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RESUMO

Esse estudo tem como objetivo principal a analise do curriculo na educagdo prisional. Ao
analisar tal objeto, percebemos que a educacao oferecida nos cérceres estd submetida ao mesmo
curriculo aplicado a educacdo de jovens e adultos; sendo assim, buscamos discutir sua
pertinéncia, uma vez que, aqueles que se encontram privados de liberdade representam sujeitos
sociais com necessidades muito especificas, sobretudo levando em consideracdo as normas as
quais estdo submetidos enquanto apenados. O desenvolvimento do trabalho se deu com a reviséo
bibliografica, sendo pesquisadas as categorias prisdo, educacgdo, curriculo e sociedade. Nessa
perspectiva de revisdo bibliografica procuramos estabelecer um dialogo entre as categorias
estudadas, destacando a relacdo entre memoria e a percepcdo que a sociedade tem a respeito
daqueles que infringem as leis. Percebemos que as construgdes de memoria ocorreram num
sentido de tentativa de exclusdo desses sujeitos do corpo social, assim como de ndo entendimento
do crime como uma construcdo desse mesmo corpo. Assim, a imagem que se estabeleceu
daqueles que infringem as leis foi a de que esses sujeitos devam pagar a sociedade por sua
infragdo, o que, por sua vez, reflete na visdo generalista da limitagcdo dos seus direitos enquanto
cidaddo. Dessa forma, a educacdo muitas vezes perde o carater de um direito instituido, passando
ser vista como uma benesse ou como um mecanismo de sujei¢cdo dos presos as hormas sociais. A
legislacdo ao determinar a educacdo como um direito gratuito e universal também determina um
curriculo oficial que deve ser seguido; dentro desse espectro, o foco da discussdo quanto ao
curriculo para aqueles privados de liberdade concentra-se na necessidade ou ndo desses sujeitos
terem um curriculo especifico. Alguns acreditam que ao criar um curriculo especifico estamos
respeitando as especificidades desse grupo, atribuindo a educacdo um sentido mais democratico,
enquanto outros acreditam que esse movimento levaria a uma pratica preconceituosa,
desconsiderando o grupo estudado com parte do grupo social como todo, caracterizando um
sentido de exclusdo. Tal discussdo e a influéncia da Memdria Social a respeito da mesma consiste
no foco principal do desenvolvimento desse trabalho.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Prisional. Curriculo. Memdria. Prisdo. Sociedade.



ABSTRACT

This study has as main objective the analysis of the curriculum on prison education. When
analyzing such an object, we realized that the grade education offered in the jail system is subject
to the same grade education applied to education of young people and adults; Therefore, we try to
discuss their relevance, as those who are in lack of freedom represent social individuals with very
specific needs, especially regarding the standards those people are submitted as inmates. The
development of this essay took place through the literature review system. The following
categories were researched: prison, education, curriculum and society. Through this perspective
of literature review we try to establish a dialogue between the categories studied, emphasizing the
relationship between memory and the perception the society has about those who break the laws.
We realize that the constructions of memory occurred in a way of deleting these individuals from
the social body, as the non understanding the crime as the construction of one. This way, the
image which were established from those who break the laws was that these individuals must pay
the society for his infringement, which reflects the ordinary vision to limitate their rights as
citizens. In this way, education often loses the characteristic of a duty imposed, starting to be seen
as a benevolence or as a mechanism of subjugate the prisoners to social norms. The Statutory law,
that determine the education as a free universal right, also determines an official grade education
that must be followed. Through this perspective, the main issue in the discussion regarding the
grade education for those who are in lack of freedom focuses on the need or not of a specific
grade for these individuals. Some people believe that creating a specific grade education we are
respecting the specificities of that group, giving to education a more democratic attribution. while
others believe that this movement would take to a segregation practice. desconsidering the
studied as part of the social group as a whole, characterizing as a sense of exclusion. Which
discussion and the influence of Social memory regarding the same consists in the main focus of
the development of this work.

Keywords: Prison Education. Curriculum. Memory. Prison. Society.
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INTRODUCAO

Durante cerca de seis anos trabalhei em projetos sociais como educador em comunidades
carentes do municipio do Rio de Janeiro. Nesse espaco de convivéncia, tive contato com muitos
alunos cujos pais e/outros familiares encontravam-se em situacdo de privacdo de liberdade.
Posteriormente, durante o curso de Pedagogia, pude observar que a educacdo prisional era muito
pouco estudada pelos alunos do curso; dessa forma, decidi que esse seria meu tema para a
monografia A Histdria da Educacao Prisional no Brasil e a Pedagogia Progressista: Uma visdo
da Educacéo para Jovens e Adultos Privados de Liberdade (2013), que apresentei como trabalho
de concluséo de curso. Interessado pelo assunto, decidi aprofundar o debate teérico sobre o tema,
0 que implicou num esbogo para a minha dissertacdo de mestrado.

Dentro do espectro da educacdo prisional, observei que esse tipo de educacdo esté atrelado a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Se por um lado as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB 9.394/1996), representaram um marco para a EJA no sentido de denomina-la uma
modalidade de educacéo, tirando da mesma o carater secundario que até entdo era vista, por
outro, a falta de especificacbes quanto a mesma assim como para sujeitos tidos como
“excluidos”, como quilombolas, indios, pessoas privadas de liberdade, entre outros, fazia com
gue essa permanecesse como uma espécie de educacdo de segundo nivel, alocada num grupo
heterogéneo, sem que fossem pensadas estratégias pedagdgicas e politicas publicas que
remetessem somente a essa modalidade de educacéo.

No entanto, ao pensarmos em leis especificas que atendam a esse grupo de sujeitos privados
de liberdade, podemos incorrer no risco de estigmatiza-lo ou exclui-lo, como se esses nao
fizessem parte de uma populacdo plural. O problema entdo se concentra em como atender
determinadas populagdes, nesse trabalho representado por aqueles privados de liberdade, dentro
de uma discussédo que envolve a questdo de incorrermos ou ndo numa discriminagao ou separagédo
desse grupo como parte de um todo. A necessidade de atendimento, estudado aqui no campo
educacional, merece a atencdo no sentido de buscar ferramentas que efetivamente proporcionem
uma educacdo que se proponha ao seu papel de formacdo do sujeito. Atendé-los em suas
especificidades através de curriculo especifico representa um problema baseado na discussédo
acerca do sujeito enquanto sua constituicdo subjetiva; sendo assim a problemética do curriculo

especifico se estende para a forma pela qual esse € entendido a partir de entdo: é um sujeito que
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passa a ser estigmatizado por sua situagdo ou apenas um sujeito entendido em suas diferencas,
tendo essas respeitadas e atendidas de forma a ndo se universaliza-las?

Para que possamos compreender melhor a questdo de constituicdo atual do curriculo que
atende aos sujeitos privados de liberdade, pensamos ser necessario desvelar como essa
modalidade de educacdo se constituiu através do tempo. Temos assim, ferramentas que auxiliam
na necessidade do entendimento do legado social deixado em nivel de memoria, que
possivelmente justifica os posicionamentos sociais e educacionais na contemporaneidade.

Movimentos internacionais, como a Declaracdo de Hamburgo, em 1997, influenciaram a
politica de educacdo brasileira, tendo como reflexo o estabelecimento de metas pelo Plano
Nacional de Educacdo (PNE-2001), a serem atingidas num periodo de dez anos em todas as
unidades prisionais, que atendessem jovens e adultos atraveés de formacdo profissional e
educacional. Em 2009, com a realizacdo da 1* Conferéncia Nacional de Seguranca Publica,
avancou-se na discussdo para que fossem fixadas as Diretrizes Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos Privados de Liberdade (2010), visando a articulagdo dos estabelecimentos
penais com diversas areas do governo, universidades e entidades civis, no sentido de otimizacao
de politicas publicas relativas a educacdo nas prisoes.

Tramita no Congresso Nacional desde de 2006, quando publicada pela Secretaria Especial de
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SEDH), a insercdo das escolas prisionais num
contexto de unidades socioeducativas, estimulando que cada uma dessas unidades construa seu
Projeto Politico Pedagdgico, fundamentando o mesmo. Porém, Julido (2012, p.32), com relacao
as acOes de educacdo em unidades prisionais, afirma que“as agdes de educacdo sdo realizadas
indiscriminadamente, sem levar em consideracgdo as caracteristicas do publico-alvo, do regime de
atendimento da unidade, bem como das caracteristicas do espago fisico de cada unidade”.
Pensando as caracteristicas especificas desse publico-alvo, ou seja, os adultos privados de
liberdade em regime fechado ou semi-aberto, o curriculo representa um ponto central de
discussdo, uma vez que, é a partir do mesmo que se desenvolvem as acdes tanto pedagdgicas
como relacionais dentro das escolas prisionais, ndo obstante, o curriculo representa de maneira
similar um dos pontos centrais para o desenvolvimento dos Projetos Politicos Pedagdgicos nas
unidades prisionais, como sugeridos para as mesmas, numa visdo socioeducativa pela SEDH
(JULIAO, 2012).
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Para fins de analise do curriculo, adotamos nesse trabalho as postulacbes feitas por Gomes
(2008), nas quais o curriculo é entendido para além de um conjunto de conteidos a serem
transmitidos, envolvendo as praticas sociais, politicas, administrativas e econémicas. Tal
concepcao, além de estender a compreensdo em termo curricular, nos permite fazer um recorte
mais efetivo quando tratamos da memdria social, uma vez que essa, no seu aspecto dindmico,
compreende a construcdo social de um determinado grupo.

Essa deve ser também entendida a partir da disseminacdo de saberes e valores ideoldgicos,
inferindo assim na questdo curricular. A partir daquilo que podemos entender como os valores da
construcdo social, sendo atravessados pela educacdo, entendemos que essa representa um forte
instrumento de disseminacdo de hegemonia, constituindo-se como um aparelho hegemonico, ao
mesmo tempo em que, entendemos igualmente sua possibilidade de representar uma ferramenta
na disseminacdo de uma contra-hegemonia (GRAMSCI, 2001).

Para Gramsci (2001) a hegemonia burguesa na sociedade civil possui uma importancia
central para a explicacdo do funcionamento do sistema capitalista. Para o autor, o predominio
ideologico de valores e normas burguesas, assim como o conjunto das relacBes culturais,
ideologicas, intelectuais, espirituais e politicas sdo vistas como a hegemonia. Assim, a analise de
Gramsci foca o conjunto dessas relagdes e ndo a estrutura em si. Segundo Gramsci (2001) o fator
ativo do desenvolvimento historico estd assentado no complexo de relacBes ideoldgicas e
culturais que compdem a superestrutura. O conceito de hegemonia gramsciano implica na
lideranca politica, moral e intelectual, assim como o exercicio de poder de uma classe dominante
sobre uma classe dominada. Ndo obstante, na discussdo acerca da hegemonia, Gramsci postula
um consentimento da classe dominada a respeito de sua dominagdo e subordinagdo. Ainda
segundo o autor, o contexto historico, a partir do momento que influencia os interesses das
classes dominantes, incide na hegemonia em si, sendo assim, a hegemonia também é considerada
mutével. Sendo palco de contradi¢Ges e conflitos, a hegemonia se expressa na sociedade por um
conjunto de préticas, ideologias e agentes, ao que Gramsci chamou de aparelhos hegemdnicos. O
Estado, através dos aparelhos ideoldgicos como igrejas, escolas, mecanismos culturais, dentre
outros, dissemina os valores burgueses, tornando-se assim coercitivos e hegeménicos. Dentre as
varias instituicbes que constituem o aparelho hegemdnico, centralizei a analise desse trabalho na
escola e no seu papel ideologico, esclarecendo que esta analise s6 tem sentido se inserida no

contexto da luta de classes e dos interesses da classe dominante, que exerce seu poder e controle
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em relacdo a sociedade civil através dessas mesmas instituicGes. Historicamente, a educacéo
apresenta-se como um campo de disputa hegemonica, onde a escola ndo é apenas um aparelho
ideologico da classe dominante, mas um espaco contraditério de interesses diversos.

O presente trabalho aborda esse contexto de contrariedade no ambito da EJA, assim como
para a Educacdo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade.

As Diretrizes Nacionais para a oferta de educagdo para jovens e adultos em situacdo de
privacao de liberdade (BRASIL, 2010), levantam a importancia de se levar em consideracdo as
aspiracdes desse publico no sentido de construcdo curricular, no entanto, os estudos académicos
realizados no &mbito de educacdo prisional no pais apontam para préaticas pedagdgicas que véo de
encontro a essa consideracdo, uma vez que o entendimento de curriculo ocorre num sentido
totalitario, majoritariamente com a simples disseminacdo de conteidos considerados relevantes a
formacdo do apenado, sobretudo no que diz respeito a sua inser¢cdo no mercado de trabalho
quando egresso do sistema.

Buscando analisar o curriculo da Educacdo para Jovens e Adultos Privados de Liberdade, o
trabalho procura desenvolver o didlogo entre o curriculo e a sua subjetivacdo e as acbes previstas
no curriculo em si. Para que cheguemos a esse objetivo, fizemos, num primeiro momento, a
analise das formas de puni¢do, especificamente a privacdo de liberdade, acreditando que esse
estudo possa nos ajudar a desvelar a visdo preconceituosa com relacdo ao sistema prisional,
sobretudo daquele que cumpre algum tipo de pena por transgressdo de leis. Entendemos as leis
como um conjunto de normas estabelecidas em nome da sociedade e que devem ser cumpridas
sob a égide da mesma. Na tentativa de entender como tal quadro de marginalizacdo do sujeito que
transgride a lei se estabeleceu, iniciamos esse trabalho debrugados sob a historicidade penal, com
seus mecanismos de punicéo, assim como a construcdo da imagem desses mesmos sujeitos.

Ao se discutir a forma historica pela qual a imagem daquele que se encontra em restri¢do da
sua liberdade na atualidade se formou, buscamos fazer uma analise da prépria memoria, uma vez
que os fatos historicos analisados apontam para uma compreensédo de carater nao fechado, findo.
A relacdo entre esses fatos historicos e a interpretacdo dada a essa populagéo, ao nosso ver infere
diretamente no estudo de memdria social, uma vez que, a partir do estudo de como a relacdo entre
a sociedade e os ditos transgressores da lei se deram, podemos entender um processo de
construcdo entre tais partes. Assim, partimos de uma analise historica, num viés de memoria; tal

movimento permeia todo trabalho, buscando a relacdo entre sociedade e apenado; educacédo e
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apenado e curriculo e educacgéo prisional sdo analisados sempre dentro de um espectro histérico
que ndo se fecha em si.

Para realizarmos tal estudo, estruturamos a dissertacdo em trés capitulos: tendo no capitulo 1
a histdria da penalidade atravessada pela memoria, no capitulo 2 o estudo da educacao de jovens
e adultos e da mesma direcionada aos privados de liberdade, por ultimo, no capitulo 3 um estudo
do atual curriculo adotado dentro desse tipo de educagdo. Assim, a pesquisa possui como
categorias tedricas a prisao, a educacdo,a memoria e o curriculo.

Ao analisarmos a Educacdo para Jovens e Adultos Privados de Liberdade, assim como o
curriculo para essa modalidade de educagdo buscaremos uma forma de inscricdo baseada nas
concepcdes que consideram a sociedade capitalista como mantenedora da sua hegemonia pela
ideologia de uma superestrutura, nos aproximando assim de Gramsci (2001). O nosso interesse é
observar como as consideracdes desse autor podem coadunar com o estudo do atravessamento do
objeto na perspectiva do desdobramento da memoria em si.

N&o buscamos entdo apenas a analise do desenvolvimento da imagem do sujeito enquanto
apenado no aparato social, mas também como a partir de tais consideracdes sociais foram
elaboradas as politicas publicas com respeito a educacdo para essa populacdo. Pensamos que
através desse movimento, podemos tracar um quadro do entendimento da memdria social,
chegando a discussao do curriculo. Se de certa forma a construcdo social aponta para o desejo de
um posicionamento e tratamento diferenciado para a populagédo de jovens e adultos privados de
liberdade, analogamente as politicas publicas no que concerne a educacdo ndo seguiram 0s
mesmos passos, diante desse quadro, o que justificaria ou ndo a adocdo de um curriculo voltado
especificamente para esse sujeitos, levando em consideracdo as suas proprias necessidades e
subjetividades? Acreditamos que essa analise num movimento de relacdo com a memaria possa

nos ajudar na referida questdo, que consiste no objetivo principal desse trabalho.
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1 SULIClO, PUNICOES E INSTITUICOES PENAIS: A HISTORICIDADE
ATRAVESSADA PELA MEMORIA

Considerando as formas de punir como também sendo uma construgdo social imbuida de
poder que incide sobre o sujeito, o entendimento de sua histéria e da forma como essa se da
representa um mecanismo que nos proporciona a possibilidade de entendimento de como as
formas de punigéo sdo elementos representativos na construcao de uma memoria social, no que se
refere a imagem construida daqueles que se afastam das normas legais vigentes. O préprio ato do
sujeito em algum momento transgredir uma norma, assim como encontrar meios para burla-las ja
aponta para o fato de que, apesar de haver uma regra construida e que deve ser seguida por
aqueles que fazem parte de um determinado grupo ou sociedade ndo é o bastante para que essas
possam ser consideradas absolutas; assim, com a evolucédo social, novos elementos véo surgindo,
alterando as construcdes estabelecidas.

Vale ressaltar que a maior parte da bibliografia que aborda o tema prisdo foca nas
transgressdes como atos de infracdo as leis e seus respectivos desdobramentos. Dessa forma, a
bibliografia classica a respeito dos carceres, centra suas analises e reflexfes a partir de um ato e
sua consequéncia; ndo obstante, a relacdo dos atos de infracdo e o desdobramento das formas
juridicas quanto aos mesmos. Nesse sentido, ha uma limitacdo de producbes tedricas sobre a
subjetividade, ou seja, do ato e do sujeito em si.

Pensar em uma construgdo de memoria deve nos remeter a reflexdo de como conceitos e
normas sociais sdo construidas e quao importantes sdo, ndo s6 para a sociedade, como para o
préprio sujeito. Durkheim (2007) ao criar o conceito de fato social postulou que essas mesmas
normas sao extrinsecas ao sujeito, se impondo independente de sua vontade. Halbwacks (2006)
considera que a memoria coletiva se sobrepde a uma memoria individual, assim como, a memaria
individual s6 existe a partir das impressbes deixadas pelo coletivo. De maneira analoga,
Halbwacks (2006) postula que a complexidade de opinides de um determinado sujeito, ndo esta
diretamente relacionada a sua subjetividade em primeiro plano, mas as impressdes deixados por
grupos diversos ou opostos com que esse sujeito, por for¢a do acaso, € colocado. Assim, podemos
considerar que Halbwacks pensa em uma construcdo estatica de memoria.

Acreditando que nossas impressdes e julgamentos acerca daqueles que transgridem normas
sociais, sobretudo acerca daqueles que por determinado motivo estdo privados de liberdade,

possuem uma carga muito expressiva do que consideramos o legado de uma memoria social,
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buscamos por meio do mecanismo de levantamento da historicidade das coergdes legais o fio
condutor do quadro que se estabelece a partir das interpretagdes coletivas com relacdo ao papel
do apenado na contemporaneidade.

Se por um lado concordamos tanto com Durkheim quanto com Halbwacks ao considerarmos
que as normas sao estabelecidas numa construgdo social, por outro acreditamos também que tais
normas ao serem transgredidas ou questionadas, apontam para a mobilidade desses conceitos;
sendo assim, na busca do desenvolvimento da memoria se faz necessario pontuar a relagédo
espaco temporal, no sentido do entendimento de certa historicidade, assim como de que maneira
as normas estabelecidas no passado nos atravessam enquanto sujeitos num tempo presente,
deixando um legado representativo em nossas impressoes.

Esse direcionamento ao nosso estudo nos permite, dessa forma, ndo nos atermos exatamente
numa linha tedrica Unica de pensamento quanto a memaria, assim, nos estendemos para além de
uma representacao fechada num determinado grupo de pensadores. O que buscamos justamente é
fazer um exercicio de analise de contraposi¢cdes no que se refere a memoria, tendo como base o
entendimento que essa € um processo vivido num jogo de construcdo, descontrucdo e
transformacdo (BERND, 2013), sem, entretanto deixar de levar em consideracdo aquilo que foi
postulado por autores que se colocam de uma forma contraria. Mesmo entendendo a linha
Durkheimiana e as postulacdes de Halbwacks importantes no que tange ao processo do estudo da
memoria, utilizaremos tais autores no sentido de base para uma andlise do desenvolvimento do
estudo da mesma. Entendemos a importancia de tais autores, inclusive no reconhecimento de
Halbwacks como o fundador da memaria social, e acreditamos se fazer necessario a consideracao
de suas andlises; no entanto, defendemos a memaoria como um processo continuo, dessa forma,
nos afastamos das postulagcdes da linha durkheimiana, de carater mais estatico e positivista.
Pensamos ainda que esse proprio exercicio vai ao encontro daquilo que pensamos quanto a
memoria, estando aberto a contribuicbes e visGes de diversificadas perspectivas tedricas no
sentido de entender a propria construcdo e reconstrucdo do conceito de memoria social. Dessa
forma, concordamos com Souza (2012) ao postular que a memoria é subscrita nao por um sujeito,
mas por varios € nos aproximamos de Foucault (1999, 2009,2011) e Tarde (s/d) autores que
fundamentam esse trabalho.

No intuito de entender determinados discursos, posicionamentos e julgamentos da sociedade

vigente acerca da imagem construida dos carceres e dos sujeitos encarcerados, faremos
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inicialmente uma andlise da historicidade das formas de coercdo no sentido de observar a
continuidade de algumas normas, assim como, as respectivas mudancas das mesmas e ainda a
criacdo de outras. Levando em consideracdo as mudangas sociais no contexto sécioeconémico,
politico, religioso e moral, é curioso observar a manutencao de determinadas formas de punir e
das préprias colocacfes no que se refere ao sistema penal, sobretudo na figura daquele sujeitos
que os habitam: os detentos.

Para Tarde (s/d) as fungdes sociais sdo vistas pelo angulo de repeti¢éo, oposicéo e adaptacao.
Para o trabalho, focamos no que o autor postula quanto a imitacdo, ou seja, que o ser social se
constitui em um ser que por esséncia é imitador, assumindo um papel analogo aos exercidos nas
ondulacGes nos corpos brutos. A leitura de Vargas (2000) em sua obra intitulada Antes Tarde do
gue nunca, coloca-nos ainda em contato com apontamentos que se referem a imitacdo como
conservadora, que tende a uniformizacdo. Esse carater conservador da imitacdo, admitindo as
consideracdes sociais inerentes a sua época, nos serviu de fio condutor para a busca de respostas
no que se refere ao entendimento do posicionamento social como um todo, assim como, na sua
relacdo com as questdes penais.

Partimos para a busca do entendimento da forma de punir,dialogando com Foucault (2011)
que postula a hierarquizagdo dessas obedecendo uma cronologia temporal, todavia usamos o
termo historicidade e ndo memaria por entendermos que essa hierarquizacao pode ser entendida,
mas ndo sentida, uma vez que ndo a vivenciamos. Por outro lado, ao trazer determinadas
consideracBes dessa hierarquizacdo temporal para o tempo presente e através dela partimos para
uma analise naquilo que é vivido na contemporaneidade, podemos vé-las como um traco de
memoria, uma vez que, para realizarmos tal analise ndo podemos simplesmente nos debrucar
sobre a historia como um fato apenas ocorrido e fechado em si. O que podemos notar é que todas
as formas de punicéo levantadas por Foucault (2011) estdo presentes ainda na nossa sociedade, o
gue muda ¢ a forma pela qual ela é percebida pela mesma.

Isso nos mostra que ha um legado de memoria deixado e vivido, a0 mesmo tempo em que,
determinadas construgcdes sociais no que se refere ao punir, apesar de ainda encontrarem-se
presentes em nossa sociedade, sdo encaradas e vistas sob uma Otica diferente das quais eram em
um tempo remoto. Podemos ainda pensar que tais formas mudaram em sua estrutura tanto
politica como social, mas mantiveram uma certa analogia quanto a fisica - tais fatos podem ser

testemunhados em linchamentos e agressdes barbaras que incidem sobre o corpo de determinados
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sujeitos, tanto por um poder oficial quanto por um poder paralelo -, porém na construcdo penal
que temos, tais praticas ndo sdo mais vistas como legalmente aceitas ou cabiveis, 0 que as movem
sdo justamente a apropriacdo de um comportamento social que antecedeu ao nosso,
transformando-se de acordo com a evolucdo da sociedade. Nesse sentido faz-se relevante
entender o debate das formas de punicdo postuladas por Foucault (2011), pois, através da analise
podemos entender um sentido histérico que se constroi, analogamente, que as formas de punir se
relacionam com um contexto politico e econdmico. Assim, observamos que tais mudancas, na
transicdo do sistema feudal para o sistema capitalista, incidiram diretamente na forma pela qual o
condenado viria sofrer sua puni¢do; num sentido mais amplo, ao entendermos esses mecanismos,
somos também levados ao entendimento de que as formas de punir sdo desenhadas num recorte
temporal de acordo com o modelo sdcio-econémico vigente, inclusive na contemporaneidade,

fato que se reflete num movimento de criminalizacdo da pobreza.

1.1 As hierarquizagdes do punir postuladas por Foucault

Foucault (2011), ao estudar as formas de punicdo traca uma linha cronolégica muito clara,
deixando estabelecida a correlacdo da punicdo com 0s quadros sociais, econdmicos e politicos
vigentes. Num primeiro momento em que 0 autor analisa um quadro temporal que vai até o
século XVIII, vale ressaltar que as transgressdes ndo eram vistas apenas como um desvio social,
antes eram vistas como um ataque ao proprio soberano, pois “a forga da lei é a forga do principe”
(FOUCALT, 2011,p.48).

Nesse quadro social e politico a forma usual de punir era o suplicio. Incidindo diretamente
sobre o corpo do sujeito, apropriando-se desse para a manifestacdo da punicdo, o suplicio
consistia em castigos corporais calculados de acordo com o grau da infringéncia dos cddigos ou
leis. Assim, o suplicio ndo consistia em simples castigos, mas era carregado de um ritual
simbolico, marcando no corpo a propria carga de sua penalidade, podendo ir de um grau zero
(decapitacdo) a um grau maximo como exposicdo em rodas e enforcamento, seguido de
esquartejamento. Tais acdes demonstravam ndo sé uma soberania do rei, atraves da fustigacéo
dos corpos, como também tinham um carater simbolico; a punigdo estava remetida diretamente a
forma a qual o sujeito havia cometido a transgressdo. Dentro desse mecanismo simbolico a

realeza pretendia justamente reforcar o papel do soberano, assim como criar um quadro de
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imagem que fosse capaz de se perpetuar na lembranca da populacdo, o que por sua vez, deveria
servir como mecanismo de coacdo para possiveis transgressfes futuras. Temos assim uma
conjuntura que pretende se instalar numa memoria fisioldgica, num jogo que envolve o
acontecimento coletivo, refletindo-se numa memoria individual. Eram punicdes de espetaculos.
Um ritual ricamente preparado para que o ato saisse como o esperado. O povo buscava nesses
acontecimentos mais sua veia cénica do que propriamente incutiam os valores disseminados
pelos codigos e leis monarquicas em si.

O liberalismo mudou o foco de como as transgressdes eram encaradas, essa ndo seria mais
vista como uma ofensa ao principe ou rei, representantes de Deus, antes aparece como uma
ofensa a propria sociedade. O quadro econdmico vigente lanca a desigualdade para uma Gtica de
responsabilidade pessoal, ao invés da responsabilidade da prépria sociedade e do quadro politico,
onde o sujeito pertencente a uma classe popular tem sobre si a responsabilidade de ndo fazer
parte plenamente da sociedade ideal de consumo. Assim, a camada popular ja €, de certa, forma,
marginalizada, tendo um aumento potencial de marginalizagdo na ordem inversa do seu status
social. Nesse contexto o sujeito que transgride a lei num assalto, por exemplo, passa a ser visto
unicamente como um inimigo publico, ndo importando necessariamente quais as condi¢fes que o
levaram a cometer tal delito.

A mudanca da imagem do sujeito que transgride as leis, numa perspectiva que deixa de
ofender a figura do rei para se tornar uma ofensa a prépria sociedade se da num quadro moderno,
a partir da constituicdo dos Estados; é nesse panorama politico que se desenvolve o sentido dos
sujeitos pertencentes a uma sociedade, que, respectivamente formam o Estado; nessa perspectiva
o0 discurso é que 0s sujeitos pertencentes ao Estado devem ter interesses comuns enquanto atores
sociais, forcando uma imagem de unicidade e interesses comuns.

A imagem do sujeito transgressor como inimigo publico é justamente a prerrogativa para que
seja aplicada a justica, que se ndo a oficial, sob uma espécie de reedicdo das Leis de Talido. A
chamada evolugdo social, com seus valores morais e éticos, portanto, ndo finda com praticas
executadas nos seculos XVI a XVIII, havendo uma espécie de reedicdo da mesma por
determinados grupos, seja sob a prerrogativa oficial de defesa da sociedade, seja em um outro
meio social, onde fac¢BGes criminosas, milicianos e alguns representantes do poder publico,
sobretudo policiais, aplicam uma pena a um sujeito condenado a sua revelia e que deve ser

fustigado fisicamente para que sirva de modelo.
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O simbolo do castigo temporal atravessa assim uma temporalidade, despertando horror ou
servindo de lei paralela de puni¢do, mostrando-nos que ndo ha invencdo de um mecanismo de
violéncia para punir. Tais mecanismos ao atravessarem a historia, foram sendo modificados e
deixando registros, uns mais evidentes e que chamam mais a atencdo, outros, no entanto,
ocorridos em periferias que passam despercebidos. Nesses ambientes, a violéncia passa a fazer
parte de uma cultura local, onde ndo despertam mais ojerizas ao processo de violéncia e
construcdo de leis paralelas, antes a violéncia e a justica dentro de um outro cédigo que nao
oficial passa a ser justificada, sendo absorvida pelo grupo, adquirindo assim um carater oficial
dentro do nédo oficial. Sabidamente os integrantes desse grupo social j& conhecem as puni¢des
associadas aos delitos cometidos.

Se num recorte temporal anterior ao nosso, diga-se hum tempo de execucdes tendo como
base o suplicio como forma de punir, a justica causava certa descrenca por parte do povo devido
ao fato de todo o processo, desde a dendncia até seu desfecho ser desconhecido do acusado,
envolvendo um jogo de poder que inclusive determinava penas diferenciadas a um mesmo crime
cometido de acordo com a classe social do transgressor, na atualidade determinados grupos
desacreditam do codigo de leis que prevé ndo mais a puni¢cdo, mas a normatizacdo do sujeito
com a privacédo de sua liberdade. Acreditando que esses mecanismo de puni¢édo ser insuficiente
ou ndo funcional; recorre-se a memoria da punicdo em tempos remotos, analogamente
compactuando de alguns dos seus valores. A reedicdo dessa forma de punir na
contemporaneidade obedece a valores mais complexos, haja vista o diferente cenario das
sociedades atuais, no entanto, se embasam nas idéias disseminadas a partir de atos simbdlicos
ocorridos anteriormente ao século XVIII. Entendemos assim que esses atos simbolicos deixaram
um legado memorial no qual determinados grupos na sociedade atual se baseiam; sdo esses
mesmos mecanismos simbolicos que incutem a visdo do transgressor como digno do sofrimento
gue causou outrora ao rei e gque agora causa a sociedade. Dentro desse espectro, o0 sujeito
transgressor ndo deve ser punido apenas com a privacao de sua liberdade, mas deve ser fustigado
para que ndo soO sirva de exemplo para demais transgressores, como também possa ter em seu
préprio corpo a marca resultante do delito que cometeu. Essa ideia se conjuga com a
disseminacdo de que os transgressores devam ndo sO perder seus direitos de liberdade; de certa
forma acredita-se que esses sujeitos devam ser excluidos também de demais direitos como a

educacéo, por exemplo.



