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Saiba que seu destino é tracado pelos
seus proprios pensamentos, e ndo por
alguma forca que venha de fora.

O seu pensamento € a planta concebida
por um arquiteto para construir um
edificio denominado prosperidade.

Vocé deve tornar o seu pensamento mais
elevado, mais belo e mais préspero.

Eu ndo sou quem eu gostaria de ser;
Eu ndo sou quem eu poderia ser ainda;
Eu ndo sou quem eu deveria ser.

Mas gracas a Deus

Eu ndo sou mais quem eu eral

Martin Luther King
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RESUMO

A presente pesquisa investiga e analisa as experiéncias de adolescentes em conflito com a lei
no ambiente escolar, objetivando identificar e discutir as principais dificuldades encontradas
por esses adolescentes quando do retorno escolar, promovendo uma discussdo em torno das
nuances existentes nesta relagdo. O referencial tedrico é o Pensamento Complexo, de Edgar
Morin, que serviu de sustentacdo para abordar, por meio dos operadores da complexidade, dos
complexos imaginarios e da compreensdao humana, o contexto escolar e social em que o0s
sujeitos estdo inseridos, bem como refletir sobre os estigmas sociais que permeiam 0 processo
socioeducativo ao qual estdo submetidos. Por meio do estudo qualitativo foi utilizado o método
da técnica de entrevista aberta, com a participacdo de dez adolescentes de ambos 0s sexos que
estavam cumprindo medida socioeducativa em meio aberto de Liberdade Assistida no Centro
de Atendimento Socioeducativo (Case) de S&o Bernardo do Campo. Os resultados mediante as
analises apontaram para um ambiente no qual, na maioria das vezes, os adolescentes ndo se
percebem pertencentes, por se deparar com atitudes que os diferenciam, indicando ainda a
necessidade de repensar a maneira como os adolescentes sdo atendidos na rede regular de ensino
e refletir acerca das questdes para além do direito garantido. Foram constatados diferentes
aspectos que coincidiram narelacdo existente entre medida socioeducativa, escola e adolescente
em conflito com a lei, destacando-se as questdes que perpassam pela (re)insercdo, permanéncia
e continuidade dos estudos, e 0 processo de aceitacdo e/ou aversdo desses adolescentes no
ambiente escolar. Ao final este estudo aponta futuras investigacdes no ambito das medidas
socioeducativas, educacdo e demais envolvidos no SGD — Sistema de Garantia de Direitos, a
fim de refletir as relagdes estabelecidas entre o adolescente e a escola, estreitando esses lacos
até entdo fragilizados, e por vezes rompidos, mediante as questfes relacionadas de aversao por
parte da equipe escolar, seja pelo estigma social, seja pela obrigatoriedade diante da
determinacéo judicial. Contudo, vale ressaltar que deve ser priorizado o direito ao acesso e

permanéncia na condigdo de pessoa humana em desenvolvimento sem qualquer restrig&o.

PALAVRAS-CHAVE: Adolescente. Conflito com a lei. Medida Socioeducativa. Escola.

Pensamento Complexo.



ABSTRACT

This research investigates adolescents in conflict with the law at school environment, aiming to
identify and discuss the main difficulties they find when returning to their studies, promoting a
debate about the aspects of this relationship. The theoretical reference is Edgar Morin Complex
Thought, through complexity operators, projection-identification complex and human
comprehension as a basis to approach the individuals’ school and social contexts, also to think
about social stigmas involved in the socio-educational process they are subjugated. By means
of a qualitative study, we used the open interview method with ten adolescents, both sexes,
going through socio-educational measure in an open environment of assisted freedom at Sao
Bernardo do Campo Socio-educational Service Centre (Case). The results indicated that most
of the time the adolescents do not feel themselves belonging to an environment with attitudes
that discriminate them, pointing to the need of rethinking the way these individuals are attended
at the regular teaching network and about matters beyond the guaranteed right. Different aspects
were observed related to the connection between socio-educational measure, school and
adolescent in conflict with the law, highlighting the elements involved in the adolescent study
(re)insertion, maintenance and continuity, also the acceptance and/or aversion process at school
environment. Concluding, this study points to future investigations in socio-educational
measures, education and the Right Guarantee System (SGD) context, strengthening these
connections, weak before, sometimes ruptured by part of the school team aversion matters, even
because of social stigma or judicial determination obligatory. Though, the right to access and
permanence in the human person in development condition must be prioritized without any

restriction.

KEY-WORDS: Adolescent — Conflict with the law — Socio-educational measure — School —
Complex Thought



RESUMEN

Este estudio investiga y analiza las experiencias de los adolescentes en conflicto con la ley en
el entorno escolar, con el fin de identificar y discutir las principales dificultades encontradas
por estos adolescentes cuando los rendimentos escolares, promoviendo la discusion acerca de
los matices existentes em esta relacion. EI marco teorico es el pensamiento complejo, de Edgar
Morin, que sirvié de soporte a la direccion, a traves de los operadores de la complejidad, del
complejos imaginarios y la comprension humana, la escuela y el contexto social en el que se
insertan los sujetos, asi como reflexionar sobre estgimas sociales que impregnan el proceso
socioeducativo en el que se presentan. A través del estudio cualitativo se utilizé el método de
la técnica de la entrevista abierta, con la participacion de diez adolescentes de ambos sexos que
estaban cumpliendo medida socioeducativa en libertad condicional en el Centro de
Atendimento Socioeducativo (Case) de Séo Bernardo do Campo. Los resultados de los analisis
apuntaban a un entorno en el que, com mayor frecuencia, los adolescentes no dan cuenta de
propriedade de las actitudes de encuentro que lo diferencian, indicando ademas la necesidad de
replantear la manera en adolescentes se vem em red regular de ensendnza y reflexionar sobre
las cuestiones mas alld del derecho garantizado. Se observaron diferentes aspectos que
estuvieron de acuerdo en la relacion entre medida socioeducativa, la escuela y los adolescentes
en conflicto con la ley, destacandose las cuestiones que atravesan por la (re) insercion,
permanencia y continuidad de los estudios, y el proceso de aceptacion y/o aversion de estos y/o
aversion de estos adolescentes en la escuela.. Al final de este estudio apunta futuras
investigaciones en el marco de las medidas socioeducativas, la educacion y demas involucradas
en el SGD - Sistema de Garantiia de Derechos, para reflejar las relaciones establecidas entre el
adolescente y la escuela, estrechando estos lazos hasta entonces fragilizados, ya veces que se
rompid, mediante las cuestiones relacionadas de aversion por parte del equipo escolar, sea por
el estigma social, sea por la obligatoriedad ante la determinacion judicial. Sin embargo, cabe
resaltar que se debe dar prioridad al derecho de acceso y permanencia en el desarollo de la

persona humana sin ningun tipo de restriccion.

PALAVRAS-CLAVE: Adolescente — Conflitcto con la ley - Medida Socioeducativa — Escuela
— Pensamiento Complejo.
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1. INTRODUCAO

O DESENHAR DE UMA TRAJETORIA...

ABC do Sertao

L4 no meu sertdo pros caboclo 1€
Tém que aprender um outro ABC
Ojotaéji,oéleélé

O ésse é si, mas o érre

Tem nome de ré

Ateé o ypsilon 14 é pssilone

O eme é mé, O ene é né

O efe é fé, 0 gé chama-se gué

Na escola é engracado ouvir-se tanto "é"
A, bé, cé, dé,

Fé, gué, 1&, mé,

Né, pé, qué, ré,

Té, vé e z&.

Intérprete: Luiz Gonzaga

Compositores: Luiz Gonzaga / Zé Dantas

N&o poderia deixar de trazer aqui minha historia de vida, sonhos e os efémeros
caminhos percorridos até o momento. Inicialmente, com enorme paixdo pela terra de onde
venho, sou pernambucana, nascida no municipio de Recife-PE, filha de pai metalirgico e mae
mulher do lar, com um desenhar pessoal de olhos castanhos escuros e sorriso arretado.

Da minha infancia lembro-me dos momentos em familia e das brincadeiras de roda,
que hoje em dia estdo cada vez mais sendo substituidos pelos smartphones, tabletes,
computadores e até mesmo retratadas nos filmes nacionais. Reflito sobre isso quando observo
a vida se desenhando no dia a dia como o ABC do Sertdo, levando em consideracdo a
construcéo de saberes e 0 conhecimento se reinventando, conscientizando-me de que “O jota
€ ji, 0 éle € I18” ¢ inerente a cultura que carrego em meu “eu”, tendo sido este um dos pontos
iniciais para o processo de descobertas.

Entretanto, na minha infancia fui regada de inspiragdes e demonstracdes de que 0s

estudos s&o a solugdo para uma vida melhor, rompendo com as inimeras condi¢Ges adversas
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https://www.vagalume.com.br/luiz-gonzaga/

que minha terra paixdo me destinava, situacdo esta instigada por parte do meu pai, que se
orgulhava em ter feito o ensino técnico no Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENALI). Recordo-me, como se fosse hoje, mostrando-me seus cadernos, seus livros didaticos
cheios de desenhos técnicos e com um extremo orgulho de ter se formado, sempre
demonstrando sua virilidade ao bater no peito e dizer “sou metallrgico e me formei no Senai”.

A0 nos depararmos com uma crise econdmica e falta de emprego que afetava a
populacéo da regido nordeste, e na esperanca de uma melhor condicao de trabalho e melhoria,
mudamos para S&o Paulo nos anos 1990.

Nessa época ja contava com meus 15 anos, idade considerada como festiva e marcante
para uma menina na sua adolescéncia. Porém, ndo foi possivel fazer festa, e tampouco
comemoracdes, tendo como presente o meu maior desafio: enfrentar o preconceito existente
naquela época pelo simples fato de ser nordestina.

Lembro-me de que, nesse mesmo periodo, era comum a perseguicao de alguns grupos
que defendiam a expulsdo dos nordestinos do estado de S&o Paulo, propagando discursos
xenofobicos e muros com pichacgdes de exterminio, onde era pregada uma ideologia regada de
preconceito e discriminacao.

Cursando o Ensino Médio em escola publica, ainda no processo de adaptacdo as
mudangas, chorava muitas vezes, querendo desistir dos estudos, por ndo me sentir pertencente
aquele lugar e tampouco ao municipio e estado encharcados pela intoleréncia ao diferente, ao
gue ndo se enquadrava e ao que ndo era igual.

O medo e a preocupacdo me silenciaram muitas vezes em sala de aula, fazendo-me
esconder aquele sotaque arrastado que me fazia puxar todos os “r’s”, ¢ enchia a boca com seus
“s’s”, sentindo-me inferior aos demais alunos, fazendo-me renegar minhas raizes e, por
consequéncia, ndo conseguindo estabelecer vinculos de amizade na escola.

No desenrolar da minha trajetoria, travei diversas lutas, e aos poucos fui me adaptando
as realidades apresentadas, passando assim a ser aceita por alguns dos poucos amigos que fiz
na época. As vezes indagava-me sobre o que seria ser diferente na cidade paulista. Um lugar
que fez que me sentisse excluida por seus estigmas e a me negar a ser quem eu era durante
algum tempo.

Quando finalizei o Ensino Médio fui convidada, por intermédio de amigos, a trabalhar
em um projeto social chamado CJ — Centro de Juventude, antes denominado Servigo de

Orientacdo Socioeducativo ao Menor (OSEM), que pertencia a instituicdo Centro Social Nossa
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Senhora do Bom Parto. Este foi de fato meu primeiro contato com criancgas e adolescentes que
se encontravam em situacdo de risco e vulnerabilidade social.

O contato com o trabalho social foi responsavel pelo despertar de um maior interesse
em buscar instrumentos para qualificar minha atuacdo profissional, tendo como objetivo
alguma forma de contribuir com a formacao cidada e humana daquelas criangas e adolescentes
da comunidade da “ilha”, localizada no bairro de Vila Industrial, zona leste de S&o Paulo.

Identifiquei-me com o trabalho, e passei a exercer o papel de educadora social, sendo
responsavel por motivar, por meio das atividades socioeducativas, 0 interesse e a expectativa
de um futuro promissor na vida daquelas criancas e adolescentes. Esta experiéncia me
proporcionou exercer diferentes fungdes nos diferentes espagos de socioeducacdo, como a Casa
abrigo Coracao de Maria, que atendia criancgas e adolescentes vitimas de violéncia doméstica,
e a Creche desta mesma instituicdo.

O despertar para 0s passos seguintes na minha formacdo deram-se ainda com o0s
dizeres do meu pai, de que ter um ensino técnico era importante para uma carreira profissional,
e por me lembrar das brincadeiras em que exercia sempre a funcdo de professora, sendo esta a
realizacdo de um sonho de crianga. Ingressei no magistério no mesmo periodo em que 0 curso
estava sendo extinto, fazendo assim parte da Gltima turma do colégio, fechando as cortinas do
antigo curso técnico.

Nesse percurso escolar estabeleci contato inicial com grandes pensadores da
educacdo, dentre eles destaco alguns dos que me influenciam na minha atuacdo como
educadora social: Paulo Freire (meu conterraneo), Marx, Durkheim, Cecilia Meireles, Piaget,
Vygotsky, Rousseau, Emilia Ferreiro, entre outros.

Nas aulas de Filosofia da Educacéo destacava-me quando expressava o desejo de nao
querer ser apenas uma “professorinha”, sem desmerecer a admiravel profissao de professor, e
ter minha prépria escola, como era a vontade da maioria que estava ali. Mas a vontade de ir
além e me tornar primeiramente uma educadora prevaleceu, mantendo o desejo de continuar a
trabalhar com a populagéo pobre e menos favorecida, projetando algo que me impulsionou a
buscar outros caminhos para realizacdo profissional, situagdo esta compreendida com o passar
dos anos.

Desde o inicio da minha formacdo académica ja demonstrava interesse em trabalhar
na Febem, hoje denominada de Fundacgéo Casa, pois queria trabalhar com aqueles adolescentes,

levando em consideracdo o olhar de reprovacdo que recebiam da sociedade, por estarem em
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conflito com a lei, sendo constantemente excluidos e marginalizados, mesmo sem saber o que
era aquela realidade.

Recordo-me de um professor, Sr. Enédio, um exemplo de ser humano e uma referéncia
gue me incentivava, e ja me dizia naquela época: “a sociedade precisava de pessoas como eu,
gue pensava no outro e buscava uma sociedade mais humana, igualitaria, que acreditava na
populacdo mais vulneravel”, e chegava a dizer ainda que “nédo bastava ter um diploma e montar
uma escola, era preciso muito mais que ganhar dinheiro, era preciso acreditar na vida humana
e no poder de transformacao das pessoas”, demonstrando empatia e admiracdo pelo meu desejo
de trabalhar sem medo daqueles que supostamente contrariavam a ordem e fugiam dos padrdes
estabelecidos por uma cultura de imposi¢do de modelos.

A conclusdo do ensino técnico, assim vista pelo meu pai como maior ascensdo nos
estudos, fez despertar em mim um querer pela vida académica, na busca por uma graduacao
que teve inicio no curso de Servigo Social, que foi interrompido em razéo da gravidez da minha
primeira filha, impossibilitando-me por um periodo de continuar o curso. Por ser dificil
conciliar a gravidez com os estudos, pois fui mée solteira e precisava naquele momento
priorizar a vida que estava sendo gerada em mim, tive de escolher entre custear os estudos e/ou
dar sustento & minha filha.

A maternidade falou mais alto. Abandonei a graduagdo. Um ano depois, fui
contemplada com uma promocdo no trabalho, e me tornei coordenadora pedagdgica em um
Centro de Educacdo Infantil (CEI), um universo apaixonante, que mudou toda minha
perspectiva quando do inicio da minha formacdo. Assim retomei os estudos na graduacao em
Pedagogia.

Conclui o Ensino Superior em meio as dificuldades financeiras, ao desemprego e
estagios supervisionados, indispensaveis para minha formacao teoérico-pratica, estando neste
contexto uma das grandes oportunidades no campo educacional, fazer parte de um projeto do
Instituto Paulo Freire (IPF), em parceria com a prefeitura de S&o Paulo, denominado OP
Crianca — Orcamento Participativo Crianga em 2003.

Esta experiéncia vivenciada de forma plena e muito prazerosa no IPF certamente
despertou uma enorme vontade de continuar a busca por novos conhecimentos, significados e
valorizacdo da educacdo popular, principalmente por ter mantido contato com comunidades
escolares localizadas nos bairros periféricos da zona leste de S&o Paulo.

Apds minha passagem pelo IPF e término do projeto, fui informada do momento

critico em que se encontravam as unidades de internagdo da antiga Febem, havendo diversas
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denuncias de violacdo de direitos e abuso de poder praticados por alguns funcionéarios da
instituicdo. Situacdo que culminou em demissdo em massa de todos os envolvidos nesses
processos desumanizantes. Por conta deste episddio, tive a oportunidade de participar e ser
aprovada num processo seletivo emergencial para desempenhar a fungéo de educadora de péatio
e, posteriormente, atuar no &mbito pedagogico.

No desenrolar de minhas atribuigdes e durante o periodo em que estive no complexo
Tatuapé, aproximei-me do publico ‘“adolescente infrator”, bem como conheci e fiz
apontamentos metodoldgicos e funcionais da instituicdo, tendo como premissa as acgoes
repressoras que presenciei e que me fizeram refletir de forma critica sobre os processos sociais,
além de constatar que as intervenc@es de cunho educativo ndo se faziam presentes na relacdo
educador-educando.

Insatisfeita com tanta violéncia, estigmas e violacGes de direitos, trazendo a tona uma
realidade socialmente oculta e repugnante, permeada de situacdes em que a humilhacéo e a
tortura faziam parte das relacOes estabelecidas, conhecidas por muitos, tendo como sua marca
a doutrinagdo, uma rotina punitiva, seguindo os ensinamentos de grandes torturadores
conhecidos historicamente. Tais situacdes exacerbavam a condicdo de vulnerabilidade e risco
vivenciada pelos adolescentes em conflito com a lei, que, em resposta, utilizavam-se das
rebelides para se manifestar contra tudo e todos ali.

Por outro lado, da minha estada nesta referida instituicdo, trago 0s momentos
oportunos de conversas estabelecidas com os adolescentes, quando conheci de perto aqueles
seres humanos e suas diferentes faces e contradi¢des, sendo esta uma experiéncia marcada por
incontaveis aprendizados, reconhecendo naqueles olhos cheios de vida adolescentes de
personalidade forte, sobreviventes de muitas privagfes anteriores ao ato infracional, buscando
seu reconhecimento como sujeitos de direitos e protagonistas de sua propria historia.

O olhar humano e humanizado aprendido na pratica, nesta experiéncia citada, trouxe-
me um novo sopro de vida, fazendo brilhar uma luz que em mim j& se encontrava acesa, qual
seja, a militancia pela equidade de direitos e a promocdo da qualidade de vida, o que me
possibilitou ingressar no Centro de Defesa dos Direitos da Crianca e do Adolescente
(CEDECA), de Sapopemba, exercendo a fungdo de educadora e técnica no atendimento aos
adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa em meio aberto. Este espagco me foi
de muitas construgdes e enfrentamentos em defesa da vida, e luta por direitos fundamentais de

toda populagéo da regiéo e entorno.

20



Cabe enfatizar que me encontro atuando ha aproximadamente 23 anos na protecéo e
defesa da infancia e juventude; destes, 15 trabalhando com adolescentes em conflito com a lei.
E isto se d& ndo por achar deslumbrante a causa, mas por me sentir instigada a lutar pelo
reconhecimento e disseminacdo dos direitos humanos, repugnando toda e qualquer forma de
violagéo de direitos.

Ainda no que se refere a trajetdria de vida desses adolescentes, percebe-se que em sua
maioria sdo provenientes de classe pobre, de cor negra, filhos ou netos de nordestinos,
moradores de regides periféricas, ndo aceitos muitas vezes pela escola e com dificuldades
extremas para conseguir uma oportunidade de colocagédo no mundo do trabalho, situagéo esta
que os marginaliza e, em consequéncia, acabam por ser depositados fora do contexto social,
vivendo a margem da sociedade.

Mesmo que na minha adolescéncia ndo tenha me envolvido na pratica em qualquer
ato infracional, deparei-me, no decorrer do meu processo de transicdo da adolescéncia para
vida adulta, cercada de sentimentos e caracteristicas listados acima, principalmente por
contestar o papel social que me era outorgado como pessoa e mulher, tornando assim, meu
historico recheado de momentos de lutas e, por vezes, de resisténcia contra 0s processos de
0missao, opressdo e estigmatizacgéo.

A cada passo dado — um novo compromisso com o publico de adolescentes em
conflito com a lei — despertava em mim a necessidade de novas formagdes e uma busca por
novos aprendizados, como a pés-graduacdo Lato Sensu em Psicopedagogia, onde busquei a
interface da especializacdo com a socioeducacéo, sendo este um salto importante para chegar
até aqui e apresentar esta pesquisa para obtencdo do titulo de mestre em educacdo pelo
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Nove de Julho
(UNINOVE), investigando e trazendo ao cenario académico as nuances que ocorrem entre o
adolescente em conflito com a lei e a escola.

Tal teméatica € um assunto que causa muitos questionamentos, certos incomodos,
posicionamentos diversos e muitas vezes contraditorios também entre os profissionais que
atuam no ambito da assisténcia e da educagdo, assim como em toda a sociedade civil,
especialmente depois da mudanga paradigmaética trazida pela promulgacdo do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), lei federal n. 8.069 de 13 de julho de 1990. Esta normativa

propde a compreensdo dos adolescentes como sujeitos de direitos, rompendo com a Situacao
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Irregular® para o reconhecimento dos direitos, ou seja, materializacdo da Doutrina da Protecéo
Integral.*

Sob esta Otica, 0 adolescente que cometeu ato infracional passa a ser compreendido
como um sujeito de direitos em processo peculiar de desenvolvimento a receber atendimento
com vistas a responsabilizacdo, sendo-lhe aplicada a medida socioeducativa de acordo com o
grau de infracdo e a gravidade do ato praticado, conforme disposto no (ECA, 1990, art. 6°).
Contudo, de acordo com as prerrogativas da medida socioeducativa em meio aberto e as
legislacBes que regem o adolescente autor de ato infracional, ha a obrigatoriedade do retorno
aos estudos, assim como sua permanéncia, e apresentacdo de aproveitamento escolar
satisfatorio.

Mediante os percalcos entre medida socioeducativa e escola, cabe-nos nos aproximar
dessa realidade repensando ac¢des que possam ir além de um retorno por determinacdo judicial,
somado a imposicdo do acompanhamento do processo e o0 alcance de metas estabelecidas
obrigatoriamente, como inser¢do, continuidade e apresentacdo de um bom aproveitamento
escolar. Entende-se que a escola deveria ser um espaco de construcdo de sonhos, projetos
futuros e expectativas, mas que neste caso parece representar uma punicao que se torna ainda
maior quando associada as dificuldades para o adolescente se manter nela e corresponder ao
que a sociedade dele espera.

Instigada por essas reflexdes, ao adentrar no referido Mestrado, minha motivacgéo foi
realizar uma pesquisa que viesse responder as muitas das indagagcdes que me inquietaram:
Como esses adolescentes se percebem no espago escolar? Em que momento a escola deixou de
ser importante para alguns deles? E quais as expectativas diante do seu retorno escolar ap6s o
cometimento do ato infracional?

Questdes como essas me acompanharam no decorrer das experiéncias profissionais,
além do proposito de tornar visiveis os caminhos percorridos pelos adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa de Liberdade Assistida ante suas trajetdrias de vida

escolar.

% Doutrina da Situagéo Irregular é a expresséo juridica do modelo latino-americano de apartagdo social, modelo
este que, ao longo da nossa evolucdo histérica, acabou gerando duas infancias: (i) a infancia escola-familia-
comunidade, e (ii) a infancia trabalho-rua-delito. (COSTA, 2006)
4 A Doutrina da Protecdo Integral se caracteriza pela amplitude de sua protecdo. Ela ndo se limita a amparar os
adolescentes que se encontram em situacdo irregular. Pelo contrario: por ela todos os adolescentes,
independentemente de sua condicdo, tém direitos as normas protetivas cunhadas nas legislagdes pertinentes.
Assim, a adocdo da protecdo integral representou um avanco cultural da sociedade, reconhecendo 0s menores
como parte integrante da familia e da sociedade. (LIBERATI, 2006)
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Com o intuito de abrir possibilidade para mais uma discusséo acerca deste assunto,
tendo como propdsito e foco principal os relatos de experiéncias dando vez e voz® a estes
adolescentes, objetiva-se aqui identificar e apresentar as principais dificuldades encontradas
por aqueles sob medida socioeducativa em meio aberto no decorrer do processo socioeducativo,
desde sua insercdo, participacdo e permanéncia na escola apds seu envolvimento com o ato
infracional. S&o objetivos especificos presentes no desenvolver desta pesquisa:

v Demonstrar por meio dos relatos as experiéncias escolares dos adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa de Liberdade Assistida;

v" Discutir sobre a presenca de estigmas e rotulagGes por parte da escola em relagdo
aos adolescentes.

A abordagem utilizada é de carater qualitativa, por se tratar de um estudo que envolve
a compreensdo de acdes, percepcdes e situacdes que podem interferir nas relacbes de um
sujeito, ou de um grupo, com o ambiente; neste caso a escola.

O meio utilizado foi entrevista aberta, com dez adolescentes em cumprimento de
medida socioeducativa de Liberdade Assistida do Centro de Atendimento Socioeducativo
(Case) de Séo Bernardo do Campo, de ambos os sexos, com idade entre 15 e 17 anos e 11 meses
que puderam se expressar de forma reservada, segura e espontéanea, trazendo seus relatos e
vivéncias.

No que se refere a metodologia nesta pesquisa, é importante ressaltar que sdo as
experiéncias de vida que nos fazem ser e estar presente no mundo. Afinal, somos parte das
nossas experiéncias vividas, ora como responsaveis pelo que acontece, ora nao. Por meio das
entrevistas e possivel apresentar, diante de uma narrativa, 0 modo como o individuo se vé, ou
como acredita ser visto, ou a leitura que faz das situacbes que vive, além de poder ser o centro
do seu proprio mundo. Sobre as questbes presentes na entrevista, Josso (2004) observa que
essas experiéncias tém o papel de ilustrar, descrever, transformar as coisas, de forma a
representar o que esta entre o que é falado e o que é visto

S0 as experiéncias que podemos utilizar como ilustra¢cdo numa historia para
descrever uma transformag@o, um estado de coisas, um complexo afetivo,
uma ideia, como também uma situacdo, um acontecimento, uma atividade ou
um encontro. E essa historia me apresenta ao outro em formas socioculturais,
e representacdes, conhecimentos e valorizag6es, que sdo diferentes formas de
falar de mim, das minhas identidades e da minha subjetividade. (JOSSO,
2004, p. 40-41)

S Expressdo por mim adotada com o intuito de valorizar o olhar e percepcdes dos sujeitos adolescentes envolvidos.
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Experiéncias de vida séo, portanto, representacdes do que se vive, fruto de situacdes,
parte da sua condicdo de vida, de ser e agir no mundo. E para a compreensao dos contetidos
das experiéncias, empregar-se-80 as proposi¢des teoricas de Edgar Morin (2002; 2003;
2005; 2011; 2012; 2013; 2014; 2015), que servirdo de aportes para fundamentar esta

pesquisa.

Morin tem inspirado e embasado diversos estudiosos, e suas ideias perpassam
diferentes areas das ciéncias. Dentre as principais encontram-se a importancia de apontar as
necessidades de mudancas e as perspectivas diante do mundo, pensado fragmentariamente e o
estabelecimento de um elo entre a conciliacao e a integracdo do pensar humano, sem reduzi-lo,
isola-lo e/ou desmembra-lo, tecendo um olhar amplo que possibilita um suporte para que as
acOes sejam refletidas e possam interagir entre as diferentes partes.

Diante disso a escolha deste referencial teérico, se justifica por permitir refletir sobre
a trajetoria, rompimentos e significacdes dos adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa e sua relacdo com a escola, bem como apresentar as nuances que permeiam
essa interface, em uma relacdo hologramatica, recursiva e dialégica como serd visto adiante,
ao refletir sobre os adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa em meio aberto,
deve-se levar em consideracdo um olhar desprendido de padrdes, desconstruindo conceitos e
reconhecendo-0s como parte integrante de uma sociedade, compreendendo sua funcéo e papéis
desenvolvidos no percurso de sua trajetéria infracional.

Outro elemento de suma relevancia para a concretude desta pesquisa € a compreensdo
de que a definicdo por Morin tornou-se uma referéncia para um novo caminho a ser trilhado
pelos estudiosos, refletindo no contexto social através de uma nova forma de pensar e de se
educar, para ndo reduzir e ndo fragmentar, posto que:

A complexidade surge, é verdade, |4 onde o pensamento simplificador falha,
mas ela integra em si tudo o que p&e ordem, clareza, distin¢do, precisdo no
conhecimento. Enquanto o pensamento simplificador desintegra a
complexidade do real, o pensamento complexo integra 0 mais possivel 0s
modos simplificadores de pensar, mas recusa as consequéncias mutiladoras,
redutoras, unidimensionais e finalmente ofuscantes de uma simplificacdo que
se considera reflexo do que ha de real na realidade. (MORIN, 2015, p. 6)

O pensamento complexo ndo é uma teoria que explica tudo; entretanto, promove,
amplia e considera a multiplicidade nas relagdes, expressando a existéncia e progressao
humana, considerando suas dificuldades e deficiéncias, além de motivar um posicionamento
ante o que h& de mais importante, e ser responsavel por algumas das principais transformacées

e mudancgas no mundo.
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Sobre o adolescente em conflito com a lei foram utilizadas algumas referéncias para
a construcéo do trabalho, como por exemplo, Volpi (1997, 2001, 2010), reconhecido como um
dos estudiosos desta tematica, que pela contribuicao dos seus estudos tornou-se uma referéncia
para pesquisadores da area. Em sua obra, este autor faz um resgate da condicdo da crianca e
adolescente no pais, abordando as questdes sociais no que se refere as desigualdades, situagdo
socioecondémica e pobreza, além daquelas sobre o conflito com a lei, dando énfase ao
envolvimento do adolescente com o meio ilicito, ou seja, as medidas socioeducativas.

Outros autores, também considerados importantes, foram citados nesta dissertacao e
contribuiram para seu recorte e desenvolvimento, reverberando as coloca¢des apontadas em

relacdo ao objeto de estudo e também sobre o referencial tedrico escolhido.

1.1 REVISAO DA LITERATURA ESPECIALIZADA

No decorrer deste estudo foi realizada uma revisdo da literatura especializada tendo
como ponto de partida um estudo e andlise de teses e dissertac@es, além de artigos existentes
sobre o tema nas plataformas e bases indexadoras: Sucupira,® Capes,’ Ibict,® Anped,® o que
resultou no seguinte levantamento:

Quadro 1. Teses/dissertacdes/textos académicos

BASES TITULO AUTOR(A) ANO | INSTITUICAO TIPO DE
DOCUMENTO
Sucupira A inclusdo de COSTA, 2013 Universidade Dissertagao
- Capes | adolescentes em conflito | Debora Pereira Estadual de
com a lei em Londrina: da Londrina
Um desafio para a
escola publica.
Sucupira “Manda o juiz pra PEREIRA, 2015 PUC Rio de Dissertagéo
- Capes | escolano meu lugar pra | Juliana Gomes Janeiro
ver se ele ‘vai gostar’:
Limites e possibilidades
da insercdo escolar de
adolescentes em conflito
com a lei”.
Sucupira | O adolescente e 0 jovem FERREIRA, 2015 Universidade Dissertagao
- Capes | emconflito comaleiea | Juliana Zanon Estadual de
escolarizagao: Maringa
Possibilidade de
humanizacéo?

& Disponivel em: <https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/>. Acesso em: 13 fev. 2019.

" Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/>. Acesso em: 13 fev. 2019.

8 Disponivel em:< http://www.ibict.br/>. Acesso em: 13 fev. 2019.
® Disponivel em: http://www.anped.org.br/. Acesso em: 13 fev. 2019.
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http://www.ibict.br/
http://www.anped.org.br/

Sucupira Producéo académica ROCHA, 2015 Universidade
- Capes sobre a liberdade Renato Ferreira Anhanguera
assistida e prestacéo de da
servigo a comunidade:
O adolescente e a
escola.
Sucupira Significacdes de VARGAS, 2015 | Universidade do Dissertacao
- Capes | adolescentes em conflito Guilherme Estado de Mato
com a lei sobre Angerames Grosso
educacéo, escola e Rodrigues
violéncia
Sucupira Politicas de justica e MOREIRA, 2015 | PUC - Parana Dissertacao
-Capes | educagdo: Garantiado | Janice Strivieri
direito a educacéo do Souza
adolescente em conflito
coma lei
Sucupira | A Juventude Fora da GONGCALVES, | 2016 | Unesp - Marilia Dissertacao
- Capes Casa: Rosangela
Teixeira
Os jovens egressos do
Centro de Atendimento
Socioeducativo ao
Adolescente —
Fundacdo Casa
Sucupira Expectativas sobre CAPRIOLL, 2016 Universidade Dissertacao
- Capes | futuro e valorizacdo da Valquiria Estadual de
escola por adolescentes | Aparecida Dias Londrina
em cumprimento de
medida socioeducativa
Sucupira | O lugar da escola para SANTOS, 2016 Universidade Dissertacao
- Capes os adolescentes que Eliana Cristina Estadual de
cumprem medida dos Londrina
socioeducativa em meio
aberto: Expressdes de
direitos, de resisténcias
e de reconhecimentos.
Sucupira | O retorno para a escola SANCHES, 2016 UNESP Dissertacdo
- Capes da comunidade dos Jessica
adolescentes que
cumpriram medida
socioeducativa em meio
fechado
Sucupira | A escola como direito e ANDRADE, 2016 UNIFESP- Dissertagéo
- Capes punicdo: O(A) Patricia Ferreira Guarulhos
adolescente em de

liberdade assistida
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Sucupira Adolescente em BANDEIRA, 2016 UNIARA Dissertacao
- Capes liberdade assistida: Valquiria Nicola
Anaélise quanto as
dificuldades de
(re)insercéo na rede
regular de ensino
publico em um
municipio do interior
paulista
Ibict A escola e o adolescente CASTRO, 2016 | PUC - Goiania Tese
em liberdade assistida Denilson
Barbosa de
Ibict Adolescentes em SIQUEIRA, 2016 Universidade Tese
“liberdade assistida”: Luziane de Federal do
narrativas de Assis Ruela Espirito Santo
(re)encontros com a
escola
Ibict A construcéo de CARDOSO, 2017 | UNESP-Rio Dissertagao
identidade de Priscila Carla Claro
adolescentes autores de
atos infracionais durante
suas trajetérias escolares
Ibict Sobre a indisciplina e o HAHNE, 2017 USP Dissertacao
ato infracional: Beatriz Saks
Experiéncias escolares
de alunos e professores
Anped O adolescente em SILVA, V.28 Unesp-Rio Artigo
liberdade assistida e a Ivani Ruela de Claro
escola Oliveira
e
SALLES,
Leila Maria
Ferreira
Anped A educacdo escolar de | HERNANDEZ, | V. I Centro Artigo
adolescentes em Lucia Helena de Universitario
liberdade assistida: Um Araujo Moura Lacerda
estudo sobre a politica
plblica adotada em DAVID,
Ribeirao Preto/SP Alessandra
Anped | Acesso e enturmacéo de PEREIRA, S/N PUC-Rio de Artigo
adolescentes em conflito | Juliana Gomes Janeiro

com a lei em escolas
municipais do Rio de
Janeiro

Fonte: Elaboragéo prdpria.

Inicialmente, foram realizadas uma busca e uma selecdo de dados, levando em

consideracdo o periodo de abrangéncia de cinco anos, dando énfase a existéncia de dissertacoes
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e teses que abordam assuntos direta e indiretamente ligados ao tema aqui pesquisado, com 0
intuito de fazer uma leitura, releitura e analise dos achados, tendo como indicadores as seguintes
palavras chaves: Adolescente — Conflito com a Lei — Escola.

Salienta-se que, mediante 0 numero exacerbado de pesquisas encontradas que
continham estas palavras, houve redirecionamento por novos indicadores, mudando para as
seguintes palavras-chaves: Adolescente — Medida Socioeducativa — Escola, acrescentando o
Pensamento Complexo, o que possibilitou um recorte estruturado e com um numero viavel
para a realizacdo da leitura e analise qualificada dos documentos selecionados sobre o que
estava proximo ao objeto de pesquisa aqui estudado.

Sendo assim, dentre os que foram selecionados, entre os anos de 2013 e 2018,
enfatiza-se que foram observados os trabalhos de maior incidéncia ocorridos, principalmente,
no ano de 2016, que se dividem entre o olhar da equipe escolar e o dos operadores do sistema
socioeducativo sobre o adolescente, situacdo esta que demonstra sua invisibilidade como
sujeitos, até mesmo quando sdo objetos da pesquisa. Outro fator de grande relevancia € que
poucas Sao0 as pesquisas que trazem em seus referenciais tedricos o Pensamento Complexo, de
Edgar Morin, condicdo esta que proporcionou abertura entre a teoria e o adolescente em
conflito com a lei.

Ressalta-se que neste levantamento foram observados os procedimentos
metodoldgicos, destacando-se que os mais utilizados nas pesquisas foram as entrevistas
individuais, estruturada e semiestruturada, além dos questionarios respondidos pelos
envolvidos direta e indiretamente com o objeto estudado. Entretanto, apenas quatro dos
trabalhos consultados possuiam as experiéncias de vida como abordagem metodoldgica, o que
viabilizou um casamento com esta dissertacdo, que busca a alianga entre os conceitos
apontados e também o olhar empregado pelo pesquisador. Sendo assim, os trabalhos de Vargas
(2015); Siqueira (2016); Santos (2016); Hahne (2017) encontram-se alinhados com a proposta
deste estudo, e certamente trouxeram grandes reflexdes no desenrolar das acgdes e
direcionamento metodoldgico aqui utilizado.

Passando para a compreenséo trazida pelos autores citados, Vargas (2015) em seu
trabalho abre espaco para discutir sobre significacfes dos adolescentes em relagéo a escola,
além de suas percepg¢des sobre o sistema socioeducativo, perpassando as possiveis fragilidades
que podem existir entre os adolescentes e os profissionais que atuam no ambito escolar, bem
como as questdes enfrentadas para a continuidade e a permanéncia nos estudos. Por fim, aponta

gue compreender o adolescente em conflito com a lei como sujeito de direitos é um dos pilares
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para a efetivacdo do papel da escola na vida deles, desmitificando os rotulos que muitas vezes
Ihes sdo impostos.

Siqueira (2016) e Santos (2016), em suas colocacbes, abordam as narrativas dos
adolescentes e suas impressdes, complexas e paradoxais, da relacdo com a escola, sendo esta
vista como um espago de negagdo na maioria das vezes. Destacam ainda a escola como um
espaco que representa um lugar de direitos, de resisténcia e de reconhecimento, além de
enfatizar que a relagdo intensa e fragil dos adolescentes com a escola ndo surge ap0s a aplicacédo
da medida socioeducativa.

Ainda segundo Santos (2016), alguns fatores sdo desencadeados pelas multiplas
interrupcdes no decorrer do processo de escolarizagdo, situacdo que antecede o envolvimento
com o ato infracional, revelando que a fragilidade ndo esta diretamente ligada ao fato de o
adolescente ter se envolvido com o meio ilicito, ou seja, existe nesta relacdo adolescente e
escola a visao de a qual classe social ele € pertencente, situacdo esta que envolve um olhar de
julgamento perante as condi¢fes apresentadas, e que somadas ao cumprimento de medida
socioeducativa, tendem a ampliar os conflitos e, possivelmente, maximizar os efeitos perversos
da educacdo na vida dos adolescentes em conflito com a lei, provocando sua exclusdo,
abandono, e até mesmo desestimulo em relagdo a educacao na sua vida.

Outro viés trazido por Hahne (2017) demonstra as experiéncias escolares de
adolescentes em conflito com a lei em quatro escolas publicas do municipio de Sdo Paulo. O
desenvolvimento da pesquisa deu-se com a participacdo dos professores mediadores, e em
alguns momentos os demais docentes, apresentando as percepgdes dos adolescentes sobre o
espaco escolar, perspectivas e as sugestdes sobre as melhorias para a relagdo professor x aluno
e aluno x professor, além de provocar reflexdes acerca dos estigmas escolares, encontrados nos
discursos proferidos por alguns professores e pela direcdo escolar em relacdo aos adolescentes
em conflito com a lei, considerados por eles “alunos problemas”.

Retomando a importancia do referencial tedrico desta pesquisa, neste levantamento
apenas em um dos trabalhos foi encontrado o pensamento complexo como um dos fundamentos
da base da pesquisa, sendo este de Moreira (2015), que em sua pesquisa documental utilizou
referenciais nos assuntos que envolvem a adolescéncia, politicas de atendimento
socioeducativo, educacdo e direitos humanos. Sobre a educagdo, recorreu a teoria do
pensamento complexo sob o discurso de que precisamos avangar no pensar, destacando a

necessidade integracdo entre educacéo, sujeitos e sociedade.
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Moreira (2015) ainda enfatiza que o saber fragmentado reflete no olhar e, por
consequéncia, nas relagdes sociais, destacando que a sociedade sé ira ultrapassar suas
dificuldades quando entender que tudo nela esta interligado, e, assim, compreender que 0
adolescente em conflito com a lei € um sujeito que age, se movimenta, produz e reproduz os
efeitos estruturais e culturais que permeiam toda o sentido da sua propria existéncia.

Por fim, no decorrer da construcdo, alinhamento e reflexdo do levantamento
bibliografico, corroboro o pensamento trazido por Moreira (2015) quando destaca que, na
relacdo do adolescente em medida socioeducativa com a escola, pode-se observar a existéncia
de um sistema que se retroalimenta, instituindo o significado da escola e sua interagéo,
interdependéncia e os desafios para garantir o direito educacional que se encontra garantido
em diversos documentos norteadores da acdo socioeducativa.

Quanto as pesquisas desenvolvidas no ambiente escolar, & importante considerar que
este € um lugar de relagbes humanas, dindmico, de interacdes e diferentes interpretacdes, sendo
importante buscar procedimentos metodoldgicos e técnicas qualitativas que atendam ao objeto
central desta pesquisa, sem se esquecer da relacdo ambigua na interpretacdo dos fatos,
conforme discorre Oliveira (2009)

As contribuigdes desse tipo de investigacdo estdo presentes na sua capacidade
de compreensdo dos fendmenos relacionados a escola, uma vez que retrata
toda a riqueza do dia a dia escolar. Assim, os estudos qualitativos sdo
importantes por proporcionar a real relacéo entre teoria e préatica, oferecendo
ferramentas eficazes para a interpretacdo das questdes educacionais.
(OLIVEIRA, 2009, p. 16)

A escola é um espago que produz e reproduz em seu interior os conflitos existentes na
sociedade, o ambiente de relacdes paradoxais que ndo sabe lidar com as demandas de forma a
resolver os conflitos, havendo necessidade de se abrir espacos de discussdes e novas agdes
diante do que esta posto, assim ensejando a possibilidade de dialogar e promover a producao
de novas ac¢des a fim de se transformar em um ambiente que integra o sujeito considerando sua

multidimensionalidade.

1.2 DIMENSAO DA PESQUISA

Discorrendo sobre a pesquisa, é de suma relevancia dimensionar e localizar o trabalho
realizado com adolescentes em conflito com a lei, pautando os caminhos e as principais
referéncias que tragaram o atendimento socioeducativo, assim como as questdes pertinentes a
esse publico. No entanto, o conteudo esta entrelagado com os ensinamentos deixados pela

Educacéo Popular, Pedagogia Social e a Socioeducagédo que norteiam as agdes socioeducativas.
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Pedagogia Social € a teoria geral da educagdo social. Sabe-se que 0s ensinamentos
freirianos estdo presentes servindo de base aos pressupostos da educacdo popular, estando
intrinsecamente relacionados com as préaticas da educacéo social que, além de embasar, dialoga
com diferentes saberes e areas do conhecimento que sdo importantes para sua valorizacao.

Contudo, a Pedagogia Social tem por um de seus objetivos valorizar e respeitar o
contexto em que 0 sujeito esté inserido, além da sua historia de vida e seus saberes, sob a
perspectiva de que possa proporcionar mudancas e transformar sua realidade, promovendo um
reconhecimento do seu papel cidaddo, além da promocéo de seus direitos e deveres, buscando
uma maior autonomia e criticidade na relacdo com o mundo e com o outro. No entanto, a
Pedagogia Social vai além dos muros institucionais, visa ao protagonismo do sujeito em
diferentes espacos de educacao, seja formal ou néo.

Segundo Silva (2012), ha quatro campos de dominio da Pedagogia Social. Dentre eles,
considera que a socioeducagao se encontra presente em

— Dominio Sociocultural: tem como areas do conhecimento as manifestacées
do espirito humano expressas por meio dos sentidos, tais como: as artes, a
cultura, a masica, a danca e o esporte e modalidades|...].

— Dominio Sociopedagdgico: tem como areas de conhecimento a Infancia,
Adolescéncia, Juventude e Terceira Idade. A intervencdo sociopedagogica
neste dominio tem como objetivo principal o desenvolvimento de habilidades
e competéncias sociais que permitam as pessoas a ruptura e superacdo das
condigdes de marginalidade, violéncia e pobreza que caracterizam sua
exclusao social [...].

— Dominio Sociopolitico: tem como areas de conhecimento 0s processos
sociais e politicos expressos, por exemplo, na forma de participacao,
protagonismo, associativismo, cooperativismo, empreendedorismo, geragéo
de renda e gestdo social [...].

— Dominio Epistemoldgico: tem como &reas de concentragcdo 0S processos
inventivos e criativos originarios do exercicio das faculdades mentais
humanas, notadamente a pesquisa, a ciéncia e a tecnologia enguanto meios
para alargar a compreensdo humana sobre os processos que o préprio ser
humano desencadeia [...]. (SILVA, 2012, p. 155)

O trabalho realizado com adolescentes em conflito com a lei encontra-se descrito
especificamente no “Dominio Sociopedagdgico”, por ter a pratica pedagdgica como pilar que
referencia todo o desenvolvimento e objetivos a serem alcancados no atendimento ao
adolescente no &mbito socioeducativo.

Sob este contexto, 0 conhecimento perpassa pelos ambientes escolares e ndo escolares,
com a construgdo de um saber pedagdgico social que possibilita e objetiva a formacdo de
cidadaos, dando sentido e significado que permitem ultrapassar fronteiras da desvalorizagéo e

situacdo vulneravel em que possa se encontrar.
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Souza Neto (2010, p. 34-35) descreve: “[...] somente serd possivel pensar uma pratica
emancipadora quando se levar em conta o protagonismo do sujeito [...]”, complementando “[...]
A humanidade ndo adota mais um Unico modelo institucional ou explicativo, portador de uma
verdade que responda ao agir humano|...]”. Sobre este aspecto entende que a educacao social é
0 meio de humanizagéo e compreensao de si e do mundo.

Neste sentido, discorre sobre ser a escola um espago de aquisi¢cdo de conhecimentos,
e a educacao social responsavel por estimular o sujeito a aplicar os conhecimentos e ser capaz
de através dele transformar sua vida, reconhecendo que sdo diversos 0s ambientes que
influenciam na educacéo do sujeito.

Ainda no @mbito da educacgdo social esta a socioeducacdo, campo que esta proposto
neste estudo quando traz a concepgdo e o contexto da medida socioeducativa.

Ao dimensionar esta pesquisa, busca-se o entrelacamento existente entre educacédo e
socioeducacéo, entendendo que ambas possuem uma relacdo direta por ser qualquer tipo de
educacdo também considerada de natureza social, seja no ambito familiar, social e das
diferentes instituicGes que objetivem o desenvolver humano e contribuem com a constituicdo e
construcdo do sujeito, conforme aponta Libaneo (2001):

“Educacdo compreende o conjunto dos processos, influéncias, estruturas e
acBes que intervém no desenvolvimento humano de individuos e grupos na
sua relacdo ativa com o meio natural e social, num determinado contexto de
relacdes entre grupos e classes sociais, visando a formacéo do ser humano. A
educacdo é, assim, uma pratica humana, uma prética social, que modifica o0s
seres humanos nos seus estados fisicos, mentais, espirituais, culturais, que da
uma configuracdo a nossa existéncia humana individual e grupal”.
(LIBANEO, 2001, p. 7)

Isto por ser o processo de formacao do sujeito um conjunto de interacGes entre ele e 0
meio e 0 contexto no qual esta inserido. A interacdo e a troca com 0s espacos de educacdo
contribuem com a forma de pensar e agir, incidindo de forma direta na relagdo consigo mesmo
e com o outro.

A socioeducacao esta apoiada na concepc¢ao de educacdo social, pautada na efetivacao
e afirmacdo de direitos humanos, estando comprometida também com a emancipacédo e
autonomia do sujeito. Orientando-se por valores de igualdade, justica e fraternidade, tem como
objetivo o desenvolvimento de competéncias que possam contribuir com o rompimento de
situacGes como violéncia, pobreza e marginalidade. As autoras Pinto e Silva (2014), em seus
escritos, discorrem que a socioeducagdo estd pautada em um conjunto articulado de a¢des que

se aproximam da educacéo por estar voltada ao desenvolvimento do potencial do sujeito
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A pratica da socioeducacdo ndo deve ser vista como uma exclusividade para
os adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa. Ela deve
abranger e fazer parte do processo de formacdo de qualquer crianca e
adolescente devendo estar ao lado da educacdo formal e da educacéo
profissional, ndo pode ser vista como menos importante do que estas (PINTO
E SILVA 2014, p. 147).

O termo socioeducacdo surgiu com a promulgacdo ECA e a implementacdo das
medidas socioeducativas com a finalidade de organizar e estruturar o atendimento
socioeducativo nas instituicdes. Porém, sua utilizacdo ndo ficou evidente quanto as intervencdes
consistentes e a promocdo do desenvolvimento dos adolescentes inseridos no processo
socioeducativo, ainda o termo ndo aparece de forma objetiva no documento citado, mas acaba
por assumir uma condicdo adjetiva das acOes atribuidas e utilizadas pelos marcos legais,
denominadas atendimento socioeducativo, praticas socioeducativas, politica socioeducativa
etc. Sob a perspectiva de tentar traduzir o verdadeiro sentido da palavra socioeducacao e seu
surgimento, inquietacbes foram provocadas e resultaram em estudos aprofundados sobre o
assunto, como apontado por Raniere (2014) em sua pesquisa elaborada para discutir o
significado da socioeducagéo,

Durante os debates que levaram & criagdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente — década de 1980 — Antdnio Carlos expde um conceito retirado
do Poema Pedagogico de Makarenko:*° Socioeducacdo. O qual permitira
enfatizar o carater pedagogico das novas politicas publicas direcionadas aos
adolescentes em conflito com a lei e ao mesmo tempo realizar uma critica aos
codigos anteriores. Este novo conceito, ao lado da terminologia ja disposta
pelos Cadigos de Mello. (RANIERE, 2014, p. 182-183)

Na elaboracdo e criagdo do ECA, sob a inspiracdo do Poema Pedagdgico, Antbnio
Carlos Gomes da Costa utilizou o termo socioeducacdo, associado ao vocabulo medida, ja entdo
consolidado nas legislacGes anteriores, que findou a perspectiva de novas possibilidades para o
atendimento de adolescentes em conflito com a lei. Contudo estabelece um caréater educativo
para as medidas socioeducativas, rompendo de vez com o olhar punitivo, corretivo e coercitivo
presente na execucdo e aplicacdo das medidas, entendendo que a socioeducacdo € recorrente da

educacéo social.

10 Poema Pedagdgico, escrito pelo pedagogo ucraniano Anton Semiodnovitch Makarenko (1888-1939), narra sua
experiéncia como diretor de uma instituicdo que atendia jovens abandonados e infratores na Unido Soviética, no
periodo de 1920 a 1928, transformando-os em ativos cidaddos. Educacédo social € um dos conceitos centrais neste
trabalho de Makarenko.
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Na apresentacdo do Plano Nacional de Atendimento Socioeducativo, a ministra da
Secretaria de Direitos Humanos (SDH) e a presidente do Conselho Nacional dos Direitos da
Crianca e do Adolescente (CONANDA) fizeram questdo de registrar que

A socioeducacdo é imprescindivel como politica publica especifica para
resgatar a imensa divida histdrica da sociedade brasileira com a populacio
adolescente (vitima principal dos altos indices de violéncia) e como
contribuicdo a edificacdo de uma sociedade justa que zela por seus
adolescentes (BRASIL, 2013, p. 8)

A demonstragdo da necessidade de se qualificar como politica publica a
socioeducacéo, por estar voltada aos adolescentes e jovens que tiveram seus direitos violados,
ou os violaram por meio do cometimento de ato infracional, resultou em um sistema articulado
e especifico no ambito nacional.

Dessa maneira, percebe-se a alianca entre os pressupostos da Educagdo Social,
Socioeducacdo e 0s ensinamentos trazidos pela Pedagogia Social, por ter caracteristicas
semelhantes, pautadas na emancipacéo e singularidade do sujeito, capaz de proporcionar uma
transformacéo sociopolitica e formar por meio de praticas educativas sujeitos criticos.

Cabe ressaltar que o conceito de socioeducacdo permeia todo o contexto desta
pesquisa, termo que emerge com base nas diretrizes trazidas pelo ECA, sendo um componente
de valor inestimavel para a concretude das acles realizadas no desenrolar do processo
socioeducativo. Desta forma, podemos trazer como fundamento que socioeducacdo é uma
pratica sociopedagdgica que objetiva a articulacdo de acdes educativas com base na reflexao,
buscando sempre promover, integrar e desenvolver os potenciais e habilidades dos adolescentes
e jovens inseridos no processo socioeducativo.

Sobre a tessitura entre 0 Pensamento Complexo, Pedagogia Social e a Socioeducacao,
ressalta-se que existem fundamentos interligados que se complementam, em especial perante
questdes como valorizacgdo do eu e das relacOes, interacdo com o mundo, reconhecimento diante
das multiplicidades e inclusdo do sujeito em um todo que integra todas as partes que o constitui.
Em funcdo disto a atual dissertacdo esta estruturada da seguinte forma:

1 — Introducdo: apresenta uma breve descricdo do percurso pessoal, académico e profissional
da pesquisadora e os caminhos que a levou chegar a este estudo, além do referencial teorico,
revisao bibliografica e dimensionamento do campo da pesquisa.

