema da epigrafe “A Presenca da Pedagogia” (COSTA, 1999)

destaca a orientacgdo positiva de participagdo do educador ao aluno/interno, que diz:

Educar ¢é criar espagos
Educar ¢ abrir os bragos

E estar disposto a exercer
Uma influéncia construtiva
Que acolhe e incentiva

A chama de um outro ser. [...]

Fazer do acolher uma arte

Em que o ser se reparte

Numa mutua doagdo

Educador e educando

Aos poucos edificando uma nova relagéo.

Acolher o conteudo

Até do discurso mudo

De alguém que ndo quer falar
Acolher o sentimento

Que ali, naquele momento,
Busca poder se expressar. [...]
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Para Costa (2001) essa relagdo professor/aluno tem que estar baseada no contato
direto para que o adolescente tenha confianca em si mesmo, aceitagdo e respeito. Essa
presenca, ndo ¢ “apenas ao nivel da pura exterioridade” (COSTA, 2001, p. 25), mas sim
um processo cuja caracteristica primordial “[...] € resgatar o que ha de positivo dos jovens
em dificuldades, sem rotula-los nem classifica-los em categorias baseadas apenas nas suas
deficiéncias” (COSTA, 2001, p. 30).

Sendo assim, a educacgdo, que ¢ primordial na formagdo e desenvolvimento de
qualquer crianga e adolescente como caminho para a construcao de seu futuro, faz-se ainda
mais substancial quando se trata de alunos/internos, que hoje cumprem algum tipo de
medida socioeducativa. Nessa perspectiva, educar torna-se sindonimo de sociabilidade. No
ambito da internagdo ou mesmo no cumprimento de outros tipos de medida socioeducativa,
a educagdo assume um papel ainda mais relevante para os que agora precisam redesenhar
seus objetivos.

As atividades pedagogicas, de esporte, de lazer e até mesmo profissionalizantes, em
um ambiente estruturado e com profissionais envolvidos e dedicados na situagdo em que se
encontram esses adolescentes, também sao fundamentais para a formacdo destes, pelas
oportunidades de socializagao e ainda pela possibilidade de atuar como possivel antidoto

para a reincidéncia.

O que caracteriza tais estabelecimentos ¢ o fim social a que eles se
destinam. Para esse fim estarfo voltados os meios pedagogicos utilizados
em sua dindmica. Tal fim é o exercicio da cidadania plena pelo
adolescente submetido por lei @ medida socioeducativa (VOLPIL, 2011, p.
31).

Nesse sentido, € necessaria a constru¢do de uma proposta pedagogica coerente e
apropriada ao contexto em que esses jovens estdo inseridos, que respeite € contemple o
tipo de medida socioeducativa, as singularidades dos adolescentes, suas limitagdes e
dificuldades, entre outras particularidades. Essa relagdo permitird que uma boa formagao
educativa represente perspectivas novas para essas vidas, buscando a valorizagdao pessoal
de cada um como cidaddo. Da mesma forma, faz-se necessario um trabalho preventivo,
ressignificando todo processo educativo das instituigdes de ensino do nosso pais.

Sendo a idealizacdo desse discurso pedagodgico, podemos destacar como essencial a
inclusdo escolar dos adolescentes que cumprem medida socioeducativa de privacao de

liberdade, cujo processo educacional tem sido de evasdo e fracasso escolar. Esse desafio,
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portanto, ¢ complexo, contudo precisa ser imediatamente enfrentado. Pereira e Mestriner
(1999, apud GALLO e WILLIAMS, 2005, p. 86) apontam que, no Brasil, a situagdo de
baixa escolaridade do adolescente autor de ato infracional ¢ semelhante a situagdo da
América do Norte, onde quase a totalidade dos adolescentes que estdo cumprindo alguma

medida socioeducativa abandonou os estudos muito cedo.

2.2.1 Fracasso escolar do adolescente autor de ato infracional

Eu me arrependi que eu ndo fui para aula mais, [...] mas quando sair
daqui eu vou, nao vou perder nenhum dia de sala de aula. A minha mae
dava tanto conselho: “rapaz, va para a escola, para a escola”. E ai agora
onde eu estou. Nao sei como ¢ o munddo mais. (Entrevista, A3, 2013)

Quando nascemos, trazemos conosco a heranga do aprender e, nesse processo de
aprendizagem, que no inicio parece-nos prazeroso, vai se transformando em obrigacao e,
nesse impasse, deparando-nos com regras preestabelecidas que devemos nos apropriar para
ndo sermos excluidos da sociedade e estigmatizados como fracassados.

Charlot (2008) aponta que o fracasso escolar em si mesmo nao existe, 0 que existe
de fato ¢ a situacdo de fracasso escolar. Como explicar esse entendimento de Charlot? Para
Charlot (2008), a expressdao “fracasso escolar”, usada correntemente, designa um
fendmeno geral, mas pouco explica sobre sua producao.

Ja Angelutti et al (2004, apud ZANELLA, 2010) reforcam alguns aspectos

direcionados ao fracasso escolar e enumeram.

[...] quatro vertentes explicativas da produgdo académica sobre o fracasso
escolar: o fracasso escolar como problema psiquico, de responsabilidade
das proprias criangas e familias; o fracasso escolar como um problema
técnico em que a culpa recai sobre o professor; o fracasso escolar como
questdo institucional que responsabiliza a logica excludente da educagéo
escolar e, por fim, o fracasso escolar como questdo politica, como
resultado da opressdo da cultura escolar dominante que ndo considera a
cultura popular. (p. 5)

Muitos adolescentes tém a autoestima baixa em virtude do baixo nivel de
escolarizagdo resultante da evasdo escolar, mas ao mesmo tempo, essa evasao, ¢ refletida
através do ndo desejo de estudar, do fracasso escolar e da vulnerabilidade produzida por
inimeras situagdes indesejaveis, dentre elas a infragdo. O fracasso escolar ndo ¢
determinante, mas contribui significativamente para o ato infracional, pois quanto maior a

escolaridade de um adolescente menores sdao as chances de ele se envolver em uma
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situacao de infragao.

Uma pesquisa demonstrou que metade dos adolescentes detidos
cometendo algum ato infracional estava fora da escola, enquanto na
populagdo em geral, de 10 a 17 anos, a porcentagem dos que estudam ¢
de 89,9%. Por outro lado, também foi constatado que quanto menor a
instrugdo da mae, mais vulneravel sera o filho. Logo, investir na
educacdo ¢ uma das melhores maneiras de proteger os adolescentes das
praticas delitivas. (OLIVEIRA, 2001, p. 50).

Carvalho (2011), em sua pesquisa sobre adolescente autor de ato infracional e a
escola, destacou que a percepcao do jovem em relagdao a escola ¢ de obrigatoriedade que,
muitas vezes, origina-se da exigéncia da familia, bem como da demanda do cumprimento
da medida. Nesse sentido, o autor concluiu que nao ha didlogo entre os sentidos que os
adolescentes atribuem a escola e o universo escolar. Charlot (2000, 2001; 2005; 2008)
destaca que s6 ha sentido em aprender se houver prazer. Podemos ainda, partindo de
Charlot (2005), analisar a seguinte indagagdo: “[...] por que, as vezes, o desejo de saber,
desse saber, ndo se manifesta, por que o sujeito ndo encontra nele nenhum prazer, nenhum

sentido?” (CHARLOT, p. 38, 2005).

De um modo geral, a precéria situacdo do setor educacional no Brasil
pode ser apontada como um dos fatores que levam o adolescente de
periferia a se sentir pouco mobilizado com a escola, um lugar de onde
evade muito cedo, ou que serve apenas para preencher o tempo ou
cumprir os ritos sociais previstos nesta faixa etaria. Uma recusa a escola
gue é feita, em primeiro lugar, pelos governos, quando esses S0 0S
primeiros a desprestigiar a escola publica, com os salérios achatados dos
professores e 0s escassos investimentos na infraestrutura [sic] para o
trabalho em sala de aula” (OLIVEIRA, 2001. p. 49).

Zanella (2010), em pesquisa com adolescentes autores de ato infracional, discute os
desafios e contradigdes que envolvem a inclusdo escolar destes jovens, cuja trajetoria
escolar tem sido a de abandono, evasdo ou desinteresse pela escola. Em sua pesquisa foram
destacadas algumas tentativas de resposta institucional frente as dificuldades do processo
de escolarizagdo desses adolescentes em diferentes momentos do cumprimento da medida
socioeducativa. O que se pode constatar ¢ a realidade da escolarizacdo dos adolescentes no
inicio e durante a sua trajetéria de vida, sendo assim Volpi (2011), em pesquisa realizada

em outubro de 1995 a abril de 1996, verificou que do montante de 4.245.

[...] a grande maioria dos adolescentes pesquisados - 96,6% - ndo
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concluiu o ensino fundamental. A porcentagem de analfabetos é de
15,4%. O numero de adolescentes que concluiram o 2° grau,
conseqlientemente [SiC], torna-se praticamente nulo — 7 num total de
4.245 (cujas informagdes foram obtidas), o que representa a infima
parcela de 0,1% (2011, p. 56).

Em complementacdo as informacgdes dessa pesquisa, Volpi aponta que 58,8% dos
adolescentes ndo frequentavam a escola por ocasido da pratica do ato infracional e, no
Estado de Sergipe, os indices encontrados sdo de 57,5%. Além disso, Volpi também
analisou nessa pesquisa o grau de instrugéo dos adolescentes, pois do montante de internos
no Brasil, 15,1% sao analfabetos; 52,6% estdo nas primeiras séries do ensino fundamental,
26,7% no ensino fundamental maior, e apenas 3,2% no ensino médio. Em Sergipe,
segundo essa pesquisa de Volpi, 65% dos adolescentes eram analfabetos; 32,5% estavam
nas primeiras séries do ensino fundamental menor, e 2,5% até a 8 série do ensino
fundamental maior. Estas pesquisas mostraram que a trajetoria escolar desses adolescentes

é uma histéria de fracasso com todas as vertentes negativas que perpassam a vida do aluno.

Os jovens com tais problemas familiares tendem a ir mal na escola; o
mau desempenho estimula a ampliacdo do grupo de amigos, em muitos
casos, ligados ao mundo infracional, e também contribui para o
sentimento de fracasso na vida e para a baixa autoestima, importantes
fatores associados a delinquéncia” (ASSIS, 2001, p. 75 apud ZANELLA,
2010, p. 6).

Para o adolescente autor de ato infracional, estudar ndo parece ser uma questao
primordial nos seus dialogos. Ele resiste as regras em geral e as regras da escola. Como a
maioria dos adolescentes, limita- se apenas as obrigacdes minimas. A combinacdo desses
fatores, muitas vezes, pode acabar ocasionando, posteriormente, a evasdo. Por isso,
percebe-se que todas as pesquisas relacionadas a escolaridade destes adolescentes estdo

direcionadas a defasagem idade/série e o seu fracasso escolar.

Jovens que enfrentam a exclusdo social, seja por forga da situacdo
econdmica e social ou pela prética de um ato infracional, tém acesso a
processos educativos mais rudimentares que funcionam como
desaceleradores, os quais, limitando o capital cultural, limitam também o
acesso aos demais tipos de capitais (VOLPI, 2001, p. 105).

Mesmo com as garantias, que as leis proporcionam quanto ao direito de toda
crianga e adolescente a educacgéo, é observada no processo educacional a excluséo escolar.
Essa exclusdo também € verificada quando um adolescente precisa trabalhar para

complementar a renda familiar ou até mesmo viabilizar o seu desejo de consumo. Mas esse
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viés consumista da sociedade contemporénea, bem como a necessidade de sobrevivéncia,
podem levar 0s jovens a adotar meios perigosos para concretizar o acesso aos bens
materiais, infringindo a lei. Corroborando com essas observacdes, Volpi (2011), relaciona
o trabalho precoce com a excluséo escolar e traz uma citacdo de Cervini e Burger (1991),

apontando que.

[...] o trabalho opera como um mecanismo conflitante com o sistema
escolar, promovendo defasagens e exclusdo. Assim, 0s niveis de ndo
frequéncia & escola e a defasagem idade-série nos adolescentes
trabalhadores sdo muito mais pronunciados do que nas criangas gue nédo
trabalham (2011, p. 56).

Em agosto de 2013, a Fundagdo Renascer trouxe uma reportagem sobre as palestras
sensibilizadoras que acontecem no CENAM sempre no inicio de cada ano letivo, levando
informacBes precisas da importancia da educacdo para adolescentes autores de ato
infracional, sensibilizando-os. Essa reportagem destacou a fala de um adolescente interno,
pois percebeu que o desinteresse pela escola ¢é realidade constante nesse universo: “estudei
até a quinta série. Antes de vir pro [sic] Cenam ja tinha parado ha mais ou menos um ano
porque entrei para 0 mundo da malandragem, comecei a andar com quem ndo prestava e
parei de ir para a escola” (FUNDACAO RENASCER, 2013).

Além dessa fala, a reportagem da Fundacdo Renascer (2013) destaca um dado
preocupante: os adolescentes privados de liberdade tém o ensino fundamental incompleto.
A Fundagdo diz perceber também a defasagem referente a idade/série dos adolescentes que
cumprem medidas judiciais. Esta diz que o nivel de conhecimento acerca do curriculo
escolar ndo € compativel com sua série, devido ao historico de evasdes e repeténcias
escolares.

A revisdo da literatura realizada por Bocca (2009), Carvalho (2011), Costa (1999,
2001, 2009), Gallo e Williams (2005), Oliveira (2001), Volpi (2001, 2011), Zanella
(2010), entre outros, constituiram fonte de inspiracdo para 0s aspectos relevantes que
abordamos neste capitulo. Em questBes diversas, esses autores mergulham na subjetividade
desses adolescentes que ndo sdo aceitos pela sociedade, estigmatizados pelo seu ato
infracional, bem como pela sua trajetoria de vida.

Como pesquisadora e também como professora desse publico, foi de fundamental
importancia sistematizar alguns dos diversos aspectos que atravessam a questdo estudada.
Portanto, é importante destacar que “[...] os pressupostos que orientam seu pensamento vao

também nortear sua abordagem de pesquisa” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.3). E é com esse
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entendimento que trataremos no proximo capitulo do passo a passo metodoldgico que

viabilizou a realizagéo da pesquisa.
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CAPITULO III
PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Uma metodologia, porém - e portanto -, ndo ¢ um conjunto de métodos
que possa ser tratado de um modo meramente procedimental. Isso
pretende significar que os limites das metodologias e de seus
pressupostos tedricos devem ser séria e continuamente testados,
confrontados, avaliados (GARNICA, 2006, p. 86).

Para compreender todo o alcance dessas caracteristicas metodologicas, agrupamos
neste capitulo, a questdo de pesquisa que foi definida a partir do referencial teérico adotado e
da andlise da literatura pertinente. A partir desse processo, indicamos os procedimentos
metodologicos utilizados a fim de obter resposta a respeito da questdo de investigagdo a que
nos propusemos. E precisamente importante destacar que cada a¢do do percurso metodologico

aqui detalhado permitiu o encadeamento plausivel para o desenvolvimento dessa pesquisa.

3.1 A PESQUISA

“Sendo pesquisa o elo entre a teoria e pratica, parte-se para a pratica, e portanto se
fard pesquisa, fundamentando-se em uma teoria que, naturalmente, inclui principios
metodologicos que contemplam uma pratica” (D’AMBROSIO, 2012, p. 74). Partindo dessa
visdo, esta pesquisa teve como /dcus o Centro de Atendimento ao Menor (CENAM), que
atende adolescentes de sexo masculino, cumprindo medida socioeducativa de privacao de
liberdade. Esta unidade estd localizada na Av. Tancredo Neves, na cidade de Aracaju
(Sergipe) e faz parte da Fundagdo Renascer, 6rgdo vinculado a Secretaria de Estado da
Inclusdo, Assisténcia e Desenvolvimento Social.

Os sujeitos da pesquisa sdao os adolescentes/internos na instituigdo supracitada.
Nesta unidade os adolescentes sdo inseridos no ensino formal através do programa de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que ¢ executado pela Secretaria de Estado da
Educacao (SEED), onde o espaco destinado a este fim, bem como seus professores, fazem
parte de um nucleo da Escola Estadual Cel. Francisco Souza Porto. A escolaridade dentro
desta instituicao ¢ dividida em: EJAEF1 (1* a 4* etapa do ensino fundamental), EJAEF2 (5?
a 8" etapa do ensino fundamental) e ensino profissionalizante.

Desta feita, para melhor compreensdo e delimitacdo do objeto de estudo, os
participantes da pesquisa foram os adolescentes/internos que estudam no EJAEF1 da 1* a
4* etapa, bem como quatro professoras polivalentes, a fim de enriquecer aspectos

relevantes para a andlise dos dados na dissertagcdo. Vale ressaltar que a rotatividade de
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adolescentes internos, como mencionada no capitulo anterior, ¢ grande. Neste caso, nao
temos o numero exato de adolescentes no CENAM, mas aplicamos os instrumentos de
coleta de dados com os alunos/internos que estavam frequentando as salas de aula no
periodo da pesquisa.

Para responder as questdes que mobilizaram esta pesquisa, constituimos uma
metodologia apropriada as questdes de trabalho e a situagdo investigada. Portanto, nesta
dissertagéo, utilizamos a abordagem qualitativa. Segundo Trivifios (1987), existem duas
dificuldades para definir o entendimento desta pesquisa. Uma delas é a abrangéncia da
definicdo, apresentando obstaculo para um entendimento claro no conceito. A segunda
remete a complexidade de uma concepcdo precisa, emergindo dos suportes tedricos que
discutem a pesquisa qualitativa. Mas € importante destacar que todos os autores que
compartilham de tal discussdo deixam evidente o surgimento dessa abordagem. Para os
autores, a pesquisa qualitativa “tem suas raizes nas praticas desenvolvidas pelos
antropologos, primeiro e, em seguida, pelos socidélogos em seus estudos sobre a vida em
comunidades. S6 posteriormente irrompem na investigagio educacional” (TRIVINOS,
1987, p. 120).

Corroborando com essa informacdo, Oliveira (2010) destaca a diversidade de
significados, bem como a interpretacdo na denominacdo como pesquisa qualitativa ou
abordagem qualitativa, vez que, atualmente, segundo Oliveira (2010), a Ultima expressao €
a mais utilizada. A autora conceitua pesquisa qualitativa “[...] como sendo um processo de
reflexdo e andlise da realidade através da utilizacio de métodos e técnicas para
compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto histdrico e/ou segundo sua
estruturacao” (OLIVEIRA, 2010 p. 37).

Além disso, Borba (2006) destaca ainda que “[...] o ser humano ¢ o principal ator
nessa modalidade de pesquisa” (BORBA, 2006, p. 6). Nao obstante, Liidke e André (1986)
relatam que a pesquisa qualitativa “tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados
e o pesquisador como seu principal instrumento” (p. 11).

Segundo Chizzotti (2003, p. 2) a pesquisa qualitativa.

[...] implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma
atengdo sensivel e, apds este tirocinio, o autor interpreta e traduz em um
texto, zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia cientificas, os
significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa (CHIZZOTTI,
2003, p. 2).
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Para Minayo (2010), as abordagens qualitativas “[...] se conformam melhor a
investigagdes de grupos e segmentos delimitados e focalizados, de histdrias sociais sob a
Otica dos atores, de relagdes e para analises de discursos ¢ de documentos” (MINAYO,
2010, p. 57).

E importante destacar que buscamos tratar o objeto de estudo holisticamente,
considerando todas as partes e suas inter-relagdes, que nele interferem e que com ele
interagem. Desta feita, achamos interessante mencionar o entrelace das duas abordagens de
pesquisa: qualitativa e quantitativa, que também aparecem nesse texto, no mapeamento
quantitativo do perfil dos adolescentes através do diagnostico escolar. Para Oliveira (2010,
p. 58) esses “dois tipos de abordagem nao sdo excludentes, pois, na op¢ao por uma
pesquisa qualitativa, pode-se recorrer a dados quantitativos para melhor analise do tema
em estudo e vice-versa”.

Nesta direcdo, Minayo (2010) entende que “cada um dos tipos de método tem seu
papel, seu lugar e sua adequacdo. No entanto, ambos podem conduzir a resultados
importantes sobre a realidade social, ndo havendo sentido de atribuir prioridade de um
sobre o outro” (MINAYO, 2010, p. 57). Nessa mesma direcéo, Trivifios (1987) destaca que
“[...] Toda pesquisa pode ser, ao mesmo tempo, quantitativa e qualitativa” (p. 118). Desta
feita, poderemos encontrar amparo em Jick (1983), quando destaca que os “métodos
qualitativos e quantitativos devem ser vistos como campos complementares, € nao rivais”
(JICK, 1983, p. 135 apud FLICK, 2009, p. 43).

Assim, na medida em que analisamos os dados numa perspectiva de articulacdo
entre o qualitativo e o quantitativo mediante os instrumentos adotados, construimos
condigdes mais favoraveis a uma melhor compreenséo da realidade estudada.

Como nossa pesquisa abrangeu especificamente uma unidade socioeducativa com
turmas dos anos iniciais do ensino fundamental, adotamos a pesquisa qualitativa do tipo

3

estudo de caso, “uma categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa
profundamente” [grifo do autor] (TRIVINOS, 1987, p. 133). Segundo Liidke e André
(1986), “o estudo de caso € o estudo de um caso” [grifo dos autores] (p. 17).

A fim de facilitar esse processo metodoldgico, realizamos inicialmente,
levantamento bibliografico voltado a tematica pesquisada de modo a aprofundar a reflexédo
sobre os diferentes aspectos envolvidos. Apds esse levantamento, realizamos in loco a
nossa pesquisa, na unidade socioeducativa CENAM. “Pesquisa € o que permite a interface
interativa entre teoria e pratica. [...] Nenhuma teoria é final, assim como nenhuma prética é

definitiva, e ndo ha teoria e pratica desvinculada” (D’AMBROSIO, 2012, pp. 73 e 74).
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A concretizagdo da pesquisa in loco foi assegurada através das seguintes estratégias
que foram divididas em quatro etapas:

1. Anailise documental: A primeira etapa envolveu um mapeamento quantitativo dos
prontuarios dos adolescentes com o objetivo de coletar dados relativos ao perfil
geral desses jovens, a trajetoria do ato infracional e a dimensdao familiar,
educacional e social. Os dados coletados permitiram construir um quadro
sistematizado da populacdo pesquisada dando subsidios as analises que envolvem
as questoes de pesquisa;

2. Na segunda etapa, foi realizado o contato inicial com os adolescentes através de
palestras de sensibilizagcdo sobre importancia da educacdo. Nessa etapa utilizamos,
como suporte para a estratégia de primeiro contato, a teoria da Pedagogia da
Presenca (COSTA, 2001). “A orientacdo basica desta pedagogia ¢ resgatar o que ha
de positivo na conduta dos adolescentes em dificuldades™?, sem rotula-los nem
classificd-los em categorias baseadas apenas nas suas deficiéncias” [grifo nosso]
(COSTA, 2001, p. 30). E importante destacar que utilizamos como técnica a
Observacao Livre segundo a compreensao de Trivifios (1987);

3. Questionario: A terceira etapa foi a aplicacdo do questionario para as professoras e
para coordenadora pedagdgica;

4. Entrevista coletiva: na quarta etapa foram realizados encontros, que chamamos de

“Encontros com o Saber’™

. Foram realizadas entrevistas coletivas cujo principal
intuito foi levantar dados e informagdes sobre a relacdo que os alunos/internos t€ém
com o saber, especificamente com o saber matematico, antes e durante a internacao
e suas expectativas futuras. Também nesta etapa, servimo-nos da construcdo do
“balanco do saber”* com o enunciado: “Desde que nasceram, vocés aprenderam

muitas coisas com a matemdtica; em casa, no bairro, na escola, em outros lugares.

O que de mais importante aprenderam em matemadtica?”.

12 (Grifo nosso) - Antdnio Carlos Gomes da Costa denomina jovens em dificuldades em vez de adolescentes
autores de ato infracional.

3 Denominac#o feita pela prépria pesquisadora.

0 balango do saber (“bilan de savoir”) é um instrumento utilizado por Bernard Charlot e sua equipe de
pesquisa ESCOL (Educacéo, Socializacdo e Coletividade Locais) que consiste em uma producéo de texto na
qual o aluno avalia os processos e os produtos de sua aprendizagem. Esta producdo de texto tinha com
anunciado: “Desde que nasci, aprendi muitas coisas; em casa, no bairro, na escola, em muitos lugares. O que
me ficou de mais importante? E agora, o que eu espero?” (CHARLOT, BAUTIER E ROCHEX, 1992, p.
36 apud CHARLOT, 2001, p. 37). Iremos manter a mesma denominagdo, qual seja “balango do saber”,
contudo adaptaremos o anunciado original ao objeto de pesquisa, no que diz respeito ao conhecimento
matematico.
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E importante destacar que essas etapas serio mais bem detalhadas nos subitens
posteriores. Vale ressaltar que a observacdo nas aulas de Matematica ndo foi possivel por
orientacdes da Coordenadora Pedagogica do CENAM, por acreditar que os adolescentes se
dispersariam com a presenc¢a da pesquisadora, o que poderia impossibilitar a continuidade
da aula. Neste fato, além de recorrer aos instrumentos supracitados, também a
pesquisadora, em todas as visitas ao CENAM para coletar os dados com os instrumentos
acima descritos, assim como nas palestras, utilizou a Observag¢do Livre - conforme o
entendimento de Trivifios (1987) - para analisar o espago fisico, a movimentacao dos
funcionarios, dos adolescentes, entre outros pontos primordiais para a concretizacao desta
pesquisa. Essas observacdes podem permitir uma melhor descricdo do espaco e do
funcionamento do CENAM. Segundo Trivifios (1987), a Observa¢do Livre privilegia a

pesquisa qualitativa e, partindo-se dessa técnica, o autor enfatiza que.

“Observar”, naturalmente, ndo é simplesmente olhar. Observar ¢ destacar
de um conjunto (objetos, pessoas, animais etc.) algo especificamente,
prestado, por exemplo, atencdo em suas caracteristicas (cor, tamanho
etc.). Observar um “fendmeno social” significa, em primeiro lugar, que
determinado evento social, simples ou complexo, tenha sido
abstratamente separado de seu contexto para que, em sua dimensdo
singular, seja estudado em seus atos, atividades, significados, relacdes,
etc. (p. 153).

Para este autor, a Observagdo Livre € usualmente desenvolvida pela pesquisa
qualitativa e nela sdo aplicados dois aspectos metodoldgicos fulcrais para a obtencdo dos
dados. Dentre esses, adotamos como estratégia nas observagdes as Anotagoes de Campo
para subsidiar amplamente o desenvolvimento da pesquisa em todas as quatro etapas,
principalmente o contato inicial com os adolescentes. Segundo Trivifios (1987), essas

Anotagdes de Campo pode ser.

[...] entendida como todo processo de coleta ¢ analise de informagdes,
isto ¢, ela compreenderia descricdes de fendmenos sociais e fisicos,
explicacdes levantadas sobre as mesmas e a compreensdo da totalidade da
situacdo em estudo. Este sentido tdo amplo faz das anotagdes de campo
uma expressao quase sinénima de todo o desenvolvimento da pesquisa (p.
154).

Partindo desse pressuposto, apresentaremos no decorrer desse capitulo
metodoldgico uma descricdo de todas as etapas do desenvolvimento da nossa pesquisa.

Pois, segundo Trivifios (1987), existem “dois tipos de anotagdes de campo: descritivas e
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reflexivas” (p. 155). Desta feita, adotamos como estratégia metodoldgica para as
Observagdes Livres, as anotagoes de campo de natureza descritiva.

O tratamento dos dados foi apoiado pelo levantamento bibliografico (livros de
leitura corrente e de referéncia, publicagdes periddicas e impressos diversos) que respaldou
as interpretagdes implementadas a partir da coleta de dados. Como ja mencionado, ¢ uma
pesquisa de abordagem qualitativa que recorreu também, a instrumentos metodologicos
quantitativos. A analise de dados efetuou-se por quadros, tabelas e graficos, os quais foram
estabelecidos levando-se em consideracao a unidade socioeducativa e os adolescentes da
pesquisa.

Ainda vale lembrar que a identificacdo dos sujeitos que diretamente contribuiram
para o0 desenvolvimento deste trabalho foi organizada da seguinte forma: 1. Para 0s

alunos/internos: identificaremos com a letra “A”, que significa adolescente, acompanhada

com numeros para diferenciar na quantificagdo, como por exemplo, (Al, A2, A3...); 2.

Para identificacdo das professoras, adotamos a letra “P” que, assim como nos alunos, ¢

acompanhada por numeros, exemplo (P1, P2...) e; Para a Coordenadora Pedagdgica

adotamos as letras “CP”.

Por fim, consideramos importante sublinhar que, por tratar-se de unidade
socioeducativa de privagdo de liberdade, existem regras a serem seguidas, fato que
restringiu e limitou a pesquisadora no desenvolvimento de algumas agdes que poderiam ser
pertinentes para o progresso da pesquisa. Utilizamos estratégias para obter o maximo
possivel de dados e informagdes que pudessem contribuir para a analise e servissem como
uma “porta de entrada” para outras pesquisas. Com esse escopo, este estudo podera,
acreditamos nisso, trazer algum respaldo a respeito da teoria da relagdo com o saber,
particularmente o saber matematico, de adolescente autor de ato infracional.

Desta feita, as nossas andlises direcionardo constantemente o que representa o
objetivo geral desta pesquisa - compreender como se constitui a relagdo dos adolescentes
privados de liberdade com o saber matemdatico. Para isso, iremos conhecer a seguir, 0
passo a passo do trabalho desenvolvido e como trilhamos o caminho para a concretizagao
dessa pesquisa que, por ora foi drdua, mas a0 mesmo tempo nos trouxe um sentimento de

prazer.

3.2 PASSO A PASSO DA PESQUISA: TRILHANDO CAMINHOS

3.2.1 Um panorama de pesquisa
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A necessidade de pesquisar os adolescentes autores de ato infracional no ambiente
privado de liberdade e a sua relacdo com o saber matematico é configurada pelo ineditismo
do tema, bem como pelo senso de responsabilidade e justica social. Para atingir o objetivo
proposto e construir um panorama da pesquisa em questdo, foi trilhado o caminho descrito
a seqguir: inicialmente foram acessadas algumas plataformas de dados com o intuito de
identificar um conjunto de artigos cientificos que se aproximassem da temética de nosso
estudo. Os sites selecionados foram: Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), Scientific Electronic Library Online (SCIELO), Google Académico,
Universidades e Revista Brasileira Adolescéncia e Conflitualidade. Essa revista cientifica
faz parte do Mestrado Profissional Adolescentes em Conflito com a Lei da Universidade
Bandeirante de S&o Paulo (UNIBAN).

Para identificar e classificar a producdo cientifica vinculada ao tema da pesquisa
nas plataformas indicadas acima, definimos algumas categorias e subcategorias de busca,

conforme indicado na tabela 2.

Tabela 2 — Divisdo das categorias e subcategorias do tema de pesquisa

Relacdo com o saber Sujeitos da pesquisa
Subcategorias: Subcategorias:
e Relacdo com o saber (geral); e Adolescente autor de ato infracional
e Relacdo com o saber matematico. (geral);
e Adolescente autor de ato infracional
e a escolarizagéo.

Fonte: trabalhos analisados

Ap0s a realizacdo das buscas pelos artigos e dissertacfes nos bancos e biblioteca
digitais, realizamos leituras dos titulos, metodologia, coleta de dados, palavras-chave e
bibliografia de cada trabalho encontrado em busca de cruzar informagdo. Abaixo, na
tabela 3, verificamos artigos e dissertagdes com o ano de publicacdo das produgdes

analisadas por categorias.

Tabela 3 — artigos e disserta¢des analisadas por ano de publicagdo

Quantidade
Ano Artigos Dissertacdes
RS SP RS SP
1994 01
1996 01
1999 01 01
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2001 01 . 01

2002 01 01

2003 01 01 . 02
2004 01 01

2005 . 01 . 01
2006 03 03 . 03
2007 02 01 . 03
2008 02 03 . 01
2009 02 10 02 02
2010 02 06 01 08
2011 02 11 02 03
2012 . 05 01 01
Total 19 44 07 25

Legenda: (RS) Rela¢do com o saber / (SP) Sujeitos da Pesquisa
Fonte: trabalhos analisados

Na tabela 3, podemos perceber que a maior concentracdo das tematicas envolve a
categoria Sujeitos da Pesquisa. Estes sujeitos sdo os adolescentes autores de ato infracional
que estdo cumprindo medida socioeducativa. Existem varios trabalhos realizados com este
publico; sdo pesquisas diversificadas em varias areas do conhecimento, principalmente em
Psicologia, Servigo Social e Direito. Contudo, com relacdo a educacdo, as pesquisas
geralmente abordam aspectos gerais, ndo especificando a relagdo que este publico tem com
0 saber, que é o foco central da nossa pesquisa.