22

Na direcdo do pensamento acima expresso em Foucault (2011) entramos num espacgo
temporal onde as redefinigdes da forma de punir obedecem a uma reestruturagéo social. Se o
continuo abandono das praticas de suplicio ao final do século XVII e ao longo do século XVIII
vao se firmando ndo se trata necessariamente de um apelo humano aos sofrimentos causados
sobre 0s corpos incidentes, antes a pratica do suplicio vai sendo substituida a partir da
necessidade de uma nova organizagdo social. As mudancas sociais com a afirmacdo de um
modelo econdmico baseado no inicio do sistema capitalista, mais do que obedecer as pretensdes
de uma nova classe burguesa transmutou a ideia que se tem a respeito da puni¢cdo, numa ldgica
em gue o0 corpo antes supliciado ndo mais deva sofrer uma incidéncia direta sobre 0 mesmo, mas
deve ser economizado, pois representa nesse novo paradigma econdmico um bem precioso no
que se refere a possibilidade de utilizacdo para que o capitalismo seja instaurado.

Na contemporaneidade, hd uma certa dubiedade expressada a partir da rememoracéo da forma
de punir. Se por um lado tal pratica pode nos remeter a uma temporalidade antiga e grotesca, por
outro, o que podemos extrair da memoria coletiva nesse sentido € um certo grau de apropriacao
desses valores por certos grupos, que tem como pretensdo fazer justica com as proprias maos, ou

seja, expressam em suas ideologias uma espécie de reedicdo das Leis de Talido.

1.2 Sobre a Punigdo: “Nao punir menos, mas punir melhor”!

No deslocamento do direto de punir do soberano a defesa do quadro social, ocorreu também
um deslocamento do delito, que agora passa primordialmente a ser entendido ndo como estando
nas linhas dos direitos, mas dos bens. Esse tipo de quadro, ao nosso ver, tem importancia
fundamental para o entendimento do legado da memoria deixada em nivel social, uma vez que
acreditamos nascer a partir dai a maior parte dos pensamentos e atitudes que se mostram no
tempo presente.

Baseando nosso trabalho em pensamentos tedricos que se aproximam da linha de que também
defende a existéncia de movimentos de resisténcia e rupturas, sobretudo Foucault
(1999,2009,2011) e Tarde (s/d), pensamos ser de grande importancia o entendimento de como 0s
valores disseminados pelas classes burguesas se estenderam, chegando ao quadro atual do
pensamento no que se refere aos sujeitos privados de liberdade. E nesse contexto que buscamos o

entendimento para posicionamentos de sujeitos pertencentes a classes populares que se colocam
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no papel de julgadores de outros sujeitos que, por determinada razdo tenham cometido um
determinado tipo de crime, sendo pertencentes a mesma classe social dos primeiros. N&o
defendemos aqui, entretanto que um sujeito pertencente a uma classe popular seja conivente com
delitos quanto as leis. O que destacamos ¢ a dicotomia que se instala, no sentido de observarmos
que os delitos cometidos por sujeitos da classe média e burguesa costumam ter dentro do seu
meio social tentativas de justificativas ao crime cometido, enquanto que nas classes populares
essa logica se subverte.

Sujeitos das classes populares, ao referirem-se e posicionarem-se quanto a um sujeito tido
como criminoso e pertencente a essa mesma classe, costumam repetir um discurso que foi sendo
construido a sua margem, num sentido de hierarquizagdo social. Foucault (1999, p.8-9) propde
que a producdo do discurso ¢ “controlada, selecionada e organizada”, de forma a “conjugar seus
poderes e perigo”, nesse sentido, o proprio discurso € controlado de forma que, ndo se pode dizer
tudo aquilo que se pensa, havendo intervencdes para que 0O mesmo possa atingir seus
determinados objetivos; entendemos aqui 0 discurso como um mecanismo de tentativa de
manutencdo do poder, o que, por sua vez, faz com que haja uma construcdo capaz de criar uma
certa alienacdo, ou uma espécie de penumbra, que minimiza uma visdo mais clara das classes
mais populares, havendo assim uma assimilagéo do discurso produzido pela classe burguesa.

Para Tarde (s/d) é através da admiracdo de algum fato ou de alguém que se chega a uma
espécie de “‘sonambulismo”, escapando-se a resisténcia e deixando-se levar tornando-se
manipulavel e maleavel por outrem (TARDE, s/d). E interessante notar que as classes elitizadas
exercem um fascinio sobre as populares, por esse prisma, poderiamos também entender que
determinado fascinio representa um elemento que corrobora a assimilacdo e disseminacdo do
discurso burgués; as classes populares tendem imitar aquilo que consideram bom, ou seja, aquilo
que lhes é inacessivel no sentido financeiro. Tal imitacdo transcende para uma questdo de
imitacdo de valores, de praticas cotidianas.

Como também ndo acreditamos na estagnacdo de praticas ou pensamentos, procuraremos
discutir os mecanismos de resisténcia que se instauram, assim como o0 jogo de poder, que esta
imiscuido em quaisquer classes sociais, assim retomamos Foucault (1999, p.10) quando coloca
que “o discurso ndo ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou sistemas de dominagdo, mas
aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar”.

Nesse sentido, notamos uma aproximacdo com Halbwacks e Foucault quando o primeiro
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defende que as normas sociais e seus valores sdo estabelecidos de forma a se perpetuarem,
mesmo que tais normas véao de encontro a determinado grupo; sendo assim, podemos pensar que
sob determinados aspectos, as normas sdo construidas num jogo de poder que pretende
sobrepujar uma classe social a outra, tracando uma loégica que vai ao encontro das normas sociais
estabelecidas; um exercicio de oposi¢do ao estabelecido, ou seja, 0s movimentos de fissura e
resisténcia tendem a ser mal vistos, mal interpretados ou sofrerem escarnio. A visdo do poder €
construida e exercida, ndo necessariamente a partir de quem o detém, mas de que forma que seja
estabelecida para que a posse do mesmo se perpetue ao maximo possivel num espacgo temporal,
trazendo benesses aos interesses de determinada classe. Nessa luta pelo poder, aquilo que por
determinada razdo ameaca a manutenc¢do do mesmo é rechacado.

As aglomeracdes de trabalhadores eram vistas como uma ameaca a ordem, de maneira
analoga, a oferta de produtos alternativos, fora do mercado oficial era mal vista. Num quadro
socioecondmico onde a pilhagem crescia, assim como demais crimes de ordem capital, como a
falsificagdo de dinheiro, o pensamento disseminado pela burguesia era que “toda vez que estiver
reunida no mesmo lugar uma grande quantidade de trabalhadores, havera necessariamente muitos
maus elementos” (FOUCAULT, 2011.p.83). Mais tarde, ja ao analisar o aparelho de justica do
estado burgués, Foucault postulara que esse mesmo tribunal “tinha por fungdo essencial
introduzir e multiplicar contradicbes no meio das massas, principalmente entre proletariado e
plebe ndo ‘proletarizada” (FOUCAULT, 2009, p.67-68); pensamos assim estar nessa logica o
cerne de representacfes sociais presentes, pois € através desse mecanismo de tentativa de
manutencdo de poder que se faz a disseminacdo de um discurso que, paulatinamente vai
instaurando o conflito resultante de oposicdo dentro de uma mesma classe, possibilitando o
enfraquecimento de uma em favor da outra. O reforco do discurso da classe burguesa procura
entdo o enfraquecimento, ou por melhor dizer, uma certa acomodagéo e assimilacdo da classe
proletarizada e ndo proletarizada, as chamadas atualmente classes popualres.

O corpo, antes visto como um bem do soberano, passa a ser visto como um bem social.
Devemos, entretanto entender que esse social é todo construido a partir de uma ldgica
mercadologica, onde a maior representatividade estava ligada a sua capacidade de producéo,
assim como, se antes 0 mecanismo de poder se demonstrava através da inscrigdo no proprio
corpo, no paradigma capitalista, esse poder vai encontrar um mecanismo filoséfico, disseminando

valores que afirmem o sujeito enquanto parte de um corpo social, que portanto deve cuidar desse
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através de préaticas que o fagam evoluir. O trabalho deve ser entendido como algo salutar e que
promoverd o crescimento da sociedade e toda a forma que atente contra o capital deve ser
entendida como um crime a essa. Trava-se aqui uma batalha onde os delitos cometidos pela
classe proletarizada e ndo proletarizada se fundam nas ilegalidades de bens, enquanto que na
classe burguesa se fundam nas de direito (FOUCALT, 2011). Assim, enquanto as primeiras
classes cometiam delitos que remetiam a sua propria condicéo social (ilegalidades de bens), como
roubo, por exemplo, por outro, a classe burguesa, cometia evasdes fiscais e operacdes comerciais
irregulares (ilegalidades de direitos). O julgamento dessas irregularidades, assim como a punicao
destinada as mesmas, também sofria diferencas; num modelo social em que a necessidade de se
preservar 0s bens se sobrepujava a de preservar os direitos, 0s delitos cometidos contra a ordem
de bens eram mais preocupantes. Os bens deveriam ser preservados, e 0s que 0s tinham
pertenciam a uma classe burguesa ou nobre, vai assim se construindo um quadro, onde ha a
necessidade da protecdo a esses bens, enquanto que, num outro extrato social, ja com os bens
protegidos, infringe-se a lei sob um outro aspecto. Assim, a ilegalidade de bens, cometida grosso
modo pelas classes populares passam a ter um maior destaque.

Seguindo essa ldgica esses delitos sdo 0s majoritariamente combatidos, levando a construcédo
do discurso que, por sua vez, acaba por criar uma certa criminalizacdo da pobreza. O legado
desse discurso é deixado numa memoria, que se constrdi gradativamente e, modifica-se de acordo
com o avanco do sistema capital. Cabe aqui o destaque que é a partir do deslocamento da
ilegalidade do direito para ilegalidade dos bens que o pobre parece mais ameacador, uma vez que
sua possivel infracdo deixa de ser apenas por opor-se as leis, mas por ter a possibilidade da
apropriacédo de parte de um patrimonio alheio. O discurso produzido a partir da implantagéo do
sistema capitalista teve a propriedade de que houvesse uma apropriacdo dessas ideias pelas
classes populares em nivel de memoria. Essas classes, mesmo ndo possuindo bens individuais
significativos, defende os bens dos outros como sendo social. Tal posicionamento gera uma visao
turva onde a ilegalidade de direito passa a ter uma certa complacéncia pelas classes populares em
detrimento daquelas ilegalidades tidas como ilegalidades de bens. Tal complacéncia parece ainda
se estender aqueles que a cometem, gerando um posicionamento paradoxal por parte dos sujeitos
pertencentes as classes populares com relagdo a seus iguais.

A linha tedrica quanto memoria social inaugurada por Halbawacks (2006) se apdia na

memoria coletiva sobrepujando a individual, sua andlise quanto a sociedade estd baseada na



26

construcdo de que fatos sociais séo estabelecidos dentro de determinado corpo social, sendo
passivo de coercOes todos que se afastam deles. Durkheim (2007) vai ainda mais longe,
defendendo que os fatos sociais sdo extrinsecos ao individuo, que os seguem independente de sua
vontade. Halbwacks, ao preconizar a memdria coletiva frente a memoria individual, considera em
nivel de memdria o social mais importante que o individual; assim a memédria individual se
formaria a partir da interagdo do sujeito com os fatos ou normas sociais estabelecidas por um
grupo. Concordamos aqui que a memdria social tenha maior representatividade no sentido das
construcdes de fatos sociais que se instauram em um determinado grupo; no entanto, pensamos
que deva ser levada em consideracdo a questdo dos mecanismos de resisténcias e fissuras que
surgem dentro do corpo social.

Ao adotarmos Tarde (s/d) como a linha tedrica da qual nos aproximamos e temos seu
conceito de memdria imitacdo um dos conceitos que servem de base para esse trabalho,
esbarramos no fato de suas consideracGes primarem exatamente num sentido contrario aos
autores supracitados, ou seja, Tarde defende a primazia da subjetividade. Pensando na imitagéo e
sua propagacdo a partir do subjetivo, Tarde inaugura assim uma microsociologia; postulando
ainda que as mudancas sdo inerentes aos movimentos de oposicao, que devem ser procurados no
seio de cada individuo ao rejeitar uma nova ideia. Teriamos a partir de entdo uma nova conduta
que produziria uma propagacdo, se estendendo a outros povos, num carater infinitestinal. No
entanto, ao postular o conceito de invencdo, Tarde afirma que individuo como tal, ndo produz
invencdo. Parece-nos assim, que embora Tarde tenha uma consideracdo que preconiza o
individuo, ndo deixa de colocar a importancia do grupo, do social, mostrando que os fatos sociais
seriam 0 resultado da juncdo de interesses comuns a varios individuos. A diferenca entre
Durkheim e Tarde entdo se concentra basicamente no ponto de partida da construcdo dos fatos
sociais, uma vez que ambos concordam com relacdo a existéncia desses. Assim, ao
considerarmos os dois autores, que se contrapdem, nos apropriamos da ideia de Durkheim, por
conseguinte de Halbwacks no que tange ao substrato social e ndo individual para os fatos sociais,
porém adotamos Tarde no sentido de entendermos que esses ndo sdo fixos, rigidos, atentando
ainda para a existéncia de fissuras, rupturas de resisténcia. Ndo obstante, compactuamos com o
conceito de imitacdo, a partir do qual as memaorias, mesmo nesse movimento, se modificam, se

reinventam e se adaptam.
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A respeito da imitagdo notamos em Lazaratto (2002) a correspondéncia daquilo que

entendemos como o ato da imitacdo no processo de constru¢do de memoria

L’imitation est une mémorie en acte, une force de diffusion et conservation, um
courant psychologique entre individus qui passe et se ressource dans leurs
cerveaux; c’est une action psychologique qui, de proche em proche, diffuse une
invention (une différence) et la conserve. Tarde précise que 1’équivalent de
I’imitation n’est pas la mémorie propement dite, est consciente et intermittente,
mais la mémorie inconsciente et continue qui se trouve au-dessous de la
premiére et sans laquelle cette derniére ne s’explique pas. (LAZZARATO,
2002, p.223)!

Assim, a consideracdo de Lazaratto a respeito do pensamento de Tarde retrata 0 que
pretendemos discutir acerca de memoria social e da articulacdo entre o legado de memoria nos
deixado e os posicionamentos quanto aos privados de liberdade num momento presente. N&o
partimos, porém, da discussao sob um aspecto psicologico. Embora levemos em consideracdo a
questdo da memdria imitacdo, buscamos o desenvolvimento desse ponto de vista sob uma Otica
de construcdo de valores através de uma luta de classes, que se instaura numa luta de exercicio de
poder.

Queremos discutir as formas como esse poder leva ndo a uma alienagdo, mas como as classes
populares imitam um discurso pensado num estrato burgués, trazendo a partir de um legado de
memoria a rearfimacdo do discurso construido no passado e, que, salvo as devidas proporcées
sociais sdo muito fortes no presente. O que pretendemos é uma andlise da instituicdo de leis e
formas de punir, que instauram um discurso que vai sendo desenvolvido, modificado, ajustado,
mas gue, no entanto mantém uma visdo dicotdmica no que tange ao papel do sujeito constituinte
de uma classe social popular e a forma de como esse enxerga a razdo dos delitos cometidos por
membros dessa mesma classe, analogamente, da forma como esses sujeitos discutem o0s

mecanismos de punicdo aos infratores, que tendem a imitar o discurso anteriormente preparado

1- A imitagdo é uma memoria em ato, uma forca de difusdo e conservacdo, uma corrente psicoldgica entre
individuos que passa e se difunde nos cérebros;é uma acdo psicoldgica que,passo a passo, difunde uma
invencdo (uma diferenca) e a conserva. Tarde afirma que o equivalente a imitacdo ndo é a memoria
propriamente dita, que é consciente e intermitente, mas a meméria inconsciente e continua que esta abaixo
dessa e sem a qual a memdria consciente nao se explica. (tradugdo minha).
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por uma classe burguesa e, principalmente suas colocagdes quanto aos direitos desses sujeitos
privados de liberdade, dentre eles a educagéo

Nesse sentido, destacamos as consideragdes de Foucault que postula a relagdo entre memoria
e o discurso:

..h& discursos que estdo na origem de um certo nimero de atos novos de fala que
0s retomam, os transformam, falam dele, ou seja, o0s discursos que,
indefinidamente, para alem de sua formacao sao ditos, permanecem ditos e ainda
estdo por dizer.(FOUCAULT,1999,p.22)

Para além da questdo do discurso, a disciplina visa a normatizacdo dos corpos com
mecanismos que possam fazer que se extraia 0 maximo dos mesmos e ainda se apropriar mais e
melhor desses (FOUCAULT, 2011). A normatizacéo entdo ira envolver ndo s6 o discurso em si,
a medida que esse deve ser capaz do convencimento de que determinadas normas sejam
cumpridas em nome de um bem comum, como também envolvera os estudos de como extrair o
méaximo desses corpos. E a partir da questdo disciplinar que determinadas instituicdes, dentre elas
a escola disseminara o pensamento que visa a manutencao do exercicio do poder por determinada
classe social. Os modelos dentro dessa instituicdes,ao longo de séculos, conjugam valores
estabelecidos dentro de determinadas classes em detrimento de outras.

Ao tracar uma hierarquizacdo desses meios de punir, Foucault analisou a disciplina como um
“principio de controle da produgdo do discurso” (FOUCAULT, 1999, p.36). Vimos a punicao
através do suplicio, num paradigma social onde os delitos feriam principalmente a figura do rei, e
onde esse mesmo monarca detinha o poder e direito de punir sobre a incidéncia nos corpos dos
sujeitos, fustigando-os, assim como fazendo do suplicio um espetaculo para que pudesse ser
visto, servido de exemplo e relembrado, instalando-se assim numa memoria individual a partir de
um mecanismo de punicdo coletiva; vimos também que, a reorganizacdo social, com o advento
do nascimento do capitalismo, e analogamente de novas classes sociais, com 0 surgimento da
burguesia, o foco tanto do cometimento dos delitos, quanto da forma de punir sofreram
modificagdes que abarcavam as novas transformacgdes sociais nesse quadro espago-temporal.
Assim, a questdo da memoria ndo estava mais baseada num modelo que deveria punir 0s corpos
para que servisse de registro futuro, antes, a maneira de punir aqui deveria economizar 0s corpos,
ja que esses serviriam de mecanismo para o desenvolvimento desse novo modelo econémico. A
insercdo na memoria entdo deveria se dar através do discurso, sendo eloguente o suficiente para

que afirmasse a manutencdo do exercicio e detencdo do poder. Por outro lado, nesse mesmo
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paradigma, a questdo do discurso ndo fica inscrita em si mesma, é exatamente aqui que partimos
da discusséo da disciplina levantada por Foucault.

Na andlise de Foucault (1999, p. 172-174), “as disciplinas estabelecem uma
infrapenalidade”, a puni¢do nessa Optica visa o exercicio, o treinamento; punir ¢ adestrar para
determinada finalidade. Nesse tipo de penalidade ha uma forma especifica de punir, indo de
encontro aos castigos fisicos em si, a0 mesmo tempo em que, tenta os limites maximos do corpo.
O novo modelo capitalista entdo, além de buscar a manutencdo do exercicio do poder através de
um discurso meticulosamente preparado, busca também o desenvolvimento da disciplina, na

medida em que ha

apelo a modalidade especifica de poder disciplina cujas formulas gerais, cujos
processos de submissdo das forgas e dos corpos, cuja anatomia politica, em uma
palavra, podem ser postos em funcionamento por meio de regimes politicos, de
aparelhos ou de instituigdes muito diversas” (FOUCAULT, 1999, p.209).

Entendemos assim, que as instituicfes atraves das quais desenvolveram-se 0s mecanismos de
disciplinas, tiveram objetivamente a construcdo de determinado modelo que deveriam ser vistos,
entendidos e assimilados como praticas comuns e, que, portanto, deveriam ser seguidas,
instaurando-se como as normas ideais. Foi através desse conjunto disciplinar que a institui¢ao
escola comecou tracar ndo s6 as normas disciplinares, assim como os curriculos que fomentariam
o0 desenvolvimento das mesmas. N&o obstante, o paradigma da disciplina também desenvolveu o
exame, e através desse, suas afericdes e comparagdes. Dessa forma, o conjunto que proporciona o
fomento da forma disciplinar foi ratificado por um mecanismo de comparagdao, promovendo por
sua vez uma disputa dentro de determinado grupo, onde 0s sujeitos pertencentes a esse se
esforcam para obter um maior desempenho dentro de um contexto previamente estabelecido.
Mais uma vez, os sujeitos que se afastam dessas normas estabelecidas, ou devem sofrer uma
disciplina maior, ou sdo alijados de uma conjuntura social, adquirindo uma conota¢do marginal
mediante o corpo social. Fato bastante interessante de ser observado é que uma disciplina rigida,
para ser estabelecida, deve ser acompanhada previamente de agfes que visam a captura
emocional do sujeito, assim, antes que um professor execute um determinado castigo disciplinar
ao aluno, por exemplo, deve conquistar sua afeicdo (FOUCAULT,1999). Estendido, esse tipo de
pensamento leva a um posicionamento analogo no que se refere aos diretores de instituicoes,

fabrica etc. ou, seja, a forma ideal de manter a disciplina é fazer com que essa seja seguida sob a
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possibilidade de determinada coercdo, no entanto, essa coercdo deve ser aceita por aquele que é
punido, devendo ser vista como justa, necessaria, e isso sé é possivel através da conquista desse
sujeito, o que pode ser prioritariamente conseguido atraves do discurso acompanhado de formas
de compensacédo, como honrarias, medalhas, b6nus dentre outros.

Isso nos remete novamente ao pensamento de Tarde (s/d) ao postular que imitamos quando
atribuimos um prestigio de alta importancia a alguém. Assim, imitamos como um ‘“‘sondmbulo
hipnotizado” sob a ordem e um hipnotizador porque esse exerce um prestigio justamente na
medida em que corresponde a necessidade de algo. Acrescentamos nesse caso que, ao satisfazer
tal necessidade, o maior beneficiado é quem concede a honraria de satisfazé-la, pois estabelece
uma relacdo de interesses, onde aquele que exerce o fascinio acaba por incutir sua visdo de
mundo através do discurso, levando o “sonambulo” a um estado de busca por aquilo que ¢
inerente ao hipnotizador, a comparacdo aqui é feita com a visdo do “sondmbulo” representado
pelos membros das classes populares e do hipnotizador como membro das classes elitistas,
exercendo fascinio sobre os primeiros e concedendo-lhes honrarias para impor suas condicdes.

Iremos perceber, que o advento do nascimento das prisdes como instituicdes onde o0s sujeitos
que ferem um corpo de normas sociais juridicamente estabelecidas devem ser recolhidos, estara
baseado no paradigma disciplinar. A prisdo deve ser vista como uma instituicdo que visa a
normatizacdo do sujeito antes que esse seja “devolvido” ao convivio social. A questio do
encarceramento do sujeito, no entanto, sempre foi vista com certa desconfianga, no contexto
social, instaurando um pensamento que, a esse sujeito que fere as normas sociais, sobretudo aos
delinqlientes que reincidem, deveriam caber normas disciplinares mais rigidas. Além disso a
instituicdo prisdo sofreu um deslocamento quanto ao seu objetivo e passou a ser vista, grosso
modo, como um local que fornece aos apenados estadia e comida com recursos oriundos dos
impostos pagos pela populacdo, enquanto a maior parte dessa deve trabalhar para seu proprio
sustento. Tal visdo é majoritariamente fruto de um discurso midiatico, defendendo de forma
subliminar que a populacgdo arca com as despesas de sujeitos marginais, 0 que vai ao encontro de
ideias reacionarias, que nao levam em consideracao a participacéo indireta social no crime.

O crime ndo é visto como uma construgédo social. A ideia de que o marginal, o delinquente, o
sujeito infrator deva ter mais que sua reclusdo como forma de castigo vem originariamente do
pensamento instaurado pelo discurso de que esse fere o corpo social como um todo, e, portanto

deve restitui-lo de alguma forma, nem que seja sofrendo sanc¢des que sejam capazes de leva-lo
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novamente a um estado de normatizacdo. A dicotomia aqui discutida é a de se pensar o sujeito
transgressor como alguém que esta fora do corpo social, que esta excluido, enquanto o crime nédo
é visto como uma construcdo que se desenvolve dentro desse mesmo corpo. E que “ha em
particular uma ideologia do proletariado que se tornou permeavel a um certo nimero de ideias
burguesas sobre o justo e o injusto, o roubo, a propriedade, o crime, o criminoso...”
(FOUCAULT, 2009, p.57). Justamente essa permeabilidade que ao nosso ver, faz com que
determinado conjunto de idéias e posicionamentos se desenvolvam de forma que, tanto em nivel
coletivo, quanto em nivel individual, torne-se na memaoria como uma imitacdo em ato, proposta
por Tarde (s/d).

Nesse sentido consideramos relevante entender o processo de construgdo do passado coletivo
guanto aos sujeitos privados de liberdade na sociedade brasileira. De forma geral, entendemos
gue esse pensamento estd em sintonia com o pensamento das sociedades ocidentais como um
todo. Sendo assim, entendemos que no Brasil, 0 pensamento construido ao longo do tempo a
respeito desses sujeitos privados de liberdade, é um reflexo ndo sé de uma construcéo historica,
como também das modificacbes que essas foram sofrendo com as transformacdes sociais e
juridicas, formando um quadro de memdria que tende a repetir-se com as devidas propor¢des no

que tange ao desenvolvimento do sistema legislativo, sécioecondémico e comportamental do pais.

1.3 O Aparelho juridico brasileiro, a construcdo das prisGes e sua inser¢cdo no processo da
construcdo da Memoria Social.

Todo o periodo colonial do Brasil foi regido pelas Ordenacbes de D.Manuel | e pelas
Ordenacdes de Filipe V. Essa racionalidade punitiva, em principio e, sobretudo nas Ordenacdes
de D.Manuel tem como cerne a punigdo pelo suplicio, visto aqui até entdo. E principalmente a
figura do rei que é ferida com o ato infracional, e se esse mesmo ato for diretamente direcionado
a figura do soberano, os chamados crime de “lesa-majestade” as penas deveriam ser ainda mais
terriveis. Importante caracteristica da aplicacdo da pena de suplicio é o fato de que, o condenado
pelo crime de lesa-majestade deveria ter as penas mais duras, seguidas de execucdo publica, com
carater de espetaculo, para que servisse de exemplo para os demais; no entanto, apds sua

exposicao e morte lenta, o condenado deveria ter seu corpo queimado e as cinzas espalhadas para
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gue ndo sobrasse vestigio da sua existéncia, numa tentativa de apagamento de memdria que
remete a mesma. Num outro movimento, no entanto, os registros de seu julgamento, condenacdo
e execucdo deveriam se manter preservados para que houvesse uma documentacao capaz de fazer
com que esse quadro punitivo se perpetuasse (MOTTA, 2011). Vemos aqui que a memoria
documental é cuidadosamente preparada para que ndo haja esquecimento, porém, os corpos dos
condenados a esse tipo de crime (lesa-majestade), ndo devem inscrever-se Como registros.

A vinganca do soberano incidia sobre o corpo, que era propriedade também do rei, do
representante de Deus; cometer um crime contra esse representante seria, cometer um crime
contra Deus, nesse sentido o corpo deveria ser aniquilado e espalhado, num sentimento de néo
dignidade, noutro viés ndo se poderia apagar a memoria por completo, ela deveria ser de alguma
forma preservada. A memodria coletiva aqui é transformada, de forma que a oralidade ndo dé
conta da sua manutencdo, que deve ter como base a documentacdo, formando-se assim uma
historia oficial, portanto, o que ira se perpetuar atraveés da memoria coletiva serd uma espécie de
memdria que tem como base um aparato documental.

A questdo documental, no entanto, deve ser analisada num sentido tanto de percepcdo da
historia oficial como também sob o prisma em que enfraquece a memaoria, num viés de oralidade.
Nora (1981) considera que os documentos, devidamente catalogados em seus lugares de memoria
seriam substituicdo da memaria por uma historizacdo da mesma. E a constituicdo da historia em
detrimento da memdria, que perde seu carater individual e coletivo, uma vez que, se torna um
discurso oficial, tendo como muito, a interpretacdo desse através da histéria da historia.
Pensamos aqui ndo numa perspectiva da perda da memoria, mas, sem ddvida, numa modificacao
daquela que poderia ser registrada num viés oral, constituindo-se numa meméria individual. Cabe
aqui o pensamento de uma memoria documentada que fomentara um discurso de uma classe que
pretende manter o exercicio do seu poder através desse. Na construcdo de determinados
documentos escreve-se aquilo que é devidamente pertinente & disseminacdo desses discursos e
ideias. N&o obstante, através da apropriacdo dessas ideias, suas modificacOes e transformacoes,
num quadro inerente as proprias transformac6es e modificacOes sofridas pela sociedade, abre-se
espaco para um legado que permite a apropriacdo de um discurso primario, de certa forma
imitando-se 0s mesmos, a partir da instauracdo de um novo quadro social. A figura do corpo
fustigado, queimado e seus restos jogados em varias partes, a0 mesmo tempo em que ¢ feita toda

uma documentacdo testemunha a respeito do acontecido abre um interessante jogo de
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apagamento e manutencdo da memoria; nesse jogo coloca-se em questdo o poder que é exercido,
fazendo-se lembrar aquilo que é interessante a figura daquele que exerce um poder, criando
simultaneamente um discurso que mantenha o mesmo.

Nora (1981) desconstrdi a importancia do estudo documental dos fatos historicos em favor
da memodria, focamos na importancia do tratamento dado a esses fatos, mesmo que esses sejam
vistos como interpretacdes individuais. Ao nosso ver, mesmo os registros de memoria individual,
quando podem ser captados, demonstram uma interpretacdo pessoal de um determinado sujeito
sobre determinado fato ou acontecimento. A apropriacdo e interpretacdo de um fato que ira se
inscrever na memoria sempre trara consigo aquilo que faz parte de uma apropriagdo pessoal,
sendo transformada a medida que € disseminada. Os registros escritos entdo, representam apenas
a captura de determinada interpretacdo, num jogo que se pretende a construcdo de um discurso.
Cabe aqui a observacdo de que a importancia disso se dé no sentido de entendimento de que a
construcdo historica da memoria nas sociedades na contemporaneidade se da na tentativa da
manutencdo de registros que corroborem um discurso oficial, fomentando assim ndo s6 a
manutencdo do satus quo, como também a ordem do discurso vigente que pretende a manutencao
do exercicio de poder, portanto, preconizando uma apropriacdo de memoria oficial em detrimento
de percepcdes individuais ou de movimentos que se opdem ao que se instituiu a partir dessa
memoria.