2 — As Nuances do Processo Socioeducativo: este capitulo perpassa pelo contexto historico que
antecedeu o atendimento socioeducativo, assim como a situacdo da infancia e juventude no pais

sobre a condicdo irregular para a de protecdo integral; além de outros tdpicos abordados: a
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adolescéncia de forma panoramica; a conflitualidade com a lei; os tramites legais referentes a
medida socioeducativa; o atendimento no campo da pesquisa e a interface com o direito a
educacdo e insercao de adolescentes em conflito com a lei no ambiente escolar.
3 — Edgar Morin e o Pensamento Complexo: este capitulo aborda os conceitos do pensamento
complexo e os fundamentos acerca deste paradigma, apresentando os pilares desta construcéo
tedrica como os operadores da complexidade, a nogdo de sujeito, o sapiens e o demens, e 0s
eixos tematicos que serviram de subsidios para as analises, sendo estes os complexos
imaginarios e a compreensdo humana.
4 — O desenrolar dessa trajetoria: neste capitulo é possivel conhecer todo o percurso para a
concretude e realizacdo da pesquisa de campo.
5 — Trajetdrias, Rompimentos, Significacbes e a Invisibilidade do Visivel: abrange as analises
das entrevistas realizadas com os adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de
liberdade assistida, e a relacdo com a complexidade.
6 — Consideracg0es Finais: espago de reflexdes sobre as dificuldades e apontamentos diante das
problematicas experienciadas pelos adolescentes no ambito escolar, e indicativos para novas
pesquisas relacionada ao assunto.

A pesquisa aqui realizada defronta-se com um entrelagar da experiéncia profissional
da pesquisadora, sua atuacdo na militdncia pela defesa de direitos humanos de criancas e
adolescentes e o referencial tedrico sob a luz do Pensamento Completo de Edgar Morin
emaranhando-se entre os saberes e fazeres de uma realidade ainda muito a ser explorada em
relacdo ao adolescente em conflito com a lei e suas ramificacdes em diversos assuntos.

Por fim, esta pesquisa busca ampliar o olhar para o adolescente em conflito com a lei,
descontruindo a visdo voltada apenas para o ato infracional cometido, proporcionando

condicdes de um espaco de visibilidade positiva desse publico na escola.
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2. AS NUANCES DO PROCESSO SOCIOEDUCATIVO

Visa-se ilustrar e compreender a importancia e os principais fatos que contribuiram
para o surgimento da identidade processual do adolescente em conflitualidade com a lei, sujeito
desta pesquisa, assim como abordar os principais escritos e 0s marcos legais que incidiram e
influenciaram direta e indiretamente o surgimento de alguns paradigmas e a forte contribuigéo
para a transicdao da Doutrina de Situacédo Irregular para a de Protecéo Integral.

A construcdo histdrica da infancia e da adolescéncia no Brasil foi permeada por alguns
paradigmas que nortearam seus fundamentos, sendo o da Situagdo Irregular e o da Protecéo
Integral, por meio das legislagdes existentes, 0s que apresentam uma preocupacgado sobre uma
politica de atencéo especifica ao assunto.

Diante desta necessidade, é importante ir ao encontro dessas legislacbes em seu
contexto historico, politico e social, de forma a entender esse processo com 0s principais
acontecimentos que marcaram e impactaram a transformacdo e a concretizagdo dos
encaminhamentos existentes, e posteriormente a necessidade de uma legislacdo vigente de
maior compreensdo para sua efetivacdo, como apresentado por Volpi,

[...] a andlise dos documentos e de literatura produzidos sobre a infancia
empobrecida no Brasil revela que o tratamento dispensado a essas criancas e
adolescentes, desde a colonizagdo, tem sido repressivo e discriminatorio. O
primeiro Juizo de Menores; criado em 1923, estabeleceu um novo padrdo em
relacdo a pratica juridica dirigida até entdo ao “menor”, pautando-se em
diagnoésticos que se apoiavam em conceitos, teorias e técnicas considerados
cientificos — oriundos principalmente da medicina, da psiquiatria e da
psicologia — e que classificam o “menor” dentro dos padrdes de normalidade,
proporcionando, assim a legitimag&o cientifica e uma préatica de excluséo e
estigmatizacdo. (VOLPI, 2010, p. 47)

E significativo destacar que no século X1X, assim como na constituicdo da concepgao
reducionista em relacdo a adolescéncia, também ndo existia uma diferenca entre crianca,
adolescente e o0 adulto. Em se tratando de punicdo, todos eram tratados iguais,
independentemente da idade, havendo, por vezes, uma diminuicdo do tempo da pena aplicada
as criancas e adolescentes na época, 0 que ndo os diferenciava com relacdo ao tipo de punicao
e ambiente imposto como castigo.

Esta conjuntura abriu as primeiras fendas para uma nova discussao sobre a situacédo da
crianga e do adolescente no pais. Como discorre Graciani (1997, p. 12), quando apresenta um
panorama da situagdo e do atendimento voltado a crianca e ao adolescente nos periodos colonial
e imperios, quando da auséncia de politicas aos desvalidos, estes eram atribuidos a igreja, com
as Santas Casas de Misericordias, irmandades, congregacgdes, em que se formou um conjunto
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de obras de benemeréncia, compondo os primeiros séculos na evolucgdo histérica em que o
Brasil enfrentou a denominada “questdo do menor”.

Abriram-se precedentes para um novo periodo, mais precisamente entre o fim do
século XIX e inicio do XX, quando agqueles com idade menor de 18 anos passaram a ser tratados
de acordo com a Doutrina da Situacéo Irregular, uma vez que se encontrassem em situacao de
risco, expostos as situagdes de “abandono” e “delinquéncia”, deveriam ser tutelados pelo
Estado, ou seja, recolhidos e encarcerados. Os chamados na época “juizes de menores” tinham
absoluto poder para decidir, sem recorrer a qualquer aprovacao, ou até mesmo sofrer qualquer
influéncia externa contréria a sua decis&o.

O interesse pela infancia e pela adolescéncia pobre estava relacionado a questdo da
protecdo e disciplina, com o intuito de que fossem Uteis para o trabalho e socialmente passivos,
a fim de que nédo dessem mais problemas para a sociedade, como discorre Rizzini (2006, p. 10),
“[...] a crianca precisava ser protegida, mas também contida, a fim de que ndo causasse danos
a sociedade [...]”, pois representava ao mesmo tempo estar em perigo e ser perigosa,
complementado ainda que “[...] tais representa¢des ndo por acaso estavam associadas a
determinados estratos sociais, sendo a nocdo de periculosidade invariavelmente atrelada a
infancia das classes populares[...]”, resultando no “[...] desenvolvimento de um aparato
juridico-social sob a responsabilidade do Estado, e, por consequéncia, a criagdo de inimeras
leis e instituicBes destinadas a protecdo e assisténcia a infancia”.

No entanto, criancas e adolescentes que se apresentassem em qualquer situacdo de
vulnerabilidade, identificados como sendo pobres e abandonados, poderiam ser presos pelo fato
de se encontrar nessas condicOes, sem se quer ter praticado qualquer ato que remetesse a uma
ma conduta delituosa ou criminosa. E os que estivessem envolvidos com qualquer tipo e ou
pratica ilicita eram apreendidos, acusados e julgados de forma incisiva e direta, sem qualquer
avaliacdo ou direito a garantias processuais. Assumia-se, assim, uma estrutura por parte do
Estado de criacdo de um sistema de controle sociopenal e de criminalizagéo das populagdes que
se encontravam em situacdo de vulnerabilidade.

Situacdo esta que, mesmo com o surgimento das legislaces vigentes em nosso pais,
ndo garante a protecdo e a efetivacdo, mas sim dando asa a propagacao e desprotecao através
das violagdes dos direitos de criangas e adolescentes por parte da familia, da sociedade e do
Estado. Para este entendimento faz-se necessario recorrer a constru¢do e percurso historico
dessas legislagdes responsaveis pela visibilidade desse publico, assim como ao surgimento de

politicas de atencdo a infancia e juventude do pais.
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Assim surgem os primeiros marcos legais que, em decorréncia de alguns fatores
historicos, abriram precedentes para esta criacdo, dando-se importancia as demais legislacoes
que posteriormente deram continuidade e permitiram avancos e entraves, enraizamentos e
superacdo no que se refere ao adolescente em conflito com a lei. Dispostos em diferentes
literaturas e momentos historicos, utilizamos esse processo de construcdo e base de sustentacdo
importante para a historia. Sem qualquer hierarquia de importancia, serdo destacados alguns

marcos para discutirmos, em seus principios legais, a base de sua construcéo e surgimento.

2.1 UMA LEGISLACAO CARREGADA DE ESTIGMAS SOCIAIS

Sob a égide das convencdes e tratados internacionais, como a Declaracao dos Direitos
da Crianca (1924), que tinha como premissa garantir a protecédo da crianca e do adolescente em
suas especificidades, observa-se que em nada interferiu para que fossem efetivados seus
principios nas legislacdes brasileiras.

No entanto, sabe-se que toda a transformacdo promovida pela conjuncéo de leis no
século XX buscou alterar a situagdo da populacdo desprovida de direitos e protecdo social,
deixando marcas significativas e importantes para a superac¢ao dos problemas enfrentados que
envolviam a infancia e a adolescéncia.

As legislacdes decorrentes dessa época tinham como foco as criangas e adolescentes
pobres, abandonados ou que cometiam algum delito. Nessa mesma época surge a terminologia
“menor”, apenas referindo-se e categorizando juridicamente aqueles que se encontravam em
condicdo menos favorecida, os excluidos socialmente.

Como bem destacado por Colombo (2006), quando explicita os fatores e consideracdes
para a instituicdo da primeira lei referente ao adolescente infrator,

Juridicamente o adolescente infrator passou a ser uma categoria inscrita em
lei, em 1927, no Cddigo de Menores, com o termo menor delinquente. No
império, o adolescente que cometia delito era comumente tachado de
desviante ou jovem desvalido, que, em ndo sendo alcangado e julgado pela
justica, poderia ser encaminhado pelo pai, pela policia ou outra pessoa da
sociedade para as instituigdes disponiveis na época: Seminarios, Casas de
Educandos Artifices ou Companhias de Aprendizagem de Guerra.
(COLOMBO, 2006, p. 51).

N&o se pode deixar de ressaltar que a primeira lei instituida como direito tutelar no

Brasil foi promulgada pelo Decreto n. 17.943-A/1927, mais conhecido como Cédigo de Mello
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Matos,!! especificamente voltado a infancia, que previa a internacdo em estabelecimento oficial
os “menores entre 14 e 18 anos”, com a finalidade de transmitir uma boa educa¢ao, moral, bons
habitos e ensino profissionalizante, além de outras intervengdes para com 0s menores de 14
anos, criada para o controle social da delinquéncia juvenil no pais.

Sob o governo Vargas, foi instituido no pais o Estado Social de Brasileiro, periodo em
que as implementacdes de politicas sociais inauguravam uma politica de protecdo e assisténcia
a0 “menor”. Nessa mesma época surgiu o0 SAM,*? Servico de Atendimento ao Menor, vinculado
ao Ministério da Justica, dando sustentacdo a uma estrutura formada para o surgimento de
estabelecimentos como as casas de correcdo, reformatorios, escolas de aprendizado, instituicdo
agricola, todas com carater corretivo, reclusdo e isolamento. No entanto, esses programas
assistenciais para a infancia e juventude estavam intrinsecamente relacionados a imposicao de
regras e condutas repressoras e de violéncias, acabando por ser denunciados e extintos anos
depois por apresentarem um atendimento extremamente desumano, comprometendo assim a
estrutura e a proposta inicial para sua existéncia.

Com a extin¢do do SAM, em 1964, durante a ditadura militar, a Lei n. 4.513 instituiu
a Politica Nacional do Bem-Estar do Menor, que previa a criacdo da Fundacdo Nacional do
Bem-Estar do Menor (Funabem)®® e da Fundagio Estadual do Bem-Estar do Menor (Febem),
sendo estas as institui¢des responsaveis pelo encarceramento dos chamados “menores em

situacao irregular”. Com a revogacdo do Codigo de Mello Matos surge a Lei n. 6.697/79,

11 0 codigo de Menores foi instituido em 1926 através da criagdo do Decreto Lei n. 5083, passando a vigorar a
partir de 1927. Foi promulgado a partir da Lei n. 6.697 de 1979, delimitando acbes de assisténcia, protegdo e
vigilancia aos menores de 18 anos, estabelecendo-se legalmente critérios que definia a pessoa menor de 18 anos
como: “menor”.
12 Segundo o Decreto-lei n. 3.799 de 5 nov. 1941, que institui o SAM, este tinha por finalidade sistematizar e
orientar os servicos de assisténcia a menores desvalidos e delinquentes, internados em estabelecimentos oficiais e
particulares; proceder a investigacao social e ao exame médico, psicolégico e pedagdgico dos menores desvalidos
e delinquentes; abrigar os menores a disposi¢do do Juizo de Menores do Distrito Federal; recolher os menores em
estabelecimentos adequados, a fim de ministrar-lhes educacdo, instrucdo e tratamento psiquico até seu
desligamento; estudar as causas do abandono e da delinquéncia infantil para a orientacdo dos poderes publicos;
promover a publicacdo periddica dos resultados da pesquisa, estudos e estatisticas (RIZZINI, 2006, p. 198).
13 A lei de fundagdo da Funabem previa no seu art. 62 “Fixam-se como diretrizes para a politica nacional de
assisténcia a cargo da Fundacao Nacional do Bem-Estar do Menor, além dos principios constantes de documentos
internacionais, a que o Brasil tenha aderido e que resguardem os direitos do menor e da familia: | — Assegurar a
prioridade aos programas que visem & integracdo do menor na comunidade, através de assisténcia na prépria
familia e da colocacdo familiar em lares substitutos; Il — Incrementar a criacdo de instituicbes para menores que
possuam caracteristicas aprimoradas das que informam a vida familiar, e, bem assim, a adaptacgéo, a esse objetivo,
das entidades existentes de modo que somente do menor a falta de instituicfes désse tipo ou por determinacao
judicial. Nenhum internacional se fard sem observancia rigorosa da escala de prioridade fixada em preceito
regimental do Conselho Nacional; 111 — Respeitar no atendimento as necessidades de cada regido do Pais, as suas
peculiaridades, incentivando as iniciativas locais, publicas ou privadas, e atuando como fator positivo na
dinamizacéo e autopromocao dessas comunidades™ (Artigo 6°, Lei Federal n° 4513, 1° dez. 1964).
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intitulada “Cédigo de Menores”,* sendo este 0 novo documento que mantém a mesma esséncia
da lei anterior no que se refere a normatizacdo da atribuicdo dada a condicdo de crianca e
adolescente “menor em situagao irregular”, e aos poderes do judiciario e da policia com relagao
ao controle social e penal. Neste sentido, VVolpi destaca que,

“[...] a existéncia de criangas desnutridas, abandonadas, maltratadas, vitimas
de abuso, autoras de atos infracionais e outras violacdes era atribuida a sua
prépria indole, enquadrando-se todas numa mesma categoria ambigua e vaga
denominada situagdo irregular. Estar em situacéo irregular significava estar a
mercé da Justica de Menores cuja responsabilidade misturava de forma
arbitraria atribuicdes de carater juridico com atribuicGes de carater
assistencial”. (VOLPI, 2001, p. 33)

O que direcionava o Codigo de Mello Matos de 1927 perpetuou-se com o surgimento
do novo Cdédigo de Menores, a Doutrina de Situacdo Irregular e a Politica Nacional do Bem-
Estar do Menor, que se referiam as criancas e adolescentes como infratores. Situacdo esta que
criminalizava a crianca pobre no pais, validando a forma como eram tratadas as criangas e 0s
adolescentes em situacdo de risco social e vulnerabilidade, como apresentado por Costa,

O lado mais perverso de tudo isso reside no fato de que 0os mecanismos
normalmente utilizados para o controle social do delito (policia, justica, redes
de internacdo) passaram a ser utilizados em estratégias voltadas para o
controle social da pobreza e das dificuldades pessoais e sociais de criancas e
adolescentes problematicos, mas que ndo chegaram a cometer nenhum delito
(COSTA, 2006, p. 15).

Entendia-se que a prioridade na legislacdo era o controle social, segundo 0s escritos
apresentados na época, que se dizia ter um carater preventivo com o intuito de intervir nas
situacOes irregulares que desviassem a formacao moral, além de combater a criminalidade e a
marginalidade, formando essas criancas e adolescentes futuros trabalhadores, privando-os de
sua liberdade e segregando-os. Estando disposto na legislacdo que,

Art. 1° Este Cadigo dispBe sobre assisténcia, protecdo e vigilancia a menores:
| - até dezoito anos de idade, que se encontrem em situag&o irregular; Il - entre
dezoito e vinte e um anos, nos casos expressos em lei. Paragrafo unico - As
medidas de carater preventivo aplicam-se a todo menor de dezoito anos,
independentemente de sua situa¢do (BRASIL, 1979).

Com a nova lei, o Cddigo de Menores de 1979, pode-se dizer que foi criada uma
expectativa de mudanca de um paradigma, no entanto, tratava-se de “[...] novidade timida, [...]

de considerar que a protecdo da infancia era um direito de todas as criangas e adolescentes e
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um dever do Estado” (COLOMBO, 2006, p. 70). Havia uma discrepancia entre o que estava
disposto na legislacdo e a pratica, continuando a jungdo dos adolescentes que cometiam ato
infracional com aqueles que eram abandonados ou estavam em situacdo de rua, e criangas e
adolescentes continuavam sendo objeto de direitos, em vez de sujeitos de direitos.

A situacdo de abandono e de ser negligenciados e maltratados, colocava a crianga e 0
adolescente em uma condicdo de exclusdo social e cultural. A falta de politicas publicas e de
protecdo a infancia e juventude os deixavam a margem da sociedade, contribuindo com uma
desigualdade social ainda mais perversa, por se tratar de uma camada da populacdo que
carregava em suas historias de vida o peso dos estigmas negativos por pertencerem a uma classe
social desprovida de qualquer direito e sem valor. Como discorre Volpi (2010):

A analise dos documentos e de literatura produzidos sobre a infancia
empobrecida no Brasil revela que o tratamento dispensado a essas criancas e
adolescentes, desde a colonizagéo, tem sido repressivo e discriminatorio. O
primeiro Juizo de Menores; criado em 1923, estabeleceu um novo padrdo em
relagdo a préatica juridica dirigida até conceitos, teorias e técnicas considerados
cientificos — oriundos principalmente da medicina, da psiquiatria e da
psicologia — e que classificavam o “menor” dentro dos padroes de
normalidade, proporcionando, assim, a legitimacao cientifica e uma pratica de
exclusdo e estigmatizacdo. (VOLPI, 2010, p. 47)

Essas criancas e adolescentes que viviam nas ruas, em meio a prostitui¢do, vicios,
furtos e a marginalidade, sob a condicdo de irregular, quando recolhidos nesta situacdo eram
encaminhados as instituicdes de correcdo existentes na época. Esta situacdo causava certo
conforto na sociedade, que os criminalizava sem 0 menor interesse de protegé-los, confiantes
de que o periodo de confinamento e a aplicacdo dos castigos severos poderiam mais bem
reintegra-los a vida social, além de adquirirem boas maneiras e seguir os padrdes de bom
comportamento a fim de conviver melhor em sociedade. Conforme aponta Volpi (2010, p. 47),
“[...] nas unidades de internacdo, onde eram confinados ap6s o ‘estudo’ de seu ‘comportamento
desviante’, predominava a violéncia, o preconceito e a violacdo dos direitos humanos, a ponto
das mesmas terem sido denunciadas como escolas do crime”.

Pode-se observar que as politicas de assisténcia a infancia foram baseadas no
pensamento de uma parcela da sociedade, as chamadas elites, compostas por autoridades que
se incomodavam com o problema do “menor”, mas principalmente em como utiliza-lo como
méo de obra e condiciona-lo as questdes morais impostas por quem ditava as regras nesta época.
Sem se preocupar com a condi¢do do sujeito crianga e adolescente, mas em como tratar este

publico como perigoso e preocupante para a ordem e tranquilidade da sociedade. O
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enraizamento de uma cultura de desvalorizagdo da camada pobre criou, assim, um papel social
para estes que ainda estariam longe ser considerados cidad&os.

S80 momentos importantes na transicdo dessas legislacdes alguns acontecimentos
nesse periodo, como o fim da 22 Guerra Mundial (1945) e a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, aprovada pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU, 1948), que reconhece que a
“infancia tem direito a cuidados e assisténcia especiais”, ¢ que “todas as criangas, nascidas
dentro ou fora do matriménio, gozam da mesma protegdo social” (art. XXV, 2). A presenca de
outra legislacéo internacional, como a Declaragcdo dos Direitos da Crianca e do Adolescente
(1959), apresenta:

A crianca gozaréa de protecdo especial e dispora de oportunidade e servigos, a
serem estabelecidos em lei por outros meios, de modo que possa desenvolver-
se fisica, mental, moral, espiritual e socialmente de forma saudavel e normal,
assim como em condicOes de liberdade e dignidade. Ao promulgar leis com
este fim, a consideragdo fundamental a que se atenderd sera o interesse
superior da crianga.

Esses acontecimentos incidiram e influenciaram diretamente na transicao da legislagao
da Situacéo Irregular para a de Protecdo Integral.

Com o fim da ditadura militar sobrevém o processo de redemocratizacao do pais. Ao
final da década de 1970 e inicio dos anos 1980 surgem 0s movimentos sociais, apoiados pelas
instituicdes de educacdo, Pastoral do Menor, liderada pela igreja catélica, e entidades
progressistas. Essas organizagdes da sociedade civil abriram precedentes para as discussdes em
relacdo a criancas e adolescentes na condi¢do de marginalizados.

Estes movimentos de defesa do direito da crianca e do adolescente que ganharam forca
politica, apoiados por instituicdes de educacao e pela igreja catdlica, foram fundamentais para
contribuir e repensar a situagdo deste publico, superando a condicao anterior de “objeto de
direito” para enfim se tornar “sujeito de direito”.

Em 1988 nasce o Férum Permanente de Defesa dos Direitos da Crianca, mais
conhecido como Férum DCA, cujo objetivo era pressionar a mudanca na legislacdo, e a
articulagdo da campanha “Crianga Prioridade Nacional”. Nesse mesmo ano foi promulgada a
Constituicdo Federal (CF), que agregou em seus escritos as emendas de iniciativa popular,
considerada o primeiro passo para a vitoria no que se refere aos direitos da infancia e juventude,
que assim apresenta os chamados direitos fundamentais:

Art. 227 — E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca,
ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde,
a alimentagdo, & educacdo, ao lazer, & profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
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além de colocé-los a salvo de toda a forma de negligencia, discriminag&o,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n° 65 de 2010).

Este foi o diferencial para a efetivacdo do que ja vinha sendo discutido e manifestado
como interesse na mudanca da politica voltada & infancia e juventude. Criaram-se entéo criados
grupos de elaboragdo e redacdo do ECA, composto por diferentes representantes, como
entidades de direitos, juristas e consultores do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF). Outros movimentos de defesa de direitos da crianca e do adolescente destacaram-
se neste mesmo periodo, como o Movimento Meninos e Meninas de Rua (MNMMR),
despertando a atencéo sobre a violagdo de direitos e provocando um novo caminhar rumo a
extingao da politica “menorista”.

Outra contribuicdo para a elaboracdo do ECA foi dada pelo Congresso Nacional dos
Direitos da Crianga, que resultou na “Carta de Brasilia”, conhecida como “Carta Magna”,
servindo como base para os artigos da Constituicdo Federal, denominada “Constituigdo
Cidada”. Mais tarde, em raz&o das inumeras dendncias de violagdes de direitos pelo mundo, a
Convencao Internacional sobre os direitos da Crianca junto com a Organizacdo das Nacoes
Unidas (ONU) deram o impulso para a valorizagdo da crianga como pessoa humana e em
condig&o peculiar de desenvolvimento. Chegada a finalizagéo da redacdo do ECA, apresentada
no mesmo periodo a Camara dos Deputados e Senado Federal, houve a aprovacdo pelo
Congresso Nacional e san¢do pelo Poder Executivo, fazendo assim surgir o ECA, pela Lei n.
8.069, de 13 julho de 1990, que contém como primordial em seu primeiro artigo: “Art. 12 Esta
Lei dispOe sobre a protecdo integral a crianga ¢ ao adolescente”. (BRASIL, 1990)

A Doutrina de Protecdo Integral foi instituida com o surgimento do ECA, apresentando
0s principios de garantia dos direitos humanos as criangas e adolescentes presentes na “Carta
Magna” e nos Tratados Internacionais. Sua principal esséncia é o reconhecimento de criangas
e adolescentes considerados sujeitos de direitos, independente de classe social, devendo ser
prioridade na elaboracdo de politicas sociais e estatais, visando a protecdo, promocdo e
prevencdo como prioridade absoluta. O que fez que a crianga e o adolescente pobre saissem da
condicdo de Situacéo Irregular para a de Protecéo Integral, passando a ser sujeito de direitos.

De acordo com Saraiva

O Estatuto da Crianca e do Adolescente se assenta no principio de que todas
as criancgas e adolescentes, sem distingdo, desfrutam dos mesmos direitos e
sujeitam-se as obrigacBes compativeis com a peculiar condicdo de
desenvolvimento que desfrutam, rompendo, definitivamente, com a ideia até
entdo vigente de que Juizados de Menores seria uma justica para 0s pobres, na
medida em que na doutrina da situacdo irregular se constava que para 0s bens
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nascidos, a legislacdo baseada naquele primado lhes era absolutamente
indiferente. (SARAIVA, 2009, p. 85)

A situacédo e a condigé@o de pobreza ndo eram mais fatores de criminalizagéo, e ndo
mais seriam estes motivos para ser as criangas retiradas do seio familiar, e quando fosse
necessaria a retirada seria por estar essa crianca e adolescente em situacdo extrema de risco,
violéncia, negligéncia etc. Neste dado momento, com a nova legislacéo, crianca, adolescente e
familia passam a ser agora alvos de politicas de assisténcia social, com o Estado passando a
exercer seu papel de cuidador.

Com essa nova concepc¢ao de atendimento é importante destacar que houve avancos
importantes que findaram a condicdo da crianca e do adolescente na sociedade, porém, dentre
elas a de maior significancia foi a desconstrug¢ao do termo “menor”, ¢ a denominagao ao sujeito
que praticou atos ilicitos, para ato infracional, e ndo contravencdo penal, como era usado
anteriormente. Assim também a presenca para efetivacdo da lei de atores como Ministério
Publico, Juizado da Infancia e Juventude, Conselho Tutelar e Conselhos de Direitos, compondo
o Sistema de Garantia de Direitos (SGD).%®

A promulgacdo do ECA impactou outras legislacbes que incluiam a crianca e o
adolescente de forma a considerar suas peculiaridades, a fim de promover um novo paradigma
em diferentes instancias sociais, como: leis trabalhistas, condi¢cdes de estagios, exploracédo do
trabalho infantil, adocéo e sobre a questdo da convivéncia familiar e comunitaria.

A partir desta conjuntura foi possivel dispor de um tratamento especifico a situacdo da
crianca e do adolescente no Brasil, trazendo um outro parametro no atendimento direcionado a
crianca e ao adolescente, sendo importante considerar as condi¢cdes peculiares que esta camada
da populacdo apresenta, bem como propor a¢Ges que atendam de fato suas necessidades
primarias, secundarias e terciarias que viabilizaria a qualificacdo de um atendimento a cada
situacdo que envolva a crianca e o0 adolescente no pais. Incluem-se ainda as questdes de direitos
e deveres em caso de envolvimento com atividades ilicitas, e as especificidades das aplicacdes
de medidas especificas para cada ocorréncia apresentada, contradizendo os dispostos das
legislacGes anteriores, que ndo 0s preconizavam como sujeitos de direitos, mas como objetos
de direito. Nos primeiros artigos do ECA fica evidente a prioridade a ser atribuida a infancia e
juventude, mais particularmente seu artigo 6°, que dispde: “Na interpretacdo desta Lei levar-se-

do em conta os fins sociais a que ela se dirige, as exigéncias do bem comum, os direitos e

150 SGD representa a articulagdo e a integracdo de varias instancias do poder publico na aplicacdo de mecanismos
de promocdo, defesa e controle para a efetivagdo dos direitos humanos da crianga e do adolescente nos niveis
federal, estadual, distrital e municipal.
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deveres individuais e coletivos, e a condi¢do peculiar da crianca e do adolescente como pessoa

em desenvolvimento” (BRASIL, 1990).

Considerando a trajetdria na transicao da Situacdo Irregular para a Protecao Integral

no pais, verificou-se a importancia da visualizacdo deste fato apresentado por Saraiva (2009),

quando extrai do modelo de protecdo integral apresentado por Mary Beloff (1999),

representante legal da Unicef, um quadro sindptico no qual se podem verificar apontamentos

relevantes e consideraveis dessa transicao e a diferenciacdo entre ambas legislaces, a fim de

investigar-se os topicos denotados ao longo da histdria que impactaram a realidade social até

hoje.

Quadro 2. Da situagéo irregular para a de protecéo integral

Situacéo Irregular

Protecéo Integral

Menores

Criangas e adolescentes

Objetos de protecdo

Sujeitos de protecdo

Protecéo de menores

Protecdo de direitos

Protecéo que viola e restringe direitos

Protegdo que reconhece e promove direitos

Infancia dividida

Infancia integrada

Incapazes

Pessoas em desenvolvimento

Né&o importa a opinido da crianga

E fundamental a opini&o da crianga

Situacdo de risco ou perigo moral ou material ou

situacdo irregular

Direitos ameacados ou violados

Menor em situagdo irregular

Adultos, instituicBes ou servigos em situacéo irregular.

Centralizacéo

Descentralizagdo

Juiz executando politica social/assistencial

Juiz em atividade jurisdicional

Juiz como “bom pai de familia”

Juiz como técnico

Juiz com faculdades ilimitadas

Juiz limitado por garantias

O assistencial confundido com o penal

O assistencial separado do penal

Menor abandonado/delinquente

Desaparecem essas determinagdes
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Desconhecem-se todas as garantias Reconhecem-se todas as garantias

Atribuigdo de delitos como inimputaveis Responsabilidade penal juvenil
Direito penal de autor Direito penal de acdo
Privacdo de liberdade como regra Privacdo de liberdade como excecdo e somente para

infratores / outras san¢des

Medidas por tempo indeterminado Medidas por tempo determinado

Fonte: Beloff apud Saraiva (2009, p. 131)

Essas legislagbes foram marcantes no direcionamento e efetivacdo dos direitos
atribuidos de modo geral. No entanto, o ECA abriu portas para novas discussdes e surgimento
de novos paradigmas acerca da crianca e do adolescente no Brasil, além do direcionamento
qguando referente ao adolescente em conflitualidade com a lei. Toda via ainda assim ndo foi
suficiente, dando margem a algumas ineficiéncias na efetivagdo de alguns direitos
fundamentais, o que possibilita constantemente a discusséo sobre sua promulgacao e existéncia,
havendo por parte de muitos, inclusive da midia, a propagacéo de alguns estigmas sociais, como
sendo o ECA uma legislacao Unica e exclusiva para os chamados “infratores”.

A seguir sera abordada a tematica adolescéncia, evidenciando-se alguns elementos
importantes que contribuem para o amadurecimento e a consolidacdo da identidade
adolescente, que culminara em uma identidade adulta. VVale destacar que para essa integracdo
entre os diversos aspectos sociais e individuais que contribuem para esse processo faz-se
necessario compreender, nesse estudo, 0s anseios e as perspectivas que se evidenciam nesse

periodo da vida.

2.2 ADOLESCENCIA EM FOCO

Fez-se necessario buscar alguns elementos, por meio de conhecimentos e estudos de
alguns autores para caracterizar o que é adolescéncia, ja que o ser adolescente é o sujeito-objeto
Vivo nesta pesquisa.

O “adolescente” e a “adolescéncia” sao universos a serem constantemente explorados,
por ser uma fase considerada pelo senso comum e por especialistas como critica, conflituosa,
permeada por rebeldia e enfrentamento, como se a adolescéncia devesse ser algo esperado e
previsivel. No entanto, percebe-se que o enquadramento da adolescéncia nos padrbes e

comportamentos sociais aceitaveis seria a melhor solugédo para o universo adulto e social.
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Ao se reportar a adolescéncia, Dias (2001) define como sendo um periodo crucial e
marcado por alguns fatores desencadeadores de ilusdes e desilusdes. Neste sentido, a autora
discorre: “[...] a imagem representativa da adolescéncia neste final de século é, em grande
medida, a da irresponsabilidade. As instituicdes sociais, a0 mesmo tempo, depositam nesse
periodo e no individuo que passa por ela, suas mais secretas esperancas e frustragoes”. (DIAS,
2001, p. 11)

Ao recorrer-se a outras concepgoes, depara-se com uma discussao ampla que hora se
aproxima e hora se distancia, converge e diverge da defini¢do sobre o que seria a adolescéncia.

No Brasil, de acordo com a legislacdo em vigor, os sujeitos com idade entre 12 e 18
anos sdo considerados adolescentes.*® Por outro lado, os limites cronoldgicos da adolescéncia
definidos pela Organizacdo Mundial da Satude (OMS) estdo entre 10 e 19 anos (adolescents), e
pela Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU), 15 e 24 anos (youth), critério este usado,
principalmente, para fins estatisticos e politicos.

Usa-se também o termo jovem adulto para englobar a faixa etéria de 20 a 24 anos de
idade (youngadults). Atualmente, emprega-se, mais por conveniéncia, agrupar ambos os
critérios e denominar adolescéncia e juventude ou adolescentes e jovens (adolescents and
youth) em programas comunitérios, englobando assim os estudantes universitarios e também
0s jovens que ingressam nas forcas armadas ou que participam de projetos de suporte social,
denominado protagonismo juvenil. Nas normas e politicas de saide do Ministério de Saude do
Brasil, os limites da faixa etaria de interesse séo de 10 a 24 anos.*’

No entanto, segundo o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia, “embora ndo exista
uma definicdo de adolescéncia aceita internacionalmente, a Organizacdo das Nacdes Unidas
define adolescentes como individuos de 10 a 19 anos de idade; na verdade, individuos na
segunda década de vida”. (UNICEF, 2011, p. 12)

O Ministério da Saude, por exemplo, apresenta em sua concepc¢do que a adolescéncia
é um ciclo vital, algo muito além de apenas uma divisao de faixa etaria, compreendendo-a como
sendo uma etapa da vida, além de um processo de desenvolvimento biopsicossocial, havendo

uma diferenca entre adolescéncia e puberdade

“[...] a puberdade constitui uma parte da adolescéncia caracterizada,
principalmente, pela aceleracdo e desaceleracdo do crescimento fisico,
mudanca da composi¢do corporal, eclosdo hormonal, evolucdo da maturagdo
sexual. A puberdade ¢ um parametro universal, ocorrendo de maneira

16 Art. 22 do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n. 8069/90).
7 Eisenstein, E. Adolescéncia: DefinicGes, conceitos e critérios. Adolescente e Saude, 2005, 2(2):6-7
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semelhante em todos os individuos; j& a adolescéncia é um fendmeno singular
caracterizado por influéncias socioculturais que vao se concretizando por
meio de reformulagBes constantes de carater social, sexual e de género,
ideoldgico e vocacional”. (BRASIL, 2007, p. 8)

Salienta-se ainda que a adolescéncia da sentido a ideia de desenvolvimento, de
preparacdo para o que esta por vir, algo ja estabelecido mais a frente. Diante do entendimento
do universo adolescente, Winnicott (1961) discute sobre o interesse da sociedade e das
ciéncias em desvenda-lo. Nas palavras do autor

O atual interesse mundial pela adolescéncia e pelos problemas do
adolescente indica as condicdes especiais dos tempos em que vivemos. Se
desejarmos explorar essa &rea da psicologia, talvez convenha
perguntarmos primeiro: desejardo os rapazes e mocgas adolescentes ser
compreendidos? Penso que a resposta é ndo. De fato, os adultos deveriam
esconder o que chegaram a compreender da adolescéncia. Seria absurdo
escrever um livro para adolescentes sobre o tema adolescéncia, porque esse
periodo tem que ser vivido. E essencialmente um periodo de descoberta
pessoal. Cada individuo estd empenhado numa experiéncia vital, um
problema de existéncia, e de estabelecimento de uma identidade. De fato,
existe somente uma cura real para a adolescéncia: 0 amadurecimento. Isso
e a passagem do tempo resultam, no final, no surgimento da pessoa adulta.
(WINNICOTT, 1961, p. 151)

Sendo assim, a adolescéncia é o periodo da vida em que € possivel vivenciar diversas
experiéncias e experimentacoes, onde as emocoes, reacdes e decisdes sa0 necessarias para o
amadurecimento. Ndo ha uma regra Unica para se viver este degrau da vida, que simplesmente
ndo deve ser encarado como algo sobrenatural e problematico, ou limitar-se a busca de soluces
para as alteracdes que se dao nesse periodo. Sob este aspecto Calligaris (2000) aponta que a
adolescéncia nada mais é do que

[...] um mito, inventado no comego do século XX, que vingou, sobretudo
depois da Segunda Guerra Mundial. A adolescéncia é o prisma pelo qual os
adultos olham os adolescentes e pelo qual os proprios adolescentes se
contemplam. Ela é uma das formacgfes culturais mais poderosas de nossa
época. Objeto de inveja e de medo. Ela da forma aos sonhos de liberdade ou
de evasdo dos adultos e, a0 mesmo tempo, a seus pesadelos de violéncia e
desordem. (CALLIGARIS, 2000, p. 9)

Marcada por situacoes e vivéncias que causam desconforto por influenciar diretamente
a sociedade, por ndo seguir regras e padrdes preestabelecidos, muito menos as imposicoes
sociais de modelo e comportamento, a adolescéncia é considerada responsavel também por
causas e efeitos capazes de transformacéo e reformulacGes constantes do que se pensa sobre
essa fase da vida, o que causa desconforto no universo adulto, por ser

[...] recusado como par pela comunidade dos adultos, indignado pela
moratoria que Ihe é imposta e acuado [...], o adolescente se afasta dos adultos
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e cria, inventa e integra microssociedades que vdo desde o grupo de amigos
até grupos de estilo, e até gangues”. (CALLIGARIS, 2000, p. 36).

O adolescente adota uma postura segundo a qual obedecer é desobedecer, uma regra
em que a disputa pelo reconhecimento do mundo adulto é algo constantemente presente na
adolescéncia, marcada tambeém por diferentes transformacdes de carater fisico, emocional,
sexual, psicoldgico e social para a condicao de vida adulta, mudancas estas comuns e advindas
com a puberdade, acompanhadas de muitas sensa¢fes de instabilidade e tensdes.

Erikson (1976, p. 96) denomina adolescéncia por uma incessante busca do “eu” e como
“crise de identidade”, que apresenta diversas consequéncias, como angustia, passividade,
revolta, dificuldade nas relacGes inter e intrapessoal, acumulada de conflitos de valores. O termo
crise utilizado pelo autor para definir esta passagem tem por objetivo apresentar as
instabilidades existentes nesse processo de mudanca e crescimento, que € considerado por ele
necessario por repercutir na proxima etapa da vida.

Por este estado de crise pode-se entender as mudancas pelas quais o0 adolescente passa
ao ir em diregdo do seu crescimento pessoal. Em seus apontamentos, Erikson discute essas
mudangas como um fator crucial e como forma de uma ruptura da infancia para a adolescéncia,
sendo esta permeada por escolhas e decisbes que poderdo influenciar sua vida futura,
destacando que

[...] é a Gltima fase da infancia. Contudo, o processo adolescente sO esta
inteiramente concluido quando o individuo subordinou as suas identificagcdes
da infancia a uma nova espécie de identificag&o, realizada com a absor¢éo da
sociabilidade e a aprendizagem competitiva com (e entre) os companheiros de
sua idade. Essas novas identificacfes ja ndo se caracterizam pela natureza
ludica da infancia nem pelo impeto experimental da puberdade; com uma
urgéncia avassaladora, elas forcam o individuo jovem as opcdes e decisdes

que, com um imediatismo crescente, levam a compromissos “para toda a vida”
(ERIKSON, 1976, p. 156).

Para esse autor em especial a adolescéncia comporta a concepc¢do de crise por ser
considerada esta fase uma confuséo de papel e conflito na construcdo de identidade, que, por
sua vez, “[...] em nenhuma outra fase do ciclo vital estdo, pois, a promessa de nos encontrarmos
a nos proprios e sob a ameaga de nos perdermos”. (ERIKSON, 1976, p. 245). Ou seja, um
universo onde se perder e se encontrar esta intrinsecamente ligado ao processo de maduracao.
A transformacéo natural e essa passagem devem ser consideradas como algo além dos fatores
bioldgicos, envolvendo outros aspectos que interferem na construcédo e reconstrucdo de um ser

ao longo da vida e da histéria.
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A entrada na adolescéncia significa deixar de ser crianga. Para Aberastury (1984, p.
13) isso representa trés lutos significativos, primeiro pelo corpo infantil, pela prépria identidade
infantil, e a perda pelos pais, apontando que essa vivéncia ¢ intensa por ser, “[...] um periodo
de contradi¢bes, confuso, ambivalente, doloroso, caracterizado por fricches com o0 meio
familiar e social”. Esse turbilh&o e essa confusdo em torno da adolescéncia sdo sempre pautados
quando colocados em questionamentos, resultando por vezes inevitavelmente em algumas
rotulacdes e apontamentos negativos.

Aberastury (1984) aponta ainda que, além das transformacdes psiquicas, fisicas e
sociais, conta-se com outras grandes influéncias no decorrer dessa fase, chamando a atencéo
para as possiveis transformacdes e crescimento de uma populacdo que podera enfrentar essa
passagem da vida com a conjunc¢édo sociopolitica e demais situacdes emergentes, destacando
que, “[...] a sociedade em que vivemos, com seu quadro de violéncia e destrui¢ao, nao oferece
garantias suficientes de sobrevivéncia e cria uma nova dificuldade para o desprendimento. O
adolescente, cujo destino € a busca de ideais e de figuras ideais para identificar-se, depara-se
com a violéncia e o poder e também os usa”. (ABERASTURY, 1984, p. 19)

Todavia, esse adolescente é ainda um ser em desenvolvimento, e mesmo que ja pense
na sua atuacdo no mundo, condi¢bes ou projetos referentes ao futuro, esté sujeito as escolhas
que possam lhes causar perdas e destruicdo, uma vez que busca referéncias e ideais que
possibilitem um amadurecimento supostamente seguro, porém se depara com algumas das
questdes apontadas, como a violéncia e o poder, sendo fatores prejudiciais que interferem nesse
processo de forma negativa.

A adolescéncia é o periodo responsavel por provocar comportamentos adversos, e 0
distanciamento da infancia, dando lugar a transformacdes e adaptacGes a novas vivéncias,
momento carregado de conflitos internos e externos e de algumas experiéncias marcantes. Fase
marcada pelo desafio de se encontrar e se reconhecer, por ndo ser mais crianga e tampouco
adulto. Desta forma, pode-se considerar “[...] 0 adolescente como um ser que duvida, que
questiona, que inquire, que nao esta satisfeito com o seu lugar, assim, rejeitando quase tudo
o que vem do adulto e da sociedade [...]”. (DIAS, 2001, p. 7)

Importante trazer, sob o olhar de Morin (2013), uma de suas reflex6es acerca da
adolescéncia, suas aspiracdes e o entendimento de que essa € uma fase de descobertas e de
comportamentos relevantes para a vida humana, como descreve a seguir:

[...] uma idade de aspiracdo a plena existéncia, de desejo de uma vida
simultaneamente autbnoma e comunitaria, de esperancas e desesperancas, de
revoltas contra a ordem social do mundo adulto, de transgressGes, de
tormentos, de angustias e de sonhos. O adolescente é o elo fraco da sociedade:
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ele sai da infancia, aspira a plena existéncia, ndo é encorajado a integrar o
mundo adulto do trabalho e sente fermentar dentro de si aspiraces, revoltas,
angustias. O adolescente é o elo da cadeia social em que as fraquezas do
conjunto atingem seu ponto de ruptura. (MORIN, 2013, p. 367)

Contudo, ao tentar de forma panoramica definir a adolescéncia e suas concepgoes,
deparar-se, em algumas explicacbes os autores citados, com muitos fatores que estdo
intrinsecamente relacionados, resultando em conceitos e definicbes com base em seus estudos,
reflexdes e teorias, objetivando responder ao que seria a chamada adolescéncia, assimilando
ainda ser esse periodo de conflitos emocionais, fisicos e psiquicos nos quais se apresentam
comportamentos como agressividade e rebeldia.

Estudos sobre a rebeldia chamam a atencdo e afirmam ser esta uma caracteristica
intrinseca da adolescéncia. Segundo o que afirma Osorio (1992, p. 47), “sem rebeldia e sem
contestacdo ndo ha adolescéncia normal [...] o adolescente submisso é que é a exce¢do a
normalidade”, destacando ainda que pensar a adolescéncia € de alguma forma esperar por seu
comportamento rebelde, um fator relevante e caracteristico desta fase.

O comportamento “rebelde” e questionador é resultado de algumas criticas que o
adolescente consegue fazer nesta etapa. Este periodo da vida é marcado por sonhos, aspiracdes,
desejos e exige que se vivencie conflitos e enfrente diversas situacdes. Para supera-las, ndo
depende apenas da sua prépria vontade, mas do meio onde esta inserido. Conforme observa
Dias (2001):

“[...] a adolescéncia sempre foi considerada insubjugavel. Nos diferentes
periodos histdricos, observa-se uma inconformagdo com o desvio da
“norma”. A possibilidade de expressar livremente sentimentos e sentidos
parece provocar o adulto que, aparentemente sentindo-se ameagado, usa o
poder de sua autoridade e de seu julgamento para controlar o adolescente,
reconduzindo-o ao caminho Unico. (DIAS, 2001, p. 52)

Neste item buscou-se compreender a adolescéncia e o desafio de interpreta-la na
dimensdo em que apresenta suas diferentes formas, passando por diversas transformacgdes em
seus conceitos e definicBes, o que desperta ainda interesses sobre os fendmenos desta fase da
vida por parte de alguns estudiosos. Os diferentes olhares para a definicdo e a concepcéo de
adolescéncia ndo pode ser um fator redutor, é preciso considera-la como uma parte do tecido
da humanidade, tendo em mente os elementos necessarios para 0 seu existir.

Pensar a adolescéncia como algo complexo é compreender que existe multiplicidade
do que a compde, e que todos os elementos contidos nessa fase séo inseparaveis integram-se e
complementam-se, assemelhando-se ao que Morin (2015, p.13) define complexidade: tecido de

acoes, interacdes, retroagoes, determinacOes e acasos que constituem o existir do sujeito e do
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mundo e sobre o que nele acontece. N&o se pode isolar os fatores bioldgicos, psicologicos e
sociais ao buscar definir essa transicdo para a vida adulta, pois todo o conjunto contribui para
o0 decorrer desse processo de construcdo identidade individual e social, nem desconsiderar 0s
fatores sociais que sdo relevantes para a constituicdo do sujeito, denotando-se assim uma
conjuncao da dimensé&o individual e social.

A seguir serd possivel fazer uma alusdo sobre a adolescéncia acompanhado das
possiveis situacdes e influéncias que podem contribuir para o envolvimento com a ilicitude e a
conflitualidade com a lei. Com intuito entender as marcas deixadas por uma historia na qual o
olhar sob a crianca e o0 adolescente marginalizado passa por uma transi¢ao ainda pouco superada
em se tratando da cultura social existente, faz-se necessario entender como se constituiu e suas

herancas perpetuadas até os dias atuais.

2.3 ACONFLITUALIDADE COM A LEI

Em se tratando de adolescéncia, foram abordadas algumas das diferentes conotacdes
que se integram ao ser adolescente. Contudo, quando essa discussdo adentra o recorte
adolescéncia e adolescente em conflitualidade com a lei, passa a ser ainda mais ampla, por se
deparar com duas vertentes que causam rejeicao por ser esta uma etapa da vida que causa
guestionamentos e diversas opinides. Para algumas pessoas esta conjunc¢éo torna a adolescéncia
ainda mais rebelde, como se o adolescente em conflitualidade com a lei ndo passasse pelas
mesmas transformacdes que outro qualquer, quando na verdade o que o difere de outro
adolescente é ter cometido um ato infracional. Sobre alguns desses aspectos autores trazidos
nesta pesquisa discorrerdo sobre suas teorias ante essa relacdo de adolescéncia e conflitualidade
com a lei.

Calligaris (2000), ao discorrer sobre o afastamento do adolescente em relagdo ao
adulto, afirma que por querer reconhecimento e nao ser reconhecido, acaba por adotar alguns
comportamentos que contrariam, e diz: “[...] os adolescentes se tornam gregarios porque lhes ¢
negado o reconhecimento dos adultos”, quando na verdade € isso que querem, e complementa
“[...] os jovens gregarios transgridem por se bastarem, ou seja, por se reconhecerem como pares,
dispensando os adultos”, ou buscam no comportamento negativo a resposta que nao se tem,
além do que “[...] quanto mais o comportamento for transgressor, tanto mais facil serd o
reconhecimento: a transgressdo demonstra afastamento dos adultos, adesdo e fidelidade ao
grupo”. (CALLIGARIS, 2000, p. 38-39)

Essa fusdo da adolescéncia com o envolvimento no mundo da ilicitude leva a
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diferentes discussdes e propagacdo de opinibes, que tem como intencdo descaracteriza-la e
desvalorizar essa fase, mesmo sendo tdo importante quanto as outras fases da vida, que
contribuem para escolhas e aquisi¢des de novos aprendizados.

Os atos infracionais cometidos por adolescentes comp8em um anteparo de situacdes
envolvendo diversos contetdos e causas, 0 que requer um olhar mais amplo, considerando 0s
aspectos individuais e coletivos, de inser¢do e participacdo, e em especial sob a familia.
(NARDI; DELLAGLIO, 2012, p. 70)

A pratica infracional é vista como um fator desencadeado pelas fragilidades existentes
na relacdo familiar, e o ambiente social, como a escola, responsavel por transmitir aos
adolescentes padrdes culturais. Atualmente existe uma inversao de valores sociais, colaborando
para o enfraquecimento dessas relagdes e a busca constante para se adequar aos diferentes
grupos e pares. Como observa Tejadas (2008), quando aponta questdes que podem contribuir
para o envolvimento,

“O cometimento do ato infracional possui, certamente, inumeras
determinagdes, ndo sendo possivel atribui-lo a um unico fator desencadeante,
na medida em que € construido socialmente. Compdem (sic) o fendmeno dos
aspectos estruturais relacionados ao contexto social mais amplo, as
oportunidades de vida e acesso aos servigos sociais, aspectos subjetivos e
familiares relacionados a constituicdo da identidade e a socializacdo do
sujeito, bem como aspectos comunitarios relacionados ao grupo de iguais, no
qual o adolescente estd vinculado e (sic) outras estruturas sociais que
contribuam quanto a constituicdo da identidade [...]”. (TEJADAS, 2008, p.
80)

O cometimento de ato infracional pode muitas vezes estar relacionado a diferentes
motivos, dentre estes o fator econdmico. Uma vez que esse adolescente pertence a uma
sociedade que se divide por classes e que, em sua maioria, esta inserido em uma categoria social
de baixa renda, o resultado € uma condicdo de exclusdo por ter seus direitos basicos negados.
O envolvimento na criminalidade para a satisfacdo do consumo acaba por ser uma resposta as
condigdes de vida, sendo uma busca de solucdo para as auséncias da sua realidade.

Sob o envolvimento de adolescentes com o ato infracional, Costa e Assis (2006, p. 76)
dizem que essa situagdo corresponde, ndo sé a Gnica, mas a uma das adversidades em relacéo a
outros problemas que envolvem e compdem o quadro de vulnerabilidade em que esta inserido
este publico.

Portanto, n&o existe um tnico perfil de adolescente “infrator”.*® Qualquer adolescente,

seja ele qual for, tem possibilidades e potencial para comportamentos construtivos e destrutivos.

18 Termo utilizado de forma pejorativa com o intuito de estigmatizar o adolescente, que serd usado para retratar
em alguns momentos nesta pesquisa o olhar estigmatizado existente para este publico.
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O que ird influenciar é a historia de vida de cada um, seja ela a criacéo a qual foram submetidos
esses adolescentes, os vinculos, oportunidades e possibilidades, além da classe social a qual
pertencem, etnia, cultura, estrutura familiar, escolaridade, entre outros contextos de cunho
pessoal. Uma preocupacdo apontada por alguns estudiosos elucida a o cenario de se querer
tracar um perfil Unico desses adolescentes, como aponta Zamora,

[...] preocupamo-nos com certos estudos sobre “perfis” e tendéncias que nunca
pensam as potencialidades dos meninos e meninas e nunca apontam novas
solugdes. Preocupamo-nos com biologismos, que tendem a naturalizar a
periculosidade das classes pobres e ignoram os fatores complexos
“causadores” dos atos infracionais ¢ que tém tornado os jovens de classe
média e alta cada vez mais seus praticantes. (ZAMORA, 2008, p. 15)

No entanto, ao se deparar com o adolescente em conflito com a lei, é importante
primeiro ter uma percepc¢do da sociedade na qual se esta inserido, 0s seus valores morais e
sociais, além das possiveis violacdes de direitos que este adolescente esta sujeito a sofrer, desde
sua concepcao e no decorrer da sua trajetoria de vida. E segundo considerar as raizes historicas
de cunho familiar e transgeracionais, que podem ter impacto direto na construgdo da sua
identidade e envolvimento com a ilicitude.

Nessa dire¢io Morin (2012, p. 172) fala sobre os imprintings®®, ao referir-se as relacoes
parentais e sociais: “[...] a imersao das criangas na fonte familiar, durante os anos decisivos de
formagdo, desempenha um papel capital nos destinos individuais|...]”. Isto por que os sujeitos
carregam ao longo da trajetoria de vida carimbos de experiéncias e herancas do meio em que
vive, e pelas relacbes estabelecidas ao longo do existir, que podem estar relacionadas
diretamente com o fazer diario. Em alguns dos casos de adolescentes envolvidos na ilicitude
pode haver a relacdo transgeracional que pode contribuir para sua inser¢do na criminalidade.
Sabe-se que o imprintings pode estar também relacionado a outros fatores, como a condicéo
social e a cultura que se estabeleceu e que antecede a vida atual desses adolescentes.

Corroborando as dificuldades e aos problemas enfrentados pelos adolescentes estdo,
ainda, as influéncias a que estéo sujeitos e que colaboram para sua inser¢ao na ilicitude. Neste
sentido, destacam-se

“[...] os fatores de risco social, como a pobreza, o envolvimento com
dependéncia quimica e os conflitos familiares, sdo apontados como fonte
causadora das condutas inadequadas dos adolescentes, em razdo da
insatisfacdo de  necessidades fundamentais”. (SOUZA  NETO;
CENTOLANZA, 2010, p. 132).

19 Imprinting: impressdo matricial que marca os humanos desde o nascimento, primeiro com o selo da cultura
familiar, da escola em seguida, depois prossegue na universidade ou na vida profissional (MORIN, 2011, p. 27).
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Podendo ser assim entendidas “[...] os desvios ou praticas antissociais dos adolescentes
podem representar um ‘pedido de socorro’, numa situacdo de insatisfacdo de necessidades
fundamentais para seu desenvolvimento como pessoa humana [...]” (SOUZA NETO;
CENTOLANZA, 2010, p. 130). A organizacdo social e as politicas sociais podem contribuir
para esta condicdo do adolescente em conflito com a lei, além das apresentadas anteriormente.
Sabe-se que a instituicdo de uma politica que tenha o olhar voltado as necessidades da crianga
e adolescéncia no pais ja foi elaborada e direcionada para determinada camada da sociedade,
sendo esta a menos favorecida, com o intuito ndo de garantir, mas de criminalizar e estigmatizar
essa parcela da populacdo, na qual se encontra a maioria dos adolescentes em cumprimento de
medida socioeducativa.

