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RESUMO

A escola, como um espago de socializa¢do e de transmissdo do conhecimento historicamente
acumulado, assume um importante papel na constru¢do da identidade do adolescente, tanto no
que se refere a reposicdo de identidades estigmatizadas, como nas possibilidades de
ressignificagdes com sentido emancipador. Assim, amparado nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos da perspectiva historico-cultural, na qual a singularidade é entendida como um
produto da historia das condi¢bes sociais e materiais do individuo, esse estudo tem por
objetivo compreender, por meio do méetodo do materialismo histérico dialético, a construcao
da identidade de adolescentes autores de atos infracionais e o papel da escola nesse processo.
Trata-se, portanto, de um estudo qualitativo, que se utilizou de trés principais fontes de coletas
de dados, quais sejam: os registros dos Livros de Ocorréncia Escolares (LOE) das escolas, 0s
processos judiciais disponibilizados pela Vara da Infancia e Juventude, bem como as
entrevistas semi-estruturadas com os adolescentes. A analise dos dados, por sua vez, foi feita
a partir de nucleos de significacdo apreendidos nos discursos dos adolescentes, em conjunto
com a andlise documental de dados ja coletados por uma pesquisa maior, da qual o presente
estudo faz parte. Os dados da pesquisa demonstraram que a escola é um lugar, para maioria
destes adolescentes, de reposicdo de identidade estigmatizada, que sitentiza, antes do ato
infracional, na figura do aluno problema e ap6s o ato na figura de aluno infrator. Outras
possibilidades de identidades com sentido emancipador lhes sdo, muitas vezes, negadas. 1sso
demonstra, portanto, o importante papel mediador da escola na constituigdo da identidade dos
adolescentes autores de atos infracionais, tanto no sentido de repor identidades estigmatizadas
por meio de preconceitos e estigmas, como de possibilitar identidades emancipadoras, de
maneira a transformar e ressignificar suas trajetorias escolares negativas.

Palavras-chave: ldentidade. Adolescente. Trajetoria Escolar. Ato infracional. Psicologia da
Educacéo.



ABSTRACT

The school, as a space of socialization and transmission of historically accumulated
knowledge, assumes an important role in the construction of the identity of the adolescent,
both as regards the replacement of stigmatized identities, as in the possibilities of
resignification with an emancipatory sense. Thus, based on the theoretical-methodological
assumptions of the historical-cultural perspective, in which the singularity is understood as a
product of the history of the social and material conditions of the individual, this study aims
to understand, through the method of dialectical historical materialism, the construction of the
identity of adolescents responsible for delinquency episodes and the role of the school in this
process. It is therefore a qualitative study that used three main sources of data collection,
namely: the records of School Occurrences Books (LOE) of the schools, the judicial processes
made available by the Child and Youth Court, as well as semi-structured interviews with
adolescents. Data analysis was based on clusters of meaning seized in the discourses of
adolescents, together with the documentary analysis of data already collected by a larger
research, of which the present study is part. The research data showed that the school is a
place, for most of these adolescents, to replace stigmatized identity, which situates, before the
infraction act, the figure of the “problem student” - and after the act - in the figure of the
“offender student”. Other possibilities of identities with an emancipatory sense are often
denied to them. This demonstrates, therefore, the important mediating role of the school in the
constitution of the identity of the adolescents responsible for infractions, both in the sense of
restoring stigmatized identities through stigma and prejudice, and of enabling emancipatory
identities that transform and resignify their negative school trajectories.

Key-words: Identity. Adolescent. School. Experience. Delinquency. Episode. Educational
psychology.
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1 INTRODUCAO

A realidade educacional brasileira tem sido, ao longo do tempo, alvo de muitos
debates entre educadores e estudiosos da area devido a forma como foi e tem sido tratada a
educacdo no pais. O descompromisso histérico do Estado com a educacéo é evidenciado e

demonstrado em diversas pesquisas realizadas nesse campo de conhecimento.

Os temas estudados vdo desde os mais amplos como questBes relativas a politica
educacional e a ordem social vigente, até os mais localizados e menos universais como
questdes relacionadas a organizagdo do trabalho escolar, relacdo professor-aluno, questdes de
género, participacdo social nas escolas, entre outros. Dentre os temas que dizem respeito as
questdes do cotidiano escolar, a dificuldade em lidar com alunos que ndo seguem um padréo
normativo, mais especificamente aqueles considerados protagonistas de violéncia escolar,

estdo entre os que tém ganhado um espago significativo nos debates no campo educacional.

A escola, na maioria das vezes, tem sido vista, apenas, como um espaco de
transmissdo de conhecimento, sendo desconsiderada como lugar de interacbes de carater
social, politico e ideoldgico e que o fazer pedagdgico estd diretamente ligado as essas
questdes. Essa rejeicdo, por sua vez, juntamente com um conjunto de outros fatores como
condicBes de trabalho precérias e expectativas que o professor tem sobre o “aluno ideal”, os
impedem de pensar em trabalhos alternativos que busquem o desenvolvimento socio-
cognitivo-emocional dos alunos considerados “problemas”, o que acaba excluindo-0s do

processo educativo.

E por isso que qualquer discussdo relacionada & educacdo deve se pautar na seguinte
questdo: o que se entende por educar? Dependendo do entendimento, que, por sua vez, se
baseara em algum pressuposto tedrico-metodoldgico, as reflex6es tomardo rumos totalmente
diferentes. Por esse motivo, torna-se relevante evidenciar, de imediato, que se optou neste
trabalho por recorrer ao materialismo histérico dialético, que compreende a realidade como
sintese de multiplas determinagdes. Como aponta Marx (1988), somente a partir da superagédo
da mera compreensao das aparéncias e a apreensao da esséncia dos multiplos fen6menos que
se podera compreender a realidade social em sua totalidade. Isso significa dizer que a

educacdo, segundo esse pressuposto, deve ser entendida para além do ato de ensinar.

Para Martins (2004, p. 55) a educacdo, mais do que ensinar, é parte constitutiva do

processo de humanizagdo, ou seja, “é um processo que nao pode ser eliminado do
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desenvolvimento humano e uma das condi¢des pelas quais o ser humano adquire seus
atributos fundamentais ao longo do processo histérico social”. E nesse sentido que a autora
afirma que educacéo faz parte do salto qualitativo do desenvolvimento humano, que acontece
a partir da superacdo de um sistema fechado, que é regido apenas pela natureza bioldgica,

para um sistema aberto, que é construido histérico e socialmente.

Duarte (2004) reitera sobre a importancia da educacéo no interior do desenvolvimento
humano ao dizer que a formacgdo do individuo €, necessariamente, um processo educativo.
Ainda sobre isso o0 autor faz a distingdo entre 0s processos intencionais e ndo intencionais,
sendo a educacdo escolar um processo intencional, que busca objetivos especificos, que por
sua vez, dependera de qual homem que se pretende formar. Por isso autores da psicologia
historico-cultural defendem uma escola que tenha como funcdo a socializacdo do saber
historicamente acumulado, bem como a formacdo de uma cidadania critica e participativa
(RAGONESI,1997).