A importancia da histéria deve ser vista como a possibilidade de entendimento do
movimento dessas construgdes, assim, concordamos com Foucault (2009) quando se coloca a
respeito da importancia do entendimento, do estudo, da procura da histéria para que se possa
fazer uma genealogia, onde se possam entender os caminhos percorridos pela memoria: “a
historia, com suas intensidades, seus desfalecimentos, seus furores secretos, suas grandes
agitacdes febris como sincopes, ¢ o proprio corpo do devir”’ (FOUCAULT, 2009, p.20). Cabe
aqui a visdo de uma constru¢cdo majoritéria, incidindo dentro de um corpo social que,
indubitavelmente reflete sobre outros, também num movimento de dominacao de ideias, valores e
costumes construidos, num movimento que vai minando as sociedades ou grupos gque por ventura
tenham tido uma pratica mais oral no desenvolvimento da memoria. A construcdo historica e
social brasileira aponta para as formas de discurso elitizados sendo assimilados lentamente por
grande parte das classes subalternas e escravagistas, posteriormente das classes operarias.

Se, por outro lado, tais classes tiveram seu movimento de resisténcia as normas elitizadas
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estabelecidas, ficaram durante grande parte do tempo delegadas ao sufocamento, numa espécie de
siléncio que deveria obedecer aquilo que no paradigma do discurso € instaurado. Os castigos nas
ordenacOes, também previam penas diferenciadas para os escravos, homens livres e pobres, e
homens pertencentes a realeza. Essa condicao, por si s, ja pode representar uma agdo cujos
vestigios inserem-se na memoria, chegando aos dias atuais com penas amenizadas em
julgamentos, ou julgamentos mais brandos para uma classe burguesa e intelectualizada, embora
tenhamos um Caodigo Penal que deva ser aplicado indistintamente a todos os cidaddos de forma
igualitaria.

No Brasil tivemos uma nova forma juridica apenas em 1830, com Codigo Penal do Império.
Ja neste, inaugurou-se também o momento das penas carcerdrias; no entanto, a situacdo dos
castigados refletia-se numa conjuntura onde se conjugava a aplicacdo de penas e castigos
corporais, sobretudo aos escravos, ou seja, havia aqui uma mescla entre as punic@es, podendo
ocorrer 0s dois tipos num mesmo caso (MOTTA, 2011). Tais ocorréncias levaram a discussoes
acerca da punicdo e houve quem defendesse que o encarceramento mudava a figura de poder do
rei para os juizes, de quem ficavam os detentos a espera de seu julgamento. Outra reflexao
importante se da na discussao das condicdes das prisdes.

O Aljubez é atacado ndo sé por suas condi¢des insalubres, como também por ndo fazer
distingéo entre os crimes cometidos, misturando-se todo tipo de criminoso num mesmo espago. O
carater infecto da prisdo levou a discussdo da criacdo de novos modelos prisionais, tendo seu
apice na construcao da Casa de correcao.

Casa de correcdo, eis uma designacdo que ja defendia o fato que o criminoso deveria ser
corrigido. Essa correcdo ndo deveria, segundo a visdo da época, ocorrer por castigo fisico, antes,
sob o0 ataque a ociosidade, assim o detento deveria trabalhar, numa forma de edificacdo pessoal.
Posteriormente, a educacdo também seria vista como uma espécie de redentora dessas almas, que

deveriam voltar a um estado de normatizacao social.

2-Construido no século. XVIII, no Rio de Janeiro, pelo Bipo D. Antonio de Guadalupe, o Aljube era uma prisdo que
se encontrava nas encostas do morro da Conceigdo. Inicialmente construido para crimes internos na igreja, o Aljube
foi cedido ao Estado entre 1808 e 1865. A partir de entdo passou a ser o principal destino dos presos e de escravos
livres que aguardavam julgamento. O presidio caracterizava-se por problemas ainda comuns: mistura de criminosos
sem separagdo de crime cometido e péssimas condi¢Ges de higiene. A extingdo do Aljube se deu em1865 e suas
fungdes foram assumidas pela recém construida Casa de Corre¢do. Ver: MOTTA (2011) e HOLLOWAY, Thomas.
O calabouco e o Aljube do Rio de janeiro no século. XIX. IN: MAIA, Clarissa Nunes et al.(org). Histdrias das
Prisdes no Brasil. Vol I. Rio de Janeiro: Rocco, 2009.
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Mais uma vez, reforcamos o carater de anomalia que o criminoso € visto. Dessa forma, todo
aquele que se afasta das normas sociais, sobretudo cometendo um crime ou delito, deve ser
corrigido, normatizado para que seja devolvido a sociedade. Essa visdo normativa do sujeito ira
ser ratificada e reforcada apds a proclamacao da Republica, principalmente pelo viés econémico,
das transformagdes que o pais vinha sofrendo nesse campo. Motta, aponta para o fato que:

A prisdo, como sistema disciplinar que dispensa a violéncia fisica direta, faz
entrar a sociedade brasileira na era da penalidade carceréria... A racionalizagdo
das formas de producdo no campo, o predominio do modo de producédo
capitalista, a emergéncia de um setor industrial mecanizado completam a
disciplinarizagdo, que consagra o fim da escraviddo e dos castigos corporais e
inaugura a época da racionalidade punitiva, “educativa”, recuperadora, a era
“normal”, positiva e republicana.(MOTTA, 2011, p.280)

Entendemos a “era normal” positiva, republicana e liberal como um conjunto de normas que
deveriam ser seguidas em nome da “ordem e progresso” em que se pretendia conduzir a nova
Republica. Uma visdo cartesiana, linear e elitista, baseada entre outros numa perspectiva
cientificista racionalista.

Nesse recorte temporal, mendigos e indigentes eram vistos como seres que deveriam ser
recolhidos a abrigos publicos, no sentido de terem suas vidas normatizadas através do trabalho.
Aqueles que eram vistos como ociosos por vontade prépria ndo tinham a mesma “sorte”,
defendia-se 0 seu enclausuramento. Nessa mesma perspectiva, foram pensadas as escolas
agricolas. Uma mistura de educacéo e trabalho resumia a formula redentora do sujeito.

Em 1903, o Ministro da Justica J.J Seabra preparou um relatério onde deixava clara sua
opinido quanto a necessidade de oferta de educacdo ao criminoso, cuja disciplinarizacdo deveria
ser completada através da sua possibilidade de escolarizacdo, 0 que por sua vez, seria um
mecanismo de “modificar seus pensamentos e extirpar as ruins paixdes”, € essa educacao deveria
se dar “com a educagdo profissional que obrigatoriamente o setenciado deveria receber”
(MOTTA 2011, p.320). A falta de educagdo formal e escolar, portanto estava associada a
criminalidade, abrindo-se uma corrente de pensamento em que a educacgdo era vista como um
carater redentor; no mesmo movimento, o criminoso era visto como alguém mal educado,
selvagem, odioso.

O contato com o preso e 0 publico era algo pouco comum ao longo do século XX. Esse foi se
estabelecendo através de historias narradas por grandes jornalistas, como Jodo do Rio,que

publicou uma série de reportagens sobre as prisdes. Em algumas delas surgia o carater ruim da
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prisdo como estabelecimentos que mais deturpavam o detento do que lhe trazia algum beneficio,
em outras, a prisdo era vista como local salutar e capaz de fazer com que o sujeito apenado
pudesse voltar ao seu estado de normatizacdo social. Essa mesma dubiedade poderia ser notada
quando se falava na questdo do preso enquanto sujeito: .. no mesmo paragrafo Jodo do Rio
declarava que “o criminoso ¢ um homem como outro qualquer.”.. e sustenta... “hd sempre dois
homens em cada detento — o que cometeu o crime e o atual, o preso”. Os atuais sdo perfeitamente
humanos”. (BRETAS, 2009, p.203). Nota-se aqui a visdo de que o preso cometeu seu delito fora
de sua normalidade, tendo a prisdo o objetivo de normatiza-lo; no entanto, a visdo do sujeito
preso num estado atual de normalidade é rechacada pelo préprio jornalista quando ao deixar a
prisdo com o objetivo de fazer sua reportagem, declara a respeito das galerias superiores que:
A aglomeracdo torna-os hostis. Ha confabulacdes de 6dio, de murmurio, de raiva, risos que
cortam como navalha “(BRETAS, 2009, p.202). Tais consideracdes acerca do preso sdo
compactuadas por outras pessoas, entre eles um proprio detento, Orestes, que escreve em suas
memodrias de prisdo:” O interno é claramente diferente do cidaddo comum, mesmo quando ele ou
ela parecem similares “(BRETAS, 2009, p.204) e segue seu julgamento de valor a respeito dos
presos, estendendo sua consideracdo a respeito dos mesmos e propondo que todos sdo ruins “O
interno ndao quer ternura. Ele ¢ mau, possuido por uma perversidade latente”
(BRETAS,2009,p.204). A sociedade entéo, trava seus primeiros contatos com detentos através de
reportagens que apontam para um carater quando dubio, uma imagem negativa desses, fazendo-
se crer que o criminoso possui algo intrinseco, uma espécie de instinto que o leva a
criminalidade.

Através da leitura dos trechos acima podemos notar o quanto a memaria do preso enquanto
sujeito mau, anormal, odioso, selvagem retoma um pensamento anterior, presente num espago
temporal dos suplicios e inicio da afirmacdo do modelo capitalista, num paradigma liberal, ao
mesmo tempo que se reconstroi através dos tempos, com a participacdo principal de jornalistas
que publicavam em importantes midias da época. Vai se construindo, ndo obstante, um discurso
que corrobora a visdo de uma classe elitista e que preconiza um estado de normalidade e ordem;
essa mesma Visdo vai atravessando décadas, mesmo no bojo das transformacdes politicas que
ocorreram no pais, na década de 1960 e vdo reacendendo no periodo da ditadura militar, onde
novamente a visdo daquele que ndo tinham um trabalho formal, ou ndo portavam um documento

de identificacdo, por exemplo, eram tidos como vagabundos ou delinguentes, sendo passivos de
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serem levados presos para averiguacao. Tal visdo, ndo obstante, parece ser reforcada pela midia,
que, com a disseminacédo de ideias elitistas, vai ao encontro do que é preconizado pelos aparelhos
estatais.

Encontramos em Huyssen (2000) a partir de suas criticas ao aparato midiatico o
desenvolvimento de uma ideia que nos faz entender a questdo daquilo que Tarde chamou de
imitacdo da memoria. Essa imitacdo é, ao nosso ver, reforgada por Wacquant (2011) quando o
autor faz uma analise critica do aparelho judiciario do Brasil, das politicas adotadas para
seguranca publica, assim como das prisdes em nosso pais. Lendo as criticas do autor, percebemos
o carater de importacdo das politicas estadosunidenses e européias essas por sua vez, baseadas em
conceitos discutidos que reforcam um discurso de uma classe que exerce o poder. Tais visdes ndo
sdo efetivamente visdes recentes; podem ser entendidas como uma reconstrucdo de memdrias a
respeito de pobres e infratores deixadas no passado, e rememoradas e modificadas mediante um
novo modelo capitalista no espago temporal da globalizacdo. Nessa perspectiva retomamos
Huyssen (2000) quanto sua afirmacgdo que: “Questdes cruciais da cultura contemporanea estao
precisamente localizadas no limiar entre a memoéria dramatica e a midia”
(HYUSSEN, 2000, p. 22). As analises de Hyussen e de Wacqguant se reportam a abordagens
diferentes, sendo a primeira diretamente relacionada & memoria e sua comercializacdo, abordando
a questdo da globalizacdo; por outro lado Wacquant aborda a questdo da imitacdo de modelos
seguidos por paises como Estados Unidos e alguns paises europeus, numa visao neoliberal. O que
encontramos de comum entre ambas as criticas é justamente a questdo de que, a partir de um
novo modelo global, onde fronteiras sdo diminuidas, a tendéncia a uma imitacdo ndo s6 de
modelos e a¢des politicas, mas da propria memoria se fazem presentes. Assim se Motta (2011) ja
apontava que reporteres ja traziam informacdes a respeito do carcere, estreitando um lago entre
leitores e detentos; hoje igualmente e diferentemente esse papel também € desempenhado pela
midia, sobretudo pelas eletronicas.

Num jogo de aliancas politicas as midias tendem a reproduzir um discurso previamente
estabelecido, o que reforca o carater muitas vezes preconceituoso e deturpado a respeito dos
sujeitos privados de sua liberdade, sobretudo nas tevés e radios, formas de comunicagdo que
necessitam de concessdo do governo. Na&o raro, para justificarem seus argumentos, recorrem a
fatos anteriormente acontecidos, tracando uma analogia que néo respeita as condi¢des sociais e

temporais estabelecidas. Podemos ver em Wacquant (2011) intervencdes governamentais na
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Inglaterra, que foram seguidas pela midia como Times acarretando a ideia que “os maus pobres
devem ser capturados pela médo (de ferro) do Estado; e seus comportamentos corrigidos pela
coer¢ao publica e pela intensificacdo das coercdes administrativas e das sangdes penais”
(WACQUANT, 2011, p.48) ainda que, nesse novo modelo econémico a responsabilidade pelo
estado de pobreza é atribuida aos pobres e ndo as barreiras sociais, ndo obstante a pobreza
também é associada a desordem publica, sendo estabelecido pelo cientista politico Wesley
Skogan que “o determinante mais poderoso da desordem social nos bairros pobres € a miseria
devido ao subemprego cronico...seguido pela segregagdo social” (WACQUANT, 2011, p.69).
Regan em discurso de 1989 diz textualmente que; “ndo ¢ a sociedade em si que € responsavel
pelo crime, sd3o 0s criminosos que sao repensaveis pelo crime” (WACQUANT, 2011, p.70).
Vemos que a logica neoliberal pretende reforcar a ideia de que a pobreza esta associada ao
desresponsabilizacdo ndo s6 do Estado, como da propria construcdo social em si. A afirmacéo de
que o criminoso é responsavel pelo crime rechaca a ideia do crime como construcao social, por
fim, o novo modelo capitalista neoliberal retoma o caminho anterior da efetivagdo do modelo
capitalista estabelecido, alterando sua forma, mas ndo seu contetdo. O pobre continua sendo
marginalizado e visto como um sujeito que fora do mercado do trabalho representa perigo, sendo
passivel da intervencdo do Estado em nome do bem estar da sociedade. Politicas publicas que
visam minimizar a diferenca entre classes sdo mal vistas, sendo encaradas como apoio a pessoas
marginalizadas e irresponsaveis que buscam ter a sobrevivéncia as custas do governo. A atencdo
em Wacquant deve ser tomada no sentido de como sociedades com culturas diferentes,
analogamente com diferentes constru¢fes de memoria tomam um mesmo modelo no que se
refere a valores e julgamentos a respeito de crimes e formas de coer¢do. Como explicar que a
midia consiga disseminar pontos de vistas equivocados que rechacam a camada popular, ao
mesmo tempo em que as responsabilizam pelas suas condi¢bes sdcioeconomicas? Como entender
que espagos como a favela sejam vistos como aqueles que funcionam como estufas do crime? O
que esta por traz disso? De onde vem esse legado? Ratificamos nossa argumentacdo que tais
praticas tem como base o legado memorial, construido ao longo dos anos e, que, em situacfes
onde essa parece se reverter, se reinventa, se articula ndo sé através de mecanismos politicos,
mas de um discurso que visa a manutencdo do poder de uma classe que busca em outra a
projecdo de suas ideias. Tais arranjos politicos, sociais e midiaticos procuram corroborar um

quadro onde determinadas classes possam continuar servindo de base estrutural para a
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manutenc¢do social privilegiando a classe que exerce em sentido latu sensu o exercicio do poder,
em detrimento de outras, que para exercé-lo de alguma forma precisa buscar brechas por onde
possam ultrapassar o sentimento construido a partir do legado de uma memoria que tende a
imitacdo das memdrias anteriores, refletindo diretamente na construcdo do quadro social vigente.

A instituicdo penal no Brasil no modelo de prisdo remonta o século. XIX, em 1824, no
entanto, as politicas publicas que envolvem as questdes relativas as causas penais parecem que
estiveram sempre a margem; assim, a educacdo ndo se difere desse espectro. O proprio Codigo
Penal, de 1940 (BRASIL, 1940) ja previa a oferta de educacdo nas prisdes, porém, na década de
1960 essa sO era oferecida em poucas Unidades da Federacdo, sem uma norma que
universalizasse 0 ensino em ambito nacional. A Lei de Execucdo Penal n° 7.210, de 1984
(BRASIL, 1984) antecedendo a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), tida como a
Constituicdo Cidadd, ja determinava a obrigatoriedade do ensino fundamental em todas as
instituicdes penais no Brasil. No entanto, as orientagfes quanto os direitos educacionais dos
detentos s6 vieram ser fixadas com o Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria em
1997 (BRASIL, 1997 b); ressaltamos ainda que as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n° 9394/1996 (BRASIL, 1996) ndo incluiram nenhum capitulo especifico quanto a
educacéo prisional, subentendendo-se que essa deveria seguir as mesmas orienta¢des da educacéo
de jovens e adultos.

Vemos assim, que embora tenhamos conseguido avangos, a questdo educacional nas prisoes
ainda nos permanece restrita e, por muitas vezes, inseridas num contexto contraditério, refletindo

as proprias dificuldades da educacéo de jovens e adultos.
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2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A EDUCACAO PARA OS PRIVADOS DE
LIBERDADE: DIALETICA DA EXCLUSAO/INCLUSAO

Antes de pensarmos em educacdo voltada para jovens e adultos, sobretudo para aqueles
privados de liberdade, acreditamos ser pertinente levarmos em consideracdo que esse tipo de
educacdo, hoje tida como uma modalidade da educacdo basica, teve sua construgdo de forma
muito especifica. Podemos afirmar que dentro do pais temos uma pluralidade de educacao
formal, mesmo havendo uma legislacdo especifica que a rege. Assim, a histdria da educagédo no
Brasil é marcada por uma série de desigualdades. O carater dualista no processo educacional
brasileiro tem uma marca indelével que atravessa toda a histéria nacional, desde sua
implementacdo, com as companhias jesuiticas, até os dias atuais. Baseamos nossa afirmacdo a
partir da constatacdo de que as companhias jesuiticas ja apresentavam uma preocupacdo de
educar os indigenas segundo os preceitos cristdos, e posteriormente, os filhos dos gentis. Nessa
mesma perspectiva, a marca do campo educacional brasileiro esteve sempre atrelada a um tipo de
educacdo propedéutica, voltada para os filhos das classes elitistas, a0 mesmo tempo em que havia
um outro tipo de educacdo, voltada para as classes pobres.

Ao discutirmos a questdo da educacédo de jovens e adultos e a educagéo para aqueles privados
de liberdade como uma forma de inclusdo, que se baseia numa dialética no sentido de
exclusdo/inclusdo queremos defender o carater da inclusdo como algo que tem como base a
constatacdo de exclusédo, ou seja, que a inclusdo e exclusdo ndo podem ser estudadas e tratadas
como conceitos separados. Sawaia (2001, p.8) afirma que “A sociedade exclui para incluir e esta
transmutacdo € condicdo da ordem social desigual, o que implica o carater ilusorio da inclusio”.
A consideracdo da autora remete ao fato de que o incluir necessita de uma caracteristica

excludente; mais que isso, que

A dialética inclusdo/exclusdo gesta subjetividades especificas que vdo desde o
sentir-se excluido ao sentir-se discriminado ou revoltado. Essas subjetividades
ndo podem ser explicadas unicamente por determinagdo econbmica, elas
determinam e s&o determinadas por formas diferentes de legitimag&o social e
individual, e manifestam-se no cotidiano como identidade, sociabilidade,
afetividade, consciéncia e inconsciéncia. (SAWAIA, 2001, p.9)

Partindo do entendimento de memdria como aquilo que herdamos de sociedades e épocas

anteriores a nossa e que estd em permanente constru¢cdo e modificagdo, transmutando suas
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proprias significacbes subjetivas de acordo com o desenvolvimento temporal e social,
observamos que essa constru¢do mantém de certa forma uma linearidade no que tange ao jogo de
disputa de poder, ou seja, no que se refere ao jogo de interesses na manutencao de dominio de
uma classe sobre a outra, observa-se a construgdo de discursos que visam corroborar as
ideologias de uma classe elitista em detrimento dos valores construidos dentro de classes
populares, levando a uma introspecgdo do modelo desse discurso por essas, 0 que por sua vez,
pode gerar um sentimento de exclusdo por parte das mesmas. E dentro desse paradigma que
percebemos o desenvolvimento historico da EJA, sobretudo no que atende aqueles privados de
sua liberdade. Essa historicidade nos parece imprescindivel para o entendimento de construcgdo da
memoria quanto aos sujeitos envolvidos nessa modalidade de educagdo, que, de maneira geral, é
constituida por aqueles que estiveram ou estio a margem do processo educacional
majoritariamente pela necessidade prematura de insercdo no mercado de trabalho formal, ou
informal, acrescentando-se o hiato que se instaura entre suas reais necessidades e a escolarizacéo

formal.

2.1 A Historicidade da EJA e as considerac@es acerca da construcdo do sentimento de exclusao.

A educacdo de jovens e adultos tem em sua historicidade caracteristicas que obedecem a uma
I6gica de desvalorizacdo dessa modalidade educacional, ndo diferentemente, sua construcdo é
marcada pela busca de atendimento aos interesses do Estado em associacdo as classes elitistas.
Busca-se através da EJA uma formacdo que possa atender minimamente ao interesse do mercado,
preparando para a insercdo e contribuicdo a esse, mesmo que de maneira incipiente. A discussao
acerca do carater formador desse aluno como um cidaddo critico, mesmo consistindo em
preocupacdo constante para o campo da Pedagogia e diversas areas das ciéncias humanas e
sociais, na pratica fica relegada a segundo plano, onde ndo raro tem-se por resultado a partir da
escolarizacéo através da EJA uma formacéo que ndo atende plenamente nem ao carater critico de
formacgéo nem as necessidades de formacéo para a inser¢do no mercado de trabalho.

As dificuldades de formacgdo na EJA refletem-se na posi¢cdo preconceituosa acerca de seus
discentes pela sociedade. O sujeito discente da EJA esta sujeito a uma critica que transcende a
sua prépria formagdo, pois a maioria daqueles que estdo inseridos nessa modalidade de educacao

sdo os que de alguma forma né@o conseguiram alcancar a formacao escolar em idade adequada, o
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que, grosso modo, numa Vvisdo generalista, remete a um julgamento de inadequacdo social. Isso,
por sua vez, lhe imprime uma rotulacdo de sujeito incapaz, sem que haja uma flexibilizacdo
quanto as condi¢bes em que esse sujeito esteve submetido ao longo do tempo referente ao préprio
contexto social.

Temos, nesse sentido, a EJA vista de certa forma como uma educacdo de qualidade inferior,
uma espécie de educacgdo de segunda classe, o que pode ser observado ndo apenas no aspecto de
uma consideracdo social generalista, de carater popular, como também na forma como essa
modalidade de educacdo € encarada pelo governo. Em linhas gerais, acreditamos que a visdo de
Arroyo (2006) quanto a historia da EJA reflete bem o significado que essa efetivamente possui
dentro do quadro social que construimos, para o autor, “a historia oficial da EJA se confunde com
a histéria do lugar social reservado aos setores populares” (ARROYO, 2006, p.221).

Sendo observada na Historia do Brasil ainda no periodo colonial, onde a educacéo jesuitica
procurava catequizar indigenas, as hoje chamadas EJA, pode ainda ser observada no periodo
imperial. Se na educag&o jesuitica a intengdo era fazer com que os indigenas assimilassem uma
cultura crista e branca, a historia nos mostra que os periodos que se sucedem tém especificamente
objetivos que visam a adequacdo de uma populacdo pobre e sem alfabetizacdo as normas sociais
ditadas pelas classes elitistas, assim como tenham uma instrucdo minima para inser¢cdo no
mercado de trabalho.

Apo0s a expulsdo dos jesuitas em 1759, a educacdo na colbnia passou a ser responsabilidade
do Marqués de Pombal, que sob a égide do governo portugués, estipulou aulas régias, cujas
disciplinas consistiam em licGes de latim, grego, filosofia e retorica, sendo as aulas ministradas
apenas para homens brancos e filhos de colonizadores portugueses. A educacdo nesse sentido
adquiriu uma conotacgdo ainda mais elitista que anteriormente, estando voltada especificamente
para os filhos dos colonizadores portugueses, portanto, brancos e pertencentes ao sexo masculino,
excluindo os negros, indigenas e mulheres (STRELHOW, 2010).

A Constituicdo de 1824, buscando maior equalizacdo no contexto educacional nacional
garantiu a todos os cidadaos a educacédo primaria, garantia essa que ndo passou de lei, mantendo-
se apenas na esfera legislativa, uma vez que nédo se encontrava aplicacdo do referido direito na
pratica.

A educacdo de jovens e adultos teve voltado para si a obrigatoriedade de ensino primario e

secundario a todas as pessoas, sendo responsabilidade das provincias a partir do Ato
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Constitucional de 1834, no entanto, essa educacdo tinha um cunho missionario, pois 0s
analfabetos eram vistos como pessoas que deveriam ser iluminadas para que perdessem sua
ignorancia. Assim, no periodo colonial, a educacdo para os jovens e adultos consistia
basicamente na aquisicdo de leitura e escrita, sendo vista ainda nesse contexto ndo como um
direito, antes como um ato de caridade daqueles que pertenciam a uma classe abastada e, que,
portanto tinham acesso a uma educacao formal para com aqueles que faziam parte de uma massa
populacional vista como ignorante. (STRELHOW, 2010).

A imagem do adulto analfabeto como um sujeito que atrasa o desenvolvimento nacional foi
construindo um estigma sobre esse sujeito como um ser menor, que, portanto deveria ser
instruido para que pudesse efetivamente ter uma participacdo na construcdo de um pais
economicamente mais forte. A Reforma Leodncio de Carvalho, de 1879 “caracterizava o
analfabeto como dependente e incapaz” (STRELHOW, 2010, p.51). Essa imagem teve uma
tendéncia a se fortalecer com as préprias modificagdes na economia nacional, que baseada numa
economia agraria-exportadora viu esse modelo ruir com a crise da bolsa de Nova lorque, em
1929. A nova classe burguesa que se afirmou a partir da década de 1920, de carater urbano,
também via o analfabetismo como algo que dificultava o desenvolvimento e, a partir de entéo,
passou-se cada vez mais e de forma mais efetiva a busca da erradicacdo do analfabetismo no
Brasil. Nesse cenéario surgiu o Movimento da Escola Nova, que se preocupava com a questao do
analfabetismo, mas ainda mantinha um carater muito elitista da educacéo.

As décadas que se sucederam foram marcadas pelo Plano Nacional de Educagdo (PNE-1934),
onde era previsto um tratamento especifico para jovens e adultos, pela criacdo do Instituto
Nacional de Pedagogia (INEP-1937) e a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario (1942).
Especificamente a década de 1940 marcou avancos no sentido de criacdo de leis e Orgéos
voltados para a EJA. Em 1946, a Lei Orgéanica do Ensino Primario previa o ensino supletivo,
tendo como alvo principal a populagdo jovem e adulta; no entanto, a distancia entre aquilo que
era determinado pelas leis voltadas para essa parcela da populacdo e a realidade de EJA no pais
era enorme, ndo obstante aquilo que se chamava de educagéo consistia na aquisicdo de escrita e
leitura. Efetivamente a preocupacdo com a diminuicdo do indice de analfabetos era maior do que
a qualidade de educacdo que esse deveria receber. Buscava-se também um letramento através de
textos e cartilhas que disseminavam condutas morais, habitos de higiene e valores construidos

pelas classes elitistas.
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Aos analfabetos, vistos como incapazes, deveriam incutir valores morais e éticos, isso se
dava através de um modelo metodolégico idéntico ao utilizado para a alfabetizacdo de criancas,
com o agravante de que, para os jovens e adulto ndo era cobrado nenhum tipo de especializagédo
dos alfabetizadores, posicionamento tomado a partir da crenca que os adultos e jovens eram mais
faceis de serem alfabetizados, sendo assim qualquer pessoa que soubesse ler e escrever,
independente de sua formacdo, era considerada apta a alfabetizar, sem que houvesse uma efetiva
discussdo metodoldgica a respeito desse processo de alfabetizacdo. A criacdo da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) e Orgdo das Naces Unidas para Educacdo Ciéncia e Cultura (UNESCO),
em 1945 levaram a uma pressdo das entidades internacionais para o desenvolvimento através da
educacéo.

O quadro de precarizacdo no qual a educacdo se encontrava até entdo fez com que surgisse de
forma mais contundente discussdes de carater pedagogico e metodoldgico. A década de 1950 foi
marcada por essas discussdes havendo a preocupacao ndo sé com a questdo da alfabetizacdo por
si mesma, mas com a qualidade dessa. Acompanhando as discussdes, levantava-se o debate no
sentido da desresponsabilizacdo do analfabetismo pelo sujeito analfabeto em sua condicéo.
Iniciava-se uma série de movimentos onde a questdo social era levantada, buscando analisar o
porqué do quadro educacional, das diferenciacdes de classes, assim como a defesa do analfabeto
como um ser pensante que era capaz de tomar decisdes por si mesmo. No bojo desses
movimentos, surgiu a figura do educador Paulo Freire (1946), que ao assumir o cargo de diretor
do Departamento de Educacdo e cultura do Servico Social do estado de Pernambuco,e
,posteriormente, o cargo de diretor do Departamento de Extensbes Culturais da Universidade do
Recife (1961), estendeu a discusséo relacionada a educacdo de jovens e adultos a uma construcdo
pedagdgica que partisse do mundo do educando.

Por esse prisma, a alfabetizagdo deveria se dar a partir da realidade do aluno para que
houvesse sentido para 0 mesmo. Freire (2002) coloca a alfabetizagdo como um processo que deve
se construir dentro de um espectro social, mas que ao mesmo tempo seja capaz de fazer com que
0 sujeito transcenda a partir de sua conscientizacdo enquanto tal e sua reflexdo critica; para o
autor, “seria incompreensivel se a consciéncia de minha presenga no mundo nao significasse ja a
impossibilidade de minha auséncia na construcio da propria presenga” (FREIRE, 2002, p.9).

O posicionamento do autor quanto a educacgéo de jovens e adultos teve grande repercussao no

quadro nacional, sobretudo a partir dele iniciou-se a busca por uma nova forma de educar, no
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entanto, suas postulagdes ndo sé incomodavam os governos populistas, como também iam de
encontro a um novo sistema politico que se instauraria a partir da década de 1960, a ditadura
militar, iniciada com o golpe militar de 1964.

Podemos afirmar que o periodo em que Brasil esteve sob a ditadura militar, (1964-1985) foi
marcado por um retrocesso tanto no sentido democratico quanto no sentido econdémico, num
quadro onde se instalou ndo sé uma politica repressora e reacionaria, como também, por tras do
que se chamava de “milagre economico” houve a geracdo de um grande processo inflaciondrio,
que se estendeu durante a década de 1980. Durante o periodo de ditadura militar, as ideias de
cunho filoséfico socialista foram duramente combatidas e reprimidas, isso se refletiu na
educacdo, uma vez que anteriormente a instauracdo do regime politico, se articulava a discussao
acerca de uma nova forma de educar, marcada pela inclusdo da realidade social do discente ao
processo educacional, assim como a busca pelo desenvolvimento do seu sentido critico.