Essa busca incessante pode desencadear um conjunto de acdes e reacdes indesejaveis
por parte desses adolescentes, mas que, no entanto, correspondem ao que estdo vivenciando no
momento em que comentem um ato de transgressdo, dos mais variados tipos, como resposta da
insatisfacdo diante das suas necessidades. Caliman (2006) afirma ser a frustragdo um fator
desencadeador,

A frustracdo das necessidades basicas humanas tende a provocar reacdes de
tipo transgressivo, desviante, delinquencial; tal insatisfacdo tem poder de
influenciar estados de animo dos individuos, de modo que a resposta a tais
situagbes surgem na forma de agressividade, violéncia, uso de drogas,
pichages, vandalismo, busca de protegdo em gangues, estilos de vida capazes
de provocar sentimentos de perplexidade, embaraco, intolerdncia no senso
comum. Tais comportamentos divergentes, alternativos e que aqui
denominamos de desviantes, cumprem, quase sempre, a fun¢do de comunicar
um mal-estar vivido no dia a dia por quem se sente frustrado em suas
necessidades fundamentais. (CALIMAN, 2006, p. 12)

Volpi (2001, p. 38) salienta que os adolescentes em conflito com a lei sdo meras
vitimas de um sistema social, ou “produto do meio”, e o delito ¢ uma estratégia de sobrevivéncia
Ou uma resposta mecanica a uma sociedade violenta e infratora em relacdo aos seus direitos.
Sob esta 6tica, o autor discorre sobre o quanto as demandas sociais podem ser desencadeadoras
de um comportamento de transgressao e de conduta criminal.

Né&o se deveria estigmatizar a condigdo desses adolescentes. Caso tenham cometido
um ato infracional serdo responsabilizados ndo s6, mas também mediante as prerrogativas
legais. As principais dualidades em lidar com suas realidades estdo em como a sociedade passa
a elaborar e questionar essa transgressdo, que muitas vezes é de apenas condenacao, criando
assim as condicGes de estigmas sociais, de rejei¢ao.

Esse adolescente pode também ser o resultado do meio em que vive, 0 que ndo é um
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fator determinante, uma vez que outras situagcdes podem estar relacionadas ao envolvimento,
assim como as privacoes que sofre ao longo de sua vida, resultando na condenacdo da sua
existéncia social por ndo se esperar melhores comportamentos. E preciso refletir, pois as marcas
existentes em sua trajetoria repercutem de forma direta no seu presente e ultrapassa as
expectativas de seu projeto futuro.

Prates (2001) apresenta seu posicionamento ante as questdes enfrentadas pelos
adolescentes ap0s o0 envolvimento em um ato infracional

[...] arotulagdo social negativa gera consequéncia terrivel a pessoa “marcada”.
Ser diferente dos demais, por si s6 acarreta problemas profundos de ordem
psicoldgica, e ser considerado indesejavel pelos outros, baixa a autoestima,
estimula o sentimento de revolta e dificulta a ressocializago, dentre outros
problemas de séria gravidade. O jovem infrator sofre com esta rotulacdo, sente
a intolerancia social, € mal visto excluido incompreendido (sic). N&o possui
sequer maturidade para procurar compreender o que se passa a sua volta. A
discriminacdo que sofre, a indiferenga com que € tratado e a desconfianca,
com tons de quase certeza, de que jamais se reabilitard, sdo demonstracGes
sociais que recebe diariamente, reafirmando sua condicdo de indesejavel.
(PRATES, 2001, p. 43)

Neste sentido é importante destacar que o ato infracional passa a ser a identidade desse
adolescente 0 que interfere na sua condi¢cdo de pessoa humana em desenvolvimento,
dificultando na maioria das vezes sua reinsercdo na sociedade, o que podera interferir no seu
comportamento nos espacos de interacdo social. De modo que podera ser produzido e
reproduzir ndo s6 a violéncia, mas a exclusdo, estereotipagem dos menos favorecidos, e a
discriminagdo por estar a margem da sociedade.

Nessa dimensdo abandona-se a condicdo de pessoa humana em desenvolvimento, e
imprime-se uma marca, quando passam a ser vistos como objeto e ndo como sujeito, como
discorre Morin: “[...] muitos exemplos indicam que ndo se deve reduzir o criminoso a seus
crimes, mas reconhecer que existe nele uma parte de humanidade blogueada que pode revelar-
se [...]”. (MORIN, 2013, p. 180)

Em se tratando do adolescente e a conflitualidade com a lei, verificam-se as multiplas
questdes que o envolvem e que antecedem o ato infracional. Condicdo de existéncia que
descaracteriza o que preconiza as legislacdes vigentes. Contudo, temos um legado importante
na desconstrucdo dos rotulos e estereGtipos que marcam essa camada da populagdo, que
contribuem para a proliferacdo de uma cultura do ndo pertencimento, do ndo enquadramento
social, por estarem em conflitualidade com a lei.

De acordo com Moreira (2015, p. 95), existe uma tendéncia de senso comum, e por

vezes da propria ciéncia, por um certo maniqueismo que polariza o bem e o mal, o que reduz o
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adolescente autor de ato infracional ao “adolescente infrator”, tornando-o um “ser infrator”,
esgotando o ser pessoa em condicdo peculiar de desenvolvimento em relacéo ao ato infracional
(MORIN apud MOREIRA, 2013).

Ainda nessa direcdo, a autora corrobora 0 pensamento complexo quando diz que essa
fragmentacdo e a separacdo por categorias, classes, classificagdes, grupos, niveis sociais, é
nitida. “[...], porém, se o desenvolvimento das pessoas se d4 na vida em sociedade, se somos
seres gregarios, se a sociedade é justamente composta por quem a habita, pensar o
desenvolvimento dos seres humanos € também pensar o lugar onde vivem, e pensar a identidade
sO faz sentido sob o prisma contextual”. (MOREIRA, 2015, p. 95)

Sob o olhar do pensamento complexo, abre-se uma discussdo que possibilita pensar a
problematica do envolvimento no ato infracional como sendo uma recursividade que esta
presente na relacdo entre o sujeito e sociedade, por ser ele “produto e produtor” deste mesmo
processo. N&o se pode ver a adolescéncia, as conflitualidades, o envolvimento com a ilicitude
como algo em partes ou de forma fragmentada, pois se estara desconsiderando o que foi tecido
junto e o que podera ser tecido futuramente na relacdo do sujeito com o “outro”.

Pensar a recursividade é considerar que as legislacGes e suas concepcdes lineares
diante das politicas produzem um efeito que reproduz outras demandas sociais, sendo estas a
causa, que por consequéncia produz outros efeitos. Nao se pode esquecer de que uma depende
da outra, e que uma ndo existe sem a outra uma vez que contribuem com a construcdo de
identidades e sdo responsaveis por produzir legislacdes que interferem diretamente na
reconstrucdo de uma identidade pessoal e social.

No tdpico a seguir abordaremos o atendimento socioeducativo e suas competéncias
mediante ao que estd proposto nas legislacbes voltadas ao adolescente autor de ato infracional,
tendo como ponto de partida as medidas socioeducativas, e como se da sua execu¢do no meio

aberto, onde esta localizada o campo de realizacdo desta pesquisa.

2.4 A MEDIDA SOCIOEDUCATIVA

Neste topico serdo abordadas as medidas socioeducativas com um breve recorte desde
sua constituicdo, efetivacdo até o que compete na sua execucdo, priorizando o carater educativo
mediante o que esta previsto na lei.

As medidas socioeducativas estdo em consonancia com o ECA e o SINASE, sendo

aplicaveis a adolescentes com faixa etaria entre 12 e 18 anos que cometeram algum ato
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infracional, conforme o art. 103 do ECA (BRASIL, 1990, p. 55), que descreve que ato
infracional € toda e qualquer, “[...] conduta descrita como crime ou contravengao penal”.

No seu artigo 112 estdo previstas sete medidas socioeducativas aplicadas pela
autoridade judicial ao adolescente de acordo com a capacidade de cumprimento e gravidade do
ato infracional cometido: adverténcia; obrigacdo de reparar o dano; prestacdo de servicos a
comunidade; liberdade assistida; e inser¢cdo em regime de semiliberdade e internagdo em
estabelecimento socioeducativo, acompanhadas de qualquer uma das medidas protetivas
previstas abaixo:

Art. 101. Verificada qualquer das hipoteses previstas no art. 98, a autoridade
competente podera determinar, dentre outras, as seguintes medidas:

I - Encaminhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de
responsabilidade;

Il - Orientagéo, apoio e acompanhamento temporarios;

111 - matricula e frequéncia obrigatorias em estabelecimento oficial de ensino
fundamental;

IV - Inclusdo em programa comunitario ou oficial de auxilio a familia, a
crianga e ao adolescente;

V - Requisicdo de tratamento médico, psicoldgico ou psiquiatrico, em regime
hospitalar ou ambulatorial;

VI - Inclusdo em programa oficial ou comunitério de auxilio, orientacéo e
tratamento a alcodlatras e toxicdmanos (BRASIL, 1990).

As medidas protetivas, conforme descritas acima, serdo utilizadas quando necessario
nos casos de ameaca e violagdo de direitos, com a finalidade de proteger a integridade fisica e
psiquica, e descritas em mais trés incisos: VII — acolhimento institucional; VIII - inclusdo em
programa de acolhimento familiar; e 1X - colocacdo em familia substituta. Estas medidas podem
ser cumuladas com a socioeducativa. No entanto, essas medidas protetivas ultrapassam o ato
infracional, estando de acordo com a condicdo de sujeito de direitos que precisa de protecédo e
garantia de acesso e insercao as politicas existentes para a infancia e juventude.

Quanto & préatica de Ato Infracional,?® questdo que perdurou durante muito tempo
como sendo problema Unico e exclusivo advindo da condicéo de pobreza, é apontado pelo ECA
como condicdo especifica, em que comprovado o envolvimento em ato ilicito por parte do
adolescente deve ser julgado por tribunal especifico, incluindo procedimentos diferentes das

sangOes aplicadas para adultos, com base no principio da brevidade e excepcionalidade,

20 Ato infracional é uma agdo praticada por crianga ou adolescente, caracterizada na lei como crime ou
contravencdo penal (art. 130). De acordo com a Constituicdo Federal (art. 228), o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (art. 104) e 0 Cédigo Penal (art. 127), o adolescente autor de ato infracional € inimputavel penalmente,
e assim submetido a uma responsabilizacéo juridica especial.
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devendo-se aplicar as MSE? — medidas socioeducativas, considerando a condicdo de
cumprimento por parte do adolescente em questdo. (SARAIVA, 2009, p. 89-90)

O Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente, 6rgao responsavel por
deliberaces acerca da politica de atencdo a criancas e adolescentes no pais, articulador e
normatizador da legislagcdo voltada especificamente ao adolescente em conflito com a lei,
instituiu no ano de 2006, com a participagdo de um colegiado, cuja pauta era a discussdo no
processo democratico, debates com todos os atores do Sistema de Garantia de Direitos e a
Secretaria de Direitos Humanos (SDH), apoiado pelo Fundo das Na¢fes Unidas, responsaveis
pela elaboracdo de uma Politica Nacional de Atendimento Socioeducativo, garantindo as
diretrizes presentes no ECA referentes a natureza pedagdgica das medidas socioeducativas.

Esses debates resultaram em nova diretriz, como a Lei n. 12.594 de 18 de janeiro de
2012, o SINASE,?? um desdobramento legal do ECA, que tem por objetivos efetivar os
principios constitucionais referentes ao atendimento socioeducativo no Brasil e garantir em suas
normativas legais o conjunto de acdes de carater politico, juridico, pedagdgico, financeiro e
administrativo desde o0 momento da apreensdo, apuracdo do ato infracional, até a aplicacdo e
execucdo da medida socioeducativa (CONANDA, 2006.)

Compete, pelo que disposto no SINASE, garantir a efetivacdo da legislacdo os
dispostos no seu artigo 1:

Art. 1° Esta Lei institui o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo
(Sinase) e regulamenta a execucdo das medidas destinadas a adolescente que
pratique ato infracional.

§ 1° Entende-se por Sinase o conjunto ordenado de principios, regras e
critérios que envolvem a execucdo de medidas socioeducativas, incluindo-se
nele, por ades&o, os sistemas estaduais, distrital e municipal, bem como todos
os planos, politicas e programas especificos de atendimento a adolescente em
conflito com a lei. (BRASIL, 2012).

SINASE ¢é um sistema integrado coordenado pela Unido que articula as trés esferas do
governo, estadual, distrital e municipal, responsaveis pela implementacdo dos respectivos
programas de atendimento aos quais seja aplicada medida socioeducativa (BRASIL, 2012).
Apresentando as diretrizes a serem seguidas na execu¢do das medidas socioeducativas em

consonancia com o ECA, dentre suas especificidades a de garantir o atendimento, os direitos

21 MSEs sio medidas aplicaveis a adolescentes autores de atos infracionais, previstas no art. 112 do Estatuto da

Crianca e do Adolescente (ECA). Apesar de configurar resposta a pratica de um delito, apresentam um caréater

predominantemente educativo. (Tribunal de Justica do Distrito Federal e dos Territérios — TIDFT)

22 SINASE é o conjunto ordenado de principios, regras e critérios que envolvem a execucdo das medidas

socioeducativas, incluindo-se nele, por ades&o, os sistemas estaduais, distritais e municipais, bem como todos os

planos, politicas e programas especificos de atendimento a adolescente em conflito com a lei. (BRASIL, 2012)
59



individuais, o Plano Individual de Atendimento? (PIA), atencdo integral a salide e capacitacdo
para o trabalho.

Ao recorrer as referéncias legais, foi possivel perceber quanto o atendimento aos
adolescentes em conflito com a lei apresenta brechas. Uma delas é querer relacionar o carater
educativo da medida socioeducativa com ag0es punitivas. Contudo, a heranga deixada pelas
marcas da construcdo histdrica, a concepcao das legislacdes em vigéncia tem seus parametros
cruzados com questbes como a situacdo de pobreza dessa populacdo, além da falta ou a
limitacdo ao acesso ao mercado de trabalho.

Em seguida sera apresentado o locus da pesquisa, assim como um breve resumo sobre
o0 desenvolvimento do atendimento socioeducativo no Centro de Atendimento Socioeducativo
(Case), da Fundacdo Crianca de Sdo Bernardo do Campo, servico de medida socioeducativa

responsavel pelo atendimento a adolescentes em meio aberto.

2.4.1. O CASE

Centro de Atendimento Socioeducativo é um dos programas da Fundacdo Crianca de
Sdo Bernardo do Campo que atua em conjunto com a Secretaria Estadual de Atendimento e
Desenvolvimento Social (SEDESC), Fundagdo Casa, além de outros atores do SGD. Surgiu
com a promulgacdo do ECA e tem seu trabalho pautado pelas prerrogativas da respectiva lei.
Com foco na execucdo das Medidas Socioeducativas em Meio Aberto de Liberdade Assistida
e Prestacdo de Servigos a Comunidade, seu atendimento abrange os adolescentes residentes no
municipio. De acordo com Daniel (2009), a politica de atendimento socioeducativo surge para
gue ac¢des socioeducativas sejam garantidas conforme previsto,

A opg&o por assumir como politica municipal em S&o Bernardo do Campo a
implementagdo das medidas socioeducativas em meio aberto se deu, por um
lado, a partir da constatacdo de que a promulgacao da Lei 8.069/90 — Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA) — iniciou a reversdo da 6tica da violagdo
dos direitos fundamentais de todas as criangas e adolescentes do pais e 0s
configurou como sujeitos de direitos, considerando sua condigdo peculiar de
pessoas em desenvolvimento, e, por outro lado, pela certeza de serem essas as
medidas de maior potencial educativo para adolescentes com processo judicial
por pratica de atos infracionais. (DANIEL, 2009, p. 521)

Neste sentido é importante salientar um trabalho consolidado e pautado na eficacia de

um projeto de vida desse adolescente atendido, que envolve as diferentes institui¢cbes para sua

2 Plano Individual de Atendimento (P1A) é um instrumento pedagégico fundamental para garantir a equidade no
processo socioeducativo”. (SINASE, 2012)
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efetivacdo, como Poder Judiciério, Seguranca Publica, Educacéo, Fundagdo Casa (FEBEM) e
a Organizagdo Executora, entre outros 6rgdos envolvidos em um trabalho de rede com Unico
objetivo. Daniel (2006, p. 525), em sua descricdo sobre o surgimento e bases estruturais do
trabalho desenvolvido pelo CASE, discorre que o atendimento deve contemplar os diversos
prismas e necessidades, cruzando os direitos e deveres desses adolescentes em cumprimento de
medida socioeducativa a fim de superar os desafios em torno da questéo.

Outra observacédo da autora, sobre a implementacéo do programa CASE, foi a de que
sua metodologia teve como ponto de partida a compreensédo do ser adolescente, de seu universo,
das suas condigdes peculiares de desenvolvimento, e da capacidade de resiliéncia (no
enfrentamento das adversidades) e de situagdes adversas (DANIEL, 2006, p. 523).

Além de ter principios filosoficos e metodoldgicos, o trabalho grupal € um diferencial
por ser um espaco de construcao e ressignificacao coletiva, acreditando que € no grupo e com
0 grupo que a aprendizagem e superacgéo de seus problemas podem ser ultrapassadas. A autora
afirma que

A acdo programada percorre um processo de aproximagdes sucessivas que
permite ao adolescente descobrir e superar os desafios do cotidiano e a
experiéncia anterior negativa. E importante que ele perceba o respeito da
equipe por ele, por sua autonomia na construcdao de um novo projeto de vida
e pela valorizacdo de sua trajetoria futura. O protagonismo desse jovem
permite que as atividades acontecam a partir de suas necessidades, realizando
0 processo socioeducativo tanto na singularidade quanto na pluralidade das
relagdes. (DANIEL, 2006, p. 526)

A importante articulacdo dos diferentes setores envolvidos, na visdo da autora,
contribuiu para que de fato esse adolescente fosse responsabilizado, mas com as garantias de
que o carater educativo sobressaisse ao punitivo. Afinal, ele recebeu uma determinago judicial
e devera responder pelo seu ato infracional mediante as condi¢cdes que Ihe forem dadas para
sustentacdo de um novo prisma em sua vida.

No entanto, na pratica, um dos maiores desafios encontrados pelas equipes que
trabalham na execugdo da medida em meio aberto é o trabalho de rede, ainda que no municipio
tenham ocorrido avangos antes e depois da elaboracdo do Plano Decenal Municipal de
Atendimento Socioeducativo em 2016. Porém, essa interlocucdo com a rede de atendimento
ainda é permeada de situagdes que envolvem resisténcia e dificuldades na efetivacao de alguns
encaminhamentos, seja pela falta de entendimento, seja pela ndo apropriacdo de seu papel
dentro do SGD, previstos nos meios legais em relacdo a infancia e juventude.

Entre estes atores sociais, que estdo intrinsecamente atrelados ao projeto de vida do

adolescente, estd a escola, que ocupa um lugar central no cumprimento da medida
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socioeducativa, e 0s encaminhamentos de acesso sdo garantidos no curto prazo, considerando
essa articulacéo e efetivagédo da legislagdo como parte exitosa do processo com a rede local.
Outros entraves acabam por surgir mediante a permanéncia desses adolescentes nas instituicdes
escolares, gerando alguns insucessos, resultando em transferéncias e situacdes de expulsdo, pois
ainda é possivel depara-se com situagcdes que causam prejuizos e dificuldades a serem ainda
superadas no &mbito das medidas socioeducativas.

A equipe multidisciplinar desenvolve o respectivo atendimento socioeducativo com
base no que esta posto pelo SINASE, obedecendo a um fluxo, desde o acolhimento e entrevista
inicial com o adolescente e a familia pelo educador de referéncia; encaminhamentos de acordo
com as demandas apresentadas no que se refere a salde, educacao, profissionalizacao etc.; além
da insercdo do adolescente nos grupos tematico-reflexivos semanais, realizacdo de visitas
domiciliares, atendimento individual e familiar, e reunides de grupos de apoio sociofamiliar
que acontecem mensalmente.

O municipio possui uma Vara da Infancia e Juventude, sendo este um fator relevante
que estreita o didlogo e a relacdo com o Poder Judiciario.

Os dados apresentados no Relatério de Gestdo (2017, p. 89), elaborado pelo CASE,
apontam que foram atendidos no ano o total de 5522 adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa. Dentre as medidas estdo Liberdade Assistida (LA), Prestacdo de Servicos a
Comunidade (PSC), e LA/PSC (cumuladas), distribuidas a 440 adolescentes primarios (entrada
pela primeira vez no sistema socioeducativo), e 107 reincidentes na pratica de ato infracional.

O atendimento é voltado a adolescentes de ambos 0s sexos; contudo, no que se refere
ao ano 2017, foram atendidos 512 adolescentes do sexo masculino e 40 do sexo feminino.
Percebe-se que a préatica de atos infracionais é uma realidade com incidéncia maior no universo
masculino, o que ndo exclui o universo feminino e seu envolvimento em atividades ilicitas.

Sobre os dados escolares, apresenta-se uma realidade quase comum a todos 0s outros
servigos de atendimento socioeducativo: mais da metade dos adolescentes ao adentrar o sistema
de justica estdo fora da rede formal de ensino.

No CASE, em 2017, 250 adolescentes estavam matriculados quando deram inicio ao
processo socioeducativo, enquanto 302 estavam fora da escola, demandando articulagdo e

insercdo por parte da equipe técnica por meio de encaminhamentos e solicitagdo na rede oficial

24 Desse total de 552, 274 eram remanescentes do ano anterior, enquanto 278 deram entrada no ano corrente de
2017.
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de ensino por vaga escolar a fim de promover a reinsercéo e continuidade dos estudos desses
adolescentes.

Desse levantamento percebe-se uma concentracdo de adolescentes em defasagem
idade-série, oriundos do segundo ciclo do Ensino Fundamental, tendo sido computado neste
ano que deram entrada nove adolescentes cursando o ciclo | (12 a 42 série), enquanto 310
encontravam-se no ciclo 11 (5% a 82 série), e, ainda, 226 que se encontravam cursando o Ensino
Médio, e apenas sete adolescentes ja haviam concluido o processo de escolarizagao.

Mediante o atendimento prestado, o CASE (2015, p. 83) tem constatado que as
experiéncias escolares sdo permeadas de mudancas de escolas, dificuldades de aprendizagem,
conflitos com o corpo escolar (professores e diretores), expulsdes, rotulagdes, estigmatizacéao e
violacdes de direitos, o que pode resultar em baixa frequéncia e falta de um bom rendimento
escolar, refletindo na perda e enfraguecimento dos vinculos escolares. Contudo, o0s
encaminhamentos e prerrogativas legais por si s6 ndo garantem a continuidade e permanéncia
desses adolescentes na escola. E constante a presenca de familiares retornando ao servico com
demandas escolares referentes a conflitos e recusa da efetivacdo da matricula.

Diante dessa realidade, a equipe do CASE busca subsidiar e efetivar, por meio de a¢des
setoriais e intersetorias, 0 que lhe compete ante as atribuicdes e encaminhamentos escolares a
fim de cumprir as prerrogativas presentes na legislacdo e no plano de atendimento
sociopedagogico institucional, visando diminuir a incidéncia de adolescentes atendidos com
demandas de rompimento com a escola. Conforme descrito no SINASE em relacdo as
competéncias no atendimento socioeducativo, é preciso

“[...] estabelecer um processo de acompanhamento, auxilio e orientacdo ao
adolescente [...]”, além de dar “[...] énfase na vida social do adolescente
(familia, escola, trabalho, profissionalizagdo e comunidade) possibilitando,
assim, o estabelecimento de relagdes positivas que é base de sustentagdo do
processo de inclusdo social a qual se objetiva [...]”. (SINASE, 2006, p. 45)

Percebe-se a recursividade quando a situacdo causa grande alvorogco de situacdes,
como a de que o adolescente que esta fora da escola busca o direito aos estudos. Porém, o fato
de estar em medida acaba por ocasionar situa¢Ges conflituosas com a escola, que por sua vez
recusa-se a recebé-lo. O CASE busca, em meio a suas atribui¢Ges, garantir o retorno, que
acontece sob a imposicéo da legislagédo, 0 que por sua vez ocasiona fragilidades nas relagdes. E
em meio a esse turbilhdo, uma funcéo age e retroage sobre outra, que por sua vez age sobre as
demais.

Neste sentido Morin (2012, p. 193) diz: “[...] nenhuma sociedade, mesmo a mais

totalitaria, é totalmente integrada [...]”, complementando “[...] quanto mais uma sociedade ¢é
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complexa, mais constitui uma unido da coalizacdo e da competicdo, da comunidade e da
rivalidade, da unido e da desunido [...]”. Mesmo que estes precisem considerar alguns fatores a
serem ultrapassados para abertura de novos caminhos, a presenca de conflitos e algumas
rupturas acabam por incidir em mudancas necessarias, impactando no todo da sociedade. Esse
antagonismo entre o fazer e a concretude do processo socioeducativo refletem em divergéncias
gue provoca um repensar e agir na sociedade diante da tematica e suas conjuncoes.

Sobre os aspectos relacionados a escola, cabe destacar a seguir o sentido de educacao,

COMO se construiu esse processo, assim como o direito previsto em lei.

2.5 AESCOLA NO PROCESSO SOCIOEDUCATIVO

Falar em direito a educacdo nos remete a refletir sobre o processo pelo qual a sociedade
brasileira passou ao longo dos anos, remetendo-nos a pensar historicamente sobre a ideia de
educacdo, a quem ela se dirigia e quais interesses visava atender.

No Brasil Col6nia, a concep¢do de educacdo pautava-se apenas pelos interesses
aristocraticos e burgueses, dirigida aqueles poucos individuos pertencentes as classes
dominantes. Era uma politica de exclusdo e tinha apenas cunho religioso, ministrada por
sacerdotes oriundos dos paises colonizadores sem qualquer intervencédo do Estado. Era utilizada
apenas como mecanismo para catequizar e conseguir adeptos ao catolicismo, além de preparar
mdo de obra para os grandes produtores rurais. Quase toda populacdo brasileira na época era
analfabeta, inclusive membros da elite aristocrata.

Foi somente no Brasil Império e apos a expulsao dos jesuitas, em meados de 1759, que
teve inicio o processo de normatizacdo da educacdo como norma e direito da populacgdo.
Sebastido de Carvalho e Mello, conhecido como Marqués de Pombal, iniciou uma série de
reformas educacionais, colocando o Estado como Unico detentor do poder pela disseminacdo
da educacéo a populacéo.

A principio o direito a educacdo surgiu na Constituicdo Brasileira de 1824, que
introduzia a normatizagéo do direito a educacdo primaria, inclusive aos adultos, no seu artigo
179: “[...] a inviolabilidade dos direitos civis e politicos dos cidaddos brasileiros, que tem por
base a liberdade, a seguranca individual e a propriedade, € garantida pela Constituicdo, pela
maneira seguinte: A instrugdo primaria ¢ gratuita a todos os cidaddos|...]”. (BRASIL, 1824)

Na Constituicdo de 1891 assegurou-se, além dos dizeres trazidos no texto de 1824, o

ensino leigo ministrado nos estabelecimentos publicos. A Unido competia legislar sobre o
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Ensino Superior e aos Estados sobre o ensino secundario e primario, rompendo definitivamente
com o ensino religioso pautado nas legislacfes anteriores.

Apenas apos 30 anos do estabelecimento do status republicano do Brasil iniciou-se um
processo de reforma das bases educacionais no pais, que passava por um periodo politicamente
conturbado em razao do cenario das revoltas militares que se instauravam no pais, da Segunda
Guerra Mundial e da ditadura militar imposta pelo entdo presidente Getalio Vargas.

A partir da Carta Magna de 1934 inicia-se um processo de discussao sobre as bases do
direito a educacdo, quando, de fato, passou-se a ter a educacdo como direito comum a todos 0s
cidaddos. Essa Constituicdo traz em seu texto alguns dispositivos que reorganizam a base da
educacdo nacional, prevendo diretrizes para além de um plano nacional de educacéo.

Este documento atribui a Unido, no seu art. 5°, XIV, a competéncia privativa de tracar
diretrizes educacionais no pais, bem como especifica nos artigos seguintes as competéncias do
Conselho Nacional de Educacéo, a criacdo dos sistemas educativos dos Estados, prevendo 0s
6rgdos de sua composicdo e a destinacdo dos recursos para sua manutencdo. Do mesmo modo,
no escopo do art. 152 da Carta Magna o governo definia as atribui¢cdes do Conselho Nacional
de Educacdo, limitando suas a¢des e direcionando-0 a seguir os interesses do governo, mesmo
que dito implicitamente.

Art. 152 - Compete precipuamente ao Conselho Nacional de Educacdo,
organizado na forma da lei, elaborar o plano nacional de educacdo para ser
aprovado pelo Poder Legislativo e sugerir ao Governo as medidas que julgar
necessarias para a melhor solugdo dos problemas educativos bem como a
distribuicdo adequada dos fundos especiais. (BRASIL, 1934).

Essas diretrizes foram mantidas e consolidadas até 1937, momento em que se deu
inicio ao golpe de estado que resultou na Ditadura do Estado Novo, e, por fim, a concepc¢éo de
uma nova Constituicdo, que anulou todas as a¢6es consolidadas a favor dos cidaddos. Tudo
estava centralizado no Presidente da Republica, que deliberava sobre as aces dos Poderes
Executivo e Legislativo. Tratava-se de um governo autoritario.

O direito a educacdo na Constituicdo de 1937 passou a ser vinculado a valores civicos
e econdmicos, ao mesmo tempo dividindo a responsabilizacdo dos estudos ndo somente ao
Estado, mas a familia e a sociedade, bem como a industria, atrelando a educacéo a formacéo
profissional.

A Carta Magna de 1946 traz pela primeira vez a competéncia da Unido para legislar
sobre as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, além de determinar a obrigatoriedade do

ensino primario a todos os cidadaos.
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A primeira LDB n. 4024/61 atendia especificamente aos ditames da Constituicéo de
1946, estabelecendo que o ensino fosse de obrigacdo do Poder Publico e livre a iniciativa
privada, competindo as familias o poder de escolha sobre a educacao a ser provida a seus filhos,
e ndo ao Estado direciona-las nesta escolha.

Vale mencionar que somente ap6s a Consolidagdo da LDB e a Constituicdo de 1967
foram encaminhadas propostas para reforma da educacéo, em especifico do Ensino Superior,
através da Lei n. 5.540/68, que fixa normas de organizacéo e funcionamento do Ensino Superior
e a articulacdo com a escola médica, que, posteriormente, seguiu como €esCOpo para as
mudancas ocorridas na reforma da educacgdo basica, que fixou diretrizes para o ensino de 1° e
2° graus com a Lei n. 5.692/71, alterada substancialmente pela Lei n. 7.044/82.

Apds o processo de redemocratizacdo do pais e a promulgacdo da Constituicdo de
1988, o direito a educacdo passou a ter carater universal, com capitulo exclusivo para seus
ditames legais.

A LDB n. 4024/61 foi substituida pela Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Todavia, a segunda manteve em sua base ditames similares aos da primeira, principalmente no
que diz respeito ao dever e obrigacao do Estado em relacdo a educacao de todos os cidaddos. A
Lei n. 9.394/96 foi alterada pela Lei n. 12.796/2013, que, por sua vez, acrescentou itens
indispensaveis a ideia da universalizacdo da Educacdo como um direito.

O Plano Nacional de Educacéo em Direitos Humanos (PNEHD) regulamenta a fungéo
da escola diante do desafio da formacdo humana, e ndo como méo de obra, “[...] a educagdo é
tanto um direito humano em si mesmo, como um meio indispensavel para realizar outros
direitos, constituindo-se em um processo amplo que ocorre na sociedade [...]”;
complementando ainda que

[...] a educacdo ganha maior importancia quando direcionada ao pleno
desenvolvimento humano e as suas potencialidades e a elevagéo da autoestima
dos grupos socialmente excluidos, de modo a efetivar a cidadania plena para
a construcdo de conhecimentos, no desenvolvimento de valores, crencas e
atitudes em favor dos direitos humanos, na defesa do meio ambiente, dos
outros seres vivos e da justica social. (BRASIL, 2003, p. 10)

A Lei n. 12.594, de 18 de janeiro de 2012, que instituiu o SINASE e regulamenta a
execucdo das medidas socioeducativas destinadas a adolescente que pratique ato infracional,
também alterou as Leis ns. 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do
Adolescente); 7.560, de 19 de dezembro de 1986, 7.998, de 11 de janeiro de 1990, 5.537, de 21
de novembro de 1968, 8.315, de 23 de dezembro de 1991, 8.706, de 14 de setembro de 1993,
0s Decretos-Leis ns. 4.048, de 22 de janeiro de 1942, 8.621, de 10 de janeiro de 1946, e a
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Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT), aprovada pelo Decreto-Lei n. 5.452, de 1° de maio
de 1943.

Conhecida como SINASE, esta lei veio complementar as orientagdes trazidas pelo
ECA no que diz respeito a execucdo das medidas socioeducativas e traz em seu escopo
diretrizes para 0 acesso e inser¢do dos adolescentes em conflito com a lei, independente da série
ou época do ano em que se pretende sua inser¢do, como consta em seu art. 82.

Os Conselhos dos Direitos da Crianca e do Adolescente, em todos 0s nhiveis
federados, com os Grgdos responsaveis pelo sistema de educacao publica e as
entidades de atendimento, deverdo, no prazo de 1 (um) ano a partir da
publicacdo desta Lei, garantir a insercdo de adolescentes em cumprimento de
medida socioeducativa na rede publica de educacdo, em qualquer fase do
periodo letivo, contemplando as diversas faixas etarias e niveis de instrugdo.
(BRASIL, 1990)

O direito a educacdo esta dentre os direitos sociais de segunda geragéo, e possui carater
publico subjetivo, ou seja, compete ao cidaddo sua exigibilidade; deve ser materializado atraves
de politicas publicas basicas, competindo ao Estado supri-lo a todos, sem qualquer distingéo.

Diante da questdo voltada a educacdo de adolescentes em conflito com a lei, é
instituido o documento elaborado em conjunto pelos Conselho Nacional de Educacdo e Camara
de Educacdo Bésica (CNE/CEB), no ano de 2015, “por meio da indicacdo CNE/CEB n. 2/2014,
apresentam a criacdo de uma comissao especial para a elaboracdo das Diretrizes Nacionais de
educacdo escolar referente aos adolescentes e jovens em atendimento socioeducativo”
(MEC/CNE, 2015, p. 1). A finalidade principal era de voltar-se de forma especifica ao
adolescente em medida socioeducativa, assim como sobre a defasagem escolar e ao alto indice
de matriculas de adolescentes e jovens no Ensino Fundamental, por terem interrompido os
estudos. Por ser a continuidade dos estudos uma perspectiva de rompimento com a ilicitude, o
documento afirma:

A escolarizagdo esta diretamente relacionada a mais e melhores oportunidades
para a construgdo de um projeto de vida. Além disso, uma das principais acdes
que devem ser efetivadas pelos programas e servicos de atendimento
socioeducativo, em parceria com as escolas, refere-se a matricula e a
frequéncia escolar do adolescente, que devem ser periodicamente relatadas e
comprovadas ao Judiciario, durante o cumprimento das medidas
socioeducativas de LA. (MEC — CNE/CEB, 2015 p. 19)

De acordo com as prerrogativas da medida socioeducativa em meio aberto e as legislacoes
gue regem o adolescente e o ato infracional, como ja apontado existe a obrigatoriedade do retorno
aos estudos, assim como a permanéncia e a apresentagdo de aproveitamento escolar satisfatorio

delimitado nesse percurso, que resultam na representagdo da escola como penalidade.
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Neste sentido € importante entender que a medida socioeducativa de Liberdade
Assistida (LA) é coercitiva, pois impde ao adolescente o cumprimento de determinadas acdes,
sendo este um fator que causa na maioria das vezes resisténcia. Volpi (1997, p. 24) destaca que
a medida de LA € caracterizada como “[...] intervencdo educativa; manifesta-se no
acompanhamento personalizado, garantindo-se os aspectos de: protecdo, inser¢do comunitéria,
cotidiano, manutencdo de vinculos familiares, frequéncia a escola, e inser¢cdo no mercado de
trabalho e/ou cursos profissionalizantes e formativos”.

O autor ainda discorre sobre a importancia de se romper com 0 que estad posto na
sociedade diante desse publico, indicando que o caminho é ndo reproduzir os estigmas ja
existentes, mas contribuir para uma relacdo mais humana com esses adolescentes, em que
devesse estar

Preocupados em fugir do senso comum, limitado & repeti¢do de preconceitos
e estigmas, apresentamos novas abordagens que nos permitem evoluir no
sentido de consolidar um tratamento cidaddo a estes adolescentes. Buscamos
combater os extremos da convivéncia passiva e da repressao violenta para
construir uma abordagem socioeducativa que possibilite aos adolescentes
atores de ato infracional uma mudanga de atitude e a construgdo de um projeto
de vida com dignidade e respeito aos direitos de todos. (VOLPI, 1997, p. 28)

Sobre as questdes voltadas a educacdo formal, as ultimas informacbes do SINASE
(2014) chamam a atencdo, pois a diferenca entre os percentuais da atividade de
encaminhamento do adolescente para o sistema de ensino é de, aproximadamente, 10 pontos
percentuais superiores a atividade de acompanhamento da frequéncia escolar do adolescente.
Essa diferenca pode indicar que: (I) o adolescente é encaminhado, faz matricula, mas néo
frequenta a escola; (1) o adolescente é encaminhado, mas ndo faz a matricula por desinteresse
ou em razdo da recusa da escola em efetiva-la; (111) o adolescente esta frequentando a escola,
mas o técnico de referéncia ndo consegue fazer o acompanhamento devido as dificuldades em
obter informac6es sobre frequéncia escolar.

S&o raros 0s casos em que, apos a insercdo, permanecem inclusos e conseguem dar
prosseguimento ao processo de escolarizagdo visando a conclusdo dos estudos ou 0 acesso aos
niveis superiores de educacéo.

Sabe-se que o corpo escolar ainda se encontra despreparado para lidar com os
adolescentes, cujas experiéncias de vida e situacdo de vulnerabilidade social os levaram ao
cometimento de um ato infracional. Realidade que implica os mais diferentes sentimentos e
percepcOes entre as partes envolvidas neste processo, no qual o carater de insercéo e inclusao

escolar esta relacionado diretamente com o da incluséo social.
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Neste sentido o Pensamento Complexo de Morin (2015a, p. 20) provoca um pensar
sobre uma reforma do pensamento, pois afirma que “[...] a reforma do pensamento é que
permitiria o pleno emprego da inteligéncia para responder a esses desafios e permitiria a ligacao
de duas culturas dissociadas]...]’; a reforma do ensino leva a reforma do pensamento e vice-
versa, diz se tratar de uma crise instaurada na educagdo, denominando de “buraco negro”
complementando ainda que o modo fragmentado de ver e lidar com as coisas faz com que ndo
se perceba a reducdo diante das situacdes existentes, despertando para um refletir sobre uma
realidade que é a da mutilacdo do pensar, e que resultam em ac6es também mutiladoras.

Quando reflete sobre os novos caminhos sobre a educagédo, discorre sobre uma
transformacéo que possibilitard um novo agir na sociedade. Pensar a educagdo como um agente
transformador, como possibilidade de integracéo de todos os envolvidos neste processo. O que
vem ao encontro do que estd previsto no Plano Nacional de Educacdo (PNE), que prevé a
educacao como consolidacdo de uma sociedade democratica que atenda as necessidades politica
educacionais como responsabilidade do Estado, conforme descrito:

Um dos maiores desafios da educacéo brasileira é atuar como protagonista
para a superagdo da desigualdade e da exclusdo. Para isso, a educacdo deve
estar no centro do projeto de desenvolvimento nacional em curso no Brasil,
sendo considerada bem publico e direito social essencial a qualidade de vida
de qualquer pessoa e comunidade. (BRASIL, 2010, p. 11)

Promover uma educagdo que corresponda ao que esta proposto é considerar que ndo
héa distincdo entre os sujeitos deste direito, que na verdade se distancia quando ha necessidade
do surgimento de novas legislacdes que possam garantir a efetivacéo deste acesso.

Uma questdo a ser superada pelos operadores da medida socioeducativa é que
efetivamente o conjunto de a¢des, o retorno escolar e a continuidade aos estudos sejam direitos
garantidos e respeitados, conforme descrito por Volpi,

“[...] condig&o peculiar de pessoa em desenvolvimento coloca aos agentes
envolvidos na operacionalizagdo das medidas socioeducativas a missao de
proteger, no sentido de garantir o conjunto de direitos e educar oportunizando
a insercdo do adolescente na vida social. Esse processo se da a partir de um
conjunto de acbes que propiciem a educacdo formal, profissionalizacéo,
salde, lazer e demais direitos assegurados legalmente”. (VOLPI, 1997, p. 14)

Os operadores escolares precisam buscar impedir que as situagdes negativas envolvam

0 adolescente em conflito com a lei, sem que impliqguem sua exclusdo e acarrete em outros
fatos, como: desinteresse pelos estudos, ndo aproveitamento escolar, repeténcia, indisciplina,
possivel evasdo escolar, ocorréncias vivenciadas por muitos dos profissionais que atuam no
ambito das medidas socioeducativas. Exemplo disto s&o os relatos de Hanne (2016, p. 94),
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quando diz que “[...] ha certa tradi¢do da justi¢a juvenil de ndo encerrar a medida socioeducativa
do adolescente que ndo estiver inserido na escola formal ou ja finalizado o ensino basicol...]”.
Isto mostra quanto a escola ocupa um lugar de imposicdo na vida desses adolescentes. A
legislacdo reforca o direito ao acesso a educacdo, porém a imposicao da escolarizacdo como
obrigatoriedade para o encerramento da medida socioeducativa acaba por utiliza-la como unico
instrumento para o rompimento com o meio infracional.

Outro fator presente nesta relacdo do adolescente com o ambiente escolar é apontada
por Castro (2016) quando discorre sobre a importancia do preparo dos profissionais que vao
atuar com o adolescente em conflito com a lei, para que sejam ultrapassadas as estruturas
impostas pelo curriculo, uma vez que seréa primordial a quebra de alguns paradigmas existentes
em torno deste publico.

O preparo didatico-pedagdgico dos/as professores/as para lidar com estes
temas deve advir de uma solida educacgdo basica desde a graduacao e ndo se
limitar aos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN, pois as propostas destes
atendem ao curriculo a ser cumprido, predeterminado. Os/as professores/as
estdo preparados/as ou despreparados/as para lidar com estes temas? As
tematicas voltadas aos direitos humanos devem ser compreendidas na sua
totalidade, primeiramente pelo/a professor/a e depois pelos/as alunos/as.
(CASTRO, 20186, p. 66)

Sendo estes profissionais responsaveis pelo agir pedagdgico na escola, devem ir a
procura de bases com propostas didaticas sobre tematicas diretamente ligadas aos direitos
humanos, o que ja deveria estar sendo colocado em pratica, e assim abrindo novos precedentes.

Sabe-se que existem fatores que implicam quando o assunto é a permanéncia na escola,
sendo algumas dessas a desigualdade social que interfere diretamente na qualidade da educacgéo
disponibilizada, que exclui e segrega o publico pertencente as camadas sociais mais pobres e
que estdo sob risco social, acarretando em uma situacdo de discriminacdo e preconceito por
guem estd a margem da sociedade.

Diante dessas questdes, Souza (2003) observa

O sucesso e/ou o fracasso escolar estdo permeados pela classe social, pela
regido do pais, pelo local de residéncia e pela cor de pele do aluno e da aluna.
Os pobres, os moradores da periferia e da zona rural, os nordestinos e 0s
negros sao furtados em sua dignidade e em sua cidadania, por uma sociedade
— e a escola ai inserida — que ainda ndo sabe respeitar, valorizar e trabalhar a
diferenca. (SOUZA, 2003, p. 107)

Contudo, as politicas publicas de educacao e suas instituicdes de ensino devem manter-
se atentas as maltiplas violagOes e situacfes que venham a expor o aluno a inseguranca, a fim

de promover sua autoconfianca e a superagéo de suas dificuldades. Sobre um pensamento do
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reconhecimento do sujeito, Honneth (2003, p. 276) diz “[...] toda forma bem-sucedida de
relagdo primaria, os sujeitos podem se saber reciprocamente amados em sua individualidade, a
ponto estarem a s6s sem angUstias|...]”. A formacao de alunos conscientes de seus direitos de
igualdade, que possam desenvolver suas habilidades e capacidades e dar espaco a uma condicéao
de valorizag&o de si, permite que estes criem uma estima social que ndo da lugar a degradacao
do sujeito.

Assim, analisando os dizeres legais, sendo o direito a educacdo fundamental e ao
desenvolvimento pleno do cidaddo como inerente a personalidade humana, se o Estado ndo o
assegura, ou prepara adequadamente seus profissionais a fim de incluir aqueles que buscam
melhor qualificacdo educacional e/ou profissional, perde-se o sentido da universalizacéo trazido
pela Declaracdo Universal do Homem e pelas leis que a sucederam.

A prestacao de uma educacdo plena e acessivel a todos deve estar além de uma norma
constitucional, infraconstitucional ou dos trdmites juridicos, devendo ser uma pratica possivel
e necessaria para o desenvolvimento, ndo s6 de adolescentes em conflito com a lei, mas de todo
e qualquer individuo que venha acessa-la.

O direito a educacdo é um importante instrumento de transformacéo social nas mais
diversas etapas da vida do cidaddo, cabendo a sociedade, as familias e entes publicos ou
privados exigi-lo quando em situacdo de negacao, tendo como fundamento todas as leis que o
asseguram.

Morin (2015a, p. 65) afirma ainda que a educacdo deve contribuir para a autoformacéo
da pessoa, ensinando-a a assumir sua condi¢cdo humana e se tornar cidaddo. Como este mesmo
autor destaca, “[...] um cidadao ¢ definido, em uma democracia, por sua solidariedade e
responsabilidade [...]”. Ao se garantir que na educa¢do havera uma conjuncao de saberes que
irdo integrar individuo e sociedade, assim como considerar suas unidades e multiplicidades,
sera possivel a disseminacdo de uma cultura que engloba e converge as partes e o todo de uma
sociedade mais humana e integrada.

A relacdo desses adolescentes com a escola esta pautada na busca por reconhecimento
do seu potencial humano, porém, a priori acabam por ser vistos por suas individualidades e
envolvimento infracional. Sobre o reconhecimento, Honneth (2001, p. 112) discorre que ha uma
necessidade de o individuo se tornar visivel no processo interativo. Quando esta presente a
desvalorizacédo do sujeito, auséncia de autoestima, autorrespeito e amor-préprio, € possivel que,

ao refletir sua condigdo de forma negativa, ele passe a buscar formas de reverter a situagao
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fazendo-se notar, pois se percebe socialmente invisivel. A necessidade de reconhecimento
reflete em a¢Oes muitas vezes ndo aceitas socialmente; por exemplo, o ato infracional.

A situacdo de inclusdo acompanhada de uma exclusdo disfarcada submete os
adolescentes que estdo em uma condicdo de desvalor a apresentar dificuldades em reconhecer
aescola como um espaco de protecdo, 0 que ocasiona muitas das vezes a evasao e o desinteresse
escolar, e, por consequéncia, a escola deixa de ser objetivo de projecdes futuras.

Uma educacao pautada na valorizacdo do reconhecimento do sujeito contribui para
formacéo de pessoas autoconfiantes, passando a refletir em suas relagdes a criacdo de condicdes
de desenvolvimento de uma autonomia que possibilite sua emancipagao, socialmente seguro de
suas agoes.

Contudo compreende-se que a educacdo € um conjunto de interacdes, influéncias,
acOes responsaveis pelo desenvolvimento humano do sujeito e da sociedade, uma prética tanto
social quanto de relagdes humanas que proporciona situagdes que interferem diretamente na
vida. Libaneo (2001, p. 7) diz que “[...] a educagdo é, assim, uma pratica humana, uma pratica
social, que modifica os seres humanos nos seus estados fisicos, mentais, espirituais, culturais,
que da uma configuracdo a nossa existéncia humana individual e grupal”.

De forma negativa, a educacao sofre com influéncias perpetuadas desde o periodo de
colonizagdo do pais por estar presente em seus principios o processo de excluséo e selecdo de
alunos, assim como o fato ignorado mediante o contexto de vida social e cultural em que muitos
estdo inseridos, além das questBes econdmicas menos favorecidas em que a maioria da
populacdo esta inserida, que inclui o publico adolescente em medida socioeducativa no pais.

Corroborando com as intencionalidades e dificuldades em relacdo ao direito a
educacdo, pautada ndo sé por meio das legislacdes vigentes, mas de forma a incluir o sujeito,
como assevera Morin (2015a, p. 116) quando diz: “[...] uma vez que todas as coisas sdo causas
e causadoras, ajudadas e ajudantes, mediatas e imediatas, e todas estdo presas por um elo natural
e perceptivel, que liga as mais distantes e as mais diferentes]...]”, considerando ser impossivel
as partes sem o todo, assim como o todo sem suas partes. Assim, a educagdo escolar, as
legislacBes e a sociedade precisam seguir diferentes caminhos com um Unico objetivo: o de
promover, além do direito, a formacdo humana.

Sendo assim, no capitulo a seguir serd possivel compreender a tessitura desta teoria
que busca discutir a aquisi¢do do conhecimento e o despertar para novas praticas por meio de

seus principios fundamentais da complexidade, instigada por seu percussor Edgar Morin.
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3. EDGAR MORIN E O PENSAMENTO COMPLEXO

Neste capitulo adentraremos no universo do pensamento complexo proposto por Edgar
Morin. Um pensador contemporaneo que tem suas ideias estudadas e discutidas em diversas
areas das ciéncias. Sua proposta € apontar as necessidades de mudanca de perspectivas diante
do que esta fragmentado no mundo, preocupando-se com a conciliacdo e a integracédo do pensar
humano, sem reduzi-lo ou isola-lo, mas de amplia-lo e multiplica-lo, com o intuito de que as
acoes sejam refletidas e possam interagir entre as diferentes partes, alertando sobre a
necessidade de se romper com algumas ideias fragmentadas e reducionistas acerca do saber, da
educacdo e da formacao humana. Destacando que,

“[...] o pensamento complexo também ¢é animado por uma tensdo permanente
entre a aspiracdo de um saber ndo fragmentado, ndo compartimentado, ndo
redutor, e o reconhecimento do inacabado e da incompletude de qualquer
conhecimento”. (MORIN, 2015b, p. 7)

Por acreditar na incompletude de tudo que existe referente ao conhecimento, assim
como as incertezas que estdo presentes no decorrer da vida, Morin buscou até os dias atuais
provocar reflexdes acerca da existéncia humana. Deste modo, o autor define suas concepgdes
como uma referéncia para um caminho a ser trilhado por estudiosos e pela sociedade, por meio
de uma forma de pensar e de se educar, que ndo reduza e ndo fragmente, afirmando

A complexidade surge, € verdade, 14 onde o pensamento simplificador falha,
mas ela integra em si tudo o que pde ordem, clareza, distin¢do, precisao no
conhecimento. Enquanto o pensamento simplificador desintegra a
complexidade do real, o pensamento complexo integra o mais possivel os
modos simplificadores de pensar, mas recusa as consequéncias mutiladoras,
redutoras, unidimensionais e finalmente ofuscantes de uma simplificacdo que
se considera reflexo do que ha de real na realidade. (MORIN, 2015b, p. 06)

A epistemologia do pensamento complexo, de acordo com Morin, objetiva a
apropriacdo desse novo pensamento desafiador para a sociedade e a humanidade, que seréa
exposta neste capitulo trazendo as principais ideias e topicos importantes para um novo pensar,
tendo como pressupostos distinguir sem separar, incluir sem excluir, compreender a partir da
incompreensdo, preparando-se para as incertezas, uma vez que nada esta definitivamente certo.

Destaca que o pensamento complexo aspira o conhecimento multidimensional, e
reconhece ser impossivel uma completude do saber. Morin revela ainda que: “[...] um dos
axiomas da complexidade ¢ a impossibilidade[...]” que por sua vez “[...] implica no
reconhecimento de um principio de incompletude e de incertezal...]”. (MORIN, 2015b, p. 6-7);

considerando ser estes pontos relevantes para a complexidade.
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3.1 O PENSAMENTO COMPLEXO

A abordagem sob a égide da complexidade leva a promover algumas percepgdes que
se contrapGem aos ensinamentos recebidos ao longo de nossa formacdo, que acabam por
influenciar diretamente na forma de pensar, agir e ver 0 mundo e o outro. Sendo assim, o
pensamento complexo provoca uma conexdo entre sociedade, educacéo e individuo, propondo
ser possivel transportar e multidimensionar os problemas, sejam eles sociais, educacionais,
individuais ou coletivos, pois o autor considera que ndo estamos preparados para enfrentar as
incertezas na vida, sejam quais forem, pontuando que:

[...] a inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo em
pedacos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o
multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreensédo e de reflexdo,
eliminando assim a oportunidade de um julgamento corretivo ou de uma visdo
a longo prazo. (MORIN, 2015a, p.14)

Os caminhos trilhados pela complexidade ndo comportam a separacao entre sujeito e
objeto, e tampouco a disjuncdo entre ambas as partes. Pensamento complexo € o resultado de
um conjunto de novas concepcdes, descobertas, reflexdes e visdes com o intuito de se reunirem
e se entrelacarem em seus propositos de compreensdo dos acontecimentos da vida e vivéncia
social, ou seja, 0 pensamento da complexidade é antes de mais nada um grande desafio

A complexidade ndo é uma receita para o conhecimento do inesperado ou da incerteza.
Ela abre precedentes para a atencdo e a prudéncia, ndo recusa a clareza, a ordem ou 0
determinismo. No entanto, considera-os insuficientes por entender que ndo podemos programar
uma descoberta, ou 0 conhecimento e tampouco os resultados. Isto inclui tanto a parte empirica
quanto as questdes advindas da humanidade.

O pensamento simples resolve os problemas simples sem problemas de
pensamento. O pensamento complexo ndo resolve por si sé 0s problemas, mas
se constitui numa ajuda a estratégia que pode resolvé-los. Ele nos diz: “Ajuda-
te, o pensamento complexo te ajudara”. (MORIN, 2015b, p. 83)

Sendo assim ndo simplifica, busca compreender o que esta separado, procurando
mostrar 0 quanto ainda se estd acostumado a pensar sobre os fenémenos de forma
individualizada, seguindo um pensamento reducionista, que analisa um dado em suas partes, e
analisa-as da mesma forma. Morin (2002, p. 272) diz que “[...] a complexidade é insimplificavel
por unir as nocdes que se excluem”. Quando se refere ao pensamento simplificador, discorre
que este € visto separado, onde suas partes correspondem ao processo de causas e efeitos de

forma linear. Sendo o reducionismo quantitativo e complementar em unidades separadas, que
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buscam o equilibrio entre suas partes. Essa situacdo passa a se refletir nas acdes e interferem
nas relagdes humanas e terrena.