Assim, levando em consideracdo que o envolvimento de adolescentes em atos
infracionais tem sido frequentemente associado, por diversos estudiosos, a exposicdes de
inimeros fatores de risco presentes nos diferentes contextos sociais, sendo a experiéncia
escolar negativa a mencionada com maior destaque, essa pesquisa tem o intuito de contribuir
com as discussdes e debates no &mbito de politicas publicas educacionais que dizem respeito
a esse publico, ja que busca compreender como se da a construcdo da identidade desses

sujeitos durante suas trajetorias escolares.

Desde a década de 1990 pesquisas demonstram que as variaveis escolares sobrepdem
as varidveis familiares nas explicacBes referentes ao envolvimento de adolescentes em atos
infracionais (BAZON; SILVA; FERRARI, 2013). Em pesquisa recentemente Bazon, Silva e
Ferrari (2013) reiteraram esses resultados ao constatarem que tais adolescentes apresentavam
um percurso escolar marcado por dificuldades de aprendizagem, defazagem ano-escola,
reprovacio e evasdo. E nesse sentido que o presente trabalho pretende responder de que
maneira a escola € um mediador importante na construcdo da identidade do adolescente autor
de ato infracional e a partir dai compreender a escola como um espago propiciador de uma

identidade com sentido emancipatdrio ou de reposi¢ao de identidade “estigmatizada”.

Meu interesse por essa tematica teve inicio durante o periodo em que trabalhei como
funcionaria publica estadual em uma escola de periferia no interior do estado de Sao Paulo.

Vivendo por trés anos consecutivos o cotidiano escolar comecei a perceber a forma como
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alguns alunos eram tratados pelos professores, gestores e funcionarios. Diante da dificuldade
em lidar com aqueles alunos tidos como “problemas” o repertorio utilizado era constituido
por: colocar para fora da sala de aula, adverténcias e suspensdes, 0 que culminava num longo
historico de repeténcias e evasdes. Incomodada com esse contexto propus a gestdo da escola

um trabalho com esses alunos.

O projeto de intervencdo foi elaborado em parceria com o professor mediador de
conflitos’ e teve como proposta a formacdo de um processo grupal, com o objetivo de
trabalhar o desenvolvimento da autonomia desses adolescentes em busca de uma identidade
com sentido emancipador, tendo em vista a estigmatizacdo que eles sofriam no ambiente
escolar. O desenvolvimento desse projeto de intervencdo permitiu constatar a dificuldade
desses sujeitos em se perceber de forma positiva diante da identidade estigmatiza que lhes
eram impostas, mas também a capacidade de alguns romperem com tais dificuldades e
alterarem suas percepc¢des, como se pode observar na analise deste trabalho constante em
Cardoso e Fonseca (2016).

A experiéncia s6 me motivou ainda mais a compreender como se da o processo de
constituicdo identitaria desses alunos que, na maioria das vezes, tem como proximo passo 0
ato infracional. Para tanto iniciei uma especializacdo em psicologia juridica para melhor
entendimento da legislacdo e do campo de atuacdo do psicologo nessa area. No trabalho de
conclusdo de curso fiz um levantamento bibliografico sobre a identidade do adolescente autor
de ato infracional e descobri que poucos estudos versavam essa tematica, sendo eles em sua

grande maioria na area da psicanalise.

Somado a isso em 2014 iniciei meu trabalho como psicologa social no Centro de
Referéncia Especializado em Assisténcia Social (CREAS) e tive a possibilidade e o privilégio
de trabalhar no Servigo a Protecdo Social de adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa. Como orientadora de medidas tive acesso a um dado bastante importante para
que buscasse um programa de Pos-Graduacdo em Educacdo. A maioria dos adolescentes
chegava ao servi¢co evadidos da escola e com grande defasagem idade-série, sendo a
reinsercdo escolar uma das metas mais desafiadoras a serem cumpridas durante o periodo em

que eram acompanhados pelo servico de medidas. As dificuldades variavam entre

funcdo criada pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, por meio do Sistema de Protecdo Escolar,
para realizar projetos e intervencgdes diferenciadas a fim de minimizar os conflitos escolares.
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“desinteresse” por parte do adolescente em retornar para a escola ou impedimentos colocados
pela propria instituicdo para realizar a matricula. Mesmo assim, quando essas duas situacoes

eram superadas, a permanéncia do adolescente na escola era bastante dificil e desafiadora.

Portanto, diante da importancia e da motivacdo em estudar o tema busquei na Unesp
de Rio Claro um grupo de pesquisa. Em 2014 comecei a participar Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo, Participacdo Democrética e Direitos Humanos- GEPEPDH na qual
estava na primeira etapa de uma pesquisa sobre jovens protagonistas de violéncia escolar. E
nesse interim que surge este estudo, como parte integrante da 3? etapa dessa pesquisa maior.

Dispor a escutar os adolescentes autores de atos infracionais foi o principal intuito
desta pesquisa. Como estudos ja tém apontado, a maioria deles tem uma trajetoria escolar
marcada por muitas dificuldades, sejam elas relacionadas aos comportamentos tidos como
inadequados, sejam relacionadas a processo ensino-aprendizagem. Dai a relevancia de
conhecer o processo de construcdo identitaria do adolescente autor de ato infracional durante
sua trajetdria escolar. Dessa forma, sera possivel avaliar se ha a possibilidade de construcao
de uma nova identidade com sentido emancipador ou se ha somente uma reposicdo de
identidade pressuposta de ‘“alunos problemas”. A partir dos dados obtidos, serd possivel
incrementar discussdes e debates no ambito de politicas publicas educacionais que dizem

respeito aos adolescentes autores de atos infracionais.

Esse texto foi organizado da seguinte forma: Na primeira se¢cdo foram abordadas
questdes sobre a adolescéncia e o ato infracional. Nela foram discutidos os diferentes
conceitos de adolescéncia e como ela tem sido tratada na contemporaneidade, seguindo a
discussao para adolescéncia e violéncia, chegando ao adolescente autor de ato infracional. Na
secdo discorreu-se, de forma suscinta, sobre a teoria da identidade, que baseou a analise dos
dados nessa pesquisa. A terceira se¢do versou sobre as politicas publicas destinadas aos
adolescentes, mais especificamente aqueles que se envolveram com algum ato infracional.

Tendo feito esse resgate bibliografico, foi apresentada, entdo, a secdo metodoldgica,
onde se discutiu a perspectiva teorico-metodologica de base nessa pesquisa, bem como os
procedimentos de coleta e analise dos dados. E por fim, a se¢do de analise propriamente dita.
Nela foram apresentados os participantes e desenhado a trajetéria escolar de cada um dos
adolescentes entrevistados. Apés a organizacao e analise dos nucleos de sugnificacdo, foram
feitas consideracGes importantes sobre o processo de construcdo de identidade dos

adolescentes, tendo em vista a escola como um importante mediador na formagéo humana.