Nessa perspectiva, buscamos as areas de maior concentracdo das tematicas que
estdo presentes nos trabalhos estudados através de subcategorias. Apresentamos abaixo as

tabela 4 e 5 com os resultados encontrados.

Tabela 4 — Subcategorias presentes nos artigos analisados

Categorias Subcategorias Incidéncia
RELACAO COM O | Relacdo com o saber (geral) 10
SABER Relacdo com o saber matematico 09
SUJEITOS DA | Adolescente autor de ato infracional 37
PESQUISA Adolescente autor de ato infracional e a escolarizagdo | 7

Total 63

Fonte: trabalhos analisados

Tabela 5 — Subcategorias presentes nas disserta¢des analisadas

Categorias Subcategorias Incidéncia
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RELACAO COM O | Relagdo com o saber (geral)
SABER Relacdo com o saber matemaético 7
SUJEITOS DA | Adolescente autor de ato infracional 7
PESQUISA Adolescente autor de ato infracional e a escolarizagdo | 18
Total 32

Fonte: trabalhos analisados

Ressaltamos o fato de que os trabalhos analisados possuiam, em sua maioria, uma
caracteristica comum: a de circularem entre duas ou mais teméticas da categorizacdo

realizada.

3.2.2 Contato inicial: conhecendo o campo de investigacio

Inicialmente, foi mantido um contato em maio de 2012 com a Fundagao Renascer,
através de oficio, com a finalidade de obter a autorizacao para desenvolver o estudo na
instituicdo socioeducativa masculina de privagdo de liberdade. Aguardavamos ansiosas a
autorizacdo. Foram algumas idas e vindas, mas conseguimos em julho do corrente ano, a
confirmacao da autorizacdo. Posteriormente, foram realizados varios contatos com a
coordenadora pedagogica do CENAM e, a partir de entdo, trilhamos um caminho de
pesquisa.

No dia 04 de fevereiro de 2013, deu-se o inicio da coleta de dados in loco no
CENAM. Cheguei as 13h25min e fui atendida inicialmente por um agente, o qual foi
comunicar a coordenadora pedagdgica a minha presenga. Ao adentrar por aquele portdo tdo
pequeno, nem imaginava a imensiddo que ¢ dentro daquela instituicdo. Passei por um
corredor, onde se localiza todo o setor administrativo, sendo a sala do setor pedagdgico a
antepenultima. Fui muito bem recebida e, inclusive, havia duas professoras preparando
painéis - de “SEJAM BEM VINDOS” - para colocar nas salas de aula do CENAM. As
duas professoras capricharam nas cores e nas letras. Em seguida fui convidada pela
coordenadora para visitar as salas de aula e, ¢ claro, aceitei imediatamente, encantada.
Todas colocaram o jaleco e me emprestaram um. Vale ressaltar que, por norma da
instituicdo, so € permitido o contato com os adolescentes, trajando jaleco.

Ao sair do setor administrativo, existe um portdo bem grande que da acesso a uma
quadra de esporte; passamos pela quadra e em seguida me deparei com as alas, que sao 8
(oito) e outra denominada como reflexdo. Depois passamos diretamente para as salas de

aula, na frente das quais estavam 03 agentes.
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Estrutura das salas: 04 (quatro) salas, 10 “carteiras”, que sdo de alvenarias na cor

verde, contando com a mesa do professor. Existem dois depdsitos (01 por cada duas salas)
para guardar materiais pedagogicos, livros e etc. H4 um bebedouro no corredor. Uma das
salas me chamou ateng¢do, pois na parede havia duas tabelas grandes sobre a tabuada, bem
como cartaz com as listas de aniversarios dos alunos e a idade de cada um para facilitar no
seu aprendizado.

Depois retornamos para a parte administrativa e passamos pela ala dos
adolescentes, que perguntaram quando iriam comegar a estudar, em que turma eles iriam
estudar e demostraram interesse para que as aulas comegassem imediatamente. Apds o
primeiro contato com o espago da instituicdo, iniciei, no més de fevereiro, a coleta dos
dados nas fichas dos internos.

No dia seguinte da pesquisa, cheguei ao CENAM as 14h e fui atendida pela
professora “P1”, que ¢ polivalente. A Coordenadora pedagogica ndo estava presente, pois
se encontrava em Brasilia/DF. Foi uma tarde tranquila e muito agradavel. Como as aulas
dos adolescentes comegaram depois do carnaval, as professoras estavam preparando
painéis para enfeitar as salas. Neste segundo dia de pesquisa, continuei a coletar os dados
das fichas dos adolescentes. Foram analisadas as 44 fichas dos jovens que estavam
matriculados da 1* a 4* série. Nem todos os topicos das fichas estavam preenchidos, mas
com base nas respostas de alguns poderei ter uma base geral do perfil desses adolescentes.

A professora “P1”, que além de Pedagoga também ¢ formada em Matematica,
disse-me que a disciplina de que os adolescentes mais gostam ¢ a Matematica. Isso €
importante destacar, pois percebe-se que existe um bom relacionamento dos adolescentes
com a Matemadtica. Além disso, a professora “P1” informou que a Matematica ¢ a
disciplina que ela mais gosta de lecionar. Nesse periodo, a instituicdo abrigava &2
adolescentes internos.

Além dessa observacdo, convém destacar a rotina dos adolescentes do CENAM:
das 06h as 08h, faz-se o desjejum e limpeza da ala; das 084 as 11h30 min, ocorrem as aulas
das turmas da 1* a 4* série, com intervalo das 09h45 as 10h, para lanche e utilizacdo do
banheiro; das 08h as 11h, acontece o atendimento Psicossocial; as /10h30, o periodo da
atividade esportiva (quadra); das 12h as 73430, o almoco; das /3430 as 17h, as aulas da 5*
a 8" série, com aula de geografia e ciéncias; das /4h as 17h, ocorre o curso de instalador
elétrico oferecido pelo SENAC (Servico Nacional de Aprendizagem Comercial); das
14h45 as 15h, acontece o intervalo das aulas vespertinas; das /4h as 17h, o atendimento

Psicossocial; as 16430, a atividade esportiva (quadra) e as 18h, o jantar e recolhimento.
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Percebe-se um choque nos horarios, contudo os adolescentes fazem atividades
limitadas, (Nao hé oposicao entre as frases para justificar o uso da conjuncdo “contudo”.)
conforme a ala e/ou a série/ano em que estd matriculado. Existem dias de atividades e
turnos especificos por ala. Por exemplo: se a ala x esta fazendo atividade esportiva
(quadra) hoje, amanha é a ala y e, assim por diante. As vezes, um adolescente pode ter um
atendimento psicossocial no mesmo horario da aula, mas a prioridade é o atendimento,
retornando a seguir para a sala de aula.

Por fim, no més de fevereiro, coletamos os dados das fichas dos adolescentes. Desta

feita, cumprimos a primeira meta estabelecida no cronograma de pesquisa de campo.

3.2.3 Conhecendo os sujeitos da pesquisa: perfil dos adolescentes

Em fevereiro de 2013, iniciamos a coleta de dados e, dentre os documentos
institucionais, destacamos o Diagnostico Escolar e Acompanhamento Pedagogico (Anexo
1). Esse instrumento institucional ¢ uma ficha preenchida pela pedagoga do CENAM
através de uma entrevista com o adolescente no ato de sua admissdo na institui¢ao; o
intuito deste documento ¢ detalhar o processo de escolarizagdo do adolescente e o
encaminhamento adequado para a escolaridade dentro da institui¢cdo socioeducativa. Essa
ficha ¢ composta por dados gerais do adolescente; trajetoria escolar; quais os motivos de
abandono; o uso de drogas; disciplinas de que mais gosta e aquelas em que tém
dificuldades; relacionamento com a escola, familia e na rua; orientagdo religiosa; sonhos e
projetos de vida; pretensdo profissional e escolarizagdo no CENAM.

Coletamos os dados de 44 (quarenta e quatro) fichas. No periodo de realizacdo da
coleta, era esse o quantitativo de adolescentes internados que estavam matriculados nas
etapas da 1% a 42, que, conforme ja foi explicado anteriormente, é a delimitacdo da nossa
pesquisa.

Esse documento foi o primeiro a ser utilizado como fonte de dados e, a partir dele,
estruturamos, através de tabulacdo, o perfil dos adolescentes, conforme estd mencionado
no Ultimo objetivo especifico dessa pesquisa: tragcar um perfil geral dos alunos/internos no
Centro de Atendimento ao Menor (CENAM). Desta feita, adotamos como estratégia
metodologica a analise documental, segundo o entendimento de Lidke e Andre (1986)
para o tratamento dos dados. Apesar de pouco explorada na area da educacao, Ludke e
André (1986) sublinham o conceito de analise documental como uma “[...] técnica valiosa

de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas por
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outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (p. 38). Os
documentos podem ser “quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de
informagdes sobre o comportamento humano” (PHILLIPS, 1974, p. 187 apud LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 38).

Nessa perspectiva, a analise deste documento possibilitou-nos tracar o perfil dos
adolescentes para entender com precisdo o processo escolar, familiar e social da vida destes
alunos/internos. Sendo assim, através da coleta de dados do instrumento - Diagnostico
Escolar e Acompanhamento Pedagdgico —, detalharemos abaixo o perfil destes
adolescentes, por meio de graficos e tabela. Nesse sentido, iniciaremos o perfil,

apresentando a faixa etdria dos adolescentes.

Grafico 2 — Faixa Etaria dos adolescentes

19 anos 14 anos

5% 4% 15 anos
14%

Fonte: Diagnostico Escolar e Acompanhamento Pedagogico/CENAM

Observa-se no grafico 2 que 34% dos adolescentes internos matriculados na 1* a 4*
etapa do ensino fundamental estdo com 17 anos. Os menores indices encontram-se nos
extremos das idades, conforme o limite mencionado no gréfico, ou seja, 4% com 14 anos e
5% com 19 anos.

Quanto a profissao dos pais e das maes, detalhamos na tabela 6.

Tabela 6 — Profissao dos pais e das mies dos sujeitos da pesquisa

Do pai Da mae

Doceiro Dona de casa (08)
Aposentado (02) Funcionaria ptblica
Jardineiro Doméstica e diarista (11)
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Mecanico Auténoma (02)
Comércio Diarista (04)
Feirante Colhedora de laranja
Carroceiro Operaria da construgdo civil
Pintor de carro Feirante

Servente de pedreiro Manicure (02)
Policial Camareira (hotelaria)
Construtor civil (02) Servigos gerais
Vaqueiro Costureira

Sapateiro Doméstica (02)
Vigilante

Agricultor (02)

Operério

Trabalha em féabrica

Cortador de cana

Trabalha na pedreira

Pedreiro (02)

Caminhoneiro (02)

Autonomo (02)

Fonte: Diagndstico Escolar e Acompanhamento Pedagdgico/CENAM

Das 44 fichas analisadas, 16 adolescentes ndo comunicaram as profissdes dos pais,
pois 37% disseram que o pai ¢ falecido; 19% disseram que ndo conhecem; 19% nao
informaram nada sobre o pai; 13% comunicaram como desconhecido e 12% disseram que
ndo tem contato com o pai. Observa-se, na tabela acima, a variedade de profissdes dos
pais mencionadas pelos adolescentes, visto que das 22 profissdes elencadas, apenas a de
autobnomo, caminhoneiro, pedreiro, agricultor, construtor civil e aposentado foram
mencionadas por dois adolescentes cada uma.

Com relacdo as profissdes das maes, das 44 fichas analisadas, 04 adolescentes nao
informaram a profissdo da genitora e 04 disseram que a mae ¢ falecida. Assim, tivemos
uma variedade de 13 profissdes, sendo que 11 adolescentes mencionaram a profissdo da
mae como domeéstica e diarista; 02 informaram apenas como doméstica; 04, apenas como
diaristas; 08 disseram que a mae ¢ dona de casa; 02 adolescentes disseram que a mae ¢
manicure; 02 disseram que a mae ¢ autonoma. As outras 07 profissdes foram mencionadas

apenas por 1 adolescente. Observa-se que as profissdes em destaques das maes sao
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domésticas, diaristas e dona de casa.

Ainda com relacdo aos pais, observamos no grafico 3 e 4 a escolaridade do pai e da

mae.
Gréfico 3 - Escolaridade Gréfico 4 - Escolaridade
do pai da mae
Analfa
beta
Analfa 32%

beto
43% Alfabet
izado Alfabe
57% tizada

68%

Fonte: Diagnostico Escolar e Acompanhamento Pedagogico/CENAM

Das 44 fichas coletadas, apenas 23 adolescentes indicaram a escolaridade do pai.
57% disseram que o pai ¢ alfabetizado e 43% sdo analfabetos. Dos alfabetizados, 1
adolescente apenas informou que o pai tem o ensino médio; 2 disseram que o pai estudou
até a 5 série/6° ano do ensino fundamental e 1 respondeu que o pai estudou até a 8 série/9°
ano.

Das 44 fichas, 37 adolescentes responderam a escolaridade da mae, sendo que 68%
desse universo informaram que a mae ¢ alfabetizada, e 32% que elas sdo analfabetas. Das
alfabetizadas, 3 adolescentes disseram que a mae estudou até a 4* série/5° ano; 1 disse que
a mae estudou até a 8" série/9° ano e 1 informou que a mae terminou o ensino médio.
Percebe-se também no grafico que as mulheres estio em maior porcentagem de
alfabetizadas do que os homens.

No grafico 5 observaremos a quantidade de irmaos. Este grafico mostrard a
dimensdo real da quantidade de filhos das maes de adolescentes que estdo cumprindo

medida socioeducativa de privacdo de liberdade.

Gréfico 5 - Quantidade de irméos

12 irmdos
10 11

9 irmaos irmaos
3% 5%

1lirmao
5%

irmaos 2%
8 irmaos 2%

5%

7 irmaos
5%

Fonte: Diagnéstico Escolar e Acompanhamento Pedagogico/CENAM
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Observa-se ainda, no grafico 5, que a disparidade de quantidade de irmao ¢ imensa,
pois ha adolescente no CENAM com apenas 1 irmdo, porém outros tém 11 e 12 irmaos.
Das 44 fichas, 42 adolescentes responderam a esse item; nesse universo, a maior evidéncia
¢ que 24% tém 2 irmados. Mas podemos destacar que 37% dos adolescentes tém entre 4, 5 e
6 irmdos, o que ¢ considerado um indice alto de natalidade. A seguir, no grafico 6

mostraremos com quem o adolescente interno reside.

Gréafico 6 - Com quem o adolescente reside
. Tia Irm3Pai e mde

Primo 3% 3%

39 3% P s

Esposa

8%

Sozinho
6%

Fonte: Diagnostico Escolar e Acompanhamento Pedagogico/CENAM

Percebe-se que mais da metade dos adolescentes responderam que moram com a
mae; 14% com a familia; 8% com a esposa; 6% sozinho. Das 44 fichas, 14 responderam
que sdo casados; e desses, 14, 3% disseram que tem filhos.

Uma das questdoes tratadas na ficha é entender qual a trajetoria escolar dos
adolescentes antes de entrar em uma unidade de internacdo. Desta feita, o setor pedagogico
conversa com estes adolescentes a respeito da sua relagdo com a escolaridade. A primeira

pergunta que se faz ao adolescentes ¢ se ele iniciou a sua escolarizagao.

Grafico 7 - O adolescente ja tinha

Néo inciado a escolarizagao?
0%
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Grafico 8 - Com que idade se deu o inicio
dessa escolarizacao?

15 anos ,5em resposta

13 anos

8a 10 anos
7%

Fonte: Diagnostico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM

Observa-se no grafico 7 que 100% dos adolescentes disseram j4 ter tido o primeiro
contato com a escola; porém, ao perguntar com que idade (grafico 8), chamam atengdo
duas evidéncias: dois adolescentes afirmaram que iniciou sua escolaridade aos 13 anos e
aos 15 anos de idade. Mas, 66% disseram que entraram na escola entre 3 a 5 anos de idade.

Quanto ao numero de escola que estudou.

Grafico 9 - Numero de escola que estudou

Varias N&o lembra
2% 5%

4 escolas
9%

Fonte: Diagnostico Escolar e acompanhamento Pedagdgico/CENAM
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Observa-se no grafico 9 que 36% dos adolescentes estudaram em trés escolas; 21%,
em duas escolas. Mas, o que chama aten¢do sdo os 11% de adolescentes que ja passaram
por 5 escolas. Quanto ao numero de reprovacdes, o grafico 10 mostrard o quantitativo de

reprovacoes dos adolescentes.

Grafico 10 - Numero de reprovagoes

1vez

7% 2 vezes 3vezes
9% 4%

Sem respostas
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4 vezes
Todas 0%
7%
5 vezes
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Fonte: Diagnéstico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM

Percebe-se que 48% dos adolescentes afirmaram ter reprovado vérias vezes, ou seja,
quase a metade. Se juntarmos os 7% dos adolescentes que reprovaram todas as vezes com
os 48% que disseram varias vezes, temos uma porcentagem de 55% de adolescentes com

alguma dificuldade de aprendizagem, desinteresse pela escola, entre outros.

Grafico 11 - Tempo que Grafico 12 - Nimero de
abandonou a escola expulsao |
Nado Sem <5
1 expulsao
lembra respostas ano P 2

9% 14% 21% expulsdes

2%

16%

Varios
anos
5%
10

4% lembra Varias
5% 2%

Fonte: Diagnéstico Escolar e acompanhamento Pedagégico/CENAM

No grafico 11, observamos quanto tempo fazia que o adolescente abandonara a escola.




82

30% disseram que ja fazia dois anos que haviam abandonado a escola; 14%, 1 ano; 11%, 3
anos. Entretanto, o que se destaca sdo os 9% dos adolescentes que informaram que faz 4
anos que abandonaram a escola. Das 44 fichas respondidas, 16% dos adolescentes nao
responderam o tempo que abandonaram a escola. Entdo, se ndo contabilizarmos os 16%
que deixaram sem respostas a pergunta sobre o tempo de abandono da escola, temos
aproximadamente 85% de adolescentes internos que pararam de estudar.

No grafico 12, 21% dos adolescentes disseram que foram expulsos 1 vez e 18%
informaram que ndo foram expulsos. Observa-se nesse grafico que 52% dos adolescentes

nao responderam na ficha o nimero de expulsao.

Grafico 13 - Motivos do abandono escolar N

gosta de
estudar
7%

Sem respostas

Uso de Trabalhava
1%

Bagunca drogas 2%
3%__ 4%

Conflitos

7%
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0%
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1%

Fonte: Diagnéstico Escolar e acompanhamento Pedagégico/CENAM

O grafico 13 mostra os motivos que levaram os adolescentes a abandonarem a escola.
Contudo, todos adolescentes ndo informaram um motivo apenas, mas sim, Varios.
Observamos que a maior evidéncia anunciada por todos os adolescentes ¢ a falta de
interesse pela escola. Isso demonstra que 55% dos adolescentes, ou seja, mais da metade,
disseram que a falta de interesse, brincadeiras e a falta as aulas foram os maiores motivos

do abandono.
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Grafico 14 - Ultimo programa
escolar frequentado
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Grafico 15 - Ultima série/ano
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Fonte: Diagndstico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM

Ao observar o grafico 14, 48% disseram que o ultimo programa que frequentaram foi

o ensino regular; 20%, o Se liga e Acelera® e; 14%, EJA. J& no grafico 15, 27% dos

adolescentes disseram ter parado na 2* série/3° ano do ensino fundamental; 25%, na 4*

série/5° ano e; 23%, na 3* série/4° ano.

Vale ressaltar que, das 44 fichas analisadas, somente 4 adolescentes responderam a

respeito da disciplina de que mais gosta (Portugués, Matematica, Ciéncias, Estudos

Sociais, Educagdo Fisica, Cultura e Arte, Ensino Religioso e Redagdo). Das 4 respostas

obtidas, 3 adolescentes informaram que a unica disciplina de que eles gostam ¢

Matematica e 1 adolescente disse que ndo gosta de nenhuma.

Quanto ao relacionamento na escola, na rua e na familia, os adolescentes

informaram como bom, regular ou ruim.

17

Na escola Na rua

Grafico 16 - Relacionamento na
escola, na rua e na familia

B Bom MRegular M Ruim M Sem resposta
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Fonte: Diagnostico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM

15 ~ .. A . . .« . . ~ . , .
S&o programas emergenciais que tém como objetivo corrigir o fluxo escolar, a distor¢do idade-série e
contribuir com a reducdo da evasdo escolar, alfabetizando ou acelerando a aprendizagem com qualidade.
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Observa-se no grafico 16 que, das 44 fichas analisadas, 28 adolescentes
responderam sobre seu relacionamento com a escola. Aproximadamente 61% informaram
ter um bom relacionamento com a escola; 21% disseram ter um relacionamento regular e;
aproximadamente 18% informaram ter um relacionamento ruim. J4 quanto ao
relacionamento na rua, das 44 fichas analisadas, 31 adolescentes responderam. Neste caso,
também, 61% dos adolescentes disseram ter um bom relacionamento na rua; 32% disseram
ter um relacionamento regular e apenas 6% informaram ter um relacionamento ruim. No
que diz respeito ao relacionamento com a familia, 35 adolescentes responderam; destes,
88% disseram ter um bom relacionamento com a familia; 01 adolescente apenas disse ter
um relacionamento regular e 03 adolescentes disseram ter um relacionamento ruim.

Ja no grafico 17, observaremos o envolvimento em conflitos destes adolescentes na

escola, na rua e na familia.

Gréafico 17 - Envolvimento em conflitos
na escola, narua e na familia

ESim ®mNado Esporadicamente M Sem resposta
28
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14 16 16

Na escola Na rua Na familia

Fonte: Diagnostico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM

Percebe-se no grafico 17 que a maioria dos adolescentes tem envolvimento de
conflito na escola, bem como na rua. Das 44 fichas analisadas, 14 adolescentes nao
responderam a respeito do envolvimento em conflitos na escola. Ou seja, das 30 respostas
observadas, aproximadamente 67% disseram ter se envolvido em conflito com a escola;
23% disseram nado ter envolvimento em conflito na escola e; 10% informaram que
esporadicamente. Com relacdo ao envolvimento em conflito na rua, das 44 fichas
analisadas, foram respondidas 28. Desta feita, 57% dos adolescentes disseram ter
envolvimento em conflito na rua; 14% informaram que ndo e; aproximadamente 29%
disseram que esporadicamente. No que diz respeito a familia, apenas 16 fichas foram
preenchidas. Destas, aproximadamente 19% dos adolescentes disseram ter envolvimento

em conflito com a familia; 56% informaram que ndo e; 25% disseram que
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esporadicamente.

Ja no grafico 18, destacaremos com que idade iniciou o contato com as drogas.

Grafico 18 - Idade com qual iniciou o
contato com a drogas

8 anos
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Fonte: Diagnostico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM

Observa-se que 27% dos adolescentes tiveram contato com as drogas aos 13 anos
de idade. Essa idade ¢ o inicio da adolescéncia, se considerarmos o texto do ECA que
indica o adolescente, como “aquela pessoa entre doze e dezoito anos de idade” (BRASIL,
Art. 2°). Mas, o que chama atenc¢do sdo os 4% que afirmam ter iniciado o uso das drogas
aos 08 anos de idade. Esse fato preocupa, pois quanto mais cedo € o contato com as drogas,
mais cedo a situacdo de vulnerabilidade se apresenta e, consequentemente, maior € a

possibilidade de ocorréncia de ato infracional no inicio da adolescéncia.

Grafico 19 - As drogas mais consumidas
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respostas
4%
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11%
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%
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Fonte: Diagndstico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM
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Obviamente, conforme mostra o grafico 19, a droga mais consumida, com 31%, ¢ a
maconha; seguida por 16% que utilizam a cocaina e o crack; 12%, inalantes; 11%, cigarro
e; 8%, alcool. O curioso ¢ que apenas 8% dos adolescentes disseram consumir o alcool,
além disso, reconhecer que ¢ também uma droga. Os outros, talvez, ndo tenham indicado o
consumo de alcool por ndo o considerarem como uma droga. Quando perguntado aos
jovens internos sobre a motivagao inicial para a utilizagdo das drogas, a maioria respondeu
que a influéncia dos amigos contribuiu bastante para o contato inicial, bem como a
curiosidade.

No grafico 20, mostraremos a orientagado religiosa dos adolescentes.

Grafico 20 - Orientacao Religiosa

Sem resposta

4%

Fonte: Diagnéstico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM

Observa-se que 41% dos adolescentes disseram ter em algumas vezes a orientacdo
religiosa, seguidos de 30% que dizem ter essa orientagdo, e 25% nao tém religido. Ja no
grafico 21, perguntou-se qual a religido eles frequentam. 42% ndo tiveram respostas; 32%
evangélicos e 26% catolicos. Um adolescente, ao mencionar a religido, colocou na

observagao que Deus ¢ amor.

Grafico 21 - Qual religiao?

Fonte: Diagnéstico Escolar e acompanhamento Pedagogico/CENAM



87

Com relagao a diversao preferida destes adolescentes, verifica-se uma diversidade:
jogar bola, jogar video game, pescar, usar drogas, escutar musica, ir para shows, estudar,
trabalhar, jogar bola de gude, assistir televisdo, ficar em casa, andar de bicicleta, ir a praia,
entre outras. Percebe-se que a maioria das diversdes perpassam em um mundo infantil.

Em rela¢do aos sonhos/projetos de vida, os adolescentes destacaram as seguintes
pretensdes: abandonar as drogas, estudar, sair do CENAM, fazer tratamento, comprar um
casa, ndo tem sonhos, ser jogador de futebol, casar, ter filhos, trabalhar, mudar de vida,
sentir o que ¢ felicidade, ter uma vida tranquila, ajudar a mae, dar uma casa para a mae,
ndo tem projeto de vida, mudar de vida, entre outras. Desta feita, ao analisar a ficha,
percebemos que as maiores evidéncias foram: sair do CENAM, casar e ter filhos.

No grafico 22, destacaremos o conflito entre os internos do CENAM.

Grafico 22 - Tem conflito com algum
adolescente interno do CENAM?

Fonte: Diagnéstico Escolar e acompanhamento Pedagégico/CENAM

Observa-se que 39% afirmaram nao ter conflitos, j& 34% disseram que sim e 27%
ndo responderam. Neste caso, quando existe algum conflito entre os internos nesta unidade
de internacdo, estes adolescentes ndo poderdo frequentar os mesmos ambientes, ndo ficardo
na mesma ala nem frequentardo a mesma turma da sala de aula. Caso um interno tenha
varios conflitos com mais de um adolescente, este interno ficard em uma ala isolada dos

outros.

Por fim, ¢ necessario destacar também as infracdes cometidas pelo publico
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investigado e que os levou ao regime de privagao de liberdade. Vale ressaltar que a ficha
analisada ndo obtinha informacao suficiente para elencar as infragdes. Todavia, solicitamos
ao setor pedagogico um documento onde constassem as infragdes e o quantitativo destas.
Obtivemos esse quantitativo das infracdes de todos que estavam internados no primeiro
semestre de 2013. Nessa perspectiva, preferimos obter um quantitativo das infragdes de
todos os internos para termos uma visdo geral das infracdes cometidas e uma ideia holistica
da gravidade/perigo que esses adolescentes podem proporcionar a sociedade. Assim, no

grafico 23 podemos observar as infracdes.

Grafico 23 - Infragoes cometidas

Descumprimento Corrupgdo de .
de medida Lasdo menor Tentativa de
Estupro 7% corpo 2 1%‘\ rosli/bo Tentativa de
1% ? homicidio

5%
. 12%
Latrocinio

Trafico de
drogas
4%

Fonte: Documento de acompanhamento dos adolescentes /CENAM

No grafico 23, sdo observadas as infracdes dos adolescentes internos no primeiro
semestre de 2013. Neste sentido, a maior incidéncia de infragdo cometida esta no roubo,
pois 36% dos adolescentes entraram na unidade de privag¢do de liberdade por essa infragao;
em seguida, com 17%, vem homicidio; 12%, tentativa de homicidio; 14% se dividem em
latrocinio e descumprimento de medida; 15% se dividem em tentativa de roubo, estupro e
furto; 4%, com trafico de drogas e ainda com 1%, temos lesdo corporal e corrup¢do de
menor cada uma.

Nessa perspectiva, findamos esse subitem, mostrando um perfil dos adolescentes que
estdo cumprindo medida socioeducativa de privagao de liberdade, além de fazer parte do

publico alvo dessa pesquisa.
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3.2.4 Primeiros contatos com os adolescentes

Fui convidada, no dia 19 de fevereiro, pela coordenadora pedagégica (CP)
responsavel pelo setor pedagogico do CENAM para ministrar dois dias de palestra sobre a
importancia da educagdo para os adolescentes que estdo privados de liberdade nesta
instituicdo. Como sdo muitos adolescentes que estdo privados de liberdade, foi necessario
dividir as palestras em quatro dias. Assim, ministrei nos dias: 26 de fevereiro e 01 de
marco de 2013. Essas palestras objetivaram conscientizar os adolescentes que a educacao ¢
substancial na vida das pessoas, perpassando em todos os aspectos do seu desenvolvimento
como cidaddo e crescimento na personalidade. Todo inicio de ano letivo s3o realizadas
palestras que destacam a importancia da educacdo. O primeiro semestre de 2013 iniciou no
dia 04 de margo do corrente ano. Achamos necessario aceitar o convite por acreditarmos
que a ndo aceitacao poderia dificultar o andamento da pesquisa. E, proferindo a palestra,
seria estreitado o contato inicial com os adolescentes, bem como com os profissionais do
setor pedagodgico.

No dia 26 de fevereiro (terga-feira), foi realizada a minha primeira palestra. A
discussdo iniciou as 09h. Cheguei ao CENAM as 08h20min e, desde entdo, comecamos a
preparar a sala para iniciar as discussdes. A sala das palestras esta localizada em um prédio
paralelo aos das alas onde os adolescentes ficam alojados. Organizamos tudo e aos poucos
eles foram chegando por grupos, todos chegaram algemados em dois e dois. No interior da
sala os agentes tiraram as algemas. Vale ressaltar que os agentes ndo ficam dentro do
mesmo ambiente em que estdo os adolescentes, pois os agentes sO tiram as algemas dos
internos depois que estes entram. Em seguida fecham o portdo, no qual os adolescentes
colocam as maos algemadas pelo lado de fora do portdo e, assim, retiram-se as algemas.
Foram aproximadamente 15 adolescentes e 5 professoras do CENAM.

A manhad foi divida em trés momentos: primeiro momento com dois jovens
evangglicos que vieram dar um depoimento e fazer uma oragdo; o segundo momento foi a
minha participacdo com uma discussdo sobre a importancia da educagdo e; por Gltimo um
ministrante enfermeiro falando sobre os problemas que o alcool pode trazer para a vida de
uma pessoa.

Antes do inicio das palestras, ocorreu um fato bastante desagradavel: dois

adolescentes comegaram a brigar dentro da sala. Um dos adolescentes entrou na sala com
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uma arma branca (chuncholG) fabricada, provavelmente, por ele mesmo com um pedago de
acrilico. Ele foi para cima de outro adolescente que, para se defender, pegou a cadeira de
plastico e comecou a quebrar em cima do agressor. Nisso, nos nos afastamos e comeg¢amos
a chamar os agentes, os quais demoraram a chegar. Eu, bastante nervosa, fiquei implorando
que os adolescentes parassem. Os outros adolescentes me acalmaram. Fomos para uma sala
vizinha para deixar que os agentes acalmassem os animos e os levassem para as alas. Foi
uma cena lamentavel vé-los sendo levados pelos agentes segurados pelo pescoco.

O adolescente que iniciou a agressao machucou a mao por tentar desesperadamente
furar o pescoco do outro adolescente que, por sua vez, teve um pequeno corte no pescoco.
Percebi que o adolescente agressor parecia, de fato, disposto a matar o outro jovem,
tamanha foi a for¢a dispendida para atingi-lo. Os outros adolescentes ndo se envolveram e
pediram que eu tivesse calma. Os agentes perguntaram se nos queriamos ainda continuar
com as palestras e, € claro, decidimos ir em frente, pois os outros ndo tiveram culpa.

Entdo, retomamos e iniciamos o que foi previsto. A minha palestra foi iniciada com
uma conversa informal: perguntei os nomes deles, ¢ foram bastante receptivos comigo.
Houve alguns momentos em que eles ficavam impacientes, mas demostraram, pela
receptividade que obtive no momento da minha fala, que eles gostaram da palestra. Alguns
participaram quando eu fazia alguma pergunta, mas outros ficavam mais retraidos. Percebi
que o assunto “EDUCACAO” para eles nio tem grande importancia, pois me pareceu que
eles sabem o quanto a aprendizagem ¢ importante na vida das pessoas; mas, mesmo
acreditando nisso, essa importancia ndo convém para “mundo” deles.