Para exemplificar, o autor utiliza como instrumento uma representacdo por meio de
uma figura, a fim de demonstrar o que contrapde sua teoria, possibilitando o entendimento de

forma prética sobre o que caracterizaria o paradigma da simplificagdo:

FIGURA 1: Pensamento Redutor e Simplificador

UNO — MULTIPLO TODO - PARTES
ORDEM/ORGANIZAGCAQ  [r—— DESORDEM
SUJEITO OBJETO
OBSERVADOR SISTEMA
OBSERVADO

Fonte: MORIN, 2002, p. 272.

A ilustracdo acima demonstra de forma pratica os resultados da simplificacéo e
reducdo, pois com a mesma individualidade com que se vé também se analisa. Esse modo
simplificador e redutor de ver as coisas mutila e exclui o que esta contido entre as partes, o que

ndo pode ser descartado, pois ha sempre fatores que ligam e interligam, como exposto acima.

Morin (2002, p. 273) apresenta em outro momento um exemplo de pensamento
aberto, abrangente e flexivel. Descreve ser complexo porque estabelece implicagbes mutuas,
uma conjuncao que considera necessaria entre as no¢oes classicamente distintas, sendo este um
pensamento que inclui e considera o todo e suas partes, interage e se integra, conforme a

ilustracéo seguir:

FIGURA 2: Pensamento Aberto-Interligado-Integrado

SISTEMA ORGANIZACAO

\ INTERACOES I/

EXISTENCIA SER

Fonte: MORIN, 2002, p. 273.
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E complexo por introduzir uma visdo que aceita, compreende e integra as mudancas
continuas do que é real, as multiplicidades das coisas, a aleatoriedade, causalidade, e as
incertezas, as contradicGes, servindo como ingredientes para nossa percepcao e concepc¢do do
real, nutrindo e alimentando os caminhos da complexidade em seu existir.

O pensamento complexo ndo exclui nem nega os modelos de pensamentos linear,
porém caminha a passos largos para além do que esta posto, ultrapassando as barreiras de uma
I6gica reducionista. Porém, inclui a aleatoriedade, a incerteza, a imprevisibilidade e a
impossibilidade de separacdo do sujeito e 0 que o cerca, reconhecendo que estdo
intrinsecamente interligados.

A diversidade de visGes € nesse sentido um grande salto, que nos permite chegar a
consensos sobre diferentes assuntos e questdes diante do mundo em que vivemos, considerando
suas divergéncias como ponto principal na construcdo de conhecimento que possa contribuir
com um pensar que integre de modo geral os fatos, o pensar, as a¢des. Sendo assim ndo é uma
epistemologia que explica tudo, mas uma atitude entre estudiosos que buscam desafios
constantes para elucidar, ampliar e considerar a multiplicidade nas relagbes dos elementos
existentes no universo da ciéncia, e da existéncia e progressdo humana, assim como suas
dificuldades e deficiéncias, além de motivar um posicionamento ante o que ha de mais

importante, e ser responsavel sobre as transformacdes e mudangas no mundo.

3.2 0 PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

Este paradigma da complexidade estabelece as relagdes ambiguas e antagonicas, de
ordem-desordem, certeza-incerteza, que se contrapdem ao pensamento reducionista e
simplificado da ciéncia “classica”®®, que tem a intencdo de ordenar e desconsidera o
imprevisivel, a desordem. A simplificacéo tem seu olhar direcionado para a unidade, excluindo
a multiplicidade sem perceber que ha uma integracdo entre o uno e o multiplo. Sendo assim
Morin destaca que:

O pensamento complexo também é animado por uma tensdo permanente entre
a aspiracdo a um saber nao fragmentado, ndo compartimentado, ndo redutor,

e o reconhecimento do inacabado e da incompletude de qualquer
conhecimento. (MORIN, 2015b, p.7)

22 Ciéncia Classica é uma ciéncia que visa ndo sé o conhecimento tedrico, mas sobretudo a aplicagdo pratica ou
técnica.
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Sem se conformar com a perspectiva de um saber fragmentado e redutor, o autor
discorre sobre a necessidade de se provocar a transformacao e buscar novos conceitos no pensar
e agir da humanidade, e sobre a importancia de uma nova visao de mundo que compreenda as
mudancas que ocorrem, considerando as multiplicidades das coisas. Sendo este um desafio para
a sociedade como um todo, uma vez que estamos culturalmente treinados a separar as coisas e
tratd-las de forma separada, e de imediato solucionar uma questdo sem considerar todos 0s
elementos presentes, assim o saber humano se reduz, como cita o autor

Em toda a minha vida, jamais pude me resignar ao saber fragmentado, pude
isolar um objeto de estudo de seu contexto, de seus antecedentes, de seu
devenir. Sempre aspirei a um pensamento multidimensional. Jamais pude
eliminar a contradicdo interna. Sempre senti que verdades profundas,
antagbnicas umas as outras, eram para mim complementares, sem deixarem
de ser antagbnicas. Jamais quis reduzir a forga a incerteza e a ambiguidade.
(MORIN, 2015b, p.7)

Para Petraglia (2011), a dificuldade do pensamento complexo é justamente
enfrentar a confusdo, a incerteza e a contradi¢cdo, e, a0 mesmo tempo, conviver com a
solidariedade dos fendmenos existentes entre si. Acrescenta ainda que a definicdo do termo
complexidade se deu por volta de 1960, nos estudos realizados por Morin, permitindo a
dissociacdo do termo de forma simplificada e vazia para uma transformacéo e conceituagao
atrelada a unidade e a diversidade. Desta forma a complexidade é o que ndo atua a partir de
suas acles individuais e isoladas, mas suas acdes integradas e dependentes assumem outra
forma de expressao e adquirem novas faces. (PETRAGLIA, 2011, p. 59)

O pensamento complexo tem o proposito de integrar tudo e todos, provocando em
cada ser a mudanca em seu viver e modo de ver a vida e o outro, quebrando-se todos os
paradigmas existentes que reduzem e simplificam as coisas. Para isto,

“[...] a um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é
tecido junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela
coloca o paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo momento, a
complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, acdes, interagdes,
retroagdes, determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico”.
(MORIN, 2015, p. 13)

Petraglia (2011, p. 58) diz que Morin foi animado e inspirado pela necessidade de
romper com a ideia de um saber parcelado, acreditando na incompletude de todo e qualquer
conhecimento. A autora retrata toda trajetdria e construcéo do paradigma da complexidade que
busca demonstrar as incertezas da ciéncia, a distin¢do e os diferentes aspectos do pensamento,
sem isolar ou separar, propositando a atencdo para um novo repensar dos saberes e, em

consequéncia, outra forma de compreender o0 mundo, uma vez que estamos estagnados nos
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saberes fragmentados e compartimentados, refletindo assim a acdo e a reacdo da humanidade
antes as situacdes da vida e a aprendizagem, ocasionando a limitacdo do ser, do pensar e do
fazer.

A complexidade situa-se num ponto de partida para uma acdo mais rica, menos
mutiladora. “Acredito profundamente que quanto menos um pensamento for mutilador, menos
ele mutilard os humanos. ” (MORIN, 2005, p. 83); e que sé pode ser entendida por um
pensamento aberto que apresente flexibilidade e seja abrangente, configurando-se em busca de
uma nova visdo de mundo que procure entender e compreender as mudangas e 0S
acontecimentos reais, sem negar suas variagdes e multiplicidades que possam existir, ou seja,
no conviver com as diferentes dimensdes de uma situagdo ou questao.

Neste sentido, faz-se necessaria a compreensédo dos pilares da complexidade, o que

fundamenta seu existir e sua base metodoldgica presentes nos operadores da complexidade.

3.3 OS OPERADORES DA COMPLEXIDADE

Por meio de seus principios, a compreensdao do paradigma da complexidade
permite-nos um dialogo entre as partes, religando saberes, reconhecendo unidade e
multiplicidades, disjuncdo, conjungéo e implicagdes.

Morin (2015, p.73) afirma que “[...] ha trés principios que podem nos ajudar a
pensar a complexidade”. Sdo eles: dialdgico, recursivo e hologramatico, apresentados a seguir.

O primeiro principio, dialégico, aborda as questbes contraditérias, permitindo-nos
pensar 0s antagonismos existentes na vida e na sociedade que se complementam. Vivemos em
constante ordem e desordem, organizacdo e desorganizacdo, dependéncia e independéncia,
autonomia e heteronomia. Este principio nos permite entender a associacdo dos contrarios
presentes na nossa relacdo com o mundo e com o outro sem que a dualidade se perca na prépria
unidade, contribuindo para o entendimento da complexidade. Discorrendo sobre esta questéo,
Morin afirma

O que digo a respeito da ordem e desordem pode ser concebido em termos
dialégicos. A ordem e a desordem sdo dois inimigos: um suprime o outro, mas
ao mesmo tempo, em certos casos, eles colaboram e produzem organizacéo e
complexidade. O principio dialdgico nos permite manter a dualidade no seio
da unidade. Ele associa dois termos a0 mesmo tempo complementares e
antagonicos. (MORIN, 2015b, p. 73-74)
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O segundo principio, recursivo, nos permite entender e pensar em uma situacdo que
emerge e causa um grande alvoroco, ou seja, um turbilh&o onde tudo se confunde e interage ao
mesmo tempo, onde cada coisa age sobre a outra, sendo causa e efeito ao mesmo tempo, pois

“[...] temos o exemplo do individuo, da espécie e da reproducdo. NOs,
individuos, somos os produtores de um processo de reproducdo que é anterior
a n6s. Mas uma vez que somos produtos, nos tornamos os produtores do
processo que vai continuar”. (MORIN, 2015b, p. 74)

Esclarecendo ainda mais sobre o entendimento deste principio, o autor acrescenta
ainda que ndo s6 em relacdo ao desenvolvimento e continuidade na reproducdo humana, mas
que a recursividade se encontra em diferentes contextos e situagdes, levando-nos a considerar
as mais variadas ocorréncias em que estamos inseridos. Sobre esta percepgéao o autor diz:

“[...] a sociedade é produzida pelas interacbes entre individuos, mas a
sociedade, uma vez produzida, retroage sobre os individuos que os produz. Se
ndo houvesse sociedade e sua cultura, uma linguagem, um saber adquirido,
ndo seriamos individuos humanos [...]”. (MORIN, 2015b, p. 74)

Concluindo neste sentido que o processo de construcdo e reconstrucao social, de
formacéo da sociedade e do individuo, estdo intrinsecamente ligados, indo na contraméao de um
pensamento linear, em que as causas e os efeitos se complementam apenas para solucionar de
forma direta uma questé&o.

O pensamento complexo aborda tudo que é produzido e se volta para o que o
produz, ou seja, somos produto de uma sociedade que nos produz, e reproduzimos o que nos
produziu, denominando isto ciclo autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor. Questdes
estas que ndo aprendemos a considerar durante a aprendizagem e formagdo humana, pois
estamos muitas vezes fechados em pensamentos conservadores que nos enquadra em
determinada ordem e sequéncia, como se tudo fosse construido de forma simplificada e de
resultados prontos e eficazes, ndo considerando por sua vez a ineficiéncia e as caracteristicas
préprias das coisas, que ora podem emergir e ora podem ser complemento daquilo que lhe foi
desencadeado.

O terceiro principio é o hologramatico, pois seu principal objetivo € o de abordar
as questdes no seu mais intimo existir, trazendo uma nocéo de inter-relagcdo entre tudo. Para
fundamentar seu pensamento, 0 autor nutre-se da ideia formulada por Pascal: “Ndo posso

conceber o todo sem as partes e ndo posso conceber as partes sem o todo”,?® inferindo que essa

26 pascal utilizado por Morin (2015b, p. 74)
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ideia é paradoxal e interfere diretamente na ideia linear imposta pela ciéncia classica. Neste
sentido,

“[...] O principio hologramatico esta presente no mundo biolégico e no mundo
socioldgico. No mundo biolégico, cada célula de nosso organismo contém a
totalidade da informacdo genética desse organismo. A ideia, pois, do
holograma vai além do reducionismo, que s6 Vvé as partes, e do holismo, que
$6 vé o todo [...]”. (MORIN, 2015b, p. 74)

Abrindo assim uma brecha na construgédo do conhecimento, que se complementa de
tal forma a considerarmos as implicagdes de uma questdo sobre a outra, por esta ser parte que
se individualiza e se complementa. Cabe destacar que somos parte de um todo, e que esse todo
estd contido em nossas partes. Ao refletir, podemos usar diferentes exemplos, no entanto
estamos habituados a separacéo, e tratamos dos assuntos sob essa Otica, o que reduz a tudo e a
todos.

O holograma se reconstitui do seu ponto de partida, que se volta para si mesmo e
para 0 outro. A organizacdo social € um exemplo de holograma, uma vez que a sociedade se
constitui de suas partes, como classes sociais, condi¢fes econémicas, religido etc., sendo que
estas separagdes estdo contidas na composicao da sociedade e se fazem para sua constituigdo
como um todo. Sem elas ndo ha sociedade, sem sociedade ndo h4 individuo e vice-versa.

A complexidade, portanto, infere que os trés principios sdo as bases para a
sustentacdo de sua teoria. A propria ideia hologramatica esta diretamente ligada a recursiva,
gue por sua vez também esta ligada, em partes, com a dialdgica, abrindo precedentes de que
todo sistema de pensamento esté aberto e sujeito a lacunas, fendas, rachaduras em sua prépria
abertura, sendo possivel entender a necessidade de integrar os diferentes pontos de vistas, para
que seja possivel haver uma troca de acdes e reflexdes acerca dos acontecimentos, problemas

e/ou situacdes emergentes.

3.4 0O SUJEITO

Pensar nesta pesquisa em consonancia com o pensamento complexo possibilitou
pensar no adolescente em conflito com a lei como sujeito Gnico e ao mesmo tempo multiplo.
Como sujeito interage consigo e com 0 mundo, ndo € um ser passivo por ser parte de um
processo integrante onde € produto e produtor, responsavel pelo seu desenvolvimento

individual como ser social e cultural.

80



Sob a luz do pensamento complexo abordaremos a noc¢do de sujeito apresentada por
Morin em sua teoria, fazendo assim uma relagdo entre o sujeito parte importante e central dessa
pesquisa e 0 universo escolar.

De modo a apresentar uma perspectiva aberta, ndo excludente, defendendo a
integracdo entre sujeito e objeto, ao contrario do pensamento redutor e disjuntor, conforme ja
citado. Sob um ponto de vista no qual ambos estejam entrelagados em seu existir, capaz de
valorizar e compreender como estabelecem entre si essa relagé@o, contribuindo com a construgéo
do conhecimento e desenvolvimento das diferentes questbes a serem estudadas pela
humanidade. Sobre este aspecto o autor discorre que

De fato, nossa mente esta dividida em dois, conforme olhemos o mundo de
modo reflexivo ou compreensivo, ou de modo cientifico e determinista. O
sujeito aparece na reflexdo sobre si mesmo e conforme um modo de
conhecimento intersubjetivo, de sujeito a sujeito, que podemos chamar de
compreensdo. Contrariamente, ele desaparece no conhecimento determinista,
objetivista, reducionista sobre 0 homem e a sociedade. De alguma forma, a
ciéncia expulsou o sujeito das ciéncias humanas, na medida em que propagou
entre elas o principio determinista e redutor. (MORIN, 2015a, p.118)

Enquanto a ciéncia determinista dissolveu o sujeito, a positivista e estrutural perseguiram-no,
resultando na negacdo do seu existir como parte da trindade humana,
individuo/sociedade/espécie, sendo 0 sujeito importante uma vez que a ciéncia tradicional ndo
o inclui. Ser sujeito € antes de tudo situar-se no mundo, entender que esta interligado com tudo
a sua volta e que ndo € um ser complementar, mas parte de um todo, onde a subjetividade ¢é
inseparavel da sua atuacdo social e historica.

Subjetividade ¢ um termo considerado complexo, definido como “[...] um conjunto
que engloba varias partes ou elementos, ou melhor, € um sistema formado por elementos
distintos em interdependéncia”. (MORIN, 2013, p. 89)

Para Morin (2012, p. 74-75), compreender o sujeito esta relacionado diretamente com
a sua definicdo bio-logica e autoafirmagdo como individuo vivo que ocupa um lugar central no
seu mundo, correspondente com a nogéao de egocentrismo, que comporta o principio de inclusdo
e excluséo.

Ao exemplificar esses principios, o autor recorre ao caso dos gémeos univitelinos que,
apesar de terem a mesma identidade genética ndo compartilham do mesmo ego. “[...] nenhum
outro individuo pode dizer “Eu” em meu lugar, mas todos os outros podem dizer “Eu”
individualmente [...]”. (MORIN, 2012, p. 75). Sendo este o principio de exclusdo, por ndo
permitir que um ocupe o lugar do outro.

O autor acrescenta ainda que

81



“[...] é a qualidade do sujeito que torna cada gémeo Unico, ndo as suas
caracteristicas particulares. Assim, a diferenciacdo decisiva, em relacdo ao
outro, ndo esta, antes de tudo, na singularidade genética, anatbmica,
psicologica, afetiva, mas na ocupacdo do espago egocéntrico por um Eu que
unifica, integra, absorve e centraliza cerebral, mental e afetivamente as
experiéncias de uma vida”. (MORIN, 2012, p. 75)

Sobre o principio da inclusdo, o sujeito passa a incluir-se em comunidade, de modo
que um Nos (casal, familia, partido, igreja) estd diretamente ligado ao Eu. Sobre essa relacdo
quando o Eu domina, 0 NOs é recessivo; e quando o N6s domina o Eu passa a ser recessivo.
Neste caso, um exemplo a ser dado € “[...] 0 sujeito pode, por amor, dedicar-se ao outro, como
numa relacdo méae/filho ou de apaixonados|...]”” deixando de ser “Eu” e passando a viver o Nos.
(MORIN, 2012, p. 76). Assim, h& na situacdo do sujeito uma possibilidade egoista que vai até
o sacrificio de tudo para si, e uma possibilidade altruista que vai até o sacrificio de si.

De acordo com o autor, 0 antagonismo € presente no sujeito de modo que acaba por
ser egoista e altruista ao mesmo tempo. Diante de situacbes em que 0 egocentrismo pode
desencadear em um egoismo desenfreado, a ponto de provocar atitudes no sujeito em que seu
Eu é colocado acima de tudo. Da mesma forma o altruismo pode levar a comportamentos de
amor ao préximo, onde o outro esta sempre em primeiro lugar. Sobre esta questdo o autor ainda
discorre

O principio do egocentrismo € o principio pelo qual eu sou tudo; mas ja que
todo o meu mundo se desintegrara com a minha morte, justamente por essa
mortalidade, eu sou nada. O “Eu” é um privilégio inaudito e, a0 mesmo tempo,
a coisa mais banal, porquanto todo mundo pode dizer “Eu”. Da mesma forma,
0 sujeito oscila entre 0 egoismo e o altruismo. No egoismo, eu sou tudo, e 0s
outros sdo nada; mas no altruismo, eu me dou, me devoto, sou inteiramente
secundario para aqueles aos quais me dou. O individuo sujeito recusa a morte
que o devora e, no entanto, é capaz de oferecer sua vida por suas ideias, pela
patria ou pela humanidade. Ai estd a complexidade propria da nogdo de
sujeito. (MORIN, 2015a, p. 127)

Em que ocorre por haver na subjetividade um duplo programa, onde um comanda o
“para si”, enquanto o outro comanda um “para nds” ou “para outros”. Por ora nos dedicamos a
nds mesmos, e ora aos nossos (filhos, pais, familia, amores, amigos, péatria etc.). De fato, essa
conjuncdo entre 0 eu e 0 nos resulta em um programa complexo, como se tivéssemos um
tetraprograma, que corresponde além da trindade humana também a intersubjetividade de
amizade e amor.

As instancias desse quase tetraprograma sdo complementares e antagbnicas.
Conforme o momento, segundo as circunstancias, mudancas de programa de
referéncia, dominados ora pelo Eu, ora pelo Tu, ora pelo Nés; e, no Nos, ora
pela familia, ora pela sociedade. (MORIN, 2012, p. 76)
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Na sociedade, a relacdo do sujeito com o outro permite perceber a0 mesmo tempo a
semelhanca e a dessemelhanca. A primeira por ter questdes humanas e culturais em comum, e
a segunda por questdes singulares, individuais, caracteristicas proprias e étnicas. Neste sentido
¢ importante entender que o sujeito € por natureza fechado e aberto. Em que “[...] o fechamento
egocéntrico torna o outro estranho para nos; a abertura altruista o torna simpético [...]”.
(MORIN, 2012, p. 77).

Na relacdo com o outro o sujeito tem a possibilidade de se inscrever virtualmente na
relacdo consigo mesmo, carregando nessa dualidade o eu que € outro e vice-versa. Para
entendermos essa relagdo, Morin utiliza como exemplo a reproducdo das bactérias no momento
em que se dividem, cada uma tornando-se mée, irmé e filha uma da outra. Por mais diferentes
gue sejam, comunicam-se entre si por meio do DNA, passando de um Eu para um Nos. Para
compreender esta relacdo é importante entender a intersubjetividade que possibilita reconhecer
0 outro como sujeito também.

Morin (2015a, p. 119) expde que o sujeito pode ser um produto como em um ciclo de
reproducdo, assim como o DNA das bactérias, pois esse produto € ele mesmo que se reproduz
para produzir a sociedade. Somos, portanto, produtos e produtores ao mesmo tempo. Sob as
relagbes com a sociedade, 0 sujeito estabelece interagcbes com outros sujeitos, que juntos se
produzem como individuos sociais dotados de uma cultura.

Outro aspecto apresentado por Morin (2012) é o de que a qualidade do sujeito esta na
sua aptiddo de objetivar, reconhecendo por meio do seu Ego a objetivacdo do seu Eu,
permitindo um refletir sobre si. Ego e Eu sdo diferentes e ao mesmo tempo iguais. Esta
capacidade de ver-se como objeto sem deixar de ser sujeito € 0 que permite assumir, a0 mesmo
tempo, seu ser subjetivo e objetivo, tratando objetivamente seu problema subjetivo como uma
doenca, capacitando-o para sobreviver no mundo, de forma a confrontar em todas as
circunstancias o principio de realidade e de desejo. Foi a partir desta aptiddo que o individuo
humano tomou consciéncia de si, objetivando-se no seu “duplo”, pois o espirito humano pode
autoexaminar-se, praticar a introspec¢do, a autoanalise, o didlogo consigo mesmo (MORIN,
2012, p. 79-80).

Sobre a capacidade de o sujeito em alguns momentos considerar-se como objeto e de
objetivar o outro reconhecido como sujeito, Morin discorre sobre essas questdes que envolvem
0 sujeito como um ser também subjetivo. Contudo, chama a atengédo para o que podera ocorrer
guando infelizmente deixa-se de considerar a subjetividade do outro, passando a vé-lo como

objeto apenas. Ele denomina a situagdo “inumana” quando se deixa de ver a humanidade do
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outro, passando a vé-lo s6 como objeto em sua singularidade e particularidade, e que muitas
vezes esse olhar estd acompanhado de sentimentos. Para compreender o outro é preciso
percebé-lo tanto em seus aspectos objetivos quanto subjetivos. Esse conhecimento objetivo do
mundo s6 avancara quando for possivel caminhar junto com o intersubjetivo do outro.

Assim, a subjetividade em relacdo ao sujeito acaba por trazer a tona situagdes
diferenciadas, causando conforto e desconforto. Essa dualidade é presente, ndo se separa.
Quando se refere ao adolescente em cumprimento de medida socioeducativa, por exemplo,
podemos buscar as questdes subjetivas e intersubjetivas da sua relagdo com o mundo, na qual
0 sujeito estd compactado entre 0 Eu e 0o NOs, 0 egoismo e o altruismo, o semelhante e o
dessemelhante por ter uma questdo que o aproxima e o afasta da sociedade, que o0 torna uno e
maultiplo.

S&o muitas as reflexdes acerca das dualidades humanas, mas nao se pode desconsiderar
os fatores subjetivos presentes a todo momento e que contribuem para o desenvolver humano
em suas contradi¢des, pois a relagdo com o mundo nem sempre é de controle, mas de total
descontrole, na qual o homo sapiens e 0 demens entram em cena.

Vivemos num mundo cercado de incertezas onde o0 conhecimento é parte da construcao
e reconstrucdo do Eu e do Nos que interfere no outro. Estamos distantes de compreender aquilo
que ndo se vé a olhos nus, o que ndo é palpavel, nem concreto, este é, portanto, o0 maior desafio
das ciéncias e da humanidade: reconhecer o que € incerto, e que o erro faz parte de um processo

de reorganizacao e reestruturacdo, seja do sujeito humano seja dos fatos.

3.5 O SAPIENS E O DEMENS

Para Morin (2011), o século XXI deveré abandonar a visao unilateral do ser humano
por sua racionalidade como homo sapiens pela técnica homo faber, pelas atividades utilitarias,
o homo economicus, e pela necessidade obrigatdria, 0 homo prosaicus. O ser humano é
complexo e traz em si caracteristica bipolar e antagdnica. Morin (2011, p. 52) usa um exemplo
para ilustrar essas defini¢Oes e caracteristicas presentes na constitui¢do do ser humano

Sapiens e Demens (sabio e louco)

Faber e ludens (trabalhador e ludico)

Empiricus e imaginarius (empirico e imaginario)
Economicus e consumans (econdmico e consumista)
Prosaicus e poeticus (prosaico e poético)

E possivel entender que o homem da racionalidade é também da afetividade, do mito,

do delirio, do trabalho, do jogo, do imaginario, da economia, do consumo, prosaico e poético,
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do fervor, da participagdo, do amor, do éxtase. O ser humano néo vive so de racionalidade e de
técnica, mas de tudo o que pode prover e absorver ao longo de sua existéncia. Assim,

O ser humano é um ser racional e irracional, capaz de medida e desmedida;
sujeito de afetividade intensa e instavel. Sorri, ri, chora, mas sabe também
conhecer com objetividade; é sério e calculista, mas também ansioso,
angustiado, gozador, ébrio, extatico; é um ser de violéncia e de ternura, de
amor e de odio [...]. (MORIN, 2011, p. 53)

Neste sentido, o autor complementa ainda que o ser humano é invadido por um lado
imaginério e real, consciente e inconsciente, que se nutre de conhecimentos comprovados e de
ilusBes. Mas, quando rompe as fronteiras do controle entre o real e o imaginario, passa a
confundir a diferenca entre o objetivo e o subjetivo, e quando a ilusdo se sobressai, dando
passagem ao excesso e o descontrole, 0 homo demens supera 0 homo sapiens, subordinando a
inteligéncia racional e colocando em prética sua inteligéncia irracional, na qual estdo alocados
seus monstros internos e o lado obscuro do ser humano.

O homo sapiens é ligado ao homo demens pela afetividade, pois ndo existe
racionalidade sem que esteja presente a subjetividade. Sobre este ponto, Dias (2008, p. 61)
explica que podemos entendé-la como “[...] um sistema organizador e desorganizador do
mundo interno e externo do sujeito, facilitando e dificultando o desenvolvimento e o
crescimento pessoal, interferindo no presente que resgata um passado e em uma realidade atual,
e prospecta um futuro desvelando e distinguindo o que € singular e especial no sujeito”.

Desta forma, podemos entender que a racionalidade “[...] ¢ uma disposi¢do mental que
suscita 0 conhecimento objetivo de um mundo exterior do sujeito, que elabora estratégias
eficazes analisando com criticidade, fazendo oposicéao diante dos principios da realidade e dos
desejos”. (MORIN, 2012, p. 116). A descoberta de sua eficiéncia esta impressa nas ciéncias,
tecnologia e economia. Esses conflitos sobre o psiquismo humano entre espirito e racionalidade,
também foram apontados por pensadores como Platdo e posteriormente Freud, que admitiam o
existir de uma afetividade e impulsividade presente no N6s do sujeito e na sua interagdo com o0
mundo.

Sob esta questdo Morin (2012), destaca que os psicanalistas apontam que as questdes
de loucura latente estdo presentes no comportamento humano, ainda que considerado normal.
Sendo assim, pode-se dizer que

“[...] a loucura humana aparece quando o imaginario ¢ considerado como real,
quando o subjetivo é considerado como objetivo, quando a racionalizacao é
considerada como racionalidade e quando tudo isso esta ligado”. (MORIN,
2012, p. 118)
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Ainda sobre a loucura, alguns elementos compdem e alimentam o desencadear dessa
historia, sendo dois deles a agressividade presente ao longo da historia e a existéncia das
sociedades, responsaveis por conflitos internos e externos, por reacdes devastadoras que
resultaram em grandes catastrofes e exterminios sociais. Sobre este ponto os gregos afirmaram
que a condigdo humana estaria sujeita a ser hubris, termo utilizado para nomear aquele que é
desmedido e demente. Nesta direcéo

A cultura e a sociedade proibem as pulsdes destrutivas da hubris, ndo apenas
por meio de punicdes da lei, mas também introduzindo, desde a infancia, no
espirito dos individuos, normas e interdi¢fes. Além disso, a agressividade é
inibida por regras de cortesia, que sdo ritos de pacificacdo, saudacdes,
cumprimentos, palavras anddinas. Contudo, uma atitude agressiva ou uma
humilhagcdo despertam a nossa agressividade; com frequéncia, 0 amor
frustrado pode transformar-se em 6dio. Uma avalancha de desejo ou de édio
pode romper controles e regulagdes. (MORIN, 2012, p. 118)

Estamos sujeitos a toda e qualquer reacdo, inclusive interferir no mundo de forma
negativa; afinal, essa duplicidade de comportamento é o que comp®e o ser humano. Contudo,
temos alguns termometros que nos sdos colocados para que ndo ultrapassemos os limites,
chegando a uma certa desumanidade, o que €é especifico dos humanos. Enquanto os animais
matam para comer, 0S humanos possuem caracteristicas especificas que possibilitam sentir
prazer em fazer sofrer, torturar e até matar. Como seres humanos e espécie ndo estamos livres
de cometer algumas atrocidades ou infringir as regras impostas pela cultura social.

Morin (2012, p. 118-119) chama a aten¢éo para os fatores que podem desencadear o
hubris nos humanos, quando estes estdo sob a auséncia do que chama regulacdo do mundo
exterior, “[...] em que o principio de realidade resiste ao principio do desejo; o propriamente
mental da racionalidade; o social e cultural, que institui barreiras e tabus contra a agressividade
e a violéncia”. Esses controles de regulacdo podem, em algum momento, apresentar deficiéncia
e ser a causa de situacdes em que a deméncia podera ser responsavel pela quebra do que esta
posto no mundo exterior, a partir dai, na ruptura das regulacGes, o hubris desencadeia-se em
reacOes de violéncia coletivas e destrutivas em diferentes contextos, como linchamentos,
manifestacdes violentas, panico e destruicao, resultando na transformacao do homo sapiens em
homo demens, na qual a racionalidade degenera-se em racionalizagao.

Estas questdes séo presentes em todo ser humano e em todas as sociedades, umas mais
e outras menos controladas, o que ndo garante a protecdo ou desprotecdo, nem a intensidade da
ocorréncia de situacdes que desencadeiem racionaliza¢do. Morin (2012) refere-se a esta questao
como sendo um germe que, escondido e entranhado no ser humano, em algum momento se

sobrepde por meio do seu posicionamento e comportamento ante os limites da légica e da razéo.
86



A loucura e o delirio sdo uma expressao de flria, perda de controle que resulta em raiva e
auséncia de um dispositivo que interfira de forma racional e equilibrada sobre o descontrole
“[...] que distinga a alucinacdao da percep¢do, o sonho da realidade, o imaginario do real, o
subjetivo do objetivo™; “[...] como visto, a atividade racional do espirito € a Gnica que permite
a distincdo ao recorrer aos controles do meio, da pratica, da cultura, do outro”. (MORIN, 2012,
p. 119)

S&o muitos os fatores e situacdes na sociedade advindos de ordem organica, pessoal,
cultural e social do ser humano, além das reacfes adversas que contribuem para os diferentes
homo em sua unidade, dualidades e multiplicidades, sem que uma anule a outra, colaborando
assim para que seja possivel passar de uma condicdo simples para outra mais ampla e
abrangente, a de um ser complexus, em sua forma de agir e existir no mundo. Portanto, os
complexos imaginarios auxiliardo no entendimento e na compreensdo deste assunto por “[...]
ser na relacdo com o outro que podemos ter projecdo, transferéncia, contratransferéncia e
identificacdo por meio da subjetividade presente no sistema psiquico do ser humano que

interfere de forma muitas vezes de maneira negativa”. (DIAS, 2008, p. 42)

3.6 OS COMPLEXOS IMAGINARIOS

Neste estudo se faz necessario abordar os principais elementos que compdem o
pensamento complexo, uma vez que 0s complexos imaginarios serdo um dos elementos
considerados importantes nas analises das narrativas dos adolescentes sobre suas experiéncias
com a escola, e como sdo suas percep¢des mediante sua relagdo com o ambiente e o0 corpo
escolar.

Os complexos imaginarios tém por identificacdo a triade projecdo-identificagdo-
transferéncia acompanhada de diferentes conjugacGes, uma delas, a vida imaginaria,
representada por intermédio dos sonhos e fantasias, aquilo que estd em contato direto com o
psiquismo humano e suas imaginacdes e elaboracdes que fogem da realidade.

Sobre esta triade, Morin diz:

“[...] toda projecdo ¢ uma transferéncia de estados psiquicos para o exterior”;
“[...] pode desencadear ou determinar processos de identificagdo”; “[...] A
identificagéo, no entanto, ndo pode ser reduzida a proje¢ao”; “[...] Projegdo e
identificacdo sdo transferéncias de sentido inverso, ligadas as demais por
transferéncias reciprocas”. (MORIN, 2011, p. 90)

Sendo esta uma sobreposicdo de diversos modos, passa-se a explicd-los como

processos imaginarios quando associados uns aos outros. Esse imaginario pode ser explicado
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por meio de projecdes de medos, aspiracdes, desejos e algumas necessidades criadas por
imagens externas do sujeito, que pode criar uma situacdo ou historia de fundo imaginério que
ndo obtém qualquer consisténcia.

A vida imaginaria € composta de complexos imaginarios, permitindo a projecao de
nossas aspiracoes e necessidades, medos e desejos, conforme discorre Morin

O complexo imaginario (projecdes-identificagdes-transferéncias, para maior
comodidade, P.1.T) determina a vida imaginéria [...] Estes criam imagens, as
alienam ou se agarram quer a imagem de antemdo exteriores quer a objetos,
guer de modo mais amplo, ao mundo. Esse mundo colorido, transformado ou
duplicado pelos poderes projetivos é também experimentado subjetivamente.
Ele permite processos de identificacdo. Ao mesmo tempo, ocorre uma grande
guantidade de transferéncias internas no centro do préprio imaginario, do real
para 0 imaginario e vice-versa. O complexo imaginario € um analogo
(analogon) psiquico das relagdes de troca entre um ser vivo e seu meio.
(MORIN, 2003, p. 90-91)

Nesses processos as questdes afetivas se misturam com as imaginarias, interferindo
diretamente na vida objetiva. Essas transferéncias sdo o fator principal da subjetividade, que sai
do mundo interior para o exterior por meio da imaginacdo e dos simbolos que sdo projetados
por ser semelhantes ao que se tem de real e de concreto, considerando o que esta entre o objeto
e 0 sujeito, assim permitindo a identificacdo entre eles. Para tanto, esta subjetividade esta
presente nas experiéncias de vida do ser humano, passando a marcar o mundo interno do sujeito
que externalizara ou ndo essas vivéncias, resumidas por meio de seus aprendizados, valores,
crencas, habitos e costumes de acordo com sua realidade de vida, cultura e sociedade.

A identificacdo ndo sé € uma projecéo dos fatos, mas uma introjecdo em que um sujeito
se assemelha a outro ser que ndo é concreto. Exemplo é quando um homem se projeta em um
personagem e o coloca como sendo legitimo. Essas projecéo e identificagdo demonstram ser o
resultado de uma transferéncia entre 0 mundo exterior para o interior. Estando presente nesta
triade projecdo-identificacdo-transferéncia a magia, o afetivo e os estados realista-sentimental,
racional-empirico e o estético-lidico. A magia aqui esta relacionada ao modo como o sujeito
estabelece sua relagdo com o mundo e as pessoas a sua volta. Morin (2003) diz:

[...] no universo mégico, as transferéncias projetivas e introjetivas se traduzem
por uma espécie de alienagcdo mutua entre, de um lado, o sujeito (0 homem) e,
de outro lado, seu meio ambiente (0 cosmos), ou pelo menos certos elementos
desse meio ambiente. (MORIN, 2003, p. 91)

Ainda sobre o estado magico, o imaginario é caracterizado por tornar antropomorfico
0 que ndo é humano, ou seja, 0 que é abstrato, o fetichismo e as fixa¢cdes, por uma projecéo do

outro. Quando o sujeito passa a ser possuido por uma ideia em que a subjetividade esta além da
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magia, influenciando diretamente no mundo verdadeiro, constituindo-o de uma verdade do
sujeito. Exemplos disto podem ser os sentimentos atribuidos aos animais, as paixdes e
aproximacao destes com o pensamento humano, que aparecem por meio de crencas e religides
antigas, além dos desenhos e fabulas contadas, nos quais a projecdo-identificacdo estdo
presentes, encontrados nas literaturas ou poesias, correspondendo a uma visdo estética.

Os complexos magicos ndo sdo propriedade das pessoas arcaicas nem da modernidade,
por se tratar de um fator presente desde a era primitiva, o que possibilitou seu desenvolvimento
ao longo dos anos posteriores e atuais. Sobre isso Morin (2012, p. 131) descreve: “[...] vivemos
num universo ndo menos povoado de mitos; nossas religides sdo ricas em sobrenatural; outros
estdo infiltrados em ideias muito poderosas e dominadoras; outras ainda fervilham no

imaginario e na cultura da midia”, destacando ainda

Desde a pré-histdria, a racionalidade e o mito, a técnica e a magia cooperam
nas praticas funerarias e na caca. Podem ser encontradas de modo
complementar ou antagbnico nas grandes civilizagdes. Mais ainda: o
desenvolvimento técnico se realizara, cada vez mais, a servi¢o do sonho de
dominar as terras, os mares e 0 céu. (MORIN, 2012, p. 42)

Entendendo que essa magia € algo pré-histérico, presente na mente humana desde seu
surgimento, repercutindo de forma mais exposta nos dias atuais, em que é possivel entender
essa relacdo por meio de crencas, religides, idealizaces e rituais existentes na composi¢do do
sujeito. Denominada espirito, a mente é responsavel por conectar o0 mundo interior ao exterior.

Para estudar e compreender os complexos imaginarios € preciso associa-lo aos
elementos presentes em um sistema que corresponda a uma troca entre o ser vivo e 0 meio.
Azevedo (2014, p. 84) explica que o

[...] complexo molecular, se remete aos complexos imaginarios como
referéncia na subjetividade humana e em suas expressoes de afetos, e tudo que
afeta o sujeito na sua inter-relagdo com os outros, e com as representacfes que
fazem dos outros, nas quais é construido o imaginario expresso na forma de
ser e agir.

Podemos, por exemplo, descrever a questdo pela interacdo de transferéncias e
projecdes de conteudos psiquicos como ocorre em relacdo as personagens de histérias, como
herdis, vildes, mocinhos, principes, ou com relacdo aqueles considerados intocaveis ou
idolatrados, como deuses, mitos, santidade etc.

A projecdo-identificacdo-transferéncia, mediante o complexo realista-sentimental,

estd associada a afetividade do sujeito, pela qual a magia é absorvida por meio da consciéncia
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subjetiva, havendo a substituicdo do estado antropomorfico para um estado de espirito de
comunh@o e sentimentos que alimentam a alma do sujeito. Assim, Morin (2003) explica:

O estado realista sentimental diferencia-se do estado méagico pelo refluxo dos
poderes projetivos sob pressdo e, simultaneamente, de uma consciéncia
racional-empirica ampliada e de necessidades individuais mais imperiosas. A
projecao posiciona-se, antes, a reboque da identificacdo, sendo o inverso no
complexo mégico. (MORIN, 2003, p. 96)

Esse estado € representado por algumas caracteristicas da vida afetiva, que integra
sentimentos de amor, devocdo, amizade, ternura, desprezo, raiva, inveja, cilime, que, por sua
vez, interferem no psiquismo humano formando uma espécie de plasma entre a magia e a
consciéncia subjetiva, que entram em comunhdo pelas afinidades e eletividades de estado de
espirito, havendo no duplo a reintegracdo ao corpo, que se dilui e se dissolve na alma. Neste
sentido, o duplo é um modo de cristalizacdo das experiéncias do eu, interiorizando a alma e 0
espirito na forma subjetiva de interiorizacdo da realidade objetiva e especifica, como destaca
Morin (2003)

“[...] o duplo ¢ um modo cristalizado da experiéncia do “Eu sou eu”, em que
0 “eu” assume, a principio, justamente a forma desse gémeo real, mas
imaterial. Esse duplo vai interiorizar-se; nas sociedades historicas, dara
nascimento a alma, sendo a alma, alias, muito frequentemente relacionada ao
sopro, como entre os gregos ¢ os hebreus. A “alma”, o “espirito” S&0 maneiras
de nomear, de representar a interioridade subjetiva em termos que designam
uma realidade objetiva especifica”. (MORIN, 2003, p. 125)

O estado racional-empirico baseia-se nos aspectos contrarios de submissdo,
experimentacao, racionalizacdo e arrogancia, correspondendo a uma visdo de mundo por um
conjunto de fatos. Por esta vertente a atitude empirica do sujeito esta aberta aos fenbmenos
externos a sua volta, sem questionar como estes aparecem ou acontecem, deixando-os agir sobre
ele. Ja a atitude racional projeta ideias l6gicas e coerentes sobre um discurso racional das coisas
que, antes isoladas, se tornariam pensamentos vazios e abstratos. Sobre isso Morin (2012, p.
132), afirma: “[...] enquanto o mundo empirico comporta estabilidade e regularidade, o mundo
imaginario prolifera, transgride os limites de espaco e de tempo. A substancia do sonho mistura-
se com a da realidade, sem que o ser humano tome consciéncia disso”, sendo, portanto,
importante o imaginario para 0 nosso demens.

No estado estético-ludico essa projecao-identificacdo-transferéncia acontece de forma
magica e consciente, dupla ou até mesmo triplamente, por uma superposic¢do dos diferentes
estados. Como exemplo podemos pensar em um sujeito espectador na frente de uma televiséo,

guando seu imaginario magico dar lugar aos personagens e sua afetividade é liberada e
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estimulada em consonancia com sua consciéncia empirica-racional, em que, reconhecendo seu
imaginario como participante, ndo deixa que se dilua entre o real e o imaginério. Diante disso,
a estética e o imaginario se completam, pois ambas tém parte em comum, sendo uma
responsavel por alimentar a outra (MORIN, 2012, p.132).

No mundo contemporaneo é possivel perceber um desenvolvimento maior diante do
setor estético com a finalidade de alimentar o psiquismo em nossas almas. Os diferentes acessos
sdo responsaveis por nos encharcar de possibilidades, fazendo-nos viver entre o real e 0
imaginario. Sobre a estética como ladico, Morin (2012, p. 135) aponta que este nos eleva a um
estado prosaico, racional-utilitario, colocando-nos em transe diante da empatia, harmonia,
fervor, comunhd&o e exaltacdo, transportando-nos para outro estado, o poético.

Sobre o que foi discursado até aqui, Dias (2008, p. 61) complementa, “[...] os complexos
imaginarios marcam a vida imaginativa pela projecdo da emocionalidade manifestada por
desejos, anseios, angustias, 6dios, que aderem ao exterior, na figura de uma outra pessoa, de
um objeto ou de um mito. As individualidades determinardo a maior ou menor influéncia dos

complexos, especialmente no que concerne a vida pratica”.

3.7 A COMPREENSAO HUMANA

A compreensdo humana tem por principio relacionar tudo o que esta ligado ao sujeito.
Para isto é preciso entender que uma compreensdo objetiva estd mais diretamente ligada a
interpretacdo de fatos ocorridos, descrevendo e explicando o que cerca o sujeito; porém, a
subjetiva permite que nos coloquemos no lugar do outro, pela empatia e aproximacao da sua
realidade, como forma de entender seus sentimentos, sofrimentos, problemas e suas
motivacdes. Faz-se importante entender que na compreensao do outro precisamos englobar a
compressao objetiva e subjetiva, por serem indispensaveis uma a outra.

Essa compreens&o ocorre, entdo, ao se conceber o homem como sujeito. A partir desse
momento, ao abrir-se ao outro é possivel o reconhecimento dos mecanismos que movem e
paralisam as pessoas: 0 egocentrismo e “as retroagdes positivas (no sentido cibernético do
termo) que fazem degenerar em conflitos inexplicaveis as menores querelas. E a partir da
compreensdo que se pode lutar contra o 6dio e a exclusao” (MORIN, apud DIAS, 2004, p. 51).

A compreensdo complexa € multidimensional, busca englobar as duas compreensoes,
objetiva e subjetiva, e ndo reduz o sujeito a seus tragos, caracteristicas e atos, propositando
considerar o conjunto de dimensdes e aspectos que constituem o sujeito, buscando inseri-lo no

seu contexto geral de maneira a se aproximar a sua realidade cultural e social, além da condigédo
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historica e de perturbacdes, com o intuito de captar todos os aspectos, sejam eles singulares ou
globais. Nas palavras de Morin:

Pode-se ir da compreensdo objetiva a compreensdo subjetiva; quando, por
exemplo, estudamos as causas e motivacfes que levaram um adolescente a
delinquéncia, é possivel experimentar a compreensao subjetiva. Por seu lado,
a compreensdo conduz, em certas condi¢des, a compreensdo complexa do ser
humano. (2007, p. 113)

Sobre esse contexto Morin (2011, p. 88) nos conduz a experimentar e a compreender
de forma subjetiva, para além do que esta descrito no objetivo da situacdo. Sendo assim, recorre
aos personagens de filmes, usando como exemplo Carlitos, o vagabundo vivido por Charles
Chaplin, informando que, como espectadores, ao assistir o filme conseguimos nos projetar na
personagem, simpatizando-nos com sua forma de agir, compreendendo-a, e sendo capazes de
amar e admiré-la. Contudo, ndo somos capazes de ser compreensivos quando encontramos esta
mesma personagem na vida real ao com ela nos depararmos nas ruas e na vida.

O mesmo ocorre quando estamos lendo um romance ou assistindo a uma peca de teatro
ou filme, quando nos projetamos nas personagens, transportando-nos para as situagdes que
despertam para a compreensao do outro (MORIN, 2005, p. 113).

A compreensdo complexa ndo aceita reduzir o ser humano a um dnico aspecto, mas
sim considerando tudo o que o envolve de modo geral, pois, por menor que seja a insisténcia
de reducédo do sujeito, esta acarreta diferentes circunstancias, como incompreensao, erro e
ilusdo. Cabe destacar que alguns elementos servem como obstaculos para a compreensao e sao
considerados um entrave que implica a incompreensdo, tais como indiferenca, incompreensao
entre diferentes culturas, possessdo por mitos, deuses e ideais, egocentrismo e autocentrismo,
abstracdo, cegueira e negacdo por medo de compreender, que podem levar ao erro. Assim,
Morin (2007) considera uma questdo importante para um caminhar rumo & compreensdo
humana, onde o erro é

“[...] um problema central e permanente na compreensdo de uma fala, de uma
mensagem, de uma ideia, de uma pessoa. O erro e 0 conhecimento tém a
mesma fonte. Todo conhecimento é interpretacdo (traducdo, reconstrucao).
Dai o risco de erro em qualquer percepcdo, opinido, concepcao, teoria,
ideologia, ou seja, o risco da incompreensdo. (MORIN, 2007, p. 118)

Para o autor, essas questdes resultam em uma indiferenca em relacéo ao outro, e tudo
que sofre

[...] uma verdadeira calcificacdo torna-nos indiferentes ao sofrimento ou a
desgraca do outro. Isso desaparece no cinema, no teatro, na leitura de um
romance, quando a empatia toma conta de n6s e sofremos as humilhacdes e as
desgragas sofridas pelos personagens. (MORIN, 2007, p. 118).
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Essa compaixdo e projecdo do que o outro vivencia acabam quando o espetaculo
também acaba e voltamos ao mundo real .

A incompreensdo ultrapassa outras fronteiras, chegando a atingir inclusive a cultura.
Sobre este assunto, 0 mesmo autor destaca que o determinismo cultural cria forga e forma em
torno do imprinting, pois o sujeito é capaz de abandonar aquilo que ndo reconhece como
verdade de seu imprinting, “[...] aquele que obedece ao imprinting e a norma esta inteiramente
convencido das verdades nele gravadas e, em consequéncia, do carater mentiroso ou diabdlico
das verdades oriundas de outros imprintings” (MORIN, 2007, p. 118-19), produzindo ainda
mais uma incompreensdo de cultura sobre outra cultura, resultando em uma incompreenséo
intercultural.

Outra forma de incompreensdo é a que esta relacionada a possessao de deuses, mitos
e ideias, em que o sujeito é manipulado a ter comportamentos, agindo em nome de algumas
crencas, e a obedecer uma vontade divina, sendo capaz de massacrar aqueles que lhe sdo
considerados infiéis, sem a percepcdo ou consciéncia de seus atos na maioria dos aspectos
criminoso e monstruoso. Para Morin (2007):

[...] as ideias ndo séo apenas instrumentos intelectuais, mas também entidades
possessivas. Com relacdo a um deus, somos também servidores da ideia que
nos serve. Como em relacdo a um deus, podemos viver, matar e morrer por
uma ideia. (MORIN, 2007, p. 119).

Contudo, pode-se afirmar que somos manipulados mais do que conseguimos
manipular. A possessdo de ideias pode nos tornar incompreensivos com 0 outro gque nao
comunga das mesmas ideias e que nao se deixam manipular por nés. Todo e qualquer modo
de possessdo, seja ela visivel ou invisivel para os que a obedecem, torna-se gerador e
multiplicador de uma incessante incompreensao do outro (sujeito) e dos outros (sociedade,
crencas, religides, politicas etc.). Complementando que:

Os humanos possuidos sdo capazes de morrer ou de matar por um deus, por
uma ideia. No alvorecer do terceiro milénio, como os daimons dos gregos e,
por vezes, como os demonios do Evangelho, nossos demonios “idealizados”
arrastam-nos, submergem nossa consciéncia, tornam-nos inconscientes, ao
mesmo tempo em que nos ddo a ilusdo de ser hiperconscientes. (MORIN,
2011, p. 27)

A sociedade busca, por meio de suas concepgdes, mitos, crengas e ideologias,
domesticar os individuos. Esta estratégia € uma forma de manipulacéo, que por sua vez reflete

sobre ela mesma, ou seja,
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“[...] os individuos poderiam, reciprocamente, domesticar as ideias, a0 mesmo
tempo em que poderiam controlar a sociedade que os controla [...], as ideias
existem pelo homem e para ele, mas 0 homem existe também pelas ideias e
para elas. Somente podemos utiliza-las apropriadamente se soubermos
também servi-las”. (MORIN, 2011, p. 27).

Esses fatos produzem o egocentrismo e 0 autocentrismo, e, por consequéncia, a
cegueira e a incompreensdo do outro, pois neste caso o sujeito acha por direito intervir e julgar
0 outro por sua maneira de pensar, levando-o0 a uma autojustificagdo em seu agir e seu pensar,
considerando ser justo diante dos fatos defendidos por ele préprio. Morin (2007) aponta-nos

que

“[...] tudo que se afirma de maneira autocéntrica (colocando-se no centro do
mundo) resiste a compreensdo da alteridade: etnia, nacéo, religido, gangues,
individuo [...], esses obstaculos a compreensdo sdo subjetivos”. (MORIN,
2007, p. 120)

O etnocentrismo e 0 sociocentrismo também sdo decorrentes da incompreensdo, e
nutrem a xenofobia e o racismo, podendo até desprezar o humano existente no outro,
desqualificando-o e excluindo-o diante do seu existir no mundo. Morin (2011) pontua:

As ideias preconcebidas, as racionalizacbes com base em premissas
arbitrarias, a autojustificagdo frenética, a incapacidade de autocriticar-se, 0s
raciocinios paranoicos, a arrogancia, a recusa, o desprezo, a fabricacéo e a
condenagdo de culpados sdo as causas e as consequéncias das piores
incompreensdes, oriundas tanto do egocentrismo quanto do etnocentrismo.
(MORIN, 2011, p. 85)

A luta maior contra essas questfes esta no combate ndo s6 ao racismo, mas nas raizes
do seu surgimento ego-socio-céntricas, e ndo so de seus sintomas que emergem na sociedade.
A incompreensdo é produtora do embrutecimento e o sujeito ndo é capaz de perceber-se e se
autoanalisar diante dos fatos que na maioria das vezes é responsavel por promover. Uma
sociedade impregnada de pessoas que se colocam no centro do mundo, onde sua moral e suas
ideias sdo 0 que prevalecem, acabam por promover a recusa do outro na sua forma de ser e
existir no mundo. Isto somente pode gerar uma incompreensao coletiva que desqualifica o outro
na propagacao de concepcoes e ideias que os coloca acima de qualquer coisa.

Para Morin (2007, p. 120), existe também uma incompreensao originaria da abstracéo
gue ignora a compreensao subjetiva. Onde explicar ndo é o suficiente para que se compreenda,
e que isoladas, a racionalidade, a objetividade e a quantificagdo ignoram a compreensao

subjetiva e eliminam dos seus conhecimentos a humanidade do humano. A falta de
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compreensdo na complexidade humana leva a incompreensdo que, em consequéncia, produz
cegueiras diante dos fatos e da vida. Sobre as cegueiras Morin (2007) diz

[...] em relagdo a si e ao outro, fenémeno geral cotidiano; cegueira pela marca
da cultura nos espiritos; cegueira resultante de uma convicgdo fanética,
politica ou religiosa, de uma possessdo por deuses, mitos, ideias; cegueira
proveniente da reducdo e da disjuncdo; cegueira por indiferenca, 6dio ou
desprezo; cegueira criada pelos turbilhdes histéricos que arrastam os espiritos;
cegueira antropoldgica vinda da deméncia humana; cegueira oriunda de um
excesso de racionalizacdo ou de abstracdo, as quais ignoram a compreensdo
subjetiva. (MORIN 2007, p. 120)

Toda falta de compreensdo é resultado de uma cegueira invisivel, muitas vezes
camuflada pela arrogancia, ignorancia e rejeicdo do que esta a sua frente. Também podemos
pensar que as cegueiras sdo, para alguns sujeitos, a solugédo para a incompreensao, pois, se nao
estou aberto para reconhecer e aceitar ou até mesmo modificar e promover um repensar da
sociedade, de suas ideias, de seus valores e moral, acabo por dar continuidade ao que reduz e
desqualifica.