O periodo ditatorial reacendeu a busca pela erradicacdo do analfabetismo de maneira
homogeneizadora, desvinculando-se da busca por entender as diferenciagdes regionais, e mais
que isso, as proprias diferencas sociais existentes em diferentes espacos. A grande campanha
nacional de alfabetizacdo se deu através do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL),
em 1967. O Programa que teve duracdo de dezoito anos (1967 -1985) trouxe a tona a
responsabilizacdo do sujeito por sua situacdo intelectual, além disso, tinha um discurso que
corroborava a ideologia militar, onde cidaddos sem necessariamente ter formacdo pedagdgica
eram convocados na luta contra o analfabetismo, ou seja, conclamava-se a participacdo do
cidadao brasileiro no processo de alfabetizacéo.

A postura do governo nesse periodo entdo, remonta a tempos idos, onde ndo s6 ha uma
desvalorizacdo do sujeito analfabeto, que sendo responsabilizado pelo seu analfabetismo, era
visto como responsavel pelo atraso do desenvolvimento econémico do pais, a0 mesmo tempo em
que era visto como um ser a quem bastava aprender a ler e escrever para que estivesse
alfabetizado de forma satisfatdria, sem que para que isso fosse considerado sequer a formacéao de
quem o iria o alfabetizar. Para esse bastava qualquer um que estivesse a frente de sua condi¢éo no
processo de escolarizagdo formal. As praticas pedagogicas baseavam-se na memorizacao e
repeticdo, sem que houvesse uma preocupagdo com o sentido logico e muito menos critico
daquilo que era ensinado.

Com a extincio do MOBRAL, surgiu a Fundacdo Educar (1985) e, posteriormente,
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programas de alfabetizagdo como o Movimento de Alfabetiza¢do de Jovens e Adultos (MOVA),
inicialmente implantado na Secretaria Municipal de Educagdo de Séo Paulo, durante a gestdo de
Paulo Freire, em 1989, posteriormente o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS),em 1996. Em
1998 foi criado o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PROENA), cujo objetivo
consistia no atendimento da populacdo em condicdo de assentadas em areas rurais. Todos esses
movimentos para a alfabetizagdo tiveram como critica seu carater simplista, por se dar de modo
rapido, além de reforcar a imagem do analfabeto como uma pessoa incapacitada que necessitava
de ajuda para melhor insercdo social. Por essa visdo, o analfabeto é visto como alguém gue néo
tem muito como contribuir com o desenvolvimento social. Interpretamos tal posicionamento
como uma Visdo preconceituosa, que desconsidera os saberes empiricos populares, ratificando
uma visdo cientificista da educacdo, num sentido binario de certo e errado, ou empirico e
epistemolagico.

A década de 1980 foi marcada principalmente pela abertura politica e fim do periodo
ditatorial, com a chegada da Nova Republica, em 1985, o MOBRAL foi extinto. O principal
avanco no que se refere a questdo educacional no Brasil veio com a Constituicdo de 1988, que em
seu texto determinava a oferta de educacdo em situagdo de igualdade a todos, inclusive “para
todos aqueles que ndo tiveram acesso em idade propria” (BRASIL, 1988, art.8, incisol). A Cara
Magma foi ratificada e estendida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9.394/1996),
que na secdo V, capitulo II, da Educagdo Basica “assegura cursos € exames que propiciem
oportunidades educacionais apropriadas aos interesses, condi¢des de vida e trabalho dos jovens e
adultos” (BRASIL, 1996). O governo, porém, em 1996, anulou o inciso da lei 9.294/1996 que
permitia os estados e municipios a computarem os alunos ingressos na EJA para o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), fundo que previa uma
redistribuicdo de recursos provenientes de impostos aplicados pelos municipios e estados,
atendendo ao ensino fundamental. O veto acabou por desestimular as esferas de governo a
investirem nesse tipo de educacdo. Somente em 2000, com resolucdo do Conselho Nacional de
Educacao, através da Camara de Educacdo Basica (BRASIL - CNE/CEB, n° 1, 2000) a EJA foi
reconhecida como modalidade de educacgdo, tendo ainda sido estabelecidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos.

A insercdo da EJA como uma modalidade de educacéo foi um passo bastante significativo,

uma vez, que ao considera-la uma modalidade de educagédo e ndo mais apenas parte de um todo
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da educacdo basica, pressupbe suas especificidades e necessidades. Nesse sentido, 0 avango para
a EJA corresponde a correcdo de desigualdades histéricas no campo educacional e social que
duraram séculos, proporcionando o0 movimento de pensamento mais efetivo das formas
metodologicas, pedagogicas, politicas e sociais, que envolvem ndo s6 essa modalidade de
educacao, como também os sujeitos que sdo atores dessa.

A erradicacdo do analfabetismo, tdo perseguida durante a Historia do Brasil parece ter
também dado um passo largo a partir do momento em que se comegou a entender a EJA como
uma modalidade de educacdo muito especifica, e que, portanto, ndo poderia ser um arremedo da
educacdo basica regular, sobretudo, quando os discentes jovens e adultos possuem como
caracteristicas comuns, em sua grande maioria, uma histéria de vida marcada pela diferenciacdo
econémica/social, com um carater excludente no que diz respeito a apropriacdo dos codigos
sociais pensados pelas camadas elitistas, devendo-se levar em considera¢do também que nessa
faixa-etaria ja possuem uma maior vivéncia de mundo, trazendo consigo larga experiéncia, ndo
obstante, ainda deve-se ainda considerar que as formas de maturagdo cognitiva possuem
desenvolvimentos diferenciados, o que implica em pensar formas metodoldgicas e adequacdo de
curriculos a essas realidades.

A construcdo desses codigos sociais, incluindo o curriculo de formacédo escolar formal, se
distancia das camadas populares, at¢ mesmo por refletirem valores que muitas vezes vdo de
encontro aos valores construidos dentro de um determinado grupo social e que tém como base
suas vivéncias, necessidades, crencas, entre outros; assim a escola enquanto instituicdo se
manteve como uma entidade de disseminacdo de valores muitas vezes alheios aquilo que as
camadas mais populares consideram importante, outrossim, sempre num posicionamento de
desvalorizacéo daquilo que foi construido fora dos muros académicos e do meio cientificista.

Se as proprias dificuldades dos sujeitos pertencentes as classes populares ja sdo efetivamente
algo de muito consideravel no que tange ao seu pertencimento a escola formal, os interesses
dessa, com a disseminacdo de valores elitistas e burgueses demarcam bem a enorme diferenca de
mundos entre aqueles que se adequam aos seus meandros, € mais que isso, conseguem um
relativo sucesso dentro nesse meio, e aqueles que ndo conseguem ver um significado contundente
daquilo que é ensinado através do curriculo escolar em comparagdo com suas reais necessidades.

Dentro desse quadro, a pretensa erradicacdo do analfabetismo s6 pode acontecer uma vez que

a escola enquanto instituicdo seja capaz de arregimentar os educandos, ndo apenas pela
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necessidade de uma titulacdo, até porque as classes populares, através do processo historico ja
mostraram que conseguem sobreviver sem ela. E preciso caminhar para além do incentivo a
educacdo para uma titulacdo que talvez represente uma ascensdo social ou um melhor
posicionamento no mercado de trabalho, assim, concordamos como texto do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), que através da Camara de Educacdo Béasica (CEB) prop6e que se faz mister
eliminar as condigdes gerais, que ndo levam em consideracdo as especificidades dos alunos e da
propria EJA. (BRASIL, CNE/CEB, 11/2000).

O carater da EJA como modalidade de educacdo, mesmo que de forma incipiente, no entanto,
vem trazendo a tona as discussbes que envolvem os aspectos discutidos aqui: o social, o
econdmico e o cultural, mas no campo da memoria sera que podemos pretender que essa se
modifique a partir do desenvolvimento metodoldgico e pedagdgico? Pensamos que se a memoria
se constroi paralelamente aos valores que nos antecederam e aqueles que se encontram vigentes,
0 prejuizo histdrico na construcdo da imagem do sujeito que ndo se adequou aquilo considerado
como ideal socialmente é enorme justamente porque mais do que se tratar de um posicionamento
dentro de um quadro social vigente, o sujeito tido como inadequado traz como marca quase
indelével as consideracdes construidas e reconstruidas que partem de um discurso que
desvaloriza a sua propria condicdo de sujeito assim como o que lhes é inerente; sendo assim,
acreditamos que precisamos partir para a discussdo efetiva, e, mais que 1isso, para 0
questionamento critico do discurso que nos é imposto e disseminado. Somente a mudanca da
construcdo dos discursos e de valores associados a esse é capaz de marcar um ponto primevo que
possa ter como pretensdo a modificacdo de uma linearidade histérica no sentido da pluralidade
das formas subjetivas. Somente a partir da aceitacdo dos valores sociais independentes das
classes as quais formam construidos, num sentido de equidade € que podemos comegar a pensar
na construgdo memorial que se estenda num sentido plural ndo em sua ambicdo de discusséo
tedrica, antes na sua propria forma pratica.

Somos sabedores que ao longo da construgdo do discurso, tivemos e temos movimentos de
fissuras que se opdem aquilo que é disseminado de forma politica e ideologica, porém, 0s
movimentos da propagacdo daquilo que é colocado como aceitavel ou tido como melhor, ainda é
muito intenso, de forma que as constru¢fes populares, ou mesmo 0s movimentos de mudanga
partidos ainda das classes intelectuais tendem a encontrar resisténcia numa conjuncdo que

envolve o jogo de poder através das classes tidas como dominantes e suas respectivas associacdes
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com a politica, entendendo-se essa como o Estado, e com a midia. Sendo assim, a for¢ca que
possui um discurso tido como ideal para a manutencdo dos valores e ideias que corroborem a
manutencdo de poder de uma classe sobre outra ainda € muito forte.

Em vias de exemplificarmos a dificuldade de mudancas do status quo, debrugamo-nos sobre
dados estatisticos que podem nos levar a compreensdo de que, ndo basta necessariamente a
mudanca de um codigo ou de uma lei. Embora essas mudancas sejam extremamente importantes,
diriamos que constitui mesmo uma condicdo sine qua non para que tenhamos uma base legal de
mudanca, as perspectivas acerca daquilo que é colocado como forma juridica e aquilo que se
manifesta como situacdo real encontram um caminho longo entre o tido como legal e aquilo que €
praticado socialmente.

Mesmo com a criacdo da Lei n® 11.494/2007, que incluiu a EJA no sistema de financiamento
publico do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos
Profissionais de Educagdo, (FUNDEB), os gastos com essa modalidade de educacdo ndo podem
ultrapassar 15% dos valores destinados ao fundo, ainda, o fator de ponderacdo que lhe foi
atribuido é de 0,7, enquanto para os alunos dos cursos regulares do ensino fundamental urbano,
esse fator é de 1,0 (BRASIL, 2008). Observa-se ainda que o maior fator de ponderacdo cabe ao
ensino médio urbano e tempo integral: 1,3. Os dados mostram que ha uma maior valorizacao
ensino médio profissionalizante, ademais, temos como categoria base para o calculo dos fatores
de ponderacdo a educacao urbana.

Observa-se entdo que a dicotomia urbana X rural, novo X velho, profissionalizante X
propedéutico se mantém. Mais que isso, observamos que a valorizacdo de cada um desses
estratos se da numa importancia construida sob a 6tica da elite urbana.

Historicamente, a construcdo espacial das cidades passou a ser mais valorizada com o
surgimento do capitalismo; ou seja, foi o capital que mudou a ordem espacial, onde as
concentragcdes urbanas passaram a ter um valor maior do que as rurais. Com o desenvolvimento
do modelo capitalista, as concentragdes financeiras, as matrizes empresariais € comerciais, as
maiores ofertas de emprego adensaram-se nas cidades, o que por sua vez, levou a uma maior
migracdo populacional para essas areas.

Talvez esse seja 0 pressuposto para a maior valorizagdo do que é urbano em detrimento do
que é rural. Nesse paradigma, podemos encontrar uma base para o legado memorial da

valorizacdo daquilo que se conjuga com o modelo capital. Importante perceber que valores
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criados num espaco temporal e modelo econémico que precedem o capital, ou seja, 0 modelo
feudal, ndo perdeu necessariamente seu valor, mas se modificaram, adequando-se ao novo
paradigma socioecondmico. A valorizacdo daquilo que era tido como nobre migrou para aquilo
que é tido como bom, de boa procedéncia, aquilo que é caro, que somente 0S que possuem um
alto capital podem adquirir. A partir de entdo, a memdria passou a preconizar a construgdo do
valor ndo mais primando pelo nobre, pelas linhas de sucessdo hereditaria, mas pelo o que o
dinheiro pode comprar. A nova classe burguesa reeditou suas normas sociais num modelo que se
igualou ao feudal, ndo pela posse do sobrenome ou do titulo, mas pelo poder adquirido pelo o que
o0 capital pode proporcionar, o que interfere diretamente na forma pela qual a classe subalterna
viria se relacionar com as elites dirigentes. Se num modelo as relagdes de vassalagem implicavam
na fidelidade ao senhor feudal, no outro, as classes subalternas terdo os seus préstimos através da
relacdo do trabalho; em ambas, no entanto o popular é visto como menor assim como as
implicagdes do que incidem sobre suas consideragdes e formas pelas quais constroem suas teias
de relagdes sociais.

A modificacdo do modelo econémico e as implicacdes desses numa relacdo temporal, com a
valorizacdo da cidade em detrimento do rural, deslocou ndo s6 a construcdo daquilo que é tido
como importante dentro do espectro social no paradigma econdmico, como prédios publicos,
indUstria, comércio e possibilidades de servicos, como também, dentro de uma analise
demografica fez com que, ao deslocar-se para os centros urbanos, a populacdo urbana criasse um
entendimento de ser melhor que a rural. A memoria aqui passa entdo a ser entendida como algo
que se constrai a partir dos estudos de resgate historicos, de suas respectivas documentacdes, dos
trabalhos via academia que pretendem traduzir a importancia dos valores culturais de outras
sociedades. No entanto, toda essa tentativa de resgate e entendimento daquilo que é exterior ao
urbano, é feito do ponto de vista desse mesmo urbano; ou seja, até na tentativa de valorizagdo e
entendimento daquilo que foge ao que é considerado principal, leia-se urbano, tem-se a marca da
dicotomia que envolve esse processo; da-se sempre a partir da visdo constituitiva do que se
pretende analisar pelo olhar do analisante. O analisado tem como caracteristica analise de sua
construco social, politica e cultural a partir de um modelo sobrepujante. E a comparagéo a partir
de mim e ndo andlise pura e simples do que € constituido pelo outro.

Se a EJA tem como caracteristica essa visdo histérica de preconceito, alimentada ainda pela

memoria em que essa modalidade de educacgdo tem sobre si, e muitas vezes de si, 0 quadro da
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EJA em determinadas especificagbes conjunturais como, por exemplo, a EJA em grupos
indigenas, quilombolas ou a EJA para jovens e adultos privados de liberdade, adquirem um
carater exponencial no que tange a problematica daquilo discutido como a dialética da
exclusdo/inclusdo. Entendendo a exclusdo para aléem de consideracGes de cunho econémico,
politico e social e abrangendo uma subjetividade inerente ao proprio individuo enquanto sujeito,
que se vé dentro de um espectro de excluséo (SAWAIA, 2001), partimos para consideragdes
acerca de um legado de memoria que envolve esses sujeitos; assim, concordamos com Bourdieu e
Eagleton (1996) ao afirmar que conhecer superficialmente as coisas como nos sdo apresentadas
sem que haja uma reflexdo critica e filosofica que preconize uma mudanca por parte dos
individuos, leva a incorporagdo e internalizacdo da sua propria exclusdo, a partir de crengas e
valores disseminados na sociedade por movimentos opressores, através de uma classe dominante
(BOURDIEU e EAGLETON, 1996).

Com a finalidade de discutir o curriculo para os jovens e adultos privados de liberdade,
optamos por discutir os tracos de memaria que se construiram ao longo do tempo acerca desses
sujeitos. Nesse caminho podemos encontrar as veias historicas que corroboraram uma Visao
distorcida de um grupo social, que teve sobre si 0 julgamento da responsabilizacdo dos seus atos
sem que houvesse um didlogo sobre a contribuicdo social nos mesmos. Dessa forma, a imagem
do sujeito que transgride a um conjunto de normas legais socialmente construidas foi levada a
marginalizacdo dentro de um contexto desigual, uma vez que se analisa a culpa sem que seja
analisada a razdo dessa. O apenado é visto como um sujeito que fere o corpo social sem que seja
visto 0 quao o corpo social também o fere. Ndo cabe aqui uma visdo que justifique um delito,
mas de entender o crime ou delito como uma prépria construcao social.

Sem que haja o entendimento do crime como parte da construgdo do quadro social, a imagem
do apenado, numa visdo popular e generalista, remete esse sujeito a uma figura como sendo
extrinseca a sociedade, quando na verdade esse ndo sO faz parte dela, como também € fruto de
sua construcdo. Essa visdo, por sua vez, incide na discussdo dos direitos daqueles que se
encontram privados de sua liberdade judicialmente, onde a percep¢do da memoria e a
internalizacdo do carater de marginalizacéo acerca desse sujeito leva ao questionamento dos seus
direitos. A manutencdo dos direitos civis do apenado, até porque se encontra sob tutela do
Estado, gera uma grande discussdo e que se da justamente porque em nivel de memoria, aquele

que feriu ao quadro social ndo deve ser digno de ter os direitos que se gozam nele.
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O discurso de que ndo se deve se beneficiar daquilo a que se feriu, mesmo que essa
determinacdo seja prevista em lei, comprometeu muito a educacdo nos carceres, e ainda hoje,
compromete. O distanciamento entre aquilo que é determinado em lei e proposto pelos estudiosos
do assunto, assim como da forma pela qual a educacdo efetivamente se da, pode ser entendida
como um legado construido em nivel de memoria sobre o sujeito privado de sua liberdade. As
discussdes se estendem as condi¢Bes do desenvolvimento do processo educacional dentro das
unidades prisionais, e no curriculo adequado para esse grupo; se por um lado deve se levar em
consideracdo as especificidades desse a partir de sua condicéo de apenado, por outro, ao se pensar
em conteudos e forma especificas que se destinem a esses sujeitos, podemos incidir num maior
distanciamento dos privados de liberdade enquanto sujeitos constituintes do quadro social,

podendo levar a construcdes de valores que minorizem esses atores enquanto sujeitos sociais.

2.2 Educacdo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade: A constru¢cdo da memoria social

referente a0s mesmos.

Dentro do que discutimos até aqui na concepcdo de um sentimento de exclusdo por parte do
préprio individuo percebemos que a imagem construida pela sociedade e midia quanto aos
privados de liberdade se deu ndo sé no sentido da prdpria condicao do sujeito enquanto tido como
um transgressor das leis e das normas estabelecidas pela sociedade, como também num viés
educacional corroborando a condicdo do apenado em sentir-se a margem da sociedade, pelo
menos se levado em consideracdo as normas sociais estabelecidas como adequadas ou ideais. A
construcdo, ao longo do tempo dessa visdo distorcida do sujeito que se encontra em restricdo de
liberdade como um sujeito que estd & margem do enquadramento social reflete também no que é
considerado um benéfico aos mesmos, como por exemplo, a educacao.

A Educacédo de Jovens e Adultos para Privados de Liberdade tem uma visdo binaria quanto
ao julgamento social: se por um lado a educacdo € um direito previsto em lei para aqueles que
encontram-se sob a custodia do Estado em virtude de seu encarceramento, por outro, as garantias
que o apenado tem da manutencao de seus direitos durante o periodo que encontra-se cumprindo
pena é visto pela sociedade e ndo raro endossado pela midia, como um privilégio que ndo
deveriam ter.

Ao focar a culpa de um delito apenas no sujeito, sem levar em consideracdo todo o corpo
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social, a marginalidade desse sujeito acaba por ter uma conotagéo de sujeito ndo cidad&o, assim,
na condicdo de ndo cidaddo e apenas sujeito, as consideracOes acerca de seus direitos legais
passam a ser vistas como privilégio. O discurso mais comum é de que 0s apenados para se
manterem no carcere devem trabalhar para o seu sustento. Essa assertiva, por sua vez, tem como
base a construcdo de uma logica liberal e capitalista, na qual, o sujeito deve ndo s6 contribuir para
0 desenvolvimento social, como também deve ter sobre si total responsabilidade para seu
desenvolvimento através do trabalho. Para além da problematica da categoria trabalho dentro das
unidades prisionais, tema que tem sido estudado com maior frequencia na academia, focamos
nossas elucubragdes, sobretudo em dois aspectos em se tratando de educagdo: primeiramente
pensamos que se o sujeito é retirado do convivio no corpo social, seja por qual motivo for e é
mantido sob custddia do Estado, cabe a esse a responsabilidade de oferecer condigfes minimas de
sobrevivéncia, assim como condicdes para seu desenvolvimento em nivel emocional e intelectual.
Poderiamos levar a discussdo para o ponto de que os gastos com esse tipo de educagdo ndo € o
que assola outros investimentos, mas a ma gestdo dos recursos publicos, ainda que em termos de
gastos, a educacdo para privados de liberdade pode representar um investimento, uma vez que
teoricamente pode ser entendida como algo que beneficia o egresso das prisées com relacéo ao
seu ingresso no mercado de trabalho; no entanto, pensamos que a questdo vai além do
pensamento da discussdo da educacdo carceraria como um gasto publico.

Se a educacdo de jovens e adultos como um todo foi construindo uma marca caracteristica de
inadequacao, incapacidade, impregnando no discente uma imagem de que fracassou na educacéo
regular, quando pensamos nos privados de liberdade, essa imagem adquire uma conotacao ainda
mais expressiva porque esse sujeito é visto como aquele que fracassou ndo apenas no processo de
escolarizacdo, como também na adequacéo se seu papel enquanto sujeito social, transgredindo
normas estabelecidas. Essa imagem tende a ser indelével, uma vez condenado, o sujeito tende a
ter sua imagem marcada numa espécie de registro que o acompanhara para o resto de sua vida.
Dessa forma, o cumprimento de uma pena ndo representa necessariamente uma divida paga com
a sociedade. No sentido juridico o sujeito tera cumprido sua pena, mas num quadro social esse
sujeito continua com uma imagem estigmatizada, o que por sua vez, contribui para a assimilacao
de inadequacéo, o que leva ao seu sentimento de excluséo.

Assim, a Educacdo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade foi se construindo de forma

que os objetivos pensados para a mesma, mais que buscar adequar 0 sujeito a um quadro de
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formacao escolar, visava também utilizar a educa¢do como mecanismo de controle dos apenados,
ndo obstante como forma de incutir os valores tidos como ideais e que, de alguma forma foram
transgredidos por esse. Nota-se assim que o papel da educacdo aqui adquire uma representacao
mais complexa ndo s6 porque se da num ambiente que foge ao ambiente tradicional escolar,
como também envolve pretensdes que ultrapassam a questdo da formagdo escolar como
mecanismo de diminui¢do do analfabetismo e da insergéo dos discentes no mercado de trabalho.
A educacdo para privados de liberdade ndo pode e ndo €é vista apenas como mecanismo de resgate
daqueles que foram ficando no caminho ao longo da sua formacdo escolar; mais que isso, a
educagdo oferecida aos detentos envolve interesses pretensos de se ‘“ressocializar” esses
individuos, como se esses ja ndo fossem socializados. Pretende-se ter no processo educacional
uma férmula que seja capaz de reverter a interpretacdo dos valores sociais, a0 mesmo tempo em
que se mantém um controle desse corpo de discente, que por sua condicédo, ja representam um
problema a mais, pois além de em sua maioria ndo possuirem uma formag&o escolar tida como
ideal, ainda sdo sujeitos que romperam com um pacto social.

A histéria da educacdo para privados de liberdade se constroi entdo com um aspecto bastante
relevante: ao longo de seu desenvolvimento, ndo se pensou efetivamente em mecanismos
pedagogicos especificos para esses discentes. O modelo pensado para tal tipo de educacédo, de
forma geral, importa formulas que ja apresentam problemas dentro da propria modalidade de
educacdo de jovens e adultos. A disseminacdo do modelo metodoldgico da EJA nas unidades
prisionais parece desconsiderar a condicdo em que essa se da, além disso, ndo deixa muito claro
0S Seus reais objetivos, uma vez que teoricamente preconiza uma espécie de preparacdo para o
apenado em sua reintegracdo social sem que seja efetivamente pensado num curriculo que busque
discussdes que envolvam o entendimento do apenado enquanto sujeito critico por si mesmo.

A perspectiva histdrica, embora esteja dentro de uma concepgao de “estudo fechado”, pode
nos mostrar que a relagdo dos fatos histéricos com a memdria ocorre num sentido de observar
que as transformagdes sociais acontecem num viés em que a forma pela qual o transgressor é
encarado sofreu mais avango no sentido de legislacdo do que no julgamento nas consideracdes de
opinido popular. Assim, se temos um carater de transformacéo legal, estendendo direitos aqueles
gue se encontram em privacao de liberdade, por outro, o avanco histérico observado ao longo de
um processo temporal, ndo desfez um julgamento de legado de memdria acerca de uma

populacdo criminalizada sob diversos aspectos, dentre 0s quais, 0S econdmicos, 0s de
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escolaridade e os de privacdo de liberdade. Numa perspectiva de memoria, € interessante
observar que tais avangos legais no sentido de direito, pelo menos num modelo juridico e tedrico
ndo necessariamente foram acompanhados de maneira mais contundente no julgamento social
para com a figura daqueles que de alguma maneira ferem as normas sociais. Tais consideracoes, a
nosso ver podem ser entendidas de maneira que a construcao historica implica em entendimentos
que se estendem para além da construcdo de um fato em si, incidindo em constru¢des de imagens
e simbolos, de consideracGes, mantendo de maneira geral um legado de memoria preexistente a
nossa sociedade.

O carater de estruturacdo de educacdo em instituicdes penais no Brasil data da década de
1960, muito embora, a oferta desse tipo de educacdo tenha se dado de forma difusa, somente em
algumas Unidades da Federacéo.

Em consonancia com o Principio da Universalidade, da Constituicdo Federal de 1988, os
artigos 205 e 308 (BRASIL, 1988) expressos no mesmo documento, dispunham a inviolabilidade
dos direitos civis dos presos, exceto o da perda de sua liberdade. Tal Principio configura o
tratamento digno aos apenados, atribuindo-lhes direitos como educacdo e saude, por exemplo;
dentro desse espectro, a Lei de Execucbes Penais — LEP n° 7.210/1984 (BRASIL, 1984) instituiu
a obrigatoriedade do Ensino de 1° grau, hoje Fundamental, em todas as instituicbes penais
brasileiras, porém, os proprios dados do DEPEN (DEPEN, 2012) demonstram que tal
obrigatoriedade ndo é cumprida, uma vez que através dos mesmos, tomamos ciéncia que 40% das
prisdes brasileiras ndo possuem sequer salas de aula.

No ano de 1996, foi lancado o Programa Nacional de Diretos Humanos, que propunha a
longo e médio prazo “promover programas de educagdo, treinamento profissional e trabalho para
facilitar a reeducacg@o e recuperagdo do preso” (SILVA, 2011, p.7).

A Declaragdo de Hamburgo, em 1997, influenciou a constru¢do de um Plano Nacional de
Educacéo (PNE), que em 2001estabeleceu um conjunto de regras a serem implantadas num prazo
de dez anos em todas as unidades prisionais que atendessem jovens e adolescentes infratores
através de um programa de formacéo profissional e de educacdo voltadas para jovens e adultos
em nivel fundamental e médio (SILVA, 2011).

O ano de 2005 marcou o0 processo de inicio de articulagdo entre os Ministérios de Justica e
Educacao no sentido de promover estratégias de programas educacionais em EJA para jovens e

adultos em situacdo de restricdo de liberdade em ambito nacional. Em 2008, o Ministério da
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Justica, em cooperacdo com os estados, municipios e distrito federal criaram o Programa
Nacional de Seguranca Publica com Cidadania (PRONASCI), que previu a reintegracdo social de
apenados e egressos do sistema prisional através de projetos educativos. No mesmo ano, o
Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria criou o Plano Diretor do Sistema
Prisional Brasileiro, que reforgou a Educacdo Prisional nas unidades prisionais e manutengéo de
bibliotecas das mesmas. Em 2009, o Conselho langou as Diretrizes Nacionais para a Oferta de
Educacdo nos Estabelecimentos Penais, visando a articulacdo desses com diversas areas do
governo, universidades e entidades civis, no sentido de otimizar politicas publicas relativas a
educacdo nas prisdes, assim como criagdo/adequacao de espacos fisicos destinados as atividades
educacionais (BRASIL, 2009) , que foram efetivadas com a fixacdo de tais diretrizes ap6s a
realizacdo da 1* Conferéncia Nacional de Seguranca Publica (CONSEG), realizada em Agosto
de 2009.

As Diretrizes Nacionais para a Oferta de Educagdo de Jovens e Adultos Privados de
Liberdade, entre outras normas, determinaram que “a oferta de Educacédo de Jovens e Adultos em
estabelecimentos penais, estara associada a a¢fes complementares de cultura, esporte,inclusdo
digital...” (BRASIL, 2009, art.3, §III), ainda que “ desenvolvera politicas de elevacdo de
escolaridade a qualificagcdo profissional , articulando-se, também, de maneira inter setorial, a
politicas e programas destinados a jovens e adultos’> (BRASIL,2009 art.3,8VI). Embora as
Diretrizes tenham representado um grande avancgo na politica da Educacdo para Jovens e Adultos
Privados de Liberdade, ainda enfrentamos problemas diversos, resultantes de  décadas de
defasagem quanto a politicas publicas para a EJA, especificamente para a educacédo
prisional, o que se reflete em quase metade das prisdes sem salas de aula, ou ainda improvisadas
em celas, bibliotecas com titulos inadequados, material didatico ultrapassado, dificuldade de
relacionamento entre os inspetores de seguranca penitenciaria (ISAP’s) e os profissionais de
educacdo, carater meritocratico da educagéo nas prisdes, entre outros.

A precariedade da educacdo prisional pode ser observada a partir do Relatério do 3°
Seminario Nacional Pela Educacédo nas Prisdes (BRASIL, 2012 b), realizado em consonancia dos
Ministérios da Justica e Educacdo, em Brasilia, no ano de 2012. No referido Relatorio, os
problemas observados levam a crer que as indicagdes legais para a educacdo de jovens e adultos
em situacdo de restricdo de liberdade até entdo ndo foram cumpridas em sua plenitude. Muitos

dos problemas anteriormente observados foram levantados, o que ratifica a crenca que houve
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pouco avango no sentido da otimizacdo da educacdo prisional desde sua implementacdo. Dentre
as principais dificuldades abordadas, destacam-se: a falta de espaco apropriado para a oferta de
educacdo escolar na maioria das instituicbes penais, fragilidade na relacdo entre educador e o
diretor da unidade prisional, da definicdo sobre o acesso do detento a sala de aula, exigéncia de
um quorum minimo para a implementacdo de determinados projetos, a constante insercdo de
novos alunos em turmas em andamento, auséncia de processos avaliativos para reconhecimento
de saberes com vista a inser¢do do aluno em nivel de ensino compativel, falta da articulacdo da
qualificacdo profissional com a educacdo, falta de comunicacdo entre algumas Secretarias de
Educacdo e da Administracdo Penitenciaria incumbidas da educacdo no sistema prisional,
impossibilidade de abranger todos os custodiados na modalidade EJA (BRASIL, 2012, b).
Analisando ainda os dados estatisticos do DEPEN, temos o lamentavel quadro que traduz a
Educacao Prisional no pais: segundo o departamento, das 1.420 prisdes no pais, 40% nao tém
sequer sala de aula, apenas 1 em cada 10 encarcerado esta estudando, dos 513.713 detentos, 87%
ndo tém Educacdo Basica, 45.1% ndo terminaram o Ensino Fundamental, 5,41% sdo analfabetos
e apenas 0,39% possuem nivel superior completo; dos 54 mil detentos que frequentam a sala de
aula, apenas 2,6 mil (4,8%) fazem algum tipo de ensino técnico. A desigualdade entre as
Unidades da Federacdo também é muito grande: no Rio Grande do Norte apenas 1,8% dos
detentos estudam, enquanto em Pernambuco esse indice é de 24,3%, no Rio de Janeiro 7,9% e em
Séo Paulo 7,2% (DEPEN, 2012).