15

1.1 OBJETIVOS

Esta pesquisa teve por objetivo geral analisar a construgao da identidade do adolescente autor

de ato infracional e 0 modo como a escola é mediadora nesse processo;
Como objetivos especificos, a pesquisa buscou:

a) Compreender como se da o processo de constituicdo da identidade do adolescente

autor de ato infracional durante sua trajetoria escolar;

b) Identificar de que forma a escola se constitui como um mediador importante na

constituicdo da identidade do adolescente autor de ato infracional;
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2 O ADOLESCENTE E O ATO INFRACIONAL

2.1 ADOLESCENCIA NA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

Diante das diferentes terminologias para se referir ao publico estudado, se faz
necessario, antes mesmo de iniciar qualquer discussdo sobre o tema adolescéncia, definir qual
conceituacdo se utilizard nessa pesquisa. Segundo Dayrell e Carrano (2014) tanto o conceito
de juventude como de adolescéncia sdo historicamente construidos, sendo que suas
denotacdes e delimitaces dependem do processo histérico e social na quais estdo inseridos.
Para os autores a designacdo juventude tende a ser mais utilizado pela Antropologia e
Sociologia e acabam por centralizar a discussdo nas relacfes que tais sujeitos estabelecem em
suas formaces sociais. Ja o termo adolescéncia é mais utilizado pela psicologia, que acaba
por estudar o sujeito de forma mais particularizada e os seus processos de transformacéo,
entretanto, com diferentes possibilidades de conceituacdo, dada diversidade de perspectivas
tedricas presentes nesta area de conhecimento. Diante disso, optou-se pela utiliza¢do do termo
adolescéncia nesta pesquisa por se tratar de uma discussdo que perpassa areas do

conhecimento da psicologia e da educacéo.

Desde o século XX, o tema adolescéncia tem sido estudado por diversas areas do
conhecimento e pela psicologia com a finalidade de melhor entender o individuo em
desenvolvimento. Stanley Hall, psicdlogo e educador norte-americano, foi um dos precursores
na conceituacdo sobre adolescéncia. Em sua obra “Adolescence: Its Psychologyand Its
Relation to Physiology, Anthropology, Sociology, Sex, Crime, Religion, and Education”
(1904), definiu-a como uma fase da vida marcada por dificuldades naturais, ou seja, um
periodo de transicdo e de turbuléncia, o que, segundo o autor, explicaria o sofrimento
psicolégico e a tensdo que sofrem os adolescentes (HALL, 2000). Mas foi Erikson (1976) o
grande responsavel pela institucionalizagdo da adolescéncia como um periodo de moratdria,
compreendendo-a como uma fase de confusdo de papéis, de transicao entre a vida infantil e a
vida adulta, permeada por desequilibrios e instabilidades. Entendendo dessa forma, a
adolescéncia passou a ser vista como um modo de vida entre a infancia e a idade adulta
(OZELLA, 2002).

Na América Latina e principalmente no Brasil foi a teoria da Sindrome da
Adolescéncia Normal de Aberastury e Knobel que ganhou mais adeptos. Defendem a

naturalizacdo do desenvolvimento humano e elencam alguns comportamentos, classificando-o
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como normal e inerente a adolescéncia, sdo eles: tendéncia grupal; a necessidade de
intelectualizar e fantasiar; crises religiosas; desestruturagcdo temporal; a evolucdo sexual desde
0 autoerotismo até a heterossexualidade; atitude social reivindicatdria; contradicdes
sucessivas em todas as manifestacdes; separacdo progressiva dos pais; constante flutuacdo do
humor e do estado de animo (KNOBEL, 1992). Vale ressaltar que, nessa perspectiva, a
auséncia desses comportamentos seria o sinal de uma adolescéncia “anormal”, tendo a teoria,
portanto, finalidade dessa teoria é dizer o que é ou ndo normal em um determinado periodo da

vida.

Para Ozella (2002) embora Aberastury e Knobel (1981) afirmem que toda
adolescéncia possui a marca do meio cultural e historico, acaba por naturalizar algo que é
construido socialmente ao afirmar & existéncia de uma crise essencial na adolescéncia, ou
seja, as relagOes sociais aparecem apenas como interferéncia e ndo como constituintes do ser
humano. Assim, € apresentada como uma fase carregada de conflitos “naturais”, sendo,
portanto, “naturalmente dificil”. Ndo é incomum, por exemplo, que a adolescéncia Seja
tomada como um periodo em que “naturalmente” o individuo se torna “chato”, “dificil de

lidar” e que estd sempre “criando confusdes” (FROTA, 2007).

Nessa construgdo tedrica, 0 homem é dotado de uma natureza herdada pela espécie, de
forma que ao se desenvolver atualiza caracteristicas que ja fazem parte do ser humano, que
por sua vez sdo decorrentes da maturacdo biolégica. Sendo assim, acredita-se que a
adolescéncia é uma fase do desenvolvimento que ocorre naturalmente, ficando o estudo da
génese do fenbmeno renegado, dando destaque apenas para descricdo das caracteristicas tidas
como “naturais” e decorrentes do desenvolvimento e do crescimento (BOCK, 2004). Logo,
trata-se de uma tentativa da psicologia tradicional em explicar todas as caracteristicas dos

adolescentes, inclusive as psicologicas, principalmente pelo viés bioldgico.

Entretanto, alguns autores que também assumem essa postura e tem como ponto de
partida a adolescéncia como algo universal, acrescentam aspectos importantes a serem
mencionados. Debesse (1946), por exemplo, defendeu a existéncia de uma esséncia
adolescente. Para o autor a adolescéncia ndo deve ser vista meramente como uma fase de
transicdo entre a infancia e a vida adulta, pois ha em seu bojo um modo de funcionamento
caracteristico do psiquismo. Tanto é assim que Debesse (1946, p. 15) afirma:

erro pensar que a juventude muda conforme as épocas ... acreditar que ela se identifica com
sucessivos vestuarios de empréstimo e que cada geracdo tem sua juventude é uma ilusdo de
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moralista amador e apressado ... por detras do aspecto da juventude existe a juventude eterna,
notavelmente idéntica a si propria no decurso dos séculos.

Ja Osorio (1992) embora também entenda a adolescéncia como um periodo dotado de
caracteristicas universais, traz algumas ressalvas ao afirmar que a crise da adolescéncia € algo
caracteristico da classe mais favorecida, sendo aqueles menos favorecidos impossibilitados de
vivé-la, uma vez que precisam se preocupar com questfes relacionadas a sobrevivéncia. No
entanto se contradiz ao afirmar que mesmo em condicdes de vida extremamente precarias,
desde que asseguradas as necessidades basicas de alimentacédo e agasalho, ha a sequencia dos

eventos psicodindmicos que configuram a adolescéncia e a crise de identidade.