O medo de uma compreenséo faz parte da incompreensao, uma vez que, para Morin
(2007, p. 120-121), compreender provoca sobressaltos nos que por algum motivo temem a
compreensdo, seja talvez por medo de ter que se desculpar, como se isso fosse algo horrivel e
pudesse levar o sujeito a renuncia de si. Recusar-se a compreender € 0 mesmo que condenar a
compreensdo, pois

Compreender ndo significa justificar. A compreensdo ndo desculpa nem
acusa. Favorece 0 juizo intelectual, mas ndo impede a condenacdo moral. Ndo
leva a impossibilidade de julgar, mas a necessidade de complexificar 0 nosso
julgamento. (MORIN, 2007, p. 121)

A compreensdo busca em seu sentido ampliar o olhar sobre o outro e as coisas, de
modo que seja possivel perceber que todo ser humano esta sujeito a errar ou cometer falhas e
ser contraditorio, e ndo se deve condenar sem antes buscar a compreensdo dos fatos e do outro.
Compreender o outro ndo quer dizer que estamos sendo fraco ou tolerante com que o que ele
fez, mas sim o porqué antes de tudo. Exemplificando, com relagdo a um criminoso, a
compreensdo tem por objetivo ndo concordar com o crime cometido, mas sim o que o levou a
cometer tal crime, de forma a ndo tdo somente condena-lo e rejeita-lo como ser humano, pois,
ainda que sejamos passivos de desumanidades, a compreensdo é um elemento fundamental nas
relagOes estabelecidas com o mundo e com o outro. Morin (2007) descreve:

“Compreender 0 assassino nao significa tolerar o crime que ele comete. “[...]
Compreender o fanatico que é incapaz de nos compreender e compreender as
raizes, as formas e as manifestagdes do fanatismo humano”. “[...]
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compreender ndo é inocentar nem se abster de julgar e de agir, mas reconhecer
gue os autores de infamias ou de faltas também séo seres humanos”. (MORIN,
2007, p. 121).

A compreensdo evita o reducionismo socioldgico, assim como o moralismo
implacavel. Compreensdo é entender as motivagdes interiores, € situar-se no contexto e no
complexo, ndo é tudo explicar, pois o conhecimento complexo reconhece o inexplicavel e a ndo
compreensdo de tudo, pois sempre existe algo a ser incompreendido (MORIN, 2007, p. 124).

Morin (2007, p. 123) discorre sobre a importancia de conhecermos 0s mandamentos
da compreensdo, “[...] a compreensao rejeita a rejeicdo e exclui a exclusao, “[...] exige que nos
compreendamos a nds mesmos reconhecendo nossa insuficiéncias e caréncias™, “[...] exige no
conflito de ideias, argumentar, refutar, em lugar de excomungar [...] resistir a vinganca, a
punicdo”, “[...] a barbérie interior e a barbarie exterior, especialmente durante os periodos de
histeria coletiva [...]”.

Ainda hd muito o que aprender sobre a importancia da compreensdo humana e sua
condicdo vital para viver, esta compreensao estad no que ha de melhor nos seres humanos. Sua
falta é entendida como uma tragedia que comporta a incompreensdao como uma barbarie nas
relagdes humanas, e se ndo avangarmos continuaremos a cometer 0S mesmos erros e
permanecer mergulhados nessa barbarie. S6 a compreensdo sera responsavel por nos levar ao
caminho da humanizacao das relagdes humanas.

A compreensdo nos leva a entender e aceitar o que estd fora do nosso contexto de
verdades e valores morais; s6 assim poderemos nos despir de julgamentos, preconceitos e
discriminagdo. Vivemos em um mundo onde ser diferente ou ndo seguir 0s mesmos
pensamentos e padrdes ndo nos torna melhores nem piores. Contudo, a conduta humana é
permeada de incompreens@es que nos faz permanecer no status de ignorancia por ndo aceitar
nem perceber o outro como ser capaz, assim como a nés mesmos.

Contudo, o entrelacamento do pensamento complexo em conflito com a lei apresenta-
nos uma realidade vivida pelos adolescentes nesta condi¢do que corresponde as discussdes
propostas por Morin em todas as suas obras, por se tratar de uma abertura para se pensar a
sociedade e o sujeito cidaddo, assim como os fragmentos existentes e toda sua organizacao.
Incidindo de modo a provocar acdes e reflexdes condizentes que permitam incluir e considerar
no seu desenvolvimento tudo o que envolve o sujeito, seja na sua formacao pessoal, psiquica

ou social, e vai além quando se remete ao desenvolvimento global e multidimensional.
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Ao falar do adolescente em conflito com a lei nada mais € que inclui-lo e tudo que o
envolve, sem reduzi-lo ao fato de ter em algum momento de sua vida cometido um ato
infracional.

Ao promover um repensar das acfes e do desenvolvimento humano sera possivel
romper as barreiras da exclusdo e fragmentacdo existentes nas rela¢cbes humanas. S6 assim a
sociedade podera reconhecer e aprender a lidar com suas demandas de forma a encara-las ndo
s6 como problemas, mas como particulas de uma realidade muita além da transgresséo.

O enlace do pensamento complexo com as questdes que envolvem o adolescente em
conflito com a lei no que se refere a escola acaba por considerar as multidimensdes existentes
nesta relacdo, assim como a busca por conectar a condicdo humana do sujeito além da sua
condicdo de objeto, cuja finalidade é interferir no agir dos envolvidos nesse processo de
reconhecimento e insercdo do sujeito adolescente como ser capaz de enfrentar suas limitacdes
e ultrapassar as condicionalidades impostas a eles como infratores. Porém, € preciso dar
condicBes para que alcancem seus objetivos e planos futuros ja desprendidos dos estigmas e
estereodtipos existentes em relacao ao seu eu.

A seguir serdo explicitados o percurso metodologico para obtencdo dos dados e o
método escolhido para a abordagem nas entrevistas realizadas com os adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa de Liberdade Assistida.
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4. O DESENROLAR DESTA TRAJETORIA

O conhecimento s6 se legitima se for mediacdo da intencionalidade da
existéncia historico-social dos homens. Alids, o conhecimento é mesmo a
Unica ferramenta de que o homem dispde para melhorar sua existéncia.
(SEVERINO, 2016, p. 27)

Ao pensar em pesquisa, devemos considerar alguns fatores importantes, como 0s
caminhos a serem percorridos e todos os elementos que comporéo sua trajetoria.

Assim, a metodologia e 0 método utilizado em uma pesquisa sdo 6rgaos vitais para a
sustentacdo do pesquisador na realizacdo de sua pesquisa. Podemos dizer que esta pesquisa é
vital, por ser responsavel pelo levantamento de dados e observacgdes, resultando nas analises
apresentadas posteriormente, pois possibilita a confirmacgéo das hipGteses existentes ou abre
novas fendas para outros questionamentos ante os fendmenos e desafios encontrados no
decorrer do seu desenvolvimento.

Outra peca importante na elaboragdo e desenvolvimento de uma pesquisa é a
abordagem a ser utilizada, que pode ser qualitativa e quantitativa. Como apresentado por Guerra
(2014), ao elencar os aspectos importantes no desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa
deve-se considerar

Na abordagem qualitativa, a cientista objetiva aprofundar-se na compreenséo
dos fenbmenos que estuda — a¢des dos individuos, grupos ou organizagdes em
seu ambiente ou contexto social — interpretando-os segundo a perspectiva dos
proprios sujeitos que participam da situacdo, sem se preocupar com
representatividade numérica, generalizagOes estatisticas e relacdes lineares de
causa e efeito. (GUERRA, 2014, p. 11)

Deve-se, entdo, eleger os principais elementos para este desenvolvimento,
considerando, primeiro, ser uma abordagem que ndo interfere no que esta sendo investigado, a
seguir, a subjetividade que envolve o objeto pesquisado, suas reacdes ante os instrumentos
utilizados, sempre buscando interpretar seus resultados de forma a considerar os fatos e
representacdes de fendbmenos nos assuntos abordados.

Severino (2016), aponta como se fosse um lapis tracam-se 0os caminhos a serem
desvendados e percorridos pelo pesquisador na construgdo da sua identidade académica e sua
pesquisa, como que encorajando-se a vislumbrar um universo o objeto a ser pesquisado. O autor
chama a atencao dos pesquisadores

Mas o que vem a ser produzir conhecimento? O que se quer dizer é que
conhecimento se da como construcdo do objeto que se conhece, ou seja,
mediante nossa capacidade de reconstituicdo simbdlica dos dados de nossa
experiéncia, apreendemos 0s nexos pelos quais 0s objetos manifestam sentido
para nos, sujeitos cognoscentes [...]. (SEVERINO, 2016, p. 25)
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A pesquisa é necesséria para a producdo de novos conhecimentos e novos paradigmas
a ser despertados, além de estimular em determinados grupos sociais o interesse por conhecer
e se aproximar de diversas realidades e tematicas existentes na sociedade. O autor ainda diz que
“o conhecimento ¢ elemento especifico fundamental na construcao do destino da humanidade”.
Dai sua relevancia e a importancia, “[...] uma vez que sua legitimidade nasce exatamente de seu
vinculo intimo com o conhecimento”. (SEVERINO, 2016, p. 28)

No desenvolver desta pesquisa foi possivel percorrer um caminho que estava
entrelacado entre o incbmodo profissional, opiniBes, vivéncias, experiéncias, e relatos do
adolescente/sujeito, na condicdo de pessoa em cumprimento de medida socioeducativa em meio
aberto, sobre sua trajetdria escolar ap6s o cometimento de um ato infracional.

Para Szymanski (2011, p. 10-12), a utilizacdo de entrevista como instrumento para a
realizacdo de uma pesquisa qualitativa é algo significativo por conter elementos que
possibilitam coletar as informac6es subjetivas e complexas sobre o objeto pesquisado, o que
ndo seria possivel com a utilizacdo de outros recursos fechados e padronizados. Outra questdo
apontada pela autora é que a relacdo estabelecida na entrevista € de interacdo entre ambas as
partes, estando em jogo as percepcdes do outro e de si, que proporciona o estar face a face,
movimento que desperta sentimentos, expectativas e interpretacdes entre os envolvidos. Dando
continuidade aos seus apontamentos sobre a realizacdo da entrevista, a autora ainda destaca
como importante

[...] aintencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informagoes;
pretende criar uma situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se abra.
Deseja instaurar credibilidade e quer que o interlocutor colabore, trazendo
dados relevantes para o seu trabalho.

Para Morin (2002, p. 91-92), “[...] a entrevista ¢ uma comunicac¢do pessoal, realizada
com um objetivo de informacao [...]”, apontando ainda: “[...] ha na entrevista algo mais do que
a simples informagao”, “este algo mais é o fendbmeno psicoafetivo constituido pela prépria
comunicacao”.

Sobre este aspecto, as questdes que emergem do cotidiano desses adolescentes 0s
envolve de forma global e individual, uma vez que estdo em contato com o mundo e com 0
outro de diferentes formas e situagOes, fazendo que sejam um ser em movimento, que
experimenta e adquire experiéncias, além de pensar e refletir sobre elas no decorrer da sua
trajetoria.

A entrevista oportuniza, nesta pesquisa, o falar de si e da condicdo em que vive, ou

sobre 0 ambiente com o qual estd em contato e suas impressdes de modo geral. Sobre as
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experiéncias de vida, Josso (2004, p. 51) enfatiza que a compreensao se d& em trés fases de sua

elaboragéo:

[...] ter experiéncias é viver situacGes e acontecimentos, mas sem té-los
provocados. [..] fazer experiéncias sdo as vivéncias de situacbes e
acontecimentos que nds préprios provocamos, isto é, somos nés mesmos que
criamos, de proposito, as situacdes para fazer as experiéncias. [...] pensar
sobre as experiéncias, tanto aquelas que tivemos sem procura-las, quanto
aquelas que nds mesmos criamos.

Sob esta perspectiva serdo demonstrados, a partir deste momento, 0s principais

caminhos trilhados para a realizacdo desta pesquisa.

4.1 O PERCURSO

Todos o0s passos percorridos para a realizacdo desta pesquisa foram importantes, uma

vez que se buscou construir e respeitar cada etapa no processo de desenvolvimento, no qual

alguns passos fundamentais foram:

Contato inicial com a institui¢cdo e o locus da pesquisa para apresentacdo da
proposta e solicitacdo de autorizagao para as agoes posteriores;

Levantamento junto a equipe de profissionais sobre algumas demandas e
historicos de adolescentes que tivessem aproximacao direta com o tema
pesquisado e acesso as suas pastas;

A participacdo da pesquisadora em alguns grupos tematicos-reflexivos dos
adolescentes para apresentacdo da intencdo de pesquisa e convite aberto com o
intuito de despertar interesse na participagéo;

As orientagdes quanto aos tramites legais da pesquisa aos que se interessassem
em participar e, por consequéncia, o pedido de autorizacdo tanto dos
participantes quanto dos responsaveis legais;

Como ultimo passo, a realizacdo das entrevistas com o0s adolescentes e

transcricOes para producao do material final a ser analisado.

Cabe destacar que o Case é uma instituicdo autarquica municipal que possui uma

relacdo estreita com o poder judiciario, sendo este um fator de suma relevancia para a realizacdo

do trabalho proposto e um facilitador em relacdo a alguns tramites legais para se obter total

autonomia e autorizacdo para a realizacdo da pesquisa.

As percepgOes e apresentacOes das demandas escolares foram apresentadas pelos

adolescentes aos respectivos educadores, quando na chegada ao Case, no decorrer dos
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atendimentos semanais, e a busca por encaminhamentos escolares para a insercdo e
continuidade aos estudos desses adolescentes era constante, tornando-se assim possivel
observar que as demandas escolares aparecem no inicio da medida socioeducativa e se mantém
até o final dela, por haver motivos variados que se multiplicam por constantes conflitos que
envolvem o adolescente e a comunidade escola.

Inicialmente, a primeira intencdo para obtencdo dos dados era a realizacdo de um
Grupo Focal, devido ser esta uma técnica que proporciona em curto espaco de tempo a coleta
de dados de forma eficaz para as pesquisas qualitativas, baixo custo operacional, facilitacdo da
reflexdo sobre o essencial, do sentido dos valores, dos principios e das motivacdes que regem
os julgamentos e percepcdes das pessoas, dando assim base sélida para a analise dos dados.

No entanto, ao apresentar a proposta em um espaco de grupo tematico-reflexivo,
metodologia de atendimento escolhida pela instituicéo, foi perceptivel alguns questionamentos
de adolescentes quanto ao uso do gravador. Sobre este equipamento, um adolescente pediu
maior esclarecimento sobre seu uso e a gravacao da sua fala em exposi¢do, demonstrando certo
receio de que tal material fosse exposto ao juiz.

Neste momento foi importante esclarecer a seriedade e a pretensdo de forma mais
objetiva possivel para que os participantes entendessem a finalidade do material coletado e 0s
propositos com relagdo os resultados da pesquisa, deixando-o0s mais confortaveis, inclusive para
recusar a participar, uma vez que o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) Ihes
foi apresentado acompanhado de uma leitura para que todos tivessem conhecimento dos
procedimentos, quanto a participacdo na referida pesquisa, acrescentando ainda a informacao
sobre a autorizacao dos respectivos responsaveis legais dos adolescentes.

Apos as explicacdes e esclarecimentos, ao término do grupo, fui abordada por um dos
adolescentes que se interessou, mas que de forma timida veio me contar em particular uma
situacdo vivenciada por ele ha poucos dias no espaco escolar. Este adolescente, de nome Will
(ficticio), contou-me sobre o que o incomodava na abordagem dos professores e especialmente
da diretora em relagéo a ele, além de acrescentar quanto estava tentando ser diferente e “ficar
de boa”, mas sentia medo de suas reacGes em resposta ao que estava sofrendo na escola
(informacao disponibilizada pelo adolescente).

Este adolescente demonstrou interesse em falar sobre suas experiéncias com a escola
de forma reservada e individual, justificando este pedido porque gostaria de participar, mas ndo
gueria expor muitos detalhes na frente dos outros, pois tinha receio de ser o Unico a declarar

estar passando por situacdes como a que considerava vexatdria na escola.
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O relato de Will e sua disponibilidade em falar individualmente fez-me repensar o
método a ser utilizado para a coleta de dados. Isto, porque € importante considerar que o objeto
Vvivo, neste caso 0 sujeito da pesquisa, estava sinalizando sua vontade e compromisso com o
desenrolar da pesquisa, além de querer relatar sua experiéncia e tentativas de retorno escolar, o
que seria naquele momento o objeto vivo da pesquisa em curso.

Foi importante repensar esta proposta, uma vez que alguns sinais apresentados pelo
sujeito devem ser considerados referentes ao possivel desconforto em falar no grupo sobre suas
principais fragilidades e dificuldades com o ambiente escolar. Considerando este fato, foi
importante buscar uma abordagem que se aproximasse da realidade apresentada, chegando a
conclusdo que a mais adequada seria através dos relatos de Experiéncias de Vida.

Depois de todos se prontificarem a participar, o proximo passo foi pedir a autorizacao
dos responsaveis legais, assim como explicar os tramites legais e caracteristicas da pesquisa,
deixando explicitas a intencdo e responsabilidades envolvidas de acordo com o TCLE, além de
sanar as davidas apresentadas neste processo.

Buscou-se apresentar a proposta para 0s respectivos responsaveis por meio da minha
participacdo nos atendimentos familiares realizados pelos educadores de referéncia, assim
como nos encontros de grupo sociofamiliar, onde foi possivel solicitar o consentimento e
esclarecer o objetivo da pesquisa a fim de sanar qualquer davida sobre a participacdo dos
respectivos filhos.

Em seguida foram agendadas entrevistas com os adolescentes, um a um, em dias e
horérios diferentes. Assim, foi possivel gravar os depoimentos e posteriormente fazer a
transcri¢do dos relatos elaboradas a partir de uma questéo disparadora que norteou a entrevista
assim elaborada: Me fale sobre suas experiéncias com a escola antes e depois do ato
infracional.

Sobre a participacdo do entrevistado, Szymanski (2011, p. 13) afirma que, ao utilizar
a entrevista como instrumento para coletar as informacdes, 0 sujeito-objeto da pesquisa precisa
estar ciente do seu papel como colaborador:

[...] a concordancia do entrevistado em colaborar na pesquisa ja denota sua
intencionalidade — pelo menos a de ser ouvido e considerado verdadeiro no
que diz, o que caracteriza o carater ativo de sua participacdo, levando-se em
conta que também ele desenvolve atitudes de modo a influenciar o
entrevistador e transmissor de informagdes que sejam intimamente
verdadeiras, uma vez que sera disponibilizado nesse momento um espaco de
escuta.
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E responsabilidade do pesquisador requerer a participacéo do entrevistado na pesquisa,
uma vez que a escolha se da pelo préprio interesse vinculado ao objeto de estudo, além de eleger
as questdes para o desenvolvimento do seu estudo.

Outra questdo considerada importante para Szymanski (2011) € a sequéncia de
principios que respeite 0 passo a passo na realizacdo da entrevista, apontando que, ao se
apresentar, o entrevistador deve fornecer dados sobre sua pessoa e a instituicdo a qual pertence
e esclarecer o tema da pesquisa, assim como solicitar a permissao do entrevistado para gravacao
da sua fala, deixando-o seguro sobre seu anonimato, e a liberdade para que faca perguntas caso
queira, além de disponibilizar o acesso as gravacdes e analises. Esta autora destaca que: “[...]
nesse primeiro momento, o entrevistador se apresentara ao entrevistado, fornecendo-lhe dados
sobre sua propria pessoa, sua instituicdo de origem e qual o tema de sua pesquisa”.
(SZYMANKI, 2011, p. 20)

4.2 O FAZER DA EDUCADORA/PESQUISADORA

Nesse momento faz-se importante descrever como a aproximagao e a abordagem desta
pesquisadora contribuiram para uma coleta recheada de descricdo e sentimentos profundos nos
relatos dos adolescentes.

Ao longo dos 23 anos de atuacdo como educadora social, fui alimentada por uma
formacé&o advinda das bases da educacao popular e social na Pastoral do Menor, minha primeira
escola, em meu “fazer” educadora, 0 que me proporcionou um desenvolver e um dialogar com
0 publico adolescente de modo geral cercados de respeito e confianca.

A seguranca no que se faz € necessaria para a construcao de uma atuacédo profissional
em que a aproximacdo € possivel sem que se ultrapasse outras fronteiras entre educador e
educando. Como reflete Souza Neto (2010), quando discorre sobre o fazer considerando a

pratica a principal ferramenta de formacao do educador social

A formacdo do educador social é permanente e acontece, sobretudo, nas
praxis, em todos 0s momentos da vida, na construgdo da condigdo humana.
Sua formacdo é continua, uma vez que cada encontro com 0 outro ou com as
guestdes cotidianas produz alteragdes nas formas de pensar, de agir e de ser.
(SOUZA NETO, 2010, p. 52)

Como em uma colcha de retalhos, meu caminhar se deu ora com criangas, ora com
adolescentes e ora com familiares dos mais diversos publicos atendidos. Fui inspirada a pautar

meu trabalho sempre no campo da seriedade, de forma leve e responsavel, sem deixar a leveza
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e a descontragdo de lado, além de atuar com o conforto de olhar “olho no olho” daqueles com
quem tive oportunidade de trabalhar.

Um conjunto de aprendizados deu espaco a sensibilidade e a percepcao desse universo
adolescente em conflito com a lei, contribuindo assim para um caminhar de experiéncias regado
de respeito e significacdes. Sobre este fazer, as reflexdes de Souza Neto (2010) séo inspiradora
quando destaca “[...] a praxis do educador social permite ressignifcar conhecimentos adquiridos
e apreender novos conhecimentos”. (SOUZA NETO, 2010, p. 52)

Estar com os adolescentes em conflito com a lei sem enfatizar o que fizeram (ato
infracional) para que participem é um dos principios da minha atuacdo. Trabalhar com o
humano do outro sempre foi e continua sendo o mais importante para 0 meu fazer. O cuidado
em ndo reduzir os adolescentes apenas ao seu 0 ato infracional e a perspectiva de inclui-lo como
sujeito responsavel pelo saber e fazer social sempre foram meu proposito.

A valorizagdo de suas ideias e competéncias, sejam quais forem, e capacidade de
interagir, sorrir, conversar, perguntar, refletir, € um diferencial no contanto direto com o
adolescente, momento em que € possivel valorizar suas referéncias pessoais, sendo este um
fator de aproximacao entre pesquisadora e participantes.

Por vezes é preciso entrar no mundo deles sem nos perdemos para falar do lugar em
que se encontram. Adentrar no mundo adolescente é ouvir com cuidado, deixa-lo falar sobre
suas experiéncias boas e ruins livremente sem sentencia-lo, € acolhé-lo no ambiente para que
se sinta parte e responsavel pelo espaco que frequenta. Fazer com respeito e seguranca,
buscando valorizar seus potenciais, sem perder seu papel de educador e profissional com
atribuices e obrigacdes diante da execucdo do trabalho.

Souza Neto (2010) é um tradutor das aspirac@es do “fazer” e ser um educador social.
Beber suas palavras € também se conscientizar de que é por meio da relacdo com o sujeito que
criamos possibilidades do ser e do existir. O autor ainda acrescenta:

[...] o ato de educar coloca o educador sempre no centro dos conflitos. Cada
conflito superado € uma conquista que, porém, abre espaco para outros
conflitos. O educador consciente de sua politicidade sabe planejar e fazer de
cada acontecimento uma oportunidade. (SOUZA NETO, 2010, p. 55)

Conflitos se fazem presente no cotidiano do educador, no entanto sdo necessarios para
que haja um repensar de acfes, 0 que motiva continuar e se reinventar a cada situagcdo e/ou
realidade encontrada no campo profissional. O conflito ndo & s6 externo e com o0 outro, mas

com O que nos cerca e sobre o gue encontramos no contato com o outro. Por exemplo, ha um
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incomodo na relacdo educador e educando quanto ao fato ser chamado(a) de “senhor(a)”,?’
expressdo impressa nos adolescentes pela instituicdo socioeducativa responsdvel pelo
atendimento quando adentram no sistema de justica juvenil.

O incémodo por assim ser chamada reflete-se na relacdo com o adolescente, que se
surpreende quando peco para ser chamada pelo nome. O se recusar ser chamada “senhora” ja
aproxima e faz ver no comportamento dos adolescentes sinais de conforto, pois esperam a
imposicdo do chamado respeito. Mas respeito se constrdi, ndo se impde a forca ou por meio de
opressao. O fato de dizer “senhora’ ndo garante o total e definitivo respeito. Como acrescenta
Souza Neto (2010),

[...] a consciéncia adquirida nesse processo é obtida pelo enfrentamento de
uma sucessao de paradoxos e contradigdes, que permite a elaboracdo de uma
ética que ultrapassa o sentido técnico e metodologico. (SOUZA NETO, 2010,
p. 38)

O espaco de escuta proporcionado durante a atuacdo profissional, e posteriormente

como pesquisadora, faz alcancar um outro patamar de proximidade na relagdo com o
adolescente. O escutar precisa ir além, e muitas vezes ninguém quer escutar 0s anseios, 0S
sonhos, as viagens, os planos, as criacfes, a imaginacdo, as mentiras desses adolescentes, 0
mundo criado a partir da viséo deles, e de como percebem a si e 0 outro, seus medos, assim
como suas fragilidades, raivas, conflitos, ironias etc.

Desconstruir esses comportamentos e proporcionar uma relagdo em que pessoas
interagem com suas limitagdes, sucessos e insucessos, dificuldades e aprendizagens, é algo que
estreita 0s lacos e aproxima mais as pessoas, O medo ndo pode estar presente em nenhuma
relagédo, seja ela qual for. A multidiversidade deve ser considerada fator presente na sociedade
e nas relaces. Ninguém sabe tudo, e conhecimento se constrdi na relagdo com o outro e com o
mundo.

Ao estabelecer esta relacdo de aproximacéo e confianca, foi possivel me aproximar
das mais variadas experiéncias em todos 0s campos de atuagdo. Mas, em se tratando da pesquisa
de campo e das entrevistas com os adolescentes, foi interessante adentrar esse universo onde as
experiéncias vivenciadas por eles no ambiente escolar foram das mais variadas possiveis, mas
todas relatadas com muita emogéo e sentimentos verdadeiros.

Em alguns momentos avalia-se 0 quanto foi valorosa essa relagéo, pois alguns relatos

fizeram eco nos meus ouvidos por ser coisas tao intimas, jamais relatadas no atendimento grupal

27 Expressdo utilizada pelos adolescentes que passaram pela internagdo, mesmo que proviséria, na Fundagédo Casa.
Os adolescentes sdo obrigados, muitas vezes por meio de agressdes, a se reportar a toda e qualquer pessoa como
“Senhor” e “Senhora”.
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ou nas entrevistas iniciais. Sabemos que o vinculo estabelecido inicialmente é um diferencial
para o alcance de grandes saltos no atendimento, ndo s6 ao disponibilizado ao adolescente em
conflito com a lei mas em especial para com eles.

O olhar no olho e deixar que contem suas experiéncias partindo do lugar de narradores
trouxe um rico material, e uma preocupacao sobre como o desvalor humano se faz presente nas
relacfes. VVocé é visto pelo que faz, veste ou possui, e ndo pelo que realmente € em sua esséncia.
Esta concepcao se fez presente em todos os relatos.

Os relatos trouxeram a percepcao de que esses adolescentes sdo tratados com desvalor
social e humano, como seres incapazes de amar ou se reinventar, ou até mesmo de superar a
marca do ato infracional, e de ser vistos como adolescentes em meio & adolescéncia.

A aproximacao e a experiéncia da educadora até entdo também pesquisadora deram
lugar as descricdes de suas relacbes no ambiente escolar.

A seguir sera apresentado o perfil dos adolescentes e em seguida um simples resumo
de algo que tenha chamado a atencao da pesquisadora no contato diario com esses adolescentes

em relacdo a suas historias de vida.

4.3 OS SUJEITOS VIVOS DA PESQUISA

Os principais sujeitos desta pesquisa sdo adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa de Liberdade Assistida que corresponderam aos critérios preestabelecidos para
participacdo, ou seja, aqueles que demonstrassem interesse e se identificassem com o objetivo
da pesquisa, além do desejo de compartilhar suas experiéncias escolares.

Inicialmente contou-se com um total de 13 adolescentes que se interessaram em
participar da pesquisa, porém, posteriormente, no decorrer do processo, este nimero reduziu-
se a dez adolescentes participantes nas entrevistas, que se comprometeram estar presente nos
dias e horarios pré-agendados e assim fizeram.

Dos trés que ndo participaram da entrevista, cabe destacar que um foi apreendido no
decorrer do processo; outro chegou a reagendar trés vezes a entrevista, mas ndo compareceu
em nenhuma; e o terceiro compareceu, mas no momento em que lhe foi dado espaco para falar
desistiu, pedindo desculpa e recusando-se a participar.

Em relacéo a estes trés adolescentes desistentes, por meio de uma prévia conversa com
0s respectivos educadores de referéncia e da leitura das pastas, foi possivel constatar que
apresentavam demandas importantes sobre situacdes vivenciadas na escola. A desisténcia e 0

interesse, acompanhado de desinteresse momentéaneo, levaram-me a ter uma percepcao sobre
106



as expressdes dos adolescentes de que ndo seria esta uma tarefa tdo facil, pois, ao participarem,
estariam revivendo as situacOes de conflitos e exclusdo escolar, e o desencadear dessas
vivéncias poderia acarretar em uma exposicao vexatoria, talvez por ndo se orgulharem da
condicdo em que se encontram, sendo esta, a priori, minha interpretacdo como pesquisadora.

O perfil escolhido para participacao foi que esses adolescentes estivessem numa faixa
etaria mista entre 15 e 17 anos e 11 meses, de ambos 0s sexos, que estudassem na rede publica
formal de ensino e se identificassem com a proposta da pesquisa.

Foi elaborado um quadro representativo contendo uma breve identificacdo,
demonstrando os sujeitos participantes que se dispuseram a colaborar com a pesquisa, composto

por nome ficticio, idade, série e sexo, conforme a seguir exposto.

Quadro 3. Identificacdo

NOME IDADE SEXO ESCOLARIZACAO
Miguel 17 anos Masculino 82 série - Fundamental
Humberto 17 anos Masculino 82 série - Fundamental
Biel 15 anos Masculino 8?2 série - Fundamental
Wilken 15 anos Masculino 72 série - Fundamental
Luiz 17 anos Masculino 72 série - Fundamental
Will 16 anos Masculino 9° ano - Fundamental
Keverson 16 anos Masculino 1°ano - Médio
Erik 16 anos Masculino 1° ano - Médio
Gago 17 anos Masculino 1° ano - Médio
Bia 17 anos Feminino 1°ano - Médio

Fonte: Elaboracéo propria.

Procurou-se considerar alguns elementos trazidos pelos adolescentes durante as
entrevistas que contribuiram para um breve resumo de seu historico pessoal, institucional e
escolar. Contudo, optou-se por descrevé-los resumidamente mediante algumas informacdes
apresentadas por eles, assim como ndo expor mais detalhes de suas vidas a fim de manter o
sigilo sobre a identidade dos envolvidos nas entrevistas.

Ressalta-se que durante a descricdo e as analises serdo utilizados os nomes ficticios
escolhidos pelos participantes como forma de ndo os identificar, para que assim sejam
garantidas e resguardadas suas identidades.
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A seguir a descricdo das observacGes e um breve resumo sobre os adolescentes
participantes, que foi apresentado antes e/ou depois da entrevista, no decorrer do periodo em

que estive no campo/espaco da pesquisa.

Adolescente 1: Miguel

Nome escolhido pelo adolescente como forma de néo o identificar, reportando durante
toda transcricdo da sua narrativa.

Miguel apresentou, em seu historico durante o atendimento, relatos de que se considera
a ovelha negra da familia. Quando perguntado por que se refere assim, respondeu que € por ter
sido o Unico da sua familia a ter cometido um ato infracional até o presente momento, e se
considerar a ovelha negra da familia é afirmar ser o diferente dos demais. Miguel também, no
decorrer do seu processo socioeducativo, apresentava insatisfacdo com a escola por ter
dificuldades de aprendizagem desde as séries iniciais. No entanto, ndo conseguiu superar a
questdo, chegando a relatar durante a entrevista uma situacéo referente a essas dificuldades.

Adolescente 2: Humberto

Utilizou seu segundo nome para néo ser identificado.

Humberto chegou para cumprimento da medida socioeducativa ainda adolescente,
alcancando dias ap06s a entrevista a maioridade. Apresentando-se sempre de forma reservada e
observadora, caracteristicas que despertaram o interesse para convida-lo para a entrevista e
participacdo na pesquisa. Relatou que em um dos atendimentos grupais do Case teria sofrido
bullying quando estava nas séries iniciais, acrescentando que, apds viver essa situacao, passou
a andar na companhia de meninos mais velhos com o intuito de se sentir protegido por eles, 0

que foi um diferencial para posteriormente vir a se envolver na ilicitude.

Adolescente 3: Biel

O adolescente ndo fez restricdo quanto ao nome, mas em respeito as normas voltadas
a ndo identificacao foi utilizada uma abreviatura do seu nome.

Biel foi um dos ultimos adolescentes a ser entrevistado. O interesse pela sua histéria
veio em decorréncia da entrevista de coleta de dados (primeiro contato ao chegar para o
cumprimento da medida), quando o adolescente expressou muito medo por retornar ao
ambiente escolar, pois ja havia sofrido muitas situacdes de perseguicdo por parte da diretora,

chegando a verbalizar: “Se quando eu nédo estava em medida vivia sendo acusado das coisas
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erradas na escola, imagina agora?”, complementando “N&o, por favor, ndo quero voltar
praquela escola, a senhora pode arrumar outra?”. Tanto o adolescente quanto a mae trouxeram
relatos de dificuldades com a direcdo escolar. Biel entrou passou a cumprir a medida sem vaga
escolar. Estava fora da escola ha pouco mais de um ano, porque havia sido expulso, segundo
ele, por conflitos constantes com a dire¢cdo escolar. Atribuiu seu envolvimento com a

criminalidade por ndo estar estudando e por querer mostrar que poderia ser alguém na vida.

Adolescente 4: Wilken

O nome escolhido é um derivado do préprio nome do adolescente. Wilken é um
adolescente que, ao entrar em contato com informacdes sobre sua histéria de vida, despertou-
me o interesse em convida-lo. Uma vez que passou a vida toda morando em diferentes regides
do pais, ora com uma tia, ora com o av6 materno, ora com a mae, todos, entre idas e vindas, em
sete regifes do Sul, Sudeste, Norte e Nordeste do pais. Expressa-se de forma clara, sem utilizar
muitas girias, sempre educado e respeitoso. Em suas falas sempre trouxe sonhos e objetivos
para seu crescimento pessoal, almeja ser um homem “bem-sucedido” e acredita em poder algum
dia ganhar na mega-sena.

Wilken passou a cumprir a medida sem vaga escolar, e assim permaneceu até o final.
Relatou por vérias vezes atividades e atendimento realizados pela equipe técnica, que nédo
aceitou matriculad-lo na escola, ora por falta de documentacdo pessoal, ora documentacao
escolar. Mesmo com o encaminhamento do Case a vaga foi negada. A cada ida e vinda em
busca da vaga deparava-se com atitudes negativas de hostilidade em relacdo ao fato de se
encontrar cumprindo a medida. Foram relatos tanto dele quanto da mée. Quando estava no final
do processo, resolveu ir morar com 0 avd, uma nova mudanga. Quando procurou a mesma
escola para pegar a documentacao ja disponibilizada para a possivel matricula, deparou-se com
uma agilidade em transferi-lo, certa gentileza por parte da secretaria escolar, inclusive a
disposicdo da escola em verificar a vaga na cidade que fosse mais proxima da casa do av0 para
realizar a transferéncia. Wilken disse: “a escola ndo me quer 14, deu pra perceber, sabe senhora.
Por que ja queriam arrumar logo uma vaga pra mim la onde eu vou morar com meu v6?

Simplesmente porque ndo querem eu nessa escola”.

Adolescente 5: Luiz
O nome escolhido é parte do composto do adolescente, que a principio escolheu

apelidos, mas depois pediu que o chamasse de Luiz mesmo. O adolescente estava pela segunda
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vez cumprindo medida de Liberdade Assistida. Ficou internado na Fundacgdo Casa durante oito
meses. Luiz deparou-se desde o inicio da medida com a situagdo de negacdo da vaga escolar
por parte da ultima escola que estudou. Contou que estudou nessa escola desde pequeno, e que
deu um pouco de trabalho, por isso acha que também ndo querem que estude la. O interesse
pelo relato de Luiz veio em razdo de suas colocagdes nos grupos tematico-reflexivos de que
participei, sempre referindo-se a vontade de retornar para a escola, ao arrependimento pela sua
defasagem idade-serie e por ver os demais adolescentes conseguindo vaga e ele ndo. Mesmo
com os encaminhamentos e solicitacdes da Diretoria Regional de Ensino (DRE) local ndo havia
sido efetivada matricula, ficando para o préximo ano letivo a continuidade de seus estudos.
Luiz verbalizou algumas vezes: “vou chegar 1a quebrando tudo”, “tenho vontade de matar

aquela diretora”.

Adolescente 6: Will

O nome escolhido é uma abreviacdo do nome do adolescente e também seu apelido.
Will, desde a apresentacdo da proposta feita em um grupo no qual estava participando,
demonstrou interesse, porém pediu sigilo, ndo queria se expor por medo e vergonha das
situacOes que passava na escola. Will, ao final dos grupos, me procurou para relatar uma
situacdo vivida com a diretora, quando foi acusado de um furto na sala de aula sem estar
presente na hora do ocorrido. Chegou a me perguntar o que fazer e como agir. Disse que estava
tentando se segurar para ndo agredir a diretora. Mostrava-se nos atendimentos sempre muito
observador e timido. Conversamos bastante, e ele se dispds a ser entrevistado e relatar algumas

das suas experiéncias escolares.

Adolescente 7: Keverson

O adolescente tem um nome incomum e preferiu optar pelo seu primeiro nome.
Durante o periodo de pesquisa observei que ele oscilava em seus relatos com relagdo a escola,
chegando a ser expulso, e com a intervencédo da educadora de referéncia do Case foi matriculado
em outra escola e em outro periodo escolar. Keverson passou a apresentar bons relatos da nova
escola, mas posteriormente relatou diversas situagdes com a diretora que, desde sua entrada na
escola, j& o tratou de forma diferente, dizendo-lhe: “quem mandava la era ela, e que se
aprontasse até policia costumava chamar para dar um jeito nos alunos”. Esta fala foi
reproduzida pelo adolescente quando conversava com a educadora. Ele sempre se apresentou

interessado a estudar, porém justificava suas dificuldades em gostar da escola por enfrentar
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situacdes de conflitos com professores e diretores, no que diz respeito as duas Ultimas escolas
que frequentou, o que chamou a atencdo para ser convidado a participar da entrevista. Sempre
esteve cumprindo a medida com um comportamento respeitoso e educado com a equipe de

trabalhadores e demais colegas de grupo de atendimento.

Adolescente 8: Erik

Este nome é parte do nome do adolescente, preferiu ser identificado. Erik teve a
medida socioeducativa prorrogada pelo juiz por ndo cumprir as metas estabelecidas no seu
Plano Individual de Atendimento (PIA), sendo uma delas a questdo escolar. Erik tinha uma
longa jornada escolar permeada de conflitos com um diretor. Era aluno do periodo matutino, e
durante o tempo que esteve neste horario relatou varias situacdes, chegando até a ser agredido
por policiais dentro da sala do diretor. Apds a mudanca de horario na escola, apresentou relatos
positivos quanto a sua participacdo e interacdo escolar. Erik sofre com o abandono apés a
separacdo do seu pai. Em uma avaliagdo sobre o processo socioeducativo, Erik chegou a se
posicionar dizendo: “consegui me sentir como gente aqui nesse espago”, quando questionado
sobre a fala, disse que “se sentia diferente, como se fosse um bicho, porque era assim que
olhavam para ele fora do espago da medida”. Tais expressdes do adolescente despertaram
interesse para sua participacdo na pesquisa. Erick sempre se mostrava bravo, com expressoes
faciais que pareciam demonstrar estar sempre com raiva, dono de uma voz grave e com um

dialeto comum aos adolescentes envolvidos com o meio ilicito.

Adolescente 9: Gago

Gago é o apelido do adolescente que preferiu assim ser chamado, uma vez que se
reconhece com dificuldade em se expressar por ter um pouco de gagueira. Durante 0s grupos,
sempre se apresentou observador, pouco falava, apenas se expressava com gestos de sim ou
ndo, mas sempre muito cuidadoso ao se reportar aos técnicos/equipe. Gago estava cumprindo
medida pela terceira vez. Havia estado internado na Fundacdo Casa por duas vezes, dono de
um repertdrio cheio de envolvimento no mundo da ilicitude. Ao ser convidado, aceitou logo,
sem restricdes. Gago estava perto de alcancar a maioridade. Foi entrevistado quando ainda
contava 17 anos. O fator de multiplas reincidéncias contribuiu para o convite, por se tratar de
um adolescente que vivenciou diferentes momentos e experiéncias entre idas e vindas do meio

aberto e fechado.
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Adolescente 10: Bia
O nome Bia foi escolhido para ser chamada ao longo da descricdo da sua entrevista. A
abreviatura do seu nome é também o apelido utilizado por ela entre os familiares e amigos.
Unica menina participante desta pesquisa. Bia apresentava-se sempre muito bem arrumada e
maquiada, posicionava-se pouco no grupo por se sentir s6, a Unica menina, mas quando
apareciam questdes relacionadas ao universo feminino apontadas pelos meninos do grupo, Bia
tomava a frente e desconstruia as falas ou enfrentava de forma segura e expressiva as falas dos
adolescentes. Bia estava em defasagem idade-serie e também prestes a completar a maioridade.
Disse algumas vezes ter se envolvido na criminalidade por que queria status e se manter
financeiramente. Chamou a atencdo por alguns relatos sobre a escola, ao expressar: “estudar
pra que senhora? ”. Entre uma fala e outra mostrava querer mudar, mas dizia que com aquela
escola em que estudava ndo dava. Ndo gostava da escola nem do periodo em que estudava, pela
manha. Evadiu durante o cumprimento da medida socioeducativa, mas logo foi encaminhada
para outra escola para cursar o supletivo no periodo noturno, desejo demonstrado durante todo
0 periodo que esteve em medida.
Este recorte sobre alguns relatos antecedentes as entrevistas e a caracterizacdo de
situacBes que contribuiram para o convite de participacdo se fizeram importantes a fim de

contribuir com a aproximacao entre sujeito, objeto e propositos na realizagédo da pesquisa.

4.4 AS ENTREVISTAS

As entrevistas tém por objetivo os relatos de experiéncias dos sujeitos envolvidos
mediante o resgate de situacOes e trajetdrias vivenciadas no decorrer da vida escolar.

Sobre as caracteristicas que comp&em 0 uso deste recurso, € importante ndo esgotar a
possibilidade de a entrevista acontecer em dois momentos, desde que seja acordado por ambas
as partes envolvidas nesse processo, assim como nao estabelecer uma determinacao no tempo
e duracao da entrevista, por ser a narrativa do entrevistado prioridade, pois este € um momento
dele, e deve ser respeitado porque esta envolvido em um resgate histérico, experiéncias e
situacOes no tempo presente, envolvendo passado e futuro também.

Diante desse contexto, Guerra (2014) apresenta, em seu material elaborado para a
orientacdo em pesquisas cientificas, aimportancia e as diferentes composi¢des desta abordagem
como instrumento de qualidade, além de demonstrar como utiliza-la na obtencdo de resultados

fidedignos e na conclusdo de trabalhos realizados. Chamando a atencéo para,
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“[...] assim, nesta técnica, é fundamental lembrar que a memoria parte do
presente. Dessa forma, a dimenséo da temporalidade deve ser considerada por
aqueles que pretendem usar a historia de vida. Isso significa que uma mesma
historia contada e relatada por quem viveu essa historia pode apresentar
diversas vers@es, e se ocorrer um espaco de tempo entre a primeira e as versoes
seguintes, por exemplo, pode até parecer que sdo histérias diferentes, com
sentidos diversos. Isso porque os enredos que compdem essas histdrias sdo
tragados por tramas subjetivas/intersubjetivas que, em momentos diferentes,
podem ser estruturadas e configuradas de uma maneira, e em outros momentos
estruturados e configurados de outras maneiras”. (GUERRA, 2014, p. 27)

A entrevista pode estar acompanhada de outros instrumentos, como analise de
documentos, consulta a registros anteriores e relatos de outros envolvidos, recursos estes que
podem complementar a realizacdo além da narrativa do sujeito. Como nos chama a atencéo
Guerra (2014) quando orienta

A opcdo por essa estratégia de coleta de dados ndo precisa ser Unica. Pode-se
utilizar mais de uma técnica de coleta de dados em uma mesma pesquisa e,
depois, no momento da anélise, retirar de cada uma sua contribui¢do. A maior
parte dos cuidados e zelos recomendados ao uso da entrevista de forma geral,
se aplicam aqui. Porém, existem algumas especificidades que devem ser
consideradas. (GUERRA, 2014, p. 26)

No entanto, foi possivel utilizar este recurso acompanhado de suas diretrizes, ficando
evidente a contribuicdo efetiva de fatos evidenciados que vdo ao encontro dos objetivos e
questionamentos desta pesquisa. Uma vez que as narrativas das situacdes vivenciadas pelos
adolescentes, envolvendo resgate de uma fase que antecedeu o ato infracional e até o
desinteresse de alguns pelos estudos, trouxeram a possibilidade de ingressar no universo
desvendado pelos relatos, carregados de tristezas, medos, raivas e revoltas, além de
questionamentos sobre a forma como o outro os veem. Outra questdo apresentada foram as
inimeras dificuldades de reinsercdo escolar, a negacdo da vaga e o desgaste dos caminhos
percorridos até consegui estudar novamente, diante das inconclusfes de pensamentos sobre o
ficar ou ir embora, abandonando de vez a escola.

A escolha oportunizou um espaco de valorizagdo do eu e propds um dialogo entre a
visibilidade do que se quer e do que muitas vezes se torna invisivel. Sendo este um momento
em que vem a tona todas as marcas trazidas e carregadas na constituicdo de cada sujeito ante
uma importante questdo: A escola como espago de aprendizagem, de incluséo e protegéo, de
garantia de direitos e deveres, ambiente de muitas demandas.

Todas as entrevistas foram realizadas em sala de atendimento no prédio na regido
central de S&o Bernardo (SP), onde acontecem os atendimentos dos adolescentes em medida

socioeducativa. Antes de iniciar a entrevista era apresentado o equipamento de coleta de dados,
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além de orientagbes como: a escolha de um nome ficticio de identificacdo ao longo da
entrevista, a importancia de comecar dizendo seu nome, idade e série escolar em que se
encontra.

Com a finalidade de manter o sigilo e ndo identificar os adolescentes, optou-se pelo
uso nomes ficticios, garantindo assim a ética e a privacidade das informacdes fornecidas por
eles. Os adolescentes escolheram os nomes pelos quais gostariam de ser identificados no ato da
entrevista, e posteriormente essa escolha foi respeitada no momento das transcri¢des.

A seguir, o material coletado a partir da narrativa desses adolescentes, quando
discorrem sobre suas experiéncias dentro do ambiente escolar antes e depois de ter cometido o
ato infracional, destacando-se alguns periodos vividos e situagdes que consideraram

importantes expressar neste momento.

4.5 AS VOZES ADOLESCENTES

Este € um ponto da pesquisa que, assim como um 6rgdo vital, se faz necessario para
dar vida e se fazer vivos os acontecimentos e olhar dos sujeitos antes suas experiéncias de vida
escolar.

Os relatos de experiéncias desses adolescentes se fazem presentes dando cor ao retrato
de uma realidade em preto e branco vivida por eles, assim como abrindo as portas de um
universo pouco conhecido por quem esta distante deste contexto da medida socioeducativa e
do contato com as realidades desses adolescentes sobre o recorte de sua vida escolar.