Diante das estatisticas e problemas expostas cabe refletir o papel da educacdo nas instituicdes
penais. Julido (2012), a partir de um diagndstico da experiéncia brasileira da educacdo de jovens
e adultos em situacdo de privacdo de liberdade, delimita duas correntes especificas no que diz
respeito ao papel da educacdo; segundo o autor, os operadores da execucdo penal, como 0s
proprios detentos véem a educagéo tanto como uma atividade ocupacional, assim como atividade
que possibilite e colabore com a reintegracéao social.

Por outro lado, a propria populacdo carceraria, mesmo atribuindo a educagdo um valor
positivo, desacredita de sua capacidade de insercdo social, Julido (2009) revela através de sua
pesquisa para elaboracdo de tese de doutoramento que a grande maioria dos apenados encara a
educacdo prisional como algo que os ajuda a “passar o tempo ou ocupar a mente”, acreditamos
ainda que a partir da Lei 12.433/2011, que institui a remicdo de pena tambem pelos estudos,

muitos apenados buscam a educagéo por conta do beneficio.
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Ainda segundo Julido (2009), os internos afirmaram que mesmo sendo maioria os ISAP’s que
desdenham da educagdo nos espacgos prisionais, alguns outros tém uma postura receptiva,
acreditando que essa possa representar um caminho de reintegracdo, assim como de diminuicéo
dos indices de reincidéncia no crime. Dentre os detentos que véem na educagdo uma importancia
para além de ocupacdo temporal, as principais razfes descritas para estarem estudando apontam
para o fato de entenderem que podem usar o periodo em que estdo ociosos para investir no seu
crescimento pessoal; alguns ainda dizem que estudam para que se beneficiem pela remicéo, e
outros apontam a escola como um meio importante para ajuda-los na comunicacdo com seus
familiares (através da escrita), pensando também na escola como uma instituicdo que contribui
para a interacédo social.

Acreditamos ser pertinente pensar na questdo que tange ao cardter do conceito de
“reintegragdo” e de “ressocializacdo”. Importante notar que o apenado ¢ um sujeito socializado,
até porque a sua condicdo de apenado aponta para o fato de que esse sujeito transgrediu uma lei
constituida em sociedade. O termo ressocializar entdo soa inadequado por parecer pretender
colocar o sujeito egresso num novo caminho, a partir de um ponto zero, anulando suas
experiéncias anteriores e posteriores a sua reclusao. Assim, pensamos ser mais adequado o termo
reinser¢cdo, uma vez que O sujeito egresso vai retornar ao “mundo” fora dos muros das
instituicbes penais, no entanto, defendemos que ndo devemos também acreditar na reinsergdo no
sentido de retorno ao convivio social, uma vez que, mesmo privado de sua liberdade, o apenado
esta integrado com a sociedade.

As instituicdes penais representam um meio onde hd uma complexa convivéncia social, com
suas regras, condutas e interacdes, ndo cabendo assim o pensamento do sujeito apenado como
isolado. O que pretendemos entdo quando nos expressamos através do termo reinsercdo é apontar
para o fato de que esse sujeito voltara ao convivio de maneira mais ampla com uma sociedade
que precedeu sua reclusdo. N&do obstante, acreditamos que suas vivéncias e experiéncias pessoais
adquiridas durante o tempo em que esteve encarcerado ndo serdo apagadas. Sua memoria afetiva
estara acesa, fazendo conexdes entre sua nova realidade e aquela em que viveu. As formas como
0 sujeito egresso vai lidar com tais memorias enguanto novamente livre remete a uma
complexidade latente em todos n6s, ndo podendo, portanto ser expressa de forma global, uma vez
que ao ser subjetivo, o ser humano tem sua emotividade implicada em tantas formas quantas

podemos registrar, ainda assim, somente essas podemos considerar, levando em conta que muitas
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emoc0des podem néo ser expressas por uma questdo de escolha pessoal ou algum impedimento de
natureza psiquica; Huyssen propde que “esquecer ndo apenas torna a vida vivivel, como constitui
a base dos milagres e epifanias da propria memoria” (HYUSSEN, 2014, p.158).

Devido ao carater ainda muito burocratico da educacgéo prisional, onde raramente existe um
sistema de progressdo de niveis que abarque desde a alfabetizacdo ao Ensino Médio, grande parte
dos estudantes ndo acreditam na possibilidade de terminarem o ciclo de Educacdo Bésica,
reforcando assim o carater temporario e segmentado que a educacdo adquire nas instituicbes
penais (JULIAO, 2012).

Para além dos problemas apresentados ao longo desse topico, devemos pensar na questao
curricular. Enfrentamos muitos problemas com a educacgdo de jovens e adultos, tendo-se esses
problemas aumentados quando se trata da educacdo oferecida nas unidades prisionais, mas
pensamos no curriculo como um ponto nevralgico da educacao, pois acreditamos que mais até do
que os problemas relacionados com infraestruturas, a organizacdo de um sistema comunicante de
educacéo, que esteja voltado para as especificidades de seus discentes, representa uma motivagao
naquilo que os move para a escola. Assim, ndo s6 a falta de perspectiva do que fazer com a
educacdo recebida e (muitas vezes interrompidas) nas unidades prisionais, mas especificamente
ter uma educacédo que nédo seja coadunante com a realidade discente acaba por afastar, desmotivar
e tornar a educacdo um mero fator burocrético, onde sdo disseminados contetdos, ndo raro
descontextualizados, que quando muito serdo responsaveis por aferir aquilo que foi abordado, e
certificar o sujeito como concluinte de uma determinada etapa da educacéo.

Tendo clareza que os sujeitos inseridos na modalidade de educacdo voltada para adultos,
nesse caso, em adultos privados de liberdade, sdo pessoas com uma larga experiéncia de vida e
que buscam mais que informagdes conteudistas, o curriculo deve abranger sua realidade de forma
critica, buscar questionamentos e levantar hipdteses e discussdes acerca de sua realidade e dos
valores construidos socialmente.

Ao abordar temas que tocam diretamente sua realidade e fazer com que se tenha um
posicionamento critico quanto ao assunto, excluimos o carater de mera importagdo do modelo
regular de educacdo, além de proporcionar o sujeito a possibilidade de reflexdo acerca de sua
realidade, de seu papel social, assim como do legado construido em nivel de memdria social,
colaborando néo apenas com seu posicionamento critico como também fazendo-o entender que

normas e leis sdo fatores construidos socialmente atraves de lutas que se travam no sentido da
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manutencdo de poder, através da disseminacdo de discursos,que ndo raro sdo inetrnalizados ndo
apenas por aqueles que fazem parte do seu grupo social, como ficam incutidos neles mesmos.
Nos parece que o grande desafio € pensar num curriculo que dialogue com a realidade dos
sujeitos, que se volte para esse, a0 mesmo tempo em que seja capaz de Ihe permitir o contato com
0s conhecimentos cientificos disseminados nos curriculos tradicionais da educag&o regular.
Entendemos que discutir o curriculo para aqueles que estdo privados de sua liberdade
representa um desafio no sentido de abranger as realidades e necessidades desse grupo, que pode
ao mesmo tempo servir de subsidio para conquistas mais promissoras, tanto em nivel de
desenvolvimento intelectual, quanto ao saber o que fazer com tal desenvolvimento na sua vida na
perspectiva de contribuicdo na construcdo de uma sociedade mais igualitaria, inferindo assim
numa modificacdo a posteriori em nivel de memdria, que sucedera a nossa condicéo temporal. A
percepcao desse sujeito como individuo que compde um corpo social e que, portanto, se constitui
como tal a partir da integracdo com esse, pode representar uma possibilidade do seu
autorreconhecimento como um sujeito histérico, imbricado pelos movimentos e por aquilo que
esse traz. A nocdo clara de que os problemas sociais, politicos e, sobretudo econémicos sédo
construcdes que fazem parte de um jogo que ao mesmo tempo em que Ihe parece extrinseco a si,
também o inclui, permite efetivamente que a construcdo social passe a ser vista de uma forma
mais critica, levando a uma reformulacéo do entendimento de exclusdo, ao mesmo tempo em que

o sentido de inclusdo também passe a ser percebido de outra forma.
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3 A CONSTRUCAO DO CURRICULO EM QUESTAO

A questdo curricular corresponde ao foco principal desse trabalho tendo uma orientagcdo no
sentido de memoria, e considerando que essa pode representar um substrato para a modificacédo
de si mesma, na constru¢do de uma nova, ou mesmo de sua manutencdo, adquirindo um carater
de memoria imitacdo (TARDE, s/d), sendo transmitida ao longo do tempo a partir de uma
construcdo anterior e, mais que isso, estendendo sua transmissdo a grupos distintos. Nesse
sentido, pensar o curriculo representa também pensar num mecanismo de disseminacdo de
valores e manutencdo de poder, assim como também, pode vir a representar um caminho para
novas construcOes a partir da concepgdo de hegemonia e contra hegemonia (GRAMSCI, 2001).
Esse viés, de valor e de poder, pode ser considerado como um ponto de intersecdo entre a questao
de memoria e a questao curricular.

Se entendermos a construcdo da memoria a partir das produgdes humanas num modelo
temporal e sdcio-cultural, podemos observar que a mesma esta intrinsecamente ligada ao
movimento de forcas que buscam manterem-se como hegemonicas em determinado recorte
temporal; as produc¢bes humanas deixam seu legado que, se transforma em memoria com
tendéncia a imitacdo desse movimento em sociedades posteriores. Nessa perspectiva, as
construcdes do curriculo dentro do quadro educacional podem ser analisadas como um conjunto
de contetidos que devem ser trabalhados. Esses contetdos, por sua vez relacionam-se diretamente
com uma visdo temporal dentro das sociedades as quais sdo ministrados; nao diferentemente, 0s
curriculos tendem a disseminar valores que, associados aos conteldos, possuem uma
intencionalidade que fomenta o desenvolvimento e disseminacdo daquilo que deve ser aceito
como correto e ideal. Dessa forma, a relagéo entre memoria e curriculo pode ser entendida como
um ponto de tangéncia onde um determinado grupo, geralmente minoritario, tido como as classes
elitistas tentam impor aquilo que deve ser aceito num sentido comportamental, cientifico e
cultural. Para que haja essencialmente a aceitacdo dessas normas de uma forma abrangente, a
construgdo do discurso deve ser efetivamente convincente, no sentido de fazer com que tais
postulacfes sejam aceitas, mesmo quando vao de encontro a um grupo majoritario, tido aqui
como as classes populares. E sob esse aspecto que podemos entender as relac@es de poder.

Um grupo minoritario, entendido aqui como aquele que detém posicGes de destaque em seus

respectivos recortes temporais, como aristocracia, os latifundiarios, os detentores do meio de
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producdo, os lideres religiosos e num momento mais recente aqueles ligados a0 movimentos de
producdo, os chamados burgueses , os politicos, ao longo da histéria parecem ter formado uma
associacdo onde a manutencdo de seus interesses foram defendidas, de forma que, cada um
dentro de seu ambito de atuacdo corroborava a construcdo de um quadro social, politico,
econdémico que visava a perpetuacdo desse mesmo grupo como aquele que se manteria numa
posicao privilegiada em relagdo aos demais.

Entendendo a escola como uma instituicdo social, criada por esse mesmo grupo minoritario e,
que, portanto, deve servir como um mecanismo de disseminacdo do discurso em relacdo a
manutencdo do poder, aquilo que Althusser (1985) na perspectiva capitalista considerou como
um Aparelho ldeoldgico do Estado, o ponto nevralgico da educacao, ou seja, o curriculo, nesse
viés pode assumir um importante papel, que € o de contribuir para a disseminacdo de tais
mecanismos, possuindo na maioria das vezes, a0 mesmo tempo, um carater dualista, onde aquilo
que o compde se diferencia segundo a classe que pretende formar, assim como, de acordo com o
segmento e aos sujeitos aos quais se destina.

O primeiro movimento educacional no Brasil, se deu atraves dos jesuitas. Como Visto no
capitulo anterior, os religiosos, pretendendo arregimentar os indios para a fé crista, investiram
neles. Observa-se nesse periodo aquilo que se aproxima do curriculo tem como base aulas de
alfabeto, latim, gramatica e literatura, com o exercicio exaustivo da memorizag&o, assim como a
preocupacdo com valores morais e éticos, num cunho religioso cristdo. Num momento temporal
em que a Europa vivia 0 movimento da contrarreforma, a educacdo era uma poderosa aliada no
sentido de perpetuar os dogmas catolicos. Com efeito, a educacdo no Brasil colénia foi marcada
pelo forte carater messianico, observando-se ainda a alianga entre a igreja e a monarquia. Assim,
devemos entender “o curriculo” utilizado pelos jesuitas como um conjunto de disciplinas, que se
baseavam na retdrica e escrita, muitas vezes utilizando livros de catecismo como fonte para a
alfabetizacdo (STRELHOW, 2010).

Em suas consideracdes, Gramsci (2001) considera os eclesiasticos como uma categoria
intelectual tradicional ligada organicamente a aristocracia, com a qual se equipara juridicamente
ao mesmo tempo em que “dividia o exercicio da propriedade feudal da terra e o uso dos
privilégios estatais ligados a propriedade” (GRAMSCL2001,p.16-17). O “curriculo” adotado
entdo pelos jesuitas encontrava um terreno fértil, num pais de base agraria, com um numero

reduzido representantes da coroa portuguesa, que poderiam ser considerados em numeros mais
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reduzidos ainda como 0s uUnicos aristocratas locais, e muitos “filhos da terra”. Num cenario onde
o dominio da leitura e escrita pertencia aos religiosos, esses se esforcavam para disseminar
valores cristdos, ndo obstante, a instituicdo igreja foi detentora de muitas terras, o que propiciava
aos religiosos ndo apenas o priviléegio de serem considerados letrados, como também eram
verdadeiros latifundiarios.

No que tange ao “curriculo”, observamos o grande distanciamento entre as ligdes jesuiticas e
a realidade local. Numa terra onde o portugués ainda poderia soar como uma lingua estranha, ja
se ensinava o latim, e mais que isso, as licdes baseadas em repeticdes e memorizacbes, ndo
deveriam certamente fazer sentido para a populagéo nativa. O modelo educacional foi importado
da corte européia, que em nivel de desenvolvimento tecnoldgico e econdmico estava a nossa
frente; assim, preconizando tal modelo de uma formacdo messianica e erudita, para um povo
americano, com outras constituicdes sociais, econdmicas, politica e religiosa. A inadequacéo
educacional pode ser avaliada no sentido dessa néo levar em consideracdo as reais necessidades
locais ou dos educandos, pelo contrério, essa se propunha justamente a assimilagdo dos povos da
nova terra aos valores, costumes e religido cristd vigentes na corte.

Os eclesiasticos, representantes intelectuais associados a aristocracia ditaram a educacédo
brasileira por mais de dois séculos, até que fossem expulsos, em 1759. A expulsdo dos jesuitas
por Marqués de Pombal se deu pelo fato do aristocrata possuir ideias iluministas e atribuir aos
jesuitas o atraso que se encontrava Portugal, ndo obstante, incomodava a Pombal a forma como
0s jesuitas se relacionavam com os indios e o carater religioso da educacdo na colbnia
(OLIVEIRA et al, 2011). Essa expulsdo representou um problema para a educacdo no Brasil
coldnia, uma vez que todo modelo educacional estava pautado na metodologia jesuitica. A partir
de entdo, foram instituidas as aulas régias; no entanto, no que se refere aquilo que chamamos de
curriculo ndo notamos muita diferenga, uma vez que as aulas consistiam em licGes de latim,
grego, filosofia e retérica (STRELHOW, 2010). O maior diferencial se refere ao fato de os indios
ficarem de fora dessas aulas, ministradas aos brancos e filhos de colonizadores portugueses. Tal
posicionamento alicerca a formagdo de uma camada elitista, numa condigdo espago-temporal
onde a leitura e instrucdo era privilégio de muito poucos e, se, a associa¢do da igreja com a
aristocracia sofreu uma ruptura, em nivel de valores éticos e morais, a presenga do cunho

religioso persistia de maneira muito contundente.
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A constituicdo de um curriculo baseado em valores morais e éticos, branco e cristdo, portanto
altamente influenciado pela igreja na forma intelectual eclesiastica, representou um forte
mecanismo de influéncia na sociedade brasileira acerca dos valores construidos socialmente e, o
fato da expulsdo dos jesuitas ter abalado a relacdo entre a aristocracia portuguesa e 0S
representantes da igreja, ndo altera interpretacdo proposta por Gramsci (2001) num ambito
educacional, uma vez que todo periodo colonial esteve baseado nas ideias de cunho religioso
disseminado pelos catolicos, fato que se notard inclusive com a instalacdo da familia real nas
novas terras americanas.

O legado memorial que se deu a partir da constituicdo dos valores sociais a baseados na
fundamentacdo cristd, contribuiu para a formacdo de uma sociedade, que mesmo miscigenada
tinha como uma espécie de representacdo oficial, costumes e normas instituidas na Europa, de
forma geral vista como certa ou boa em detrimento do que poderia ser construido em nivel local,
além de ndo abrirem espaco para representacdes cultuais, morais e éticas para grupos de negros
ou indios, que procuravam resistir mantendo suas tradi¢cdes. A construcdo em nivel de memoria
onde persistia 0s modelos portugueses levou a sociedade brasileira a uma espécie de corruptela
dessa, onde, se por um lado havia toda uma orientacdo européia, por outro, coexistiam as
construcdes de cunho indigena e africano, estendendo-se mesmo as construgdes caboclas do
homem interiorano, que podem aqui ser entendido como movimentos de ruptura ou resisténcia,
ainda muito sufocado pelo legado de memadria oficial, gerando por sua vez, uma miscigenacao
local, que permeard toda a vida social ao longo da construcdo econémica, politica e cultural
brasileira.

Em nivel de educacdo, no entanto, ndo podemos afirmar uma pluralidade no que se refere as
construcdes de valores. Sendo a escola uma instituicdo cujas normas séo ditadas pelo governo,
seja monarquico ou republicano, aquilo que deve ser ensinado, a partir da construcdo curricular,
que orienta o desenvolvimento desses conteldos, é de cunho estritamente oficial, corroborando
valores e costumes oriundos de uma camada aristocrata e elitista, como também servindo ao
contexto econdmico que essa pretende instaurar. Sendo o Brasil um pais basicamente agrario e
rural até a década de 1930, manteve em nivel de educacdo seu cunho normativo, dualista e
confessional até entdo.

O novo quadro econdmico no Brasil pode ser atribuido como consequéncia da quebra da

bolsa de Nova lorque, em 1929. Comecou se esbocar o nascimento de uma burguesia urbana,
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substituindo aos poucos uma classe latifundidria. Essa nova burguesia estava ligada ao
desenvolvimento industrial, sendo assim, as bases educacionais tidas até entdo comegaram a ser
repensadas. Houve uma grande efervescéncia nos assuntos ligados a cultura e educacéo,
efervescéncia essa que ja se fazia notar na Semana de Arte Moderna de Sdo Paulo, em 1922 e,
que, ia se firmando mediante a nova configuracdo econdmica do pais. Nessa dire¢do surgiram o
Movimento da Escola Nova como também legislacdes que buscavam dar a educacdo um carater
mais moderno, como o Plano Nacional de Educacdo, de 1932 (STELHOW, 2010). Havia uma
necessidade real de reformulacdo na educacdo para que essa pudesse contribuir no
desenvolvimento econdmico do pais, assim como preparar os educandos inseridos na educacéo
formal para o novo mercado de trabalho, que nascia dentro do espectro de industrializacéo.
Todavia, no periodo compreendido entre 1930 e 1960 a educacdo foi marcada pela discussdo da
tendéncia liberal e progressista3. Buscou-se, na Era Vargas (1930-1945), sobretudo nas reformas
Francisco Campos (1931) e Capanema (1942) solucbes que pudessem apontar para a resolucéo
dessa problematizacdo, embora o carater dualista da educagdo permanecesse (BREGOZZA,
2009). Foi nesse periodo também que houve a Criacdo do Ministério da Educacdo e Saude
(1930).

Se na Reforma Francisco Campos a intencdo era a busca de um equilibrio entre o
cientificismo e estudos literarios, havendo a perda do carater humanista até entdo,na Reforma
Francisco Capanema ou Lei Organica do ensino secundario, o carater humanista da educacéo foi
retomado, tendo como foco principal a preparacdo classica dos educandos pertencentes as classes
elitistas, havendo a concomitancia de um curso mais voltado para as classes populares, de cunho
cientificista, que visava o0 ingresso posterior no mercado de trabalho, ou continuacéo dos estudos
em nivel hierarquicamente superior. (BERGOZZA, 2009).

3- Deve-se levar em consideracdo que o pensamento liberal defendia a liberdade de ensino, assim como a liberdade
também de pensamento e pesquisa. No entanto, os liberais defendiam uma intervencdo minima do Estado e ndo
reconhecia o conflito de classes como advindos da sociedade. O pensamento liberal, no que se refere a educagéo,
restringia o papel da escola ao pensamento pedagégico. Os progressistas,defendiam o envolvimento da escola na
formacdo do cidaddo critico, participante da mudanga social. Nesse aspecto, 0s progressistas se aproximavam das
ideias de Gramsci, que dividia o ensino em classico e profissional, sendo o primeiro destinados as classes dominantes
e aos intelectuais e o segundo as classes instrumentais. (GADOTTI, 2002). Quando colocamos que a educagdo
brasileira esteve dividida entre 0 movimento liberal e progressista, 0 que queremos expor € o fato de que a educagao
esteve num viés dualista, mantendo a orientacdo de uma formacdo para as classes elitistas e outra pra as classes
populares, corroborando assim o postulado por Gramsci.
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Nessa fase inicial de industrializacdo do pais, ndo consideramos a preocupa¢do com a
necessidade de formacdo de pessoas para atuar nas indistrias como uma base fundamentalista,
como observaremos na década de 1970; ao contrario desse recorte temporal, a educacao aqui, tida
como uma necessidade para a formacdo do cidaddo trabalhador ainda era muito incipiente,
voltada mais para a alfabetizacdo e no¢6es rudimentares de manejo dos maquinarios industrias do
que necessariamente uma especializagdo. Assim, aquilo que Gramsci (2001) considera como a
estandardizacdo dos intelectuais urbanos * ainda néo poderia ser considerada em nivel de Brasil,
uma vez que o proprio movimento de industrializacdo era inicial e a concepcdo do autor esta
diretamente relacionada com o surgimento de uma classe intelectual voltada para a necessidade
do mercado industrial urbano.

Nesse sentido, a classe intelectual ainda tinha um traco muito tradicional, e a discussdo acerca
da educacdo se mantinha muito em nivel teérico e idealista, 0 que tornou efetivamente os
movimentos relacionados a época muito distantes das classes populares.

A preocupacéo inicial do governo na Era Vargas (1930-1945) foi instrumentalizar, por assim
dizer, uma massa populacional com um baixo nivel de escolarizacdo. O indice de analfabetos de
69,9% na década de 1920 e ainda de 56,2%, nos anos de 1930 (ROMANELLI, 2008), tornava
imprescindivel a preparacdo para a atuacdo no mercado de trabalho mediante o quadro burgués
que se firmava. Como o nivel escolar dos trabalhadores era muito baixo, havia uma preocupacao
ndo s6 com a alfabetizacdo, como também com a assimilagdo das tarefas que deveriam executar
em nivel laboral. O curriculo entdo, ndo sofreu uma alteracdo substancial, mantendo-se uma
formacdo dualista, uma vez que a previsdo era de que a camada popular ndo avancaria nos
estudos.

O quadro politico que difundia a imagem de Vargas como o “pai dos pobres”, ao mesmo
tempo disseminava um discurso atrelado a insercdo do sujeito ao trabalho formal através de
propagandas vinculadas a midia. Assim, a imagem que se construiu de todo aquele que fugia
dessa modalidade laboral foi do sujeito @ margem da construcédo social. O sujeito que ndo possuia
a carteira de trabalho era remetido a marginalidade.

4- Gramsci postulou que o mundo moderno ocasionou a estandartizacdo das massas, refletindo-se na
concorréncia,desemprego, migracdo e superproducdo escolar; quanto a essa, autor afirma que se estendeu a maior
formacdo de intelectuais,gerando analogamente a estandartizacdo dessa classe (GRAMSCI,op.cit. ).
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A imagem populista do politico Vargas associada as benesses das Leis Trabalhistas
instituidas ao longo de seu governo, firmavam a ideia de que o cidaddo pobre deveria ter um
trabalho formal, contribuindo para o desenvolvimento nacional. O Decreto — Lei de n°® 3.688/
1941 art.59 considera vadiagem “entregar-se alguém habitualmente & ociosidade, sendo valido
para o trabalho, sem ter renda que Ihe assegure meios bastantes de subsisténcia, ou prover a
propria subsisténcia mediante ocupagio ilicita”, com pena prevista de quinze dias a trés anos e,
considerando ainda que a aquisicdo de trabalho superveniente extinguiria a pena
(BRASIL, DECRETO-LEI n° 3.688/1941).

A construcdo desse discurso positivista pode ser entendida como um movimento que constroi
uma memoria benéfica a respeito dos cidaddos trabalhadores formais em detrimento daqueles que
estejam desempregados ou sdo autdbnomos. A visdo marginalizada daqueles que estdo fora do
movimento de cooperacdo com o crescimento industrial do pais, obviamente tem uma
significacdo clara para a nova classe burguesa que se instaurou no lugar da classe ruralista, mas
ndo parece de forma nitida para a classe popular. As cessGes no sentido trabalhista, se por um
lado atraiam os trabalhadores e firmava uma popularidade a figura politica de Vargas, por outro
lado, discriminava aqueles que ndo se inseriam no contexto politico, econémico e governamental
como também aqueles que mantinham um distanciamento de formacédo classica que objetivava
primordialmente a insercdo rudimentar no mercado de trabalho; assim a formacéo curricular mais
ampla no sentido de formacéo de cidad&os criticos ndo consistia numa real preocupacéo, exceto
em nivel de discusséo teorica.

O governo Juscelino Kubitscheck (1955-1960) tinha como foco principal um plano de metas
que pretendia 0 avanco do desenvolvimento industrial, impactando a preparacdo destinada a
inser¢cdo no mercado de trabalho. N&o cabia mais a ideia de que para se inserir nesse fosse
necessario apenas ter uma formacdo minimalista e nog¢fes de técnicas industriais rudimentares.
Outro fator importante, a transferéncia da capital do pais para uma regido interiorana também
mexeu com a configuracdo populacional, abrindo espaco para a visdo do interior como uma area
em potencial para o desenvolvimento. A mudanga do quadro econdmico e desenvolvimentista
num curto espagco de tempo serviu para que se repensasse a educacdo, tentando adequé-la ao
mesmo, ratificando a importancia da inser¢do do sujeito no mercado de trabalho, sobretudo em
nivel industrial. Seguindo essa nova concepcdo, a educacdo técnica ganhou grande destaque,

representando importante formacéo para as camadas populares.
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Em nivel global, mudancas comportamentais apontavam para transformacdes que mudariam
substancialmente a sociedade a posteriori. O avanco tecnoldgico, o surgimento da pilula
anticoncepcional, o movimento de contracultura, entre outros acontecimentos levaram a
mudangas comportamentais, refletindo-se, por conseguinte, nas mudancas em nivel de relacbes
sociais.

A participagdo mais efetiva da mulher no mercado do trabalho levou a questionamentos com
relacdo ao seu papel na familia. Na concep¢do de memdria podemos identificar o inicio de uma
mudanca mais relevante no que se refere a da representacdo feminina e seu respectivo papel na
sociedade.

Essa nova representatividade da mulher no campo social permitiu 0 a retomada do
movimento feminista em nivel de Brasil e da eclosdo desse de forma mais contundente na Europa
e Estados Unidos, com uma participacdo mais efetiva de um segmento feminino no campo
intelectual; trazendo para si um papel de atuacdo na discussdo de posicionamento social,
intelectual e econébmico, como também dos direitos a serem observados para essa classe. Assim,
as velhas posi¢fes que previam a educacdo para a mulher como algo secundario, haja vista sua
pouca participacdo no mercado de trabalho, enaltecendo sua imagem central dentro do contexto
familiar foram sendo questionadas. O novo paradigma social e a maior participacdo da mulher no
campo intelectual podem ser entendidos como acontecimentos importantes no novo rumo social
do pais, tendo reflexo na educacdo, por conseguinte na estrutura curricular no que tange a
complementaridade da mesma.

A década de 1961 foi marcada por uma flexibilizacdo do ensino, uma vez que a Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional, n° 4.024/1961 mesmo prevendo as disciplinas
obrigatdrias, permitiu que as instituicbes escolares completassem o curriculo. Ao permitir que as
instituicbes de ensino complementassem o curriculo obrigatério com disciplinas optativas
(BRASIL, 1961, art.35,8 1°), a lei apontava para a necessidade de se ter um curriculo mais
proximo das realidades sociais e locais. No entanto, vista sob um outro angulo, tal mudanga pode
também ser entendida como a possibilidade de aumento na diferenciacdo entre classes, uma vez
que, sendo responsaveis pela complementacdo curricular cada estabelecimento de ensino poderia
inferir conteddos que Ihes conviessem, dentro de uma légica que observasse 0s discentes que

pretendiam formar. Entretanto, ha de se reconhecer que o carater de flexibilidade curricular a
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partir da lei que o permite, representa um avanco no que diz respeito a estruturacéo educacional
do pais.

O caminho de avancos educacionais sofreu um grande impacto a partir do golpe militar
(1964). O regime ditatorial (1964-1985) acabou por modificar o curriculo escolar, criando a
Educacdo Moral e Civica (1961), a disciplina OSPB- Organizacdo Social e Politica Brasileira, em
nivel médio (1962) e EPB — Estudos Politicos Brasileiros, no nivel superior (1969), assim como a
supressdo das disciplinas Historia e Geografia, sendo substituida pelos Estudos Sociais, em 1971
(THIAGO, FILHO e MARTORANO,1981). A década de 1970 foi ainda fortemente marcada por
um movimento tecnicista da educacdo, chegando-se a sua obrigatoriedade a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, n° 5.692/1971.