Nota-se, portanto, que embora haja diferenciacdes nas teorias acima apresentadas ha
algo em comum em todas elas: a compreensio de que a “crise” da adolescéncia ¢ algo normal
e inevitavel. E decorrente dessa concepgao que o adolescente muitas vezes acaba por assumir
o lugar social “daquele que ainda ndo chegou a ser”, ou mesmo, “daquele que nao sabe o que
quer”. Ainda que haja ponderacdes importantes por parte de alguns autores que consideram as
diferencas entre 0s sujeitos e 0s grupos sociais em que estdo inseridos, bem como a sua
histéria de formacdo de personalidade, a inevitabilidade da crise sugerida acaba por
naturalizar um fendmeno que é histdrico-social, sendo assim decorrente do modelo de
sociedade vigente (FONSECA, 2008).

Isso significa dizer que, apesar de algumas tentativas de superacdo da dicotomizacao
(inato X adquirido; universal X particular; racional X emocional) a concepgdo naturalizante,
abstrata e patologizante tornou-se predominante tanto para cultura ocidental como para
profissionais de diversas areas do conhecimento, principalmente da psicologia. Sobre isso
Ozella (2003, p. 19) afirma: “esta concepgdo ficou indelevelmente impregnada na definicdo
dos adolescentes por livros, teorias, a midia, profissionais das areas das Ciéncias Humanas, e

incorporada pela populagdo e pelos proprios adolescentes”.

Contudo é preciso entender que a utilizagdo e a manutencdo dessa perspectiva
universalista e naturalizante ndo é por acaso. O entendimento da adolescéncia como um
periodo naturalmente conflituoso e de crise cumpre o papel ideoldgico de escamotear a
realidade, as contradi¢cbes e as verdadeiras mediacGes que constitui esse fenbmeno que é
historico- cultural (OZELLA; AGUIAR, 2008). Ao supor a universalidade dos conflitos
pressupde a existéncia de uma igualdade de oportunidades entre todos os adolescentes, ou
seja, ocultam e legitimam as desigualdades inerentes ao sistema capitalista e culpabiliza o
individuo por todo e qualquer fracasso (BOCK, 1997). Isso significa que a universalidade traz
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em seu bojo a ideia de evolugdo natural do ser humano sem levar em consideracdo as
condicBes concretas da sua existéncia. Porém como bem colocado por Frota (2007) os
aspectos fisioldgicos ndo sdo suficientes para se pensar o que seja adolescéncia. E nesse
sentido que defende que as caracteristicas “naturais” desse periodo da vida s6 podem ser
compreendidas quando vista a partir da histdria que as geraram. Assim se fala de adolescentes
pertencentes a um determinado grupo social, a uma condic¢do de vida concreta e ndo de uma

adolescéncia universal.

Por esse motivo que Bock (2004; 2007), Leal (2010), Mascagna (2009), Ozella (2003),
Ozella e Aguiar (2008), Tomio (2007), fazem a critica a essa concepg¢do e propdem revisitar o
conceito, levando em consideracdo seu aspecto socio-histérico, que busque superar a visdo
naturalizante, patologizante e, sobretudo a visdo de homem auténomo, livre e capaz de se
autodeterminar difundido pela ideologia liberal. Para tanto, apoiam-se na perspectiva sécio-
historica, vertente da psicologia que tem sua origem em estudos de Vigotski, Luria e
Leontiev, que entende a adolescéncia como uma idade de transicdo que implica em mudancas
qualitativas de interesses. Diferentemente de outros autores, Vigotski (2006, p. 22) afirma que
as necessidades e os interesses ndo devem ser vistos de forma isolada, ja que sdo processos

dindmicos e se estabelecem numa relacéo dialética, dentro de um contexto histérico-cultural:

[...] habiamos dicho que para entender correctamente el nidcleo fundamental de las
necessidades bioldgicas, del que parte el dessarrollo de los interesses em la edad de transicion,
es imprescindible tomar cuenta da naturaleza histérica de la atraccién humana, la forma
histdrica del amor sexual entre los seres humanos

Logo, para Vigotski (2006) os interesses humanos ndo sdo adquiridos e sim
desenvolvidos socioculturalmente. E por isso que faz a critica as teorias estruturalistas que
ndo levam em consideracdo as mudancas da natureza humana ao longo do desenvolvimento
historico-cultural, muito menos o carater histérico das novas formacgdes que o autor vai
denominar de interesses.

Nessa perspectiva a adolescéncia é, portanto, um periodo marcado pelo movimento de
crise e sintese, decorrente da vivéncia do individuo e de suas mudancas bioldgicas. A crise,
por sua vez, é entendida por Vigotski (2006) como um movimento em que o0 ser humano tem
0 pensamento em si e qualitativamente vai se modificando ao desenvolver o pensamento para
si, ou seja, 0 adolescente toma consciéncia de si e transforma seu comportamento para si. Ha
entdo o desenvolvimento da autoconsciéncia, levando-o a autonomia, ou seja, tudo aquilo que
era exterior ao sujeito — conviccles, concepgdes de mundo, normas éticas, entre outros —

passa a ser interior, porque o adolescente, devido ao seu desenvolvimento social e biologico, é
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confrontado com a tarefa de dominar novos contetidos que o impulsiona ao desenvolvimento
de novas formas de pensamento. Esse processo se d& sempre numa relacdo dialética entre

consciéncia e atividade, como bem colocado por Vigotski (2006, p. 64):

El nuevo contenido al plantearle al pensamiento del adolescente toda uma serie de tareas, le
impulsa a nuevas formas de actividad, nueva formas de combinacion de la funciones
elementares, a nuevas modos de pensamiento. Como veremos mas adelante es precisamente em
la edad de transicidn cuando el nuevo contenido crea, por si mismo, nuevas formas de conducta

]

Deste modo € notério que a ideia de crise é totalmente diferente daquela difundida
pela concepcdo da psicologia tradicional. Aqui a crise é tida como um salto qualitativo no
desenvolvimento do individuo, ao contrario da ideia mencionada anteriormente por outros
autores, em que a crise estd associada a momentos de conflitos, sendo vista
predominantemente pelo viés negativo. De maneira oposta, para Vigotski (2006) s&o
momentos de extrema importancia, ja que ha transformac6es qualitativas nas necessidades,
nos interesses e no modo de desenvolvimento do pensamento. Quando se diz em
desenvolvimento qualitativo do pensamento, o autor esta pressupondo que a incorporagdo do
novo conteldo ndo ocorre de forma mecanica ao pensamento do adolescente, mas ha um
longo e complexo processo de desenvolvimento que ocorre por meio da participacdo ativa e
criativa do adolescente nas diversas esferas do meio cultural em que vive.