Para finalizar, no momento do lanche fiquei conversando com alguns deles e depois
arrumamos a sala e eles foram algemados e conduzidos de volta para suas alas. Fui com as
professoras para a sala da coordenadora pedagogica e depois encerrei minha visita no
CENAM bem aliviada por mais um dia cumprido.

E importante destacar que, depois das palestras, procurei saber com o setor
pedagogico quais foram os motivos que levaram aquele adolescente a agredir o outro. A
informacdo que me foi passada é que eles eram amigos, mas pertenciam a gangues
diferentes fora do CENAM. Desta feita, um deles descobriu que o seu amigo foi morto
pela gangue do outro e, a partir de entdo, comegou o conflito.

O segundo encontro — 01 de marco de 2013 (sexta-feira) — foi mais tranquilo.

Deste encontro participaram 13 adolescentes, que pareciam mais atentos ao tema

16 Arma branca fabricada manualmente dentro das unidades de privacao de liberdade.
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apresentado. Contudo, eles se mostraram mais reservados € menos participativos que os
adolescentes do encontro anterior, que eram mais comunicativos. As professoras também
estavam presentes neste encontro. Antes de iniciar minha palestra, os adolescentes tiveram
um momento bem especial: duas evangélicas levaram a palavra de Deus com muito louvor.
E importante destacar que a participagdo desses evangélicos ¢ sempre convite da propria
instituicdo, sendo que em outros eventos também sdo convidados padres.

Durante as minhas palestras, percebi que os adolescentes t€ém o entendimento da
importancia da educagdo na vida das pessoas, mas nao conseguem se engajar no processo
de escolarizagdo como parte da sua trajetdria. Sabem que a educagdo € necessaria, mas
para eles a relagdo que eles tém com o saber ou com o aprender vincula-se a obrigacdes,
levando-os ao fracasso escolar e consequentemente de abandono.

Durante os dois encontros, os adolescentes, de uma forma geral, demonstraram
atencao para ouvir, foram bem comportados e mostraram-se entusiasmados para o retorno
as aulas. Geralmente, esses comportamentos sdo bastante visiveis quando participam das
palestras dos professores. Eles aparentemente nao fazem restri¢ao a esse tipo de atividade.
Mas, caso haja desordem, como puni¢do, podem ficar sem poder ir para a sala de aula e/ou
ir para uma ala escura, isolada por alguns dias, a que os adolescentes chamam de caverna.

E importante destacar que a defasagem idade e série é grande. Fica patente que
antes de serem internados no CENAM encontravam-se em situagdo de fracasso e ou de
abandono escolar. Esta afirmacdo ¢ observada no grafico 15, referente ao perfil dos
adolescentes no subitem anterior, no qual 27% dos adolescentes disseram ter parado na 2°
série/3° ano do ensino fundamental; 25%, na 4* série/5° ano e; 23%, na 3? série/4° ano.

No ultimo encontro, aproveitei a oportunidade e perguntei se eles gostavam da
disciplina de Matematica e, dentre os 13 adolescentes, 5 me responderam que gostavam.

Por fim, o meu primeiro contato com os adolescentes do CENAM foi uma grande
experiéncia, consegui concluir na pratica o que eu ja imaginava na teoria, através dos livros
e pelos meus sentimentos e interesse em estudar, analisar e entender os adolescentes que

cometeram ato infracional com a rela¢do ao processo educacional.

3.2.5 Aplicacdo dos questionarios

Aplicamos um breve questionario a equipe pedagogica do CENAM, composto por

questdes abertas, elaborado seguindo uma sequéncia crescente de complexidade e dirigido
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somente para as professoras e para a pedagoga da unidade socioeducativa de privacédo de
liberdade (CENAM).

Como j4 foi explicitado ao tratarmos sobre a estruturacdo do ensino oferecido no
CENAM, sdo 4 (quatro) turmas polivalentes divididas da 1% a 4° etapa, ou seja, refere-se a/
13série/2°an0 a 4%série/5°%ano do ensino fundamental. Consequentemente, ha uma
professora por turma e atingimos o universo de 4 (quatro) professoras que responderam aos
questionarios. Vale ressaltar que esse questionario ndo foi o instrumento principal dessa
pesquisa, até porque o nosso foco esta voltado para os alunos/internos e ndo para 0s
profissionais da educagdo. Entretanto, achamos importante estabelecer um contato mais
sistematizado com os professores para melhor entendermos como se organiza a dindmica
pedagogica dentro do CENAM e aprendizagem dos aluno/internos.

O questionario destinado as professoras compds-se de 7 (sete) questdes abertas e
para a pedagoga foram 16 (dezesseis) questbes abertas e fechadas (tabela 7), as quais
englobaram assuntos referentes a caracterizagdo dos profissionais e informac6es didatico-

pedagogicas. Sua aplicacdo ocorreu em fevereiro de 2013.

Tabela 7 — As perguntas do questionario

Questoes para pedagoga

Questoes para professoras

Qual sua rotina diaria na Instituicao?

Qual o seu nivel de escolaridade ¢ sua
formagao académica?

Quantos adolescentes estdo cumprindo
medida socioeducativa de privagao de
liberdade atualmente nesta Unidade
Socioeducativa?

Ha quanto tempo trabalha nesta Unidade
Socioeducativa de Privagdo de Liberdade?

Quantos profissionais estdo diretamente
envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem dos adolescentes?

Como vocé vé a relacdo do adolescente
com a sala de aula nesta Unidade?

Qual a rotina diéria dos adolescentes?

Vocé leciona todas as disciplinas
(polivalente)? Qual a disciplina que mais
mobiliza a atengdo dos adolescentes?

E a rotina escolar?

Quais as dificuldades encontradas pelos
alunos em relagdo a matematica?

Como ¢ articulada e coordenada a
colaboracdo do governo estadual, com
relacdo a escolarizagdo, que visa atender
os adolescentes em cumprimento de
medida socioeducativa de privagdo de

Vocé gosta de ensinar esta disciplina?




liberdade?

Qual a institui¢ao de ensino responsavel
pela aprendizagem dos adolescentes nesta
Unidade?

De uma forma geral, como vocé percebe a
receptividade dos adolescentes em sala de
aula a disciplina de matematica?

Responda as assertivas abaixo:

e Os adolescentes que cumprem medida
de internacdo nesta Unidade séo
inseridos no ensino formal através da
modalidade de Educacédo para Jovens e
Adultos (EJA). Sim () Nao ()

Se a resposta for negativa, qual?

e Sdo oferecidas 4 (quatro) turmas para
os adolescentes que estudam da 12 a 42
série. Sim () Néo ()

Se a resposta for negativa, quantas?

e Qual o turno de ensino para oS
adolescentes da 12 a 42 série?
Manha ( ) Tarde ()

Como as turmas sao divididas?

( ) Por idade.

( ) Por grau de instrucao.

() Pela ultima série do adolescente antes
de entrar na Instituicdo Socioeducativa de
privacao de liberdade.

( ) Nenhuma resposta anterior, entdo
responda abaixo qual € o critério utilizado:

Quantos professores lecionam nas turmas
da 1* a 4% série? Pedagogo (a)? Um
pedagogo (a) por turma?

Quantas salas de aula?

Quais as disciplinas das turmas da 12 a 42
série que foram lecionadas no ano de 2012
e quais serdo ensinadas no ano de 2013.
Como acontece essa organizacéo?

Como ¢é organizada a disciplina de
matematica nas turmas da 12 a 42 série?

Quantas horas por semana € lecionada esta
disciplina?

Quantos adolescentes matriculados por
turma?

93
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Haé avaliagdo de aprendizagem ou apenas
relatorios?

Fonte: Questionario professora e pedagoga - fevereiro/2013

3.2.6 Entrevistas coletivas

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas somente aos adolescentes internos do
CENAM, a partir de um roteiro previamente definido pela pesquisadora, com a finalidade
de abordar aspectos da relagdo com a escola; relagdo com o saber matematico e sua relacao
com a “escola intramuros”. A entrevista semiestruturada “¢ um dos principais meios que
tem o investigador para realizar a Coleta de Dados” (TRIVINOS, 1987, pp. 145-146), além
da possibilidade dos entrevistados (adolescentes cumprindo medida socioeducativa de
privacdo de liberdade) se manifestarem amplamente contribuindo para um dialogo, sem,
contudo, desviar do objetivo central da pesquisa.

As perguntas feitas aos alunos/internos se embasam em questionarios aplicados por
Silva (2009) em sua pesquisa com alunos da 1* a 5* série do ensino fundamental, no
periodo de 2004 a 2006, em Sao Cristovao/SE. O roteiro das entrevistas foi analisado de
acordo com os objetivos focalizados nesse trabalho. Com a complexidade deste tema de
pesquisa, percebeu-se a necessidade de se criarem categorias para sistematizar as
informacgdes obtidas, a fim de levar em consideracao as nuancgas observadas.

As entrevistas foram realizadas coletivamente, conforme normas institucionais.
Segundo a unidade, ndo era viavel realizar as entrevistas individualmente, pois necessitaria
de autorizacdo judicial. Dessa maneira, a Unica solucdo foi a realizacdo de entrevistas
coletivas nos horarios das aulas e por turmas. Vale ressaltar que, visando zelar pela
acuidade e comprometimento emocional no decorrer da pesquisa, os adolescentes
entrevistados ndo possuiam vinculo prévio com a pesquisadora. Ainda vale lembrar que a
identificacao dos adolescentes nessa pesquisa recebe a letra “A”, que significa adolescente,
seguida de um numero. Exemplo: A1, A2, A3...

No dia 12 de marco de 2013, no turno da manha, iniciou-se minha entrevista
coletiva com os adolescentes. A turma foi a 2* etapa, com a presenga de 05 (cinco)
alunos/internos ¢ uma professora. No dia 14 de marco de 2013, no turno da manha,
aconteceu a entrevista coletiva com outras duas turmas: 1* etapa e 3" etapa no turno da

manha, e a 4* etapa no turno da tarde. Da turma da 1* etapa, compareceram apenas 02
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(dois) alunos; da 3% etapa, 1 (um) e da 4* etapa, 04 (quatro). Também no turno da manha,
tivemos a presenca de duas professoras. Nessa ocasido, tivemos a participagdo de 12

alunos/internos nas entrevistas coletivas e a presenca de 03 (trés) professoras.

Conforme a quantidade de carteiras de alvenaria em cada sala de aula e segundo
regras do setor pedagogico, o nimero maximo de alunos/internos em cada sala sao 10,
totalizando 40 alunos nas quatro primeiras etapas do processo educacional. Contudo, essa
quantidade ¢ invidvel, pois eles tém a liberdade de decidir se vao para sala de aula ou nao;
neste caso, a maioria ndo vai. Mas, além desse fato primordial, existem outros fatores que
podem desencadear a nao frequéncia em sala de aula, como por exemplo: compromissos na
hora da aula, como audiéncias concentradas; a decisdo da coordenadora pedagogica de
matricular ou ndo o adolescente, pois podem existir varias situagdes da ndo matricula de
alguns adolescentes, como agressividade, conflito com outros alunos, descumprimento de
regras, maus comportamentos, entre outras coisas.

No inicio das entrevistas, realizamos a nossa apresentagdo. Como alguns dos jovens
j& me conheciam, o contato e a realizagdo das entrevistas foram facilitados. Optei pela
entrevista semiestruturada por acreditar que esta poderia ampliar as informagdes através de
perguntas que fossem surgindo no decorrer da conversa. No primeiro momento, as
perguntas exigiam respostas mais fechadas, mas no decorrer das discussdes as perguntas
foram mais abertas, proporcionando respostas diversas.

Organizei o roteiro da entrevista em 3 momentos distintos, mas interligados: a
relacdo que eles tém com a escola de uma forma geral, a relagcdo com a matematica e a
relacdo com uma escola intramuros.

Ao final de cada entrevista os jovens presentes foram convidados a elaborar o
Balango do Saber. Contudo, a maioria preferiu fazer desenhos a escrever. Apesar disso,
cada palavra ou imagem trouxe-nos informagdes precisas e decisivas para o andamento da
pesquisa em questao.

Por causa da reduzida quantidade de adolescentes que compareceram no periodo da
manha do dia 14, sugerimos juntar os alunos da 1* e 3* etapa para fazermos as entrevistas.
Essa atitude desagradou a coordenadora pedagdgica, que nos repreendeu, lembrando-nos
as regras da instituicdo. Vale ressaltar que no dia 14 organizei um momento de lanche
coletivo envolvendo as quatro turmas.

No dia 25 de marco retornei para a turma da 2* etapa para finalizar as perguntas
que ficaram em aberto. Dos cinco adolescentes presentes no primeiro momento da

entrevista, s6 compareceram trés, pois os outros dois foram liberados no dia 22 de marco.
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Mas, nesse segundo momento consegui a adesdo de mais trés adolescentes, totalizando
nessa turma 8§ (oito) entrevistados. Neste caso, obtivemos nas entrevistas um total de 15
adolescentes.

Segue abaixo a tabela 8 do quantitativo de alunos/internos que foram

entrevistados.

Tabela 8 — Quantitativo de alunos/internos entrevistados

TURMA QUANTIDADE
1% etapa 01
2% etapa 08
3% etapa 02
4" etapa 04
Total 15

Fonte: Entrevista alunos/internos - marc¢o/2013

Essa amostragem de adolescentes por turma nao foi estabelecida pela pesquisadora,
nem pelas professoras, nem coordenadora pedagogica da instituicdo. Dependia do
comparecimento dos alunos nas salas de aula, além de inimeros fatores ja expostos.

E importante ressaltar que no ultimo encontro para as entrevistas na turma da 2°
etapa, os alunos/internos tiveram aula de matematica e os mesmos responderam a uma
atividade no livro sobre resolugdo de problemas com aplica¢do da operagdo de subtragdo.
Esses problemas eram relacionados as datas das invencdes de objetos presentes no nosso
cotidiano, como caneta, saca-rolhas, abridor de latas, panela de pressdo, clipes,
grampeador. Alguns se interessaram em responder a atividade, outros ndo. Eu aproveitei
para ajuda-los nesta resolugdo, explicando o assunto, e percebi que eles t€ém um raciocinio
rapido quando a questdo exige as operagdes da adi¢do e subtragao.

A entrevista elaborada para os alunos/internos comportou as seguintes tematicas:
“Eu e a Relagdo Com o Saber na Escola” (composta por 7 perguntas); “Eu e a Relagdo
Com o Saber Matematico” (composta de 18 perguntas); “Eu e a Relagao Com o Saber
Matematico numa escola “intramuros” (composta por 12 perguntas), totalizando 37
perguntas. Esse quantitativo (de perguntas) se fez necessario porque buscamos, a partir
deste instrumento, compreender tanto as modalidades de relacdo estabelecidas pelos/as
alunos/internos com a Matematica (e suas percepg¢des), como seus entendimentos sobre a
escola. Para maiores entendimentos a respeito das questdes educacionais destes
adolescentes, segue abaixo a tabela 9 com as perguntas das entrevistas divididas por

categorias.



Tabela 9 — As perguntas das entrevistas

Categoria

Perguntas

Eu ¢ a Relacao Com o Saber na Escola

Vocé achava que ir para a escola era:
Muito legal, legal, ruim ou péssimo?
Por qué?

Quais as disciplinas de que vocé mais
gostava?

Quando vocé estava na escola, como
VOCe se sentia?

O que vocé mais gosta na escola?

E 0 que menos gosta?

O que vocé aprende de importante na
escola?

Todo o assunto que se aprende na
escola, vocé pode aprender fora dela
também?

Eu e a Relagdo Com o Saber Matematico

Vocé gosta de Matematica?

Aprender Matemética é importante?

E dificil aprender Matematica?

Vocé encontra Matematica em outros
lugares? Nao sendo apenas dentro da
sala de aula?

A Matematica que vocé aprende em sala
de aula é interessante?

Os contetidos matematicos ensinados na
escola sdo muito utilizados no dia-a-
dia?

Quando vocé tem davidas em
Matematica, vocé  pergunta  ao
professor?

Quando vocé ndo consegue entender o
contetido, vocé para de prestar atencdo
ao que o professor ensina?

Quando vocé se lembra das aulas de
Matematica, 0 que vocé pensa sobre
elas?

Quando vocé pensa em Matemaética, a
primeira coisa que Ihe vem a cabeca é o
qué?

Quando vocé estda na aula de
Matematica, como Vocé se sente?
O que mais vocé aprendeu de

importante em Matematica?
A Matematica é util para sua vida?

Diga-me onde vocé pode encontrar a
Matematica fora da sala de aula.

Em Matematica, que tipo de assunto te
interessa mais?
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e O que vocé ndo consegue aprender em
Matematica?

e Se vocé ndo estudasse Matematica na
escola, acha que isto iria fazer alguma
falta para vocé?

e Se ndo existisse Matematica, como é
que o mundo seria?

e Ir para sala de aula aqui no CENAM é:
6timo, bom, regular ou ruim?

e Estudar no CENAM e ir para a escola
fora daqui é diferente?

e Tem alguma disciplina de que vocé
mais gosta aqui? Qual?

¢ A que menos gosta?

e Quando vocé vai para a sala de aula
aqui no CENAM, como vocé se sente?

e E importante ir para a sala de aula aqui
dentro do CENAM?

e Quando vocé estudava na escola antes
de vir para c4, alguém ficou para

Eu e a Relacdo Com o Saber Matemadtico recuperacio em Matematica?

numa escola “intramuros” e VVocé ja meu falou sobre a matematica
na escola, mas aqui dentro do CENAM
vocé gosta de estudar Matematica?

e E aqui dentro do CENAM, tem
dificuldades de aprender Matematica?

e Tem alguma coisa que vocé gostaria de
aprender em Matematica que vocé nao
aprendeu ainda?

e Se vocé fosse o professor de
Matemaética, como seria sua aula?

e Apés 0 cumprimento da medida
socioeducativa, vocé vai continuar
estudando?

Fonte: Entrevista alunos/internos - marco/2013

3.2.7 Balanco do saber

Para ajudar na coleta de dados, foi utilizado um outro instrumento, no qual
recorreu-se também a técnica do balanco do saber. O balango do saber (“bilan de savoir”)
¢ um instrumento utilizado por Bernard Charlot e sua equipe de pesquisa ESCOL
(Educacao, Socializagao e Coletividade Locais) que consiste em uma producdo de texto na

qual o aluno avalia os processos € os produtos de sua aprendizagem. A equipe ESCOL
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utiliza para produgdo de texto o anunciado: “Desde que nasci, aprendi muitas coisas; em
casa, no bairro, na escola, em muitos lugares. O que me ficou de mais importante? E agora,
o que eu espero?” (CHARLOT, BAUTIER E ROCHEX, 1992, p. 36 apud CHARLOT,
2001, p. 37).

No caso da presente pesquisa, mantivemos a mesma denominagdo: “balango do
saber”, contudo adaptamos o anunciado original ao objeto de pesquisa, no que diz respeito
ao conhecimento matematico: “Desde que nasceram, vocés aprenderam muitas coisas com
a matemdtica, em casa, no bairro, na escola, em outros lugares. O que de mais importante
aprenderam em matemadtica?”.

A principio, a coleta de dados pelo instrumento balango do saber tinha o intuito de
coletar as informagdes apenas com a producdo de texto, conforme proposta original feita
por Charlot e sua equipe. Todavia, ao chegar a sala de aula, local das entrevistas, a
pesquisadora deparou-se com uma situacdo de aversdo a escrita por parte de alguns
adolescentes, os quais preferiam, assim também, expressarem-se (alunos/internos) sobre o
enunciado acima, através de desenhos (linguagem nao escrita). Entdo, tivemos produgdes
de texto verbal, bem como nao verbal. Nessa perspectiva, a pesquisadora verificou tal acao
e achou conveniente prosseguir com a coleta dos dados com esse instrumento de pesquisa,
mesmo que alguns adolescentes se expressassem mediante desenhos.

Aplicamos este instrumento de pesquisa somente para os adolescentes que
participaram das entrevistas. Ao término destas, aproveitamos o ensejo, para aplica-lo. Dos
15 (quinzes) adolescentes entrevistados, apenas 3 (trés) alunos/internos ndo responderam
ao balanco do saber porque se recusaram. Desta feita, a pesquisadora respeitou a deciséo
de recusa destes adolescentes. Vale ressaltar que ndo tivemos prejuizos ao andamento da
pesquisa, pois obtivemos a adesdo de 80% dos adolescentes que responderam ao balango
do saber.

Na aplicagdo dessa técnica, 2 (dois) adolescentes preferiram (como ja referido)
desenhar a escrever. Nesses desenhos, observamos uma escola, sala de aula, bem como
numeros espalhados na frente do desenho, provavelmente para estabelecer uma relagdo
com a Matematica. Outros, além da escrita, também desenharam uma escola. Essa técnica
ajudou a apreender algumas respostas de pesquisas, a despeito de ser apenas uma
complementacdo das informagcdes que serviu como contraponto para a analise dos dados. E
imprescindivel, porém, esclarecer que a pesquisadora apoiou-se na técnica da entrevista
coletiva como principal instrumento de andlise, pois segundo Liidke e André (1986), “a

grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a captacdo imediata
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e corrente da informacéo desejada, praticamente com qualquer tipo de informacéo e sobre

os mais variados topicos” (p. 34).

3.2.8 Analise dos dados

Seguindo o percurso metodoldgico para o direcionamento das analises dos dados,
buscou-se fazer uma leitura do conjunto dos dados coletados objetivando organizar as
unidades de andlise por categorias, que significa “agrupamento de informagdes similares
em fungdo de caracteristicas comuns” (LEGENDRE, 1993, p. 64 apud OLIVEIRA, 2010,
p. 93). Segundo Liidke e André (1986), “o primeiro passo nessa analise ¢ a construcao de
um conjunto de categorias descritivas” (p. 48). Nao obstante o imediatamente anterior,
Oliveira (2010), diz que “em pesquisa ¢ preciso se estabelecer categorias para que se faga
um trabalho sistematizado e coerente” (p. 93).

Esta assertiva anterior ¢ respaldada por Larousse (1995, p. 41 apud OLIVEIRA,
2010, p. 93), que destaca categoria como “classificagdo que se faz em funcao de certos
principios gerais e que tenham identidade comum”.

Desta feita, categorizamos, apés tabulacdo dos dados, trés eixos que nortearam o
desenvolvimento da andlise: (i) a relagdo dos alunos/internos com o saber na escola; (ii) a
relagdo dos alunos/internos com o saber matematico e; (iii) a relagdo dos alunos/internos

numa escola intramuros: uma escola privada de liberdade.

A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descrigdo, buscando realmente
acrescentar algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado. Para
isso ele tera que fazer um esfor¢o de abstracdo, ultrapassando os dados,
tentando estabelecer conexdes e relagdes que possibilitem a proposigdo
de novas explicagdes e interpretagdes. E preciso dar o “salto”, como se
diz vulgarmente, acrescentar algo ao ja conhecido (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 49).

Assim, de posse dos registros com as fichas dos adolescentes, entrevistas,
questionarios, os balancos do saber elaborados para os adolescentes, buscou-se fazer uma
andlise qualitativa dos dados que “significa ‘trabalhar’ todo material obtido durante a
pesquisa, ou seja, os relatos de observacao, as transcricbes de entrevistas, as analises de
documentos e as demais informagdes disponiveis” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45),
deixando-se invadir por impressdes, significados manifestos e latentes produzidos pelos

adolescentes (alunos/internos) que estdo cumprindo medida socioeducativa de privacéo de
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liberdade e suas relagdes com os saberes, particularmente com o saber matematico. “E
preciso que a analise ndo se restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir mais
a fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes contraditorias e temas
sistematicamente ‘silenciados’” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 48).

Convem enfatizar que as analises realizadas no proximo capitulo referem-se as
respostas das questdes norteadoras desta pesquisa, que obtivera alguma significacdo
mediante a coleta de dados. Segundo Liidke e André (1986), “o importante ¢ manter uma
atitude flexivel e aberta, admitindo que outras interpretacdes podem ser sugeridas,
discutidas e igualmente aceitas” (p. 52).

Finalmente, em vista dessas varias discussfes realizadas, este capitulo trouxe-nos
um panorama organizacional do processo metodoldgico para analise dos dados que serdo

apresentados no capitulo seguinte.
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CAPITULO IV

ARELACAO DOS ADOLESCENTES PRIVADOS DE LIBERDADE COM O
SABER MATEMATICO: ANALISE E REFLEXAO

Nenhuma pedagogia realmente libertadora pode ficar distante dos
oprimidos, quer dizer, pode fazer deles seres desditados, objetos de uma
“tratamento” humanitarista, para tentar, através de exemplos retirados de
entre os opressores, modelos para a sua “promog¢do”. Os oprimidos hao
de ser o exemplo para si mesmos, na luta por sua redencdo. (FREIRE,
2005, p. 45).

E dificil compreender e analisar o ser humano, principalmente quando ele faz parte
de um universo em que € aprisionado pela situacdo em que se encontra. Apesar disso, a
educacdo, através da pedagogia da presenca (COSTA, 1999, 2001), proporciona uma
pedagogia sem preconceitos, respeitando o proximo, mesmo quando este é rotulado como
“pior” pela sociedade. Sendo assim, nesta dissertagdo, temos de um lado a relacdo com o
saber e, do outro, 0 sujeito restrito em uma situacéo especifica, a privacdo de liberdade.
Especificamente, abordaremos neste capitulo a articulacdo entre estas duas dimensdes que
é a relacdo dos adolescentes que estdo cumprindo medida socioeducativa de internagdo
com o saber matematico.

A forma como se processa a andlise dos dados, aqui em foco, aborda as questdes
norteadoras organizadas nos trés eixos de discussdo implementadas: (i) A relacdo dos
alunos/internos com o saber na escola; (ii) A relagao dos alunos/internos com o saber
matematico; (iii) A relagdo dos alunos/internos numa escola intramuros: uma escola
privada de liberdade. Consideramos importante salientar que as analises dos dados serdo
desenvolvidas a partir dos enfoques estabelecidos pelas entrevistas coletivas com os
adolescentes, sendo complementadas (trianguladas), quando necessdrio, com 0s outros
instrumentos de coleta de dados, isto porque acreditamos que o didlogo entre estes €
essencial, além do que, as discussdes se encontram sobrepostas.

E necessario frisar que as respostas (oral e escrita) dadas pelos adolescentes,
permaneceram na originalidade dos dados obtidos, ou seja, ndo melhoramos as falas, muito
menos a escrita. Permanecemos com as girias e erros gramaticais, por acreditarmos que a
originalidade dos fatos marca o perfil dos sujeitos.

Principiar a analise dos dados, discutindo sobre a relacdo com o saber na escola,
objetiva esclarecer a dimensao escolar antes de o adolescente se institucionalizar em um

ambiente de privagdo de liberdade. Sendo assim, o texto discorre sobre a relagdo com o
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saber matematico, tendo como finalidade o que o aluno/interno pensa a respeito da
disciplina Matematica, relacionando uma discussdo entre os contetidos escolares e a
Matematica do cotidiano. Nao obstante, abordamos também, a relagdo numa escola
intramuros, trazendo entendimentos educacionais plausiveis em um ambiente diferenciado
pela sua situagdo de privagao.

Esses eixos nortearam dimensdes importantes das andlises. Assim, num recorte
mais geral, temos a relagdo com a escola antes e durante (privacdo de liberdade) e, num
recorte mais especifico, temos a relagdo com a Matematica na escola, numa escola
intramuros, ¢ na relacdo com o dia a dia. Observamos a seguir as respostas dadas,

analisando-as sob essa perspectiva.

4.1 A relacio dos alunos/internos com o saber na escola

Para analisar a representagdo da escola pelos alunos/internos, buscamos discutir o
aspecto geral e questdes relacionadas a experiéncia escolar desses adolescentes. A escola ¢
um espaco substancial e essencial para o desenvolvimento integral de qualquer individuo.
Entretanto, essa importancia, parece-nos secundaria, quando focalizamos a escolaridade de
cada sujeito. Desta feita, percebe-se nos graficos 24 e 25 a escolaridade do adolescente
comparada a faixa etaria.

Nesse sentido temos, no grafico 24, que 27% dos adolescentes disseram ter parado na
2% série/3° ano do ensino fundamental; 25%, na 4* série/5° ano e; 23%, na 3? série/4° ano.
Verificando a faixa etaria do grafico 25 dos alunos/internos, percebe-se que existe uma
grande defasagem idade/série, pois a idade minima ¢ de 14 anos, sendo assim, observa-se

que essa idade ja ultrapassa a escolaridade maxima mencionada pelos alunos/internos.

resposta

Grafico 24 - Ultima série/ano Grafico 25 — Faixa Etaria
Alfabetiza
¢3o 12 série 19.an0s 14 anos

2% 12% 5%

4% 15 anos

18 anos 14%

20%

32 série
23%

Fonte: Diagnostico Escolar e Acompanhamento Pedagogico/CENAM, 2013.
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A énfase analitica que nos orientou quanto a compreensdo da relacdo dos
alunos/internos com a escola foi representada por questdes dirigidas a esse aspecto nas
entrevistas, possibilitando articulacdo na utilizagdo de outros instrumentos de coleta de
dados. Nesse caso, formulamos sete questdes em torno das quais sistematizamos a analise:
(1) Voce achava que ir para a escola era: muito legal, legal, ruim ou péssimo? Por qué? (ii)
Quais as disciplinas que vocé mais gostava? (iii) Quando vocé estava na escola, como vocé
se sentia? (iv) O que vocé mais gosta na escola? (v) E o que menos gosta? (vi) O que vocé
aprende de importante na escola? (vii) Todo o assunto que se aprende na escola, vocé pode
aprender fora dela também?

Os dados, entdo, como nds veremos adiante, informam que a escola para estes
adolescentes, mesmo com a defasagem idade/série e abandonos evidenciados no perfil dos
mesmos, pode representar aspectos importantes. Quando perguntamos se eles achavam que
ir para escola era muito legal, legal, ruim ou péssimo, deparamo-nos com os seguintes

resultados:

Gréfico 26: Vocé achava que ir para a escola era: muito legal,
legal, ruim ou péssimo?
Péssimo

Otimo 7%

6%

Fonte: Entrevista coletiva com os alunos/internos do CENAM, 2013.

Observa-se que se agregarmos as respostas referentes a “legal”, “bom” e “6timo”,
teremos 93% dos adolescentes que identificam a escola como uma experiéncia positiva.
Isso indica certa contradigdo, pois, enquanto frequentar a escola ¢ referida positivamente,
os dados de evasdo escolar sdo relevantes. Ao solicitarmos uma explicagdo para a resposta

dada, obtivemos o que segue abaixo:
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A escola leva a pessoa a ter um futuro (ENTREVISTA, A2, 2013).
Porque eu vou aprender a ler, escrever (ENTREVISTA, A8, 2013).
Porque eu vou aprender a ler (ENTREVISTA, A6, 2013).

Porque estava aprendendo coisa para o meu bem, para ser alguma coisa
boa mais tarde, né? (ENTREVISTA, A7, 2013).

Achei bacana a convivéncia la dentro. Mais ou Menos, que tem certas
pessoas, que so fica enchendo o “saco” do cara, enjoando, certas
professoras também, mas é bacana, bacana, eu vi que estudar é bacana.
(ENTREVISTA, A10, 2013).

Percebe-se que a escola para eles representa um futuro melhor, uma perspectiva de
vida. Para outros, uma oportunidade de aprender a ler e escrever. Assim, podemos perceber
que a relacdo com a escola tem um significado estdvel, entretanto, com sentidos
diferenciados entre os adolescentes, ou seja, alguns destacam um sentido mais amplo,
quando mencionam a perspectiva de vida e futuro; outros sugerem um sentido mais
especifico e concreto quando indicam o aprender a ler e escrever. Para refletir sobre esse

aspecto D’ Ambrosio (2009) destaca.

O processo de cada individuo gerar conhecimento como acdo a partir de
informacdes da realidade ¢ também vivido por outro, no mesmo instante.
A realidade ¢ percebida diferentemente, isto é, as informagodes recebidas
por cada individuo sdo diferentes. Obviamente, essas informagdes sdo
processadas diferentemente e, como resultado, as acdes sdo, em geral,
diferentes. O comportamento € o conhecimento sdo, consequentemente,
diferentes, muitas vezes conflitantes (D’AMBROSIO, 2009, pp. 57 e 58).