Ao disparar a questdo norteadora: “Me fale sobre suas experiéncias com a escola antes

e depois do ato infracional... ”, obtivemos os seguintes relatos:

1. MIGUEL

Bom, meu nome é Miguel, tenho 17 anos, t6 na oitava série, fazendo supletivo aqui no EJA e
enfim... Té fazendo medida socioeducativa e eu parei com a escola quando eu tinha quatorze
anos. Agora eu estou voltando. Minha experiéncia com a escola é complicada, desde moleque
eu tenho problema, bastante, tive bastante confusao na escola com professor, as vezes eu tinha
problema com certas matérias e alguns professores ndo davam a minima. Depois de um tempo,
repetindo bastante, repeti quatro anos a oitava. Depois de um tempo, eu decidi retomar e agora
eu td fazendo o supletivo. Igual... ja td com dezessete, era pra estar fazendo a escola normal, s6
gue nenhuma escola quis me aceitar devido aos problemas que eu tive com a justica. Eu tive
que comegcar a fazer o EJA e € um lugar onde eu vejo muita, sei 14, como se pode dizer, muita
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coisa que as vezes é dificil assim até de eu ir, por isso que eu parei bastante vezes. Tem professor
que vocé até tenta aprender as coisas, sO que as vezes o professor ta ali sé pra ganhar o seu
dinheiro, como muitos assim dizem, na propria escola, que se eles sairem dali, ndo vai mudar
nada pra eles. Pode sentar ali, vai td ganhando dinheiro e vocé que vai ta perdendo ali. E isso
que eles falam. E as vezes é os olhos que ele te vé. Como vocé ta em medida, te vé como...
Qualquer problema que tem na escola eles vao botar a culpa em vocé do que... mesmo se ndo
tem certeza, vai botar a culpa em vocé, do que mesmo um moleque que ndo esteja e medida e
esteja do lado. Muitas vezes ja aconteceu na escola que eu t6 aqui, que por exemplo, aconteceu
um negdcio l& que os moleques sairam zuando, pixando a escola, chutando as coisas e tem uma
area |4 fora, que era onde os moleques estavam. Eu tava meio do lado, s6 que eu fico na minha.
Entdo o diretor saiu e ja veio colocando a culpa em mim. Isso devido o qué? Eu coloquei na
minha mente que foi devido de eu estar em medida, que eu s6 consegui a escola por causa que
eu fui praqui encaminhado, que nenhuma escola queria me aceitar. Entdo daqui eu fui
encaminhado e eu tive em mente que foi devido isso, porque, pd, uns cinco ou seis moleques e
0 Unico que levou a culpa, que ndo fez esse negacio, fui eu. Entdo eu fiquei pensando: Porra,
sera que é porque eu estou em medida? Como sera que eles ficam pensando também? Nenhuma
escola quis me aceitar, ai venho pra essa, acontece um negécio desses e eles ja botaram a culpa
em mim. E nos olhos deles, pd, vocé é s6 mais um nimero e as vezes eu quero ali aprender um
negdcio, mas muitas vezes eu to faltando. To faltando porque nédo estou me sentindo legal ali
dentro. Porque chego, e vejo... Passa as coisas ha lousa, s que nao explica matéria nenhuma,
nenhuma mesmo. Eu tenho bastante problema com matematica e o professor passa 14, p6,
coloca uns quadrados assim na lousa, uns negocios “Y”, tal coisa, passa 14, senta na mesa dele
e fica mexendo no celular pd. Ai 0 que que vai adiantar, eu vou copiar ali 0 negécio, mas nao
vou saber fazer. E as vezes também ndo é o aluno chegar e falar pro professor explicar, as vezes
esse é o trabalho dele, ndo sé passar as coisas e sentar, € explicar. Depois que passou na lousa,
beleza, ja vem e explica. E muitos alunos também j& falaram a mesma coisa pra mim, 14 da
minha sala, que a maioria dos professores s6 chega e faz isso, passa a licao e fica no canto dele
ali. Um dia um chegou e falou que por ele, ele passa ali 0 negécio e vai estar ganhando dinheiro
do mesmo jeito. Entdo, po, pra eles as vezes ndo faz diferenca nenhuma e as vezes vai e bota a
culpa nos alunos, que o aluno parou porque € vagabundo, porque ndo quer um futuro, nada
disso. SO que as vezes ndo e bem dessa forma. Os alunos querem, s6 que a0 mesmo tempo ele
se sente num lugar onde as pessoas nao querem ele ali, ainda mais pra quem ta em medida, ja

repetiu bastante assim, ai que piora mais ainda. Bom, na minha opinido tem alguns professores,
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estdo ali e tentam te ajudar, s6 que a maioria ndo da a minima pro aluno. O que acontece é que
as vezes o adolescente é culpado por certas coisas que ele ndo consegue, mas porque nao esta
no alcance dele, mas néo € culpa s6 do adolescente, é culpa do ambiente, do jeito que ele esta
sendo tratado, do jeito que as pessoas estdo vendo ele, porque, pd, acho que ninguém gosta de
ficar em um canto que sabe que ta sendo visto com maus olhares. Creio que ninguém gosta
disso, vocé chegar num canto e todo mundo ficar te olhando torto. Percebo isso, por mais que
ainda tenha mais uns alunos la fazendo medida também... S6 que... Eles mesmos ja falaram pra
mim que as vezes na conversa e tem um mau olhar, principalmente com os diretores ali e 0s
que ficam ali na frente, ficam te olhando com uma cara meio que de deboche sabe? Por causa
de qualquer coisa que acontece eles ja querem botar a culpa em vocé e fica te olhando feio.
Tipo assim... sabe? VVocé sai la fora pra fumar um cigarro, ja fica olhando e, p6, e dai acontece
de uns moleques... tem uns playboyzinhos 14 também que ndo ta em medida nem nada, e € 0s
que mais gostam de usar droga na escola. Ai um moleque que ta em medida assim, t& 14 fumando
um cigarro, entra o cheiro |4 pra dentro, o diretor sai direto e ele fica olhando pra quem? Com
mau olhares. Fica olhando como, pd, se fosse vocé mesmo, como se ja soubesse que foi vocg,
sabe, ja te julgando de uma forma que ndo daria pra explicar. Ndo tem como nédo falar que nao
percebe o jeito que eles olham, do jeito que te trata... E por isso muitas vezes eu néo sinto
vontade de ir pra escola, porque eu sei que vou chegar e vou ser ali visto com... de uma forma
diferente dos outros e eu creio que ndo precisava disso, e ninguém gosta de ficar sendo olhado
com maus olhares. 1sso que eu acho. Antigamente era diferente, ndo via... esses maus olhares
eu ndo via, dessa tal forma, mas sempre teve um pouquinho. Esse negocio, principalmente do
que eu falei, que as vezes o professor ndo da a minima, isso ai eu sempre notei, porque eu
sempre tive uma dificuldade com matematica... matematica e geografia, e sempre que eu ia pra
escola eu parava por causa que eu tinha dificuldade disso e os professores ndo davam a minima.
S6 que antes da medida, esse jeito que as pessoas te olhavam era diferente, mesmo ndo dando
atencdo, eles néo te julgavam por qualquer coisa, porque vocé era visto como um dos outros
ali, vai... que nunca cometeu esses atos e tal. Entdo vocé era visto da mesma forma que 0s
demais. SO que depois da medida passou a ser diferente, vocé ndo é mais visto como 0s demais,
como 0s outros, vocé é visto como adolescente que praticou tal coisa no passado, entdo por
causa disso eles te julgam, te julgam e fica te olhando torto de... sei 14, as vezes bota a culpa em
voceé por algo que néo fez e fica afirmando. Teve bastante diferenca depois da medida, teve sim,
igual eu td falando, vocé é visto como sei la... Antes da medida eu ndo tinha esse problema, s6

gue eu era visto como 0s outros, como um adolescente normal, s6 que depois disso, por um erro
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que vocé j& assumiu, ta fazendo tudo certinho, eles te culpam por isso, ficam te condenando por
um erro do passado. Vocé é visto como diferente dos outros, sendo que vocé esta fazendo a
mesma coisa que 0s outros, ta ali pra estudar. Entdo... Mas da mesma forma eles néo te veem
como quem ta ali pra estudar, ta ali como um moleque que quer baguncar, p6... que s6 conseguiu
a escola por causa daqui, porque nenhuma escola queria aceitar. Nenhuma escola queria aceitar,
entdo consegui a escola por causa daqui e eu creio que por causa disso eles, sei 14, acham que
eu so to ali pra baguncar, pra causar, ndo estou pra aprender e as vezes ainda acha que a culpa
é s0 dos adolescentes, na maioria das vezes. Sendo que ndo para pra olhar a propria escola, 0s
proprios professores que tem e as coisas que estdo acontecendo. Eu ndo vejo diretor entrando
na sala quando o professor ta ali, sentado, mexendo no celular. Se o aluno n&o pode (tem lei),
se 0 aluno ndo pode ficar mexendo no celular na escola, o professor pode ficar ali toda hora, ao
invés de estar explicando ta ali mexendo no celular, agora vai o aluno pegar o celular pra receber
uma ligacdo da mée... Vai o aluno pegar... O professor ja fica falando um monte... E o diretor
ndo entra. Na hora que o professor ta ali sem fazer nada, o diretor ndo entra, agora vai vocé
ficar mexendo no celular e o diretor entra, ja fala um monte de vocé. Bom, eu vejo como?... Pra
mim é um problema e faz eu me desinteressar mais ainda na escola. Porque, como eu falei, eu
n&o gosto de ir pra ndo aprender nada e pra ficar sendo julgado vai... digamos assim, ficar sendo
visto toda hora de “z0io torto” pelos outros e pd... o que que vai adiantar eu ir s6 pra ter matéria
no caderno também? Isso ai ndo adianta de nada. E eu acho que ndo € s6 eu que passo por isso
ndo, acho que é bastante adolescente que pensa da mesma forma que eu, que as vezes para de
ir pra escola ndo porque ndo quer, porque as vezes ta vendo que, pd, se parar pra estudar em
casa, pela internet, sei l4, vai ter mais aprendizado do que na escola e ndo vai ser visto de olho
torto, ndo vai ter ninguém ali pra ficar te olhando torto. \Vocé vai, sei la... eu acho que na internet
as coisas iriam explicar mais que o préprio professor, digamos da minha escola, ndo sei as
outras, s que na internet eu acho que eu aprenderia bem mais do que nessa escola aqui que eu
td6. Nao adianta de nada, como eu falei, ter a matéria no caderno e o professor ndo explicar nada.
E se eu também ndo parar pra procurar, pesquisar, eu ndo vou saber, por isso que eu td falando,
se eu chegar 14, pegar a matéria, beleza, chegar na internet e pesquisar sobre, ai eu vou aprender,
mas isso ai deveria ser o que, como é que se fala, devia ser o professor que passasse né, passou
a matéria, entdo ele que devia explicar sobre. Passou coisa de histéria, entdo ele devia explicar,
sabe... e muitos adolescentes acho que também passa por isso. Por isso que larga, ndo tem mais
interesse e por muitas vezes ali dentro da escola eu me sentia num lugar sei 1, que nédo era pra

mim. Mesmo eu querendo aprender ali e tal, parando pra prestar atencdo, eu via que ndo eraum
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lugar que era pra mim, que eu me sentia meio preso ali, meio chateado... Se olhar pra um lado
tem um diretor te olhando feio, se olhar pra outro, tem licdo na lousa, mas o professor sentado
ali, sem fazer nada. Ai vocé faz qualquer bobeirinha, coloca um pé pra fora da sala, ja falam
um monte pra voce e € isso 0 que eu acho. Nesse caso eu creio que tem bastante coisa pra mudar
na escola. Principalmente vocé nédo ser julgado porque td em medida socioeducativa. 1sso é uma
das principais coisas que eu acho que deveria mudar. Ser tratado como 0s outros, normal,
ninguém ficar te olhando torto. Outra coisa que eu acho também é parar de colocar culpa sé nos
adolescentes, nos alunos, porque as vezes é a forma do ambiente, da escola e a forma dos
professores de te tratar, as formas deles ndo querer passar o aprendizado pra vocé. Como eles
falam, s6 t4 ali pra ganhar o dinheiro deles e ndo é eles que néo t& aprendendo nada. Eles mesmo
falam que eles ta ali pra t4& ganhando o dinheiro deles, mesmo eles passando licdo ou néo,
ensinando ou ndo. Acho que isso devia mudar, 0 ambiente as vezes, a forma de ensino, sei |4,
parar pra conversar também um pouco, porque ndo adianta so ficar passando li¢do, passando
licdo e nunca passar um aprendizado de verdade. Copiar todo mundo sabe, passar licao eles
também sabem, sO que parar pra explicar assim, pegar um aluno de canto, po, igual falava,
tenho um problema de matematica, vai ver se o professor também chega e quer parar com 0
aluno, assim de canto e explicar... N&o, eles quer passar pra todo mundo de uma vez, que assim
ndo vai tomar muito tempo deles, vai ta passando matéria e eles vai ta ganhando o dinheiro. Vai
ver se eles gostam de pegar um aluno de canto assim pra tentar mesmo fazer o aluno absorver
o0 aprendizado... Ndo gosta... E isso eu acho que devia mudar. E também 14 na minha escola tem
uma quadra de educacao fisica que os proprios alunos ndo podem usar. Os proprios alunos nao
podem usar, tem gente de fora que usa, sé que os alunos ndo podem usar porque a prépria escola
fechou pros alunos. Entdo, as vezes, a professora de educacao fisica, ela mesma fala da escola,
que, pd, o pessoal de fora usa a quadra e os alunos ndo podem usar.... As vezes ela quer passar
uma coisa diferente, uma aula em quadra assim e nao pode, por qué? Porgue a escola fechou e
preferiu deixar aberto pra outras pessoas. Nao sei 0 que que eles fazem, se ta alugando pra
outras pessoas, SO que eu acho que se a quadra é da escola, devia deixar pros alunos, que quer
passar uma coisa fora da sala e ndo pode. Entdo por causa desse e outros motivos o aluno as
vezes perde um pouco do interesse. VVai perdendo, vai perdendo, vai vendo como as coisas estdo
acontecendo, o jeito que esta sendo tratado, t4 vendo que ndo ta ganhando aprendizado algum
e percebe que a melhor coisa é... sei la. Parar e estudar sozinho mesmo, como eu falei, pela
internet, ndo sei, procurar outra coisa, ou as vezes por isso que 0s alunos abandonam, porque

cansa, cansa de ver a mesma situagdo e nada mudar, nada. Se parar pra, p6... se algum aluno
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também falar isso vai adiantar o qué? N&o adianta nada. E eu creio que muitas coisas tinha que
mudar. E isso que eu acho. Bom eu creio que a mudanca dessa situacio podia melhorar e € isso
0 que eu acho, eu acho que a mudanca é o principal objetivo dessa conversa, pra ver se algo, se
algo muda, se eles para de tentar colocar a culpa s6 no adolescente e para pra ver como funciona
realmente dentro das escolas, para pra ver o motivo dos alunos querer abandonar a escola, ndo
ficar s6 colocando pressdo, botando pilha e a culpa nos adolescentes. Acho que a palavra
mudanca pode resumir essa conversa, a mudanca. Acho que é isso. (siléncio total e olhar

centrado para baixo por alguns minutos).

2. HUMBERTO

Meu nome é Humberto, t6 na oitava série, tenho dezessete anos. Minha experiéncia com a
escola... é assim, quando eu era crianca ndo eram muito boa ndo. Quando eu tava la pela quinta,
sexta série... eu era gordinho e todo mundo me zoava e pah... E, e hoje vejo que o que acontecia
comigo era bullyng né?... e eu ficava revoltado com raiva, e batia em todo mundo. Fui crescendo
e porque eu era gordinho eu ficava sempre com 0s meninos mais velhos e maiores, por que era
um jeito que arrumei pra me defender...mas com isso fui me envolvendo com mé companhia
né... Mais depois que eu cresci fico de boa...porque me dedico né meu. T6 estudando, me
dedicando, entdo assim vai ser de boa. Eu fiquei um tempo fora da escola porque me envolvi
com uns negdcios ai... porque eu ndo tava estudando também né, e voltei agora. Eu ficava
matando aula, ficava matando aula né, fazendo besteira, tudo o que nédo era pra fazer, eu matava
aula e fazia, ai eu repeti, até que eu parei de estudar. Repeti dois anos, na hora que eu fui repetir
o terceiro eu falei “agora que eu vou repetir, eu vou parar”, ai parei. Fiquei dois anos. Que eu
repeti né? Repeti a 72 série umas trés vez. Ai sé depois, & dentro (referindo-seao periodo de
internacdo provisoria), fui voltar a estudar, e quando sai tive que entregar o portfolio la... L& na
Fundacdo Casa. Ai tive que entregar o portfélio aqui na escola. No comeco eles ndo queria
aceitar, por causa que tava cumprindo medida né. Ai depois que a diretora me viu, minha mée
me falou né: “A diretora quer falar com vocé, quando vocé for estudar”. Quando eu cheguei 14,
minha mae foi junto comigo, e foi la falar com a diretora, ai ela me viu e mandou eu ir pra sala,
ai minha mae falou: “Ah nem precisa mais falar com ela nao”, eu falei “oxi, mas por que ndo
precisa falar?”, ela falou “ndo, ela ja viu vocé, ndo precisa mais falar com ela ndo”, eu falei
“oxi... td bom entdo”. Ai fui estudando, fui me dedicando né nas aulas até hoje. Na escola 14, ¢
boa. A diretora mesmo até esses dias foi pro intervalo, ofereceu até café p6, 14 ndo tem nem

café pra os alunos. Ai eu falei “vou aceitar”, ai fui 14 peguei um cafezinho, fiquei conversando
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um pouco. Fiz um social... Esse caso mesmo eu ndo entendi por que a diretora me trata tdo bem,
as vezes penso o0 que seré que ela quer, ou por que s6 comigo me trata assim? Nunca vi fazendo
iSso com outra pessoa. Entdo, no meu ponto de vista, a escola é boa, s6 ndo é bom pras pessoas
que ndo se dedicam, que ndo quer nada com nada, é ruim, claro, vai inventar mimi e um defeito.
Agora, pros alunos que se dedicam é outra coisa né, porque, pelo meu ponto de vista, aonde eu
estudo, meus professor t& 100%, se dedica 100% pra gente, explica, tenta dar deles 0 méximo,
pelo menos é o que aparenta, a escola é boa, os professor tudo bom, o tratamento bom. Que
nem eu falei no comeco né? Antes deles ter me visto, eles até que me julgaram, queria me ver,
queria conversar comigo, isso e aquilo, mas depois que me viram, nem conversar queriam mais.
E... Mas no meu ponto de vista também tem um pouco de preconceito nisso ai. Porque é o
seguinte, no comeco eles ndo queria dar a vaga, certo? Eles queria conversar comigo, depois
que... queria conversar comigo e tal né? Ai o que, eu fui la e depois que me viram, por exemplo,
branco, loiro, olho verdes, pah! Minha mae também é branquinha, tal, depois ndo precisava
mais conversar comigo? Ai eu fico pensando? “P6 e se eu fosse de uma pele mais escura,
moreno pah..., meio que ndo tivesse uma condi¢do, fosse meio”... Ai eles ia conversar comigo,
ia tentar mostrar o que pra mim, tentar conversar o que comigo? Ai eu fiquei pensando meio
que isso dai ne. O tratamento devia ser 100% diferente né, se fosse outra pessoa. Porque como
foi eu, uma pessoa como eu assim, eles trataram dessa forma. Até com os professor, tudo,
porque € incrivel, eu, cumprindo medida socioeducativa, p6é eu sou tratado mil vezes melhor
gue até outros alunos de la. Os caras me trata bem demais, meu. L& é, porque eu também trato
eles, sei tratar eles também né? Dou boa noite, converso “Tudo bom? Tudo bom!”. Dou aten¢ao
na aula, entendeu? Faco tudo direitinho. Que nem eu falei, pra quem se dedica é bom, agora pra
guem n&o se dedica, arruma mil e um motivos... Como eu tava falando antes eu néo tava
estudando né, dai 1&4 dentro na Fundacdo eu tava conversando com um funcionario que era
firmeza, ai ele falou: “O, pra vocé sair, se vocé tiver matriculado, sua chance é maior”, Ai no
dia de visita eu falei pra minha mée, eu falei: “O, vai atras da matricula e tal”, e ela foi. Ai ela
foi no “Bosco” (nome da escola) que é onde eu to estudando, e eles ndo queria ndo aceitar néo.
Ai minha mée falou na outra semana na visita que ndo tava conseguindo a vaga, e que eles ndo
queria aceitar. Ai eu falei com aquele funcionério firmeza. Ele falou “N&o, eles tem a obrigacao
de te aceitar, tem a lei ai que obriga e tal e pah”. Ai eu falei pra minha mae e ela conversou com
ele e acho que orientou ela direitinho, ai ndo sei 0 que que deu que ai eu acho que depois dessa
conversa eles aceitaram me matricular 1a. Ai eles falaram “O, néis ta aceitando, s6 que quando

ele for vim, fala pra ele vim aqui na diretoria falar comigo e tal e tal”. Ai depois que me viram,
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minha mae s6 falou: “Nao precisa mais nem falar mais com ninguém néo”. No comego minha
mée falou: “O, vocé ta indo hoje, vocé ja vai falar com a diretora porque ela quer falar com
vocé”. Ai assim que eu entrei na escola, ai ela falou: “Nao, nem precisa entrar mais ndo pra
falar com ela ndo, vai direto pra sala, s6 se comporta ¢ ja era”. Dai fiquei sem entender ne?
Achei isso muito estranho e pah, foi s6 me ver e tudo certo? Mas eu acabo ficando de boa na
escola, ninguém me enche o saco, eu fago minha parte, ndo me envolvo em nada, fico na minha
né, e tal. Dai vou levando assim e me dedicando porque € s6 0 que eu posso fazer agora né? E
também porque eu td aqui né, e preciso ta estudando, o juiz falou, se ndo estudar ndo vai encerrar
a medida, ai n6s fica como né senhora? Com medo de voltar né? Ai tem que fazer o certo pra
se livrar logo disso e tal. Mas a escola é... é a escola ainda que nds podemos aprender alguma
coisa e pah. Pra mim é um lugar pra ter algumas possibilidade na vida né? Porque eu por
exemplo penso em fazer um concurso, ai queria ser policia federal. Acho que estudando ainda

consigo né? E isso...t bom né? Firmeza entéo.

3.BIEL

Entdo, eu sou Biel, to com 15 anos, na 8? série. Entdo, eu repeti a 52 série por falta de pouco
aproveitamento, ai depois eu passei por... Eu passei pra 8?2 da 72 pra 82, eu passei porque nao
podia mais repetir. Eu passei por “retrocéncia”, acho que um negdcio assim. Ai depois agora
na 82 serie eu abandonei, no meio do ano, devido que eu ndo tava com a mente muito boa pra
ta estudando, ai eu acabei ficando mais em casa. No periodo da manha eu ficava mais dormindo,
de tarde eu cuidava dos moleque (irméos), levava pra escola, ficava esperando e depois buscava
né. Ai no periodo da noite, as vezes tinha uns ato infracional sim, mas pouca coisa. Eu ndo
tenho vontade de parar de estudar, mas também nédo tenho aquela vontade mais de retomar por
causa que eu to muito atrasado, tenho que fazer cinco anos. Era pra mim ta no 1° né? E como
era pra mim ta no 1° e agora surgiu o 9° ano, agora eu vou ter que fazer cinco anos né, como eu
disse. Ai fica dificil, agora tenho que fazer 82, 9°, 1°, 2°, 3°. Fala da escola pra mim é zoado
sabe, porque em sou meio ruim nos estudos. Entdo, aconteceu... Cheguei na escola 2015. De
2015 pra ca eu fiquei... Na volta de 2015 pra 2016 eu tumultuei bem na escola, ndo vou mentir
ndo, eu tumultuei bem, ai por conta disso eu acho que ndo tinha uma ligacdo boa com a diretora,
ai depois disso ai eu comecei a ficar mais tranquilo, por causa que eu tinha que estudar mesmo
né? Comecei pensar, sO que ai depois a diretora ja ndo comegou mais... Queria so fazer eu ir
embora da escola, queria colocar eu em outra e ndo conseguiu. Ai por volta de 2017, no meio

de 2017, ela ja... acho que ela me expulsou, ela conseguiu, ai eu consegui voltar pra escola, ai
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aconteceu Vérias coisas 14, varios moleques também que tumultua pra caramba I, ai ndo tem
como. L& eu conheco muita gente, por isso que eu ndo to querendo voltar pra la. Porque
querendo ou ndo, eu posso até... Como eu posso chegar e estudar, como eu também posso chegar
la e virar a cabega como tava antes. Ai eu penso em ir pra outra escola ne, porque la eu vou
conhecer outros educador, vou conhecer outros professor, vou conhecer outros pessoal, outras
amizade, ai eu posso até ta ficando mais tranquilo e ta estudando mais um pouco. E dificil. A
0 gue acontece é que também & é muita coisa. L& aconteceu também, de uma vez 14, 0, a sala
ta aberta aqui, tdo de aula vaga, ndo tem professor na sala, entrou uma par de moleque e quebrou
tudo. “Gabriel” ja vem Gabriel... Ai ndo da né. Tudo falam que foi eu, e pior que eu ndo era
assim, dai que fico como? Revoltado né, e dai acabava fazendo bagunca memo, por que ja que
tudo era eu... E. Que nem, tem uma camera aqui no corredor, quebrou a camera, “vai la chamar
o Gabriel pra ver se ndo tem nada envolvido”. Direto isso acontecia. Ela ndo gosta de mim,
aquela mulher é folgada, ela vem pra cima dos alunos, ela trata nés como bandido, mesmo quem
nunca fez nada de errado. Por causa que no comego de 2015... O, no segundo dia de aula, minha
mée ja tava la na escola, no comeco do ano. Ai passando de 2015 pra 2016 eu tumultuei
bastante. Ah eu chegava na sala e praticamente eu nao fazia licdo né. Ai o professor ta aqui
explicando, falando, e eu to aqui conversando, trocando ideia, ai daqui a pouco eu saio, ai eu
gostava de sair, fazer um rolé na escola, as vezes eu matava aula na quadra. Ai foi por volta
disso, a diretora foi me conhecendo né, ai acabei tendo um... como eu posso falar... eu ndo tive
uma boa coleta com ela né. Ai por volta disso ela acabou ficando desse jeito. Depois do ato
infracional, agora o que eu tenho que fazer é trabalhar né, estudar, ganhar meu dinheiro da
melhor forma, sem atrasar ninguém, sem fazer nada de errado, pra crescer na vida. Com relagédo
a escola né, quando eu voltar pra escola agora, eu vou estudar né, pegar firme, aprender tudo o
gue eu ndo aprendi né, o tempo perdido ai, dois anos ja se passou ai da minha vida e eu nao
pude ta aproveitando. Eu to novo né, tem que estudar. Ah devido isso dai, eu posso achar
também que a diretora pode também t& me complicando, um probleminha que acontece, ela
pode ta chamando a policia, pode ta tendo um outro... como que fala? Uma outra coisa, uma
ocorréncia, alguma coisa. Que nem ela ja fez varias ocorréncia minha la na escola. Ela chegou
a ponto de chamar a policia pra mim, mas a policia ndo chegou 14, mas devido a uma coisa que
eu nao tinha feito, devido que quebraram um negacio la, ai ela chamou quem tinha quebrado o
negocio, tinha falado que tava fumando maconha no banheiro, sendo que eu néo tinha nada a
ver. A ela chegou a ponto de chamar a policia, mas ndo chegou a viatura la. E dificil né, porque

eu posso ir 14 também, posso sair complicado né, acontecer um negocinho besta 14, ela chamar
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a policia... E que eu ainda to respondendo 0 processo né. Se eu receber outro processo agora,
eu ndo sei, acho que pode complicar né, ai € melhor eu ta tranquilo, ir pra outra escola né. Ah
e pensar no futuro né, sé trabalhar mesmo. Trabalhar, ralar, ganhar meu dinheiro da melhor
forma e ajudar minha familia em casa, que eles precisam. VVou querer cumprir até o final né,
venho todo dia aqui assinar na hora certa, ndo chego atrasado, vim aqui participar, voltar pra
casa e ficar tranquilo. E assim que quero ficar, pra ndo complicar de novo. Eu to sem a vaga
ainda, porque como tava sem estudar, agora eu to esperando pela Fundacdo Crianca
encaminhar, mas eu conversei ali com o educador e ele falou que eu também posso correr atréas.
Ai a partir de amanh& mesmo ou até hoje eu vou la na escola ja ver se eu arrumo uma vaga. Eu
espero que assim que minha cabeca ndo mude né, que eu continue da melhor forma que eu to
ainda, firme e forte, caminhando, e levar minha vida pra frente né, ndo andando so pra tréas.
Quero ir pra frente né. Quero ter um futuro ainda, sei que na escola que eu tava ninguém gostava
de mim, era tipo uma perseguicdo. Agora cé imagina eu chegando la de medida? Ah eles véo
encrespar com certeza. Por isso num quero n&o voltar pra essa escola ndo. E isso... N&o sei, mas

acho que €é s0 isso.

4. WILKEN

Wilken, 15 anos, estou na 72 série. Antes de cometer o ato infracional, quando eu estudava, eu
ia pra escola todos os dias. Meu avd ndo deixava eu faltar. Eu sempre gostei de estudar. Mas
assim sempre o colégio pra mim foi um conhecimento, dai eu sempre fui aprendendo, mas com
minhas decis@es ruins eu fui me afastando do colégio. Sé que agora que depois que eu vi, no
dia que eu tava la na Fundacdo Casa, a professora pegou e falou pra mim assim: Por que que
VOCé esta na 62 serie, sendo que tudo gque eu vou perguntar pra vocé, vocé ja sabe? Ela falou:
“Wilken vocé é muito inteligente, por que vocé parou de estudar?”. Eu falei pra ela a professora
foi umas decisfes ruins que eu tomei. Mas eu quero progredir daqui pra frente, quero terminar
meus estudos aprender uns conhecimentos bem além do que os que eu tenho hoje. Porque cada
vez mais eu quero aprender, um dia eu quero ser mecanico automotivo como meu vé... Quero
mexer com de tudo um pouco dessa area. Como eu falei um dia pra o Sr. Ditomaz (o juiz), eu
VOU conseguir, eu vou conquistar... Ai ele disse pra mim: vocé vai, mas vocé tem que querer se
afastar dessas coisas erradas. Dai eu vou pegar e vou sair fora. Eu sai da Fundacéo Casa, € ai
eu parei para pensar que ficar longe dos estudos pra mim foi ruim né? Sé atrasou minha vida
ficar longe da escola. Agora quando eu voltar pra escola vou me dedicar aos estudos. Eu ndo
consegui estudar logo que sai ainda, porque como eu morei em sete estados brasileiro eu ndo
tinha documento da escola, aquele papel Ia que vai as notas... Como eu mudava muito ndo
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tinha... Como eu voltei pra c& pra morar com minha mae, ai eu me envolvi com ato infracional,
fui preso, dai fiquei sem estudar. Minha mae, depois que eu sai, tentou fazer minha matricula,
explicou que eu precisava estudar por que eu tando em medida ndo podia ficar fora da escola.
Dai a diretora disse que s6 fazia matricula se tivesse os documentos. Eu tava sem o RG, a
certiddo era velha, rasgada, e ela ndo aceitou. Minha mée correu comigo pra providenciar todos
o0s documentos que ndo tinha... Tirei todos. Dai ela foi la na escola de novo com os documentos.
Minha mae disse que ela tava complicando pra ndo fazer a matricula. Dai teve encaminhamento
daqui pedindo a vaga, mesmo assim ela ndo aceitou. No comeco eu achava que era por causa
dos documentos, mas depois eu tirei os documentos e minha mée foi |4 vérias vezes e mesmo
assim ela ndo atendia nés. Minha mée chegou a deixar os documentos 14 pra fazer a matricula.
Dai juntou um pouco de cada coisa, minha méde que ndo dava uma atencdo pra mim, e 0s
documentos, e também a diretora. Dai agora eu vou morar com meu avd em outro estado. Entdo
minha mae foi 14 na escola e falou que queria os documentos de volta pra ir atras de vaga né?
Ai ela foi e atendeu minha mae e disse que fazia o papel pra transferir e conseguir a vaga la
onde vou morar. Eu ndo estudei até agora, mas eu trabalho sabe, fico no farol limpando vidro
pra juntar um dinheirinho. As vezes ajudo meu avd com os carros. Ele disse que vai me ensinar
0 servico, que € pra eu estudar, que eu tenho que trabalhar com ele, que ele quer me ajudar.
Ent&o agora vou embora com meu avo, e vou fazer tudo direitinho pra ndo arrumar problema
mais. Eu quero ser alguém na vida, ter um futuro bom. Eu t6 meio cansado sabe? As vezes fico
SO nos pensamentos ruins, mas vou pra igreja pra ver se sai, e se ndo for vou pelo menos ler a
Biblia. Meu v6 disse: vocé td muito revoltado, precisa mudar seus pensamentos. E o que vou

fazer.

5. LUIZ

Meu nome € Luiz, tenho 17 anos, t6 na 72 serie. Antes de eu cometer o ato infracional, minha
vida, minha relacdo com a escola era normal. Ai depois que eu cometi o ato infracional as
pessoas parece que julga e ndo querem deixar estudar. Que eu dei muito trabalho na escola
quando eu era pequeno e eles pensam que eu vou voltar com a mesma mente, sendo que eu vou
ter mudado. Ah eu causava na escola e eu acho que é por isso que eles ndo querem me aceitar
na escola, porque eles acham que eu vou ser a mesma pessoa que quer ser melhor que as
pessoas. Tipo, cometeu o ato infracional, acha que pode fazer o que ele quiser da vida, mas nao
é assim. Ah... Eu fui & levar a minha inscricdo la na escola, eles ndo quis aceitar ndo. Falou que

eu tinha que procurar em outra escola, que la ndo tinha vaga, mas sé que ja até saiu e eu acho
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que é isso. Eles ndo querem que eu estude Ia mesmo ndo. Falou se eu ia pra estudar ou se eu ia
pra baguncar. Ai eu falei que eu ia pra estudar, mas mesmo assim eles ndo me aceitaram. Tem
trés meses que eu t6 na medida e ndo consegui estudar, té aguardando a vaga em outra escola,
que eles ndo quis me aceitar. Falou que era pra eu procurar em outra escola. S6 acho que se eu
tinha a vaga por que ndo me deixaram estudar? Ah, eles estdo me julgando sem saber se eu
mudei ou ndo. Senhora, do meu ponto de vista eu acho que eu mudei senhora, por que antes eu
baguncava, mas agora quero estudar sério memo. Porque pra mim hoje a escola € um local onde
vocé vai pra aprender, pra aprender a ser alguém na vida. E isso. Minha mée foi 14, s6 que ela
falou que ia dar o retorno e até hoje nada, mesmo com o encaminhamento daqui ela ndo aceitou.
Falou que ia ligar... e até hoje nada, e eu vou perder 0 ano agora né, porque até esperar sair
outra vaga ja era. Senhora, sem estudo eu nao vou ser nada né? Ja basta essa medida que eu
tenho que cumprir, e sem escola ai fica dificil né? E ... porque se néo for pela escola, o que que
eu vou ser mais pra frente? Quero voltar, porque muitas das vezes pra vocé arrumar um emprego
as pessoas falam: “VVocé tem que ter pelo menos o ensino fundamental completo”. Ai vocé ndo
arruma o servicgo por causa disso. Ai como gque VOCEé quer arrumar um servico sem estudo? Eu
ja tbé atrasado na escola porque repeti de ano umas quatro, por causa gque eu entrei um ano
atrasado, ai eu tive que mudar de uma regido pra outra, ai nisso ai ja foi dois anos perdidos, e
uma vez que eu fui expulso porque a diretora me agrediu. Ano passado, a diretora falou que eu
ndo podia entrar na escola porque eu tava causando. Falei que eu era estudante de 14 e ela falou
gue se eu ponhasse o pé pra dentro ela ia por a mdo em mim. Ai eu fui, entrei e ela me grudou
pelo pescoco, falou que eu ndo ia entrar. Ai ela nunca mais deixou eu estudar 1a. Falou que eu
tinha que ficar 100 metros longe da escola. Ai... Ai eu fiz supletivo depois disso, ai eu fui preso
de novo, e agora a outra escola ndo quer me aceitar. Agora ja t6 vendo que esse negdcio vai
demorar, e pior que tem a medida também, por que como que termina a medida desse jeito, mas
t6 aqui esperando e fazendo a minha como posso, nao td estudando porque ndo quero e sim
porque ndo me deram essa vaga. Mas, na boa, essas coisas assim que acontece com nds é ruim
ndo é? Porque vocé quer fazer diferente e tal, mas ai as pessoas ndo acreditam, e ainda te
prejudica né, complicado viu. Mas vou estudar senhora, eu quero ser diferente, quero mostrar
gue ndo sou bandido ndo, que posso ser normal como os outros. Dificil é eles esquecer né que
t6 em medida, porque sé t& em medida quem fez alguma coisa errada. Mas t6 assim, tem nada

nao senhora, sé isso mesmo.
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6. WILL

Eu me chamo Will, tenho 16 anos, sou aluno do 9° ano, e cumpro a medida socioeducativa
liberdade assistida. Na Escola? Experiéncia na escola ndo tenho muitas, mas quando eu era
pequeno tudo era diferente, eu até gostava de ir pra escola, dava um pouquinho de trabalho,
sabe né senhora, crianga quer baguncar, e as vezes levava bronca ou suspensdo, mas néo fazia
nada de grave ndo, coisinha leve rsrs. Ai vocé cresce e tudo fica diferente, a escola fica mais
dificil de entender, a rua e os amigos € a melhor parte quando a gente cresce. Dai vem as coisas
que prejudica a gente né, as coisas erradas sabe? As drogas, 0 crime, o trafico, e as mina
também, essa é problema. Agora t6 em medida, vou pra escola. De verdade, td querendo parar
com as coisas erradas e estudar serio memo. Mas as vezes ¢ dificil viu, nossa, da vontade de
ndo ir mais, sério memo. Porque tem o diretor que chega até pedir pra sair da escola, liga, fala
pra minha mée ir 14, reclamando de mim sem eu ter feito nada, até sem eu ir pra escola eles fala
que foi eu que fiz uma coisa que néo foi eu que fiz... Uma vez tavao fumando maconha dentro
da escola, sendo que eu ndo tava na escola. E esse tipo de droga também, eu ndo fagco mais uso.
Dai diretor veio falar que era eu, sendo que nem fui pra escola nesse dia, dai meus amigos me
contou, comegaram a me procurar na escola, ai fica ruim pra mim né, e fica feio ainda mais pra
eles, porque me acusaram de uma coisa que ndo fiz e ndo fago na escola. Essas coisas desanima,
porque ¢ preconceito né? Quase todo dia tem um problema dentro da escola. E assim como as
pessoa te olha, como ela vé vocé. Vocé estuda la e pra eles vocé ndo ta aprendendo nada,
conforme eles fala, que vocé é bandido, no ponto de vista deles, e ndo é assim que tem que ser,
tem que respeitar, ajudar o préximo. Ninguém chega pedindo ajuda pra mim, mas sim critica
muito. O meu comportamento é o normal. O mesmo que eu tenho na medida socioedutaiva eu
tenho na escola. Educacdo com todo mundo, respeito, até um certo ponto, se me respeitar eu
continuo respeitando, tem isso também, agora, se ndo quer respeito, ai eu nem falo com a
pessoa, nem olho, pra evitar ja outras coisas. E... a diretoria mesmo da escola... Se todas as
escola for que nem a que eu estudo, t& perdida. A forma que a diretora fala com vocé, ela sempre
quer alguma coisa em troca daquilo: N&o, vocé vai falar pra mim quem ta soltando bomba na
escola? Eu deixo vocé em paz. Fica tipo subornando vocé, pedindo pra pessoa ficar em paz, é...
Pedindo pra vocé se comportar sem vocé ta fazendo nada, vérias coisas. E eu sou doido de pagar
de bico, eu néo, se ela quer saber quem ta soltando bomba que va atras, s6 sei que eu nédo sou.
Essas coisa diferencia um pouco, porque t6 em medida sabe? Ao mesmo tempo que me tratam
assim eles respeita um pouco mais também, que eles... Acho que eles tem medo da minha pessoa

pelo fato de que vocé cometeu um ato, ndo pelo que vocé é. Ai é isso que complica a vida da
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pessoa. Na escola, em qualquer uma escola, se vocé tiver passagem pra eles vocé nao é mais
uma pessoa normal, vocé ndo precisa mais estudar, pergunta “Por que que vocé vem pra escola?
Por que que vocé vem pra escola sendo que vocé é bandido, ladrdo?”. Que nem, muitas vezes,
varios professor ja falou isso dai pra mim com raiva, desde a minha primeira passagem até essa
daqui agora. Ai complica. Ah! Assim que eu comecei a estudar sumiu um celular dentro da sala
de aula. E no primeiro momento a diretora ja me tirou da sala de aula, ja me destacou de todos
os aluno, comecou a fazer um monte de pergunta, perguntando se foi eu, quem foi, que eu sabia,
ja me acusando de uma coisa que nem foi eu que fiz, que nem no momento eu ndo tava na sala
de aula, fui no banheiro, pedi pra sair, demorei, fiquei mexendo no meu celular I4. Quando eu
voltei que a sala toda tava procurando, ai a diretora ja me tirou da sala de aula, quis chamar
minha mae, meu pai, s6 que minha mae tava no servico, ela ndo podia vim, ai minha mae depois
foi la na escola, fez a reclamacao, falou que ia fazer um boletim de ocorréncia contra a diretora...
Como chama? E... Falsa cal(inia, um negdcio assim de falsa caltnia, que eu fui acusado, sendo
que ndo foi eu. A diretora da escola de imediato ja comecou a pedir desculpa, que ia difamar a
escola, pensando na escola e na vida dela, mas na hora de me acusar ela ndo pensou em mim,
ndo deixou eu falar nada 14, sé ficou falando, falando. Isso sé comigo, s6 eu. SO porque t6 em
medida, porque se eu ndo tivesse a medida, ela tinha me deixado 14 junto com todos 0s outros
na sala de aula, perguntando de um por um. N&o ia ter necessidade dela me tirar pra fora da sala
de aula, descer comigo até la no pétio, na diretoria pra fazer um relato e fazer as perguntas que
nem foi eu, a acusacdo que nem foi eu. A propria dona do celular falou pra ela mesmo: “Nao
foi ele que pegou porque na hora ele foi no banheiro...”, e ela continuou insistindo, insistindo,
insistindo, ai até hoje ela pensa que é eu, mas ndo foi eu. Tudo eles tenta te prejudicar, outra
coisa também, fala que se vocé fala arrogante com uma pessoa, um professor, vocé ja ta
brigando com ela. Questdo de “ahh vamos chamar o pai na escola por causa desse aluno”. E
muitas... que nem, tem uma menina la na escola que ela é deficiente, ninguém chega perto dela.
Se eu chego perto dela, ja falam “nao, ele € preso, ele ndo tem nojo disso, que ela ¢ deficiente”.
Agora por que nao fala assim, “é porque ele gosta de ajudar os outros pah”... N&o, mas ele quer
alguma coisa dela, certeza. Todo mundo fica olhando assim. Ai complica mais eles do que eu
né, que eu nado té fazendo nada, penso assim. Ai a mente deles que fica pensando varias coisas
da minha pessoa. As vezes fico pensando por que fazem isso, mas depois lembro da medida e
das vezes que passei na escola depois dos meus atos, fico assim ahnn... meio constrangido né
com todo esse... essas coisas que eles fazem. Que ndo é normal pra um ser humano, que nem

fala “ndo, o ser humano ¢ a raga mais inteligente do planeta Terra”, se fosse a raga mais
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inteligente ele respeitava. Que nem se fosse... que nem um cachorro, um cachorro respeita mais
do que uma pessoa que te critica. Minha mée sempre fala isso dai pra mim, pra mim esquecer,
relevar tudo, mas ndo da pra relevar, ndo é irrelevante algumas coisas. Sao coisas memo que
voceé vai ficar pensando “opa 6 14 aquela pessoa falou aquilo 14 pra mim sem necessidade, nao,
mas por que que ela falou, serd que é porque eu ja fui preso, porque eu tenho medida”, vocé ja
fica com a sua mente pensando em varias coisas. Acho assim, que falta humildade por parte
deles, por ta pensando varias coisas de nos, de ndo conhecer nés de perto, por que s6 falam de
no6s pelo que ja fizemo, pelo ato, porque ja fui preso, e fiquei internado mais de uma vez. E
assim como se vocé nédo valesse mais nada sabe. Eu fico pensando se nunca vao me olhar no
olho e falar de mim sem me lembrar que t6 em medida, porque isso ndo precisa lembrar né, a
gente sabe que tem um processo e que precisa cumprir. Mas a escola ndo deixa a gente ser
gente, e isso as vezes me da vontade de sair causando sabe, ja que me acusam de tudo, agora
vou fazer pra eles ver quem eu sou. Mas depois penso, ndo, tem a medida né, e ndo quero mais
ficar nessa vida assim n&o de coisa errada, to de boa, s6 na minha. E isso, acho, s6 queria ser
respeitado, assim sem ser por causa dos crimes sabe, respeito dos dois lados, que conforme eu
dou respeito pra eles eu tenho que receber também. S6 que esse respeito ndo ta voltando, so ta

indo. Ai fica dificil pra conviver.

7. KEVERSON

Bom, meu nome é Keverson, tenho 16 anos, t6 no 1° ano do Ensino Médio. Entéo, eu tive
muitas experiéncias na escola que... Algumas foram boas, outras ruins, teve muita coisa que eu
aprendi, que eu vi que ndo era o certo de fazer, muita coisa hein. Bom, vamos comecar por fazer
bagunca assim, esses negocios, porque quando eu era pequeno eu era atentado. Nossa, entrava
pra escola e ficava sé fazendo bagunca, esses negocios, hoje em dia ja ndo. Hoje j& ndo, eu vou
pra escola, é melhor ficar no meu canto quieto, fazer minha licdo. Até quando eu ndo fago
também eu fico quieto né? Eu estudava la (escola) né, ai vai, no primeiro més de aula eu ja
tomei uma suspensdo. Foi na época que eu ainda aprontava um pouco na escola. Tomei a
suspensdo, s6 que a minha mée ela ndo ficou ciente dessa suspensao, foi ai que eu comecei a
conversar mais com os moleque de la e tal, ai depois disso eu ja comecei a fumar maconha
senhora, j& vou transparecer pra senhora mesmo e... Ai, nisso, senhora 0, eu ia pra escola, s6
gue minha mée achava que eu tava na escola, mas eu nao tava. Era todo dia assim, senhora.
Hoje em dia eu me arrependo disso, ter perdido um ano, porque eu repeti uma vez né senhora.

Ter perdido um ano, muita coisa que... que eu olho pra tras assim e falo “mano, podia ter feito
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tudo isso diferente e tal”. Ah senhora, eu sempre, sempre tive a curiosidade, sabe senhora? No
comeco ndo, no comeco “Ah esse negdcio € mo feio e pah”, mas depois foi surgindo uma leve
curiosidade, coisa de adolescente né senhora? Ai foi ai que eu falei: “Nao, essa curiosidade vai
sair agora”. Eu fumei, gostei, e assim foi indo senhora. Ai fui me envolvendo cada vez mais.
Bom senhora, depois do meu ato infracional eu mudei bastante senhora. Devido o qué? Devido
a minha mae que nunca me abandonou depois que fui parar 1a atrds né, atras das grades, e é isso
senhora. Tipo, falei “Nao, se minha mae ndo vim visitar, ixe, vou sair pior”’, mas ela foi me
visitar, tudo certinho, vi o sofrimento que ela passou, eu também vi o que eu sofri ai, foi ai que
eu falei “Nao, isso daqui ndo é pra mim nao, ficar sofrendo ndo é bom nao”. Bom senhora, eu
mudei bastante também por causa que eu Vi que, senhora, sem estudo eu ndo sou nada, né
senhora. O estudo hoje é a garantia do meu pdo amanhd. O complicado é que as vez cé quer
estudar, mas acontece umas coisas que desanima né. E tipo assim, ser perseguido, sabe senhora,
por qué? Por causa que a diretora da escola sabe né de tudo, que t6 em medida e tudo mais. As
vezes ela vem até tentando me prejudicar, que nem aconteceu esses dias, que houve um ocorrido
la na escola que ela falou que eu joguei &gua numa tia da escola e tal, s6 que ai eu cheguei a
provar que ndo tinha nada a ver o que que ela tava falando porque a tia apresentava certas idade
ali que... A minha vé também tem a mesma idade, sabe senhora, e eu ndo gostaria que fizesse
o0 que ela falou que eu fiz com a minha vo, entdo pra que que eu vou fazer isso com uma pessoa
assim? Entendeu senhora? A mesma idade, mesmas caracteristicas, porque, pelo fato de ser
idosa? Por causa que pra ela me acusar de uma coisa assim ndo ¢ normal. Ela ndo vai “Nao, ele
fez isso e ja era”. Primeiro, antes dela ter feito isso, ela deveria ter juntado provas e tudo mais,
entendeu senhora? Além de ter sido uma coisa que eu n&o fiz né? E por causa que ela até chegou
a chamar a dona Cida (técnica de referéncia da medida). Foi feito pra me prejudicar né senhora,
foi isso que eu interpretei. Eu ainda... Tipo, 14 na nossa conversa, eu ainda... A diretora la se
“contradizeu” um pouco na palavra dela também, referente a outras coisas que tinha ocorrido
também. E nessa de ter jogado agua na tia né? Porque eu ndo joguei e ela me acusou de ter
jogado. SO pra me prejudicar na medida entendeu? Mano essa mulher gosta de causar comigo,
mas eu fico s6 observando, e tem dia que fico, senhora, de boa, ah mas tem dias que eu causo
também rsrs. Mas assim eu fico pensando que por causa da medida eles faz umas coisas, tipo
forca sabe pra ver se a gente vai perder a linha. Mas tento me segurar, por causa que minha mae
ndo merece né que eu fico fazendo ela ir 1a toda hora. Mas t0 tentando senhora, fica na boa,
estudar, porque eu quero trabalhar meu, td6 doido pra fazer alguma coisa, mas nos ndo acha

nada, parece que todo mundo sabe o que nos fez. Mas vou seguindo firmeza, certo? Agora
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quero s6 me livrar disso aqui e pronto. E isso, se eu for falar tudo senhora rsrs vai ser um livro

rsrs, muita coisa nés passa na vida, mas nao vem ao acaso agora.

8. ERICK

Eu sou Erick, tenho 16 anos. Eu td no 1° ano do Ensino Médio e antes de eu comegar a cumprir
medida socioeducativa a minha experiéncia na escola era bem diferente. Eu era normal, todo
mundo me tratava normal. Era bem diferente, me tratava bem. Eu ia pra escola sem nenhum
problema, ndo tinha nenhum problema. Ai depois que eu passei a cumprir medida
socioeducativa, eu comecei a viver diversas situacbes constrangedoras. Até mesmo uma
situacdo que eu vim de viver, que foi quando eu fui chamado na diretoria por uma coisa que
n&o foi eu que fiz, mas como eu cumpro uma medida socioeducativa... E... a maioria das coisas,
agora, sao apontadas pra nos né, na escola. E ai foi na situacdo aonde que terceiros tinha feito
e ai eu fui acusado, e ai eu tava na sala do diretor e ai o diretor veio e chamou as policia né,
chamou o policial, e o policial foi entrando na sala, perguntando quem era que tava de L.A.,
cumprindo medida socioeducativa, e nesse momento foi quando eu levantei a mao e o menino
que tava comigo, que tava sendo acusado também, saiu da sala e sé ficou eu, e ai eles comecgou
a colocar améo em mim, me empurrar, e me deu um tapao, e comegou a falar as coisas, porque...
por causa da minha medida, e foi uma coisa constrangedora que eu me vejo diferente dentro da
escola e que € uma coisa que eu ndo passava antes, que eu ndo vivia antes e agora eu té vivendo.
A maioria das coisas que acontecem de errado é apontado pra nos, pra gente, pelo fato de nos
ter tido uma atitude errada no passado né? O que aconteceu nesse dia ai foi que eles sentiram o
cheiro de cigarro na escola, sentiram o cheiro de cigarro na escola e ai veio em mim né, veio
em mim e mais um menino que era da minha sala, mas ai sé ficou eu porque era s6 eu que tava
com a medida socioeducativa. Isso que me constrangeu né? Ah aconteceu tudo que... Eles
chegaram até me levar pra delegacia, assinar B.O, teve isso tudo assim. Ai depois desse ocorrido
eu tive que mudar pra de noite, que foi quando eu estudava de manhd e o diretor de manhd ele
encrencava bem comigo. Tipo ele ficava me observando, esperando um pé, tipo qualquer coisa
ele ja vinha em mim, qualquer coisa que acontecia na escola era eu, ficava parecia que
embacando senhora. Tinha uma perseguicdo. E. Ah, depois que eu mudei pra de noite, eu vi de
amenizar um pouco, mas ainda ndo ¢ a mesma forma, ainda eu vejo como que se eu fosse
diferente na escola pela atitude minha no passado né? Uma coisa que eu fiz no passado e que
agora é como se fosse uma coisa diferente pra ele né? Nao, ele cumpre uma medida
socioeducativa, € como se fosse uma coisa a mais né, uma marca. Quando eu sai da Fundacéo,
eu ja tinha a minha vaga na escola que eu tava ja antes do ato infracional. Ai eu ja sai jaA com a
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minha vaga, s6 que ai eu cheguei |4 na escola, eles ja ndo queriam me aceitar, que a diretora é
rigida né e ela ja tinha uns problemas comigo antes e ela ja ndo quis me aceitar, falando que
ndo tinha a minha vaga, mas minha vaga tava la, minha vaga tinha. E ai ela ndo quis me aceitar
e depois eu tive que ir atras de outra escola, e ai nenhuma escola queria me aceitar também. Foi
ai que eu precisei de ajuda né, de ajuda daqui, das senhoras aqui da medida pra elas poderem
me ajudar a conseguir minha vaga, sendo nao ia conseguir ndo. Ah na minha concepgéo eu
penso nada a mais. Foi um erro meu, que eu me conscientizo hoje em dia, que hoje em dia eu
ja penso diferente, mas infelizmente tem pessoas que julgam né, que apontam a gente pelos
Nossos erros né e ndo vé as nossas melhoras, nossas mudangas. A situacdo que eu tenho dentro
da sala de aula é que os professores tipo me apontam como “ndo, 6 o menino da L.A.?” né
senhora, e pra mim é uma coisa tipo, porque né, se eu sou igual a todo mundo, porque ele tem
que estar expondo dessa forma né senhora? Ndo me chama pelo nome, pra que ele tem que
expor isso se tipo... parece que é um algo a mais pra eles entendeu, uma coisa diferente pra eles,
como se eu fosse diferente mesmo. Eu ndo me acho diferente. Eu me acho igual a todo mundo,
mas eu vejo que eles me acham sim. Mas assim essas coisas desanima sabe, e as vezes nao da
vontade de estudar ndo. Mas quero terminar minha medida e ndo dever nada pra ninguém, s

Isso. E depois ndo sei como vai ser, nem fago ideia.

9. GAGO

Meu nome é Gago, tenho 17 anos, t6 no 1° ano do Ensino Médio. J& passei pela Fundacédo Casa,
ja cumpri medida socioeducativa, internacdo estou cumprindo pela terceira vez, e ja passei por
muitas coisas nessa vida que nado foi brincadeira, assim como desde a escola até agora. Ah, na
escola, desde pequeno eu nunca me dei bem na escola. Nunca, desde a 5 série. Até a 52 série
eu ia bem, que eu ndo sabia ler nem escrever, lembro até hoje, mas ai conheci uns amigos, ai
daqui a pouco eu aprendi a ler e escrever, ai eu comecei a andar com 0s meninos, ai eu conheci
a ma influéncia, conheci as drogas, conheci muita coisa. Mudou tanta coisa. Parar pra pensar
assim, nossa... eu mudei muito. Na escola eu era bagungado. Ja fui... ja fui expulso uma vez ja
porgue eu baguncava muito. Bom, o que muitos jovens de hoje em dia dizem que estudar por
um lado é chato né, mas é bom pra nés, € 0 nosso futuro que estd em jogo, mas eu nunca me
dei bem na escola, nunca, desde pequeno. Ai depois que eu fui preso, quando eu voltei pra
escola, tem uma parte do desrespeito né, o pessoal sabe que vocé ja foi preso, queima a sua
imagem né, ndo é legal. Nas duas primeiras vezes foi... As primeiras vezes foi estranho ne.
Todo mundo olhava com mal jeito, pensava que vocé tava perdido. Agora nessa Ultima vez,
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mesmo assim, pra mim foi normal. Muita gente, quando eu sai de 14, ja tavam criticando eu,
mesmo eu ndo fazendo nada, falando que eu ia voltar pra vida do crime, que eu ia destruir vidas
e isso, mas eu t6 ai, t6 tranquilo, correndo atras de um emprego, gracas a Deus. Assim as pessoas
Vé nois de... vé ndis como um pequeno problema no mundo, vamos se dizer assim. Acha que
sO porque nois aprendeu fazer aquilo, nois tem que fazer aquilo a vida toda, vocé entende? A
pessoa acha que a pessoa ndo consegue mudar, ndo consegue evoluir, vamos se dizer bem assim.
Ja, ja me discriminaram por causa disso, me discriminaram ja. Passava na rua, j& me chamaram
de bandido, de traficante, que tem que morrer e ndo sei 0 que. Ja entrei em briga por causa disso
também, eu lembro. Uma vez eu taquei uma bomba perto de um menino na escola por causa
disso também. Porque ele falou que eu era bandidinho, que devia morrer aqui, ndo sei o que.
Falou algumas palavras que machucaram e eu acabei ndo gostando. Ai eu quis me vingar, mas
sO arrumei um problema pra mim, confuséo, diretoria, e quase expulso. Esse menino era da rua
né. Os que conhecia ndis por dentro da escola. Na escola mesmo assim 0s meninos que conhecia
nois né. Os meninos que conhecia assim nois, sabia que ndis morava ali, sabia o que ndis fazia,
ficava falando mal de ndis. Que nem essas coisas prejudica ndis, porque da problema né? A
primeira vez pelo menos ndo. A terceira vez agora, que nem a Ultima vez aqui, no momento
n&o, porque eu tava indo pra escola e tava indo tudo bem, mas da segunda vez sim, ndo consegui
arranjar escola direito por causa que tava em medida, achei que foi discriminacdo sabe, eu tinha
acabado de sair, eu fiquei acho que dois meses sem estudar ainda por causa da escola, eu lembro,
eles diziam que ndo tinha vaga. Falavam que ndo tinha vaga né, mas ai ter vaga tinha, mas ndo
queria por causa do preconceito de mim né, porque eu tinha passado pela Fundacdo, tinha
acabado de sair, j& fizeram uma cara estranha pra mim, ai eles negaram a vaga. Ai eu vim na
Fundacdo Crianca, onde eu faco a medida socioeducativa e pedi a solicitagdo da vaga da escola.
Ai foi onde eu consegui né, mas nos primeiros dias também foi ruim né, todo mundo me olhava
de cara feia, me estranhava. Porque as pessoas V€ ndis como um, vamos se dizer, com um olhar
diferente né? A pessoa vé que ndis ta de medida socioeducativa, que nois fez coisa errada, ela
pensa que ndo adianta incentivar pra uma pessoa melhor. Ela vai olhar pra néis s6 como um
ponto negativo, que nois ndo tem sentimentos, nois sé presta pra fazer aquilo, pra matar, roubar
e destruir. Nois ndo tem sentimentos, mas todo mundo tem, todo mundo tem. As pessoas ndo
veem isso. Eu me senti, vamos se dizer, uma pessoa rejeitada, que ninguém queria ta perto, que
ninguém queria ver, que ninguém queria nem chegar perto, assim, pra falar um oi, queria
distancia de mim, me deixar isolado. Me senti revoltado, abandonei a escola e acabei voltando

pro crime. Nunca me dei bem com a escola, sempre tive dificuldades, tem hora que da vontade,
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sabe, de abandonar tudo, esquecer o mundo. Tem hora que eu fico sozinho pensando nisso. Mas
dai penso na minha familia. Minha mae que precisa de mim. Que ela me ajuda, quer ver minha
melhora, por isso que eu voltei a estudar, ndo faco mais nada de errado, to correndo atras de um
emprego e vou conseguir. Minha familia é tudo pra mim. Eu vejo um futuro melhor, pra mim
pelo menos. Vejo uma melhora pra mim. Espero poder terminar tudo. Vou me esforgar o
maximo que eu puder, vou todo dia pra escola e se eu conseguir arrumar um emprego também
vou focar no trabalho. Ah... eu acho que eu poderia estar no mesmo pensamento de antes seu
n3o tivesse de medida. Querendo ou n&o ja é um incentivo pra mim né, pra mudar de vida. E
um... vamos se dizer, estou abrindo o meu olho aqui dentro. Por isso que eu até gosto de vir pra
medida. Porque eu acho que eu vejo de um jeito diferente. Gracas a Deus estou conseguindo
me manter na escola, quero é seguir em frente de cabeca erguida e sem me olharem torto como

se eu fosse um estranho. Acho que € s6 isso, td bom?