E por esse motivo que o autor defende que caracteristica principal da adolescéncia néo
é a confusdo de papéis e/ou identidade, mas sim o desenvolvimento qualitativo nas funcbes
psicoldgicas e a marca pessoal que os atos psiquicos adquirem. Isso significa dizer que cada
sujeito vivenciara esse periodo de uma maneira, dependendo da forma como se relacionou
com o0 meio social, como se desenvolveram seus interesses, suas necessidades e como
significou suas mudancas bioldgicas em sua histdria de vida. Sendo assim a adolescéncia deve
ser compreendida como um momento de um processo em constru¢do e por isso ndo ha
interesse em estuda-la em si, mas como foi construida historicamente.

Deste modo, é imprescindivel levar em consideragdo a histéria de vida do sujeito, que
faz parte de um determinado grupo social e de uma cultura, com a qual mantém uma relagéo
dialética, ou seja, transforma o ambiente ao mesmo tempo em que é transformado por ele. E
nesse contexto que Aguiar, Bock e Ozella (2001) defendem que toda reflexdo sobre
adolescéncia deve ser orientada pelo seu processo historico. Isso porque s6 € possivel
compreendé-la a partir de sua insercdo na totalidade em que ela foi produzida, pois apenas

dessa forma ha conviccdo de que ndo esta se referindo a condi¢cdes sociais que influenciam,
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facilitam e/ou dificultam o desenvolvimento de determinadas caracteristicas desse periodo,
mas sim das determinagdes sociais constitutivas da adolescéncia.

Para esses autores a adolescéncia é vista como um momento significado e interpretado
pelo homem (OZELLA, 2002). Tanto € assim que Aguiar, Bock e Ozella (2001, p. 168)

definem-a como uma construgéo social:

[...] o jovem ndo ¢é algo “por natureza”. Como parceiro social, esta ali, com suas caracteristicas,
que sdo interpretadas nessas relacfes; tem, entdo, o modelo para sua construcdo pessoal.
Construidas as significagdes sociais, 0s jovens tém a referéncia para a construcdo de sua
identidade e os elementos para a conversdo do social em individual.

Entendendo dessa forma ndo ha como reduzir a adolescéncia a um processo
meramente natural, sem considerar o carater historico e social. Entretanto, mesmo que haja
um equivoco, por parte dos cientistas biologistas, ao considerar o adolescente apenas um ser
biolégico, ndo se deve desconsiderar a importancia da materialidade biologica no
desenvolvimento humano, uma vez que o carater historico e social do psiquismo se estrutura a
partir da base bioldgica e qualquer teoria que nao leve isso em consideracdo nao ha como ser
reconhecida cientificamente. O que ha é uma superacdo do corpo meramente bioldgico para

aquele construido socio-historicamente. Nas palavras de Anjos (2013, p. 17):

Portanto, a evolucéo bioldgica ndo esta paralisada, nem a espécie humana cristalizou-se a partir
de sua vida em sociedade. O que ocorreu foi que as leis biolégicas e as caracteristicas
determinantes do desenvolvimento humano pautadas na hereditariedade ndo sdo mais as forgas
motrizes do desenvolvimento humano, pois cederam lugar as leis sociohistéricas.

Assim, embora haja o reconhecimento de um corpo que se desenvolve e que tem suas
caracteristicas préprias, isto ndo tem relacdo direta com a producdo da subjetividade humana,
uma vez que as caracteristicas fisioldgicas aparecem, mas sua significacdo acontece no ambito
do social (OZELLA; AGUIAR, 2008). Um exemplo que deixa isso claro é dado por Bock
(2004) no que se refere aos seios nas meninas. Segundo a autora atualmente o
desenvolvimento dos seios, que acontece na fase da adolescéncia, ndo é visto pelas meninas
como uma possibilidade de amamentar no futuro — sua funcdo natural — e, sim como um meio
de tornarem-se mais sensuais, 0 que demonstra o significado social atribuido, nesse momento
historico, para uma caracteristica desenvolvida biologicamente. Ha uma significacéo por parte
do ser humano dos fatos que surgem nas relagdes sociais, ou seja, 0 homem define conceitos
para representar 0s acontecimentos que vao desde marcas corporais até novas formas de vida

decorrentes de condi¢fes econdmicas e sociais.

Dessa forma, a adolescéncia deve ser entendida como um fato social e psicoldgico

criado historicamente pelo homem, ou seja, uma construcdo social que, logicamente, tem suas
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repercussoes na subjetividade e no desenvolvimento do homem, como afirma Ozella (2002, p.
21):
Sdo caracteristicas que surgem nas relagdes sociais, em um processo no qual o jovem se coloca
inteiro, com suas caracteristicas pessoais e seu corpo. Ha um trabalho de construcao realizado
pelo individuo e ha um mundo psiquico de origem social, mas que possui uma dindmica e uma

estrutura prépria. Esse mundo psiquico esta constituido por configuragdes pessoais, nas quais
significacOes e afetos se mesclam para dar um sentido as experiéncias do individuo.

Frota (2007) também evidencia essa historicidade ao defender que a adolescéncia
enquanto idade cronoldgica sempre existiu, porém a sua concretizacdo Se constituiu
historicamente e diferentemente dentro de cada sociedade e por isso ndo deve ser
homogeneizada. Ainda sobre isso, estudos demonstram que muitas questBes relacionadas a
adolescéncia estdo diretamente ligadas ao funcionamento da sociedade, o que contradiz
teorias inatistas e a-histdricas (LEPRE, 2003). As criancas, nas sociedades de caca e coleta,
por exemplo, eram inseridas em reunides de decisdes coletivas desde muito cedo e o fim da
infancia era determinado pela maturacdo sexual — corpo preparado para reproducgdo. J& nas
sociedades horticulturas, havia uma hierarquizagdo de poder por idade e os ritos de iniciacdo
tribal aconteciam entre 09 e 14 anos. As sociedades camponesas, por sua vez, inseriam o
jovem precocemente ao mundo de trabalho, com dominacdo patriarcal e submissdo destes a
familia (FARIA; LEAO, 2009).

No que se refere a sociedade ocidental, Ariés (1978) afirma que até o século XVIII, a
adolescéncia ndo existia enquanto uma fase do desenvolvimento, o individuo passava
diretamente da condicdo de crianca para adulto. Crescia bem préximo dos adultos e aprendia
0s comportamentos sociais pelo contato direto com eles. Foi somente a partir do século XIX
que a adolescéncia passou a ser considerada uma fase como é a infancia e a vida adulta.
Foram varios os fatores responsaveis pelo seu aparecimento como um periodo de preparacéao
para vida adulta, dentre eles pode-se destacar a preocupacdo com o mercado de trabalho,
devido a alta taxa desemprego caracteristica do modo de producdo capitalista, e a
preocupacdo com a sobrevivéncia, uma vez que 0 avango na ciéncia aumentou a expectativa
de vida (SOUZA; VENANCIO, 2011).