Quando perguntamos quais as disciplinas de que eles mais gostavam, obtivemos o

seguinte resultado:

Gréfico 27 - Quais as disciplinas que vocé
mais gostava?

Todas
13%
Educacgdo
Fisica
7%

Matematic
a
80%

Fonte: Entrevista coletiva com os alunos/internos do CENAM, 2013.
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As unicas disciplinas mencionadas separadamente foram Matematica e Educacao
Fisica, sendo que 80% dos alunos/internos disseram que a Matematica era a disciplina que
mais gostavam; 7% preferem a Educagdo Fisica e 13% revelaram gostar de todas as
disciplinas. Esses dados demonstram que, mesmo com uma defasagem idade/série, a
disciplina Matematica nos primeiros anos do ensino fundamental ¢ a que parece despertar
maior interesse dos alunos.

Esta tendéncia a preferir a Matematica nos primeiros anos da escolaridade estaria
associada aos conteiidos com maior proximidade do contexto dos alunos, trabalhados em
sala de aula, as vezes, de forma ludica e com menor grau de abstracdo. Isso se reflete nas

explicagdes de trés entrevistados quando colocam:

Rapaz, a depender do estudo, para a pessoa ter um futuro, vale até apena
estudar. Todas (ENTREVISTA, A3, 2013).

Matematica. Porque acho mais prdtico Matematica do que Geografia
(ENTREVISTA, A7, 2013).

Matematica. Porque sei mais a conta (ENTREVISTA, A8, 2013).

O aluno A3 nao menciona uma disciplina especifica, mas destaca o estudo como
forma de garantir um futuro melhor. As outras explicacdes colocam a Matematica como
uma disciplina pratica, aplicavel, que apresenta resultados concretos. Percebe-se que essa
aplicabilidade, essa caracteristica instrumental ¢ colocada em relagdo apenas aos conteudos
matematicos; todavia, essa vertente instrumental e pratica de uma disciplina ndo depende
unicamente dos seus conteudos, mas também da maneira como € ensinada.

No decorrer das entrevistas, indagamos como o aluno/interno se sentia quando
estava na escola. Dos 15 (quinze) adolescentes entrevistados, apenas 1 (um) ndo quis falar
a respeito desse assunto. Entre os que responderam, foram encontrados alguns argumentos
similares. O argumento dominante entre os alunos ¢ que se sentiam bem: 9 (nove)
alunos/internos — 64% — disseram que se sentiam bem na escola, revelacdo sempre
acompanhada de uma perspectiva futura e a importancia da aprendizagem, conforme

revelam as respostas emitidas pelos sujeitos.

Ah! Para mim é tipo, o futuro do meu sonho estava comegando
(ENTREVISTA, A2, 2013).

Eu me sentia outra pessoa, né. Ta interessado para poder aprender
alguma coisa na vida. Eu estou assim, como é que se diz, sem palavras
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(ENTREVISTA, A3, 2013).
Melhor. (ENTREVISTA, A4, 2013).
Ah! Me sentia bem (ENTREVISTA, A5, 2013).

Eu me sentia um bom aluno. Eu parei porque me juntei com coito ruim
(ENTREVISTA, A6, 2013).

Rapaz, eu sentia otimo em sala de aula (ENTREVISTA, A7, 2013).
Comportado (ENTREVISTA, A8, 2013).
Eu me sentia bem (ENTREVISTA, All, 2013).

Eu me sentia bem, igual estou me sentindo agora (ENTREVISTA, Al5,
2013).

Observa-se que as inferéncias relativas a se sentir bem, sdo reveladas como maior
ocorréncia. Desta feita, essa boa relagdo com a escola representa contradigdes quando
obtemos um alto grau de abandono conforme destacado no perfil desses alunos. A
importancia da escola na vida deles ¢ evidente, porém o sentido de adquirir o gosto do
aprendizado na escola ndo condiz com a situagdo real exposta, que ¢ a evasdo ¢ a
defasagem idade/série. Charlot (2005, p. 52) refor¢a dizendo que “¢ raro os alunos que nao
tém sucesso dizerem, quando falam da escola que € preciso refletir. Na escola ¢ preciso
ouvir”. Outro argumento foi colocado por 14% dos entrevistados, no qual informaram que
apenas algumas coisas lhes chamavam atencdo na escola, mas ndo souberam/quiseram

responder quais seriam essas coisas, quando foram indagados pela pesquisadora.

Gostava de alguma coisa (ENTREVISTA, A13, 2013).

De algumas coisas so (ENTREVISTA, A14, 2013).

Outro argumento encontrado e, contudo, pouco mencionado, causando certa
surpresa, sao as respostas negativas. Um dos alunos colocou que se sentia “Perverso”
(ENTREVISTA, A9, 2013) quando estava na escola, isso pode refletir uma relagdo de
violéncia na escola. Outro mencionou que ficava bem na escola a depender de quem se
aproximava dele, ou seja, “dependia da pessoa que chagava perto de mim, ndo me sentia
nada ndo. Eu ia para a escola para aprender” (ENTREVISTA, A10, 2013).

Que tipo de proximidade este aluno/interno pode estar mencionando nas

entrelinhas? Afetividade? Ser tratado com respeito? Ou problemas de relacionamento?

Charlot (2005) coloca que “¢ um tipo de relacionamento com o mundo, ¢ um tipo de
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relacionamento com os outros, ¢ um tipo de relacionamento consigo mesmo” (p. 29). Nao

obstante, esse aspecto pode trazer também nuances referentes a violéncia e escola. Dado

curioso € que a logica esperada era que a maioria das respostas fosse negativa em relagao a

escola, todavia apenas o aluno 472 (diretamente) disse: “Eu me sentia chato, ndo gostava

ndao” (ENTREVISTA, 2013). Se tomarmos como referéncia a leitura de Charlot (2005, p.

55) ele diz que “do ponto de vista tedrico, uma aula interessante ¢ aquela em que ocorre o

encontro do desejo e do saber”. Desta feita, quando um sujeito diz que ndo gostava da

escola, isso representa um desencontro entre o desejo de aprender e a escola.

Outras questdes levantadas foram o que eles mais gostavam na escola e o que

menos gostavam nela. Desta feita, a tabela abaixo demonstra as respostas declaradas.

Tabela 10 — Respostas relativas a informacao sobre a escola

. Questoes
Entrevistados T
O que vocé mais gosta na escola? E o que menos gosta?
Al De estudar, né. Nao respondeu.
A2 Rapaz, ¢ estudar e prestar atengao. O que menos gosto, ¢ a zuada,
porque as pessoas estdo fazendo um
negocio e atrapalha.
A3 Estudar para aprender a ler. Nao respondeu.
A4 Nao sei. De escrever.
A5 Ah! Eu me sinto bem, relaxado. | O que menos gosto? Nao sei dizer
Aprender o que ndo sabe. 1850 ndo.

A6 O que eu mais gosto? E de prestar | O que menos gosto é de ler. Nio
atencdo na sala de aula o que a | gosto muito de ler ndo.
professora esta passando.

A7 Rapaz, gosto mais de ficar perto das | De me esforgar. Mas, para aprender

meninas na sala de aula. tem que se esforgar.

A8 De estudar. De conversar.

A9 Brigar e brincar. Tudo.

Al0 O que eu mais gosto? De aprender. O que eu menos gosto? E t na sala
de aula aprendendo e “négo” ta
lorotando no ouvido do povo,
conversando, “zoadando” na sala de
aula.

All O que eu mais gosto? De estudar. Brigar.

Al2 O que eu mais gosto na escola sdo as | Ah! Da professora quando era

meninas. enjoada.

Al3 A mesma coisa e jogar um futebol. Eu nao gosto de algumas professoras
que € enjoada demais.

Al4 Eu gosto da professora quando ¢ legal | De estudar.

e jogar futebol.
Al5 Gostava da aula de computagao. A bagunca demais quem ndo quer

estudar, ndo deixa os outros que estar
com vontade de aprender.

Fonte: Entrevistas coletivas com alunos/internos do CENAM, 2013.
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Ao focalizar a questdao: “O que vocé€ mais gosta na escola?” podemos relacionar
alguns argumentos, entre os quais predomina ¢ o de estudar, sendo que, se adicionarmos
outras palavras chaves que tém o mesmo sentido de estudar, tais como aprender e prestar
atencdo, a frequéncia das respostas chega a 53% dos alunos/internos entrevistados. Um
aluno/interno mencionou que aquilo de que mais gostava na escola era a aula de
computagdo, um argumento que indica a existéncia de uma relacdo de aprendizagem deste
com um determinado conteudo. Sob esse aspecto, Charlot (2005, p. 55) destaca que “para
que o aluno se aproprie do saber, ¢ preciso que ele tenha ao mesmo tempo o desejo de
saber e o desejo de aprender. Desejo de saber em geral (matematica, historia, etc.), desejo
deste ou daquele contetido do saber”.

Outro ponto percebido € que o gosto de ir para a escola ndo ¢ o de aprender, mas
sim: “o que eu mais gosto na escola sdao as meninas” (ENTREVISTA, A12, 2013); “Rapaz,
gosto mais de ficar perto das meninas na sala de aula” (ENTREVISTA, A7, 2013) ou
quando dizem que o que mais gostam na escola ¢ jogar bola. Esses argumentos revelam
outras dimensdes da socializagdo que ocorre na escola. Mas, o que chamou atencao foi o
fato de um dos entrevistados relacionar a escola com a violéncia, ou seja, o que ele mais
gosta na escola €& “brigar e brincar” (ENTREVISTA, A9, 2013). Soubemos
posteriormente, em contatos informais com a equipe CENAM e pelos internos, que esse
adolescente havia sido morto (alvejado) assim que saiu (desligado) da instituicdo
socioeducativa. Ele tinha apenas 15 anos de idade.

Buscou-se verificar também, para fazer o contraponto, aquilo de que menos eles
gostavam na escola. Poucas respostas (13%) fizeram referéncia a leitura e a escrita, assim,
0 que menos gosta na escola €: “de escrever” (ENTREVISTA, A4, 2013); “o que menos
gosto é de ler. Ndo gosto muito de ler ndo” (ENTREVISTA, A6, 2013). Outro ponto
importante destacado na entrevista por aproximadamente 27% dos alunos/internos foi a
desordem em sala de aula que atrapalha a aprendizagem. Diante da situag¢do vivida destes
adolescentes, ou seja, cumprindo medida socioeducativa, € revelador que alguns tenham
consciéncia de que a desordem atrapalha a aula. Essa pode ser uma descoberta muito
importante, pelo fato de que, em geral, movida pelo preconceito, a sociedade destaca a
desordem + falta de consciéncia + maldade como uma combinacdo perfeita para um
adolescente autor de ato infracional. Contudo, algumas respostas demostram que existem
varios paralelos intercalados na vida de um adolescente cumprindo medida socioeducativa,
desmistificando os fatos existentes. As respostas seguintes revelam alguns aspectos

indicados pelos sujeitos:
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O que menos gosto, é a “zuada’, porque as pessoas estdo fazendo um
negocio e atrapalha (ENTREVISTA, A2, 2013).

De conversar (ENTREVISTA, A8, 2013).
O que eu menos gosto? E td na sala de aula aprendendo e “négo” td

lorotando no ouvido do povo, conversando, “zoadando” na sala de aula
(ENTREVISTA, A10, 2013).

A bagunca demais quem ndo quer estudar, ndo deixa os outros que estar
com vontade de aprender (ENTREVISTA, A15, 2013).

Percebe-se que as inferéncias nas respostas — barulho, conversa, bagunca — que
podem atrapalhar a aprendizagem. Observa-se que estes alunos/internos t€ém consciéncia
disso, mesmo com evasdo e encontros atrativos de maior ocorréncia nas ruas, deixando a
escola em ultimo plano. Alguns - mesmo com circunstancia ja mencionada - demostram
uma vontade de aprender. Entretanto, 13% dos entrevistados dizem o que menos gosta da
escola ¢ “tudo” e “de estudar” (ENTREVISTA, A9 e A14, 2013). Outros dizem que aquilo
de que menos gostam na escola ¢ a professora quando ¢ enjoada.

Indagamos também aos alunos/internos o que eles aprendem de importante na

escola e, obtivemos os seguintes argumentos.
Rapaz, muitas coisas. A ler, aprende a se concentrar no dever, prestar
atengdo mais para ser alguma coisa na vida (ENTREVISTA, A2, 2013).
Ler e escrever (ENTREVISTA, A4, 2013).
Tudo de bom, né. A ler e escrever. A pessoa aprende para ser alguma
coisa na vida mais tarde, para ndo ta aprontando mais (ENTREVISTA,
A5, 2013).
Ler, escrever e prestar atengdo (ENTREVISTA, A6, 2013).
Rapaz, ler e escrever (ENTREVISTA, A7, 2013).
Escrever, né (ENTREVISTA, A8, 2013).

Até agora nada (ENTREVISTA, A9, 2013).

O que eu aprendo de importante? Respeitar as pessoas, valores e ajudar
o proximo no futuro (ENTREVISTA, A10, 2013).

Escrever (ENTREVISTA, All, 2013).

Ah! Educagdo e também respeitar o povo (ENTREVISTA, A12, 2013).
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Educagdao (ENTREVISTA, A13, 2013).
Educagado e estudar (ENTREVISTA, A14, 2013).

Educacdo e estudar, aprender mais (ENTREVISTA, A15, 2013).

Analisando as respostas, destacamos 4 (quatro) argumentos, sendo que apenas um
deles ¢ negativo. O argumento dominante quanto ao que de mais importante eles aprendem
na escola foi aprender a ler e escrever. Isto ndo ¢ novidade, pois a maioria das pessoas
acredita que a leitura e a escrita sdo a meta mais importante na escola, o que certamente ¢
verdade numa sociedade letrada, entretanto o dominio destas competéncias ¢ passaporte
para avangar a outras aprendizagens. Eles relacionam também a importincia da escola
como subsidio para ser alguma coisa na vida, ou seja, “[...] 4 ler e escrever. A pessoa
aprende para ser alguma coisa na vida mais tarde, para ndo ta aprontando mais”
(ENTREVISTA, A5, 2013).

O segundo argumento destacado ¢ a educagdo como requisito importante para se
aprender na escola. Nao sabemos em que sentido a palavra educagao foi usada nas repostas
dos 4 (quatro) alunos/internos, ja que em algumas situagdes eles se expressam de maneira
vaga. Dois destes também associaram educacdo a estudar, sob a forma: “educagdo e
estudar, aprender mais” (ENTREVISTA, A15, 2013). Percebe-se que a educagdo como mais
importante para se aprender na escola estd relacionada com a aprendizagem e com o
estudo.

Outros sujeitos trouxeram o respeito pelas pessoas, valores, ajudar o préximo como
aprendizado importante, assim eles se posicionam: “o que eu aprendo de importante?
Respeitar as pessoas, valores e ajudar o proximo no futuro” (ENTREVISTA, A10, 2013) e
“[...] educagdo e também respeitar o povo” (ENTREVISTA, A12, 2013). Essas questoes
sdo, talvez, uma das maiores metas da escola, porém ¢ raro um aluno se posicionar a esse
respeito.

Esses posicionamentos de respeito, ajudar o proximo, etc. contribuem para uma
visdo mais ampla sobre esses sujeitos, pois estamos falando de alunos que estdo cumprindo
medida socioeducativa de privagdo de liberdade por terem cometido ato infracional grave.
Assim, podemos relacionar como interessante essa questdo, pois pode-se observar que eles
tém certa percepcdo de valores relacionados a vida em sociedade através da escola,
contudo seus argumentos, em geral, ndo condizem com os seus atos infracionais e pela

situagdo atual destes adolescentes (alunos/internos), que ¢ o cumprimento de medida
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socioeducativa. Vale ressaltar que essa situacdo do adolescente ¢ mencionada de forma
geral (observando pela visdo da sociedade, estamos falando das a¢des do adolescente pelo
seu ato infracional, esquecendo a singularidade dos fatos) e ndo especifica (cada caso se
revela diferenciado).

Quanto ao Unico argumento negativo, o aluno/interno informou que nao aprendeu
nada de importante na escola. A pesquisadora pergunta: o que vocé aprende de importante
na escola? Assim ele se posiciona: “Até agora nada” (ENTREVISTA, A9, 2013). Vale
relembrar que esse aluno foi o mesmo que informou que achava péssimo ir para a escola;
se sentia perverso na escola; o que mais gostava na escola era de brigar e brincar; e o que
menos gostava na escola era tudo. Todas as respostas negativas aqui impostas se refletiam,
especificamente, a este aluno/interno, embora, pessoalmente, ele fosse gentil e educado
(digo era, por ja ter falecido conforme ja mencionado). Ele ndo gostava de escola nem de
estudar. Para ele escola ndo servia para nada, mas no CENAM frequentava as aulas
diariamente. Nessa pesquisa, podemos perceber vdarias contradicdes, varios
posicionamentos expostos nas respostas contrarios as agcdes dos adolescentes na escola.

Quando relacionamos a aprendizagem formal (na escola) e ndo formal, através da
pergunta: Todo o assunto que se aprende na escola, vocé pode aprender fora dela também?
obtivemos um elenco interessante de resposta que organizamos em torno de quatro
argumentos dos alunos/internos: (i) ndo; (ii) algumas coisas; (iii) sim; (iv) a maioria das

coisas. Obtivemos o seguinte resultado:

Gréfico 28 - Todo o assunto que se aprende na escola,
vocé pode aprender fora dela também?

A maioria das
coisas
8%

Sim

Fonte: Entrevistas coletivas com os alunos/internos do CENAM, 2013.
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Observa-se que 54% dos alunos/internos disseram que todo o assunto que se
aprende na escola ndo pode ser aprendido fora dela também. Isso significa que eles t€ém
dificuldade em diferenciar contetidos disciplinares de contetidos com quais se tem contato
no dia a dia. Obtivemos 31% dos alunos afirmando que algumas coisas podem ser

aprendidas na escola e fora dela também, conforme declaram estes entrevistados:

Todo assunto ndo, mas alguma coisa (ENTREVISTA, A2, 2013).

Algumas coisas podem aprender na rua, outras ndo (ENTREVISTA, A14,
2013).

Algumas coisas o cara acha, outras ndo (ENTREVISTA, A15, 2013).

7% dos alunos/internos dizem que os assuntos que sdo aprendidos na escola podem
ser aprendidos fora dela também. Assim, essa relagdo ¢ importante, pois “¢é fundamental na
preparagdo para a cidadania o dominio de um contetido relacionado com o mundo atual”
(D’AMBROSIO, 2012, p. 79). Dentre as ocorréncias relativas, 8% dos adolescentes
disseram que a maioria das coisas pode-se aprender na escola e fora dela também. Se
adicionarmos as respostas agrupadas em torno de algumas coisas + a maioria das coisas +
sim aprende, obteremos 46% dos alunos/internos que acreditam haver pelo menos alguma
coisa que se possa aprender fora da escola.

Algumas respostas trouxeram-nos entendimentos diferenciados a respeito da
indagacdo anterior: Todo assunto que se aprende na escola, vocé pode aprender fora
dela também? Assim, 02 (dois) alunos/internos se posicionaram da seguinte maneira:
“aprende umas palavras certas e outras erradas também” (ENTREVISTA, A3, 2013) e
“na sala de aula acho que aprende mais do que na rua, né” (ENTREVISTA, AS, 2013).
Percebe-se que o primeiro argumento parece vago porque, assim nos pareceu, a resposta
ndo se coaduna diretamente com a pergunta. J4 no segundo argumento, o adolescente
coloca a aprendizagem na escola como mais importante do que a aprendizagem fora dela.

Podemos indicar que nossa pesquisa, no que diz respeito a relagdo destes
adolescentes com o saber na escola, ndo evidencia um esteredtipo negativo para com a
escola frente aos adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa. Estes
alunos/internos nao associam a escola a uma aversdo, mesmo com (j4 foi comentado
bastante, mas insistiremos) a grande evasdo, abandono e defasagem idade/série destes

adolescentes.
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4.2 A relacdo dos alunos/internos com o saber matematico

No que concerne a Matematica e a relagdo dos alunos/internos com este saber,
buscamos apoio nos trabalhos de Silva (2009), D’Ambrosio (2009, 2012) e Skovsmose
(2008, 2011). Para Skovsmose (2011), as variadas aplicagdes da Matematica no cotidiano,
sdo pouco apresentadas com exemplos reais na escola, especificamente em sala de aula,
ficando “escondidas”, descontextualizada e de dificil identificacdo. Desta feita,
D’Ambrosio colabora dizendo que “do ponto de vista de motivacdo contextualizada, a
matematica que se ensina hoje nas escolas é morta” (2012, p. 29). E importante mencionar
que “por causa de suas aplicagdes a matematica tem a funcdo de ‘formatar a sociedade’.
[...] a matematica tem implicacdes importantes para o desenvolvimento e a organizacdo da
sociedade — embora essas implicacdes sejam dificeis de identificar” (SKOVSMOSE, 2011,
p. 40).

Assim, analisar a relacdo dos alunos/internos com o saber matematico € o principal
passo para responder as questdes norteadoras dessa pesquisa, além de contribuir na
identificacdo das percepgdes construidas destes adolescentes com as implicagdes da
Matematica. Nesse sentido, respondemos as questdes de pesquisa através dos objetivos
especificos: (i) Identificar as facilidades e as dificuldades dos alunos/internos em relagdo
aos conhecimentos matematicos veiculados na sala de aula de uma instituicao
socioeducativa de privagdo de liberdade; (ii) Analisar a relacdo dos alunos/internos com a
matematica escolar em comparagdo com a utilizagdo do conhecimento matematico do
cotidiano; (ii1) Compreender se ha algo de especifico em aprender matematica neste
ambiente/ situacdo de privacao de liberdade.

Para alcancar os objetivos a que nos propusemos, esta segunda categoria encontra-
se relacionada, prioritariamente, com questdes que versam sobre as relacdes que os
alunos/internos possuem com o saber matematico, bem como o sentido de aprender
Matematica. Além de apresentar caracteristicas especificas da Matematica do dia a dia,
mostrando essa relacdo quando procuram aprender. Nesta perspectiva, procuramos
entender a sua singularidade e sua historia dentro de um convivio social, que € a situagdo
de privagao de liberdade em uma instituicdo socioeducativa. “O mundo ¢ dado ao homem
somente através do que ele percebe, imagina, pensa desse mundo, através do que ele
deseja, do que ele sente: o mundo se oferece a ele como conjunto de significados,
partilhados com os outros homens” (CHARLOT, 2000, p. 78).

Como na categoria anterior, a énfase analitica que nos orientou foi também
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representada pelas perguntas formuladas na situacdo de entrevistas, possibilitando
articulacdo entre outros instrumentos de coleta de dados. Neste caso, colocamos dezessete
questdes das quais as atividades de andlise possa ser sistematizada (fragmento sem sentido.
Vocé precisa reescrevé-lo para que se entenda o que vocé pretende comunicar): (i) Vocé
gosta de Matematica? (ii) Aprender Matemética é importante? (iii) E dificil aprender
Matematica? (iv) Vocé encontra Matematica em outros lugares? Nao sendo apenas dentro
da sala de aula? (v) Diga-me onde vocé pode encontrar a Matematica fora da sala de aula?
(vi) Os contetidos matematicos ensinados na escola sdo utilizados no dia-a-dia? (vii)
Quando vocé tem dividas com a Matematica, vocé€ pergunta ao professor? (viii) Quando
vocé nao consegue aprender o contetido, vocé para de prestar atencdo ao que o professor
ensina? (ix) Quando vocé se lembra das aulas de Matematica o que vocé pensa sobre elas?
(x) Quando vocé pensa em Matematica a primeira coisa que lhe vem a cabega € o qué? (xi)
Quando vocé estd na aula de Matematica, como vocé se sente? (xii) O que mais vocé
aprendeu de importante em Matematica? (xiii) A Matematica ¢ util para sua vida? (xiv) Em
Matematica que tipo de assunto te interessa mais? (xv) O que vocé ndo consegue aprender
em Matematica? (xvi) Se vocé ndo estudasse Matematica na escola, vocé acha que isto iria
fazer alguma falta para vocé€? (xvii) Se ndo existisse Matematica como ¢ que o mundo
seria?

Para essas discussdes indagamos a primeira questdo: “Vocé gosta de
Matematica?” Dessa maneira, surgiu um importante aspecto para contradizer as pesquisas

sobre o gosto pela Matematica, assim eles se posicionaram.

Gréfico 29 - Vocé gosta de Matematica?

Fonte: Entrevistas coletivas com os alunos/internos do CENAM, 2013.
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Quase todos, 79%, indistintamente, afirmaram categoricamente gostar muito de
Matematica, sendo que 21% dos alunos/internos disseram que gostam mais ou menos.
Observa-se que ndo obtivemos respostas negativas, com isso verifica-se que essa
disciplina, mesmo carregando esteredtipo de pouco atrativo aos alunos em algumas
pesquisas, parece despertar o interesse dos adolescentes. Vale ressaltar que as fichas do
acompanhamento pedagdgico respondidas quando o adolescente ingressa no CENAM
também tratam a respeito da disciplina de que mais gosta. Desta feita, mesmo com apenas
4 respostas das 44 fichas analisadas, 3 adolescentes informaram que a tnica disciplina de
que eles gostam ¢ a Matematica, e 1 adolescente disse que ndo gosta de nenhuma. Isso
demonstra um grande interesse por essa disciplina.

De qualquer sorte, ao perguntarmos também as professoras do CENAM se gostam
de lecionar a disciplina de Matematica, todas (100%) disseram que sim, e uma delas
enfatizou: “tanto gosto, como foi esta drea que escolhi para lecionar” (QUESTIONARIO,
P4, 2013). Essa professora, além de ser formada em Pedagogia, também tem formacdo em
licenciatura em Matematica, por isso ela disse que escolheu essa area para lecionar.

Ao cruzarmos a resposta dada no questiondrio pela Coordenadora Pedagogica (CP)
do CENAM com a receptividade dos adolescentes em sala de aula pela disciplina de

Matematica, encontramos a seguinte contribui¢ao:

Nem todos os adolescentes apresentam habilidades com a referida
disciplina, uma vez que ha muito tempo encontram-se envolvidos com
drogas, e necessita de concentra¢do e analise logico. Mas, no entanto
uma quantidade significativa de adolescente manifesta que gosta muito
dessa disciplina e tem facilidade de aprendizagem (QUESTIONARIO,
CP, 2013).

O posicionamento da CP enfatiza que hd uma quantidade de alunos/internos que
realmente demonstram o gosto pela Matematica, mesmo sabendo das poucas habilidades
deles, por terem se evadido da escola muito cedo.

Outro aspecto importante foi quando um entrevistado assim se posicionou: “queira
que ndo queira todos é bom, mas a Matemdtica uma experiéncia com a pessoa, né, mas o
que eu queria aprender era os outros, né. A que eu ndo sei direito, eu sei mais Matemdatica
do que os outros, agora os outros para mim tambem é uma for¢a” (ENTREVISTA A2,
2013). Quando esse aluno/interno menciona “os outros”, ele estd querendo dizer as outras
disciplinas. Nesse sentido, segundo 42, como ele ja sabe a disciplina de Matematica, ele

gostaria de aprender os outros saberes. Para 42 todas as disciplinas sdo importantes, mas
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destaca Matematica.

Essa experiéncia demonstra que, como esses adolescentes estdo matriculados nos
primeiros anos do ensino fundamental, pode ser respondido através da pesquisa de Silva
(2009) quando coloca em questao “o que significa, para um aluno da 1* a 5217 série, gostar

da matematica”:

Nas 1% e 2° séries, as percentagens de respostas afirmativas atingem 100%
ou se aproxima deste valor. Ja na 3" e 4° séries, diminui a propor¢do dos
aficionados (90%) e, na 5% ela desce até 72%. Quanto mais tempo as
criangas vao a escola, menos a proporcao das que gostam da matematica.
Dito de outra forma: para muitos alunos, a matematica ¢ uma historia que
comeca bem e termina mal (p. 112).

Concluimos que, mesmo com idade mais avangada, ou seja, com grande defasagem
idade/série/ano e cumprindo medida socioeducativa, ndo encontramos diferenca no que
concerne ao relevante gosto pela Matematica nos primeiros anos escolares. E para reforgar,
uma professora (P2) que estava no momento da entrevista trouxe-nos uma contribui¢do
plausivel quando disse que fez uma pergunta a um aluno: Professora: No ano passado,
acho que foi em Dezembro, eu disse: qual é a matéria que vocé menos gosta? E o aluno
respondeu: Portugués. Professora: E a que mais gosta? Aluno: Matemdtica. Professora:
Eu sei que vocé gosta de Matematica, mas por qué? Aluno: Eu gosto de controlar
dinheiro”. (ENTREVISTA, P2, 2013, grifo nosso). Podemos perceber uma relagdo da
Matematica com o cotidiano quando o aluno estabelece controlar o dinheiro como ponto
principal da aprendizagem da Matematica.

Quando lancamos esta questdo: “Aprender Matematica é importante?”
procuramos seguir o que Silva (2009) discutia em sua pesquisa quando dizia que essa

questao ¢ muito geral. Assim, obtivemos o seguinte posicionamento:

Gréfico 30 - Aprender Matematica é importante?

Fonte: Entrevistas coletivas com os alunos/internos do CENAM, 2013.

17 Vale ressaltar que a Lei n° 11.274, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental e,
consequentemente, substituindo uma nomenclatura (1° ano ao 9° ano) comum as multiplas possibilidades de
organizacdo desse nivel de ensino, veio ser regulamentada em 06/02/2006. Neste sentido, sempre que nos
referimos as pesquisas de Silva, utilizaremos a nomenclatura do ensino fundamental ainda como SERIES,
pois a pesquisa foi realizada antes da sancdo desta Lei.
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Observa-se que 100% dos alunos/internos mencionaram que aprender Matematica ¢

importante. Desta feita, 04 deles se posicionaram ao complementar a resposta:

E importante. Saber dividir uma heranca de uma familia, sendo vocé vai

ter dificuldade de contar sua parte (ENTREVISTA, A2, 2013).

E importante. Porque a pessoa vai saber a contar, passar troco

(ENTREVISTA, A6, 2013).

E importante. Passar troco, para saber dos nuimeros pelo menos

(ENTREVISTA, A7, 2013).

E. Para aprender, contar, saber fazer conta, tudo isso (ENTREVISTA, A8,
2013).

Como se observa, hd um evidente argumento dominante nas respostas: aprender a
contar. Esse argumento vem relacionado com duas questdes: saber passar troco e a divisdo
de bens. Silva (2009) colocou uma questdo importante que “pesquisas anteriores
evidenciaram que os alunos com dificuldades tendem a avaliar as matérias com base no
critério da utilidade, enquanto os alunos bem-sucedidos consideram que a matéria pode ser
importante sem, por isso, ser util” [grifo nosso] (CHARLOT; BAUTIER; ROCHEX, 1992
apud SILVA, 2009, p. 34). Quando na cita¢do anterior diz que alunos com dificuldades na
escola associam as disciplinas a utilidade do dia a dia, isso demonstra que os
alunos/internos apoiam-se na experiéncia de vida, pois relacionam as disciplinas escolares,
particularmente, a Matematica, a uma situacdo social. Assim, ao cruzarmos com o
entendimento da professora P4 a respeito da disciplina que mais mobiliza os
alunos/internos, ela se posiciona quando diz que “a Matematica é a disciplina que mais
mobiliza os adolescentes, pelo fato do seu dia-a-dia envolva trocas, vendas, lucros, etc.”
(QUESTIONARIO, P4, 2013). Percebe-se na fala da professora que ela relaciona também
as utilidades cotidianas ao interesse maior dos adolescentes por essa disciplina.

Corroborando com essa situacao, Silva (2009) obteve a seguinte conclusao com os

alunos de sua pesquisa:

A relagcdo com a matematica ndo ¢ apenas uma caracteristica singular, &
também um efeito da situagdo social. Nessas respostas, a matematica nao
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tem um sentido especificamente matematico, mas pelo menos tem um
sentido. Esses alunos sdo pedagogicamente frageis, pois o sentido da
matematica firma-se em outra coisa que nao a matematica e, além disso,
remete a um futuro remoto. Contudo, sdo menos frageis que os meninos
que respondem por uma tautologia (SILVA, 2009, p. 37).

Essa andlise de Silva se aproxima bastante das respostas formuladas pelos
alunos/internos dessa pesquisa, pois os argumentos registrados foram parecidos quanto ao
sentido da Matemadtica em relacdo a vida cotidiana. Desta feita, concluimos que para os
alunos/internos existe uma relagdo da Matematica com uma situagdo real vivenciada,
sempre colocando o conhecimento preexistente como ponto de partida para responder a
questdes escolares. Ou seja, como eles se evadiram muito cedo da escola e ndo conhecem
profundamente os contetidos escolares, ¢ evidente que as respostas se basearam em
situacdes das experiéncias vividas. Entretanto, ndo podemos deixar de mencionar que esse
conhecimento preexistente ¢ importante, pois isso significa que existe algum sentido em
aprender Matematica para estes alunos/internos.