Faculdades foram fechadas, a organizacdo estudantil fortemente reprimida; num movimento
reacionario, voltou-se a enaltecer a imagem do homem branco, catolico, pai de familia,
trabalhador e “cumpridor dos seus deveres”; a populacdo era conclamada a participar do
desenvolvimento do pais dentro das concepgdes direitistas do governo militar.

A visdo de Althusser (1985) que postula a escola como um Aparelho Ideoldgico do Estado,
adquire nesse quadro uma grande pertinéncia conceitual. E bastante claro no periodo que o
movimento militar impds sua marca de forma nitida, incluindo no curriculo disciplinas de cunho
idealista, num caminho de enaltecimento nacional a partir da imagem do cidaddo como aquele
que contribui para o desenvolvimento do seu pais. A escola segue o ritmo de instrumento de
preparacdo de intelectuais para diversos niveis (GRAMSCI, 2001) e essa intelectualidade se
aproximou muito dos movimentos que se opunham ao regime, talvez porque os intelectuais
classicos, que na visdo do autor ndo se identificam com as questdes de classes, exceto da sua,
tenham visto uma interferéncia efetiva da ditadura no seu @mbito de atuagéo.

A repressdo dentro do espectro ditatorial pode ser entendida como uma forma de tentativa de
normatizacdo social atraves da disciplinarizagdo. Assim, a disciplina se torna “um conjunto de
instrumentos, de técnicas, de procedimentos de niveis de aplicacéo de alvos; ela é uma” fisica “ou
uma” anatomia “do poder, uma tecnologia. E pode ficar a cargo seja de instituicdes
“especializadas”(FOUCAULT,2011,p.203),entendidas aqui como o proprio Estado as instituicdes
ligadas a ele.

Numa outra perspectiva o quadro politico do Brasil durante o periodo ditatorial pode ser

entendido como um dos mais promissores no sentido de movimento de resisténcia, partindo dai
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organizacdes e lutas que iriam marcar todas as décadas posteriores. E no periodo, que apesar da
dura repressdo se discutiu com maior furor a questdo social de cunho étnico, religioso, econémico
e cultural. A efervescéncia do periodo, a nosso ver pode ser entendida como um gérmen para
décadas que se sucederam, influenciando a educacdo a partir da busca ndo s6 de um
posicionamento mais critico, como também abrindo espaco para discussdes e reivindicagdes
acerca de um curriculo que contemple as diferencas, as questdes ambientais, a perspectiva plural
de conceitos cientificos, assim como a busca de discuss@es de temas que no futuro seriam tidos
no curriculo como temas transversais.

A abertura politica da década de 1980, tendo como marco principal a promulgacdo da
Constituicdo de 1988 criou expectativas quanto ao processo de democratizacdo do pais. No
campo educacional a chamada pedagogia critico-social dos contetidos defendia que deveria ser
assegurado para todos os cidaddos condicdes para lutarem por seus direitos e por uma sociedade
mais justa a partir do conhecimento adquirido, sendo a escola um elemento primordial para que
se atingisse tal pretensdo; ainda nessa linha de raciocinio havia uma oposicao clara a educagdo
conteudista de cunho meramente profissionalizante e tecnicista desenvolvida ao longo
principalmente da década de 1970 (BARRETO, 2006). O clima de euforia a partir de uma
abertura politica, a possibilidade de eleger os representantes politicos através de voto direto, 0s
planos de combate a inflacdo, todos esses acontecimentos representavam uma novidade ao que se
inaugurava apds longos anos sombrios de ditadura.

Surgiram também na década de 1980 grandes organizacdes sociais de luta pelos direitos de
classes populares, dentre eles a criacdo do Partido dos Trabalhadores (1980) e 0 Movimento dos
sem Terra, que teve seu primeiro encontro em nivel nacional realizado em 1984,

Nesse novo quadro politico a memoria do periodo da ditadura militar, de tempos cruéis e de
repreensdo ndo foi esquecida. Ao contrario do que Nietzsche (2003) prop6s em sua segunda
consideracdo intempestiva, 0 povo ndo buscou o esquecimento no sentido de poder viver
melhores lembrancas; ao contrario, a busca pela manutencdo da memoria viva impulsionava a
discussdo para que se buscasse caminhos diferentes no exercicio da democracia. Assim, a
memoOria ap0s os anos ditatoriais se constituiu também, por assim dizer, num mecanismo de
resisténcia. O exercicio de expor as feridas abertas pela ditadura através de depoimentos, dos
registros midiaticos e culturais, tornou-se mais efetivo, e através desse, a memoria manteve-se

acesa como forma de denuncia no sentido de ndo repeticdo num tempo futuro. Os “lugares de
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memoria” (NORA, 1981) ascendiam numa progressdo constante, apontando para a necessidade
do fortalecimento da democratizagéo.

Esse movimento refletiu também na educacdo, que buscava agora mais efetivamente a
formacédo para o0 pensamento critico, defendendo através do estudo de histéria, e porque ndo dizer
da propria memoria, que os sujeitos educandos pudessem posicionar-se mediante os fatos
pretéritos, na intengdo de que reivindicassem seus direitos e construissem um diferente futuro. No
entanto, em termos de curriculo, ndo houve mudancas tdo significativas; as discussdes a respeito
desses acirravam-se mais em sentido teorico e académico.

O legado em termos de educacao deixado pelo periodo anterior ainda era muito forte e, tanto
as instituicdes escolares assim como o curriculo ainda estavam muito atrelados ao cientificismo,
com disciplinas voltadas principalmente para a simples transmissdo de conteddos, com poucas
mudancas no sentido metodoldgico, o que abria pouco espaco para o debate critico. As
disciplinas de Historia e Geografia foram retomadas, e aquelas instituidas durante o regime
militar, como a Educacdo Moral e Civica, OSPB - Organizagdo Social e Politica Brasileira, e
EPB — Estudos Politicos Brasileiros e Estudos Sociais foram abolidas. A escola ainda estava
baseada numa visdo elitista, onde o0s conhecimentos populares ndo tinham grande
representatividade, eram colocados em segundo plano, ou simplesmente desconsiderados.

As mudancgas mais significativas em termo de educagdo ainda estariam por vir, sobretudo
com a promulgacdo das Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo, em 1996 (BRASIL, Lei n°
9.394/1996), das Diretrizes Curriculares para o0 Ensino Fundamental, em 1998
(BRASIL, CNE/CNB, n° 2/1998) e dos Parametros Curriculares Nacionais para a educacao
basica: 1° ciclo do ensino fundamental (BRASIL, SEF/MEC, 1997), 2° ciclo do ensino
fundamental (BRASIL, SEF/MEC,1998c) e ensino médio(BRASIL,SEF/MEC,2000 c). Isto
posto, cabe ressaltar que se num sentido mais objetivo a década de 1980 ndo representou um
periodo fértil em termos de mudanca de estrutura curricular, por outro lado foi um muito rica no
fortalecimento dos movimentos de resisténcia, abrindo espaco para discussdes que punham a
construcdo social com bases nas classes elitistas e seu discurso em questionamento, além do
periodo também ter representado um momento histérico onde o estudo de memdria serviu
substancialmente para reflexdes e direcionamento de mudangas a partir do legado memorial
deixado pelas construcbes sociais nas decadas anteriores, 0 que, por sua vez, influenciou nas

décadas posteriores
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Os anos de 1990 surgiram com uma configuracdo bastante diferente da década que o
precedeu, mudancgas bastante significativas em nivel global, como a dissolugdo do socialismo, a
globalizacdo da economia, 0 acirramento dos avancos tecnoldgicos, a preocupacdo mais efetiva
com o0 meio ambiente, a nova configuragdo geopolitica com o surgimento de novos Estados, entre
outros irromperam em novas formas de coadunar tais mudangas com a necessidade de
desenvolvimento de politicas que abragassem uma camada populacional, que embora vivesse
nessa nova configuracdo espacial, permanecia a margem, pauperizada e distante dessas mesmas
mudancas, levando em consideracdo sua real insercdo na perspectiva de acessos e consumo.

Dentro desse novo espectro mundial cada vez mais organizagGes globais intervieram nas
politicas dentro dos Estados, criando metas a serem cumpridas. Um exemplo notorio foi a criacdo
da CEPAL — Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (ONU), que criada em 1948,
publicou em 1992 um documento redirecionando a politica educacional para a América Latina,
sob o binbmio de competitividade e equidade na educacdo como diretriz para 0s paises dessa
regido (BARRETO, 2006). O direcionamento educacional nesse sentido apontou para o fato de
que os sujeitos desse quadro temporal devem ser capazes de lidar com novos conhecimentos e
tecnologias, desenvolvendo capacidades intelectuais mais complexas associados a necessidade de
que se desenvolva também a capacidade de conhecimento acerca de direitos e do exercicio da
democracia.

Seguindo essa nova configuracdo a emergéncia do conhecimento de direitos e de uma
sociedade democratica também sofreu alteracGes; aquilo que era requerido como igualdade
passou a ser requerido a partir do respeito as diferencas. Assim, ndo se buscava mais um quadro
social onde todos tivessem o mesmo tipo de acesso, mas, sim que esse fosse especifico a cada
grupo, dessa forma, 0S novos atores pertencentes a esse passaram a criticar as praticas
universalistas, uma vez que essas tendem a buscar uma igualdade entre os diferentes, fazendo a
leitura de todos em um.

No cenario nacional observaram-se também mudangcas no contexto socio-econdmico e
politico, influenciando nas mudangas em nivel educacional. A partir da segunda metade da
década de 1990, surgiram através da legislacdo novas formas de avaliacdo, inclusdo de temas
transversais nos curriculos, orientacdo no sentido de respeito as diferencas. Nos anos 2000, no
que tange aos segmentos especificos, destacam-se a promulgacdo das Diretrizes Operacionais

para as Escolas no Campo (2002), O Decreto-Lei n°® 10.693/2003, que determina a
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obrigatoriedade do estudo da Historia da Africa e das culturas afrodescendentes, as Diretrizes
Nacionais para a Oferta de educacdo de Jovens e Adultos em situagdo de privacgao de liberdade
nos estabelecimentos penais (2010), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo escolar

indigena (2012 d) e as Diretrizes Nacionais para a educacédo escolar quilombola (2012 c).

3.1 Mudancas e busca de sentidos na Educacéo de Jovens e Adultos.

Ao longo desse trabalho temos visto através da historicidade no que se refere a EJA que esse
tipo de educagdo vem estado a margem da prépria historia da educacdo. Queremos agora
observar como a questdo curricular, atravessada pela politica e economia contribuiram para esse
quadro, e, efetivamente como a memoria se relaciona com esse.

Antes de pensarmos na questdo curricular, cabe, porém a discussdo sobre o significado de
curriculo, haja vista a sua multiplicidade de interpretacdes. Num ambito geral, o curriculo foi
entendido por muito tempo como o conjunto de disciplinas e conteldos que deveriam ser
transmitidos aos educandos, visando sua formacdo; no entanto, entendemos essa interpretacao
como muito simplista, uma vez que, a mera transmissdo de conteddos ndo cumpre aquilo que
deveria ser o papel da educacdo, ou seja, buscar contribuir para um desenvolvimento mais amplo
do sujeito, levando em consideracdo ndo s6 a sua condicdo de sujeito Gnico, como também as
condigBes sociais nas quais esta inserido. Assim, ao prever apenas a transmissdo de conteidos de
uma forma generalista e universalizada, vamos de encontro aos aspectos que caracterizam as
diferencas tanto em nivel pessoal como em nivel social. Isto posto, buscamos entender o
curriculo nos aproximando da visdo de Gomes (2008), onde este é tido como constituido de uma
relacdo social, sendo atravessado por um carater politico e histérico. Também nos aproximamos
da viséo de Silva (1995 b), quando o autor afirma que no contexto de relagGes sociais s&o
produzidos a cultura e o curriculo.

As condicOes de desigualdade enfrentadas por aqueles que ndo se inserem no que € instituido
como adequado em nivel de formacdo, tendo-se como base a relacdo faixa etaria — nivel
educacional num primeiro momento pode levar a interpretacdo de que ndo se pensa efetivamente
nesse educando. Temos por vista que a relagdo de educagdo com aqueles que estiveram e estdo a
margem do seu processo € uma relacdo desigual; concordamos que em nivel educacional, ao

longo da historia, muito mais se pensou numa formacdo que objetivava a preparacdo para a
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atuacdo no mercado de trabalho do que o desenvolvimento das potencialidades desses sujeitos e 0
proprio exercicio da cidadania. Assim, ao pensarmos na questdo curricular e dos sujeitos que
estdo envolvidas nessa, entendemos, assim como Arroyo (2006) que o ponto principal dessa
relacdo ndo estd no esquecimento dos educandos nas propostas curriculares, mas sim de que
forma essas propostas envolvem esses sujeitos, de que forma sdo vistos e como séo encaradas
suas identidades e diferengas.

Concordamos com a visao de Sawaia (2001, p.8) de que a “a sociedade exclui para incluir” ,
considerando que os sujeitos pertencentes a EJA tiveram durante anos atribuidos a si proprios a
responsabilidade de seu insucesso na questao educacional.

O legado memorial, como vimos, tendeu a manter a imagem do sujeito jovem ou adulto sem
escolarizacdo formal como sujeitos menores, incidindo diretamente na sua auto-imagem. O seu
conhecimento empirico, ndo raro pontos de partida para a pesquisa académica, costuma ser visto
muitas vezes como sem importancia por eles mesmos, o que pode ser atribuido ao fruto da
educacéo cientificista baseada num processo puramente racional, incutindo aos discentes da EJA
uma desvalorizacdo daquilo de aprenderam ao longo da vida pratica, assim como o que herdaram
de seus ancestrais.

A ciéncia tratou de ratificar a importancia dos seus valores, onde, as origens populares eram
quase sempre vistas como um contedo de base folclérica; mesmo os estudos antropoldgicos
acontecem dentro do espectro académico, o que pode se traduzir na analise e busca de
entendimento de culturas e costumes a partir da visdo da propria academia, assim como dos
sujeitos que a compdem e dos valores sociais inerentes aos mesmos.

As construcdes academicistas foram minando a importancia dos registros orais e dos
conhecimentos populares. A memoria, assim, assumiu o papel do seu resgate, como também
busca entender suas transformagdes.

O entendimento desse legado memorial pode contribuir para aquilo que pensamos ser
imprescindivel: a busca de uma sociedade que considere e respeite sua pluralidade. Somente
entendendo os movimentos que foram se construindo ao longo do tempo, podemos nos debrucar
sobre o presente e apontar para o fato de que, estando embasados em sociedades e costumes que
nos precederam, ndo nos afastamos tanto assim deles.

O curriculo, entendido como parte da engrenagem social, ndo poderia desconsiderar 0s

sujeitos jovens e adultos sem plena escolarizacdo formal. O que cabe é a analise, como propde
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Arroyo (2006), de como esse sujeito é visto e pensado. Trazendo essa discussdo para 0 ambito
escolar o curriculo tem importancia central, pois é a partir desse que de desenvolvem as préticas
educacionais dentro de sala de aula, que por sua vez, acabam por se estender para fora dessas.

O reconhecimento tardio da EJA como uma modalidade especifica de educacdo teve como
desdobramento anos de uma préatica que nao considerava as respectivas necessidades e diferencas
desses sujeitos. Entendemos que Freire (2002) ja se colocava de forma bastante pertinente quanto
ao assunto. O fracasso ou pouco sucesso dos educandos de EJA ndo deve ser atribuido a sua
incapacidade, mas a forma pela qual se d&o as praticas pedagogicas. A tendéncia em se perceber
fracassos e desinteresses nesse contexto € muito grande, observamos ainda que nesse paradigma,
0 que se tinha como realidade era um aligeiramento e minimizacdo do curriculo, ou pelo menos
dos conteudos trabalhados, assim como a infantilizacdo dos sujeitos nas acfes docentes,
pressupondo mais uma vez que para que oS sujeitos pertencentes a EJA tivessem sucesso, era
necessario “facilitar” o seu entendimento gerando, por sua vez, a imagem de que esses eram
menos capacitados cognitivamente.

Reconhecer a EJA como modalidade de educacdo, pelo menos teoricamente veio corrigir
esses erros. A redacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos
(parecer do CNE/CEB n° 11 de 2000 b), reitera a ideia de que o jovem ou adulto frequentador do
curso de EJA ndo seja visto como um analfabeto ou iletrado, inculto ou vocacionado a fungdes
desqualificadas (BRASIL- CNE/CEB, n°11,2000 b), destacando ainda as diferentes culturas
existente no pais, como também levando em consideracdo as formas de conhecimento popular,
como literatura de cordel, e as memorias de cultura afro-brasileira e indigenas, entre outras. No
bojo das analises do documento, a EJA ganha tracos de uma funcdo reparadora mediante ao
quadro histdrico de desigualdades enfrentado pelas populagdes mais pobres, o que refletiu no
afastamento desses sujeitos dos bancos escolares, muito em fungdo da necessidade de trabalhar
para sobreviverem. E justifica-se assim a necessidade de a EJA ser pensada “como um modelo
pedagogico proprio” (BRASIL —-CNE/CEB, n°11, 2000 b, p.9).

Se a funcéo pedagdgica é prevista no documento como uma necessidade de modelo préprio, o

mesmo ndo se refere a questdo curricular. As Diretrizes determinam que:
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...no que se refere aos componentes curriculares de seus cursos, ela (a EJA)
toma para si as diretrizes curriculares nacionais dessa mesma etapa exaradas
pela CNE/CEB. Valem pois, para a EJA as diretrizes do ensino fundamental e
médio. A elaboracdo de outras diretrizes poderia se configurar na criacdo de
uma nova dualidade. (BRASIL, CNE/CEB, n°11, 2000 b, p.61). Grifo meu.

Assim, a EJA possui uma base curricular comum as demais modalidades de etapas do ensino
fundamental, médio e profissional; no entanto, ao analisar as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos, observamos o direcionamento de observacdo quanto as
especificidades desse grupo, levando-se em consideracdo ndo sé a faixa-etaria, como também o
fato de grande parte desses alunos trabalharem e estarem matriculados no curso noturno. O texto
é claro no sentido de recriminar a simples transposicdo dos contetidos de niveis fundamental,
médio e profissional, sem que sejam feitas as devidas adapta¢fes ao grupo. Assim, além de uma
base curricular nacional comum, fica prevista uma base complementar, a cargo das unidades
federativas e municipios. A flexibilizacdo desses contelidos deve ainda contar com 0s projetos
desenvolvidos pelas préprias unidades escolares, aproximando essa base complementar da
realidade efetiva dos discentes.

O entendimento aqui é que cada regido e em subnivel cada instituicdo escolar pode fazer suas
inferéncias curriculares, a partir das necessidades estabelecidas ou identificadas em nivel regional
e local.

E fato que essa flexibilizacdo incorre num processo democratico, abrindo espaco para o
desenvolvimento de projetos e estudos locais e regionais, que podem fundamentar discussdes e
questionamentos acerca das suas realidades, assim como dos seus habitos, costumes e cultura.
Entendemos que a flexibilizagdo curricular prevista nas Diretrizes contribui para o estudo das
realidades sociais estabelecidas, assim como a busca de solucdes para os problemas relacionados
a educacdo no &mbito de jovens e adultos, uma vez que, a diversidade encontrada entre 0s
sujeitos pertencentes a EJA se configura numa realidade, adquirindo um carater maior ainda que
modalidades educacionais tidas como formais, uma vez que a mesma além de representar um
universo de discente formado por jovens e adultos, relaciona-se diretamente com diversos tipos
de trabalhadores, pressupondo ainda que esses tém vivéncias multiplas, mesmo que dentro de um
ambito social comum. Dessa forma, a representatividade e legitimidade da consideracdo dessas
diferencas se tornam imprescindiveis num sentido de construgdo educacional democratica.

Num outro viés, a flexibilizacdo curricular também pode ser vista como uma geradora maior

de diferencas. Tendo o territério nacional uma grande extensdo e uma diversidade bastante
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relevante em sentido econdmico, politico, cultural e social, cada unidade da federacdo pode
efetivamente ter na base complementar curricular uma politica diferente, assim, por exemplo, as
unidades de federacdo mais ricas podem exercer um papel mais significativo no que tange a
possibilidade do desenvolvimento de projetos e estudos voltados para os discentes da EJA; nao
obstante, nas regides mais desenvolvidas economicamente, aspectos que se relacionam com uma
melhor qualidade de educacdo, como a formacdo dos docentes, pode inferir na construcdo de
metodologias proprias a modalidade de ensino de EJA mais eficazes. Num sentido analogo, pode
se pensar nas dificuldades enfrentadas por regiGes mais pobres e com recursos mais escassos,
mesmo porque os recursos previstos no FUNDEB para os matriculados na modalidade de
educacdo jovens e adultos representa 0 menor valor atribuido aos discentes, comparativamente as
demais modalidades de educacgdo. Isso constitui um fator que indubitavelmente dificulta acGes
que compdem o curriculo complementar no que se refere a possibilidades mais amplas de seu
desenvolvimento.

Esse curriculo deve ter como base para que possa ser desenvolvido de forma mais proveitosa
uma politica que amplie a formacdo dos docentes, o envolvimento da comunidade local na
construcdo de projetos, a busca pela valorizacdo da cultura e costumes locais e acbes que
coadunem sua melhor elaboracdo. A forma generalista apresentada no texto das Diretrizes no que
se refere a elaboracgdo do curriculo complementar pode favorecer que tal medida seja cumprida de
maneira burocratica, sem que haja um real aproveitamento dessa possibilidade de flexibilizac&o.

No que tange a base nacional comum, os Parametros Curriculares Nacionais tanto para a
educacdo basica quanto para o ensino médio sdo divididos em disciplinas e areas de
conhecimento, respectivamente, embora o direcionamento dessas etapas de educacao sejam feitos
no sentido da interdisciplinaridade, o que, num primeiro momento poderia ser visto como um
paradoxo.

Ao propor um curriculo de base nacional comum, a LDB 9.394/1996 entende que
determinados contetdos devam servir para a constru¢ao da educacgédo no pais de forma igualitaria.
A proposicéo é que ao determinar um curriculo de base comum, todos os cidad&os, independentes
da regifo que habitam tenham acesso ao mesmo contetido e informacdes. E nitido que esse tipo
de proposicdo ndo pode ser analisado num sentido tdo linear; voltando-se novamente para
questdes como o poder econdmico regional, assim como a cultura, a formacao dos professores e

as possibilidades oferecidas a esses de atualizarem-se a partir de suas formacdes, a oferta de
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centros académicos e de pesquisas, dentre outros aspectos sdo decisivos naquilo que podemos
entender como o desenvolvimento indireto do curriculo. Dessa forma, embora haja um
pensamento de que a partir de um curriculo com base nacional haja a garantia de igualdade em
termo de conhecimento e conteudos, isso representa uma forma muito generalista de se pensar.

As desigualdades regionais em nivel econémico e de avango tecnoldgico, que incidem por
sua vez na dinamica de mercado trabalho e indices de desenvolvimento humano também podem
ser analisadas sobre um vies historico, refletindo assim na propria percepcéo politica e econdémica
desses lugares por parte da sociedade como um todo, mas especificamente da classe burguesa
investidora. Sendo assim, a base de memdria que se constréi quando se pensa em determinados
lugares, sobretudo a regido interiorana é de que essa é habitada por sujeitos que possuem um
atraso em relacdo aos residentes em grandes centros e capitais. Abre-se aqui 0 espaco para a
discussdo acerca da imagem que se constroi desses sujeitos a partir de suas realidades sociais. A
base nacional curricular assim pode representar mais do que um grande distanciamento de suas
realidades, sendo entendida ainda como um mecanismo que mesmo preconizando uma educagao
democratica no sentido de acesso aos contetdos, sobrepde numa ldgica que parte das
necessidades do urbano para o rural.

Os problemas relacionados entdo a educacdo sdo sobremaneira complexos, envolvendo uma
teia que ultrapassa tdo somente a questdo curricular, mas se é a partir do curriculo que se
estabelece aquilo que deve ser trabalhado tanto em nivel de sala de aula, tanto quanto na
educacdo semipresencial, a questdo acaba por se tornar um né a ser desatado. Nesse caminho,
temos avancado, principalmente nas discussdes que remetem ndo a equalizacdo, mas o respeito as
diferencas. Talvez seja utdpico falar em um tipo de curriculo para cada regido, estendendo-se as
complementaridades & microrregides, mas a representatividade desses para os atores de educagéo
pode compreender melhores resultados na busca pela democratizacdo da educacdo em nivel
nacional.

Embora haja em nivel de legislacdo a determinagéo do respeito e consideracdo as diferencas
e as subjetividades, a mesma aponta para 0 maior sinalizador de preparo educacional relacionado
diretamente com o mundo do trabalho, talvez exatamente por isso haja uma base curricular
nacional comum, ou seja, uma vez que devemos preparar para esse mercado, € necessario que as
bases curriculares estejam teoricamente em pé de igualdade, donde conclui-se a priori que 0s

educandos, independentes das regides em que se encontram terdo acesso as mesmas informacgdes.
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Como o que temos em termos de legislacdo atualmente aponta para o curriculo comum, de
base nacional e para uma base curricular complementar, observamos que mais que a analise do
curriculo, deve se estabelecer metodologias que permitam que o acesso as informacgoes postas em
nivel curricular corroborando o crescimento pessoal dos discentes, concomitantemente a sua
preparacgéo para inser¢do e/ou manutencdo no mercado de trabalho.

Dado a possibilidade difusa de interpretacdo curricular no que tange principalmente as
considerac@es relacionadas as diferencas, o0 que pressupdem também metodologias e abordagens
ao curriculo de base comum de formas mais especificas, muito tem se discutido acerca de como
trabalhar determinadas abordagens. Nesse sentido nos anos 2000, estabeleceram-se as Diretrizes
voltadas para segmentos sociais mais pontuais, que dentro da EJA podem ter diversas
representatividades como os quilombolas, os indigenas, e os privados de liberdade. Dentro do
espectro desse trabalho faz-se mister que estendamos nosso olhar para as especificidades

relacionadas ao curriculo que envolve a Educacédo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade.

3.2 O curriculo e a Educacdo para os Privados de Liberdade

Ao analisarmos as Leis de execucdo Penal, nos deparamos com a concessdo de remicao por
trabalho a partir do ano de 1984 (BRASIL, Lei n® 7.210/1984), a mesma concessdo no que se
refere a educacdo sé foi promulgada no ano de 2011 (BRASIL, Lei n° 12.433/2011), ou seja, 27
anos depois. Esse fato pode ser entendido como uma maior valorizacdo do trabalho prisional se
comparado a educacdo no mesmo regime. Entendemos que a diferenca temporal entre tais
concessoes reafirma aquilo que temos discutido ao longo desse trabalho no que se refere ao
legado de memoria com relacéo aos privados de liberdade, ou seja, que o trabalho na percepgéo
popular tem uma importancia maior que a educacao. Enquanto o primeiro é visto como algo que
deva ser executado pelo preso, inclusive sob a Otica de que esse deve arcar com 0S gastos
publicos relacionados a eles, a segunda tem uma conotacdo mais de privilégio do que de direito.

Todavia, tragcando uma revisdo histdrica quanto a valorizagdo do trabalho, percebemos que
esse, contrariamente & percepcao atual, ndo tinha o valor que hoje lhe é atribuido. Sendo
considerado como algo menor, 0 que consideramos na contemporaneidade como fungées laborais
sequer eram reconhecidas como tal na sociedade grega, por exemplo. Nessa sociedade a pratica

laboral era funcdo de escravos e da populacao pobre e essa percepcdo foi herdada pela civilizagdo
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romana, que além de desconsiderar o valor de trabalho também o utilizava como mecanismo de
punicdo. Em tais sociedades, o prestigio dado a aristocracia e aos proprietarios de terra advinha
justamente pela possibilidade de se manterem ociosos.

O valor atribuido ao trabalho, inicialmente serviu para afastar a possibilidade de
manifestacOes e rebelides das classes populares, uma vez que essas se manteriam ocupadas.
Assim, j& podemos identificar a utilizacdo do discurso na disseminacdo de ideias e valores que
preconizavam a visdao de uma classe elitista sobre as populares. O sentido de valor ao trabalho,
posteriormente foi ratificado num viés religioso, que pregava a atividade laboral com forma de
melhoria de condigdo espiritual, afastando o homem dos vicios da vida terrena. Uma visdo
anadloga do trabalho como fonte edificante foi utilizada nas primeiras formas de prisdo,
retomando o sentido de que os detentos deveriam se manter ocupados, o que além de prevenir
possiveis levantes, ainda propiciava a possibilidade de exercicio de vigilancia sobre os presos,
assim como a apropriacdo dos seus corpos (SOUZA, 2012 b).

Observa-se assim que o trabalho adquire inicialmente uma dupla funcéo nos carceres: impor o
controle sobre 0s presos e seus corpos, através do fator determinante das atividades que deveriam
realizar, ao mesmo tempo em que extraia desses sujeitos sua forca laboral sem que para isso fosse
necessario algum tipo de pagamento.

A colonizacdo no Brasil se deu num viés de exploracdo, para que a nova terra pudesse servir
as necessidades de Portugal, se fazia necessario produzir; no entanto, 0 modelo social herdado
durante a colonizacdo brasileira era justamente o modelo que afirmava o trabalhno como uma
ocupacdo das classes menores, sendo assim, a base da mao-de-obra no Brasil Coldnia se deu
principalmente através do trabalho escravo, apos a abolicdo da escravatura sendo substituido por
essa antiga classe, que com a abolicdo tornou-se miseravel e sem emprego. Posteriormente o
crescimento das classes pobres abrangeria os imigrantes e, no contexto do processo de
industrializagdo, a classe operéria. Observa-se que as atividades laborais, sejam elas em nivel
rural ou mais recentemente em nivel urbano, nas inddstrias, comércio e atividades ligadas aos
servigos, majoritariamente foram por ocupadas uma massa populacional pauperizada e com baixa
instrugdo escolar.

A valorizagdo do trabalho com um olhar positivo pode ser atribuida & necessidade da classe
burguesa de arregimentar trabalhadores a partir do recorte temporal que se inicia com a

Revolucdo industrial.



81

Cabe ressaltar que o trabalho, embora acompanhado de um discurso que incutia a valorizagéo
desse no sentido de contribui¢do ao desenvolvimento econdmico e social, permanecia sob a ética
de que as atividades laborais grosso modo, deveriam ser exercidas por sujeitos pertencentes a
uma classe pobre, enquanto a classe burguesa ocupava-se das atividades administrativas e ligadas
ao controle e chefia dos trabalhadores. Essa imagem se fortaleceu através do tempo, enaltecendo
o trabalho e associando-o0 a imagem do homem de bem.

Num outro viés, a educacdo ao longo do tempo, representou um local destinado as classes
elitistas, se estendendo gradualmente as classes populares, de maneira que a formacéo escolar e
académica esteve dividida numa forma dual onde a educacao profissional e tecnicista preconizou
o0 preparo da massa populacional para a inser¢do do mercado de trabalho de forma a atender as
necessidades desses, enquanto, de maneira global a educacéo para as classes elitistas propunham-
se a uma formacdo mais humanista e classica, desenvolvendo-se de forma mais abrangente e,
quando voltadas para a inser¢do no mercado de trabalho, preparando para funcdes de lideranca.