10. BIA

Oi, eu sou a Bia, t6 no 1° ano do Ensino Médio, td estudando, tenho 17 anos e t6 cumprindo
medida socioeducativa em Liberdade Assistida. Bom, minhas experiéncias na escola ndo foram
muitas ndo, mas assim, por algumas que eu passei, também nao foram muito boas, tipo porque
na escola, assim, a gente vai pra escola no intuito de aprender, s6 que chega 14 nem sempre €
assim. Tipo o professor ndo quer saber de nada, os alunos também ndo colaboram, ndo tem
respeito, ndo tem educacéo, ndo tem nada dentro da escola, e tipo o diretor também nédo é muito
bom também ndo. E assim, o ensino de professor ndo vale de nada, porque tipo vocé chega na
escola pra aprender, o professor passa alguma coisa l& na lousa, na apostila, pra vocé fazer, ndo
explica nada, e fica por isso memo. VVocé vai perguntar alguma ddvida pro professor, o professor
fala “se vira”, que vocé tem que aprender, vocé tem que ir 14 sozinho, que ndo sei o que, mas
ndo, ensino de professor ultimamente ndo leva em nada, ndo vejo muito ensino ndo. Entdo, eu
ja repeti de ano, repeti a oitava série. Também ja fui expulsa sim por causa que eu s6 fazia
bagunca na escola também, eu via que professor ndo queria saber de nada e os alunos também
ndo queria saber de nada e fui me enturmando junto, acabel, tipo, eu ia pra escola, mas acabei
deixando o estudo, tudo de lado, ia s6 pra fazer bagunca mesmo e tipo ficava nesse vai e vem e
tipo, é... falava mais alto que diretor, professor, desrespeitava, tinha meu respeito tambem com
qguem tinha, mas como o professor tambem € linguarudo, tem uns que nao tem muita paciéncia
com o aluno, entdo eu também ndo tinha. E tipo, fui pra outra escola também, da outra escola

foi a mesma coisa, fui expulsa, e foi indo assim, até que eu voltei pra uma outra escola também
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que estou até hoje né... e o ensino continua do mesmo jeito. Professor ndo quer saber de nada,
senta na cadeira, mexe no celular, finge que ndo tem aluno dentro da sala e ndo da li¢cdo. Eu
acho que isso acontece porque adolescente ndo quer saber de nada e professor vé que o
adolescente ndo quer saber de nada também e ndo quer saber de nada. Eles... pra eles tanto faz
como tanto fez, eles tem o estudo deles, nds que ndo vai ter o estudo que se dane, eles ndo ta
nem vendo. Se aprendeu bem, se ndo aprendeu, pra eles também ndo vai fazer diferenca. Eu
vejo a escola como um lugar bom pra aprender, mas o que que adianta eu ver assim, sendo que
quem ta l& pra ensinar ndo ensina, os aluno também que vai pra estudar ndo estuda, ndo faz
nada. Entdo fica meio dificil né, porque a escola, querendo ou ndo, eu vejo como um ensino na
minha vida no futuro. Porque, tipo, ndo adianta eu querer me dedicar numa escola que eu vejo
gue ndo vai ter ensino nenhum pra mim. Tipo, ndo adianta eu querer me dedicar, me levantar
naquilo, sendo que chega la e simplesmente vou sentar na minha cadeira e vou olhar pra cara
do professor e ele vai ficar sentado mexendo no celular. Entdo fica dificil, essa é a parte mais
dificil, s6 que a parte mais facil que eu acho, pra mim, seria eu ir pra o supletivo, a escola a
noite né, fazendo o supletivo, porque, querendo ou nao, la assim, os professor ja é mais
dedicado, os professor pega mais no pé, os professor conversa com vocé, senta ali, conversa,
fala que n&o € assim. Por um lado, vocé vé& uma coisa boa, mas por outro também nédo tem nada
de bom ndo. Entdo, uma delas, que estando em medida e na escola, muitos, muitos, sei la, muitos
te olha meio estranho, eles te critica por vocé t4 dentro de uma escola por uma medida
socioeducativa, e isso, tipo, te traz a fazer besteiras, tipo querer bater, ir pra cima, mas nem
sempre a gente perde a cabeca né?, simplesmente a gente coloca a cabeca no lugar e segue em
frente, mas tipo de situacdes assim mesmo é dificil de ta dentro de uma escola cumprindo
medida. As vezes eu acho que ndo, por causa que antes de eu cometer meu ato infracional eu
estudava sim, ia pra escola, tudo certinho. Depois que eu comecei a me envolver na bagunca
dentro da escola, foi naonde que eu levei a bagunca pra fora. Comecei a levar a bagunca pra
fora e da bagunca pra fora eu larguei de mao o estudo, por isso que eu repeti a oitava série,
larguei o estudo de méo e me joguei no mundo, e foi naonde que eu cometi meu ato infracional
e fui parar dentro da Fundacdo e... querendo ou ndo, dentro da Fundacdo também, dentro da
Fundag&o, eu posso falar que a escola me deu um ensino bom, por causa que 1& vocé, tipo, o
professor pega muito no pé, o diretor pega no pé, entdo vocé ndo pode... Tipo, la ndo era um
lugar que vocé chegava e fazia o que vocé quiser igual vocé faz numa escola aqui fora. Entéo
la dentro eu me dediquei nos meus estudos, mas aqui fora foi dificil pra eu me dedicar. Até hoje

é meio dificil, porque ndo tem respeito, ndo tem nada. Nada, nada, nada. VVocé chega dentro de
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uma escola é a mesma coisa de vocé estar do lado de fora de uma rua. Entdo, pra mim tem
sido... Néo facil, mas também n&o dificil. Tem sido um pouco dos dois, mas pra mim... sei l4...
€ isso, ta bom?

Os relatos de experiéncias desses adolescentes apresentaram questdes objetivas e
subjetivas que envolvem as relagdes humanas, demonstrando o quanto se faz necessério
promover um espaco de vez e voz para que possam de fato discorrer sobre suas vivéncias, como

quando feito neste momento um recorte com foco nas questdes escolares.
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5. O EMARANHADO DE UMA REALIDADE

As andlises se deram a partir dos relatos de adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa em meio aberto sobre suas experiéncias na escola, proporcionando um recorte
a partir das percepcfes em meio ao tempo (presente) e espaco (escola) vivenciados por eles,
sendo possivel obter um leque de informacgdes e o entrelagcamento de muitas das questes
implicitas e explicitas nesta relacao.

As entrevistas serviram como porta-voz das narrativas de experiéncias desses
adolescentes, quando foi possivel mergulhar na imensidao de seu ser cheio de percep¢oes, onde
0 sentimento de pertenca ndo era algo positivo, mas carregado de impressdes de estigmas,
rotulagdes, preconceito e discrimina¢do em sua trajetoria escolar ap6s o ato infracional, e suas
significacbes mediante o passado, o presente e o futuro.

Ao utilizar a questdo norteadora “Me fale sobre as suas experiéncias com a escola
antes e depois do ato infracional”, foi possivel proporcionar um espago de Vez e voz para esses
sujeitos, onde pudessem se expressar ao narrar, na ordem que achassem melhor, suas
experiéncias com a escola antes e depois ato infracional, além das suas expectativas ante 0s
planos presentes em suas vidas que impactariam também seus futuros.

As andlises foram feitas com base na teoria do Pensamento Complexo, sob a
perspectiva da compreensdo humana e dos complexos imaginarios, além de presentes em toda
a pesquisa os principios da complexidade, dial6gico, recursivo e hologramatico; e, ainda, com
base em outros autores presentes nesta pesquisa, que discorrem sobre a adolescéncia, a
conflitualidade com a lei, a medida socioeducativa, a escola e as legislacdes vigentes em torno
desta tematica, buscando a interface da vida escolar, as experiéncias de vida e as subjetividades
que envolvem as relagdes apontadas neste estudo.

Para o desenvolvimento das analises foram identificados alguns pontos comuns,
considerados indicadores atrelados a intencionalidade da pesquisa, além de comuns entre as
narrativas dos entrevistados. Estes indicadores passaram a ser analisados de acordo com as
questdes apresentadas subjetiva e objetivamente. S&o eles:

» Trajetorias;

» Rompimentos;

» Significacoes;

» A invisibilidade do visivel.

136



Sendo apresentados os relatos de dez adolescentes entrevistados, sendo foi possivel
neste momento a utilizagdo das falas como uma radiografia dessas experiéncias, com base nos
trechos de suas narrativas, e por fim o agrupamento de temas relacionados conforme os
indicadores acima.

Para uma maior compreensdo as narrativas foram reunidas de acordo com seus temas
indicados, sendo possivel destacar entre eles o que correspondesse aos seus propdsitos e
respondendo aos anseios e objetivos de pesquisa, tendo esta aproximacdo resultado em um

denso contelido extraido das entrevistas.

5.1 TRAJETORIAS

Sob este indicador buscou-se analisar as informacdes presentes que retratassem uma
trajetoria tanto pessoal quanto da vida escolar dos adolescentes, envolvendo o tempo e o resgate
de situacdes que se fazem presentes em suas memdarias, mesmo que ocorridas antes ou depois
do ato infracional.

Em seu sentido etimolégico, a palavra trajetoria tem como um de seus significados no
sentido figurado “caminho percorrido e sucessdo de acontecimentos que fizeram parte da
existéncia de algo ou alguém”. Ja no sentido figurado corresponde as intencionalidades
propostas diante deste indicador para analise neste momento da pesquisa, uma vez que se depara
com o recorte de falas presentes nas entrevistas, transcendendo de forma objetiva e subjetiva
para uma conclusdo alusiva sobre os fatos vivenciados e marcantes no repertorio das trajetérias
desses adolescentes.

Durante os relatos fizeram-se presentes: 0s anseios diante da escola; a preocupacao
pelo retorno escolar; as dificuldades de aprendizagem e 0 ndo aproveitamento escolar; as
expulsdes e suspensdes; os conflitos com o corpo escolar (diretor/professor/aluno); o abandono
aos estudos; a defasagem idade-série; a desmotivacdo para continuar a trajetoria escolar; as
duvidas sobre permanecer na mesma escola ou ndo; a troca de periodo e de escola; o
arrependimento por estar fora da escola; o envolvimento com a ilicitude, como pratica
infracional e uso de substancias psicoativas; o comportamento ora bom ora ruim na escola; a

obrigatoriedade de estudar; 0 comprometimento em ser um bom aluno; o medo diante da

28 pPara explicitar a etimologia dos indicadores Trajetéria, Rompimentos e Significacdes utilizados nesta pesquisa
acessamos o Dicio, Dicionario Online de Portugués. Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/trajetoria/2019>.
Acesso em: 20 jan. 2019.
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conclusdo da medida. Todas essas relacbes ambiguas estabelecidas entre adolescentes e 0
ambiente escolar.

Buscou-se nessas analises apresentar o repertério trazido por esses adolescentes no que
se refere a suas experiéncias, assim como as diversas situacfes vividas. Acabou-se por
identificar no tempo e espaco as questdes referentes ao que se vivenciou ou ainda se vivencia
no ambiente escolar, além apresentar o entrelagamento desta realidade com a medida
socioeducativa.

A seqguir os relatos destacados e organizados por falas dos sujeitos envolvidos na

pesquisa que correspondem ao indicador Trajetorias:

ADOLESCENTES TRAJETORIAS

“[...] minha experiéncia com a escola é complicada, desde moleque eu tenho
MIGUEL problema, bastante, tive bastante confusdo na escola com professor, as vezes
eu tinha problema com certas matérias e alguns professores ndo davam a

minima.”

“[...] antes da medida, esse jeito que as pessoas te olhavam era diferente,
mesmo ndo dando atencdo, eles ndo te julgavam por qualquer coisa, porque
vocé era visto como um dos outros ali, vai... quem nunca cometeu esses atos e

tal. Entdo vocé era visto da mesma forma que os demais.”

“[...] minha experiéncia com a escola... € assim, quando eu era crian¢a ndo
HUMBERTO eram muito boa ndo [...] quando eu tava la pela quinta, sexta série... Eu era
gordinho e todo mundo me zoava e pah... E hoje vejo que o que acontecia
comigo era bullying né?... E eu ficava revoltado, com raiva, e batia em todo
mundo [...].”

“[...] mas eu acabo ficando de boa na escola, ninguém me enche o saco, eu faco
minha parte ndo me envolvo em nada, fico na minha né e tal. Faco tudo

direitinho”.

“[...] eu abandonei, no meio do ano, devido que eu ndo tava com a mente muito

BIEL boa pra ta estudando, ai eu acabei ficando mais em casa.”

“[...] eu ndo tenho vontade de parar de estudar, mas também nao tenho aquela
vontade mais de retomar por causa que eu t6 muito atrasado, tenho que fazer

cinco anos. Era pra mim t no 1° né, e como era pra mim ta no 1° e agora surgiu

138



0 9° ano, agora eu vou ter que fazer cinco anos né, como eu disse. Ai fica

dificil, agora tenho que fazer 82, 9°, 1°, 20, 3°.”

“[...] fald da escola pra mim é zoado sabe, por que eu sou meio ruim nos

estudos.”

“[...] na volta de 2015 pra 2016 eu tumultuei bem na escola, ndo vou mentir
ndo, eu tumultuei bem, ai por volta disso, eu acho que ndo tinha uma ligagao
boa com a diretora, ai depois disso ai eu comecei a ficar mais tranquilo, por

causa que eu tinha que estudar mesmo né, comecei pensar.”

“[...] eu t6 sem a vaga ainda, porque como tava sem estudar, agora eu t6
esperando pela Fundacdo Crianga encaminhar, mas eu conversei ali com o

educador e ele falou que eu também posso correr atras [...]”

“[...] eu espero que assim que minha cabe¢a ndo mude né, que eu continue da
melhor forma que eu t6 ainda, firme e forte, caminhando e levar minha vida

pra frente né, ndo tava andando so pra tras.”

“Quero ter um futuro ainda, sei que na escola que eu tava ninguém gostava de
mim, era tipo uma perseguicdo. Agora cé imagina eu chegando l& de medida?
Ah eles vdo encrespar com certeza. Por isso num quero nao voltar pra essa

escola ndo [...]”

WILKEN

“[...] antes de cometer o ato infracional, quando eu estudava, eu ia pra escola
todos os dias. Meu avd ndo deixava eu faltar. Eu sempre gostei de estudar. Mas
assim sempre o colégio pra mim foi um conhecimento, dai eu sempre fui

aprendendo, mas com minhas decisdes ruins eu fui me afastando do colégio.”

“[...] eu sai da Fundagdo Casa, e ai eu parei para pensar que ficar longe dos
estudos pra mim foi ruim né. Sé atrasou minha vida ficar longe da escola.

Agora quando eu voltar pra escola vou me dedicar aos estudos.”

“[...] eu ndo consegui estudar logo que sai ainda, porque como eu morei em
sete estados brasileiro. Eu ndo tinha documento da escola, aquele papel 1a que

vai as notas, como eu mudava muito ndo tinha.”

LUIZ

“[...] antes de eu cometer o ato infracional, minha vida, minha relacdo com a
escola era normal. Ai depois que eu cometi o ato infracional, as pessoas parece

gue julga e ndo querem deixar estudar.”
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“[...] que eu dei muito trabalho na escola quando eu era pequeno ¢ eles pensam
gue eu vou voltar com a mesma mente, sendo que eu vou ter mudado. Ah eu
causava na escola e eu acho que é por isso que eles ndo querem me aceitar na
escola, porque eles acham gue eu vou ser a mesma pessoa que quer ser melhor

gue as pessoas.”

WILL

“[...] experiéncia na escola ndo tenho muitas, mas quando eu era pequeno tudo
era diferente, eu até gostava de ir pra escola, dava um pouquinho de trabalho,
sabe né, senhora, crianca quer baguncar, e as vezes levava bronca ou
suspensdo, mas ndo fazia nada de grave ndo, coisinha leve rsrs. Ai vocé cresce
e tudo fica diferente, a escola fica mais dificil de entender, a rua e 0s amigos é

a melhor parte quando a gente cresce [...]”

“[...] dai vem as coisas que prejudica a gente né, as coisas erradas sabe? As
drogas, o crime, o trafico, e as mina também, essas é problema. Agora t6 em
medida, vou pra escola, de verdade t6 querendo parar com as coisas erradas e

estudar sério memo [...]”

“[...] o meu comportamento é 0 normal. O memo que eu tenho na medida
socioeducativa eu tenho na escola. Educa¢do com todo mundo, respeito, até

um certo ponto, se me respeitar, eu continuo respeitando.”

KEVERSON

“[...] entdo, eu tive muitas experiéncias na escola que [...] Algumas foram boas,
outras ruins, teve muita coisa que eu aprendi, que eu vi que ndo era o certo de
fazer, muita coisa hein. Bom, vamos comegar por fazer bagunga assim, esses
negdcios, porque quando eu era pequeno eu era atentado. Nossa, entrava pra

escola e ficava s6 fazendo bagunca, esses negocios, hoje em dia ja ndo.”

“[...] hoje ja ndo, eu vou pra escola, € melhor ficar no meu canto quieto, fazer

minha licdo. Até quando eu ndo fago também eu fico quieto né.”

“[...] eu estudava 14 (escola) né, ai vai, no primeiro més de aula eu ja tomei

uma suspensao. Foi na época que eu ainda aprontava um pouco na escola.”

“[...] tomei a suspensdo, sO que a minha mie, ela ndo ficou ciente dessa

suspenséo [...].”

“[...] foi ai que eu comecei a conversar mais com os moleque de 14 e tal, ai
depois disso eu ja comecei a fumar maconha senhora, ja vou transparecer pra

senhora mesmo e... Ai, nisso, senhora 0, eu ia pra escola, s6 que minha méae
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achava que eu tava na escola, mas eu ndo tava. Era todo dia assim, senhora

[.]7

“[...] hoje em dia eu me arrependo disso, ter perdido um ano, porque eu repeti
uma vez né senhora. Ter perdido um ano, muita coisa que [...] que eu olho pra

trés assim e falo ‘mano, podia ter feito tudo isso diferente e tal’.”

“[...] no comego ndo, no comego “Ah esse negdcio é mod feio e pah”, mas
depois foi surgindo uma leve curiosidade, coisa de adolescente né senhora. Ai,
foi ai que eu falei ‘N&o, essa curiosidade vai sair agora’. Eu fumei, gostei, e

assim foi indo senhora. Ai fui me envolvendo cada vez mais.”

ERICK

“[...] antes de eu comecar a cumprir medida socioeducativa, a minha
experiéncia na escola era bem diferente. Eu era normal, todo mundo me tratava
normal. Era bem diferente, me tratava bem. Eu ia pra escola sem nenhum

problema, n&o tinha nenhum problema.”

GAGO

“[...] j& cumpri medida socioeducativa internacdo, estou cumprindo pela
terceira vez e ja passei por muitas coisas nessa vida que nao foi brincadeira,

assim como desde a escola até agora.”

“[...] ah na escola, desde pequeno eu nunca me dei bem na escola. Nunca, desde

a 52 série.”

“[...] al eu comecei a andar com os meninos, ai eu conheci a ma influéncia,

conheci as drogas, conheci muita coisa.”

“[...] na escola eu era baguncado. Ja fui, ja fui expulso uma vez ja porque eu

bagungava muito.”

“[...] muitos jovens de hoje em dia dizem que estudar por um lado € chato né,
mas é bom pra nds, é o nosso futuro que esta em jogo, mas eu nunca me dei

bem na escola, nunca, desde pequeno.”

“[...] ai depois que eu fui preso, quando eu voltei pra escola, tem uma parte do
desrespeito né, o pessoal sabe que vocé ja foi preso, queima a sua imagem né,

ndo é legal.”

BIA

“[...] minhas experiéncias na escola ndo foram muitas ndo, mas, assim, por

algumas que eu passei, também ndo foram muito boas, tipo porque na escola
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assim, a gente vai pra escola no intuito de aprender, s6 que chega la nem

sempre é assim.”

“[...] tipo o professor ndo quer saber de nada, os alunos também nao colaboram,
ndo tem respeito, ndo tem educacdo, ndo tem nada dentro da escola e tipo o
diretor também nédo é muito bom também ndo. E assim, o ensino de professor
ndo vale de nada, porgue tipo, vocé chega na escola pra aprender, o professor
passa alguma coisa |4 na lousa, na apostila, pra vocé fazer, ndo explica nada e

fica por isso memo [...].”

“[...] também j& fui expulsa sim por causa que eu s6 fazia bagunca na escola
também, eu via que o professor ndo queria saber de nada e 0s alunos também
ndo queria saber de nada e fui me enturmando junto, acabei, tipo, eu ia pra

escola, mas acabei deixando o estudo, tudo de lado [...].”

“[...] eu vejo a escola como um lugar bom pra aprender, mas o que que adianta
eu ver assim, sendo que quem ta I& pra ensinar ndo ensina, os aluno também

gue vai pra estudar, ndo estuda, ndo faz nada.”

“[...] depois que eu comecei a me envolver na bagun¢a dentro da escola, foi
naonde que eu levei a bagunca pra fora. Comecei a levar a bagunca pra fora e
da bagunca pra fora eu larguei de mao o estudo, por isso que eu repeti a oitava

série, larguei o estudo de mdo e me joguei no mundo e foi naonde que eu

cometi meu ato infracional e fui parar dentro da Fundacdo.”

Fonte: Elaborada prépria.

Foi possivel

identificar neste indicador as experiéncias anteriores ao ato infracional,

em que os adolescentes trouxeram memorias de uma vida escolar muitas vezes permeada por

atraso nos estudos, e

na sua maioria apresentaram defasagem idade-série. Sob este aspecto

pode-se dizer que as problematicas antecedem o ato infracional, mas acabam por contribuir com

a construcdo de uma outra trajetoria no meio ilicito. A busca por um lugar que possa valoriza-

los de forma que ndo precisem alcangar metas ou demonstrar seu aproveitamento em funcéao de

uma nota, assim como na escola, acaba por fazé-lo trilhar alguns caminhos recheados de

insatisfacdo e incompletude pessoal.

Diante dessa questdo, ao iniciarem seus relatos, alguns dos adolescentes trouxeram

como ponto de partida suas experiéncias com a escola antes de estar em cumprimento de medida

socioeducativa, sendo possivel perceber essas semelhancas nas falas de alguns deles conforme
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descritas aqui. Os adolescentes de modo geral descrevem como se percebiam na escola e as
dificuldades encontradas tanto no que se refere a aprendizagem quanto em relacdo aos seus
comportamentos e situacdes que envolviam diretores, professores e colegas de escola.

O que foi apresentado pelos adolescentes nesses relatos vem ao encontro do que foi
apontado por Souza (2003) sobre as questdes referentes a permanéncia na escola, em que estao
relacionados a fatores como as condic¢des do ensino proporcionado ao aluno, seja no ambito da
aprendizagem seja o tipo de ensino que lhe é oferecido, acarretando uma contradi¢éo sobre o
que esta disposto nas legislacdes, como no art. 53 do ECA, no qual estpa dito que se deve
assegurar o direito a educacdo visando ao pleno desenvolvimento do aluno; além das condicGes
de igualdade em sua permanéncia na escola. Esses fatos relatados pelo adolescente acabam
representando uma realidade vivenciada ndo s6 por adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa, mas por todo aluno que se encontra com dificuldades na escola, o que por
muitas vezes acarreta sua desmotivacao e desisténcia dos estudos por ndo ter suas necessidades
supridas mediante as dificuldades encontradas, por exemplo, nos exemplos de situagdes citados.

Outra realidade trazida € de que as relacbes com esse espaco nem sempre sdo de
aceitacdo, mas de rejeicdo e conflitos constantes, que demonstram a insatisfacdo pela atuagédo
do profissional escolar assim como com o conteldo a ser ensinado, questBes estas que
antecedem as recordacdes de um passado ndo muito distante.

Sobre esta situacdo recorremos ao pensamento complexo, quando Morin (2015)
apresenta que o sujeito € produto do meio em que vive. Os relatos dos adolescentes remetem a
situacdo de reducdo da sua pessoa, 0 que provocou uma reacdo inesperada como resposta ao
que vivia no ambiente escolar. Também sobre esta situacdo 0 mesmo autor nos remete ao que
chama de ecologia da acdo, em que as inten¢des de acdo sdo substituidas por outra inesperada,
mas que retorna para seu ponto de partida.

Contudo, percebe-se que nas recordacdes remetidas ao tempo passado desses
adolescentes estdo presentes historias que marcaram suas vidas, que sao revividas ao longo de
suas trajetdrias, por terem resultado respostas de recusa e ndo aceitacdo no ambiente escolar por
motivos antecedentes ao ato infracional. Sabemos que tal situag&o pode ocorrer em outros locais
e momentos da vida, mas quando remetidas ao universo escolar consistem de cicatrizes
deixadas no amago do sujeito.

Os conflitos constantes denotam questbes presentes que se referem ao ser
“adolescente”. Como descreve Calligaris (2000) quando discute as questdes que envolvem o

universo adolescente, em que este quer romper com o0 universo adulto por ndo se sentir
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pertencente, 0 que ocasiona o distanciamento, resultando em comportamentos inesperados,
assim como escolhas por uma postura de enfrentamento e de combate entre 0 mundo adulto e
0 adolescente.

Ao adotar comportamentos de rebeldia, conforme apresentado em alguns dos relatos
aqui apresentados, os adolescentes colocam-se diante das transformagdes que estdo vivenciando
em uma fase da vida permeada por conflitos internos e externos. Como citado por Dias (2001),
quando se diz que o adolescente € um ser que questiona, que duvida, que inquire e ndo esta
satisfeito com o seu lugar (seja este qual for), por consequéncia ele acaba por rejeitar quase
tudo que venha do universo adulto.

Ainda sobre 0 aspecto dessa transi¢do, Erikson (1976) aponta a adolescéncia como
sendo a busca do “eu”, que possui resultados diversos de reaces e comportamentos como
angustia, passividade, revolta, dificuldade nas relacbes inter e intrapessoal, acumulada de
conflitos de valores. Por ser adolescentes e possuir essas caracteristicas, acabam por se deparar
com a imposicdo do mundo adulto e do meio escolar em que estdo inseridos, desencadeando
uma identificacdo de si que nem sempre esperam ter. Nessa relacdo mutua se confundem com
esse universo pouco conhecido até entdo do ser adolescente.

Sob o ser adolescente e suas aspiragdes, Morin (2013) diz que esta € uma fase de
descobertas, de desejo de uma vida autbnoma e ao mesmo tempo comunitaria, de esperancas e
desesperancas, de revoltas contra uma ordem social, onde as transgressdes se fazem presentes,
assim como as angustias e 0s sonhos. Sendo a adolescéncia representada para o autor como
sendo o elo fraco da sociedade, por ndo ser nem crianca nem adulto, mas um ser que fermenta
dentro de si uma diversidade de sentimentos e, por consequéncia, atitudes, que interfere na
forma de ver o mundo e o outro, ocasionando por vezes conflitos e descontentamento de si e do
que o cerca.

A complexidade aborda as questdes ambiguas e antagbnicas, estabelecendo uma
relacdo entre a parte e o todo, 0s contrarios, as certezas e incertezas, a ordem e a desordem.
Como dito por Morin (2015) quando remete aos principios da complexidade, em que no
dialogico destaca os antagonismos existentes nas relagdes e na sociedade, como se faz presente
nos relatos desses adolescentes quando oscilam entre o querer ser e o querer fazer, quando ao
mesmo tempo reconhecem a importancia dos estudos para sua vida, mas estabelecem uma
relacdo de conflitos e desisténcia desses estudos. Quando estabelecem em determinado
momento corresponder positivamente as expectativas e modelos impostos para se sobressair

positivamente, na verdade acabam muitas vezes colocando a medida como ordem para regrar
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suas vidas, sendo que na verdade essa ordem vem em decorréncia de uma desordem individual,
e até mesmo coletiva, fazendo-se perceptivel a presenca desses contrarios em suas vidas.

Ainda sobre os principios, os relatos apresentam a recursividade das situacfes
vivenciadas por esses adolescentes. Quando o desejo de estudar esta intrinsecamente
relacionado a obrigatoriedade em se tratando da medida socioeducativa, assim como a
justificativa do abandono pelos estudos esta diretamente ligada ao desinteresse e conflitos
vivenciados no ambiente escolar. Uma age sobre a outra, uma interage e depende da outra,
causando um turbilhdo de situacBGes que resulta em uma confusdo em que causa e efeito se
complementam. Ao abandonar os estudos por envolvimento na ilicitude, provocam um
conjunto de reacGes que agem sobre si, como 0 atraso escolar, as dificuldades em permanecer
no ambiente que representa diferentes questdes para sua vida.

Contudo, a complexidade considera essas ambiguidades diante das interacGes do
sujeito com o outro e consigo mesmo, em que € possivel entender a necessidade de integracdo
dos diferentes pontos de vistas e situagdes vivenciadas por esses adolescentes que resulte na
troca de acdes e reflexdes acerca dos acontecimentos, problemas e situacdes que emergem em
suas vidas. A subjetividade existente nesta relacdo é responsavel pelo desencadear de situacdes
inesperadas que se acumulam. Morin (2011) diz que projecdo é uma transferéncia de estados
psiquicos, assim como a identificagdo que resulta em transferéncias agentes de reciprocidade.
As questdes afetivas se misturam com o imaginario e interferem diretamente na objetividade
do sujeito, dando asas aos complexos imaginarios, em que os medos, aspiracdes, desejos e
necessidades sao elaborados pelo sujeito por meio do seu imaginario, como o que esta presente
nos relatos adolescentes que atribuem algumas questfes as relacBGes estabelecidas entre
professor e aluno, que acabam por se tronar para eles a desmotivacgéo pelos estudos, assim como
as dificuldades de aprendizagem até entdo ignoradas no ambiente escolar. Essa subjetividade
faz-se presente nas experiéncias do ser humano, marcando seu mundo interno, podendo ele
internaliza-las ou ndo interligadas com seus valores, habitos, crencas e costumes de uma
realidade vivida, tanto social quanto cultural.

Neste momento é possivel entender e pensar o adolescente em conflito com a lei como
sujeito Unico e ao mesmo tempo mdltiplo. Interagindo consigo € com o mundo, com sua
realidade, sendo parte de um processo integrante onde é produtor e produto ao mesmo tempo,
onde causa e efeito se complementam. Em relacdo ao ambiente escolar, este representa

possibilidades para uma vida futura, mas também é visto como um espaco de conflitos que
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resulta em uma ndo concordancia sobre a dindmica escolar instituida, o que leva ao possivel

rompimento com o0 espaco, comunidade e interesse escolar.

5.2 ROMPIMENTOS

Este indicador apresenta, a partir dos relatos de experiéncias dos adolescentes, o
momento em que romperam, ou os fatores que os fizeram pensar em romper com 0 ambiente
escolar, assim como alguns fatos que contribuiram para o abando escolar, representados por
situacOes que resultaram marcas ao longo de suas vidas, descritos em tempos de passado,
presente e futuro dessas relacbes com a conflitualidade em ambos os sentidos quando se inclui
a escola.

O sentido etimolédgico da palavra rompimento tem significados expressos que
traduzem a intencdo deste indicador nas analises, ou seja, € a acdo ou efeito de romper, de
quebrar; abertura e quebra de relacGes entre pessoas ou rompimento de relacdes em seu sentido
amplo. Por meio desta palavra foi possivel, pelos relatos, identificar falas que condiziam com
0 que o indicador propde.

Nas descri¢cOes fazem-se presente situacfes como: a desmotivacdo pela repeténcia e
defasagem idade-série; o tratamento recebido por estar em medida; os estigmas e rotulacdes; o
ato sobressai mais que o ser sujeito; o ser considerado diferente dos demais alunos; a rejeicdo
por parte da escola; a obrigatoriedade da legislagdo de estudar; a determinacdo judicial; a
atribuicdo dos fatores negativos; a negacdo da vaga escolar; os conflitos e situacdes de
enfrentamento; ameacas sofridas; a manipulacdo para subornar uma boa avaliacdo; expulsdes;
e a desmotivacdo pelos estudos mediante a realidade encontrada no espaco escolar. Foram
questdes presentes a todo momento na maioria dos relatos dos adolescentes entrevistados,

conforme descritos neste momento como sendo o rompimento:

SUJEITOS ROMPIMENTOS

“[...] depois de um tempo, repetindo bastante, repeti quatro anos a oitava.
MIGUEL Depois de um tempo, eu decidi retomar e agora td6 fazendo o supletivo.
Igual... j& t6 com 17, era pra estar fazendo a escola normal, s6 que nenhuma
escola quis me aceitar devido aos problemas que tive com a justica, eu tive
que comecar a fazer o EJA, e é um lugar onde eu vejo muita, sei |4, como se
pode dizer, muita coisa que as vezes € dificil assim até de eu ir, por isso que

eu parei bastante vezes.
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“[...] entéo por causa desse e outros motivos, o aluno as vezes perde um pouco
do interesse. Vai perdendo, vai perdendo, vai vendo como as coisas estdo

acontecendo, o jeito que esta sendo tratado.”

“[...] fica te condenando por um erro do passadocl...] pra mim é um problema

e faz eu me desinteressar mais ainda na escola.”

“[...] s6 que depois da medida passou a ser diferente, vocé ndo ¢ mais visto
como os demais, como 0s outros, vocé é visto como adolescente, que praticou
tal coisa no passado, entdo por causa disso eles te julgam, te julgam e fica te
olhando torto de... sei I3, as vezes bota a culpa em vocé por algo que néo fez

e fica afirmando.”

HUMBERTO

“[...] eu fiquei um tempo fora da escola porque me envolvi com uns negécios
ai. [...] eu ficava matando aula, ficava matando aula, né, fazendo besteira,
tudo o que ndo era pra fazer, eu matava aula e fazia, ai eu repeti, até que eu

parei de estudar... Repeti a 72 série umas trés vez.”

“[...] repeti dois anos, na hora que eu fui repetir o terceiro eu falei ‘agora que

ER]

eu vou repetir, eu vou parar’, ai parei [...]

“[...] minha mae me falou né, “A diretora quer falar com vocé, quando vocé
for estudar”. Quando eu cheguei 14, minha méae foi junto comigo, e foi 14 falar
com a diretora, ai ela me viu e mandou eu ir pra sala, ai minha mée falou, ‘ah

nem precisa mais falar com ela ndo’.”

BIEL

“[...] quero ter um futuro ainda, sei que na escola que eu tava ninguém gostava
de mim, era tipo uma perseguicdo. Agora cé imagina eu chegando la de
medida? Ah eles vdo encrespar com certeza. Por isso num quero ndo voltar

pra essa escola nao”.

“[...] l& aconteceu também, de uma vez 14 6, a sala ta aberta aqui, tdo de aula
vaga, ndo tem professor na sala, entrou um par de moleque e gquebrou tudo.
“Gabriel” ja vem Gabriel... Ai ndo da né. Tudo falam que foi eu, e pior que
eu ndo era assim, dai que fico como? Revoltado né, e dai acabava fazendo

bagunca memo, por que ja que tudo eraeu [...]”.

WILKEN

“[...] como eu falei um dia pra o Sr. Ditomaz (o Juiz), eu vou conseguir, eu
VOou conquistar... ai ele disse pra mim: ‘vocé vai, mas VOcé tem que querer se

afastar dessas coisas erradas’. Dai eu vou pegar e vou sair fora”.
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“[...] como eu voltei pra ca pra morar com minha mée, ai eu me envolvi com

ato infracional, fui preso, dai fiquei sem estudar.”

“[...] minha mae depois que eu sai tentou fazer minha matricula, explicou que
eu precisava estudar porgue eu tando em medida ndo podia ficar fora da

escola.”

“[...] dai a diretora disse que s6 fazia matricula se tivesse 0os documentos, eu

tava sem 0 RG, a certiddo era velha, rasgada, e ela ndo aceitou.”

“[...] eu ndo estudei até agora, mas eu trabalho sabe, fico no farol limpando

vidro pra juntar um dinheirinho.”

“[...] entdo agora vou embora com meu av0, e vou fazer tudo direitinho pra

nado arrumar problema mais.”

LUIZ

“[...] ah eu fui 14 levar a minha inscri¢ao 14 na escola, ele ndo quis aceitar ndo.
Falou que eu tinha que procurar em outra escola, que la ndo tinha vaga, mas
SO que ja até saiu e eu acho que é isso. Eles ndo querem que eu estude la

mesmo ndo.”

“[...] falou se eu ia pra estudar ou se eu ia pra baguncar. Ai eu falei que eu ia
pra estudar, mas mesmo assim eles ndo me aceitaram. Tem trés meses que eu
t6 na medida e ndo consegui estudar, t6 aguardando a vaga em outra escola,

gue eles ndo quis me aceitar.”

“[...] falou que era pra eu procurar em outra escola. S6 acho que se eu tinha
a vaga por gue ndo me deixaram estudar? Ah, eles estdo me julgando sem

saber se eu mudei ou ndo.”

“[...] ano passado, a diretora falou que eu ndo podia entrar na escola porque
eu tava causando. Falei que eu era estudante de 1a e ela falou que se eu
“ponhasse” o pé pra dentro ela ia pdr a mdo em mim, ai eu fui, entrei e ela
me grudou pelo pescoco, falou que eu ndo ia entrar. Ai ela nunca mais deixou

eu estudar 4. Falou que eu tinha que ficar 100 metros longe da escola [...].”

WILL

“[...] mas as vezes é dificil viu, nossa da vontade de nédo ir mais, sério memo,
porque tem o diretor que chega até pedir pra sair da escola, liga, fala pra
minha mée ir |4, reclamando de mim sem eu ter feito nada, até sem eu ir pra

escola eles fala que foi eu que fiz uma coisa que ndo foi eu que fiz [...].”
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“[...] se todas as escola for que nem a que eu estudo, ta perdida. A forma que

a diretora fala com vocé, ela sempre quer alguma coisa em troca.”

“[...] mas a escola ndo deixa a gente ser gente, e isso as vezes me da vontade
de sair causando sabe, ja que me acusam de tudo, agora vou fazer pra eles ver
guem eu sou. Mas depois penso, ndo, tem a medida né, e ndo quero mais ficar

nessa vida assim nao de coisa errada, td de boa, s60 na minha [...].”

“[...] o complicado é que as vez c€ quer estudar, mas acontece umas coisas

KEVERSON gue desanima né.”

“[...] tipo assim, ser perseguido sabe senhora, por qué? Por causa que a
diretora da escola sabe né de tudo, que t6 em medida e tudo mais. As vezes
ela vem até tentando me prejudicar [...].”

“[...] as vezes ela vem até tentando me prejudicar, que nem aconteceu esses
dias, que houve um ocorrido 14 na escola que ela falou que eu joguei agua
numa tia da escola e tal, s6 que ai eu cheguei a provar que ndo tinha nada a

ver do que que ela tava falando.”

“[...] é, por causa gue ela até chegou a chamar a dona Cida (técnica de
referéncia da medida). Foi feito pra me prejudicar né senhora, foi isso que eu
interpretei. Eu ainda... Tipo, 14 na nossa conversa, eu ainda... A diretora I3,
se “contradizeu” um pouco na palavra dela também referente a outras coisas

gue tinha ocorrido também.”

“[...] é, nessa de ter jogado &gua na tia né. Porque eu ndo joguei e ela me

acusou de ter jogado. S6 pra me prejudicar na medida entendeu?”

“[...] mano essa mulher gosta de causar comigo, mas eu fico s6 observando,
e tem dia que fico senhora de boa, ah mas tem dias que nao eu causo também

rsrs[...].”

“[...] mas assim eu fico pensando que por causa da medida eles faz umas
coisas, tipo forca sabe pra ver se a gente vai perder a linha. Mas tento me
segurar, por causa que minha mae nao merece né que eu fico fazendo ela ir

la toda hora.

149



“[...] foi ai que eu precisei de ajuda né, de ajuda daqui, das senhoras aqui da
ERICK medida pra elas poderem me ajudar a conseguir minha vaga, sendo nao ia

conseguir ndo.”

“[...] eu ndo me acho diferente. Eu me acho igual a todo mundo, mas eu vejo
gue eles me acham sim. Mas assim essas coisas desanima sabe, e as vezes

nao da vontade de estudar ndo.”

“[...] me senti revoltado, abandonei a escola e acabei voltando pro crime.
GAGO Nunca me dei bem com a escola, sempre tive dificuldades, tem hora que da
vontade, sabe, de abandonar tudo, esquecer o mundo. Tem hora que eu fico

sozinho pensando nisso.”

“[...] e tipo, fui pra outra escola também, na outra escola foi a mesma coisa,
BIA fui expulsa e foi indo assim, até que eu voltei pra uma outra escola também

que estou até hoje né... e 0 ensino continua do mesmo jeito.”

Fonte: Elaboracéo propria.

Sobre os relatos dos sujeitos diante das desisténcias escolares, reprovacdo e
descontinuidades dos estudos, estes elementos sdo constantemente apresentados por todos
quando iniciaram seus relatos de experiéncias com a escola. Assim como uma certa insatisfacdo
e vergonha demonstradas em seus rostos sobre estarem incompativeis com a idade e seriagcdo
escolar. Os adolescentes entrevistados relataram que estavam fora da escola quando se
envolveram nos atos infracionais, seja por desmotivacdo e desinteresse pelos estudos, seja por
estarem na pratica infracional, ocasionando no abandono posterior.

Dos dez adolescentes entrevistados, todos apresentaram histdrico de repeténcia e de
defasagem escolar, o que reporta a uma realidade apresentada pela maioria dos adolescentes e
jovens no pais, cujos fatores relevantes para o rompimento acabam por ocasionar resultados de
insatisfacdo, e, por consequéncia, a dificuldade de se manter na escola por ndo se sentir mais
atraido pelos estudos. Percebe-se um jogo de insatisfacdo e conflito pessoal e escolar por
estarem em uma série que ndo é compativel com sua idade, o que acaba por ser também um
fator de desmotivacéo.

Diante dessa questdo, Souza (2003) discorre sobre o fracasso escolar ser um fator que
acomete este publico, demonstrado através da descontinuidade nos estudos, e as questdes
culturais e sociais em que estdo inseridos esses adolescentes, por estarem a margem da
sociedade e por vezes o0 abandono dos estudos ser uma primeira op¢do quando em busca de

outras oportunidades ou espacos de pertencimento, como dito por eles.
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N&o seria este desinteresse algo correspondente & transicdo da infancia para a
adolescéncia? Dias (2001), em sua tese, discorre sobre ser esse periodo marcado por fatores
desencadeadores de esperancas e frustracdes, além de ser esta fase acompanhada de
irresponsabilidades. A subjetividade intrinseca nessa relacdo acaba por transmitir uma
impressdo que colabora com o olhar sobre a adolescéncia e em especial aos que estdo em
conflitualidade com a lei.

Para Marques (2010) sdo caracteristicas desta fase fatores que contribuem para a
construcdo da identidade social e pessoal que se contrapdem diante destas relacdes, incluindo
as institucionais. Na busca por sua identidade, esses adolescentes acabam por se distanciar do
que seria para eles a imposicéo de regras e saberes; afinal, definem-se como sabedores de todo
conhecimento pelo fato de ndo ser mais criangas.

Esses relatos acabam por reafirmar a insatisfacdo do adolescente por estar atrasado nos
estudos e as consecutivas repeténcias por desmotivar a continuidade. O que corrobora Morin
(2015) quando fala a respeito da ordem e desordem, sendo que estes dois inimigos se
complementam, assim como um suprime o outro. O principio dialégico permite manter a
dualidade no centro da unidade, associando duas coisas ao mesmo tempo complementares e
antagobnicas, como no caso destes adolescentes estarem estudando, mas em uma série ndo
compativel com sua idade, além de estar presentes os conflitos entre a importancia dos estudos
e a insatisfacdo por estudar ou desinteresse pelos estudos.

Se pensar no que Morin (2012) apresenta quando se refere a megamaquina social,
como sendo importante a desordem para gque se alcance a ordem, pois esta maquina é alimentada
pelos turbilhGes existentes e antagonismos presentes, essa desordem nem sempre é significado
de agressdo e delinquéncia, poendo ser de liberdade, iniciativa e criatividade. Podemos
comparar a escola a megamaquina, pois necessita dos alunos e relagbes para funcionar;
portanto, os alunos sdo responsaveis pela organizacdo e funcionamento e devem ser
considerados parte desta maquina.

O fato de um adolescente estar em medida socioeducativa ndo o diferencia de outros
alunos que se encontram nesse espaco; ele ndo pode ser considerado o problema que pode vir
a paralisar essa maquina, ou menos importante em seu funcionamento; ao contrario, precisa ser
peca importante na engrenagem da maquina. Nenhuma instituicdo totalitaria é totalmente
integrada, é preciso considerar 0s mistos existentes em seu todo e em suas partes. Na escola,
todos os alunos promovem ordem e desordem e, por consequéncia, contribuem para a

organizacao e funcionamento da maquina. O sentimento de ndo pertenca apresentado em alguns
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momentos constitui 0 seu “eu”, e isso 0s torna vulneraveis as projecdes e transferéncias, como
aborda Dias (2008) quando diz que as individualidades determinardo a maior ou menor
influéncia dos complexos imaginarios, especialmente sobre a vida pratica e real.

Sobre a busca pela reinser¢éo escolar, situacdo apresentada por todos os adolescentes
como sendo o ponto de partida para a concretude tanto da medida quanto dos planos futuros.
De acordo com o art. 82 do Sinase (2012), é obrigatoria a inser¢do do adolescente em medida
socioeducativa em estabelecimento oficial de ensino publico em qualquer periodo do ano letivo,
contemplando as diversas faixas etarias e niveis de instrucdo. Porém, a educacdo é um direito
humano assegurado no art. 26 da Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos, que prevé a
gratuidade e a instrucdo para pleno desenvolvimento do sujeito.

Mas, ao retornarem a condicdo de aluno em cumprimento de medida socioeducativa,
esses alunos acabam por se deparar com 0s estigmas sociais aplicados por meio do tratamento
que lhes é dado pela equipe escolar.

Sobre a garantia de insercdo e acesso a educacdo como direito, Volpi (1997) apontou
ser esta uma questdo a ser superada diante da execucdo da medida socioeducativa em meio
aberto, portanto apds as legislacdes que garantem o acesso. Ainda assim permanece a
dificuldade em primeira estancia de se efetivar este direito. A recusa de disponibilizar vaga por
parte da escola é uma constante na vida desses adolescentes, principalmente se esse adolescente
for ex-aluno e ja se saiba que evadiu da escola por envolvimento com ilicitude. Esta € uma
situacdo corriqueira, uma vez que os adolescentes buscam primeiramente retornar para a Ultima
escola onde estiveram e interromperam seu ciclo escolar.

Entende-se nessas questbes a importancia de superar essas barreiras presentes na
trajetoria de continuidade aos estudos desses adolescentes, conforme aponta Castro (2016),
qguando diz que é preciso haver um preparo dos profissionais de equipe escolar que ultrapasse
os paradigmas existentes em torno deste publico.

A dificuldade em conseguir vaga é uma questdo que acompanha o adolescente em
medida socioeducativa em meio aberto desde a sua chegada na instituicdo que ird acompanha-
lo. A LDB n. 12.796/2013 acrescentou o carater de universalizacdo da educacdo como direito,
0 que, por sua vez, deveria ser respeitado, independente de quem seja o aluno em busca de
matricula escolar.

A educacdo de adolescentes em conflito com a lei ndo pode ser diferente, pois reduzi-
lo ao fato de estar cumprindo uma medida é negar esse sujeito de direito do acesso aos

equipamentos publicos importantes paa o desenvolvimento humano e cidadéo.
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Sob o aspecto do pensamento complexo, Morin (2011) diz que a educacéo deve ilustrar
o principio de unidade/diversidade em todas as esferas, e que cabe & educagdo do futuro cuidar
para que a unidade da espécie humana ndo apague a ideia de diversidade, e que a sua diversidade
ndo apague a da unidade. A unidade humana traz em si os principios de suas mdltiplas
diversidades. Compreender o humano é compreender suas unidades na diversidade e vice-versa.

Quanto ao adolescente em conflito com a lei, a questdo é considerar que a capacidade
humana se sobreponha a infracional, entendendo que esse adolescente tem suas multiplicidades
e que nao difere de nenhum outro adolescente como aluno na instituicdo escola. Considerar
suas multiplicidades é ter em conta que tenha um leque ainda maior de experiéncias de vida
qguando somado ao ato infracional, mas que, no entanto, possui fragilidades anteriores que
acabam por ser consideradas como unicas e exclusivas em decorréncia do envolvimento com a
ilicitude. Neste sentido, a compreensdo da realidade vivida por esses adolescentes e a inclusdo
de fato poderiam contribuir para uma melhor aceitacéo de si e do que compete a escola.

Morin (2011) diz que a ética da compreensdo pede que se argumente, que se refute,
em vez de excomungar e anatematizar. Essa compreensdo ndo desculpa nem acusa. Deve-se
evitar a condenacdo definitiva pelo fato de sermos seres imperfeitos e capazes de cometer erros
e ter fraquezas. Compreender deveria anteceder a condenagdo, s6 assim estariamos nos
caminhos da humanizag&o nas relagdes humanas, conforme os dispositivos legais do PNEDH,
assim como do ECA e da LDB.

Se no ambiente escolar esses adolescentes fossem recebidos e tratados como alunos
em primeiro lugar, seria possivel ndo haver tanta rejeicdo e hostilidade ante sua condicdo de
adolescente em cumprimento de medida socioeducativa. Isto ocorre porque o ato antecede o
humano desses adolescentes, dando espaco aos estigmas sociais e rotulagdes existentes na
sociedade como um todo. Contudo, ver o adolescente em medida socioeducativa como alguém
que enfrenta dificuldades como outro aluno qualquer é um desafio ainda a ser ultrapassado, pois
as marcas dessas relacGes acabam por acompanhar esses adolescentes durante toda sua vida.
Isto porque os rompimentos ocasionados muitas vezes ndo sdo superados, dando lugar a
desisténcia e a falta de credibilidade em si mesmo por vestir a roupagem de eterno infrator que
Ihe foi imposta pela sociedade.

Morin (2011) chama a atencdo para 0s novos tempos e provoca reflexdes acerca do
pensar inovador e globalizado, referindo-se as novas praticas pedagogicas que possibilitam uma
educacdo transformadora voltada a condicdo humana, ao pensar que compreenda, sensibilize,

considerando a diversidade cultural, a pluralidade dos individuos-sujeitos, propondo uma
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construcdo de novos conhecimentos que possam envolver intrinsecamente sujeito-sociedade-
natureza. S6 assim sera possivel preparar as geracdes presentes e futuras para uma sociedade
que inclui, e ndo reduz nem fragmenta, mas que considera a multiplicidade e o

multiculturalismo existentes no mundo.

5.3 SIGNIFICACOES

Este indicador retrata os anseios e os significados que se fazem presentes na vida
desses adolescentes, assim como nas questdes que envolvem a MSE, a escola e os projetos
futuros. Quanto a etimologia da palavra significacoes, este indicador afirma que é o plural de
significacdo, 0 mesmo que sentidos, valores, acep¢des, importancias, interpretacdes,
significados. Corroborando com a proposta deste indicador de apresentar por meio dos relatos
adolescentes como se percebem nessa relagdo com a escola, qual o sentido desta para suas vidas,
assim como qual a importancia e os significados sdo dados aos fatos descritos nas entrevistas,
traduzindo o que parece estar presente de forma subjetiva nessas rela¢cdes como a continuidade
e permanéncia na escola, o que dificulta ou favorece a leitura feita por esses adolescentes diante
da comunidade escolar.

Em seus relatos os adolescentes se fizeram constantes algumas questfes, como o olhar
gue a comunidade escolar tem sobre eles; a dificuldade em conseguir a vaga escolar; o acesso
ao espaco escolar a partir dos encaminhamentos do Case; o imaginario sobre como sdo
percebidos na escola; a indicacdo de que a escola precisa mudar; a atribuicdo para si de
responsabilidade sobre fatos e conflitos na escola mediante o fato de estarem em medida; os
estudos como promessa para o futuro; a conclusdo da medida atrelada a continuidade dos
estudos; troca de periodo ou de escola para ndo se prejudicar; a busca pelo tempo considerado
perdido; o medo de ser envolvido em discussdes, conflitos e ser prejudicado no ambiente
escolar; planos para o futuro; fazer tudo “direitinho” ¢ ser um bom aluno; a maturidade diante
do envolvimento com ato infracional; a repercussdo da medida na escola; a medida como
contencdo dos seus atos; a sombra da medida socioeducativa; e as tribulacbes da adolescéncia.
E, ainda, como a subjetividade diante dos relatos traz uma percepg¢éo de ndo aceitacédo, que esta
atrelada as significacGes dadas para a continuidade dos estudos e a permanéncia na escola, como

descrevem os adolescentes:

SUJEITOS SIGNIFICACOES
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MIGUEL

“[...] E as vezes é os olhos que ele te vé. Como vocé ta em medida, te vé
como... qualquer problema que tem na escola, eles vao botar a culpa em

vocé do que... mesmo se ndo tem certeza, vai botar a culpa em vocél[...].”

“[...] s6 que nenhuma escola quis me aceitar devido aos problemas que eu
tive com a justica. [...] que eu sé consegui a escola por causa que eu fui
“daqui” encaminhado, que nenhuma escola queria me aceitar. [...] € eu
creio que por causa disso eles, sei 14, acham que eu s6 to ali pra bagungar,

pra causar, nao estou pra aprender.”

“[...] ai venho pra essa, acontece um negdcio desses e eles ja botaram a

culpa em mim.”

“[...] por causa de qualquer coisa que acontece eles ja querem botar a culpa

em vocé e fica te olhando feio.”

[...] vocé é visto como diferente dos outros, sendo que vocé esta fazendo

a mesma coisa que os outros, ta ali pra estudar.”

“[...] eu creio que tem bastante coisa pra mudar na escola. Principalmente
vocé ndo ser julgado porque ta em medida socioeducativa. 1sso é uma das
principais coisas que eu acho que deveria mudar. Ser tratado como 0s

outros, normal.”

HUMBERTO

“[...] no comeco eles ndo queria aceitar, por causa que tava cumprindo
medida né. [...] dai l& dentro na Fundagdo Casa eu tava conversando com
um funcionario que era firmeza, ai ele falou: «0, pra voceé sair, se vocé
tiver matriculado, sua chance é maior”. Ai, no dia de visita eu falei pra
minha mae: “O, vai atras da matricula e tal”, e ela foi. Ai ela foi e eles ndo

queria ndo, aceitar ndo [...].”

“[...] que nem eu falei, no comeco né, antes deles ter me visto, eles até que
me julgaram, queria me ver, queria conversar comigo, isso e aquilo, mas

depois que me viram, nem conversar queriam mais [...].”

“[...] E... Mas no meu ponto de vista também tem um pouco de preconceito
nisso ai. Porque é o seguinte, no comeco eles ndo queria dar a vaga, certo?
Eles queria conversar comigo, depois que... queria conversar comigo e tal
né. Ai o que, eu fui 14 e depois que me viram, por exemplo, branco, loiro,
olho verdes pah, minha mde também é branquinha, tal, depois nédo

precisava mais conversar comigo? Ai eu fico pensando “Po e se eu fosse
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de uma pele mais escura, moreno pah, meio que néo tivesse uma condicéo,
fosse meio”... ai eles ia conversar comigo, ia tentar mostrar o que pra mim,
tentar conversar o que comigo? Dai fiquei sem entender né, achei isso

Mmuito estranho e pah, foi s6 me ver e tudo certo?”

“[...] mas a escola é... € a escola ainda gue nds podemos aprender alguma
coisa e pah, pra mim é um lugar pra ter algumas possibilidade na vida
né?”