Assim, ao cruzarmos esses aspectos com escrita de um adolescente no balango do
saber, deparamo-nos com a seguinte afirmacdo: “Eu aprendi varias [sic] coizas [sic] em
matematica subtrai [sic] varios sinais di [sic] mais ou menos, a linha do tempo e cota
[sic] os numeros” (BALANCO DO SABER, 2013).

Também colocamos aos adolescentes a seguinte questio: “E dificil aprender

Matematica?”. Assim, obtivemos o imediato posicionamento:

Gréfico 31 - E dificil aprender
Matemética?

Fonte: Entrevista coletiva com os alunos/internos do CENAM, 2013.

Observa-se que 100% dos alunos/internos se posicionaram dizendo que nao ¢ dificil
aprender Matematica. Essa pergunta complementa a primeira indagagdo quando se
perguntou sobre o gosto pela Matematica. Quando mencionamos, através de pesquisas, que
alunos dos primeiros anos do ensino fundamental, geralmente, gostam de Matematica,
subtende-se que nesse periodo ndo ¢ tao dificil aprender essa disciplina. Entretanto, eles
relacionam a Matematica com os conhecimentos prévios da experiéncia de vida, e, sendo
assim, a disciplina, que para eles se resume apenas em fazer conta, ndo parece de dificil

aprendizagem.
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Entramos em uma questdo importante, que ¢ a Matematica “[...] praticada por
grupos culturais, tais como comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes
profissionais, [...], € tantos outros grupos que se identificam por objetivos e tradigdes
comuns aos grupos” (D’AMBROSIO, 2009, p. 9). Este autor chama esse entendimento de
Etnomatematica. Parece-nos plausivel compreendermos esse conceito, pois a seguinte
questdo dialoga com esse conhecimento ao indagarmos, “vocé encontra Matematica em
outros lugares? Nao sendo apenas dentro da sala de aula?”. Todos os entrevistados
(100%), de alguma forma, informaram que encontram a Matematica em outros lugares.
Dos 15 adolescentes, 5 responderam de forma genérica, afirmando que “encontra” sem
acrescentar maiores explicacdes e 10 trouxeram argumentos para suas respostas, quais

sejam:

Aluno/interno (A2): - Rapaz, encontra.

P: - Dé um exemplo.

A2: - Que nem assim, como é que se diz, vocé vai com uma nota de
cinquenta pegado, ai a mulher td passando o troco, a mulher ta ali, ndo
td conseguindo passar o troco, ai vou ld e ensino a ela. Olha sobra tanto,
tanto, tanto, tanto, ai ela disse: ah! Obrigado pela resposta. Vai la e
confere e passa o troco (ENTREVISTADO, A2, 2013).

Alunos/internos (A5 e A14): Encontra.
P: - Dé um exemplo.
A5: - Dinheiro.

Aluno/interno (46).: Encontra. Em livros, em revistas.

Aluno/interno (A7): Encontra. Ah! Pode encontrar, né.

P: - Dé um exemplo.

A7: - Rapaz, no ponto de drogas, para poder passar as drogas e saber
das contas.

Aluno/interno (48): Sim.
P: - Dé um exemplo.
A8: - Em casa fazendo dever do colégio.

Aluno/interno (A9): Encontra na televisdo.

Aluno/interno (A10): Encontra.
P: - Dé um exemplo.
Al10: - Na televisao, no gravador, no micro system

Aluno/interno (A12): Encontra.
P: - Dé um exemplo.
Al2: - Na rua.

Aluno/interno (A13): Encontra
P: - Dda um exemplo?
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Al3: - Na mercearia, comprando pdo, comprando biscoito.

Percebe-se que todos falaram que encontram a Matematica em outros lugares.
Nesse caso, os argumentos dominantes se reportam a situagdes que indicam a utilidade da
matematica na vida diaria, como por exemplo: “Na mercearia, comprando pao,
comprando biscoito” (ENTREVISTA, A13, 2013). Para dialogar com essa informacao,
observamos que Silva (2009) concluiu em sua pesquisa que ¢ importante distinguir as
funcdes do que ¢ a Matematica e o que significa fazer a Matematica. Pois, “se ndo o for,
existe um grande risco de que a Matematica como conjunto de saberes seja oculta por
praticas escolares, por um lado, e por praticas sociais, por outro: a matematica ¢ apenas o
que a professora manda fazer e o que estou fazendo na padaria quando verifico o troco” (p.
43).

Para reforgar a indagacdo anterior, perguntamos o seguinte: “diga-me onde vocé
pode encontrar a Matematica fora da sala de aula?”. Assim, obtivemos as seguintes

respostas:

Ah! Passando troco, dividindo uma heranga, corrigindo, muitas coisas.
Sem a matemadtica ninguém vive (ENTREVISTA, A2, 2013).

Todo lugar, na rua, dentro de casa, no trabalho (ENTREVISTA, A4,
2013).

Em qualquer canto. So e contar dinheiro (ENTREVISTA, A5, 2013).

Em todo lugar: aqui, na ala, em casa, na rua, em todo lugar
(ENTREVISTA, A6, 2013).

Trabalhando vendendo pdo, vendendo cocada, qualquer trabalho que
tenha conta, née (ENTREVISTA, A7, 2013).

Em casa (ENTREVISTA, A8, 2013).

No trafico. Porque eu pegava muito dinheiro e passava a quantidade da
droga (ENTREVISTA, A9, 2013).

No parque de diversoes. Por que tém as horas o cara vai ta brincando.
Tem as horas que a pessoa estd brincando, marcar as horas, as pessoas
tem que contar as horas. O cara compra o ingresso e ja fica sabendo

quanto tempo vai brincar no brinquedo (ENTREVISTA, A10, 2013).

Ah! Eu vejo toda hora. Dinheiro, numeros, taxis, lotagdo (ENTREVISTA,
All, 2013).

Na feira, no trabalho, no mercadinho (ENTREVISTA, A12, 2013).

Numa loja de roupa (ENTREVISTA, A13, 2013).
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Numa oficina de bicicleta, numa padaria (ENTREVISTA, A14, 2013).

Oficina de carro moto, bicicleta, tudo, avido (ENTREVISTA, A15, 2013).

Observa-se nas respostas que os adolescentes apresentam exemplos conferindo a
Matemética um vinculo com a vida cotidiana fora da escola. E claro que isso ¢ importante,
pois eles t€ém entendimento da utilidade, aplicabilidade e presenga da Matematica. Dessa
forma, contextualizar o ensino desta disciplina para estes alunos seria uma estratégia
plausivel para uma aprendizagem significativa, principalmente em um ambiente de
privacdo de liberdade em que o cotidiano fora da escola/institui¢do ndo se apresenta como
situacdo concreta. Minimizar essa distancia, liberdade e privagdo desta, seria um meio
interessante para resgatar a escola na vida destes adolescentes.

Skovsmose (2001, 2008) sempre coloca questdes relacionadas a Matematica
presente no cotidiano e, com base nas respostas dos adolescentes, percebemos que na fala

deles ha essa relagdo. Skovsmose assim afirma:

[...] tenho tentado mostrar que a matemadtica pode ser um elemento
importante em uma variedade de situagdes e de praticas. H4 casos em que
a matematica aparece explicitamente; hd casos em que ela atua nos
bastidores, por exemplo, em sistemas computacionais que proporcionam
maneiras alternativas de abordar problemas, como a seguranca da
informacao e da comunicagdo (2008, p. 55).

Nota-se também que essas respostas tém relacdo direta com os argumentos
analisados anteriormente no grafico 30, quando perguntamos: “Aprender Matematica é
importante?”. Todavia, o que nos chamou mais aten¢cdo foram duas respostas: uma
relaciona a Matematica ao envolvimento com drogas, pois o aluno/interno diz o seguinte:
“rapaz, no ponto de drogas, para poder passar as drogas e saber das contas”
(ENTREVISTA, A7, 2013) e “No trdfico. Porque eu pegava muito dinheiro e passava a
quantidade da droga” (ENTREVISTA, A9, 2013).

Vé-se que esses alunos/internos apresentam o seu “mundo”, sobretudo a
convivéncia com as drogas, e colocam as questdes utilitarias na sua vida, relacionando-as
com a Matematica. Assim, percebemos que a Matematica estd presente no cotidiano de
cada um de nés, onde quer que estejamos.

Na pesquisa de Silva (2009, p. 40), foi colocada a seguinte questao: “Vocé ja
encontrou a matematica fora da escola?”. Esta autora concluiu que as respostas evidenciam

“[...] também que certos alunos tendem a confundir matematica e uso de numeros, como se
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houvesse matematica cada vez que ha nimero” (p.42).

Outra situacao de pesquisa interessante por nos vivenciada ocorreu no desenrolar da
entrevista quando perguntamos se eles conseguiriam identificar a Matematica em um
painel pedagogico que estava exposto na parede na sala de aula. Nesse painel ndo havia
numeros, somente letras, cores e desenhos. Ao indagarmos, eles se posicionaram
imediatamente, dando énfase ao “NAO”. No entanto, foi-lhes perguntado se tinham certeza
da resposta, e continuaram afirmando que tinham certeza que aquele painel ndo tinha
Matematica. Nesse momento os adolescentes perguntaram a pesquisadora: - Cadé
Matematica ai? (ENTREVISTA, 2013). Entdo, informamos que a quantidade de letras, a
area do painel e as cores sdo conhecimentos matemadticos. Nesse sentido, ficaram
impressionados e falaram: - Ah! E mesmo (ENTREVISTA, 2013).

E compreensivel que esses alunos ndo percebam a Matemética em formas, cores,
mas somente nas contas, dinheiro, passar troco, no controle remoto da televisdo, ou seja,
nas circunstancias associadas a nimeros.

Outra resposta acerca da presenga da matematica fora do ambiente escolar registrou
que tais conteudos sdo encontrados em “[...] casa fazendo dever do colégio”
(ENTREVISTA, A8, 2013). E interessante observar que, apesar da indicagdo afirmativa
quanto a presenca da matemadtica além da escola, a afirmativa do adolescente acaba por
remeté-lo, novamente, ao ambito da escola ao referir-se ao “dever do colégio”.

Indagamos aos alunos/internos se os conteudos matematicos ensinados na escola
sdo muito utilizados no dia-a-dia. Dos 15 adolescentes, 13 (86,6%) responderam que os
conteudos sao utilizados no cotidiano; um adolescente disse que ndo utiliza e; outro falou o
seguinte: “ndo tenho nada a falar ndo” (ENTREVISTA, A14). Os argumentos seguintes

revelam as respostas emitidas pelos sujeitos:

Utilizo ndo. La fora ndo estudo (ENTREVISTA, A6, 2013).

Sim, mas eu ndo preciso de sala de aula para aprender Matematica
(ENTREVISTA, A10, 2013).

Rapaz! E né. Sempre tem que ter, se é a Matemdtica tem que ter
(ENTREVISTA, A12, 2013).

Se ndo tiver a Matematica ndo tem nada (ENTREVISTA, A13, 2013).

Eu encontro aqui dentro, ld fora (ENTREVISTA, A15, 2013).

Dos 14 adolescentes que se pronunciaram a respeito dessa pergunta, 5 justificaram
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suas respostas. Desta feita, o aluno A6 traz uma questio curiosa, pois ele relacionou o “la
fora” como fora do CENAM, bem como relacionou a Matematica somente com a escola.
Outro caso singular ¢ que um aluno/interno disse que ndo precisa da escola para aprender
Matematica. Nesse caso, mais uma vez se repete a questdo da relacdo com a Matematica e
as utilidades do cotidiano, como por exemplo, contar, passar troco, dinheiro, nimeros, as
operagdes, entre outras. Também ha argumentos que atribuem a Matematica uma singular
importancia — pode ser também pela vivéncia ou, quem sabe, pelos conteudos que sdo
ensinados nos primeiro anos do ensino fundamental — a Matematica transita na vida destes
adolescentes como algo 1til e necessario para os critérios de utilidade de sobrevivéncia e,
que segundo eles, apenas o “basico basta”. A Professora P1 situou-se no ato da entrevista
para falar da importancia da Matematica no cotidiano e comegou a dialogar com o aluno.

Assim, ela se posicionou:

Professora Pl: Sdo utilizados no dia a dia. Viu Viviane? Quando vou
mostrar a eles a Matematica, é a funcionalidade da coisa. Quando vou
explicar os numeros romanos, por qué? Porque a gente ver isso no dia a
dia, meu relogio tem os numeros indo-ardbicos, mas tem relogio que vocé
vai encontrar 12 (XII) em romanos, se vocé ndo souber, vocé ndo vai
entender. Entdo, mostra aqui para aplicar ld fora, para mostrar que é
importante, vocé vai ver la fora.

Aluno A10: A pessoa que ndo se interessa em aprender Matemadtica passa
vergonha, passa vergonha porque a pessoa vai para o mercadinho,
quando uma pessoa vai comprar uma coisa, vai com dinheiro, ai diz que
é outro prego e passa vergonha.

Observa-se na fala da professora que ¢ importante aprender os conteudos ensinados
na sala de aula para aplicar, plausivelmente, na funcionalidade do dia-a-dia, ou seja, como
critério de utilidade. Como evidéncia, cita o exemplo do reldgio. Entretanto, ¢ importante
que o sentido de aprender esteja presente na vida de cada sujeito, sem ao menos, se
preocupar apenas com critério de utilidade. Subentende-se assim, que o sujeito tem apenas
a obrigacao de “receber” conhecimentos construidos pela humanidade.

O aluno A10 complementa a colocagdo da professora dizendo que ¢ vergonhoso
ndo aprender Matemadtica, pois pode passar por constrangimento quando for comprar
alguma coisa. Percebe-se, caro leitor, a relagdo da Matematica com o sistema monetario,
mais uma vez. Pois ¢, ndo estamos dizendo que ¢ errado pensar assim, mas ndo podemos
limitar demasiadamente.

Perguntamos aos alunos/internos: “quando vocé tem duvidas em Matematica,
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vocé pergunta ao (a) professor (a)?”. Dos 15 adolescentes entrevistados, 14 (93%)
responderam que perguntam quando tém duvidas e, destes, apenas um complementou: “Ah! Eu
pergunto, ndo tenho vergonha de nada ndo. Ndo tenho vergonha de roubar, vou ter vergonha
de perguntar.” (ENTREVISTA, A2, 2013). Um adolescente disse que as vezes pergunta ao
docente. Observa-se que, mesmo um deles informando que ds vezes pergunta ao professor, ha
uma relagdo estreita entre discente-docente.

Para complementar a indagacdo anterior, perguntamos: “quando vocé nio
consegue entender o conteudo, vocé para de prestar atencio ao que o professor

ensina?”. O grafico seguinte revela as respostas emitidas pelos sujeitos:

Graéfico 32 - quando vocé ndo consegue entender o conteudo, vocé
para de prestar atencdo ao que o professor ensina?

Fonte: Entrevista coletiva com os alunos/interno do CENAM, 2013.

Percebe-se que 53% dos adolescentes entrevistados dizem que continuam prestando
atencdo para poder aprender e; 47% param de prestar atencdo quando ndo entendem o

conteudo. Algumas razdes que foram apresentadas pelos sujeitos estao dispostas abaixo.

Ndo. Ai como vocé diz: quem tenta consegue (ENTREVISTA, A2, 2013).
Ndo. Presto aten¢do para poder aprender (ENTREVISTA, A3, 2013).
Continuo prestando ateng¢do para aprender (ENTREVISTA, A6, 2013).

Rapaz, eu presto atengdo para poder aprender (ENTREVISTA, A7, 2013).
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Ndo presto mais atengdo, fico com cabega baixa (ENTREVISTA, AS,
2013).

Fico revoltado. Para evitar a revolta presto atengdo para entender
(ENTREVISTA, A10, 2013).

O argumento predominante se baseia em prestar atengdo para poder aprender. Esse
argumento parece-nos o mais plausivel, pois destaca a aprendizagem como foco principal
na assimilagcdo do contetdo. Isso nos remete a pensar o que Costa (2001) destaca: “a tarefa
do educador ¢ fazer tudo que esteja ao seu alcance, para que, enfim, o educando descubra e
comece a trilhar o seu caminho” (p.71).

Quanto as aulas de Matematica, indagamos o seguinte: “Quando vocé se lembra
das aulas de Matematica o que vocé pensa sobre elas?” Obtivemos algumas inferéncias.
Assim, dos 15 adolescentes entrevistados, 8 (53,3%) responderam e, 1 destes falou que nao
pensa em “nada” (ENTREVISTA, A4, 2012). Dos que responderam, estdo dispostas

abaixo as razdes apresentadas pelos alunos/internos:

Rapaz, o que eu penso? O que aprendi na minha vida, o que ela foi de
bom para mim, me esforcei tanto e hoje em dia ndo tenho dificuldade
(ENTREVISTA, A2, 2013).

De dinheiro (ENTREVISTA, A5, 2013).

Eu penso que ¢ uma coisa boa para mim, mas so que ndo ando me
esfor¢ando muito (ENTREVISTA, A6, 2013).

O que eu penso sobre elas? De pegar alguns bagulhos para vender e tda
despachando dinheiro (ENTREVISTA, A7, 2013).

De responder (ENTREVISTA, A8, 2013).
Eu penso varias coisas, penso no futuro (ENTREVISTA, A10, 2013).

Passa muitas coisas (ENTREVISTA, 11, 2013).

Vé-se que 3 respostas relacionam as aulas de Matematica a contribui¢do importante
que trazem para suas vidas; o que nos permite registrar que a Matematica faz parte da vida
desses adolescentes, ainda que um deles declare: “o que eu penso sobre elas? De pegar
alguns bagulhos para vender e ta despachando dinheiro” (ENTREVISTA, A7, 2013). O
que se constata, entretanto, quando recorremos as respostas dos entrevistados, ¢ que mais
uma vez aparece, a relacdo das drogas com a Matematica, ou seja, relacdo de compra e

venda. Assim, Silva (2009) destaca:
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[...] a relacdo dos alunos com a matematica é focalizada na questdo do
troco ¢ do dinheiro e, de modo mais amplo, no uso concreto dos
rudimentos da matematica. O que deixa a matematica sem sentido quando
se ensina além desses rudimentos. Portanto, o que deixa também sem
fundamento o ensino e sem motor a mobilizagdo dos alunos (p. 55).

A utilidade da Matematica comporta varios fatores que perpassam a vida do sujeito,
entretanto um educador que leciona em uma instituicdo socioeducativa de privacao de
liberdade deve estar atento para evitar que o ensino de certa disciplina vincule-se
diretamente a situagdes e condutas que prejudicam os adolescentes, quando eles limitam
suas potencialidades de aprender a situacdes experimentadas numa condi¢dao considerada
marginal. “Ela pode procurar um apoio na ideia de que “é util” aprender a matematica para
verificar o troco, conseguir um emprego numa loja ou se tornar pedreiro. Mas ela deve ter
consciéncia de que € necessario ultrapassar essa argumentacdo, que se torna rapidamente
um obstaculo” (SILVA, 2009, p.54).

Desta feita, Skovsmose (2008) destaca quando diz que a sua “[...] expectativa ¢ de
que a busca de um caminho entre os diferentes ambientes de aprendizagem possa
proporcionar novos recursos para levar os alunos a agir e a refletir, oferecendo, dessa
maneira, uma educagdo matematica de dimensao critica” (p. 39).

A Matematica dar-se-4 a partir das trocas entre os sujeitos e a realidade
sociocultural que os envolve, acomoda e instiga, pois D’Ambrosio vé a “disciplina
matemadtica como estratégia desenvolvida pela espécie humana, ao longo de sua histdria,
para explicar, entender e manejar o imagindrio e a realidade sensivel e perceptivel, bem
como conviver com eles, evidentemente dentro de um contexto natural e cultural” [grifo do
autor] (D’AMBROSIO, 2012, p. 08).

Para continuar a entender esse processo com a Matematica, fizemos a seguinte
pergunta: “Quando vocé pensa em Matematica, a primeira coisa que lhe vem a cabeca
€ 0 qué?”. Dos 15 adolescentes entrevistados, 5 (33,3%) ndo quiseram responder a essa

pergunta. Desta feita, analisamos as seguintes ocorréncias.

Ah! Dinheiro (ENTREVISTA, A5, 2013).
De aprender a Matemdtica. Que é conta (ENTREVISTA, A6, 2013).
Rapaz, aprender alguma coisa cada vez mais (ENTREVISTA, A7, 2013).

Responder a conta (ENTREVISTA, A8, 2013).
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Conta (ENTREVISTA, A12; A13; A14; A15, 2013).

Sem duvida alguma, a maior ocorréncia nas respostas dada tem relagcdo com conta.
Se adicionarmos (conta + dinheiro), obteremos uma porcentagem de 70% dos adolescentes
entrevistados que relacionaram a Matematica com numeros, como destaca o adolescente
A6: “de aprender a Matematica. Que é conta”. Essa questao também pode ser confirmada
quando um aluno, ao escrever no Balango do Saber, disse: “eu gosto de conta [sic] poque
[sic] faz a cabeca pensar na escola eu aprendi tabuada, contas, resolver problemas com a
professora” (BALANCO DO SABER, 2013).

As duas respostas seguintes mostram-se vagas, pois enfatiza importancia de prestar
aten¢do para poder aprender, mesmo nao trazendo relacdo nenhuma com a pergunta.

A primeira coisa que vem na minha cabeg¢a, uma pessoa ndo presta
atengdo, ai vocé vai responder um dever, ai vocé tem dificuldade de
responder, por qué? Porque vocé ndo prestou ateng¢do, ai fica meio
complicado. Ai a pessoa pensa, por que nos tempos atrds ndo prestei
atengdo, agora que por que prestei atengdo, estou me saindo bem
(ENTREVISTA, A2, 2013).

Assim, como diz o ditado. Quando uma pessoa esta numa sala de aula,
numa sala de aula de Matematica pra poder responder a pessoa coloca a
mente para funcionar e pensar para poder responder a pergunta da
professora (ENTREVISTA, A3, 2013).

Trouxemos também, para andlise, questdo referente aos sentimentos. Nessa
perspectiva, quando colocamos em discussdo como o sujeito se sente em um determinado
ambiente, estamos querendo destacar a relagdo do sujeito com o desejo de aprender a
disciplina de Matematica em contraponto a aversdo e/ou obrigacdo dessa aprendizagem.
Desta feita, indagamos a seguinte questao: “Quando vocé esta na aula de Matematica,
como vocé se sente?”. Dos 15 alunos entrevistados, 02 se recusaram a responder. Dos que
responderam obtivemos 100% de resposta positiva, pois todos argumentaram que se

sentem muito bem na aula de Matematica, conforme os posicionamentos abaixo:

Otimo (ENTREVISTA, A2, 2013).

Bem (ENTREVISTA, A4, 2013).

Bem. Porque eu gosto de estudar Matematica (ENTREVISTA, A5, 2013).
Eu me sinto bem (ENTREVISTA, A6, 2013).

Rapaz, me sinto bem (ENTREVISTA, A7, 2013).
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Doido para responder logo as contas (ENTREVISTA, A8, 2013).
Tranquilo (ENTREVISTA, A9, 2013).

Tranquilo também (ENTREVISTA, A10, 2013).

Me sinto bem. Aprendendo (ENTREVISTA, All, 2013).

Me sinto bem (ENTREVISTA, A12, 2013).

Me sinto bem também (ENTREVISTA, A13, 2013).

Me sinto bem tambéem (ENTREVISTA, A14, 2013).

Me sinto bem (ENTREVISTA, Al5, 2013).

Observa-se que a inferéncia principal nas respostas dos alunos/internos ¢ o de se
sentir bem, mas o que chamou atencao foi o aluno/interno A5 que assim se posicionou:
“Bem. Porque eu gosto de estudar Matematica” (ENTREVISTA, A5, 2013). Nesse sentido,
percebemos como os argumentos alusivos a Matematica se repetem, pois o gosto positivo
por esta disciplina sobressai em relacdo as outras. Outra resposta interessante foi: “Doido
para responder logo as contas” (ENTREVISTA, A8, 2013). Esse argumento ja foi
discutido por relacionar a disciplina de Matematica com contas, nimeros, entre outros.

Essas respostas recorrentes sobre a Matematica sdo também evidenciadas nessa

indagacdo: “O que mais vocé aprendeu de importante em Matematica?”.

Gréfico 33 - “O que mais vocé aprendeu de importante em
Matematica?”.
Nao
N3o aprendinada__ responderam
6%

Fonte: Entrevista coletiva com os alunos/internos do CENAM, 2013.

Separamos no grafico dois argumentos: contar dinheiro - 27% e; conta/saber contar



130

— 60%. No entanto, sabemos que o sentido referente a8 Matematica € o mesmo, ou seja, a
conta, o numero. Quando adicionamos essas duas inferéncias, tem-se que 87% dos
alunos/internos entrevistados apresentam a Matematica relacionando a numeros, como por
exemplo, “eu aprendi que no futuro, eu vou saber dividir a heran¢a e muitas outras
coisas” (ENTREVISTA, A10, 2013). Observa-se que esse argumento relaciona a
quantificagdo, o dinheiro & Matematica. O curioso ¢ que essa divisdo da heranca ndo foi
aprendida em sala de aula, ou seja, ele fez uma relagao.

Ao cruzarmos essa pergunta com aquilo que os adolescentes escreveram no

Balango do Saber, temos a mesma dimensao do que eles aprendem com esta disciplina.

“Eu aprendi varias [sic] coizas [sic] em matematica subtrai [sic] varios
sinais di [sic] mais ou menos, a linha do tempo e cota [sic] os numeros”
(BALANCO DO SABER, 2013).

“Eu gosto de conta [sic] poque [Sic] faz a cabega pensar na escola eu
aprendi tabuada, contas, resolver problemas com a professora”
(BALANCO DO SABER, 2013).

“Aprendi a contar dinheiro, os numerais e as quatro operagoes. Aprendi
na escola com a professora” (BALANCO DO SABER, 2013).

“Eu gostei de contas e numeros. Eu aprendi mais coisas” (BALANCO
DO SABER, 2013).

“FEu aprendi na escola, com a professora. Eu gosto muito da matéria
matematica” (BALANCO DO SABER, 2013).

“Eu aprendi a conta fazer os numeros. Se ndo fosse a professora eu Na0
sabia de nada” (BALANCO DO SABER, 2013).

“E aprende na escola contar soma [sic] mais a professora nu [sic]
cenam” (BALANCO DO SABER, 2013).

“Apredi [sic] a pular na escolar [sic] faze [sic] cota [sic] i [sic] a prota
[sic]” (BALANCO DO SABER, 2013).

“Eu aprendi com a professora conta [sic] dividi [sic] soma, aprendi a
forma mm em Km com a professora du [sic] cenam i [sic] fazer metros
qui [sic] aprendi com meu pai quando eu fui trabalhar com ele i [sic] eu
amor [sic] matematica” (BALANCO DO SABER, 2013).

“Eu aprendi a conta [sic], jogar bola. Na escola aprendi os numero. Eu
aprendi na sala de aula com a professora. Meu tio ensinava a fazer o
meu dever” (BALANCO DO SABER, 2013).

A ideia de entender a relagdo com o saber matematico condiz com o que Silva

(2009) coloca: “a relacdo com a matematica ndo ¢ apenas uma caracteristica singular, ¢



131

também um efeito da situagdo social” (p.37). Desta feita, podemos relacionar essa citagao
também com a seguinte questao da nossa pesquisa: “a matematica é util para sua vida?”.
Assim se posicionaram os alunos/internos entrevistados — 100% deles afirmaram que a

Matematica ¢ util. 4 (quatro) deles complementaram a sua resposta dizendo:

E importante. Por que, queira que ndo queira, se vocé chegar assim num
emprego e a pessoa perguntar, td faltando quantos anos para vocé se
formar, ai vocé diz dois anos (ENTREVISTA, A2, 2013).

Rapaz, é. Porque eu vou aprender muitas coisas na vida, eu vou aprender
a passar troco, a contar, a responder (ENTREVISTA, A6, 2013).

E util para minha vida. Porque a matemdtica tem que saber as contas
(ENTREVISTA, A7, 2013).

E. Porque a pessoa vai aprender a contar (ENTREVISTA, A8, 2013).

Percebe-se que o principal argumento dessas respostas ndo destoa das respostas
anteriores, muito menos das explicagdes recorrentes. A Matematica utilitaria € representada
aqui como argumento primordial dos sujeitos dessa pesquisa. Concluimos que essa relagdo
¢ recorrente em todas as respostas, visto que a defasagem/idade série destes adolescentes e
a evasdo escolar justificam a relacdo com o saber dessa disciplina, apenas como critério de
utilidade do dia-a-dia, ocorrendo sua aprendizagem, sem auxilio docente. Silva (2009, p.
37) destaca que “essas respostas enraizam-se na experiéncia da vida e nas dificuldades da
crianga”.

Nao seria diferente, quando indagamos aos alunos/internos se eles nao estudassem
Matematica na escola, se iriam sentir alguma falta. Apenas um adolescente disse que nao
iria fazer falta. Os outros (93,33%) disseram que sim, iriam sentir falta. Assim, alguns

complementaram:

Acho. Porque eu ndo ia aprender a passar troco, nem contar
(ENTREVISTA, A6, 2013).

la fazer. Porque, queira que ndo queira, tem que saber das coisas do dia
a dia. A gente precisa mais da Matemdtica e do ler e escrever

(ENTREVISTA, A7, 2013).

la fazer muita falta. Ndo aprende nada, contar e é bom para aprender

(ENTREVISTA, A13, 2013).

Matematica é a mais que tem que ter, porque tem que saber a fazer conta.
Vai pegar o dinheiro como é que vai saber contar o dinheiro, sem saber o
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valor (ENTREVISTA, A15, 2013).

Essas inferéncias utilitarias recorrentes a respeito da Matematica, praticamente em
todas as respostas nesta pesquisa, estdo presentes na relagdo destes adolescentes com o
mundo, pois “ndo hé sujeito e ndo ha saber sendo em uma certa relagio com o mundo, que
vem a ser, a0 mesmo tempo € por isso mesmo, uma relagdo com o saber. Essa relagdo com
o mundo também relagdo consigo mesmo e relagdo com os outros” (CHARLOT, 2000, p.
63).

Quanto aos direcionamentos dos assuntos de Matematica ndo nos surpreenderam as
respostas, pelos argumentos até aqui expostos e repetidos pelos alunos/internos. Sendo
assim, indagamos o seguinte: “Em Matematica que tipo de assunto te interessa mais?”.

E, assim, obtemos os posicionamentos:

Aprender e responder. Dividir, conferir para ver se ta certo ou ta errado.
A pessoa pensa que muito, mas o melhor é contar. De repente vocé pode
passar o troco e pode passar errado. Vocé ta devendo uma divida, vai
pagar dar dinheiro a mais (ENTREVISTA, A2, 2013).

Todos (ENTREVISTA, A2, 2013).

Contar (ENTREVISTA, A5, 2013).

Poder responder (ENTREVISTA, A7, 2013).

Dividir (ENTREVISTA, A8 e A9, 2013).

Todo o assunto me interessa. A pessoa td ali para aprender, a pessoa tem
que estar interessada em tudo (ENTREVISTA, A10, 2013).

Ah! Dividir e contar (ENTREVISTA, Al1, 2013).
Multiplicagdo (ENTREVISTA, A12 e A13, 2013).
Vezes (ENTREVISTA, A14, 2013).

Mais (ENTREVISTA, A15, 2013).

Observa-se que dois adolescentes informaram que todos os assuntos de Matematica
lhes interessam e os demais se repetem ao se posicionarem com relagdo as quatro
operagdes bdasicas. Nesse sentido, lembramos que as primeiras séries/anos do ensino
fundamental colocam como primordiais nos conteudos, as quatro operagdes. Como esses
adolescentes estdo matriculados em classes do ensino fundamental, a meng¢do as quatro

operagoes ¢ direta.
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Complementando a indagagdo anterior, perguntamos o seguinte: “o que vocé nao
consegue aprender em Matematica?”. Destacamos nessa questdo dois argumentos. O

primeiro ¢ a ndo dificuldade de aprender algo em Matematica. Assim eles se posicionam:

Nada. Tudo aprende, é so se interessar (ENTREVISTA, A4, 2013).

Nada (ENTREVISTA, A5, 2013).

Nada. Se eu me interessar eu aprendo (ENTREVISTA, A9, 2013).

Eu consigo aprender tudo, se prestar aten¢ao (ENTREVISTA, Al11, 2013).
Nada. Aprendo tudo matematica (ENTREVISTA, A12, 2013).