Diante do exposto € possivel afirmar que a adolescéncia nada mais € que um periodo
de espera constituido pelo modo de producdo capitalista visando atender suas proprias
necessidades. Sendo assim deve ser entendida como uma construcdo social que pode existir
nesse periodo historico, mas ndo em outro, nessa sociedade e ndo em outra, ou até mesmo ser

mais evidenciada dentro de um determinado grupo social de uma mesma sociedade. E sobre
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esse Ultimo aspecto que Anjos (2013) chama a atencdo ao ressalvar que a compreensdo da
adolescéncia como um periodo de preparacdo para o mercado de trabalho, ocorreu apenas
para os filhos da classe media e alta, ja que aqueles da classe menos privilegiada continuaram
e continuam, desde idade muito precoce, incluidos de forma precaria no mercado de trabalho,
entretanto, essa questdo sera mais bem explanada e problematizada quando for discutida, a
seguir, a dialética inclusdo/exclusdo do adolescente pobre numa sociedade capitalista.

2.2 ADOLESCENCIA NA CONTEMPORANEIDADE E AS DIFICULDADES DE
ACESSO AO DIREITO

Como j& mencionado o conceito de adolescéncia como uma fase de morat6ria como se
tem hoje na sociedade ocidental, tem sua origem histérica no periodo de industrializacdo e na
necessidade de capacitacdo para o mercado de trabalho. Para Erikson (1976) o periodo da
adolescéncia € repleto de interrogacdes, sendo assim é necessario uma ou Vvarias moratorias
antes da integracdo dos “eus” a fim de que o sujeito assuma suas responsabilidades inerentes a
construcdo do seu projeto de vida. E por isso que Kehl (2004) afirma que o uso da palavra
moratoria € no sentido de ndo estarem nem na infancia e nem incorporados a vida adulta, ou
seja, ndo sdo mais criancas, mas falta-lhes maturidade intelectual e emocional necessarias
para 0 mercado de trabalho e até mesmo para o casamento. O que significa dizer que, nessas

circunstancias, a adolescéncia ndo poderia se tornar outra coisa que ndo uma idade critica.

Mas como o capitalismo se organiza de forma dialética, conseguiu tornar esse periodo,
tido como naturalmente conflituoso, em uma nova possibilidade de fatia de mercado, a partir
do momento que o adolescente é inserido na sociedade por meio do consumo. Para Kehl
(2004) a forga do capital conseguiu reorganizar o que era caos em uma légica de mercado. Se
por um lado o adolescente estd em um periodo de espera pela sua “falta de maturidade”, por
outro ja é considerado um consumidor em potencial. Ser jovem, portanto, virou um slogan,

uma condicgéo para pertencer a uma classe social vitoriosa por meio do consumo.

Esse movimento que considera o adolescente como um consumidor em potencial
iniciou-se nos Estados Unidos e em seguida difundiu-se ao mundo, trouxe em seu bojo muitas
contradices, ja que a identificacdo do adolescente com o consumo néo € apenas para aquele
que tem seu desejo e capricho sustentado pelos pais e sim para todas as classes sociais. E

nesse sentido que Kehl (2004, p. 93) descreve:
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Do filhinho-de-papai ao morador de rua, do jovem subempregado que vive na favela ao
estudante universitario do Morumbi (ou do Leblon), do traficante a patricinha, todos os
adolescentes se identificam como o ideal publicitario do jovem hedonista, belo (a), livre,
sensual. O que favorece, evidentemente, um aumento exponencial da violéncia entre os que se
sentem incluidos pela via da imagem, mas excluidos das possibilidades de consumo.

Ainda sobre isso, Takeuti (2012) argumenta que um dos paradoxos que 0s jovens tem
enfrentado na atualidade tem sido, de um lado, as significaces sociais que os tem elevado a
um patamar ideal de inteligéncia, beleza, liberdade e sensualidade e, de outro, as limitagdes
presentes na realidade concreta e objetiva que impossibilita a efetivacdo desses ideais. Dayrell
e Carrano (2014) também compartilham desse pensamento ao afirmar que tal paradoxo esta
na exaltacdo de caracteristicas e valores ligados a juventude e na insuficiéncia de politicas
publicas que garantam o acesso da juventude, especialmente aos menos favorecidos, a bens

materiais e culturais.

A constatacdo dessas teorizacOes € trazida na pesquisa realizada por Roman (20009,

p.50), na qual entrevistou adolescentes que cumpriram medida socioeducativas em privacéo

de liberdade. A seguir um trecho da fala de Alemdo, um adolescente de 18 anos em

cumprimento de medida socioeducativa por assalto, mas que também ja foi autor de outras

infracBes, como formacdo de quadrilha, furto qualificado, arrombamento e invasdo de
estabelecimento comercial:

Bom no comego... foi assim, né: todo adolescente, crianga, que nasce na periferia, quer ter um

negdcio assim mais da hora, mas & pampa, uma calga mais bonita, uma bermuda mais bonita,

alguma coisa mais bonita que da maior presenga pra ele. O negdcio € o0 seguinte: quem nasce

na periferia muito dificilmente a familia tem condigdes de ficar dando uma camiseta, uma
roupa a pampa. Entdo o que ele vai fazer? [...](ROMAN,2009, p.50)

E nesse sentido que Martins (2012) entre outros autores defendem a ndo existéncia da
exclusdo e sim uma inclusdo precaria, instdvel e marginal permeada pelas contradicdes
existentes nos processos sociais, politicos e econdmicos excludentes. Para o autor se tem
discutido a excluséo e deixado de discutir as formas pobres, insuficientes de inclusdo. 1sso
significa dizer que as pessoas séo incluidas naquilo que € conveniente e necessario para
reproducdo do capital e para manutencdo da ordem politica, ou seja, na producdo e na
circulacdo de bens e servico no &mbito econdmico e na efetivacdo e validacdo do poder
daqueles que sdo da classe dominante no ambito politico. No trecho acima Alemé&o deixa
claro que, embora incluidos na I6gica do mercado de consumo, estdo excluidos das condicgdes

concretas e materiais de consumo.

Para Nascimento (2002) os jovens se encontram encurralados dentro dessas condi¢fes

sociais, 0 que aumenta sua situacdo de vulnerabilidade, uma vez que séo bombardeados pela
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midia que tem como finalidade construir modelos estereotipados de comportamentos que
atendam a demanda de consumo. E por esse motivo que Martins (2012) afirma que o termo
exclusdo vem sendo utilizado de forma extremamente vaga e equivocada, uma vez que é
concebido como se fosse algo fixo, irremediavel e fatal, sem levar em consideracdo a
contradicdo presente na sociedade capitalista, que é constituida em um processo dialético de
exclusdo/inclusdo. Para o autor os processos excludentes ndo s6 produzem relagGes precarias
e marginalizadas, como também uma reinclusdo ideoldgica no imaginario da sociedade de

consumo e nas fantasias trazidas pelo mercado.