“[...] e também porque eu td aqui né, e preciso ta estudando, o juiz falou,
se ndo estudar ndo vai encerrar a medida, ai nés fica como né senhora?
Com medo de voltar né, ai tem que fazer o certo pra se livrar logo disso e
tal [...].”

BIEL

“[...] S0 que ai depois a diretora ja ndo comegou mais... Queria s6 fazer eu

ir embora da escola, queria colocar eu em outra e ndo conseguiu.”

“[...] al eu penso em ir pra outra escola né porque la eu vou conhecer
outros educador, vou conhecer outros professor, vou conhecer outros
pessoal, outras amizade, ai eu posso até ta ficando mais tranquilo e ta

estudando mais um pouco.”

“[...] depois do ato infracional, agora o que eu tenho que fazer ¢é trabalhar
né, estudar, ganhar meu dinheiro da melhor forma, sem atrasar ninguém,

sem fazer nada de errado, pra crescer na vida.”

“[...] com relacéo a escola né, quando eu voltar pra escola agora, eu vou
estudar né, pegar firme, aprender tudo o que eu ndo aprendi né, o tempo
perdido ai, dois anos ja se passou ai da minha vida e eu ndo pude ta

aproveitando. Eu to novo né, tem que estudar.”

“[...] € dificil né, porque eu posso ir 1a também, posso sair complicado né,
acontecer um negocinho besta 14, ela chamar a policia... E. Que eu ainda
t6 respondendo o processo né. Se eu receber outro processo agora, eu nao
sei, acho que pode complicar né, ai € melhor eu ta tranquilo, ir pra outra

escola né.”

“[...] vou querer cumprir até o final né, venho todo dia aqui assinar, na
hora certa, ndo chego atrasado, vim aqui participar, voltar pra casa e ficar

tranquilo. E assim que quero ficar, pra ndo complicar de novo.”
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WILKER

“[...] mas eu quero progredir daqui pra frente, quero terminar meus
estudos, aprender uns conhecimentos bem além do que os que eu tenho
hoje. Porque cada vez mais eu quero aprender, um dia eu quero ser

mecanico automotivo como meu vé [...].”

“[...] no comego eu achava que era por causa dos documentos, mas depois
eu tirei os documentos e minha mae foi la varias vezes e mesmo assim ela

nao atendia nos.”

“[...] dai juntou um pouco de cada coisa, minha mae que ndo dava uma

atencdo pra mim, e os documentos, e também a diretora.”

“[...] dai agora eu vou morar com meu avé em outro estado... Entdo minha
mae foi 1& na escola e falou que queria os documentos de volta pra ir atras
de vaga né. Ai ela foi e atendeu minha mée e disse que faz o papel pra

transferir e conseguir a vaga la onde vou morar.”

“[...] eu quero ser alguém na vida ter um futuro bom. Eu t& meio cansado

sabe.”

LUIZ

“[...] meu ponto de vista eu acho que eu mudei senhora, porque antes eu
baguncava, mas agora quero estudar sério memo. Porque pra mim hoje a
escola é um local onde vocé vai pra aprender, pra aprender a ser alguém

na vida.”

“[...] senhora, sem estudo eu nao vou ser nada né? Ja basta essa medida
que eu tenho que cumprir e sem escola, ai fica dificil né? E, porque se ndo

for pela escola, o que que eu vou ser mais pra frente?”

“[...] agora ja t6 vendo que esse negdcio vai demorar, e pior que tem a
medida também, porque como que termina a medida desse jeito, mas to
aqui esperando e fazendo a minha como posso, ndo té estudando porque

N&o quero e sim porgue ndo me deram essa vaga.”

WILL

“[...] acho assim, que falta humildade por parte deles, por t&4 pensando
varias coisas de nos, de ndo conhecer nés de perto, porque s6 falam de nos
pelo que ja fizemo, pelo ato, porque ja fui preso, e fiquei internado mais

de uma vez, é assim como se vocé ndo valesse mais nada sabe [...].”
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KEVERSON

“[...] depois do meu ato infracional eu mudei bastante senhora. Devido o
qué? Devido a minha mae que nunca me abandonou depois que fui parar

la atras né, atras das grades, e é isso senhora.”

“[...] tipo, falei ‘Ndo, se minha mae ndo vim visitar, ixe vou sair pior’, mas
ela foi me visitar, tudo certinho, vi o sofrimento que ela passou, eu
também vi o que eu sofri ai foi ai que eu falei ‘Nao, isso daqui ndo é pra

mim nao, ficar sofrendo ndo € bom ndo’.”

“[...] bom senhora, eu mudei bastante também por causa que eu vi que,
senhora, sem estudo eu ndo sou nada, né senhora. O estudo hoje é a

garantia do meu pao amanha.”

ERICK

“[...] ai depois desse ocorrido eu tive que mudar pra noite, que foi quando

eu estudava de manha e o diretor de manha, ele encrencava bem comigo.”

“[...] mas quero terminar minha medida e ndo dever nada pra ninguém, s6

isso. E depois ndo sei como vai ser, nem faco ideia.”

GAGO

“[...] acha que s6 porque ndis aprendeu fazer aquilo, ndis tem que fazer
aquilo a vida toda, vocé entende? A pessoa acha que a pessoa nao
consegue mudar, ndo consegue evoluir, vamos se dizer bem assim. Ja, ja

me discriminaram por causa disso, me discriminaram ja.”

“[...] a pessoa vé que ndis t4 de medida socioeducativa, que ndis fez coisa

errada, ela pensa que ndo adianta incentivar pra uma pessoa melhor.”

“[...] ela vai olhar pra n0is S6 como um ponto negativo, que nois ndo tem
sentimentos, ndis soO presta pra fazer aquilo, pra matar, roubar e destruir.

Nois ndo tem sentimentos, mas todo mundo tem, todo mundo tem.”

“[...] mas dai penso na minha familia. Minha mée que precisa de mim.
Que ela me ajuda, quer ver minha melhora, por isso que eu voltei a
estudar, ndo faco mais nada de errado, t6 correndo atras de um emprego e

vou conseguir. Minha familia é tudo pra mim.”

“[...] eu vejo um futuro melhor, pra mim pelo menos. Vejo uma melhora
pra mim. Espero poder terminar tudo. Vou me esforcar o maximo que eu
puder, vou todo dia pra escola e se eu conseguir arrumar um emprego

também, vou focar no trabalho.”
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“[...] ah eu acho que eu poderia estar no mesmo pensamento de antes se
nao tivesse de medida. Querendo ou ndo ja é um incentivo pra mim ne,
pra mudar de vida. E um... vamos se dizer, estou abrindo o meu olho aqui

dentro. Por isso que eu até gosto de vir pra medida.”

“[...] gracas a Deus estou conseguindo me manter na escola, quero € seguir
em frente de cabeca erguida e sem me olharem torto como se eu fosse um

estranho [...].”

“[...] professor ndo quer saber de nada, senta na cadeira, mexe no celular,
BIA finge que ndo tem aluno dentro da sala e nao da licdo. Eu acho que isso
acontece porque adolescente ndo quer saber de nada e o professor vé que

o0 adolescente ndo quer saber de nada também e ndo quer saber de nada.”

“[...] entdo 14 dentro eu me dediquei nos meus estudos, mas aqui fora foi

dificil pra eu me dedicar.”

Fonte: Elaboracéo propria.

Com relagdo as percepcbes diante do como a escola os veem, os adolescentes
trouxeram suas impressdes, descrevendo através de alguns fatos ocorridos na escola o que eles
consideravam ser atitudes que os diferenciavam dos demais alunos. Os relatos séo
transbordados de sentimentos e de questdes que retratam o cotidiano permeado de insatisfacao,
dificultando a permanéncia na escola por acharem que néo sao aceitos pela comunidade escolar.

Assim como aparecem nesses relatos, o desejo por ser tratados como “normais”, o que
representa para eles um ser igual aos outros, ser visto como um adolescente apenas como outro
qualquer, sem rotulacdo, sem marcas, sem residuos deixados pelo ato infracional cometido. Em
apenas um dos relatos o ser diferente é ser tratado bem, cujo cometimento do ato infracional
repercute de forma inversa, passando a ser mais bem atendido que os outros alunos, o que acaba
por atribuir essa condicdo como um status e acompanhado de certo poder para o adolescente.

Essa percepcdo pode fazer parte de uma projecdo-identificacdo-transferéncia-
contratransferéncia presente no complexo imaginario apresentado por Morin (2011), quando as
reacOes podem ser resultado da forma com que ¢é tratado, e a rejeicdo pode estar ocorrendo de
ambas as partes, tanto do adolescente quanto do professor. Essas projecoes e identificagdes séo
transferéncias de sentido inverso. No imaginario essa relacdo passa a ser uma sobreposicao de
diferentes modos, explicados quando associados uns aos outros, como diz o autor. A partir dai

0 sujeito em contato com o mundo acaba por responder de forma reciproca ao outro.
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Outro fator importante que podemos considerar nos relatos das situa¢Ges apresentadas
pelos adolescentes e que é apontado por Morin (2011) sdo os complexos imaginarios, onde a
projecao de nossas aspiracdes e necessidades, medos e desejos estdo presentes e, portanto, essa
subjetividade esta nas experiéncias de vida do ser humano, passando a marcar 0 mundo interno
do sujeito que externalizard ou ndo essas vivéncias de forma positiva ou negativa.

Os adolescentes entram em contato com seu imaginario, e mediante as situacGes
vivenciadas cria-se um enredo, uma sequéncia de observacdes sobre como sdo tratados,
chegando a percepcéo de ser diferentes na escola, e em alguns momentos esse ser diferente
acaba por ser um privilégio, e criam um repert6rio no qual também se percebem melhor que os
outros, pois apresentam um histérico a mais de vida no que se refere a préatica infracional.

Castro (2016) chama a atencdo sobre o preparo pedagdgico dos profissionais para lidar
com o publico adolescente, uma vez que ndo s6 os que estdo em conflito com a lei podem se
deslocar para um imaginario de acOes e reacdes, pois estes serdo um meio de aproximacao das
diferentes tematicas existentes no &mbito escolar. Porém, ao lidar com esse publico, os estigmas
e esteredtipos existentes acabam por falar mais alto do que a condi¢do de aluno. Questdes estas
presentes nos relatos dos adolescentes, uma vez que entram em questionamentos sobre o papel
do profissional na sala de aula e a forma com que estes se referem a eles.

De acordo com algumas observagOes feitas diante dos relatos, percebe-se que se
aproxima do que Zamora (2008) apresenta quando diz que é preocupante o biologismo sobre
as caracteristicas atribuidas aos adolescentes mediante cor, aparéncia e fatores
socioeconémicos, naturalizando a periculosidade aos que se enquadram neste perfil. Mas este
ndo € o Unico fator, pois a condicdo de vivéncia na ilicitude e entrada no sistema de justica
acaba por deixa-los na condi¢do de marginalidade perante o olhar da sociedade.

Sobre esses fatos, Morin (2012) ressalta a capacidade de o sujeito em alguns momentos
se considerar como objeto, e de objetivar o outro reconhecido como sujeito, considerando o
sujeito como um ser também subjetivo. Este autor cita que ndo ver o outro em sua humanidade,
ou seja, totalidade, é uma atitude inumana em que o sujeito é visto em particulas, de forma
singular apenas. Como ocorre nos relatos dos adolescentes, suas percepcées e situacbes como
exemplos de que este inumano esta presente em suas relacées.

Diante dos significados que atribuem ao espaco escolar e o sentido da escola para 0s
adolescentes, foi possivel extrair as observacdes e conclusées sobre diferentes aspectos, como
pensar a escola como espaco de protecédo, de direitos, e perspectivas de futuro a partir de suas

experiéncias vividas. Contudo, nos relatos apresentados fica evidente a obrigatoriedade de
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permanecer na escola para a conclusao do processo socioeducativo. O que permite enxergarmos
quanto as questdes escolares estao atreladas a diversas situa¢fes; uma delas € a obrigatoriedade
de o Poder Judiciario considerar a efetivacdo do cumprimento da medida a partir da frequéncia
e aproveitamento escolar satisfatério.

Uma preocupacéo dos operadores do sistema socioeducativo vem ao encontro do que
apresenta Volpi (1997) quando diz que “[...] preocupados em fugir do senso comum, limitado
a repeticdo de preconceitos e estigmas, apresentamos novas abordagens que nos permitem
evoluir no sentido de consolidar um tratamento cidadao a estes adolescentes [...]”.

Ou seja, a busca por combater os extremos existentes com a finalidade de construir
uma abordagem socioeducativa que possibilite aos adolescentes uma mudanca de atitude e
possa construir um projeto de vida em que a dignidade e respeito estejam presentes e sejam um
direito atribuido a todos.

Neste sentido a escola deixa de ser um direito garantido e passa ser um dever
obrigatorio de carater punitivo para alguns. O que contradiz o disposto na Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos, em seu artigo 26, quando afirma a educacdo como direito humano
orientada na perspectiva do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do respeito aos
direitos humanos.

Sabe-se que todo direito estd acompanhado de deveres, e que um depende do outro
para seu existir. Porém, a interpretacdo por parte de algumas pessoas, ou até mesmo 0 ndo
entendimento e apropriacdo dos seus significados legislativos, pode acarretar o papel inverso,
pois entende-se que aquele que ndo se apropriou deve ser sancionado de forma a responder por
sua responsabilidade. Consequentemente a escola passa a ser uma obrigatoriedade, ndo porque
é um direito de todo cidaddo, mas porque esta atrelado ao encerramento da medida
socioeducativa. Diante desta perspectiva circulam as conclusdes sobre buscar na escola 0 meio
para encerramento da medida e manter um comportamento de aceitacdo com relacdo a
obrigacdo, além da associacdo a uma busca de perspectivas futuras.

Sob os aspectos da obrigatoriedade, Volpi (1997) infere que se considera intervengéo
educativa 0 acompanhamento personalizado com relagdo a medida de liberdade assistida, de
carater protetivo, inser¢do comunitaria, frequéncia a escola, principios estes intrinsecos ao
cumprimento da medida, entre outras obrigatoriedades.

N&o seria este o verdadeiro sentido da escola? Poder estar em um espaco que reconheca
0 sujeito tanto na sua objecdo quanto na objetivacdo, considerando o todo do sujeito e ndo sé

sua parte, integrando-o de forma que possa ser visto em sua globalidade.
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Morin (2015) diz que a reforma do pensamento deve ser 0 grande avango no que se
refere a compreensdo do mundo e do outro. Pois é na escola que aprendemos a integrar e ndo
separar, pois esta heranca da separacao esta contida em nossas entranhas, e é desta mesma forma
que aprendemos a separar 0 sujeito das coisas. Um novo pensar gerard um pensamento do
contexto e do complexo, gerando, por sua vez, um pensamento que liga e enfrenta a incerteza,
que une e considera 0s antagonismos presentes no sujeito e no mundo.

A compreensdo de si e do outro &, sobretudo, importante para avangarmos nas relacées
humanas, pois é a partir desta compreensao que conhecemos o processo de identificacdo de
sujeito a sujeito, fazendo, por exemplo, que seja possivel ver um criminoso n&o s6 como objeto
crime, mas que é também composto de elementos subjetivos que o faz ser humano capaz de se
superar e alcancar o ser humano que consideramos ser.

As narrativas dos adolescentes nos situaram em um tempo e espaco, e suas
experiéncias nos colocaram de frente com sua realidade vivida conforme apresentado. Se ndo
entendermos que no universo das relagdes humanas somos dependentes uns dos outros, e se
ndo buscarmos uma constante compreensdo de nds e do outro, tornar-se-a ainda mais dificil
chegar-se a compreenséo global.

As legislacdes ndo séo suficientes para que esses adolescentes sejam integrados e se
sintam parte de um todo, que se chama sociedade. Pois, s6 a necessidade do seu existir ja é um
fator que separa o0 sujeito que contribui para que esse adolescente seja visto de forma
fragmentada e em compartimentos, ora aluno, ora adolescente, ora criminoso, ora sujeito de
direito. Morin provoca, a partir da sua teoria, esse novo agir € pensar sobre o0 mundo e as
pessoas.

Morin (2012), quando se refere ao que constitui o sujeito, fala sobre o principio da
inclusdo e exclusao existente em cada um. Considerando que o sujeito esta em relacdo com o
outro e este pode se incluir e excluir-se no meio em que convive, as reaces podem ser de
desintegracdo desse sujeito para com ele e com o outro. Se fizermos alusdo ao ato infracional,
veremos que esse adolescente acaba por deixar de se sentir parte, sob a condicéo de excluido,
passando a excluir-se, formando um ciclo de acéo e reproducdo negativo do seu ser e do outro.

Semelhanca e dessemelhancga sdo questdes presentes nessas relagdes. O adolescente
assemelha-se a um aluno, e esta na escola por ser este um processo de inclusdo acompanhado
do seu direito, a formacao e acesso ao aprendizado e conhecimento. Portanto, este processo o
assemelha & condicdo de aluno em que se encontra e de adolescente em processo de

desenvolvimento, como aponta Frota (2007), quando diz que a adolescéncia deve ser pensada
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como uma categoria que constroi e reconstrdi sua histdria pessoal e social por meio da sua
relagdo com o meio, sendo produto e produtor a0 mesmo tempo.

Nos relatos apresentados pelos adolescentes ficou evidente que se posicionam na
maioria das vezes de modo a ndo incomodar ninguém no ambiente escolar, adotando uma
postura que os tornam invisiveis dentro da escola.

Morin (2003) diz que a projecdo-identificagdo-transferéncia esta associada a
afetividade do sujeito, por onde a magia € absorvida através da consciéncia subjetiva, havendo
a substituicdo do estado antropomérfico para um estado de espirito de comunh&o e sentimentos
que alimentam a alma do sujeito.

O sujeito deixa de agir por sua vontade e passa a responder ao que recebe. Em seu
imaginario, de alguma forma o medo do outro, 0 que pensa o outro sobre ele, acaba por
alimentar certo poder, além de deixa-lo em uma condicéo de exposicdo mediante o fato de estar
cumprindo medida socioeducativa. Essa relagcdo desencadeia uma série de sentimentos e
percepcdes que podem evidenciar a pulsdo do imaginario dos sujeitos adolescentes, assim como

interferir no seu comportamento e anseios diante dos estudos.

5.4 A INVISIBILIDADE DO VISIVEL

Neste Gltimo indicador é importante destacar as falas dos adolescentes, que remetem
a condicdo de invisiveis € de visiveis, porém uma visibilidade atribuida a negatividade do seu
existir no ambiente escolar. O sentido etimoldgico deste indicador se da em varidveis que se
confundem e se completam, mas que se faz necessario para as analises como sendo este o que
resultou das percep¢des do adolescente em relagdo a suas trajetorias, rompimentos e
significaces no que se refere as experiéncias escolares.

De acordo com as prerrogativas da medida socioeducativa em meio aberto e as
legislacBes que regem o adolescente autor de ato infracional, ha obrigatoriedade do retorno aos
estudos, assim como sua permanéncia, e apresentacdo de aproveitamento escolar satisfatério.
Contudo, esse retorno nem sempre é imediato, ou comum, como deveriam ser, as marcas
deixadas por uma trajetoria infracional acabam por dificultar o acesso e a garantia de um direito.

Estiveram presentes nos relatos questdes como: a percepgdo de um olhar negativo
depois do ato infracional; a dificuldade de insercéo na escola por estar cumprindo uma medida;
as marcas e rotulagdes; o chamado L.A. na escola; a culpabilizacdo por fatos ocorridos na
escola; o julgamento pessoal; o status e repercussédo da medida; constantes conflitos; violagdes

de direitos; o peso da medida; o estigma de infrator; sentimento de né&o pertenca; a medida como
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carimbo; a percepgdo em ser diferente na escola; aluno problema; a rejeicdo; sentimento de
vergonha; os maltiplos olhares de indiferenga; falta de credibilidade; desconfiancga; ser visto

como eterno infrator. Foram estes os relatos que se destacaram sobre esses aspectos:

SUJEITOS MARCAS DE UMA TRAJETORIA

“[...] antes da medida eu nao tinha esse problema, s6 que eu era visto como
MIGUEL 0s outros, como um adolescente normal, s6 que depois disso, por um erro,

gue vocé j& assumiu, ta fazendo tudo certinho, eles te culpam por isso.”

“Entdo o diretor saiu e ja veio colocando a culpa em mim. Isso devido o
qué? Eu coloquei na minha mente que foi devido de eu estar em medida,
que eu s6 consegui a escola por causa que eu fui daqui encaminhado, que

nenhuma escola queria me aceitar [...]”

“[...] que nem eu falei no comego né, antes deles ter me visto, eles até que
HUMBERTO me julgaram, queria me ver, queria conversar comigo, I1SSo € aQUI|0, mas

depois que me viram, nem conversar queriam mais.”

“[...] até com os professor tudo, porgue € incrivel, eu, cumprindo medida
socioeducativa, po eu sou tratado mil vezes melhor que até outros alunos

de 14. Os caras me trata bem demais meu.”

“[...] eu ndo entendi porgue a diretora me trata tdo bem, as vezes penso o
gue serd que ela quer, ou porque sé comigo me trata assim? Nunca vi

fazendo isso com outra pessoa [...].”

“[...] ela ndo gosta de mim, aquela mulher ¢ folgada, ela vem pra cima dos
alunos, ela trata n6s como bandido, mesmo quem nunca fez nada de

errado”.

“[...] ah devido isso dai, que eu posso achar também que a diretora pode

BIEL
também ta me complicando, um probleminha que acontece, ela pode ta
chamando a policia, pode t& tendo um outro... como que fala? Uma outra
coisa, uma ocorréncia, alguma coisa.”
WILKER “[...] minha mae disse que ela tava complicando pra ndo fazer a matricula.

Dai teve encaminhamento daqui pedindo a vaga, mesmo assim ela ndo

aceitou.”
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LUIZ

“[...] mas na boa essas coisas assim que acontece com ndés € ruim néo é?
Porque vocé quer fazer diferente e tal, mas ai as pessoas ndo acreditam, e

ainda te prejudica né, complicado viu.”

“[...] mas vou estudar senhora, eu quero ser diferente, quero mostrar que
n&do sou bandido ndo, que posso ser normal como os outros. Dificil é eles
esquecer né que td em medida, por que sé ta em medida quem fez alguma

coisa errada. Mas t assim, tem nada nao senhora, sO isso mesmo.”

WILL

“[...] uma vez tavdao fumando maconha dentro da escola, sendo que eu ndo
tava na escola. E esse tipo de droga também, eu ndo faco mais uso. Dai 0
diretor veio falar que era eu, sendo que nem fui pra escola nesse dia, dai
meus amigos me contou, comegaram a me procurar na escola, ai fica ruim

pra mim né?”

“[...] vocé estuda 14 e pra eles vocé ndo ta aprendendo nada, conforme eles
fala, que vocé é bandido, no ponto de vista deles, e ndo é assim que tem

gue ser, tem que respeitar, ajudar o préximo [...].”

“[...] essas coisas diferencia um pouco, porque t&6 em medida sabe, ao
mesmo tempo que me tratam assim eles respeita um pouco mais também,
que eles... Acho que eles tem medo da minha pessoa pelo fato de que vocé

cometeu um ato, ndo pelo que voceé é.”

“[...] na escola, em qualquer uma escola, se vocé tiver passagem pra eles
VOCé ndo € mais uma pessoa normal, que vocé ndo precisa mais estudar,
pergunta “por que que Vocé vem pra escola? Por que que vocé vem pra
escola sendo que vocé é bandido, ladrao?”. Que nem, muitas vezes, Varios
professor ja falou isso dai pra mim com raiva, desde a minha primeira

passagem até essa daqui agora.”

“[...] ahh assim que eu comecei a estudar sumiu um celular dentro da sala
de aula. E no primeiro momento a diretora ja me tirou da sala de aula, ja
me destacou de todos os aluno, comegou a fazer um monte de pergunta,
perguntando se foi eu, quem foi, que eu sabia, j& me acusando de uma
coisa que nem foi eu que fiz, que nem no momento eu n&o tava na sala de
aula, fui no banheiro, pedi pra sair, demorei, fiquei mexendo no meu
celular I&. Quando eu voltei que a sala toda tava procurando, ai a diretora

ja me tirou da sala de aula, quis chamar minha mée, meu pai.”
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“[...] isso sO6 comigo, s6 eu. SO porque t6 em medida, porque se eu nao
tivesse a medida, ela tinha me deixado la junto com todos 0s outros na
sala de aula, perguntando de um por um. N&o ia ter necessidade dela me
tirar pra fora da sala de aula, descer comigo até 14 no patio, na diretoria
pra fazer um relato e fazer as perguntas que nem foi eu, a acusacdo que

nem foi eu.”

“[...] é isso, acho, s6 queria ser respeitado, assim sem ser por causa dos
crimes sabe, respeito dos dois lados, que conforme eu dou respeito pra
eles, eu tenho que receber também. SO que esse respeito ndo ta voltando,

sO ta indo. Ai fica dificil pra conviver.”

“[...] eu fico pensando se nunca vao me olhar no olho e falar de mim sem
me lembrar que t6 em medida, porgue isso nao precisa lembrar né, a gente

sabe gque tem um processo e que precisa cumprir.”

“[...] mas td tentando senhora fica na boa, estudar, porque eu quero

trabalhar meu, to doido pra fazer alguma coisa, mas nds ndo acha nada,

KEVERSON
parece que todo mundo sabe o que noés fez.”
“[...] ai depois que eu passei a cumprir medida socioeducativa, eu comecei
a viver diversas situagdes constrangedoras. Até mesmo uma situagéo que
eu vim de viver, que foi quando eu fui chamado na diretoria por uma coisa
gue ndo foi eu que fiz, mas como eu cumpro uma medida socioeducativa,
ERICK

é... a maioria das coisas, agora, sdo apontadas pra nés né na escola.”

“[...] o diretor veio e chamou as policia né, chamou o policial e o policial
foi entrando na sala, perguntando quem era que tava de L.A., cumprindo
medida socioeducativa, e nesse momento foi quando eu levantei a méo e
0 menino gue tava comigo, que tava sendo acusado também, saiu da sala
e so ficou eu, e ai eles comegou a colocar a mdo em mim, me empurrar, e
me deu um tapdo, e comecou a falar as coisas, porque... por causa da
minha medida e foi uma coisa constrangedora que eu me vejo diferente
dentro da escola e que é uma coisa que eu ndo passava antes, que eu nao

vivia antes e agora eu t6 vivendo.”

“[...] a maioria das coisas que acontecem de errado ¢ apontado pra nos,

pra gente, pelo fato de nos ter tido uma atitude errada no passado né.”
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“[...] ele cumpre uma medida socioeducativa, € como se fosse uma coisa

a mais né, uma marca.”

“[...] quando eu sai da Fundacgao, eu ja tinha a minha vaga na escola que
eu tava ja antes do ato infracional. Ai eu ja sai com a minha vaga, sé que
ai eu cheguei 14 na escola, eles ja ndo queriam me aceitar, que a diretora é
rigida né, e ela ja tinha uns problemas comigo antes e ela ja ndo quis me
aceitar, falando que ndo tinha a minha vaga, mas minha vaga tava |4,
minha vaga tinha. E ai ela ndo quis me aceitar e depois eu tive que ir atras

de outra escola e ai nenhuma escola queria me aceitar também.”

“[...] a situag¢do que eu tenho dentro da sala de aula é que os professores

tipo, me apontam como “ndo, 6 o menino da L.A.”

“[...] senhora e pra mim é uma coisa tipo, porque né, se eu sou igual a todo

mundo, porque ele tem que estar expondo dessa forma né senhora.”

“[...] ndo me chama pelo nome, pra que ele tem que expor isso, se tipo...
parece que é um algo a mais pra eles entendeu, uma coisa diferente pra

eles, como se eu fosse diferente mesmo.”

“[...] foi um erro meu, que eu me conscientizo hoje em dia, que hoje em
dia eu ja penso diferente, mas infelizmente tem pessoas que julgam né,
que apontam a gente pelos nossos erros né e ndo vé as nossas melhoras,

nossas mudancas.”

GAGO

“[...] assim as pessoas v€ nois de... v& ndis como um pequeno problema

no mundo, vamos se dizer assim.”

“[...] ndo consegui arranjar escola direito por causa que tava em medida,
achei que foi discriminacéo sabe, eu tinha acabado de sair, eu fiquei acho
gue dois meses sem estudar ainda por causa da escola, eu lembro, eles

diziam que ndo tinha vaga.”

“[...] falavam que ndo tinha vaga né, mas ai ter vaga tinha, mas ndo queria
por causa do preconceito de mim né, porque eu tinha passado pela
Fundacdo, tinha acabado de sair, j& fizeram uma cara estranha pra mim,

ai eles negaram a vaga.”

167



“[...] eu me senti, vamos se dizer, uma pessoa rejeitada, que ninguém
queria ta perto, que ninguém queria ver, que ninguém queria nem chegar

perto, assim, pra falar um oi, queria distancia de mim, me deixar isolado.”

“[...] estando em medida e na escola, muitos, muitos sei 1a, muitos te olha
meio estranho, eles te critica por vocé ta dentro de uma escola por uma
medida socioeducativa, e isso tipo te traz a fazer besteiras, tipo querer
BIA bater, ir pra cima, mas nem sempre a gente perde a cabeca né,
simplesmente a gente coloca a cabeca no lugar e segue em frente, mas tipo
de situacdes assim mesmo, é dificil de ta dentro de uma escola cumprindo

medida.”

Fonte: Elaboracéo propria.

Nesse momento os adolescentes trouxeram com maior énfase suas impressoes e
vivéncias, destacando a medida presente na escola, e essa relacdo entre essas duas vertentes
ando aceitacao e a obrigatoriedade, além de suas observac@es diante do que sentem e como se
dao essas relagdes em sala de aula, denominando-as muitas das vezes como marcas, registros,
carimbos, rotulos pela vivéncia na ilicitude.

O Sinase (2012) garante 0 acesso a escola; no entanto, ndo garante a permanecia desses
adolescentes, uma vez que esta questdo independe de legislacao por estar diretamente ligada as
questdes de relacédo interpessoal dos que compdem a escola com esse adolescente. A formacéo
e a compreensdo desses profissionais sera o ponto de partida para a mudanca paradigmatica
diante da situacao desse adolescente no ambiente escolar.

Essas percepcdes estdo muitas vezes atreladas ao fato de serem adolescentes, fase esta
também carregada de estigmas e rejeicdo do universo adulto, como Dias (2001) comenta, que
as expressoes livres de sentimento e sentidos da adolescéncia parecem ser provocadoras ao
adulto, que usa seu poder de autoridade para controlar esse adolescente. Ndo sé controlar, mas
subornar, envolver em situacfes em que sdo Vvistos como 0s responsaveis pelo transtorno
escolar. Diante dos relatos apresentados foi possivel ver que sdo muitas as situacdes em que
esses adolescentes sdo culpabilizados sem terem sequer o direito de defesa e argumentacéo.
Este tipo de situacdo acaba por inibir esse adolescente que, por estar em cumprimento de medida
socioeducativa, passa a se sentir ameacado, aceitando os conflitos por ndo querer se prejudicar
diante do processo socioeducativo.

Essas observagdes dos adolescentes os colocam de frente a uma realidade posta, na
qual a incompreensdo do outro esta nas relagdes que se estabelecem. Prates (2001) diz que “[...]

a rotulagdo social negativa gera consequéncia terrivel a pessoa ‘marcada’”’; em que
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“[...] ser diferente dos demais, por si s6 acarreta problemas profundos de
ordem psicolégica, e ser considerado indesejavel pelos outros, baixa a
autoestima, estimula o sentimento de revolta e dificulta a ressocializacéo,
dentre outros problemas de séria gravidade]...]”

Apontando ainda o mesmo autor que “[...] o jovem infrator sofre com esta rotulacgéo,
sente a intolerancia social, é malvisto, excluido, incompreendido [...]”; “[...] ndo possui sequer
maturidade para procurar compreender 0 que se passa a sua volta [...]”; e afirma “[...] a
discriminagdo que sofre, a indiferenca com que é tratado e a desconfianga, com tons de quase
certeza, de que jamais se reabilitard, sdo demonstracGes sociais que recebe diariamente,
reafirmando sua condigdo de indesejavel”. Esta situacdo esta presente neste indicador, nas falas
de todos os adolescentes. A repercussdo do ato infracional em suas vidas acaba por deixa-los
em condicdo vulneravel a novas praticas e aquisicdo de uma armadura que os diferenciam dos
demais adolescentes.

O pensamento complexo aborda a forma como reduzimos o outro, sem se quer
considerar sua esséncia, sua vivéncia, sua histéria. Morin (2011) diz que o ser humano é
racional e irracional, capaz de medida e desmedida; sujeito de afetividade intensa e instavel,
sorri e chora, mas sabe também conhecer com objetividade; é sério e calculista, mas também
ansioso, angustiado, gozador, ébrio, extatico; é um ser de violéncia e de ternura, de amor e de
odio.

A MSE acaba criando cicatrizes invisiveis aos olhos, mas visiveis nas expressdes
relatadas pelos adolescentes, que sdo negadas e ignoradas, mas que denotam o sujeito cercado
de sentimentos de ndo pertenca, ndo s6 no que se refere ao ambiente escolar, mas em quase
todas as relagGes no periodo de cumprimento da determinacg&o judicial. E como se ndo bastasse
carregarem a adolescéncia como sendo algo sobrenatural pelo adulto, em conjunto com ela
ainda ha a responsabilizacdo pelo ato cometido. Tal situacdo pode acarretar uma confuséo de
identidade, como discorre Erikson (1976), quando aponta ser este um periodo de escolhas e
decisbes e uma fase da busca por um eu. Nessa busca acaba por se frustrar, e se revoltar, e
também ter dificuldades nas relagdes intra e interpessoais.

Os relatos trazem os prejuizos considerados importantes pelo fato de terem cometido
um ato infracional e de estarem em medida socioeducativa. Este peso aparece carregado nas
falas, 0 que demonstra quanto a punicédo esta além da aplicacédo e responsabilizacdo da medida.
Sobre este ponto, Volpi (2002) diz que o grande desafio da sociedade é reconhecer no “infrator”
um cidadao, sendo este um exercicio dificil para muitos que ndo consideram o sujeito e suas

subjetividades no decorrer do seu processo socioeducativo. O adolescente autor de ato
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infracional deve ser considerado sujeito de direito, e ser-lhe garantidos os fatores de protecéo
integral e de direitos sociais, como preconiza o0 ECA (1990).

Ao tratar deste assunto, podemos pensar sobre o que Morin (2012) diz, quando se
refere & megamaquina social, que € importante a desordem para que se alcance a ordem, uma
vez que essa maquina é alimentada pelos turbilhGes existentes e antagonismos presentes. Essa
desordem nem sempre é significado de agressdo e delinquéncia, mas também de liberdade,
iniciativa e criatividade.

Podemos comparar a escola a maquina que necessita dos alunos e relagcdes para
funcionar; portanto, os alunos séo responsaveis pela sua organizagdo e funcionamento, e devem
ser considerados parte desta maquina.

O fato de um adolescente estar em medida socioeducativa ndo o diferencia pela
condicdo em que se encontra como aluno nesse espaco, ele ndo pode ser considerado o problema
para paralisar a maquina ou menos importante em seu funcionamento; ao contrério, precisa ser
peca importante na engrenagem da maquina.

Nenhuma instituicdo totalitaria é totalmente integrada. E preciso considerar 0s mistos
existentes em seu todo e em suas partes. Na escola, todos os alunos promovem a ordem e a
desordem, e, por consequéncia, contribuem para a organizacao e funcionamento da maquina.

O sentimento de ndo pertenga apresentado em alguns momentos constitui o “eu” desses
adolescentes, e isto os torna vulneraveis as projecdes e transferéncias, como aborda Dias (2008),
guando afirma que as individualidades determinardo a maior ou menor influéncia dos
complexos imaginarios, especialmente sobre a vida prética e real.

O reducionismo mediante a situagdo acaba por evidenciar na fala dos adolescentes as
percepcdes de uma relacdo entre professor e aluno que esta muitas vezes rodeada de estigmas
e julgamentos que remete a vida social, e ndo sé escolar.

Volpi (2001) aponta questdes como as dualidades vividas por esses adolescentes, que
o0s acaba colocando em um lugar que remete ao ato ilicito cometido. E a sociedade muitas vezes
elabora a transgressé@o como fator de condenacdo desse sujeito, criando assim 0s estigmas e
rejeicdo envoltos nesses adolescentes. O professor € parte do todo da sociedade, e este todo
constitui a parte que é o professor.

O que diz Morin (2007) nos conduz a experimentar e compreender de forma subjetiva,
para além do que estd descrito no objetivo da situacdo. A compreensdo complexa é
multidimensional, e busca englobar as duas compreensdes: objetiva e subjetiva. O autor

provoca uma reflexdo acerca deste assunto: muitas vezes projetamos no outro, por meio do
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imaginario, coisas que ndo reconhecemos no dia a dia, usando como exemplo o fato de sermos
capazes de ser compreensivos com personagens de filmes e televisdo que possuem conduta
transgressora, mas quando encontramos este mesmo personagem na vida real, ao nos deparamos
com ele nas ruas e na vida, o renegamos e rejeitamos. Assim, o valor atribuido ao adolescente
em conflito com a lei esta relacionado ao ato infracional que cometeu, dificultando ainda mais
a possibilidade de ser visto sem as vestes do crime.

Mediante o processo de inclusdo e exclusdo, semelhanca e dessemelhanca, quando os
adolescentes relatam néo ser pertencentes ao espaco escolar, exemplificam que a forma como
séo observados pelo outro (escola) os coloca na condigéo de dessemelhanca por ter um processo
socioeducativo ao qual responde por consequéncia das mas condutas e praticas ilicitas. O que,
Morin discorre em suas obras, o exclui e o reduz ao objeto sujeito, sem considerar a
subjetividade existente em si e a condicdo de existéncia humana.

A realidade apresentada por esses adolescentes demonstra quanto sdo impregnados e
sobrecarregados de estigmas e aversdes. A busca e o desejo por ser considerados “normais”
como 0s outros, acaba por coloca-los em um estado diferente, e essa diferenca esta no ato que
cometeram, o0 que comprova a ambiguidade das relagdes humanas, demonstrando ainda mais a
necessidade de repensar as agOes e relagdes humanas que englobem todos e como fazer isto
sem aniquilar essa parcela da sociedade. A verdade esta em que ainda se vé a sociedade na sua
separacgdo e fragmentacdo dos que nela vivem por questdes relacionadas a cor, etnia, crenca,
sexualidade, género, cultura e educacdo, quando na verdade tudo esta ligado e interligado e
resulta no todo sociedade-mundo-universo.

A escola, por ser um espaco de promocdo e discussao, acaba por promover também a
exclusdo daqueles que ndo se enquadram no seu padrdo ou que fogem eos parametros
estabelecidos. As legislacbes garantem o acesso, porém a escola ainda decide quem ira seguir
adiante, e, com certeza, 0 que esta na subjetividade desta relacéo acaba por excluir o adolescente
que esta ou esteve em conflitualidade com a lei, o que foi até entdo demonstrado pelos relatos
dos adolescentes entrevistados.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O interesse por esta pesquisa parte do incobmodo presente em toda trajetoria
profissional no campo das medidas socioeducativas em meio aberto. Algumas de muitas
indagacOes se fizeram presentes a todo momento, na forma da procurar por respostas em
relacdo as percepcOes desses adolescentes no ambiente escolar, suas expectativas e a
importancia dos estudos para suas vidas. Esses questionamentos serviram de combustivel para
0s primeiros passos e o desenrolar desta dissertacdo. Os caminhos percorridos serviram como
grande veiculo para coletar informacdes e alcangar os objetivos contidos diante da apresentacao
dos resultados finais.

Assim pretendeu-se apresentar e discutir uma realidade vivida por alguns dos
adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa em meio aberto quanto ao seu retorno
escolar ap6s o cometimento do ato infracional, assim como as dificuldades encontradas para
sua reinsercao, permanéncia e continuidade nos estudos e como os conflitos constantes e as
fragilidades presentes interferem nesta relagéo.

O estudo qualitativo teve a participacdo de dez adolescentes em cumprimento de
medida socioeducativa de Liberdade Assistida, no qual buscou-se responder, por meio da
entrevista aberta, a uma questdo “Me fale de suas experiéncias com a escola antes e depois do
ato infracional” que norteou todo trabalho de coleta de dados, resultando nos relatos de
experiéncias de vida desses adolescentes sob o recorte referente a sua presenca no ambiente
escolar, dos quais foi possivel extrair um material significativo das entrevistas, que por sua vez
provocou reflexdes e certezas diante do que foi relatado, uma vez que sao visiveis as marcas
deixadas pela medida socioeducativa nesses adolescentes.

Os resultados obtidos apresentaram uma relacdo conflituosa, cercada de preconceitos
e estigmas atribuidos ao adolescente em conflito com a lei. Nos relatos dos adolescentes foi
possivel identificar a insatisfacdo por permanecer em um espaco escolar que nao os reconhece
como sujeitos cidadaos.

Identificando ainda a necessidade de um espago nos documentos institucionais,
prontuérios desses adolescentes, assim como nos relatorios para o Poder Judiciario, em que
pudessem estar elucidado suas trajetorias de vida escolar apos a insercdo e retorno aos estudos.
Proporcionando a visibilidade da situacdo para algo além do encaminhamento, solicitacdo e
efetivacdo do direito a vaga na escola; e, ainda, a possibilidade de uma maior aproximagao entre
as duas instituicdes, escolas e executores das medidas socioeducativas, em um didlogo

constante, por meio dos acompanhamentos periodicos, sendo possivel discutir 0s casos, assim
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como as dificuldades do, e, para com aluno-adolescente no ambiente escolar. Um olhar para o
todo desse adolescente dentro da escola poderia incluir a parte que o separa quando € visto
como “infrator”.

Ao se garantir um direito com a determinacao judicial, ndo se garante a permanéncia,
pois questBes presentes nessa relacdo estdo além da legislacdo existente. Cabe o repensar de
uma cultura social que condena para toda vida um contraventor, ndo permitindo que suas vestes
sejam renovadas, mantendo-o na condicao de eterno infrator, quando na verdade ndo mais o é.

Durante as entrevistas um eco se fez presente, quando a maioria dos adolescentes
relatou o desejo em ser reconhecido como pessoa “normal”, por assim ndo se considerarem, o
que reflete uma realidade vivenciada por todos os que se encontram em cumprimento de medida
socioeducativa, por carregarem em seu “eu” as marcas do envolvimento com a ilicitude. Em
resposta, eles reagem alterando seus planos relacionados aos estudos e possivel ascensao
profissional, substituindo esse interesse pela conclusdo da medida para ndo “dever nada para o
juiz”, como descrevem em seus relatos. Nesse momento o sujeito é anulado em seus propésitos
e perspectivas de vida futura, e o que lhe resta é também reduzir-se ao fragmento do ato
infracional refletido para responder ao que Ihe é atribuido pela sociedade.

Poder enxergar nas vivéncias desses adolescentes as dificuldades encontradas para a
reconstrugdo dos lagos com a escola €, sem divida alguma, considerar essa realidade como uma
problemética enfrentada, se ndo por todos, mas por uma grande parcela da populacdo
adolescente em conflito com a lei. Conflito este que permanece presente em sua trajetria na
medida socioeducativa, e por vezes segue em formato de sombra, provocando parte dos
conflitos internos e externos na vida do adolescente e, por consequéncia, na de seus familiares.

Contudo é de suma importancia propor ac@es que resultem reflexdes acerca dessas
dificuldades encontradas por eles. Promover a escuta sobre qual é o lugar que este adolescente
ocupa no mundo, assim como a leitura que faz diante das dificuldades encontradas nas relacdes
que estabelece com o outro, € um meio de oportunizar uma visibilidade do seu estado
adolescente-sujeito-cidadao-humano, assim possibilitando um reconhecimento de si e do outro,
como também as escolhas e os caminhos que querem trilhar, podendo romper ou ndo com 0s
lagos do meio infracional.

Discutir esta relagdo do adolescente em conflito com a lei na escola, a partir da teoria
do pensamento complexo, é proporcionar o desnudar de uma realidade que nédo se quer ver. Os
eixos tematicos presentes na teoria acabam por promover uma reflexdo global e

multidimensional desses adolescentes, sem fragmenta-los, incluindo seu estado adolescente e
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todo o conjunto de interacdes existentes em sua vida e suas experiéncias. Esse reconhecimento
de si promove o reconhecimento do outro. Edgar Morin em suas obras apresentadas no decorrer
dessa pesquisa nos convoca a atuar de forma consciente e inclusiva, sem ser absoluto, mas
considerando que as relacdes se fazem no dia a dia, assim como a aprendizagem e interacdo
com o mundo. Nessas interacbes sociedade-sujeito, 0s sujeitos se alimentam e se
retroalimentam, constituem-se e sdo parte que se completam em um todo social e humanitério.

Percebe-se ainda que, aos 29 anos de existéncia do ECA, muita coisa ainda precisa
avancar, por mais que a promulgacéo desta legislacdo tenha sido um marco na historia, para
garantir o direito de criangas e adolescentes de acordo com o que esta estabelecido na Doutrina
de Protecdo Integral, alguns estigmas antes construidos ainda perpetuam, como nas politicas
menorista. O ECA e o SINASE ainda sdo vistos por muitos como sendo legislacdes que
favorecem o chamado “menor” e defendem o “infrator” por meio de algumas justificativas; por
ser muito leves e sem efeito corretivo da conduta daqueles considerados em conflitualidade
com a lei. Este tipo de discurso acaba por fortalecer o olhar discriminatoério e repulsivo sobre
esses adolescentes, podendo-se perceber um retrocesso constante por ainda ndo ter sido
superadas essas legislacdes, mesmo diante de novos paradigmas.

Cabe destacar que foi possivel perceber que o Sistema Socioeducativo e demais 6rgaos
e legislagBes existentes por si s6 ndo garantem a permanéncia desses adolescentes na escola,
muito menos a continuidade de seus estudos.

A educacdo escolar tem seu carater universal e de formacdo pessoal, social e
profissional, que acabam por ser referenciadas nas vozes adolescentes como objeto de desejo
inconclusivo, que na maioria das vezes interferem nos seus projetos de vida futura. E preciso
muito mais que s atribuir a permanéncia e a conclusdo dos estudos a uma legislacdo. O
rompimento de alguns outros paradigmas ja existentes e a transformacao no modo de ver e lidar
com a adolescéncia em conflitualidade com a lei € que permitirdo um retorno aos estudos de
forma a garantir o direito universal na condicdo de pessoa humana em desenvolvimento.

Importante repensar a instituicdo escola, que devera seguir caminhos diferentes do que
segue hoje. Este deve promover uma relacdo que inclua, e ndo exclua, com a finalidade de
integrar de fato esse adolescente no universo educacional, compreendendo que assim ele podera
tecer uma relacdo que valorize suas potencialidades, sendo este um dos caminhos para se formar
sujeitos autbnomos e responsaveis pela sociedade a qual pertence.

A necessidade de agir diante desta situagcdo, abre novos precedentes para alguns

paradigmas e novas préaticas pedagogicas, assim como a formacao dos profissionais e demais
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envolvidos no processo educacional, serd um passo importante, uma vez que as legislacdes ndo
garantem a compreenséo dos fatos, e tampouco a condi¢do de humanidade em que todos estdo
inseridos.

Formar os formadores € investir na construcdo de uma nova sociedade; por
consequéncia, estes formardo um novo pensar sobre a condicdo humana daqueles que se
encontram em situacdo de exposicgéo e discriminagdo social, mas que acima de tudo ainda em
processo de desenvolvimento pessoal e social. A viabilizacdo e a efetivacdo do que esté
proposto nos documentos e legislagdes existentes serdo o ponto fundante, pois uma atuacéo que
tenha como base em suas praticas a valorizacdo humana s6 resultard em uma educacao
humanitaria, que se refletird na atuacdo do sujeito-aluno-cidaddo, garantindo seu direito e
exercicio de cidadania globalizada.

Considerar que a discussdo sobre a situacdo da infancia e juventude no pais ainda
precisa estar presente em todos os espagos, incluindo o meio académico, por ser este um assunto
que demanda acdes e politicas publicas que de fato atendam de forma igualitaria todo sujeito
de direito, pois ainda ha diferencas no acesso e garantia de direitos em se tratando de algumas
camadas da populacéo.

E importante entender que o assunto discutido nesta pesquisa ainda n&o esta esgotado,
pois trata-se de uma tematica com frequéncia abordada por causar rumores e estar em constante
movimento, o que acaba dando margem a outras pesquisas que possam incluir o adolescente,
principal objeto-sujeito no sistema socioeducativo, sobre outros angulos e meios de
investigacdo, assim como os diversos atores envolvidos nos sistemas de Garantia de Direitos e
Socioeducativo, além da familia desses adolescentes, a fim de promover uma discussdo sobre
a escolarizacdo do adolescente em conflito com a lei.

As vozes ecoam e querem ser ouvidas; com pedidos de visibilidade, pois ja ndo se

percebem mais em meio a tanta invisibilidade,

“[...], mas a escola ndo deixa a gente ser gente, e isso as vezes me da vontade de sair causando sabe”

(WILL)
“[...] me senti revoltado, abandonei a escola e acabei voltando pro crime [...] ”. (GAGO)

“[...] antes da medida eu ndo tinha esse problema, so que eu era visto como 0s outros, como um

adolescente normal /...]”

“[...]eu acho que a mudanga é o principal objetivo dessa conversa, pra ver se algo, se algo

muda/...] . (MIGUEL)
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ANEXO 1- PEDIDO DE AUTORIZAGCAO PARA REALIZAGAO DA PESQUISA




ANEXO 2 - AUTORIZAGAO DO CASE PARA A PESQUISA
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ANEXO 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TCLE
Nome do Voluntario:
Enderego:
Telefone para contato: Cidade: CEP:
E-mail:

1. Titulo do Trabalho Experimental: O ADOLESCENTE EM CONFLITO COM A LEI NA
ESCOLA: Trajetdrias, rompimentos e significacoes.

2. Objetivo: Identificar e apresentar as principais dificuldades encontradas por aqueles sob
medida socioeducativa em meio aberto no decorrer do processo socioeducativo. Compreendendo
os principais fatores que dificultam a relacdo de adolescentes em conflito com a lei com a escola.
Inferindo sobre sua trajetéria de vida no ambito escolar e as principais situacdes para um possivel
rompimento e ndo concluséo de seus estudos.

3. Justificativa: Atualmente tem se intensificado o olhar a respeito do acompanhamento realizado aos
adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa, principalmente, no que se refere a sua relagéo
com a educacao formal durante o processo socioeducativo. E de suma importancia buscar compreender
como se da sua insercao e participa¢do ap6s seu envolvimento com ato infracional, tendo em vista os
esteredtipos e o estigma social existente em relacdo a esse publico.

4. Procedimentos da Fase Experimental: Neste primeiro momento os adolescentes irdo participar de
forma ativa, relatando suas experiéncias escolares e principais dificuldades encontradas antes e depois
do ato infracional. Os relatos serdo coletados através do método experiéncias de vida e posteriormente
analisados para a obtengdo de resultados especificos sobre o tema.

5. Desconforto ou Riscos Esperados: A pesquisa ndo oferece riscos de gravidade em nenhuma
instancia, no entanto pode ocasionar um desconforto, vergonha, inibicéo, introspecc¢do do participante
frente a tematica, aos demais participantes e/ou instituicao e espaco a ser realizada.

6. Métodos Alternativos Existentes: O método utilizado para obtencdo dos dados sera o de entrevista
aberta que proporciona em curto espaco temporal a coleta de dados de forma eficaz nas pesquisas
qualitativas, baixo custo operacional, permite a reflexdo sobre o essencial, o sentido dos valores, dos
principios e das motivacOes que regem os julgamentos e percepgdes das pessoas, dando base solida para
analise dos dados.

7. Retirada do Consentimento: Por sua vez o pesquisador se compromete a seguir todos 0s critérios
éticos necessarios e previstos nas leis que regem sua atuacdo de pesquisadora, tais como sigilo e
preservacdo da identidade dos participantes, bem como apresentar devolutiva dos dados colhidos, caso
sejam solicitados.

8. Garantia do Sigilo: Por este termo de confidencialidade e sigilo comprometo-me:

1. A ndo utilizar as informacdes confidenciais a que tiver acesso, para gerar beneficio préprio exclusivo
e/ou unilateral, presente ou futuro, ou para o uso de terceiros;

2. A ndo efetuar nenhuma gravagéo ou cépia da documentagdo confidencial a que tiver acesso;
3. A ndo apropriar-me de material confidencial e/ou sigiloso da tecnologia que venha a ser disponivel;

4. A ndo repassar o conhecimento das informagfes confidenciais, responsabilizando-me por todas as
pessoas que vierem a ter acesso as informag@es, por meu intermédio, e obrigando-me, assim, a ressarcir
a ocorréncia de qualquer dano e / ou prejuizo oriundo de uma eventual quebra de sigilo das informacdes
fornecidas.
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9. Formas de Ressarcimento das Despesas decorrentes da Participacio na Pesquisa: a participacdo
é isenta de despesas, estando ciente de que posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento,
antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter
adquirido, ou no meu atendimento neste Servico.

10. Local da Pesquisa: a pesquisa serd realizada no decorrer no processo socioeducativo que o
adolescente se encontra na Fundagéo Crianca de S&o Bernardo do Campo, especificamente, no Centro
de Atendimento Socioeducativo (CASE), situado no endereco: Rua: Marechal Deodoro, n° 1058,
Centro, Sdo Bernardo do Campo — SP, CEP: 09010-001, telefone: (11) 4126 — 1319.

11. Nome Completo e telefones dos Pesquisadores (Orientador e Alunos) para Contato: Profé. e
Dr2, Elaine Teresinha Dal Mas Dias - (011) 99605-2049 / Aluna: Lucélia Maria da Silva - (011) 99341-
8361.

12. Eventuais intercorréncias que vierem a surgir no decorrer da pesquisa poderao ser discutidas pelos
meios proprios.

Sao Paulo, de de 2018.

13. Consentimento Pés-Informagcéao:

Eu, , apos leitura e compreensdo deste
termo de informacdo e consentimento, entendo que minha participacao é voluntaria, e que posso sair a
qualquer momento do estudo, sem prejuizo algum. Confirmo que recebi uma via deste termo de
consentimento, e autorizo a realizacdo do trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos
somente neste estudo no meio cientifico.

Assinatura do Participante Assinatura Responsavel

14. Eu, Lucélia Maria da Silva, aluna pesquisadora certifico que:

a) Considerando que a ética em pesquisa implica o respeito pela dignidade humana e a protecao devida
aos participantes das pesquisas cientificas envolvendo seres humanos;

b) Este estudo tem mérito cientifico e a equipe de profissionais devidamente citados neste termo é
treinada, capacitada e competente para executar 0s procedimentos descritos neste termo;

c) Aresolugdo CNS n°®466/12 dispde sobre as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias Humanas e
Sociais, cujos procedimentos metodoldgicos envolvam a utilizacdo de dados diretamente obtidos
com os participantes.

Lucélia Maria da Silva
Assinatura do Pesquisador Responsavel
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