Aprendo tudo (ENTREVISTA, A13; Al4 e Al5, 2013).

E interessante sublinhar que a auséncia de dificuldade em aprender Matematica se
relaciona aos argumentos recorrentes que articulam diretamente a matematica as situagdes
corriqueiras do cotidiano, destacando-se o viés utilitdrio e instrumental. Desta feita, a
professora P3, ao responder quais as dificuldades encontradas pelos alunos em relagao a
Matematica, enfatiza que “por possuirem raciocinio rapido quase ndo ha dificuldades”™
(QUESTIONARIO, P3, 2013). Entdo, corroborando com as respostas anteriores, essa
professora relaciona a auséncia de dificuldades ante os contetidos de matematica ao
raciocinio rapido destes alunos/internos, raciocinio desenvolvido nas situagdes praticas de
suas vidas. Porém, observando um pouco melhor as respostas dos adolescentes, podemos
elencar também alguns conteidos que os alunos relacionam a dificuldades de

aprendizagem que enfrentam. Vejamos:

Rapaz, ler'® (ENTREVISTA, A2, 2013).

Rapaz, vezes'® (ENTREVISTA, A6, 2013).

Vezes, mais, dividir (ENTREVISTA, A7, 2013).

S6 ndo sei vezes mesmo (ENTREVISTA, A8, 2013).

A pessoa contar numeros de 1 até 1000. Ai vai complicar um pouquinho.
Mas, se a pessoa tem interesse aprende (ENTREVISTA, A10, 2013).

18 0 aluno A2 quis dizer o seguinte: interpretar um problema.
19 O aluno A6 quis dizer o seguinte: multiplicacdo.
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Quando o aluno A2 coloca a questdo da leitura como dificuldade de aprender
Matematica, afina-se com o que a professora PI escreveu dizendo que a dificuldade
encontrada pelos alunos em relagdo a Matematica é “a leitura, a compreensdo que o
assunto requer”’ (QUESTIONARIO, P1, 2013). Observa-se também que, a0 mesmo tempo
em que o aluno sempre apresenta as quatro operagdes, 0s numeros, entre outros como
ponto principal de sua aprendizagem da Matematica, outro também coloca esses mesmos
conteudos como de dificil aprendizagem. Podemos, assim, perceber a fragilidade desses
sujeitos em relagdo ao dominio dos contetidos organizados na forma de disciplinas
escolares. Sobre esse aspecto, vale trazer o depoimento da professora P4, quando afirma
que a dificuldade dos alunos em relagdo a Matemadtica “é relacionar os termos
matemdticos ds devidas operacées fundamentais” (QUESTIONARIO, P4, 2013). E
notério e curioso entender a relagdo desses adolescentes com a escola, pois a situagao de
fracasso escolar esta alastrada na vida pedagogica destes sujeitos de pesquisa.

Esse descompasso entre as respostas dos alunos/internos, a maioria sempre positiva
nessa pesquisa, ¢ a defasagem idade/série que s3o evidenciados no perfil destes
adolescentes, bem como as respostas frageis e poucos consistentes sobre a escola e
conteudos de uma disciplina mostram-se em consonancia com reflexdes elaboradas por
Charlot (2000, p. 73) ao observar que “os meninos das familias populares valorizam o
‘aprender’ que permite ‘virar-se’ em qualquer situacdo: eles precisam, efetivamente,
aprender o uso de um mundo que ndo foi organizado em seu favor”.

Subentende-se que as recorrentes respostas dos adolescentes internos sobre as
utilidades da Matematica no cotidiano sdo de acordo com a sua experiéncia de vida, bem
como as oportunidades que lhes sdo impostas. “[...] aprende-se porque se tem
oportunidades de aprender, em um momento em que se estd, mais ou menos, disponivel
para aproveitar essas oportunidades; as vezes, entretanto, a ocasido ndo voltard a surgir:
aprender ¢, entdo, uma obrigagdo (ou uma ‘“chance” que se deixou passar)” (CHARLOT,
2000, p. 68).

Para concluir essa segunda categoria, perguntamos aos alunos/internos se nio
existisse Matematica, como é que o mundo seria. Neste caso, dividimos as respostas em
dois grupos de argumentos principais.

O argumento dominante se ancora em todas as situagdes existentes aqui discutidas,
que ¢ relacionar a Matemadtica com “contas”, “ntimeros”, ou seja, critério de utilidade no

cotidiano. Como comprovam as respostas dos 46,6% dos alunos/internos.
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Sem conta (ENTREVISTA, Al e A4, 2013).

la ser péssimo, porque a pessoa ndo ia saber contar, ndo ia saber
conferir, ndo ia saber economizar (ENTREVISTA, A2, 2013).

Sem calculos (ENTREVISTA, A5, 2013).

Seria dificil as coisas, as pessoas ndo iria aprender a passar troco, nem a
contar dinheiro, seria dificil para muitas coisas (ENTREVISTA, A6,
2013).

Ninguém ia saber a contar (ENTREVISTA, Al5, 2013).
Ai ninguém sabia contar (ENTREVISTA, Al1, 2013).

Nao ia saber contar, ndo ia saber o valor (ENTREVISTA, A13, 2013).

Obviamente, como foi explicitado, sabemos da grande importancia desse
entendimento na vida do sujeito, pois relacionar certo saber com as situagdes do dia a dia ¢
substancial. Porém a escola encontra limitacdes em aproveitar as experiéncias vividas de
cada sujeito para contextualizar as praticas que identificam os objetivos e tradi¢des comuns
dos grupos. Nesse caso, podemos correr o risco de um aluno dizer o seguinte, como foi
colocado nesta pesquisa: “[...] mas eu ndo preciso de sala de aula para aprender
Matematica” (ENTREVISTA, A10, 2013). Assim, Silva (2009, p. 54) complementa: “Se a
matematica ¢ sO para fazer contas e verificar troco, este aluno esta certo: na 5* série, nao
precisa mais de matematica”.

Outro argumento foi condicionar o conhecimento cognitivo sobre algo a existéncia
da Matematica; ou seja, elegeram a Matematica como o saber primordial para qualquer

entendimento na vida cotidiana. Trés (20%) alunos/internos assim se posicionaram:

So ia existir cavalo e jumento. Ninguém sabe se esse CENAM fosse assim
reto (ENTREVISTA, A10, 2013).

Seria um mais esperto do que o outro, ser mais burro que o outro
(ENTREVISTA, A12, 2013).

la ser um mais esperto do outro, mais besta do que outro (ENTREVISTA,
Al4, 2013).

Outros aspectos foram suscitados pelos alunos/internos. Um deles se posicionou
dizendo que, se nao existisse a Matematica, “ndo ia ter futuro ndo” (ENTREVISTA, A3,
2013). Esse € um caso curioso, pois mais uma vez, estamos observando uma grande

importancia do conhecimento matematico na vida destes sujeitos. Entretanto, trés deles
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(20%) nao souberam explicar.

Rapaz, ndo sei lhe explicar professora, como é que seria o mundo sem
matematica (ENTREVISTA, A7, 2013).

Ndo sei explicar ndo (ENTREVISTA, A8, 2013).

Nao sei explicar (ENTREVISTA, A9, 2013).

Quanto ao que foi discutido na segunda categoria da anélise desta pesquisa: “Eu e a
relacido com a Matematica”, concluimos que os alunos/internos valorizam o ensino dessa
disciplina da mesma forma que a maioria considera a Matematica como instrumento social
indispensavel para entender e interpretar a realidade. Entretanto, observa-se que esses
alunos convivem com a possibilidade de ter sua relagdo com a matematica ndo apenas
mediada pelas experi€éncias mais simples como contar, comparar € operar sobre
quantidades, como também limita a esse estagio de compreensao. Como esses adolescentes
tém histérico de evasdo escolar, além de ndo terem ultrapassado os primeiros anos do
ensino fundamental, consideramos compreensivel que eles restrinjam o universo da
Matematica aos numeros que desempenham papel relevante em suas vidas enquanto
instrumento de quantificacdo. Contudo, os Parametros Curriculares Nacionais/Matematica
enfatizam que a “Matematica comporta um amplo campo de relacdes, regularidades e
coeréncias que despertam a curiosidade e instigam a capacidade de generalizar, projetar,
prever e abstrair, favorecendo a estruturagdo do pensamento e o desenvolvimento do
raciocinio logico” (BRASIL, 1997, p.24).

Vale ressaltar que essa importincia do conhecimento matematico deve ser
cultivada, da forma mais vasta possivel, nos primeiros anos do ensino fundamental.

Desta feita, no momento das entrevistas podemos destacar um didlogo da

professora P1 com o aluno A10:

Professora P1: A matematica surgiu na necessidade de contar, para nao
se perder, eles comegaram juntando as pedrinhas e contavam. As coisas
foram mudando com o passar do tempo, cada civilizagdo tem seu sistema
de numeragao.

Aluno Al10: Antigamente ndo existia matemética ndo, num é
professora?

Professora P1: Entra a historia também da humanidade. A escrita vai
surgir num sei quantos anos, 4000 depois de Cristo, e assim foi o sistema
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de numeracdo. Por que antes 0 homem ndo tinha necessidade, por qué?
Na idade primitiva 0 homem usava o qué? Tudo era primitivo, depois o
homem se tornou agricultor, por que antes o homem era némade, o que
era? Era como cigano, hoje estava aqui, amanha estava ali. Mas, ai 0
homem sentiu a necessidade de se fixar, de ficar em um lugar. E agora
como é que vou viver? Ai comegou a plantar e comegou a criar.

Diélogo: Aluno Al: Licenga, eu ndo sabia contar, aprendi a contar no
trafico por necessidade.

Professora P1: Olha a necessidade do homem. Para saber quantos
animais tinham l& no passado, que ele comecou, teve a ideia. Primeiro
foi pedra, depois também ele marcava, pegava o tronco de arvore e fazia
um tracinho. Ai eles usavam pedra, usavam tracinho, ele marcava:
digamos que tenho rebanho de 4 ovelhas, ai ele passava um tracinho,
uma ovelha, dois tracinhos, duas ovelhas. Depois é que vieram 0s
numerais, entdo ele usou primeiro pedras, marcavam numerais,
marcavam na parede, sinalizavam na parede. Entdo ele aprendeu assim,
a necessidade de contar surgiu assim. Ai foi aparecendo depois o sistema
de numeracé&o de cada civilizag&o.

Analisando o didlogo anterior, percebemos que a professora entra na historicidade
dos sistemas numéricos. O que chamou atengdo foi quando o aluno A2 disse-lhe que nao
sabia contar e aprendeu no trafico por necessidade. Isso destaca o que foi discutido
anteriormente, pois ndao podemos limitar ao fato da quantifica¢do, sendo poderemos
submergir a esséncia da Matematica e a importancia da escola. “Quem quiser ensinar mais
matematica do que os rudimentos deve ultrapassar a l6gica da utilidade para entrar em
outras, em particular nas logicas do desafio e do prazer (CHARLOT, 2000, 2005 apud
SILVA, 2009, p. 54). Os PCN colocam que a Matematica “[...] também ¢ um instrumental
importante para diferentes areas do conhecimento, por ser utilizada em estudos tanto
ligados as ciéncias da natureza como as ci€ncias sociais € por estar presente na composicao
musical, na coreografia, na arte e nos esportes” (BRASIL, 1997, p. 25).

Para entender o gosto desses adolescentes pela Matematica, a professora P4 explica
com precisdo quando diz que “diferentemente de outras escolas, os adolescentes do
CENAM apresentam uma boa receptividade com rela¢do ao estudo da Matematica. Eu
relaciono isso, ao dia-a-dia desses adolescentes por estarem envolvidos em diversas
transacées comerciais” (QUESTIONARIO, P4, 2013).

Outro aspecto notério € a alusdo enfatica que eles fazem as quatro operagdes como

conteudo da Matematica. Extrapolar esse limite exigiria avangar no processo de iniciacao
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ao pensamento matematico viabilizado, no mais das vezes, no ambiente escolar. Portanto,

sdo compreensiveis as respostas recorrentes, pois

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam uma
inteligéncia essencialmente pratica, que permite reconhecer problemas,
buscar e selecionar informagdes, tomar decisdes e, portanto, desenvolver
uma ampla capacidade para lidar com a atividade matematica. Quando
essa capacidade € potencializada pela escola, a aprendizagem apresenta
melhor resultado (BRASIL, 1997, p. 29).

Essa potencialidade da escola encontra-se fragilizada para estes alunos/internos, por
existir uma alta ocorréncia de evasdo escolar, bem como desinteresse pela escola. A boa
relacdo com a Matematica vem, justamente, das necessidades cotidianas, que, para eles,
sdo o suficiente para compreender a realidade e sobreviver nela. Por fim, “a atividade
matematica vai muito além das praticas sociais que permitem contar, medir ¢ pesar ou até

comparar, classificar, ordenar” (SILVA, 2009, p. 127).

4.3 A relacdo dos alunos/internos numa escola intramuros: uma escola privada de
liberdade

Um lugar onde educandos e educadores em circunstancias especialmente
dificeis enfrentam o desafio da liberdade na mais paradoxal das situagoes:
privados de liberdade. Um, o educando, privado da mais elementar das

liberdades; o outro, o educador, privado de razdes para entender a
liberdade (COSTA, 2001).

Essa terceira categoria abordara as analises das questdes relacionadas a uma escola
dentro de um universo especifico, em um mundo com regras e, 0 mais importante, sem
liberdade. A limitacdo dos altos muros de uma instituicdo socioeducativa de privacdo de
liberdade é marcada com maior énfase quando esses alunos entram em um espaco que € a
sala de aula. Assim, além de analisar a escola intramuros de uma forma geral, debatemos
também, prioritariamente, a relagdo com o saber matemaético neste espaco especifico.
Assim, pretendemos responder as seguintes questdes: (i) Quais os sentidos atribuidos pelos
adolescentes autores de ato infracional a estudar e aprender Matematica em uma institui¢do
socioeducativa de privagdo de liberdade; (ii) H& algo de especifico em aprender
Matematica neste ambiente/situacédo de privacdo de liberdade?

A énfase analitica dessa categoria se apoia nas respostas obtidas nas entrevistas,
possibilitando articulagdo entre outros instrumentos de coleta de dados. Nesse caso,

focalizamos as doze questdes a seguir: (i) Ir para a sala de aula aqui no CENAM ¢: 6timo,
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bom, regular ou ruim? (ii) Estudar no CENAM e ir para a escola fora daqui ¢ diferente?
(ii1) Existe alguma disciplina de que vocé mais gosta aqui? Qual? (iv) E a de que menos
gosta? (v) Quando vocé vai para a sala de aula aqui no CENAM, como vocé se sente? (vi)
E importante ir para a sala de aula aqui dentro do CENAM? (vii) Quando vocé estudava na
escola antes de vir para cd, voce ficou para recuperagdo em Matemadtica? (viii) Voc€ ja me
falou sobre a Matematica na escola, mas aqui dentro do CENAM vocé gosta de estudar
Matematica? (ix) E aqui dentro do CENAM, tem dificuldades de aprender Matematica? (x)
Haé alguma coisa que vocé gostaria de aprender em Matematica que voc€ ndo aprendeu
ainda? (xi) Se vocé fosse o professor de Matemadtica, como seria sua aula? (xii) Apos o
cumprimento da medida socioeducativa, vocé vai continuar estudando?

Observaremos a seguir as respostas dadas, analisando-as a partir de cada uma
dessas questdes. Quando aceitamos como referéncia tedrica o pensamento de Antdnio
Carlos Gomes da Costa, consideramos sua compreensao sobre a “Pedagogia da Presenca”,
que salienta sobre o acolhimento que o educador deve ter com o educando que se encontra
em dificuldade pessoal e social; nesta pesquisa, especificamente adolescentes privados de
liberdade.

Através das entrevistas realizadas com os alunos/internos, buscamos identificar sua
relagdo com a escola dentro de uma unidade socioeducativa ¢ a sua relacdo com um saber,
especificamente, a Matematica. Ao questionarmos se “ir para sala de aula no CENAM é:

6timo, bom, regular ou ruim”, obtivemos os resultados apresentados no grafico 34.

Gréfico 34 - ir para sala de aula aqui no CENAM é: étimo, bom,
regular ou ruim?

Otimo
7%

Fonte: Entrevista coletiva com os alunos/internos do CENAM, 2013.
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Conforme podemos verificar no grafico acima, 20% disseram que ndo gostam de ir
para sala de aula no CENAM, sendo que na fala destes foram destacados os seguintes

posicionamentos:

Péssimo. Eu ndo gosto de sala de aula (ENTREVISTA, A9, 2013).

A pessoa vir para sala de aula, o fato que estar dentro do CENAM é paia
(ENTREVISTA, A10, 2013).

E 6timo. E bom frequentar a escola, mas dentro no CENAM é osso
(ENREVISTA, Al1, 2013).

Observa-se que, mesmo dizendo que ndo gostam de ir para a sala de aula no
CENAM, aspectos diferenciados ocorrem nas falas destes adolescentes. Quando o aluno
A9 fala que ndo gosta da sala de aula, ele ndo estd falando apenas da sala de aula do
CENAM, mas também da sala de aula na escola fora deste ambiente. Ja o aluno A10
destaca somente a sala de aula dentro do CENAM, pelo fato de estar privado de liberdade.
Nisso, 0 aluno AIl manifestou inicialmente que ¢ 6timo, mas ao prosseguir em sua
argumentacdo, ele explicita que ¢ o6timo frequentar a escola quando essa ndo esta
localizada no interior do CENAM. Aqui o peso da privagdo de liberdade se evidencia na
sala de aula.

Com relagdo as respostas positivas, se adicionarmos (bom + 6timo), temos 80% dos
alunos/internos que gostam de ir para sala de aula dentro do CENAM. Desta feita, assim

alguns complementaram:

E tédo bom, que até os alunos ndo querem sair da sala (ENREVISTA, A2,
2013).

E bom. Por mim passava o dia inteiro na sala de aula (ENREVISTA, A5,
2013).

E 6timo. Porque a pessoa sai, (da ALA) desabafa para aprender alguma
coisa [grifo nosso] (ENREVISTA, A6, 2013).

Rapaz, para mim é bom, porque estou ocupando a cabega, para ndo fazer
coisa ruim (ENREVISTA, A7, 2013).

E bom. Sai de ld de dentro (da ALA), ndo td la dentro, dar uma volta
[grifo nosso] (ENREVISTA, A8, 2013).

A ideia de um ambiente de privagdo pode fazer que o adolescente, ao sair do

acolhimento (ALA) e se direcionar para sala de aula, experimente uma pequena sensacao
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de liberdade. Esse aspecto se evidencia na maioria das falas dos alunos/internos como
vimos acima. Ao mesmo tempo, percebe-se nas falas que ndo hé uma relacdo entre o lado
positivo de frequentar a escola no CENAM e a situacdo de aprendizagem que caracteriza a
sala de aula. Corroborando que esse entendimento, buscou-se cruzar essas informagdes aos

entendimentos das professoras do CENAM e obtivemos os seguintes posicionamentos.

Os adolescentes participam das aulas nos primeiros momentos como
oportunidades para sairem das alas, mas com o passar da primeira
semana participam de maneira ativa, respondendo todas as atividades
sugeridas (QUESTIONARIO, P3, 2013).

A maioria dos adolescentes vé a sala de aula como uma forma de
aproveitar o tempo que esta privado de liberdade e uma pequena parte
como escape da ala (QUESTIONARIO, P4, 2013).

Percebe-se pela fala das professoras que os adolescentes vao para a sala de aula do
CENAM para passar um periodo de tempo fora das Alas, mesmo quando executam as
atividades propostas. Conforme s regras da instituicdo, aquele que ndo cumpre as tarefas
escolares ou adota um comportamento inadequado, fica impedido de participar das aulas
por certo periodo. Entretanto, outra professora destaca que a relacdo do adolescente com a
sala de aula no CENAM ¢ boa, por ela entender que “/...J eles terem o aprendizado da rua,
da vida fora do CENAM. Como uma boa oportunidade para darem continuidade aos
estudos, porém muitos ndo querem ser submetidos ds regras” (QUESTIONARIO, PI,
2013).

Quando entramos na questao que trata da distingdo entre a escola fora do CENAM
e dentro dela, indagamos: “estudar no CENAM e ir para a escola fora daqui ¢é
diferente?”. Apenas um adolescente (6%) disse que ¢ a mesma coisa estudar no CENAM e
fora dele. Em contraponto, 94% disseram que ¢ diferente. As respostas desse segundo
grupo foram organizadas em torno de quatro argumentos interligados entre si.

Um dos alunos/internos posicionou-se dizendo que a professora e a sala de aula ndo
tém diferenca, todavia, este adolescente aponta diferencas no que diz respeito ao
conhecimento. Ele diz: “pra mim, a sala de aula, a professora é a mesma coisa. Agora o
conhecimento claro que é diferente do daqui, o conhecimento, a convivéncia assim com a
pessoa desde pequeno, né. Aqui ndo, conheceu de repente, amigo, amigo, todo mundo é,
né” (ENTREVISTA, A2, 2013). Observa-se que o aluno A2 nao diferencia a estrutura da

sala de aula, muito menos a presenca do docente, porém no conhecimento transmitido e na
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convivéncia com os colegas existe uma diferenciagao.

Outro ponto curioso na argumenta¢cdo dos adolescentes aparece quando um aluno
indica que ¢ diferente estudar no CENAM, pelo fato de que ““/...] ¢ diferente. Aqui ¢ bem
melhor aqui. Prefiro estudar aqui, aqui ndo tem nada para fazer” (ENTREVISTA, Al2,
2013). Este adolescente ndo relaciona a diferenciacdo que ele aponta ao processo de
aprendizagem, mas, prioritariamente, ao fato de a escola intramuros preencher de alguma
forma seu tempo ocioso, situagdo que provavelmente ndo se configura quando o mesmo se
encontra livre do cumprimento de medida socioeducativa. Isso remete ao que foi discutido
anteriormente, ou seja, ir para a sala de aula como uma possibilidade de ultrapassar os
limites da Ala e ter um pouco de liberdade. Por outro lado, outro aluno diz que ha
diferengas entre uma escola fora dos muros e outra intramuros, e essa diferenca repousa no
fato de que a situagdo de privagdo de liberdade acaba favorecendo que ele estude por estar
afastado dos atrativos do mundo exterior, ou seja, “aqui estou estudando por que estou
preso. La fora ndo estava estudando ndo” (ENTREVISTA, A13, 2013). Percebe-se que
como 14 fora existem varios atrativos concorrendo com a escola, o estudo fica num plano
secundario. Como dentro de uma instituicdo socioeducativa uma das poucas ocupagdes ¢
assistir as aulas, o sentido e o significado com relacdo ao estudo estdo, muitas vezes,
associados a falta de opcao de realizar outras atividades.

Outro argumento destacado foi referente as desconfiancas por parte dos
profissionais de seguranga da unidade. “ndo é a mesma coisa. E diferente, aqui o
“bagulho” é sinistro, eles desconfiam do povo, aqui deveria ser normal, todo mundo é
humano, deveria respeitar, né, o cara ja ta preso, sendo revistado” (ENTREVISTA, Al0),
2013); “ndo é a mesma coisa. Por que é muito diferente, aqui nos somos filmados pelos
agentes, é ruim demais” (ENTREVISTA, A11, 2013). Nesse argumento ndo representaram a
questdo do ensino e aprendizagem na escola, mas, sim, incluiram o sistema prisional sem
conseguirem ter uma visdao de ruptura do espago de privacdo com o da escola. Esse

impasse com relacao as desconfiangas se revela no entendimento de Costa (2001).

Uma das caracteristicas mais comuns dos adolescentes em dificuldade
vem do fato de eles ndo se sentirem aceitos pelas pessoas. Dai, a enorme
dificuldade que tém estes jovens na formagdo de um bom autoconceito,
base da auto-estima [sic] e da autoconfianga, sem as quais a tarefa de
construir um projeto de vida torna-se muito dificil. E como tentar assentar
um alicerce solido sobre uma base de areia movedica (COSTA, 2001, p.
101).

Outra questdo que nos chamou a atencao esta vinculada ao argumento de maior
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ocorréncia nas respostas dadas pelos alunos/internos. Nesse sentido, estes adolescentes
indicam que a diferenga entre estudar dentro do CENAM fora dele €, simplesmente, o fato

de estar “preso”. Assim, eles se posicionaram.

Ah! Nao sei ndo, acho que é. La fora, a gente ndo td preso
(ENTREVISTA, A5, 2013).

E diferente. Porque ld é melhor, 1 nés estamos solto. Ai aprende mais
coisa (ENTREVISTA, A6, 2013).

Rapaz, acho mais facil la fora, porque la fora a gente ta mais livre, mais
solto. Aprende mais coisa, queira que ndo queira, aqui ndo tem certo tipo
de material (ENTREVISTA, A7, 2013).

E diferente. Na rua é melhor, por que estou solto. E aqui dentro estou
preso (ENTREVISTA, A14, 2013).

O mundo real, imediato, do sujeito, ¢ o mundo em liberdade. Quando nesse
processo existem entraves que determinam direta ou indiretamente essa privagdo, esse
sujeito comeca a focar suas acdes apenas no mundo especifico, que ¢ a liberdade, sem
olhar a amplitude dos fatos. Nos entendimentos acima, percebe-se que o argumento
predominante ¢ a falta de liberdade, sem associar a sala de aula ao que realmente ela nos
proporciona. Contudo ndo podemos deixar de destacar a fala do aluno A7 quando
menciona a falta de material pedagogico, ou seja, “rapaz, acho mais facil la fora, porque
la fora a gente ta mais livre, mais solto. Aprende mais coisa, queira que ndo queira, aqui
ndo tem certo tipo de material” (ENTREVISTA, A7, 2013).

Chegamos a conclusao de que, na visdo dos adolescentes, estudar no CENAM ¢
diferente de ir para a escola fora da unidade. O fato maior, e esperado, ¢ a falta de
liberdade, a situacdo prisional. Os adolescentes ndo associam a aprendizagem, o

conhecimento como liberdade, entre outros. Costa (2001) coloca uma questao importante.

A liberdade confunde-se com a aventura humana. Assusta-nos sempre um
pouco. Comega no momento em que aceitamos, para alcangar algum
objetivo que julgamos relevante, arriscar a seguranga biologica, o
equilibrio psiquico e o bem-estar econdmico-social nos quais fundamos
os alicerces da nossa vida (p.69).

Nessa perspectiva, o papel do educador nessa situagdo real de procura da propria
identidade do educando ¢ “fazer tudo que esteja ao seu alcance, para que, enfim, o
educando descubra e comece a trilhar o seu caminho. Assim percebida, a liberdade € muito

mais do que a ndo-restri¢ao [sic]. Mais do que condi¢do, ela é, acima de tudo, o produto de
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um processo educativo frequentemente [sic] laborioso e dificil” (COSTA, 2001, p. 71).

2 Todas,
menos

Matemética

6%

Gréfico 35 - Tem alguma disciplina Gréfico 36 - A que menos gosta
gue vocé mais gosta aqui? Qual?

Sem
respostas
19%

Fonte: Entrevista coletiva com os alunos internos do CENAM, 2013.

Outras questdes levantadas foram referentes a disciplina de que eles mais gostavam
e menos gostavam dentro do CENAM. Entdo, perguntou-se: “tem alguma disciplina que
vocé mais gosta aqui? Qual?” e “a que menos gosta?”

Observa-se no grafico 35 que as unicas inferéncias citadas foram “fodas” e
“Matematica”. Sendo assim, 67% disseram gostar mais de Matematica ¢ os 33%
mencionaram todas. Entretanto, considerando que a Matematica também esta inclusa na
resposta “todas” (Matematica + todas), temos 100% de adesdo a favor da Matematica.
Desta feita, ndo existe diferenca a respeito do saber matematico dentro do CENAM. Eles
se identificam com este saber, independentemente da atual situa¢do de privagdo de
liberdade. O que se diferencia sdo outros fatores que foram explicitados anteriormente.

Com relagdo a disciplina de que menos gostam, conforme o grafico 36, podemos
identificar que 56% dos adolescentes ndo gostam de Portugués; prontamente um se
posicionou: “rapaz, a mais chata que acho assim, é a, como é que se diz, o trabalho para
fazer a pessoa saber ler. Portugués” (ENTREVISTA, A2, 2013). 19% disseram que a
disciplina de que menos gostam ¢ Ciéncias e; um (6%) adolescente disse que a Unica
disciplina de que gosta ¢ a Matematica.

Outra questdo levantada foi: “Quando vocé vai para a sala de aula aqui no
CENAM, como vocé se sente?”. Todos (100%) disseram que se sentem bem, em destaque
um aluno assim falou: “se sinto otimo, melhor do que bem” [Risos!] (ENTREVISTA, Al4,
2013). Vale ressaltar que nesse dia aconteceu um fato curioso: um adolescente foi para a
sala de aula com um terco no pescoco, imediatamente um agente solicitou que retirasse o

terco. O adolescente ficou muito chateado, triste; além disso, ele viu o agente retirando as
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continhas do terco, deixando-o muito mais triste. Assim, quando lhe perguntei como ele se
sentia ao vir para sala de aula no CENAM, ele respondeu assim: “hoje eu estou me
sentindo o pior dia, triste” (ENTREVISTA, A8, 2013).Desta feita, a pesquisadora
perguntou-lhe: “Mas, os outros dias? ”, assim ele respondeu: “bom” (Ibidem).

A seguir, alguns posicionamentos dos adolescentes que complementaram a
indagagdo. Observa-se que existem falas que entram em contraponto com o que foi

discutido anteriormente. Assim vejamos.

Eu se sinto mais melhor, porque estou aprendendo alguma coisa, mesmo
que seja preso, mas estou aprendendo alguma coisa (ENTREVISTA, A6,
2013).

Ah! Me sinto otimo, professora. Ld, queira que ndo queira, o cubiculo é
muito apertado. Aqui pelo menos estamos aprendendo alguma coisa e la
a gente fica com a mente muito embaracada. Aqui estamos se esfor¢ando,
queira que ndo queira, ocupando a cabe¢a com dever, fazendo alguma
coisa (ENTREVISTA, A7, 2013).

Esses argumentos dispdem a aprendizagem como um dos fatores primordiais para ir
a sala de aula no CENAM. Todavia, ndo podemos deixar de discutir que relacionaram a
aprendizagem com a oportunidade de sair da ALA. Ou seja, ¢ bem melhor aprender do que
ficar preso, além de estd “[...] ocupando a cabe¢ca com dever, fazendo alguma coisa”
(ENTREVISTA, A7, 2013). Outro adolescente ndo associou o se sentir bem a aprendizagem,
entretanto também colocou em questdo a prisdo como ponto principal de ir para a sala de
aula. Assim se posicionou: “me sinto bem, porque la meu pai do céu é muita grade o cara
ver” (ENTREVISTA, A13, 2013).

Em contrapartida, um aluno/interno destacou em sua fala o seguinte: “estudar é
bom. Eu me sinto bem. Estou indo estudar, ndo tem nada ver que td preso. Eu me sinto
normal, tranquilo, como se fosse para uma sala de aula normal no munddo”
(ENTREVISTA, A10, 2013). Mesmo nao sendo o argumento dominante, € interessante
destacar, pela contradicao as respostas anteriores. Este adolescente expde que estudar €
bom, que a privagdo de liberdade ndo influencia a sala de aula. Percebe-se que, em virtude
de tudo que ja foi discutido até aqui, essa resposta, excepcionalmente, se torna um caso
isolado.

Outra questao debatida foi referente a importancia de ir para sala de aula dentro da
unidade. Assim, perguntou-se: “E importante ir para sala de aula aqui dentro do

CENAM?”. Todos os adolescentes entrevistados (100%) disseram que ¢ importante. Um
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disse: “Ah! E, fortalece mais a pessoa” (ENTREVISTA, A5, 2013). Ja outro aluno/interno
AI3 deixou claro que s6 vai para a sala de aula, porque essa conduta contribui para a
promoc¢do de liberdade, pois quando o adolescente frequenta as aulas e/ou t€ém bom
comportamento, ocorre diminui¢do de sua estada na unidade de privacao. Processo que
depende da andlise dos responsaveis juridicos. Prontamente, assim ele responde: “¢
importante. Ajuda o cara no mutirdo também” (ENTREVISTA, A13, 2013). O mutirdo
significa que s3o analisados varios processos juridicamente, bem como os atendimentos
dos adolescentes em um mesmo periodo.

Nao incluindo as respostas isoladas anteriormente, bem como respostas sem
qualquer tipo de complementacgdo, como por exemplo, “é importante”, foram apresentados
dois argumentos essenciais. Dentre estes, temos o argumento de que ¢ a relagcdo da sala de
aula com a saida da ALA, ou seja, “¢ importante. Por causa da liberdade” (ENTREVISTA,
A9, 2013), bem como “‘é melhor o cara vir para cd porque ajuda, ndo tem nada para fazer
la, ai o cara vem para ca mesmo” (ENTREVISTA, Al4, 2013). Assim, 40% deles se

posicionaram.