A populacdo carceraria, formada em sua grande maioria por uma camada social que enfrenta
a marginalizacdo da pobreza representa uma parcela da populacdo com baixos indices de
escolaridade. As estatisticas do DEPEN (2012) revelam que mais de 60% da populacéo carceraria
ndo tém sequer o ensino fundamental completo, indicando que sua participacdo no mercado de
trabalho, caso ndo estivessem sob a condicdo de privados de liberdade, muito provavelmente
também se daria no sentido de exercerem funcdes tidas como bracais, menores, secundarias, ou
num sentido mais atual de subemprego.

A importancia da execucdo laboral assim pode ser entendida como um carater de sentido
histérico, se repetindo e se remodelando através dos movimentos de memoria. A construgdo
desse legado memorial se deu no sentido de entenderem como incluidos aqueles que estédo
envolvidos em atividades laborais; num contexto pés-capitalismo, inseridos num mercado de
trabalho formal. Como analisado anteriormente, na contemporaneidade, a discussdo acerca do
trabalho formal e das novas formas de execucéo laboral vém tendo destaque mediante ao quadro
de empregabilidade instituido. No entanto, a imagem de que 0s sujeitos devem se preparar para
exercerem uma melhor funcdo ainda é muito contundente. Sendo assim, o proprio sentido da
educacdo mescla-se com o da preparacgdo para uma vida profissional ulterior, ficando sua fungéo
de formacdo do sujeito enquanto ator social, dotado de diretos e deveres, assim como o

desenvolvimento do seu posicionamento critico relegados a segundo plano.
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A benesse da remicdo de pena por trabalho, nesse sentido, deve ser analisada sob a égide da
importancia dada a esse na constituicdo de um modelo social capitalista, porém, o proprio avango
desse modelo, sobretudo com a nova configuracdo econdmica global e com as novas tecnologias,
aponta para a necessidade de escolarizacdo dos sujeitos, principalmente no que se refere ao
conhecimento e no desenvolvimento das habilidades necessarias para acompanharem
determinados avangos.

Com cerca de 85% da populagdo sem ter concluido o ciclo de educacdo basica
(DEPEN, 2012), as instituicGes penais tém que lidar com uma problematica bastante preocupante,
que é o papel do apenado quando egresso. A configuragdo socioecondmica atual, com suas
determinacfes quanto a empregabilidade aponta para o fato de que cada vez mais o mercado
exige formacdes especificas daqueles que buscam uma vaga de emprego, sendo assim, um
egresso encontra grande dificuldade em ser absorvido pelo mercado, haja vista sua provavel
baixa escolaridade, assim como sua propria condicdo de egresso, que Ihe confere um caréater
negativo na visdo generalista da sociedade. Dessa forma, a necessidade do processo de
escolarizagdo passa a ser uma preocupacdo representativa, ao mesmo tempo em que, adquire um
carater que se anteriormente estava relacionado a dulcilizar e controlar os presos, em tempos
atuais relaciona-se diretamente com o discurso de sua ressocializag&o.

Vista sob a 6tica da contribuicdo para com a melhor convivéncia social, do desenvolvimento
do respeito mutuo como também do desenvolvimento da percep¢do de ator social com
representatividade social e possuidor de direitos e deveres, além da contribuicdo ao
desenvolvimento da percepgdo critica, a educacdo passa a ter uma importancia fundamental para
a equalizacdo social, muito embora, a forma pela qual é oferecida contribua pouco para
modificagdes em nivel de nivelamento econdémico e social ou mesmo de uma migracdo de uma
camada social para outra.

Dentro desse paradigma a educacéo € vista como algo necessario ndo so ao desenvolvimento
do sujeito como também de tentativa de minimizar a reincidéncia do egresso do sistema prisional.
Faz-se mister entdo a construcdo de politicas que despertem o interesse dos apenados quanto a
oferta de educacéo nas prisdes, aproximando-se de sua realidade, apontando para a possibilidade
do seu desenvolvimento enquanto cidaddo, ndo obstante, para a possibilidade de melhor
planejamento de sua vida futura, uma vez que o processo educacional deve contribuir para o

desenvolvimento amplo do sujeito enquanto tal, se constituindo de seu direito basico e universal.
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Se a remicdo por estudo representa um avanco no sentido legislativo e de busca de incentivo
ao apenado, cabe discutirmos de que forma que essa educagéo se operacionaliza. Entendemos que
a remicao por si so, pode até alcancar o objetivo de aumento de matriculas na modalidade de EJA
para privados de liberdade, todavia, ideia de uma educacdo encarada como de boa qualidade nédo
deve ser vista como privilégio, ou ter como foco principal apenas a relacdo que a atrela ao
trabalho.

Dentro do espectro que pressupde a discussdo acerca da qualidade de educacdo prisional,
temos como foco a questdo curricular por entender, como anteriormente dito, que essa se
constitui num ponto nevrélgico de quaisquer modalidades de educacao.

Discutir o curriculo para os privados de liberdade requer entre outras observacdes o foco de
gue esses sujeitos constituem um corpo social, interagindo com esse, da mesma maneira que a
sua condicdo enquanto privado de liberdade merece consideracdo no sentido de representarem
educandos que também sdo diversos em suas vivéncias, controle de vida, de trabalho e de
sobrevivéncia (GOMES, 2008). Dessa forma, deve-se pensar o curriculo como um elemento que
abarque contetdos e discussfes significativas para esses discentes, sem esquecer que 0S
curriculos em si se constituem a partir de “construgdes historicas, social e cultural das diferengas
a qual estd ligada as relagdes de poder, aos processos de colonizacdo e dominagdo”
(GOMES, 2008, p.41).

Ao0s nos debrucarmos sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de educacdo para jovens e
adultos privados de liberdade em estabelecimentos penais (BRASIL, CNE/CEB, n° 2,2010),

observamos e seu artigo 2° que a orientacédo € de que:

As acles de educacdo em contexto de privacdo de liberdade devem estar
calcadas na legislagdo educacional vigente no pais, na Lei de Execucdo Penal,
nos tratados internacionais firmados pelo Brasil no ambito das politicas de
direitos humanos e privacdo de liberdade, devendo atender as especificidades
dos diferentes niveis e modalidades de educacdo e ensino e sdo extensivas aos
presos provisorios, condenados, egressos do sistema prisional e aqueles que
cumprem medidas de seguranca. (BRASIL, CNE/CEB, n° 2,2010)

Assim, no que se refere ao curriculo, a educacao para privados de liberdade em instituigdes
penais deve seguir as orienta¢Oes das Diretrizes Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos,
que por sua vez estdo submetidas a LBD 9.394/1996, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em

niveis basico e médio e aos Parametros Curriculares Nacionais para esses niveis, cabendo



84

ressaltar que esses Ultimos ndo possuem carater de obrigatoriedade, servindo de orientagdo em
nivel de construcéo curricular com base nacional.

A forma pela qual se da a redacdo da lei nos mostra que ndo existe um curriculo especifico
para a educacdo voltada para aqueles privados de liberdade em instituicfes penais. Esse fato, por
sua vez, levanta uma discussdo no que se refere a diversidade e necessidades especificas dos
discentes. Por um lado, o parecer CNE/CBE n° 11/2000 que se refere as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo de Jovens e Adultos defende em seu texto que a auséncia de uma legislacédo
curricular especifica para esses sujeitos esta relacionada ao fato de que, caso houvesse novas
Diretrizes para essa modalidade de educagdo, isso configuraria uma nova dualidade
(BRASIL, CNE/CBE n°11, 2000 b) .

A redacdo do texto, fala de forma generalista da necessidade de elaboracdo de metodologias
que atendam as necessidades do determinado grupo, o que gerou discussfes acerca do curriculo
de grupos que historicamente ficaram a margem da constru¢do em nivel educacional.

Devemos atentar para a construcao do curriculo também como uma construcdo politica, o que
infere diretamente na representatividade da questdo de populacbes especificas que ficaram a
margem do processo na histéria da educacdo do pais. Assim, a forma pela qual o curriculo é
apresentado nos documentos legais que regem a sua aplicacdo ainda ndo nos parece satisfatoria,
mesmo que nesses esteja previsto a correcdo de uma divida historica para com o0s sujeitos que ao
longo de sua vida se viram alijados do processo educacional. Entendemos assim que, ao deslocar
as necessidades de construcdo curricular direcionada aos jovens e adultos privados de liberdade
para a parte complementar do curriculo, o que se faz efetivamente é ter a diversidade apresentada
como um tema, uma parte curricular e ndo o seu eixo central (GOMES, 2008).

A forma que a lei encontrou para a resolucdo das diferencas foi exatamente a de propor
metodologias proprias, sem a preocupacdo em ser mais assertiva nesse contexto, o que confere ao
assunto uma forma muito generalista de ser abordada.

O legado memorial que se construiu ao longo do desenvolvimento social, sem divida precisa
ser estudado com a finalidade de que seja reconstruido com novas significacdes direcionadas num
sentido de equidade. Todavia, Arroyo (2006) ja aponta que entender que esses sujeitos ndo
tenham sido considerados ao longo do desenvolvimento do processo da historia da educacdo
incorre num erro de interpretacdo, o que deve se atentar € justamente a forma como esses sujeitos

foram considerados, ou seja, num processo de democratizacao da educacdo deve-se pensar nessas
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diferencas como um eixo central de discussdo ao invés de deixd-lo a cargo de uma base
complementar.

Apostar numa base nacional comum para todos os estudantes de EJA acaba por ter uma
funcionalidade que se afasta do entendimento suas especificidades, tratando-os a priori de
maneira igual em nome de um processo de equanime e democratico. Se o olhar de igualdade para
com os cidaddos do ponto de vista juridico propde uma forma de entendimento do exercicio de
democracia, quando nos voltamos para a questdo de subjetividade, o julgamento de igualdade vai
de encontro da satisfacdo das necessidades do individuo enquanto ser Unico, assim como de ator
de um segmento social que possui caracteristicas singulares. A proposta de um curriculo nacional
comum envolve o cumprimento desse a0 mesmo tempo em que, abrange um conteddo minimo
tanto para o Ensino Fundamental quanto para o Ensino Médio. A redacdo do parecer n° 4 do
CNE/CBE de 1998 (BRASIL, 1998 b) esclarece a diferenca entre o curriculo formal, com os
conhecimentos minimos que os compde, do curriculo em acdo, aquele que é desenvolvido pelo
professor em sala de aula e, do curriculo oculto, composto por vivéncias e experiéncias trazidas
pelos alunos e professores e que ndo aparecem no sentido oficial.

Pensamos que no que se refere a Educacdo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade a
inversao dessa “piramide curricular” seria mais pertinente, ou seja, partir de um curriculo oculto
para um curriculo em acdo, tendo assim associados esses conhecimentos a um curriculo formal.
O que ocorre € que ao definir um curriculo formal com os contetdos minimos, a saber, para o
ensino fundamental de lingua portuguesa, materna, estrangeira, matematica, ciéncias, educacao
fisica, artistica e religiosa e, em nivel médio concentrado em areas de conhecimento, a saber, area
de linguagens e codigos, ciéncias matematicas e da natureza e ciéncias humanas, a parte que cabe
aquilo que deve ser desenvolvido em cada conteudo passa a ser definida pelos Parametros
Curriculares Nacionais, que embora ndo tenham um sentido de obrigatoriedade, acaba assumindo
tal carater, segmentando os contetdos em disciplinas e areas de conhecimentos especificos.

A orientacdo que foca na interdisciplinaridade aparece no texto de forma difusa, num
contexto em que coloca sob a responsabilidade do professor, portanto do curriculo em acgéo, a sua
producdo.

O entendimento do curriculo para a Educacdo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade
ganha uma conotacdo de que € possivel a partir de uma base nacional comum e das devidas

orientagdes de respeito as diferencas e do desenvolvimento de um curriculo em acéo e oculto dar
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conta das especificidades desses alunos. Todavia, a prépria proposta de um conteddo minimo
incluido no curriculo obrigatorio e formal deve nos levar ao questionamento dos seus objetivos.
Assim, parece-nos pertinente indagar ndo s6 o porqué, como também para que serve esse
curriculo formal.

No artigo 1° § 2° da LBD 9.394/1996 |é-se que “a educagdo escolar devera vincular-se ao
mundo do trabalho e a pratica social”, ainda que a educacdo deve ter como objetivo “a preparagao
basica para o trabalho e a cidadania do educando” (BRASIL, LDB 9.394,1996,art.35, inciso II) .
Notamos entdo que a preocupacdo para a preparacdo e insercdo no mercado de trabalho se
sobrepGe a preocupacdo do desenvolvimento da cidadania, o que implica diretamente no
desenvolvimento de uma percepc¢do critica da sociedade. Entendemos assim, que ainda temos
atrelado muito fortemente a educacdo escolar a visdo de que essa deve preparar prioritariamente o
sujeito para uma vida laboral a posteriori.

N&o negamos que ao postular o respeito as diferencas, ao mesmo tempo em que orienta para
que se pense nos sujeitos que ao longo do processo historico vém sofrendo processos de evasao
do sistema educacional formal de maneira ndo meramente inclusiva, mas substancialmente com
respeito a essas diferencas, as legislacbes deram um grande avanco. Contudo, o legado
cientificista que herdamos de décadas anteriores ainda exerce uma grande influéncia na
educacdo; sendo assim, percebemos que a velha formula de disseminacgéo de contetdos dentro de
seus respectivos campos disciplinares ainda € muito presente. N&o obstante, as articulacdes entre
tais conteudos/disciplinas inferem nas associacGes entre professores, que necessitam de tempo
para que essas sejam realizadas; dessa forma, o tempo escolar, sobretudo nos carceres, nao
contribui para tal.

O desenvolvimento curricular nas prisdes tem tido de maneira muito comum disseminado as
velhas formas curriculares, conteudistas e dissociadas no que se refere as diversas areas de
conhecimento além dos préprios conflitos vividos na esfera de desenvolvimento educacional,
como a carga horéria diaria mais reduzida, impossibilidade de realizacdo de aulas em momentos
pontuais, a propria arquitetura de algumas prisées que ndo destinam espaco para a educacdo, a
infantilizacdo de propostas metodoldgicas, a dependéncia da administracdo carceréria, entre
outras.

Ao determinar a formacdo escolar voltada para o mercado de trabalho, cabe também o

questionamento sobre essa categoria, afinal a que tipo de trabalho estamos nos referindo? Se
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pensarmos numa populacéo carceréria cabe o levantamento das formas de trabalho em que esses
sujeitos se inserem ou quais formas de trabalho estavam inseridos anteriormente a sua recluséo.

Cremos que a questdo curricular formal dialoga com a preparacdo de um mercado de trabalho
também tido como formal. Mesmo concordando que o direcionamento educacional a preparacéo
e desenvolvimento de habilidades que facilitem a insercdo no mercado de trabalho é uma
ferramenta importante no que tange a diminui¢gdo na reincidéncia do egresso, esse ndo lhe
assegura efetivamente um lugar no mercado. No que se refere ao egresso, toda imagem
construida pela sociedade através do legado de memoria quanto a figura daquele que transgride
as leis acaba por dificultar ainda mais a aceitagéo e inser¢do desse sujeito nesse mercado. Dessa
forma, a categoria trabalho também deve ser pensada de forma abrangente, com possibilidades
multiplas, e a formacdo escolar do discente deve se relacionar diretamente com essas
possibilidades no sentido de desenvolvimento efetivo de pluralidade quanto a acdo laboral.

Quando nos debrugamos entdo sobre a relacdo de um curriculo de base nacional comum com
contetdos minimos dentro de um curriculo formal, concluimos que as consideraces acerca das
diversidades regionais e sociais estdo relegadas a segundo plano, e, especificamente no que se
refere a Educacdo para Jovens e Adultos Privados de Liberdade esse carater passa a ter uma
conotacdo exponencial, haja vista as dificuldades abordadas nas condi¢des que temos para que
sejam inseridas escolas nos carceres.

O modelo curricular discutido até aqui mesmo apontando possibilidades de flexibilizacGes,
acaba por reproduzir praticas que 0s apenados ja tiveram contato anteriormente em seus
processos de escolarizacdo formal extramuros. Para que representem algo atrativo precisam se
desenvolver de forma inovadora. A formula que preconiza a educacdo voltada primordialmente
para 0 mercado de trabalho pressupde ndo so a inclusdo dos sujeitos certificados como tambéem
gue o processo escolar dara conta de que esses acompanhardo o desenvolvimento tecnolégico, o
gue sabemos ndo ser uma realidade; sendo assim, nos aproximamos da visdo de Julido (2012,
p.222) ao defender que “deve existir uma proposta politica-pedagogica orientada na
socioeducacdo, cujo objetivo seja preparar o apenado para o convivio social”. Ressaltamos,
porém, que ndo acreditamos que esse sujeito ndo esteja preparado para 0 convivio social, antes
pensamos nesse sujeito com um ator social, que, portanto ja convive em sociedade; o que
buscamos reforcar a partir da visdo do autor é que defendemos uma proposta politica-pedagdgica

especifica, que ao nosso ver, envolve ndo s6 os apenados, mas todos os profissionais envolvidos
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nesse processo. Além disso, ressaltar o fato que, mais que adaptar conteddos formais para o
ambiente carcerario, na maioria das vezes de forma inexpressiva aos discentes, deve-se buscar o
desenvolvimento de um curriculo que dialogue com os mesmos e com sua realidade, tornando
assim as acOes educativas mais proximas, como também mais promissoras no sentido de sua
formagé&o pessoal e profissional.

Ao nos voltarmos para os estudos de memoria num recorte temporal capitalista, percebemos
que as acgdes laborais que fogem ao desenvolvimento formal desse sistema, como as atividades
autbnomas ou artesanais sempre foram deixadas a margem, uma vez que a imagem do
desenvolvimento dentro do mercado formal de trabalho foi preconizada. Essa forma de
considerar menor as atividades laborais que ndo estivessem envolvidas diretamente com o
sistema tracado pelo capitalismo também pode ser entendida como um néo respeito as diferencas,
assim como o discurso de que a escola deve preparar o sujeito para o mercado formal pode ser
entendida como um legado advindo do surgimento ndo sé do proprio capitalismo como também
das classes burguesas.

Os estudos de memoria nos mostram que mediante diversas transformacdes sociais e de
cunho politico e econémico o sistema capital ndo foi capaz de incluir todos os cidaddos em
nenhum recorte temporal; assim, pensar numa formacao curricular que prepare todos 0s sujeitos
para tal incorre numa utopia. A dinamica do sistema capitalista pressup6e uma reserva de mao de
obra, portanto, pretender que tenhamos uma formacdo que assegure que todos sejam incluidos
nesse sistema € algo que tanto no sentido histérico quanto no sentido de memaoria vemos nao ter
acontecido.

Né&o pensar a populagdo carceraria com num curriculo préprio ndo nos soa como uma forma
de apregoar a equidade social, ou de ndo inferir num olhar preconceituoso dessa, posto que
relegar ao sistema educacional carcerario um curriculo especifico levaria ao olhar de
diferenciacdo dos sujeitos nele envolvidos; antes pensamos que esses devam ser vistos sim como
diferentes, ndo como piores. Tais diferencas precisam de propostas curriculares, pedagdgicas e
metodologicas que transcendam o objetivo primordial de sua insercdo no mercado de trabalho e
de acompanhamento dos avangos tecnoldgicos, invertendo tais objetivos para o reconhecimento
da educacdo como um direito desses sujeitos, primando pelo respeito quanto as suas diferengas e
do desenvolvimento de sua criticidade. Tais agdes incidem na possibilidade de que esses possam

enxergar diferentes formas de inser¢do no mercado de trabalho extramuros como também do seu
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posicionamento enquanto cidaddo e ator social, sem que fiqguem dependentes da inclusdo
mecanica num sistema que a memoria ja nos mostrou que os exclui, e na configuragéo atual dos

nossos valores sociais éticos e morais continuam o excluindo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A sociedade em seu desenvolvimento segue um paradigma de construgéo e reconstrucdo de
valores politicos, éticos, religiosos e econdmicos; assim, pensar a sociedade em seu avango
requer pensar em movimentos que envolvam um caminho néo so6 de transformacdes, como o que
foi herdado de outras sociedades em tempos pretéritos, adquirindo uma conotacdo pressuposta
como uma evolucdo mediante as mesmas. Nesse sentido, o proprio desenvolvimento social
aproxima-se da memoria, uma vez que essa se constitui exatamente desse movimento. Cabe, no
entanto, ressaltarmos que a consideracdo que temos de evolucdo pode ter uma conotacdo dubia,
se pensarmos que ndo necessariamente tenhamos nos afastados tanto assim de habitos e valores
que nos antecederam.

A base de nossa construgéo social, advinda da construcdo de sociedades anteriores nos remete
a um legado herdado dessas, e, se por um lado buscamos caminhos diferentes de nossos
ancestrais, por outro, reconstruimos aquilo que nos foi passado ao longo do tempo, através da
sucessdo de geracBes. O tempo passa a ter uma representatividade andloga a uma roda, onde no
seu girar, nos coloca em contato com o que ja havia ido, e que em determinado momento retoma
seu movimento, para que algo seja esquecido até ser lembrado novamente. E um ciclo incessante
inerente a prépria natureza. A apropriacdo do sentido de devir, desta forma pressupde que o
ontoldgico esteja atrelado a um arcabouco de onde surgem diversas consideracdes, interpretacdes
e medidas que se relacionam entre si.

A forma pela qual enfrentamos os fatos ocorridos no passado pode nos levar a uma tendéncia
a preserva-los com a intencionalidade de perpetuacdo, como se quiséssemos repeti-los; em um
outro espectro, também queremos esquecer na tentativa de que esses ndo se repitam. Todavia o
mais interessante parece estar na contrariedade de lembrar para ndo repetir, ou seja, manter vivo
algo que nos pareca desconfortavel ou ruim na tentativa de nao repeticéo.

A roda do tempo pode assim parecer cruel, ja que sempre retoma algo, indistintamente do que
nos pareca aprazivel ou ndo. Temos que ter contato com aquilo que temos prazer em rememorar,
assim como com a forma que o tempo se incube de reacender fagulhas em meio a cinzas,
colocando-nos em contato com algo que pode reacender, ou pelo menos nos fazendo ver algo que
nos parecia apagado com maior luminosidade.

A memoria relaciona-se assim conosco. Sua interpretacdo, em quaisquer circunstancias

requer que nos apropriemos de seu sentido temporal e reflitamos a respeito desse sentido em
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meio & contemporaneidade. N&o aponta erros, ndo julga, apenas sinaliza a maneira pelas quais as
coisas se deram, convocando a um movimento introspectivo de compreensdo. Buscar a memoria
ndo pode ser entendido como buscar o porqué dos acontecimentos num recorte fechado, antes
pressupde o entendimento em aberto, o contato com o devir que parte de algum ponto.

Uma ceélula se transforma, cumpre suas fun¢Ges e morre para que seja substituida por outra.
Esse sentido bioldgico da sociedade foi analisado por Tarde (s/d) através da analogia da
transformacédo social como um organismo bioldgico, ndo no sentido de repeticdo mecénica de
suas fungdes, mas da maneira que se constitui, se fere, se reconstitui, morre e ndo se extingue
porque, a natureza com seus meandros se transforma num sentido de perpetué-lo.

A natureza humana mediante a sociedade pode ser vista por esse angulo no seu nascimento,
na sua constitui¢do, nos seus valores, na morte desses e na sua transformacao via novos quadros
que se estabelecem com uma mudanca temporal.

Somos herdeiros de sociedades precedentes, ancestrais e o que fazemos é buscar num
frenético movimento nos afastar do que consideramos barbaro e ignébil ao mesmo tempo em que
queremos perpetuar ou melhorar aquilo que consideramos bom. Temos assim uma eterna
dubiedade que ndo nos permite pensar num estado de pureza de valores. O que podemos fazer é
buscar coabitar com essas construcfes de forma que, em nossas reconstrucdes possamos apontar
para caminhos diferentes.

Ao longo da construgcdo das sociedades, todos aqueles que se afastaram dos valores
majoritariamente tidos como certos ou ideais sofreram retaliacdes. A forma pela qual os
individuos pertencentes a uma determinada sociedade foram entendidos como diferentes sendo
rechacados por um corpo oficial mudou tanto quanto as mudancas temporais, politicas,
econdmicas e sociais.

O transgressor visto inicialmente como tal a partir de um paradigma de desrespeito a figura
do rei, entendendo-se o rei como representante direto de Deus, sofreu sangfes que feriam
diretamente o seu proprio corpo. O advento do capitalismo mudou o foco de coercdo, uma vez
que o corpo passou a ser entendido como um mecanismo de trabalho, produtor do capital.

N&o devemos entender uma nova forma de coer¢cdo como melhor. O que tivemos foi uma
forma diferente de punir. Essa estava dentro de uma logica social vigente, e assim, num
movimento progressivo, as coercdes aqueles que ndo se inseriam dentro de um comportamento

esperado mediante ao quadro social foram se modificando. Precisamos, no entanto, atentar para o
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fato que, mesmo dentro de quadros sociais especificos observamos a¢Ges que remetem a uma
construcdo anterior, numa espécie de releitura do passado.

As determinag6es daquilo que foi construido com um olhar de aceitavel partiram de classes
que num sentido de constituicdo enquanto grupo era minoritaria, mas, ironicamente passaram a
ser vista a partir de uma contra-logica, onde 0s grupos majoritarios, ou seja, a massa populacional
ou parte significativa dessa passou a ser vista como minoria. Essa inversdo pode ser entendida
num sentido de hegemonia. Assim se pensarmos na questdo de classe, os pobres sempre foram
maioria, mas 0 que vemos ao longo da histéria e das construcdes sociais foi que essas se deram
de forma a beneficiar determinada classe em detrimento da outra. A ldgica seria que esse
movimento se desse num sentido oposto, partindo de um grupo majoritario para 0 minoritario,
num movimento que determina o que Gramsci (2001) postulou como contra hegemonia, haja
vista as relacGes onde os pobres sdo vistos como minoritarios se darem justamente por esses ndo
fazerem parte do grupo que domina o capital, assim como os meios de producao.

As construgdes de normas e regras sociais partiram de uma classe minoritaria que se fez
sobrepujante a outra; para que isso pudesse se estabelecer foi necessario dividir o grupo
majoritario em pequenos segmentos, de forma a enfraquecé-los, ao mesmo tempo em que,
deveria ser produzido um discurso suficientemente capaz de convencer e arregimentar 0S
membros de classes populares, dando-lhes a sensacdo de pertencimento a partir do
compartilhamento do discurso e disseminacdo desse.

O discurso entdo deve obedecer a uma légica de arregimentacédo, de forma que, através de sua
disseminacao e reinvencao possa recriar valores éticos, morais e comportamentais que levem uma
classe majoritaria se apropriar dele como se fosse seu, fomentando a manutencdo de um
determinado tipo de poder (FOUCAULT, 1999) exercido por um grupo minoritario.

Dentro do mecanismo de poder Foucault (2009) também postulou que a disseminagdo desse
se da em diversos ambitos, assim como a prépria negativa a esse, num movimento de contra-
poder, ou resisténcia. No entanto, ao longo dos estudos de memoria podemos notar que o proprio
discurso se retoma no sentido de tentar sufocar essas vozes, num jogo onde 0s mecanismos de
resisténcias sao levados a descrédito buscando enfraquecer e diluir aquilo que se opde a0 mesmo.

O posicionamento social quanto aqueles que transgridem regras legais previu diferentes
formas de coercdo ao longo do desenvolvimento histérico-social, tendo chegado a

contemporaneidade assumindo formas de punir que mesclam o encarceramento, a disciplina e a
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utilizacdo dos corpos dos sujeitos, de forma normatiza-los antes que esses voltem ao convivio
com o corpo social fora das prisfes, na posi¢do de egressos.

No que se refere aos sujeitos que tém sua penalidade na suspenséo de seu direito de liberdade,
observamos que existe um equivoco relacionando a transgressdo/punicdo. A populacdo, de modo
geral, embora recorra ao corpo judiciario para a resolugdo dos seus problemas, ndo enxerga nas
leis e no aparato carcerdrio uma punicao suficiente para os que comentem delitos, sobretudo aos
que ferem o corpo social através das ilegalidades tidas como ilegalidade de bens
(FOUCAULT, 2011). Assim, o unico direito social que € negado ao condenado em sua privacao
de liberdade acaba por ser julgado como insuficiente, sobretudo, a partir da idéia que o
encarceramento desse sujeito causa prejuizo econémico a sociedade, em vistas a sua prépria
manutencao.

Vemos entdo que o discurso associado a desinformacdo da sociedade contribuiu para a
construcdo de uma memoria que se desenvolveu num sentido pejorativo para com os apenados.
As construgdes midiaticas juntamente com o reforco do discurso politico que responsabiliza 0s
pobres quanto o seu estado de pobreza e exclusdo do mercado de trabalho, conseqlientemente de
consumo, corroboram um quadro em que esses em principio ja sdo vistos como perigosos a
sociedade (WACQUANT, 2011). Essa criminalizagcdo da pobreza, por sua vez desconsidera de
forma efetiva o Estado enquanto responsavel pela equalizagdo social e politicas que fomentem o
desenvolvimento do bem-estar social. As transformag@es sociais oriundas do quadro neoliberal
apontam ainda mais para uma intervencdo governamental minima no mercado, gerando assim o
aumento da desigualdade social, a0 mesmo tempo em que prega a possibilidade de maior
crescimento econdmico e maior geragdo de emprego.

O crime, sendo visto como algo a parte da propria construgdo social e oriundo do
desenvolvimento dessa adquiriu caracteristicas equivocadas da responsabiliza¢do de seu ato em si
mesmo, concomitante a ideia de que os apenados devam ter maiores puni¢fes do que as previstas
em lei. Discute-se em nivel geral de sociedade a possibilidade de aumento de penas, ou que essas
sejam mais duras, esquecendo-se de se pensar em mecanismos que possam efetivamente
contribuir para que sujeitos pobres e criminalizados encontrem um caminho que se oponha a sua
reincidéncia.

Pensada nesse prisma, a educacgdo prisional muita vezes € vista como algo que onera ainda

mais o Estado assim como a sociedade, desconsiderando-se a possibilidade de transformacéo que
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essa pode adquirir. Entendemos a transformacéo aqui ndo com um sentido de normatizagéo, haja
vista, ndo entendamos os apenados como anormais. O que pode ser entendido no sentido de
normatizacdo relaciona-se com a sua inadequacéo social; pensamos assim a educa¢do como um
mecanismo capaz de apresentar possibilidades de reflexdo ao sujeito a partir de suas praticas,
como também de pensar de forma critica acerca do seu papel enquanto ator social; ndo obstante,
pensamos a educacdo num sentido de apresentar uma possibilidade de formacgdo que permita ao
egresso sua insercdo num mercado formal de trabalho, caracterizando-lhe como aquilo que o
corpo social entende como incluido.

No bojo das discussdes a respeito da educacédo prisional, temos o estabelecimento da lei que
determina a incluséo dessa na modalidade de educacdo de jovens e adultos, devendo seguir suas
respectivas diretrizes (BRASIL, LDB, 9.394/1996). A insercdo da educacdo dos sujeitos
privados de sua liberdade numa modalidade de jovens e adultos faz todo o sentido, se pensarmos
que a propria condicdo de privado de liberdade pressupde que o apenado deve encontrar-se numa
faixa-etaria que abarca a mesma. Isto posto, cabe analisar que a prépria EJA, ao longo do tempo
foi construida de forma que alijou os seus discentes de um processo educacional que primasse
pelo seu desenvolvimento critico, estando atrelada a necessidade mercadoldgica e dos meandros
consequentes do desenvolvimento tecnologico do mesmo.