Eis ai mais uma contradicdo posta pelo capitalismo, os pobres e 0s ricos sdo separados
materialmente, porém sdo unificados ideologicamente, embora as oportunidades entre ambos
sejam completamente desiguais. Para explicar essa relagdo entre sujeito e objeto de consumo
Roman (2009) se apoia no que Marx (1988) definiu como fetichismo da mercadoria em seu
livro “O Capital”, ou seja, o produto adquire vida propria, com atributos magicos capazes de
determinar a vida humana pela submissdo aos seus designios, sendo as posi¢des invertidas: a
mercadoria assume o lugar de sujeito e o sujeito de mercadoria. Essa inversdao € muito bem

demonstrada por Roman (2009, p. 50) ao relatar outra fala de Alemé&o:

Quando chega na fase dos onze, doze anos, todo adolescente quer se envolver com mulheres,
com meninas [...] e para isso ele precisa ter uns negécio a pampa, uma cal¢a, um ténis bonito,
umas coisas de marca para ele, para estar ajudando na presenca e na postura dele [...]

Fica claro nessa relacdo que o valor esta primordialmente vinculado ao objeto e ndo ao
individuo. E mais, acredita-se que o objeto pode lhe trazer o poder de enfrentar determinadas
situacdes. A intensidade do poder, por sua vez, dependera do fetiche depositado ao objeto, ou
seja, 0 quanto o objeto é valorizado nas relacfes sociais. Tanto é assim que em outra fala
descrita por Roman (2009, p.68), um dos jovens entrevistado menciona: “S6é mulher maluca.
P&, porque a gente t& com um negdcio desse aqui [mostrando o fuzil] quer abrir as perna ja...
mas se nao tiver um desses aqui na mao tu nao ¢ nada. Te dé respeito... Respeito ¢ bom...”.
Aqui, é claro a inversao de valores que o fetichismo estabelece entre o sujeito e a mercadoria.
O respeito esta diretamente ligado ao fuzil e ndo a relagdo que se estabelece entre os

individuos.

Ainda no que se refere a inclusdo precaria, Roman (2009) aponta para a inser¢do dos
adolescentes no trafico como uma forma de obtencdo de recursos financeiros, para
subsisténcia ou até mesmo para aquisicdo de mercadorias que lhes tragam algum prestigio

e/ou valorizagdo dentro do seu contexto social. O trafico, dessa maneira, parece ser forma de
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trabalho mais acessivel para esses adolescentes, uma vez que “excluidos por exceléncia” do
mercado de trabalho formal, passam a atuar nas redes ilegais de narcotréfico, crime
organizado, sequestros entre outros (COIMBRA; NASCIMENTO, 2003). A seguir outro
relato coletado por Roman (2009, p.66):

Por falta de emprego na sociedade vejo a minha familia passar necessidade. [...] Minha irma
tem 22 anos, tem dois filhos e ndo trabalha; meu irmdo tem vinte e ndo trabalha; minha mée
tem 45 anos e nado trabalha, meu irmédo tem catorze e s6 vai para escola. Eu tenho dezesseis e
vendo drogas (L.V).

Ao contrario do que é afirmado pelos autores que defendem uma concepcdo de
adolescéncia tradicional, nesse contexto social mencionado acima ndo ha para os adolescentes
o periodo de moratoria ou preparacdo para 0 mercado de trabalho. Recrutados pelo trafico
desde muito cedo sdo inseridos a uma rede organizada de servico que viabiliza o comércio de
drogas: do vendedor de varejo até o gerente do ponto; do informante, que se utiliza de radios e
pipas até os donos dos pontos. Acima deles ainda existem os atravessadores, 0s donos dos
laboratdrios, os traficantes de armas, os agentes policiais corrompidos, os investidores e por
fim os bar6es do trafico (ROMAN, 2009).

Na pesquisa realizada por Roman (2009) a iniciacdo no meio infracional é justificada
por um numero significativo de adolescentes pela falta de condicdes materiais para
sobrevivéncia. Diante da falta de trabalho dos membros da familia o crime pode parecer a
Unica solucdo para tais adolescentes, que o assume como uma forma de sobrevivéncia. Dai
uma nova contradi¢do apontada pelo autor, agora relacionada ao acesso ao direito a vida. Se
por um lado o Estado negligencia o acesso ao primeiro e principal direito — a vida —
considerando a condicdo de faminto como normal e toleravel, por outro pune esse mesmo

sujeito por violar o direito a propriedade privada — nos casos dos furtos praticados.

Outro aspecto também mencionado por Martins (2012), que merece ser sublinhado, é
a ilusdo que a inclusdo precaria da aos menos favorecidos de possuirem as mesmas
possibilidades que a classe dominante. Dai decorre, 0 que o autor chamou de degradagdo do
ser humano, uma vez que lhes retiram o que é historicamente proprio e anulam toda e
qualquer possibilidade de transformacdo social, tendendo para o conformismo e o
consumismo dirigido por aqueles que os dominam. Assim, sentem-se felizes em poder imitar
0s ricos e poderosos, entendendo isso como igualdade. Um exemplo dessa falsa igualdade esta
nas letras do funk ostentacdo, no qual ha a supervalorizacdo de bens materiais e exaltacdo do
consumo. Um dos icones da atualidade desse estilo musical € Mc Guimé. A seguir uma das

suas musicas:
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De Ranger Rover Evoque, na pista eu arraso. Pro instagram um close, ela comenta “eu caso”.
E aqui sdo varios casos pra gente desenrolar. Camarote fechado e champanhe pra estourar. E
ai, da licenca suave. Corrente, pulseira, dedeira mo chave. Ja peguei as chaves da mansdo do
Guaruja. Mé orgulho, mo felicidade ver os moleque tudo da vila de nave. Diferentes modelos
para poder acelerar [...] (MC GUIME, 2013).

Sobre isso o conceito marxista de fetichismo traz outro aspecto fundamental para além
da substituicdo dos homens por coisas, que é o desconhecimento entre um elemento e a rede
de relacbes que os determinam. Isso ocorre quando o individuo ndo consegue ver o fenémeno
na sua totalidade e contradigdo, acreditando que suas escolhas sdo de carater individual,
desconsiderando as determinac@es sociais. Nesse caso ndao ha compreensdo de que as escolhas
ndo podem ser abstraidas das determinacdes sociais que as constituem. Mas é evidente que
essa separacao entre o elemento e as relacfes que o determina cumpre um papel ideolégico de

escamotear as relagdes de dominagdo (ROMAN, 2009).

E notério, portanto, que esta dialética exclusdo/inclusio engedra diferentes
subjetividades, que védo desde sentir-se incluidos até sentir-se discriminados e marginalizados.
E nesse sentido que Sawaia (2011, p. 9) defende que as construcdes das subjetividades

decorrentes desse processo nao podem ser explicadas somente pelo viés enconémico:

Essas subjetividades ndo podem ser explicadas unicamente pela determinacdo econbmica, elas
determinam e séo determinadas por formas diferenciadas de legitimacdo social e individual, e
manifestam-se no cotidiano como identidade, sociabilidade, afetividade, consciéncia e
inconsciéncia.