E importante, porque a pessoa sé na frente de grade a pessoa sé pensa
coisa mal. E ir para sala de aula ndo, pensa no futuro, na juventude,
numa boa coisa (ENTREVISTA, A2, 2013).

Importante sim. Rapaz, porque importante, que a gente ta aprendendo
mais alguma coisa e ocupando a nossa mente. Na sala de aula, curso,
futebol, apesar de que ndo jogo bola, mas pego um banho de sol e
estamos saindo da prisao (ENTREVISTA, A7, 2013).

E importante. Porque a pessoa raramente sai do cubiculo, é raramente a
pessoa sair. Quando a pessoa sai para ir a uma quadra, e tem uma
oportunidade de ir para sala de aula para aprender, além de estar
aprendendo, a pessoa td dando uma voltinha, indo de ld até cd, tomando
um banho de sol. E apesar de que gosto de vim para sala de aula
(ENTREVISTA, A10, 2013).

Observa-se que os alunos/internos dividem em um mesmo espaco dois mundos:
um, a importancia da sala de aula para a aprendizagem e, o outro, a “prisdo” de estar dentro
de uma ALA. Contudo, na maioria das vezes, eles entrelagam a sala de aula com a situacao
de privagdo nas ALAS com o intuito de apenas “[...] a pessoa ta dando uma voltinha
[...] "(ENTREVISTA, A10, 2013) e, em outro momento, conseguem ter clareza da diferenca
da escola nesse ambiente tdo hostil. E dificil entender essa oscilagdo que ocorre com a sala
de aula e o ambiente de privagdo. Uma realidade, entretanto, fica clara nas falas deles: ndo

conseguem separar o ambiente escolar da situagdo de privacdo, muito menos surge o
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interesse pela aprendizagem, mesmo tendo clareza da importancia dela, conforme as falas

seguintes.

E. Porque vai aprender mais algumas coisas que as pessoas ndo sabem
(ENTREVISTA, A8, 2013).

E importante. Porque a pessoa vai aprender alguma coisa. E ¢
importante também por comportamento da pessoa (ENTREVISTA, A6,
2013).

Ah! E. Aprender (ENTREVISTA, A12, 2013).

Acho bom, né. Que eu venho aprender mais um pouquinho aqui, porque
quando sair na rua esta mais evoluido (ENTREVISTA, A15, 2013).

Percebe-se que essas falas estdo diretamente direcionadas a aprendizagem, além, de
como ja foi explicado anteriormente, da clareza que eles t€ém da importancia da escola na
vida de um sujeito. Esse determinante ndo ¢ avaliado nas pesquisas, muito menos, nas
discussdes do senso comum. Em suma, ¢ preciso deixar em destaque que a relacdo com a
escola dentro deste ambiente ¢ simplesmente um refigio para, de alguma maneira,
usufruir-se de uma sensagao de “liberdade” [entre aspas].

Até agora analisamos a questdo da relacao destes adolescentes com a escola dentro
de um ambiente de privacao de liberdade, sendo assim, direcionaremos esta relacdo com o
saber, especificamente, a Matematica. Nessa perspectiva, podemos analisar se existe
alguma diferenga em estudar Matematica nesse ambiente e, se a boa receptividade com
essa disciplina, conforme a categoria anterior, ¢ a mesma. Assim, no que concerne a
Matematica. Perguntou-se: “Vocé ja me falou sobre a Matematica na escola, mas aqui
dentro do CENAM vocé gosta de estudar Matematica?”. 100% dos alunos/internos
falaram que gostam de estudar Matematica no CENAM. Essa boa relacio com a
Matematica se reflete na mesma medida com a escola fora da unidade. Nao ha diferencga,
pois eles colocam que sempre sabem mais a disciplina de Matematica, como por exemplo,
“gosto. Porque é o que sei mais a Matemdtica e agora estou aprendendo a ler, né? Que é
importante” (ENTREVISTA, A5, 2013). Além também de relacionar a Matematica com a
experiéncia na vida, “gosto. Queira que ndo queira, na frente é um futuro” (ENTREVISTA,
A2, 2013).

A proxima questdo trata da possibilidade de ter dificuldade em aprender Matematica nesse
espaco especifico. Entdo, perguntou-se: “E aqui dentro do CENAM, tem dificuldade de

aprender Matematica?”. 94% dos adolescentes foram categoricos em dizer que ndo t€m
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dificuldade em aprender Matemadtica dentro desta unidade. Um apenas (6%) destacou o
seguinte: “Rapaz, tem se ndo prestar atencdo. Se prestar atencao aprende” (ENTREVISTA,
A2, 2013). Ou seja, esse adolescente ndo colocou a dificuldade, especificamente, na
disciplina de Matematica, mas sim, do ndo prestar aten¢ao. A professora PI disse que a
Matematica ¢ “boa e necessaria para a vida deles 1a fora, j& para alguns ¢ indiferente
porque ndo visualizam o futuro nenhum ao sair do CENAM”.

Percebe-se que a relagdo com a Matematica na escola fora da unidade se interliga
com a aprendizagem de Matematica dentro desta. E interessante destacar que como néo ha
essa diferenciagdo no que concerne ao saber e, para ndo perder a esséncia da escola dentro
de uma unidade socioeducativa de privagdo de liberdade, o papel do professor “sera
facilitar-lhe o acesso a esses bens perdidos, mediante o confronto com a sua realidade e
com os limites que ela lhe impde e das possibilidades que ela comporta” (COSTA, 2001, p.
70) e, assim, aproximar um pouco deles o mundo fora da unidade, pois s6 assim, facilitara
ao educando a obten¢ao de clareza e equilibrio na busca ou na constru¢do de um encontro
consigo.

Outro ponto importante foi quando perguntamos: “Quando vocé estudava na
escola, antes de vir para ca, vocé ficou em recuperacdao em Matematica?”. Dos 15
alunos/internos entrevistados, 26,5% deles foram categéricos em dizer que reprovaram em
Matematica. Outros (46,5%) falaram que ndo ficaram em recuperagdo em Matematica;
entre estes, trés deles se posicionaram dizendo: “Rapaz Matematica ndo, mas portugués”
(ENTREVISTA, A2, 2013); “Passei para a segunda série, ai ndo fui mais” (ENTREVISTA,
All, 2013); “Matematica é facil” (ENTREVISTA, A14, 2013).

Alguns nao relacionaram a pergunta sobre recuperacdo, especificamente, para a
disciplina de Matematica, mas apresentaram uma situacdo de abandono escolar. Assim,

27% deles se posicionaram.

Ndo passei ndo. SO fui até a primeira série s6, como posso saber se
reprovei ou ndo. Sair do pré e fui para a 1° série. Estou aprendendo um
pouco aqui dentro, na rua ndo estudava nao. la para a sala de aula, mas
ou ia expulso ou entdo desistia (ENTREVISTA, A7, 2013).

Nunca estudei. la para a escola, mas ndo ligava de fazer dever
(ENTREVISTA, A8, 2013).

Rapaz, ndo sei ndo. la para escola s6 em vez em quando. Reprovei por

falta (ENTREVISTA, A9, 2013).
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Rapaz, eu nem sei, que eu estava estudando, estudei o ano todinho na 3“
serie. Quando fui para terminar os estudos, fazer as provas, ndo fui para
a sala de aula, ndo fui fazer as provas ai reprovei. Eu estava fazendo
acelera (ENTREVISTA, A10, 2013).

Observa-se que estes adolescentes ndo especificam diretamente um saber. Avulta-
se, no entanto, o que eles sublinham: o histérico de abandono, evasdo escolar, desinteresse
pela escola e a pouca escolaridade mencionada, possibilitando assim, uma fragil analise
com relagdo ao pouco processo escolar presente na vida desses adolescentes.

Outra questdo importante ¢ compreender se eles gostariam de aprender algum
conteudo de Matematica que ndo sabem. Assim, perguntou-se: “Tem alguma coisa que

vocé gostaria de aprender em Matematica que vocé niao aprendeu ainda?”.

Graéfico 37 - Tem alguma coisa que vocé
gostaria de aprender em Matematica que vocé
nado aprendeu ainda?

Nao
Nao
40%

respondeu

13%

Fonte: Entrevista coletiva com alunos/internos do CENAM, 2013.

Observa-se que 40% dos alunos/internos disseram que ndo ha nada em Matematica
que gostariam de aprender, pois alguns deles argumentaram de forma diferenciada, mas
dialogando entre si. Um adolescente relacionou o prestar atencdo como requisito basico
para aprender os conteudos, ou seja, “rapaz, ndo. Para mim tudo otimo até agora. Prestei
atengdo e aprendi (ENTREVISTA, A2, 2013). J& o aluno A5 diz que ja sabe tudo em
Matematica: “Ah ndo, tudo ja sei de Matemdtica, ja sei tudo de Matematica”
(ENTREVISTA, A5, 2013), bem como o aluno All: “de cada coisa eu sei um pouco”
(ENTREVISTA, All, 2013).

Um total de 47% dos alunos/internos disse que tem algo que gostaria de aprender
em Matematica que ndo aprendeu ainda. Assim, alguns se posicionaram.

Ndo. Eh! como é o nome? Tirar a prova (ENTREVISTA, A4, 2013).
Rapaz, tirar a prova, ndo aprendi ainda (ENTREVISTA, A7, 2013).

Tem. Umas contas daquela que tem um tracinho®™. (ENTREVISTA, A10,

20 Professora P1 pergunta: Fracio? Desta feita, a professora mostra as operagdes no quadro para ele
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2013).

Eu fico me passando com aqueles niimeros que sobe*. Fico me passando
de vez em quando. (ENTREVISTA, A12, 2013).

Eu também, mas aquele negocio de metro. Nao sei o que ld. Aquele que a
professora fez ontem, né veio? “m” que forma em Km. E uma briga da
porra, é bem dificil (ENTREVISTA, A13, 2013).

Para falar sério. Quando eu estudava la, rapaz, eu ndo vou mentir ndo,
eu nunca vi ndo. Ndo sei quando ela passou e eu faltei no dia. La fora
Km? Eu ndo vi ndo. Parei na 4°série mesmo. Eu nao vi ndo, so se no dia
que eu faltei teve, mas no dia que fui ndo passou ndo (ENTREVISTA,
Al4, 2013).

Ah! Isso mesmo ai. Km, metro (ENTREVISTA, A15, 2013).

Observa-se que os contetdos aqui apresentados sdo destacados, especificamente
nas atividades matematicas nos primeiros anos do ensino fundamental. A I6gica do estudo
nem sempre leva a uma resposta concreta, pois o sujeito vai sempre relacionar sua
dificuldade e/ou contetido novo, com aquilo que gostaria de aprender. Verifica-se que eles
apresentam o0s assuntos que ndo viram na escola fora do CENAM. Sendo assim, estdo
vendo estes conteidos pela primeira vez na sala de aula dentro desta unidade e, € claro, por
ser um esquema novo a ser assimilado, reflete- se no desejo de querer aprender.

Propusemos aos alunos/internos uma questao que representa um entrelace do ensino
e aprendizagem. Assim, perguntou-se: “Se vocé fosse o professor de Matematica, como
seria sua aula?”. 5 (33,4%) deles ndo quiseram responder a essa questdo. Desta feita, dos
que responderam, 1 (6,6%) adolescente apenas disse que seria um professor “ruim”
(ENTREVISTA, A4, 2013). Os outros adolescentes (60%) se posicionaram positivamente.
Destes adolescentes, 2 mencionaram nas suas falas alguma coisa que se vincula a
Matematica: “la ser otima, ia fazer pra onde eles aprendessem a contar muito dinheiro”
(ENTREVISTA, A2, 2013) e; “a minha aula? Eu ensinava mesmo, mandava todo mundo se
calar, um minuto de atengdo, por favor. Logo na aula de Matematica, vocé ¢ doido, tem
que dar valor” (ENTREVISTA, A12, 2013). Os outros adolescentes destacaram aspectos
gerais, refletindo a posicdo do professor (a), independentemente do conhecimento

apresentado. Assim, eles se posicionaram.

identificar qual ele gostaria de aprender, mas ndo estava conseguindo falar qual. Professora P1: Equagdo ¢?
Aluno A10: E equacio.

I Ele quis dizer o seguinte: quando vai resolver alguma operagio que precisa “subir” a dezena para
complementar o proximo calculo, ele se confunde um pouco.
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la fazer por onde eles terem um futuro melhor (ENTREVISTA, A3, 2013).

Ah! Seria um professor muito bom em sala de aula (ENTREVISTA, A5,
2013).

Rapaz, ia ser otimo (ENTREVISTA, A7, 2013).
Bem (ENTREVISTA, A8, 2013).

Seria bacana, meio complicado também. Por que eu iria colocar para la
(ENTREVISTA, A10, 2013).

Ensinar a quem ndo sabe (ENTREVISTA, Al1l, 2013).
la dar atengdo os alunos, se ndo quisesse nada, pedia para se retirar da
sala (ENTREVISTA, A13, 2013).

Observa-se que estes alunos/internos relacionam disciplina, aprendizagem, atenc¢ao
com o que significa ser um bom professor. E ¢ isso que Costa (2001) destaca “a tarefa do
professor é fazer tudo que esteja ao seu alcance, para que, enfim, o educando descubra e
comece a trilhar o seu caminho” (p.71).

Nesse sentido, finalizamos as entrevistas com uma indagacdo que requer respostas
somente de desejo, pois na situacdo que esses adolescentes se encontram, o futuro
préximo, infelizmente, € incerto. Assim, perguntou-se: “Apo6s o cumprimento da medida
socioeducativa, vocé vai continuar estudando?”. Apenas 3 (20%) adolescentes foram
categoricos em dizer que ndo vao continuar estudando, ou seja, “ndo vou ndo. S6 quem
sabe ¢ Deus” (ENTREVISTA, A1, 2013); “ndo. Eu gosto de estudar, mas minha mente ndo
ta assim ndo para estudar”(ENTREVISTA, A3, 2013).

Outra questdo levantada foi quando um (6,6) aluno/interno entrega a
responsabilidade do estudo nas maos da familia, ou seja, “depende do acompanhamento da
familia, dar uma for¢a, a pessoa sair também desprezado, sem ninguém, com apoio é outra
coisa” (ENTREVISTA, A2, 2013). Agora, a questdo de maior ocorréncia (73,4%) foi o
desejo de continuar estudando quando sair da unidade socioeducativa, ou seja, “eu
pretendo sim, pretendo estudar” (ENTREVISTA, A12, 2013); “se Deus quiser vou. E se eu
me esfor¢ar também, né” (ENTREVISTA, A6, 2013).

Como explanado anteriormente, os adolescentes que estdo cumprindo medida
socioeducativa mostram-nos que tém entendimentos a respeito da importancia da

aprendizagem na escola, bem como do futuro prospero para um sujeito.

Sair daqui e estudar, para aprender um pouco mais, pelo menos aprender
a ler, saber o que ¢ certo e o que é errado e dar um futuro a minha filha
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(ENTREVISTA, A5, 2013);

Eu pretendo estudar e fazer um curso, para ser alguéem na vida
(ENTREVISTA, A13, 2013).

Vou. Pretendo estudar para dar um bom futuro para minha familia
(ENTREVISTA, A15, 2013).

Percebe-se que esse entendimento de vida, na maioria das vezes, ndo ¢ colocado em
pratica, por existirem varios fatores que perpassam a vida de um adolescente autor de ato
infracional. Como se v&€ em: “vou continuar estudando, professora. Se deixarem, né
professora. Devido nosso dia a dia, se eu puder estar preparado eu vou, sendo professora,
a questdo é essa. No dia a dia tem as desavengas, queira que ndo queira. Mas, sempre vou
para a sala de aula, sempre gostei’ (ENTREVISTA, A7, 2013).

Das respostas positivas, podemos analisar um argumento interessante, no qual se
coloca a questdo da privacdo de liberdade com o despertar do estudo. Assim, dois se

posicionaram.

Aqui me instigou para estudar. Vou estudar. Minha coroa me matricula,
quando sair eu vou mandar ela logo me matricular (ENTREVISTA, A10,
2013).

Rapaz, eu me arrependi que eu ndo fui para aula mais, la no munddo,
mas quando sair daqui eu vou, ndo vou perder nenhum dia de sala de
aula. A minha mde dava tanto conselho: - rapaz va para a escola, para a
escola. E ai agora onde eu estou. Ndo sei como ¢ o munddo mais
(ENTREVISTA, A14, 2013).

Podemos concluir que em poucos pontos dessa pesquisa ndo se percebem
diferencas significativas com os entendimentos dos alunos que estdo no ensino regular fora
de uma instituicdo socioeducativa, como por exemplo, o gosto pela disciplina de
Matemética nos primeiros anos do ensino fundamental, conforme é demonstrado na
pesquisa de Silva (2009). Porém, a grande maioria das discussdes realizadas na nossa
pesquisa, demonstra um diferencial bastante especifico desses adolescentes, destacando a
experiéncia de vida de cada um. Observando holisticamente, podemos destacar que a
escola para os alunos/internos € um espaco importante de aprendizagem, mesmo quando na
pratica isso ndo é observado, quando considerada a defasagem idade/série destes sujeitos.
O diferencial nessa pesquisa € que a relagdo que eles tém com a escola ndo se limita a ter
somente um bom emprego e, simplesmente, entrar numa universidade, mas como recurso

de promocéo da qualidade de vida e a possibilidade de construir um futuro melhor para a
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familia, entre outros. Em nenhum momento os adolescentes estabeleceram uma relacéo
direta entre a escola e profissionalizacdo e/ou ingressar na universidade.

Em relacdo a Matematica, € claro que os adolescentes gostam desta disciplina, mas
sempre se referindo, principalmente, ao critério de utilidade no dia a dia, como por
exemplo, o dinheiro e aos conteudos que representam ndmeros, como as quatro operagdes.
Essa limitacdo de contetidos na Matematica € compreensivel, pois esses adolescentes nao
ultrapassaram os anos escolares conforme a idade regular; eles “estacionaram” e, assim, 0S
conteudos também, junto com eles. Desta feita, a escola deve estar atenta para ndo limitar o
conhecimento matematico apenas as aplicacfes do dia a dia, sendo pode-se chegar a um
periodo em que os alunos ndo queiram mais estudar Matemética com o discurso que ndo
tem nada mais para aprender nesta disciplina.

Ao mesmo tempo € interessante a relacdo entre o reconhecimento da Matematica e
a maneira como eles utilizam o conhecimento deste saber para situacbes cotidianas
especificas do mundo em que estdo inseridos, ou seja, venda de drogas, o dinheiro, a troca,
a ideia distorcida de conseguir dinheiro facil, entre outros.

Quando colocamos a questdo da escola dentro de uma unidade socioeducativa de
privacao de liberdade, os adolescentes expressam nas entrevistas a oportunidade de sair da
ALA para ter uma pequena liberdade, indo para a sala de aula; além de outros fatores que
sdo 0s requisitos de bom comportamento e ajuda nas audiéncias concentradas. Eles nédo
conseguem ter uma relacdo de desejo na aprendizagem, mesmo executando as tarefas com
dedicacdo dentro da unidade. Com relacdo ao saber matematico dentro da unidade, ndo ha
diferenciacdo com as questdes tratadas de uma forma geral sobre a Matematica na escola.
Eles continuam destacando a Matemética como a melhor disciplina de aprendizagem, bem
como o desejo de aprendé-la estd mediado pela possibilidade maior de aplicabilidade na
vida cotidiana.

Assim, finalizamos as andlises apresentando trés dimensdes substanciais na vida do
adolescente cumprindo medida socioeducativa de privagao de liberdade, que sdo a relagao
com: “escola - saber matematico — privagdo”. Essas trés relagdes ndo sdo referenciadas em
nenhum trabalho de pesquisa que tenhamos localizado; todavia, foi necessario entrelagar
essas trés dimensdes para realizar essa pesquisa no compromisso de apresentar um trabalho

com consisténcia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Matematica é a mais que tem que ter, porque tem que saber a fazer
conta. Vai pegar o dinheiro como é que vai saber contar o dinheiro,
sem saber o valor (ENTREVISTA, A15, 2013).

Qual a relacdo que os adolescentes autores de ato infracional estabelecem com o
saber matematico em um espaco privado de liberdade? Para responder a essa questdo,
procuramos, no decorrer dos capitulos, analisar duas dimensdes - a relacdo com o saber
matematico e os sujeitos da pesquisa - para, por fim, nas analises e nas consideracdes,
entrelaca-las em um sO6 espaco especifico. Os sujeitos aqui apresentados ndo sdo
considerados, simplesmente, como alunos aceitos pela sociedade que estudam numa escola
livre de qualquer privagdo, mas, principalmente, adolescentes autores de ato infracional
que enfrentam uma sala de aula dentro e uma unidade socioeducativa de privagdo de
liberdade.

Nessa perspectiva, iniciamos esta pesquisa com a finalidade de compreender como
se constitui a relacdo do adolescente em cumprimento de medida socioeducativa de
privacéo de liberdade no CENAM com o saber matematico, particularmente a relagdo dos
alunos/internos matriculados na 12 a 42 etapa da EJA (que representa: 1%/2° série/ano a
43série/5%ano do Ensino Fundamental).

Para o cumprimento de tal tarefa, acreditamos ser necessario: 1. Tracar um perfil
geral dos alunos/internos no Centro de Atendimento ao Menor (CENAM). 2. Identificar as
facilidades e as dificuldades dos alunos/internos em relacdo aos conhecimentos
matematicos veiculados na sala de aula de uma instituicdo socioeducativa de privacao de
liberdade; 3. Analisar a relacdo dos alunos/internos com a matematica escolar em
comparacdo com a utilizacdo do conhecimento matematico no cotidiano; 4. Compreender
se ha algo de especifico em aprender matematica neste ambiente/ situacdo de privacdo de
liberdade.

Na introducdo dessa dissertacdo, foram destacadas algumas questdes norteadoras
que buscaram indicar toda a dindmica desse trabalho, e, ao longo dos capitulos, procurou-
se percorrer caminhos que se aproximassem o0 maximo possivel, da proposta dessa
pesquisa, além de tentar seguir por trilhas seguras, apoiando-se na relacdo com o saber e no
embasamento tedrico das medidas socioeducativas brasileiras. Assim, com base nos

resultados, esperamos ter apresentado a nosso leitor os modos diferenciados com que 0s
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sujeitos dessa pesquisa estabelecem uma relacdo com o saber matematico a partir do que

eles mesmos nos revelam.

Escola e adolescente autor de ato infracional: uma relacéo possivel?

A escola ganha sentidos distintos na visdo do aluno: certa resisténcia a escola, ou
uma obrigacdo a ser cumprida, ou, até mesmo, um desejo pelo conhecimento. As pessoas
em geral, sdo preparadas para cumprir as regras construidas pela sociedade. Entretanto,
quando ocorrem situacdes que perturbam e colocam em risco esse processo, a sociedade
busca meios para reverter ou controlar os reflexos que esses ‘desvios’ podem produzir
individual e socialmente, e um desses meios é a educacdo e, mais especificamente, a
educacdo escolar. A escola, portanto, visa, dentre outras coisas, moldar o sujeito para a
vida em sociedade, atuando como instituicdo socializadora de grande importancia.

A sombra da forga social da institui¢io escolar no processo de socializagio dos
sujeitos, a evasdo escolar ¢ um dos grandes problemas observaveis, quando analisamos,
especificamente, adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa. Sabemos que
esse fenomeno nao ¢ exclusividade de alunos autores de ato infracional, porém a falta de
escolaridade, ou melhor, a defasagem idade/série deste publico € um aspecto significativo e
recorrente conforme destacado no perfil. Entretanto, o que nos chama atengao nas analises
¢ fato de 93% dos adolescentes dizerem que ir para a escola era ‘legal’, além de eles
mencionarem também, que se sentiam bem na escola. Que relacdo ¢ essa? Evasdo e escola
legal? E isso mesmo? Isso pode responder a uma questdo: “situacdes vividas (real) x
situagdes desejadas (ditas)”.

Uma das questdes observadas ¢ que os adolescentes tém o entendimento da
importancia da escola, “a escola leva a pessoa a ter um futuro” (ENTREVISTA, A2, 2013)
e “ah! Para mim é tipo, o futuro do meu sonho estava comegando” (ENTREVISTA, A2,
2013), mesmo estando fora dela. E preciso deixar claro que, quando os adolescentes falam
que a escola ¢ legal e que se sentiam bem nela, podemos relacionar este fato a uma escola
em que estes experimentaram quando eram criangas, ou seja, uma escola que estd na
fronteira entre o antes e depois de entrar no mundo das infragdes. Uma experiéncia de
escola que ficou guardada na memoria deles como algo ideal, algo que estd inscrito num
tempo ja vivido, num tempo em que eles eram apenas meninos, vistos como apenas
meninos € ndo como adolescentes cumprindo medida socioeducativa. Além dessa questao,

quando o sujeito se envolve com infragdes, ¢ bastante provavel que a escola passe a ocupar
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o segundo, terceiro, ou talvez quarto plano na ordem de prioridades, por existirem outros
atrativos que prescindem da escola e permitem resultados imediatos. A escola ¢ concebida
como um ‘investimento’ de longa dura¢do, ou seja, “eu me sentia um bom aluno. Eu parei
porque me juntei com coito ruim” (ENTREVISTA, A6, 2013). Outro aspecto destacado ¢
que a percepcao da escola, de uma forma geral, ¢ relacionada a aprendizagem de certos
conteudos e saberes (saber contar, ler, escrever), bem como a situagdo, o ambiente
necessario para que esse processo transcorra a despeito do incomodo com o barulho em
sala de aula, “a bagunca demais quem ndo quer estudar, ndao deixa os outros que estar com
vontade de aprender” (ENTREVISTA, 2013, Al5), além de “[...] td na sala de aula
aprendendo e “négo” ta lorotando no ouvido do povo, conversando, “zoadando” na sala
de aula” (ENTREVISTA, 2013, A10).

Vale ressaltar que, ao longo da trajetdria destes adolescentes, evidencia-se a falta de
oportunidades e condi¢des, a macula social das desigualdades, que acabam limitando as
possibilidades que permitam traduzir o reconhecimento da importincia da escola na
continuidade efetiva da trajetoria educacional. Sobre esse aspecto, Charlot (2000) nos
indica que, “a educagao ¢ uma producao de si por si mesmo, mas essa autoprodugao so ¢
possivel pela mediagdo do outro e com a sua ajuda. [...] eu s6 posso educar-me numa troca
com os outros ¢ com o mundo; a educacdo ¢ impossivel, se a crianca ndo encontra no
mundo o que lhe permite construir-se” (p.54). Essa pode ser uma resposta a contradicao:
“situagdes vividas (real) x situagOes desejadas (ditas)”. Mesmo nos argumentos
dominantes, de uma relagdo de respeito com a escola, ¢ observada uma reprodu¢do no

discurso positivo da humanidade sobre essa instituicdo.

O saber matematico dos alunos/internos: que relacao ¢é essa?

Em todos os momentos das analises, pudemos perceber que a Matematica ocupa
um lugar privilegiado na aprendizagem dos sujeitos dessa pesquisa, pois algumas questdes
trouxeram-nos respostas para compreendermos a relagdo com o saber matematico dos
adolescentes atores de ato infracional. Com a escassez de trabalhos com a Matematica
direcionados a esse publico, tivemos que realizar um balanco detalhado das entrevistas
coletivas. Percebe-se, nas andlises, que a Matematica € a disciplina pela qual eles indicam
maior interesse e afinidade. 79% afirmaram que gostam muita de Matematica, e 21% dos
alunos/internos disseram que gostam mais ou menos. Nao registramos respostas negativas,

indicando uma total resisténcia a Matematica.
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Pesquisas sobre a relagdo com o saber matematico demonstram que esse gosto pela
Matematica vai diminuindo a medida que avancga a escolaridade. Como os alunos/internos
ndo avancaram na escolarizacdo, podemos depreender que mantiveram o gosto por esta
disciplina, situagdo mais comum entre alunos dos anos iniciais.

Percebe-se também nas andlises que os adolescentes acreditam saber mais
Matematica do que outras disciplinas escolares, e essa afirmagdo decorre sempre do
dominio sobre os nimeros e sobre a capacidade de aplicar ou de se servir da Matematica
no dia a dia. Ou seja, “queira que ndo queira todos é bom, mas a Matematica uma
experiéncia com a pessoa, né, mas o que eu queria aprender era os outros, né. A que eu
ndo sei direito, eu sei mais Matematica do que os outros, agora os outros para mim
também é uma for¢a” (ENTREVISTA A2, 2013).

Nessa perspectiva, 100% dos alunos/internos disseram que aprender Matematica ¢
importante, porém o principal argumento deles esta baseado, exclusivamente, no critério da
aplicabilidade, o instrumental, ou seja, “trabalhando vendendo pdo, vendendo cocada,
qualquer trabalho que tenha conta, né” (ENTREVISTA, A7, 2013). A valorizagdo da
dimensao instrumental no cotidiano nos leva a crer que esses adolescentes ndo relacionam
os contetdos matematicos na escola, por terem passado o minimo possivel de tempo nesse
espaco. Entretanto, eles procuram basear- se nas nocdes utilitarias do cotidiano, sempre
vinculando somente os numeros a essa disciplina, como por exemplo: “passando troco,
dividindo uma heranca, corrigindo, muitas coisas. Sem a matematica ninguém vive”
(ENTREVISTA, A2, 2013). Eles acreditam que saber contar e saber manejar bem o dinheiro
sao habilidades suficientes para afirmarem que sabem Matemadtica, a Matematica que lhes
basta para a vida ordinaria, constatacdo que pode produzir um desinteresse em aceder a
contetdos matematicos mais complexos posto que abstratos, “/...] eu ndo preciso de sala
de aula para aprender Matematica” (ENTREVISTA, A10, 2013). Esse motivo de 100% dos
alunos/internos dizerem que ndo € dificil aprender esta disciplina.

Quanto a relacao dos alunos/internos com a matematica escolar em comparagao
com a utilizacdo do conhecimento matematico no cotidiano, percebe-se a predominancia
da representagdo numérica, ou seja, 100% disseram que encontram a Matematica em
outros lugares além da escola, porém os argumentos dominantes se baseiam
especificamente no critério da aplicabilidade necessaria para sua sobrevivéncia, como por
exemplo: “trabalhando vendendo pdo, vendendo cocada, qualquer trabalho que tenha
conta, ne” (ENTREVISTA, A7, 2013).

E importante salientar que os sujeitos dessa pesquisa ndo percebem a Matematica
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sendo como representacdo dos simbolos numéricos, pois conforme tratamos em capitulo
anterior, ao indagarmos sobre a presenca da matematica num painel sem numeros, somente
com letras, cores e desenhos, observamos que eles ndo se mostraram preparados para
estabelecer relagdes matematicas para além do explicitado na forma numérica representada
pelos algarismos.

Nesse sentido, esses adolescentes destacam a Matematica recorrente a sua
experiéncia, mesmo com limitagdes de conhecimento. Mas ¢é preciso deixar claro que a
relagdo com este saber ¢ destacado sempre no seu estilo de vida, no qual a disciplina
Matematica ¢ reputada como um instrumento essencial para sobrevivéncia no mundo,
como por exemplo: “o que eu penso sobre elas? De pegar alguns bagulhos para vender e
ta despachando dinheiro” (ENTREVISTA, A7, 2013). Percebe-se uma relagdo de compra
e venda, ou seja, representacdo numérica como critério de utilidade, bem como tUnico
entendimento deles sobre a Matematica, mesmo sendo considerada a disciplina que eles
tém uma melhor relagdo. Essa situacdo ¢ confirmada, quando eles dizem que a primeira
coisa que lhes vem a cabeca ao pensar em Matematica, tendo como maior argumento, foi a
resposta dada com relagdo com conta, bem como “ah! Dinheiro” (ENTREVISTA, A5,
2013). Quando adicionamos (conta + dinheiro), obtivemos uma porcentagem de 70% dos
adolescentes entrevistados que relacionaram a Matematica a nimeros.

Isso também foi destacado quando eles disseram que aquilo que de mais importante
aprenderam em Matemadtica foi: contar dinheiro (27%) e; conta/saber contar (60%), ou
seja, se adicionarmos estas duas inferéncias, temos 87% dos alunos/internos que
representaram a Matemadtica relacionando-a a nimeros, ou seja, “porque a pessoa vai
aprender a contar” (ENTREVISTA, A8, 2013).