A Historia e memdria da educacdo de jovens e adultos mesclam-se, portanto, com a dos
pobres, dos menos validos socialmente, daqueles que num sentido de incluséo criado pelas
classes elitistas foram excluidos. A percepc¢do da imagem de inclusdo criada pelo discurso dessas
classes, por sua vez levou a introspeccao da sensacdo de exclusdo pelos grupos populares. Ao
reconhecerem-se como excluidos, os sujeitos tendem a minimizar sua autoestima, deixando-se
levar pelo discurso posto e sendo enfraquecidos quanto ao que poderiam exercer num sentido de
resisténcia. Porém, como ndo podemos ser generalista e nem desconsiderar as microrela¢fes de
poder, consideramos o fato que grupos minoritarios dentro desse contexto resistiram, da mesma
forma que pessoas ligadas as classes elitistas também tomaram para si a defesa do
reconhecimento de culturas, espacos e memdarias que respeitassem a diversidade daqueles tidos
como excluidos.

A evolucdo social e juridica, principalmente a partir da Constituicdo de 1988, por sua vez,
trouxe a tona discussdes que envolviam o papel dos sujeitos tidos como excluidos e dos grupos

tidos como minoritarios no sentido do entendimento desses em suas diferencas. O
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desenvolvimento dessa perspectivas requer que o sujeito seja entendido e respeitado a partir
dessas diferengas, e ndo através do vies que busque uma forma de inclusdo universalista.

E a partir desse ponto que abrimos a discuss3o relacionada ao curriculo para a educacéo para
aqueles privados de liberdade. Ao proferir que esse tipo de educacdo deve seguir as mesmas
diretrizes para a educacdo de jovens e adultos, de maneira global, e que a elaboragdo de novas
diretrizes especificas para o segmento de privados de liberdade poderia “se configurar na criacao
de uma nova dualidade” (BRASIL, CNE/CEB, n°11, 2000b, p.61), o estabelecimento juridico
determina também a adoc¢éo do curriculo voltado para a EJA, postulando ainda que, criar normas
educacionais e curriculares especificas para um grupo de apenados, levaria a uma dualidade, no
sentido de té-los como diferentes.

Configura-se entdo a discussdo quanto a necessidade de buscar educacdo e curriculo que se
baseiem em especificidades de um grupo, no caso os privados de liberdade, o que poderia ser
interpretado num sentido de discriminagdo, assim, como, por outro viés, discute-se a necessidade
real e efetiva de se levar em consideracdo tais especificidades para que tenhamos um processo
educacional mais democratico e produtivo.

Entendendo o curriculo como produzido em determinado contexto social e também sendo
atravessado por um carater politico e histérico (GOMES, 2008), observamos que a construcao
desse para os jovens e adultos, portanto também para aqueles privados de liberdade, se deu num
viés onde o cientificismo académico levava em consideracdo a propria interpretacdo acerca
desses sujeitos como menos capazes cognitivamente, sendo assim, a orientacdo para 0s que ndo
se inseriam no quadro educacional formal, tinham construidos para si uma estrutura curricular
minimizada.

A crenca de que esses atores ndo eram suficientemente capazes de acompanhar os conteddos
expressos no curriculo da educacdo basica e educacdo média e a responzabilizacdo desses
mesmos atores pela situagdo que se encontram foram incutindo a ideia de que os jovens e adultos
deveriam ter um curriculo com conteudos minimizado, generalista a partir de formagdo mais
global, e que primasse basicamente pela sua preparacdo para inser¢do no mercado de trabalho ou
de se manterem nesse, atendendo suas necessidades especificas, num recorte de avancgo
tecnoldgico.

Assim, a EJA, mesmo apos ser considerada uma modalidade de educacéo, ainda hoje sofre de

uma visao de carater preconceituoso, fruto de um legado memorial que foi se construindo ao
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longo do tempo. A propria historia mostra que a simples importagdo do curriculo advindo de
outros modelos educacionais serviu mais para afirmar as diferencas do que minimiza-las. Ao se
importar um curriculo voltado para pessoas que se inserem num modelo educacional especifico,
com outras faixas etarias, possuidoras de outras experiéncias, inseridos num determinado
contexto cultural, e por vezes em outra faixa socio-econdmica, ndo podemos esperar que haja um
didlogo efetivo entre esses curriculos e aqueles que apenas se submetem a eles, oriundos de uma
outra realidade.

N&o cabe a visdo desses sujeitos jovens e adultos, principalmente os privados de liberdade,
num sentido messianico ou de caridade, assim como uma visao infantilizada desses no que se
refere as acOes docentes e suas respectivas praticas metodoldgicas. A forma de enfrentar tal
problema deve considerar esses sujeitos como pessoas com suas respectivas especificidades e
vivéncias que foram adquirindo ao longo de suas vidas. Portanto, a educacao de jovens e adultos
ndo pode ser uma corruptela do modelo de educacdo basica e média no sentido formal, fazendo-
se necessario que se pense nesses discentes ndo num contexto generalista, mas de respeito as suas
diferencas, na aceitacdo dessas e na inclusdo dessas proprias diferencas no contexto curricular.
Abre-se assim um espaco de discussdo na tentativa de entender o que é verdadeiramente
importante na construcéo do curriculo ou n&o.

A forma pela qual encontramos a legislacdo acerca das Diretrizes Nacionais para a Educacgao
de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000) aponta para a consideracdo do que discutimos até aqui, ou
seja, de que as especificidades de um determinado grupo devam ser contempladas numa parte
complementar curricular. Aqui as diferencas devem ser abordadas e construidas pela prépria
instituicdo escolar, juntamente coma comunidade escolar, a partir da sinalizacdo feita pelos
Orgdos estaduais. Assim, encontramos uma inversao no que pensamos em curriculo. O que
poderia ser entendido como mais importante dentro do processo educacional, ou seja, as
vivéncias discentes, componentes do chamado curriculo oculto passa a ter uma importancia
minimizada em prol dos conteudos tidos como formais.

No contexto social em que nos encontramos, que exige determinado grau de apropriacdo dos
conteddos construidos a partir das ciéncias e academias, ha criticas que consideram esse processo
elitista e construido numa hierarquizagdo que parte de cima para baixo. Entendemos e
compactuamos tais criticas, mas como dito aqui, 0 nosso contexto social ndo contribuiu muito

para que fosse diferente. As pessoas que pretendem um papel de maior destaque no mercado,
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certamente sdo aquelas que tém que dominar os conteudos cientificistas, a partir de suas
respectivas areas de atuacao.

Ao termos uma construcdo social que critica a forma conteudista da educacdo, ao mesmo
tempo em que, dentro das relacGes sociais acaba por valorizar aqueles que dominam tais
contetidos, geramos uma dicotomia, onde se critica uma visdo educacional, discutindo também a
real importancia e uso dessa em nossas praticas cotidianas. Concomitantemente valorizamos
aqueles que as dominam, atribuindo-lhes um papel de mais inteligentes, enxergando-lhes como
0s mais capacitados para tarefas de lideranca.

Entendemos tal posicionamento como reflexo de séculos de uma educacdo que se
desenvolveu a partir de um paradigma dualista, havendo uma formagé&o humanista para as elites e
outra mais generalista, propedéutica e de cunho profissionalizante para as massas. A memoria de
que o trabalho € tarefa voltada para as classes populares contribuiu assim para que a educacgédo
destinada a essas ndo tivesse como preocupacdo efetiva uma forma humanistica. Portanto, a
educacdo que Ihes cabia poderia se manter numa esfera superficial, de preparagdo mecénica para
0 exercicio das suas atividades laborais. No entanto, com o advento do crescente avanco
tecnoldgico, surgiram novas necessidades refletindo no surgimento de uma classe popular
intermediaria em nivel educacional.

Uma parte das classes populares consegue, sem duvida, transgredir aqueles sujeitos que 0s
antecederam, chegando ao término de uma determinada graduacdo ou curso técnico, o que Ihes
garante teoricamente uma posicdo intermediaria no mercado, justamente a posicdo entre as
classes dirigentes, elitistas e burguesas e aqueles que foram ficando mais a margem do processo
educacional, majoritariamente representados por jovens e adultos num cenario rural e urbano,
subdividindo-se em grupos mais marginalizados ainda, como indios, quilombolas e privados de
liberdade, entre outros.

Observamos que uma base curricular comum também permite que haja formagdes distintas,
refletindo-se no mercado de trabalho, abrindo a diferenciacdo em toda sociedade, a0 mesmo
tempo, que, a partir desse retalhamento social, abrem-se brechas para que o discurso va se
imiscuindo entre as camadas populares, dentre outros caminhos através da escola, tida como um
Aparelho ldeolégico do Estado (ALTHUSSER, 1985), encontrando meandros para a sua
disseminacdo e consequente busca para a manutencdo do poder. Importante notar que a classe

hegeménica consegue tirar proveito dessa propria condicdo. O sujeito que transcende suas
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expectativas sociais pode ser visto, num primeiro momento como contra hegemonico
(GRAMSCI, 2001); mas, ao ascender a uma nova classe, acaba majoritariamente absorvendo o
discurso das classes elitistas e reproduzindo praticas hegemonicas.

Ao nos dirigirmos diretamente aos privados de liberdade e observamos que na questdo
educacional ndo existe um modelo curricular préprio para esses sujeitos, fizemos a reflexdo que a
primazia da educacdo voltada para a preparacdo para o mercado do trabalho se fortalece no
sentido de pensar o apenado quando egresso. Compactuamos da opinido de Julido (2012, p.222)
ao defender que:

As acles devem exercer uma influéncia edificante na vida do interno, criando
condices para que molde sua identidade, buscando principalmente,
compreender-se e aceitar-se como individuo social, e construir seu projeto de
vida, definindo e trilhando caminhos para sua vida em sociedade.
(JULIAO, 2012, p.222)

E necessério pensar no apenado apds a sua reclusdo, assim como buscar alternativas para
fomentar sua “reintegracdo”; no entanto, o quadro social e econémico aponta claramente para o
fato de que a formacao escolar basica por si sé ndo é suficientemente. Dessa forma, acabamos por
ter uma educacdo nos carceres que ndo atende plenamente nem a formagdo humanistica do
sujeito, nem as necessidades de formacao impostas pelo mercado.

Uma educagdo global, além de se constituir como um direito, tem uma representacdo
significativa, uma vez que “recolhe pedagos dispersos de vida; da significado ao passado; da
ferramenta para se formular um projeto individual ao organizar sessdes educacionais sobre salde,
direitos e deveres, nao violéncia, autorrespeito, igualdade de género” (MAYER, 2006, p.35). Sob
esse prisma, a educacdo global ainda nos permite pensar em sua funcionalidade enquanto os
estudos de memdria, uma vez que, segundo o autor, ao se recolher pedacos de vida, ou seja,
momentos representativos intrinsecos aos individuos e sua subjetividade, da-se significado ao
préprio passado. Acrescentamos que em nivel de memoria, as reflexfes possibilitam ainda um
repensar constante, servindo de base para futuros empreendimentos ndo s6 em nivel pessoal,
como também na sua relacdo com a sociedade.

A prerrogativa de que ao se ter um curriculo proprio para a educacdo de jovens e adultos
privados de liberdade incorre na sua discriminacdo, nos leva a crer que o0 pensamento expresso é
que se deve manter um curriculo comum aos demais modelos de educagdo, pois os detentos

fazem parte da sociedade como um todo, e, portanto devem ser pensados como integrantes de um
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corpo social, tendo 0 mesmo tratamento em termo de direito educacional. Tal posi¢cdo nos remete
a Arroyo (2006) quando postula que aquilo que importa é a forma pela qual os sujeitos s&o
pensados, uma vez que ndo podemos entender que eles tenham sido esquecidos. Assim, afirmar
que o sujeito tenha sido alijado de um processo ou excluido nao representa dizer que ele foi
esquecido, mas pensado numa forma especifica, de maneira que tenha corroborado o processo de
alijamento e excluséo.

O pensamento hipdcrita de que o apenado ndo deve ser visto como diferente e seguir o
curriculo tido como formal para todo o tipo de educacdo bésica e profissionalizante pretende
levar a crer que esses sujeitos sdo pensados de forma democratica, no sentido de ndo segregacéo.
Acontece, porém, que todo o processo histérico na construcdo do sistema prisional no Brasil nos
levam a uma memoria que mostra claramente que, embora tenha havido progressos no sentido de
direitos, a marca deixada por essa mesma memoria vem sendo uma constante, tomando novas
formas, mas mantendo-se presente.

A busca de sentido democratico a nosso ver deve ser justamente a de enxergar e respeitar
diferencas a partir de sua aceitacdo enquanto diferenca, ndo buscando em nome de igualdade
democratica universaliza-las. O sujeito apenado deve sim ser visto como diferente enquanto sua
condicgdo; ndo que a visdo dele enquanto diferente indique-o como menor, 0 marginalize, antes
que a sua condicdo de diferenca possa ser entendida como uma condi¢do que requer que sejam
estudadas possibilidades para o seu desenvolvimento de forma mais ampla.

A universalizacdo curricular para o grupo escolar incorre no risco de uma inadequacdo aos
discentes a qual se destina. Sabemos através do exercicio de estudo de memoria social que as
prerrogativas de universalizacdo levou a um quadro em que nem se obteve a mesma, exceto em
nivel de legislacdo, nem se tratou das diferencas.

Pesquisar os detentos, ouvi-los, interroga-los quanto ao papel da educacgdo nas suas vidas, as
dificuldades enfrentadas para estudar, a representatividade efetiva daquilo que é abordado dentro
do contetdo formal de educacgéo, dentre outros aspectos podem representar agdes que ajudem a
construir um curriculo mais proximo das realidades desses sujeitos, portanto mais representativos
para esses. Isto posto, acreditamos que o curriculo ndo pode ser construido sem que haja um
sentido dialético nessa construcdo, envolvendo o corpo de atores que se interrelacionam com 0s
apenados. A velha formula de conteddos fixos que recebem uma dose de adequacdo ao universo

discente, mantendo-se os conteudos e mudando a forma, parece ter mostrado sua incapacidade
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ndo sé de ajudar na formacdo de cidaddos num sentido critico, quanto de garantir a insercdo de
egressos no mercado formal de trabalho. Ao importar um curriculo para a educacéo de jovens e
adultos privados de liberdade, o que conseguimos no maximo talvez seja certificar um discente
da concluséo de uma etapa educacional, mediante ao que se espera de conhecimento minimo para
tal, perdendo-se assim a oportunidade de fomentar seu desenvolvimento em ambito global.

A complexidade dessa interroga¢do ndo se encerra em um trabalho, mas abre espago para que
tentemos olhar para 0 movimento temporal, para essa roda que gira incessantemente e que, ao
longo desse olhar, desse exercicio possamos remexer, revirar, reinventar nossas memarias com a
finalidade de que em tempos futuros nossos registros de memdria tanto em nivel pessoal como
em nivel social possam apontar para a democracia no sentido de respeito a diferencas e ndo no
sentido de equaliza-las a partir de um paradigma ideal, normatizador, que mais aprisiona que
liberta. Para que se haja a verdadeira liberdade é preciso que tenhamos construgdes sociais que

nos permita criar Nossos proprios discursos.



101

REFERENCIAS

ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideologicos de Estado: nota sobre os aparelhos ideoldgicos
de Estado (AIE). Rio de Janeiro: Edi¢des Graal, 1985.

ARROYO, Miguel. A Educagéo de Jovens e Adultos em Tempos de Exclusdo. In: Construcéo
coletiva: contribuicbes a Educacdo de Jovens e Adultos. 2 ed. Brasilia,
UNESCO,MEC.RAAAB, 2006.

BARRETO, Elba Siqueira. Tendéncias recentes do Curriculo na Escola Basica. Fundagao
Carlos Chagas. Difuséao de Idéias, Sdo Paulo, SP, p.1-13, dez. 2006.

BERGOZZA, Roseli Maria. Historia da Educacgdo: uma forma de aprender. Conjectura, Caxias
do Sul, RS, v. 14, n. 2, p. 255-260, maio/ago. 2009.

BERND, Zila. Estratégias Memoriais na Sociedade Contemporanea. In: GRAEIN, Cleuss;
SANTOS, Nadia (org). Memodria Social: Questdes tedricas e metodologicas. Canoas, RS:
UnilaSalle. 2013.

BORDIEU,P; EAGLETON, T. A doxa e a vida cotidiana: uma entrevista. In: ZIZEK, Slavoj
(org). Um mapa de ideologia. 4.ed. Rio de Janeiro : Contraponto,1996.

BRASIL, 2012. DEPEN/ Infopen. Ministério da Justica. Disponivel em:
<http:// www.portal.mj.gov/br/.../ MID574E9CEITEMIDC37B2AE94C840068131624> Acesso
em: 27.jun. 2013.

2012 (b). Relatdério do Terceiro Seminario Nacional para Educacdo nas Prisdes.
Ministério da Educacdo, Casa Civil, Subchefia para Assuntos Juridicos. Disponivel em: < http://
www.portal.mj.gov.br/services.../FileDownload.EZTSvcasp?...5675> Acesso em: 01.out.2014.

.2012 (c). Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena.
Parecer n® 13, de 15 de Junho de 2012. Ministério da Educacao, Conselho Nacional de Educacéo,
Camara de Educacéo Basica. Disponivel em: < http://
portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task> Acesso em: 01.out.2014.

2011. Lei n.12.433. Presidéncia da Republica Casa Civil, Subchefia para assuntos
juridicos. Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2007/1ei/111494.htm> . Acesso em : 02. nov.2014

.2010. Diretrizes Nacionais Para a Educacdo de Jovens e Adultos Privados de
Liberdade. Parecer n° 2 ,de 19 de maio de 2010. Ministério da Educacgdo, Conselho Nacional de
Educacao, Céamara de Educacéo Basica. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task > Acesso em: 21.jun. 2013.

2008. Subsidio ao Ministério Publico para o acompanhamento do FUNDEB.
Disponivel em: < http:// portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/subsidios_mp_fundeb.pdf.> Acesso em:
22.set. 2014.


http://www.portal.mj.gov/br/.../
http://www.portal.mj.gov.br/services.../FileDownload.EZTSvcasp?...5675
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/lei/l11494.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/lei/l11494.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task

102

.2007. Lei n°® 11.494. Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia para assuntos
juridicos. Disponivel em: <  http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-
2010/2007/1ei/111494.htm> . Acesso em: 22. set. 2014.

.2003. Lei n° 10.693. Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia para assuntos
juridicos. Disponivel em:< http:// www.planalto.gov.br/ccivil_03/1eis/2003/110.693.htm> Acesso
em: 10.out. 2014.

.2002. Diretrizes Operacionais para Educacdo Basica nas Escolas do Campo. Parecer
n® 1, de 3 de Abril de 2002. Ministério da Educacdo, Conselho Nacional de Educacéo, Camara de
Educacao Basica. Disponivel em: < http:// portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB012002.pdf>
Acesso em: 01.out. 2014.

.2001. Plano Nacional de Educacéo. Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia para
assuntos juridicos. Disponivel em : <http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/10172.htm> Acesso em: 22.jun.2013.

.2000. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos.
Parecer n° 1, de 15 de Julho de 2000. Ministério da Educacdo, Conselho Nacional de Educacéo,
Cémara de Educacéo Bésica. Disponivel
em:<http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB012000.pdf >. Acesso em: 15. set. 2014.

.2000 (b). Parecer n° 11, de 9 de Junho de 2000. Ministério da Educacdo, Conselho
Nacional de Educacdo, Camara de Educacdo Basica. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/.../parecer_11 2000.pdf> Acesso em: 15.set. 2014.

2000 (c). Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio. Ministério da
Educacao, Secretaria  de Educacéo Basica. Disponivel em: < http://
portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/14_24.pdf> Acesso em: 15. set. 2014.

.1998. Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental. Parecer n® 2, de 2 de Abril de
1998. Ministério da Educacdo, Conselho Nacional de Educacdo, Camara de Educacdo Baésica.
Disponivel em: <http:// portal.mec.gov/Br/cne/arquivos/pdf/rceb02_98.pdf> Acesso em:
21.jun.2013.

1998 (b). Parecer n° 4, de 30 de Marc¢o de 1998. Ministério da Educacdo, Conselho
Nacional de Educacdo, Camara de Educacdo Basica. Disponivel em: <http:/
portal.mec.gov/Br/cne/arquivos/pdf/1998/pceb004 98.pdf> Acesso em: 21.jun.2013.

.1998. (c). Parametros Curriculares Nacionais, 3° e 4° Ciclos do Ensino
Fundamental. Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao Basica. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov/seb/arquivos/pdf/introdugéo.pdf> Acesso em: 22.jun.2013.

.1997. Parametros Curriculares Nacionais, 1° e 2° Ciclos do Ensino Fundamental.
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica. Disponivel em: <http:/
portal.mec.gov/seb/arquivos/pdf/livros001.pdf> Acesso em: 22. jun. 2013.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/lei/l11494.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/lei/l11494.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.693.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l0172.htm
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB012000.pdf

103

1997 (b).Normativos sobre a Educacao Prisional. Ministério da Justica, Casa Civil,
Subchefia para assuntos juridicos. Disponivel em:.
<portal.mj.gov.br/services/.../FileDownload.EZTSvc.asp?...E817> Acesso em: 21.jun. 2103.

1996.Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/1996. Presidéncia da
Republica Casa Civil, Subchefia para assuntos juridicos. Disponivel  em:.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm> Acesso em: 20.jun. 2013.

.1988.Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Presidéncia da

Republica, Casa Civil, Subchefia para assuntos juridicos. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm> Acesso em:
20. jun.2013.

.1984. Lei de Execucao Penal n° 7.210.Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia
para assuntos juridicos. Disponivel em : <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/I7210.htm>
Acesso em: 18.jun. 2103.

. 1971. Lei de Diretrizes e Base da Educacdo n°® 5.692/1971. Presidéncia da Republica,
Casa Civil, Subchefia para assuntos juridicos. Disponivel em: < http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/15692.htm> Acesso em: 30.jun. 2013.

.1961. Lei de Diretrizes e Base da Educacao n° 4.024/1961. Presidéncia da Republica,
Casa Civil, Subchefia para assuntos juridicos. Disponivel em: < http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/14024.htm> Acesso em: 30.jun. 2013.

1946. Lei Organica do ensino Primario. Presidéncia da Republica, Casa Civil,
Subchefia para assuntos juridicos. Disponivel em: < http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-1ei/1937-1946/Del8530.htm> Acesso em: 02.ago. 2013.

1942, Reforma Gustavo Capanema. Disponivel em:
<http:// cpatac.fgv.br/producéo/dossiés/.../anos37.../ReformaEnsinoSecundario> Acesso em:
02.ago. 2013.

1941, Lei n° 3.688/1941. Disponivel em X
<http:// www.mp.ce.gov.br/orgaos/orgaos_execucao/.../Dec-Lei%203688-41.pdf> Acesso em:
05.ag0.2013.

.1940. Codigo Penal. Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia para assuntos
juridicos. Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/del2848htm>
Acesso em: 29. jun. 2013.

1931. Reforma Francisco Campos. Disponivel em: <http://
www.histedbr.fe.unicamp.br/.../decreto%2019.890-%201931%20.reforma> Acesso em:
05.ag0.2013.

1879. Reforma Ledncio de Carvalho. Disponivel em:
<www2.camara.gov.br/.../decreto-7247-19-abril-1879-547933-publicacoes>Acesso: 15.ag0.2013.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil%2003/leis/l7210.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l5692.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l4024.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/1937-1946/Del8530.htm
http://www.mp.ce.gov.br/orgaos/orgaos_execucao/.../Dec-Lei%203688-41.pdf
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/.../decreto%2019.890-%201931%20.reforma
http://histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/34/doc01_34.pdf

104

.1834. Ato Constitucional — Lei n°® 16 de 12 de Agosto de 1834. Cémara dos
Deputados/Legislacdo Informatizada. Disponivel em : < http:// www2.camara.leg.br/.../lei-16-
12-agosto-1834-532609-publicacaoorigin> Acesso em: 30.jun.2013.

.1830. Cddigo Penal do Império. Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia para
assuntos juridicos. Disponivel em:< htpp:// www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/lim/lim-16-12-
1830.htm> Acesso em: 20. jun. 2014,

.1824. Constituicdo Politica do Império do Brazil, de 23 de Marco de 1824.
Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia para assuntos juridicos. Disponivel em:
< http://  www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao24.htm>  Acesso  em:
10.ago.2014.

BRETAS, Marcos Luiz. O que os olhos ndo véem: Histdria da Prisdo no Rio de Janeiro. In:
MAIA, Clarissa Nunes et al. (org). Historia das prisGes no Brasil. Vol. Il. Rio de Janeiro:
Rocco, 2009.

DURKHEIM, Emile. As regras dos métodos sociolégicos. 3. ed. S&o Paulo: Martins Fontes,
2007.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir : Histdria da violéncia nas prisdes. 39. ed. Petropolis,RJ:
Vozes, 2011.

. Microfisica do poder. 27. ed. Sdo Paulo: Graal,20009.

. A ordem do discurso. 5% ed. Sdo Paulo: EdicGes Loyola, 1999.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa.
Disponivel em: <http:// www.letras.ufmg.br/espanhol/pdf%5Cpedagogia_da_autonomia_-
_paulofreire.pdfe>.Acesso em 15. set. 2014.

GADOTTI, Moacir. Historia da ideias pedagogicas. S&o Paulo : Atica, 2002.

GOMES, Nilma Lino. Diversidade e Curriculo. In: Indagacdes sobre curriculo: Diversidade e
Curriculo. Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educacdo Bésica,2008.

GRAMSCI, Antonio. Cadernos do carcere: os intelectuais, o principio educativo, 0
jornalismo. 2. ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2001, v.2.

HALBWACKS, Maurice. A memoria coletiva. Sdo Paulo: Centauro, 2006.
HOLLOWAY, Thomas. O calabouco e o Aljube do Rio de janeiro no sec. XIX. In:

MAIA,Clarissa Nunes et al.(org) Historia das irisdes no Brasil. Vol I. Rio de Janeiro: Rocco,
2009.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/lim/lim-16-12-1830.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/lim/lim-16-12-1830.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao24.htm
http://www.letras.ufmg.br/espanhol/pdf%5Cpedagogia_da_autonomia_-_paulofreire.pdfe%3e.Acesso
http://www.letras.ufmg.br/espanhol/pdf%5Cpedagogia_da_autonomia_-_paulofreire.pdfe%3e.Acesso

105

HUYSSEN, Andréas. Culturas do Passado — Presente, modernismo, artes visuais; politicas
da memdria. Rio de Janeiro: Contraponto, 2014.

. Passados presentes: midia, politica, amnésia. In: Seduzidos pela memdria. Rio de
Janeiro: Aeroplano, 2000.

JULIAO, Elionaldo Fernandes. Sistema penitenciario brasileiro: A educagéo e o trabalho na
Politica de Execucao Penal. Petropolis, Rio de Janeiro: Rio de Janeiro: FAPERJ, 2012.

. A ressocializacdo através do estudo e do trabalho no sistema penitenciario
brasileiro. 2009. Rio de Janeiro: UERJ, 2009.433f. Tese (Doutorado em Ciéncias Sociais)
Programa de Pos-graduacdo em Ciéncias Sociais, Universidade Estadual do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 20009.

LAZARRATO, Maurizio. Puissances d’linvention: La psychologie économiquede Gabriel de
Tarde contre I’economie politique. Paris: L’Empecheurs Rond, 2002.

MAYER, Marc. Na prisdo existe a perspectiva de educacdo ao longo da vida? Alfabetizacdo e
cidadania: Revista de Educacao de Jovens e Adultos, Brasilia:Raab,Unesco, 2006.

MOTTA, Manoel de Barros da. Critica da razéo punitiva: Nascimento da prisdo no Brasil.
Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2011.

NIETZSCHE, Friedrich. Segunda consideracdo intempestiva. Rio de Janeiro: Relume Dumarag,
2003.

NORA, Pierre. Entre Memoria e Historia, a problematica dos lugares. In: Projeto Histdria:
Revista do Programa de Estudos P6s-Graduados de Historia e do Departamento de Historia. PUC
-Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo. S&o Paulo,1981.

OLIVEIRA, Natalia Cristina de. et al. Marqués de Pombal e a Expulsdo dos Jesuitas: uma
leitura do luminismo Portugués no século XVIII. Disponivel em: <http://
www.histedbr.fe.unicamp.br/acer_histedbr/jornada/jornadall/artigos/4/artigo_simposio_4 805 n
at_oliveira@hotmail.com.pdf.> Acesso em: 10.set.2014.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da Educacédo no Brasil (1930-1970). Petrdpolis:
Vozes, 2008.

SAWAIA, B. Introducdo: excluséo ou incluséo perversa? In: (org). As artimanhas da
inclusdo: Analise psicossocial e ética da desigualdade social. 2.ed, Petrépolis. Rio de Janeiro:
Vozes, 2001.

SILVA, Mazukyevicz Ramon Santos do Nascimento. Educagdo Prisional no Brasil: do Ideal
Normativo as tentativas de efetivacdo. Revista de Estudos Juridicos UNESP. Vol.
15,n.21,2011.


http://www.histedbr.fe.unicamp.br/acer_
mailto:1/artigos/4/artigo_simposio_4_805_nat_oliveira@hotmail.com.pdf
mailto:1/artigos/4/artigo_simposio_4_805_nat_oliveira@hotmail.com.pdf

106

SILVA (b), Thomaz Tadeu da. Curriculo e Identidade Social: territérios contestados. IN:
(org). Alienigenas na sala de aula. Petropolis : Vozes, 1995.

SOUZA, Lizete Quelha de. A producdo de Memodria, 0 pensamento de Foucault e a questdo da
subjetividade. In: PINTO, Diana de Souza; FARIAS, Francisco Ramos de (orgs). Novos
apontamentos em memoria social. Rio de Janeiro: UNIRIO - 7 Letras, 2012.

SOUZA (b), José Paulo de Morais. A construcdo da memoria dos funcionarios em suas
relacbes com o trabalho no antigo Instituto Penal Candido Mendes em Ilha Grande. Rio de
Janeiro: UNIRIO, 2012. 150 f. Dissertacdo (Mestrado em Memoria Social) — Programa de Pds-
Graduacdo em Memoria Social, Universidade Federal do estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro,2012.

STRELHOW, Thyeles Borcarte. Breve Histdria sobre a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil.
Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n.38, p. 49-59,jun.2010 - ISSN: 1676-2584.

TARDE, Gabriel. As leis da imitacdo. Porto: Rés, (s/d).

THIAGO, Acacio Garibaldi S; FILHO, Nilson Borges, MARTORANO, Dante. A disciplina:
estudo de problemas brasileiros na UFSC. Disponivel em:
< https://periodicos.ufsc.br/index.php/revistacfh/article/download/.../21313>  Acesso  em:
15.set.2014.

VARGAS, Eduardo Viana. Antes Tarde do que nunca-Gabriel Tarde e emergéncia das
Ciéncias Sociais. Rio de Janeiro: Contracapa Livraria, 2000.

WACQUANT, Loic. As prisGes da miséria. 2%d. Rio de Janeiro: Zahar, 2011.


https://periodicos.ufsc.br/index.php/revistacfh/article/download/.../21313