Por fim, a representacdo do saber matematico destes adolescentes/internos sugere
uma relacdo de respeito com esta disciplina, mesmo quando estes alunos ndo colaboram
com o universo educacional, conforme demonstrado nas evasdes escolares. Percebe-se que
eles continuam relacionando a Matematica com os conteudos dos primeiros anos do ensino
fundamental, até pelo fato de ndo terem avangado nos estudos. E provavel que esse
“estacionamento” da escolaridade ocorra por diversos outros fatores, mas ndo ¢ o foco
desta pesquisa, porém, mesmo assim, percebemos que os atrativos fora da escola e a busca
exacerbada de reconhecimento oferecem retorno mais imediato para eles do que ir para a
escola. Se um adolescente comega cedo com suas acdes infracionais, € claro que o estudo

acaba também sendo abandonado mais cedo.
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A sala de aula num espaco intramuros: uma relacio de liberdade

Quais os sentidos atribuidos pelos adolescentes autores de ato infracional a estudar
e aprender Matematica em uma instituicdo socioeducativa de privacdo de liberdade? Ha
algo de especifico em aprender Matemética neste ambiente/situacdo de privacdo de
liberdade?

Algumas situagdes foram surgindo no decorrer da pesquisa, que ajudaram a
entender esse processo tdo complexo que € a privagdo de liberdade. Essa complexidade se
amplia quando determinamos especificamente esse espaco a sala de aula, bem como a
relacdo com o saber matematico. Percebemos que a sala de aula dentro de uma unidade
socioeducativa estd relacionada a “liberdade”. Essa liberdade deveria representar uma
ampliacdo do horizonte através do conhecimento, entretanto essa liberdade se evidencia na
saida do acolhimento (ALA), ou seja, “¢ bom. Sai de la de dentro (da ALA), ndo ta la
dentro, dar uma volta” [grifo nosso] (ENREVISTA, A8, 2013).

Nas analises percebe-se que a maior ocorréncia € justamente uma boa relagdo com
a escola dentro do CENAM, mas a maioria dos alunos/internos nao inclui essa boa relagao
com a aprendizagem, nem com a reconciliagdo com a escola. Assim, a professora P4
destaca: “a maioria dos adolescentes vé a sala de aula como uma forma de aproveitar o
tempo que esta privado de liberdade e uma pequena parte como escape da ala”
(OUESTIONARIO, P4, 2013).

A evidéncia dessa situacao ndo ¢ inesperada, pois a realidade desses adolescentes ¢
de abandono escolar, mesmo que demonstrem em suas falas a importancia da escolaridade
na vida de um sujeito. Na escola, fora da priva¢do de liberdade, a aprendizagem nao era o
seu foco principal. Frequentando a sala de aula dentro da Unidade Socioeducativa, a
aprendizagem continua ndo sendo a meta primordial, mas sim, a busca de uma rotina
diferenciada dentro de uma Unidade Socioeducativa que oferece pouquissimas atividades
para os adolescentes. Nesse caso, a escola passa a ser uma das opgdes prazerosas e
possiveis de liberdade.

Indagamos aos alunos/internos se estudar no CENAM e ir para a escola fora desta
unidade ¢ diferente. 94% disseram que ¢ diferente, pois “ndo é a mesma coisa. E diferente,
aqui o “bagulho” é sinistro, eles desconfiam do povo, aqui deveria ser normal, todo
mundo ¢ humano, deveria respeitar, né, o cara ja td preso, sendo revistado”
(ENTREVISTA, A10, 2013). A diferenca que os adolescentes destacam, primordialmente, &

a questao da privagdo de liberdade. S6 o fato de estar privado de sua liberdade, ja ¢ o
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suficiente para diferenciar qualquer acao que se realize na liberdade: “é diferente. Na rua é
melhor, por que estou solto. E aqui dentro estou preso” (ENTREVISTA, A14, 2013).

De certa maneira, os alunos/internos (100%) demonstram que se sentem bem em ir
para a sala de aula dentro da unidade, “se sinto otimo, melhor do que bem” [Risos!]
(ENTREVISTA, A14, 2013), além de considerarem importante ir para a sala de aula. Isso
reforca toda a questdo de sensacdo de “liberdade”, por “respirar outros ares”, além de
“driblar” psicologicamente sua sobrevivéncia, “é melhor o cara vir para ca porque ajuda,
ndo tem nada para fazer la, ai o cara vem para ca mesmo” (ENTREVISTA, A14, 2013).
Entender a relacdo dos adolescentes/internos com a escola dentro de uma unidade
socioeducativa foi essencial para adentrar na relacdo com o saber, especificamente, com a
Matemética.

Neste caso, colocamos questdes que orientassem essa relacdo. Perguntamos se
gostavam de estudar Matematica dentro do CENAM. 100% dos alunos/internos falaram
que gostam de estudar Matematica no CENAM. 94% dos adolescentes disseram que ndo
tinham dificuldades em aprender Matematica dentro desta unidade. Quanto a existéncia, ou
ndo, de algo especifico em aprender Matematica no ambiente/situacdo de privacdo de
liberdade, observamos que ndo existe diferenca a respeito da relacdo com o saber
matematico na escola fora da Unidade e dentro dela, pois eles se identificam com este
saber, independentemente da atual situacdo de privacdo de liberdade. O que se diferencia é

outro fator que foi explicitado anteriormente: a liberdade.

Trabalho pedagogico: uma proposta possivel

Costa (2001) sempre trouxe contribui¢des pertinentes a educadores que trabalham
diretamente com adolescentes autores de ato infracional. E € claro que, para se iniciar uma
proposta pedagogica para esse publico, necessariamente, precisamos entender o confronto
com essa realidade, ter uma relagdo proxima de acolhimento, bem como entender que
“fazer-se presenga construtiva na vida de um adolescente em dificuldade pessoal e social &,
pois, primeira e a mais primordial das tarefas de um educador que aspire assumir um papel
realmente emancipador na existéncia de seus educandos” (COSTA, 2001, p. 27).

Costa (2005) ensinou-nos a respeitar com dignidade o proximo, mesmo quando a
sociedade o considera como o pior. Ou seja, a partir do momento que nds nao consigamos
tratar com dignidade uma pessoa que estd a margem das regras da sociedade, ndo podemos

respeitar integralmente todos os cidadaos.
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Com base no que foi apresentado, ¢ importante trazer uma contribuigdo que possa
subsidiar o docente que trabalha a disciplina de Matematica com os alunos/internos, a
partir dos conhecimentos prévios dos alunos, sem precisar perder a esséncia do
conhecimento matematico, muito menos reduzi-lo a simbolos numéricos e a critério de

utilidade.

A matematica ¢ também um conjunto de objetos, operagdes e
regras criado por uma atividade coletiva, ao longo da histéria da
espécie humana. E um produto da inteligéncia humana e cada ser
humano tem o direito de herdar esse produto. Nao se trata de
ensinar saberes uteis, trata-se ainda, e acima de tudo, de transmitir a
nossa humanidade de geragdo para geragdo (SILVA, 2009, p 127).

A disciplina de Matematica ¢ considerada pela maioria como de dificil
aprendizagem, mesmo tendo um reconhecimento social relevante. Porém, o que
observamos nos sujeitos dessa pesquisa € que existe uma relagdo diferenciada com a
Matematica em contraponto as pesquisas com alunos das escolas que trazem resultados de
aversdo a essa disciplina. Essa diferenciagdo resulta na grande aceitagdo deste saber, bem
como coloca-lo no “topo” dos outros saberes. Entretanto, ¢ importante salientar também
que o acesso dos adolescentes aqui representados a essa disciplina na escola foi de pouca
experiéncia pelo grande indice de abandono escolar.

Nessa perspectiva, a relagdo que estes adolescentes t€ém com a Matematica ¢
representada pelo critério de utilidade adquirida no decorrer da experiéncia vivida,
atrelando-a sempre aos contetdos escolares iniciais da Matematica. Desta feita, aproveitar
o conhecimento prévio destes alunos/internos ¢ o passo inicial para obter-se uma
aprendizagem significativa e produtiva. Segundo Paulo Freire (1996, p. 26), “o educador
democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade
critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissdo”. O que importa ndo ¢ apenas o
produto da atividade, o que dela procede, mas a propria agao, o momento vivido.

Sabemos que as agdes em sala de aula dentro de uma Unidade Socioeducativa de
Privacdo de Liberdade sdo totalmente limitadas pelos educadores, além das regras
disciplinares impostas ndo somente para os adolescentes como também aos profissionais
do setor pedagogico. Entretanto, ¢ importante que o educador prepare o espaco em sala de
aula como um instante de acolhimento e assuma atitudes que estabelecam a comunicacao

com o aluno/interno, independentemente do saber transmitido.
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O educador deve criar no cotidiano do trabalho dirigido ao jovem
em dificuldade oportunidades concretas, acontecimentos
estruturadores que evidenciam a importancia das normas e limites
para o bem de cada m e de todos. SO assim o jovem comeca a
comprometer-se consigo e com os outros. E deste compromisso que
nascem as vivéncias generosas € o calor humano, bases do
dinamismo capaz de enriquecer e de transformar sua vida (COSTA,
2001, p. 62).
S6 assim, o adolescente pode em algum momento despertar o interesse pela vida, e
quem sabe, colocar a escola como foco primordial na sua trajetdria e, consequentemente, o
conhecimento passe a ser a meta principal. Como a Matematica entra nesse processo como
uma disciplina que facilita entender estrategicamente a sociedade, bem como a tomada de
decisdo, o educador pode aproveitar a oportunidade de aceitagdo dessa disciplina pelos
adolescentes, interligando suas atividades escolares com a democracia, pois segundo
Skovsmose (2008, p. 83), “quando descrevemos algo em termos matematicos, criamos um
novo modo de ver as coisas. A¢des dependem das linguagens, e modificar uma linguagem
implica modificar as formas de agir”. E flagrante que Skovsmose considera que a
Matematica pode adequar novas esperancas, inclusive transformagdes relacionadas com os
jeitos de ver e fazer as coisas.
Enfim, chegamos ao final de uma longa caminhada. Estamos felizes em dividir com
0s nossos leitores esta pesquisa que uniu dois universos diferentes, porém necessaria pela

escassez de trabalhos. A concretizacdo deste trabalho € a prova viva que ndo podemos

perder a esperanca de que muitas mudangas e novas construgdes sao realmente possiveis.
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GOVERNO DO ESTADO DE SERGIPE

.. SECRETARIA DE ESTADO DE INCLUSAO E DESENVOLVIMENTO SOCIAL
#=™ FUNDACAO RENASCER DO ESTADO DE SERGIPE

¥k~ CENTRO DE ATENDIMENTO AO MENOR — CENAM

DIAGNOSTICO ESCOLAR E ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO

01-ADOLESCENTE Data: / 12012.
A- Nome: B-Nasc: / /
B- Idade: D- Adm / CENAM: /__/  E-Origem: USIP (). Delegacia( ).
02-FILIACAO:
A- Pai B- Profiss&o:
C- () Analfabeto. ( ) Alfabetizado. ( )12a5%®s. ( )5%a 8. ( ) E. Médio ( )Superior ( ) Estudante.
D-Mae: E-.Profisséo:
F-( ) Analfabeta ( ) Alfabetizada ( ) 12a5S. ( )52a82S. ( ) Médio ( )Superior ( )Estudante.
G- Quantos Irméaos: H- Esc: ( ) Analfabetos ( )Alfabetizados ( ) Estudantes.
| - Com quem reside: J-Casado: ( )Sim ( )Nao. L)- N°de filhos: ldad.____

03-PROCESSO ESCOLAR:

A- Iniciou ( )Sim.( ) Nao = B- Cidade e Escola:
C-ldade ( )PréEscola—3a5Anos ( )12Série—6a8Anos ( )8a10anos ( )outros.

D- N° escola que estudou: N° reprovacgéo Tempo de abandono
N° de expulséo ( )Nao Lembra. ( ) Nunca estudou.
4- MOTIVOS:

A-( ) N gosta de estudar B-( ) Falta de Interesse, C-() Brincadeiras D- ( ) Faltava as aulas.
E-( ) Ameagas F-( ) Dificuldade de aprendizagem, G- () Doencas H-( )Conflitos. I-( )Bagunca.

J-( )JUSO DE DROGAS: A - Inicio/ Idade: J-Mais consumidas: ( ) Crack, ( ) Maconha,

( ) Cocaina, () Inalantes. () Alcool. () Cigarro. () Outras:

B-Motivagéo para aquisicgo inicial:
4.1 - ULTIMA ESCOLA FREQUENTADA:
A: - Endereco B: - Programa )
C- TURNO: ( )M. ( )V. ( )N. D- SERIE ATUAL: E —()-Transferéncia escl. ( ) Declaragéo. ( ).N
S 4.2- DISCIPLINAS QUE MAIS GOSTA ( +) TEM DIFICULDADE ( -)
A-EJAEF/M ( ) Portugués. ( ) Matematica. ( ) Ciéncias. ( ) Estudos Sociais. ( ) Educacéo Fisica.

( ) Cultura e Artes. ( ) Ensino Religioso. ( ) Redacéo.

B-EJAEF/2 ( ) Portugués. ( ) Matematica. () Ciéncias. () Educacédo Fisica. ( ) Cultura e Artes.

( ) Lingua Estrangeira. ( ) Histéria. ( ) Geografia. ( ) Fisica. ( ) Quimica. ( ) Ensino Religioso.

( ) Redagdo. ( ) Educagéo Fisica.
5- QUANTO SEU RELACIONAMENTO: (1) Bom. (2 ) Regular. (3 ) Ruim.
A- Na escola( ); Narua( ); Na familia( ). MOTIVOS:




GOVERNO DO ESTADO DE SERGIPE

SECRETARIA DE ESTADO DE INCLUSAO E DESENVOLVIMENTO SOCIAL
FUNDACAO RENASCER DO ESTADO DE SERGIPE

CENTRO DE ATENDIMENTO AO MENOR — CENAM

6-— ENVOLVIMENTO EM CONFLITOS:: Sim ( 1). Néo (2). Esporadicamente (3):
A-Na escola( ); Narua( ); Nafamilia( ). MOTIVOS:

7- DOENGAS CONTRAIDAS:
A- Interrompeu os estudos: Sim( ) N&o( ) Porque?
8-ORIENTACAO RELIGIOSA: ( ) Sim ( ) N&o ( )Algumas vezes. Qual:
9- DIVERSAO PREFERIDA: ( ) Ficar na rua. () Brincar com os colegas. () Namorar. () TV. ( ) Ficarem
casa. ( ) Jogar Bola. ( ) Video game . ( )Shows. ( ) Outros
10- SEUS SONHOS/PROJETOS DE VIDA?

A- PRETENSAO PROFISSIONAL: Por que?
11- ESCOLARIZAGAO NO CENAM:
A- Programa de Jovens e Adultos EJAEF/1/Manha — 12 a 4 Série:
( ) 12 Etapa (Polivalente); ( ) 22 Etapa (Polivalente);
( ) 32 Etapa (Polivalente); () 42 Etapa (Polivalente);
B-Programa de Jovens e Adultos EJAEF/2/Tarde-Médulos de 5° a 82 Série:
( ) - 12 Etapa (Ling. Portuguesa e Matematica); () 2% Etapa (Ling. Portuguesa e Matematica);

() - 3% Etapa (Ensino Religioso, Ciéncias e Geografia); ( ) 4® Etapa (Hist. Cul. e Arte, Red. Educ. Fisica.)
12-QUANTO A FREQUENCIA AS AULAS:
( )-Nao freqiienta / ( )conflitos ( ) desinteresse.

( )-Dificuldade de aprendizagem geral;

()- Dificuldade na escrita e leitura. :

()- Freqiéncia regular, realiza as atividades escritas, e ndo quer explicacoes.
()- Frequéncia regular e realiza as atividades com prazer;

()- Freqiiéncia regular mas, nao faz as atividades escritas;

()- Freqlienta esporadicamente, mas realiza todas as atividades propostas;

()- E agitado, mas nao agride ninguém:; e realiza as atividades.

()- E agitado e geralmente agride verbalmente colegas e professores.

13-Tem conflito com algum adolescente interno também privado de liberdade? ( ) SIM ( )NAO.
QUEM? MOTIVOS:

14-Razao da internagao:
15-ASSINATURA DO ADOLESCENTE:____
INFORMACOES  ADICIONAIS

AVENIDA TANCREDO NEVES, 5.615 — BAIRRO CAPUCHOTEL. (79) 3259-1231 TEL/FAX (79) 3231-2479
CEP 49095-000 — ARACAJU — SERGIPE
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APENDICE 1 — OFiCIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS NATURAIS
E MATEMATICA - NPGECIMA

Aracaju, 17 de maio de 2012.

Tustrissima Senhora,
Antonia Menezes
Diretora Presidente - Fundagfio Renascer

Gostariamos de solicitar sua colaboragdo para que a mestranda Viviane Andrade de Oliveira
Dantas estudante regular do Nucleo de Pés-GraduacBio em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica
desta Universidade, que vem desenvolvendo sua pesquisa em torno dos sentidos de ensinar e
aprender ciéncias e matemética para adolescentes (ambos 0s sexos) que se encontram em
cumprimento de medida socioeducativa de privagdo de liberdade e seus professores, sob minha
orientago, possa ter acesso aos dados e informagdes relativos 4 sua pesquisa, bem como acesso
aos professores que atuam e aos jovens atendidos na Unidade Socioeducativa Feminina € no
Centro de Atendimento ao Menor (CENAM).

Vale destacar que a pesquisa de mestrado desenvolvida pela estudante tem como foco central as
questdes vinculadas aos sentidos atribuidos pelos/pelas adolescentes ao acesso ao ensino formal
através do programa de Educago para Jovens e Adultos (EJA), particularmente no que se refere
ao ensino-aprendizagem das ciéncias e da matematica. Do mesmo modo, interessa analisar os
sentidos e estratégias pedagogicas que os professores adotam para alcangar seus objetivos
didaticos e pedagdgicos junto a esse piblico.

Certos de contar com sua colaboragfio agradecemos antecipadamente e nos comprometemos
integralmente com o anonimato das informagdes e dados fornecidos, reafirmando o rigor ético
da pesquisa em questdo. Ao mesmo tempo nos colocamos a sua inteira disposi¢fo (dados para
contato abaixo) para qualquer esclarecimento que se faca necessario, de modo a permitir o bom
andamento da atividade de pesquisa empreendida pela mestranda em quest3o.

2

Prof*. Dra. Ana Maria F. Teixeira

Professora Adjunta do Departamento de Educagéo (UFS)
Professora-Orientadora do NPGECIMA

E-mail: anabrteix¢ira@hotmail.com

Tel: 2105-6757//3219-1031

Viviane Andra
Mestranda do NPGECIMA q
E-mail: vividantass@hotmail.com X:\% e AQ
Tel.: 9907-0853 / 3248-1200 / 9934-8896 ?)
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4 APENDICE 2 - TERMO DE AUTORIZACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA

TERMO DE AUTORIZACAO

ESTUDO: A RELACAO COM O SABER MATEMATICO DE ADOLESCENTES EM
CUMPRIMENTO DE MEDIDA SOCIOEDUCATIVA: SENTIDOS E SIGNIFICADOS
EM UM ESPACO PRIVADO DE LIBERDADE

A pretensdo dessa pesquisa € compreender como se constitui a relacdo que o0s
adolescentes autores de ato infracional estabelecem com o saber matematico em uma
instituicdo socioeducativa de privacdo de liberdade, buscando diagnosticar quais as
relacBes com os conhecimentos matematicos veiculados na escola e com a matematica do
cotidiano.

A pesquisa ¢ vinculada a Universidade Federal de Sergipe (UFS), pelo Nucleo de
Po6s-Graduacao stricto sensu em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica (NPGECIMA)
e apresenta como metodologia para coleta de dados, mapeamento quantitativo do
diagndstico escolar e acompanhamento pedagoégico dos adolescentes, questionarios,
entrevistas e encontros/oficinas que serdo aplicados no Centro de Atendimento ao Menor
(CENAM).

Os dados coletados serdo sigilosos, possibilitando a todos os envolvidos na
pesquisa o direito ao anonimato.

Ao exposto supracitado, solicitamos a autorizacdo para a efetivagdo da pesquisa em
questao.

Desde ja agradecemos a colaboragdo para o desenvolvimento da pesquisa.

Aracaju, de de 2013.

Prof.” Dr.* Ana Maria Freitas Teixeira (Orientadora)
Viviane Andrade de Oliveira Dantas (Mestranda)
Contato: (79) 9907-0853 / vividantass@hotmail.com

Dados da instituicao:
CENTRO DE ATENDIMENTO AO MENOR — CENAM
Diretor: Wigner Mota Quintela

Coordenadora Pedagdgica: Clara Arlinda Cruz Silva

Assinatura
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éé APENDICE 3 - TERMO DE COMPROMISSO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA

TERMO DE COMPROMISSO

ESTUDO: A RELACAO COM O SABER MATEMATICO DE ADOLESCENTES EM
CUMPRIMENTO DE MEDIDA SOCIOEDUCATIVA: SENTIDOS E SIGNIFICADOS
EM UM ESPACO PRIVADO DE LIBERDADE

Esse termo tem como objetivo tracar o compromisso que envolve a pesquisadora
Viviane Andrade de Oliveira Dantas, RG: 1.307.243 SSP/SE e o Centro de
Atendimento ao Menor (CENAM), situado na Av. Tancredo Neves, 5.615 — Bairro
Capucho, Aracaju/SE, em que seré desenvolvida a pesquisa.

A pesquisa é vinculada a Universidade Federal de Sergipe (UFS), pelo Ndcleo de
P&s-Graduagdo stricto sensu em Ensino de Ciéncias Naturais e Mateméatica (NPGECIMA),
sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Ana Maria Freitas Teixeira. A pretensdo dessa pesquisa é
compreender como se constitui a relacdo que os adolescentes autores de ato infracional
estabelecem com o saber matematico em uma instituicdo socioeducativa de privacdo de
liberdade, buscando diagnosticar quais as relagbes com o0s conhecimentos matematicos
veiculados na escola e com a matemaética do cotidiano.

Neste termo, é de compromisso da pesquisadora:
v' Cumprir os acordos firmados, utilizando os instrumentos elencados na
metodologia;
v Respeitar 0 anonimato dos funcionarios e dos adolescentes;
v Tratar os dados com transparéncia e veracidade;
v' Apresentar um relatério parcial ou final para apreciacdo do diretor e da
coordenadora pedagdgica.
Para a instituicao fica estabelecido:
v' Possibilitar o acesso da pesquisadora no CENAM para efetivacdo da pesquisa;
v Disponibilizar documentos de interesse da pesquisadora que verse sobre o objetivo
da pesquisa;
v’ Ser parceiro da pesquisadora, facilitando o contato com os professores e 0s
adolescentes.

Por estarem de acordo com este termo, ambos os envolvidos assumem o
compromisso de levarem adiante, subscrevendo:

Aracaju, de de 2013.

Pesquisadora

Institui¢do
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APENDICE 4 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Apos ser esclarecido sobre as informacBes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua ou do seu
responsavel legal e a outra é da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa vocé nao sera
penalizado de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: A relacdo com o saber matematico de adolescentes em cumprimento de
medida socioeducativa: sentidos e significados em um espago privado de liberdade
Pesquisadora responsavel: Viviane Andrade de Oliveira Dantas

A pretensdo dessa pesquisa € compreender como se constitui a relacdo que o0s
adolescentes autores de ato infracional estabelecem com o saber matematico em uma
instituicdo socioeducativa de privacdo de liberdade, buscando diagnosticar quais as
relacBes com os conhecimentos matematicos veiculados na escola e com a matematica do
cotidiano.

Para responder as questdes que mobilizam este projeto, tentaremos constituir uma
metodologia apropriada as questdes de pesquisa e a situacdo investigada. Neste sentido,
voc€ participara de um grupo de discussdao, denominado “Encontros com o saber”,
responder a um questiondrio com perguntas fechadas e uma entrevista semiestruturada.
Tanto o grupo de discussdao e as entrevistas serdo gravados, sendo mantido sigilo a
identificagdo dos participantes.

A sua participagdo € importante para o desenvolvimento de nossa pesquisa.
Contamos com sua participacdo e, desde ja, agradecemos.

= CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, ,
abaixo assinado, concordo em participar do estudo “A relagdo com o saber matematico de
adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa: sentidos e significados em um
espaco privado de liberdade” como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pela
pesquisadora Viviane Andrade de Oliveira Dantas sobre este estudo, os procedimentos nela
envolvidos e os beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento.

Aracaju, de de 2013.

Assinatura do sujeito da pesquisa Assinatura do responsével Assinatura da pesquisadora
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APENDICE 5 — Questionario para a coordenadora pedagogica

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA

Prezada Coordenadora Pedagogica,

Este questionario foi elaborado como instrumento de coleta de dados para uma
pesquisa de Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica, pela Universidade
Federal de Sergipe (UFS). Através deste, almejamos buscar a Relacdo com o Saber
Matematico de Adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de privacdo de
liberdade. Ressaltamos que ndao héa respostas certas ou erradas, apenas pareceres
individuais. Os dados aqui coletados sdo sigilosos, mantendo todos os envolvidos na
pesquisa com o direito ao anonimato. A sua opinido ¢ importante para o desenvolvimento
de nossa pesquisa. Contamos com a sua colaboracao e, desde ja agradecemos.

Viviane Andrade de Oliveira Dantas (mestranda)
Contato: vividantass@hotmail.com

I — Instrumento de coleta de dados

1 - Quais suas rotinas didrias na Instituicao?

2 — Quantos adolescentes estio cumprindo medida socioeducativa de privacio de

liberdade atualmente nesta Unidade Socioeducativa?

3 — Quantos profissionais estio diretamente envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem dos adolescentes?

4- Qual a rotina diaria dos adolescentes?

5- E a rotina escolar?

6- Como ¢ articulada e coordenada a colaboracio do governo estadual, com relacdo a
escolarizacdo, que visa atender os adolescentes em cumprimento de medida

socioeducativa de privacao de liberdade?
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7- Qual a instituicido de ensino responsavel pela aprendizagem dos adolescentes nesta

Unidade?

8 — Responda as assertivas abaixo:

e Os adolescentes que cumprem medida de internag¢do nesta Unidade sdo inseridos no ensino
formal através da modalidade de Educagdo para Jovens e Adultos (EJA). Sim () N&o ()

Se a resposta for negativa, qual?

e Sdo oferecidas 4 (quatro) turmas para os adolescentes que estudam da 12 a 42 série. Sim ()
Nao ()

Se a resposta for negativa, quantas?

e Qual o turno de ensino para os adolescentes da 1% a 42 série?
Manha ( ) Tarde ( )

9— Como as turmas sio divididas?

() Por idade.

() Por grau de instrugéo.

() Pela ultima série do adolescente antes de entrar na Instituicdo Socioeducativa de privagdo de
liberdade.

() Nenhuma resposta anterior, entdo responda abaixo qual é o critério utilizado:

10- Quantos professores lecionam as turmas da 12 a 42 série? Pedagogo (a)? Um pedagogo (a)

por turma?

11- Quantas salas de aula?

12- Quais as disciplinas das turmas da 1° a 4° série que foram lecionadas no ano de

2012 e quais serdo ensinadas no ano de 2013. Como acontece essa organizagio?

13- Como ¢ organizada a disciplina de matematica nas turmas da 1* a 4" série?




14- Quantas horas por  semana ¢ lecionada esta
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disciplina?

15 — Quantos adolescentes matriculados por turma?

12 série: 2% série:

3% série: 42 série:

16 — Ha avaliacao de aprendizagem ou apenas relatorios?

Ficamos agradecidas pelas respostas dadas. Um abraco.
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APENDICE 6 — Questionario para o (a) professor (a)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA

4

Prezada Professora,

Este questionario foi elaborado como instrumento de coleta de dados para uma
pesquisa de Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica, pela Universidade
Federal de Sergipe (UFS). Através deste, almejamos buscar a Relacdo com o Saber
Matematico de Adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de privacdo de
liberdade. Ressaltamos que ndao ha respostas certas ou erradas, apenas pareceres
individuais. Os dados aqui coletados sdo sigilosos, mantendo todos os envolvidos na
pesquisa com o direito ao anonimato. A sua opinido ¢ importante para o desenvolvimento
de nossa pesquisa. Contamos com a sua colaboracao e, desde ja agradecemos.

Viviane Andrade de Oliveira Dantas (mestranda)
Contato: vividantass@hotmail.com

III — Instrumento de coleta de dados

1 — Qual o seu nivel de escolaridade e sua formacao académica?

2 — Ha quanto tempo trabalha nesta Unidade Socioeducativa de Privacio de

Liberdade?

3- Como vocé vé a relacao do adolescente com a sala de aula nesta Unidade?

4- Vocé leciona todas as disciplinas (polivalente), qual a disciplina que mais mobiliza a

atencio dos adolescentes?
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5- Quais as dificuldades encontradas pelos alunos em relacdo a matematica?

6- VVocé gosta de ensinar esta disciplina?

7 — De uma forma geral, como vocé percebe a receptividade dos adolescentes em sala

de aula pela disciplina de matematica?

Ficamos agradecidas pelas respostas dadas. Um abraco.
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APENDICE 7 — Roteiro de entrevista para os adolescentes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA

NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E

MATEMATICA
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA

(Apresentacio da pesquisadora)

Falar sobre a pesquisa;

Perguntar se o adolescente esta de acordo em participar dessa entrevista;

Informar que seré gravado;

Dizer-lhe para ndo se preocupar que tudo o que ele falar sera sigiloso e também
ter4 o direito do anonimato;

E por fim, dizer que a colaboracdo do adolescente € muito importante para o
desenvolvimento de nossa pesquisa;

Agradecimentos.

1. Eu e a Relacdo Com o Saber na Escola

v

ANANENENENEN

Vocé achava que ir para a escola era: Muito legal, legal, ruim ou péssimo? Por qué?
Quais as disciplinas que vocé mais gostava?

Quando vocé estava na escola, como vocé se sentia?

O gue vocé mais gosta na escola?

E 0 que menos gosta?

O que vocé aprende de importante na escola?

Todo o assunto que se aprende na escola, vocé pode aprender fora dela também?

2. Eu e a Relacdo Com o Saber Matematico

v

ASRNRN

NSRNENEN

ANENENR NN

Vocé gosta de matematica?

Aprender Matematica é importante?

E dificil aprender matematica?

Vocé encontra Matematica em outros lugares? Nao sendo apenas dentro da sala de
aula?

A Matematica que vocé aprende em sala de aula é interessante?

Os conteudos matematicos ensinados na escola sdo muito utilizados no dia-a-dia?
Quando vocé tem davidas com a matematica, vocé pergunta ao professor?

Quando vocé ndo consegue entender o conteudo, vocé para de prestar atengdo ao
que o professor ensina?

Quando vocé se lembra das aulas de matematica o que vocé pensa sobre elas?
Quando vocé pensa em matematica a primeira coisa que lhe vem a cabeca € o que?
Quando vocé esta na aula de matematica, como voceé se sente?

O que mais vocé aprendeu de importante em matematica?

A matematica € (til para sua vida?

Diga-me onde vocé pode encontrar a matematica fora da sala de aula.
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Em matemaética que tipo de assunto te interessa mais?

O que vocé ndo consegue aprender em matematica?

Se vocé ndo estudasse matematica na escola, vocé acha que isto iria fazer alguma
falta para vocé?

Se ndo existisse matematica como é que o mundo seria?

3. Eu e a Relacdo Com o Saber Matematico numa escola “intramuros”

v

DN N N NN

<\

\
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Ir para sala de aula aqui no CENAM é: 6timo, bom, regular ou ruim?

Estudar no CENAM e ir para a escola fora daqui é diferente?

Tem alguma disciplina que vocé mais gosta aqui? Qual?

A gque menos gosta?

Quando vocé vai para a sala de aula aqui no CENAM, como vocé se sente?

E importante ir para a sala de aula aqui dentro do CENAM?

Quando vocé estudava na escola antes de vir para ¢4, alguém ficou de recuperacao
em matematica?

Vocé ja meu falou sobre a matematica na escola, mas aqui dentro do CENAM vocé

gosta de estudar matematica?

E aqui dentro do CENAM, tem dificuldades de aprender Matematica?

Tem alguma coisa que vocé gostaria de aprender em matematica que vocé nédo
aprendeu ainda?

Se vocé fosse o professor de matematica, como seria sua aula?

Apo6s o cumprimento da medida socioeducativa, vocé vai continuar estudando?
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APENDICE 8 - BALANCO DO SABER

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E
MATEMATICA
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E MATEMATICA

BALANCO DO SABER

Desde que vocé nasceu, vocé aprendeu muitas coisas. Quais as coisas mais
importantes que vocé aprendeu em Matematica? Onde vocé aprendeu? Com

quem vocé aprendeu?