Isso significa dizer que a sociedade atual promove processos inclusdo/exclusao em trés
niveis: o econdmico, o social e o legal (YOUNG, 2002). A exclusdo social e legal acontece
quando um grupo de pessoas tem seus direitos sociais e legais negados. No caso dos
adolescentes autores de atos infracionais, mas do que a dificuldade de acesso e garantia dos
seus direitos, ha a associacdo da sua imagem com a criminalidade, sendo assim deve ser
mantida a distancia. E nesse contexto de Salles, Silva e Fonseca (2014) afirmam que quando
se fala em processo de exclusdo deve-se levar em consideracdo que ndo se trata de algo
meramente econdmico, ja que envolve outras formas de dominacgdo, que sdo sustentadas por
relacfes de poder e por processos de exclusdes simbolicas, que se sdo por meio de estigmas e

preconceitos.
2.3 0 ADOLESCENTE E A VIOLENCIA: CRIMINALIZAQAO DA POBREZA

A vinculacdo entre adolescéncia e a violéncia € um tema que tem ganhado um espacgo
significativo nos debates atualmente. Embora seja de extrema importancia, tais debates tem

assumido uma postura coercitiva e punitiva ao apontarem o adolescente apenas como autor da
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violéncia. Para Adorno (2002) essa ideia de um aumento no nimero de crimes cometidos por
jovens difundidos para a populacdo é apenas para escamotear a deficiéncia das instituicoes

publicas em ndo cumprirem seu papel educativo, de seguranca e protecéo.

Ainda que muito debatido recentemente, desde a década de 70 autores como Adorno,
Bordini e Lima (1999) tem chamado a atencgéo para o fato da dupla perspectiva dessa relacéo,
uma vez que ao mesmo tempo em que os adolescentes sdo autores, também sdo vitimas de tais
violéncias. Se por um lado séo vistos com uma arma apontada para outra pessoa também séo
encontrados mendigando e trabalhando informalmente nas grandes cidades. Sobre isso
Waiselfisz (2006, p.18) afirma:

A incidéncia crescente de todas essas formas de violéncia, que torna 0s jovens a0 mesmo
tempo vitimas e algozes, exige do conjunto da sociedade uma andlise mais aprofundada e uma
atitude mais objetiva e responsavel, se houver realmente a preocupacdo em reduzir essa
violéncia na sociedade.

Para Gramkow (2007) tanto a situacdo em que o adolescente é agressor quanto a que
ele é vitima sdo graves, porém essa Ultima, segundo as estatisticas, tem demonstrado ser mais
preocupante. Em estudo recente realizado Waiselfisz (2014) “Mapa de Violéncia — Os Jovens
do Brasil” foi constatado que das 56.388 pessoas que perderam a vida assassinadas, 30. 072
sdo jovens com idade entre 15 a 29 anos, sendo a maioria do sexo masculino e negro. Para
Soares (2004, p. 130) tal panorama apenas reflete a vitimizacdo letal e desigual que o pais
vivencia: “sdo sobretudo 0S jovens pobres e negros, do sexo masculino, entre 15 a 24 anos,

que tém pago com a vida o preco de nossa insensatez coletiva”.

Portanto, ainda que o conceito de adolescéncia predominante na sociedade capitalista
seja um periodo de transicdo, que carrega algumas marcas tidas como naturais, ele ndo se
aplica a determinados segmentos sociais. Caracteristicas como rebeldia, agressividade, vigor e
impulsividade que comumente sdo consideradas tipicas do adolescente, para aquele que €
negro e pobre é associado a periculosidade e a criminalidade (COIMBRA; NASCIMENTO,
2003). E nesse sentido que Dayrell e Carrano (2014) afirmam que essa dupla condicio pobre
e adolescente interfere diretamente na trajetoria e nas possibilidades desses sujeitos no que
dizem respeito a garantia da propria sobrevivéncia e a busca de um possivel projeto de futuro.
Tanto é assim que no Brasil se tem vivenciado um grande exterminio de adolescentes pobres e

negros, do sexo masculino, entre 15 a 29 anos como ja mencionado acima.

Porém ndo se deve desconsiderar que esses dados alarmantes sdo frutos de uma

heranca de mais de trezentos anos de escraviddo, o que, segundo Coimbra e Nascimento
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(2003) exerceu e continua exercendo um papel de fundamental importancia na constituicdo da
subjetividade coletiva quando se refere a pobreza. Foi nesse interim que surgiram, no século
XIX, teorias racistas na Europa e, mas tarde no Brasil. A elite cientifica brasileira associava a
pobreza a “degradacao moral”, sendo assim, era entendida como uma epidemia que deveria
ser evitada por meio de movimentos higienistas, que definiam os papéis que cada um deveria
desempenhar em um sistema capitalista. Assim, os medicos, detentores da ciéncia, orientavam
como aqueles menos favorecidos deveriam comportar, morar, comer, dormir, trabalhar, viver
e morrer. Para o higienismo a pobreza era vista como provida de uma “moral duvidosa”
transmitida hereditariamente (COIMBRA; NASCIMENTO, 2003).

Segundo Coimbra e Nascimento (2003) os intelectuais do movimento higienista
faziam uma distingdo entre duas categorias: “pobres dignos” e “pobres viciosos”. Os
primeiros eram aqueles que trabalhavam e mantinham os valores burgueses de familia e
religido, porém mesmo assim deveriam ser fortalecidos para que tais valores fossem
mantidos, pois pertenciam a uma classe “mais vulneravel”. Ja o segundo eram aqueles que
ndo pertenciam ao mercado de trabalho, sendo considerados ociosos, delinquentes, libertinos
e vadios. Representava um perigo a sociedade, devendo, portanto, serem erradicados.

Nota-se por meio dessa distingcdo que o critério entre possuir ou ndo uma “boa moral”
estava diretamente associada a ser produtivo ou ndo para o mercado de trabalho. Isso ja foi
discutido nos estudos realizados por Marx, ao apontar que a acumulacdo do capital, produz
numa relacdo dialética, a miséria, que pela ética do capital esta associada a ociosidade,
indoléncia e vicios que sdo tidos como inerentes ao pobre. Apoiadas nessa légica que surgem

as necessidades de medidas coercitivas para aqueles considerados criminosos em potencial.

E nesse contexto que se inicia a preocupagdo com as criancas e adolescentes, que,
posteriormente poderiam vir a pertencer a classe dos perigosos. Sendo, portanto, necessarias
intervencdes de controle para que jovens e criangas “em perigo” nao se “desvirtuassem”.
Dessa maneira é que se da a producdo desigual da adolescéncia. Aqueles que fogem dos
padrdes impostos pela sociedade entram para lista dos “perigosos”, que sdo vistos com

desconfianga e no minimo evitados e afastados e quando ndo, exterminados.

Sd0 vérios o0s autores que problematizam essa correlacdo entre pobreza e
criminalidade. Para Salles, Silva e Fonseca (2014) é comum a associa¢do do jovem pobre a
periculosidade apenas por residir em locais que sdo considerados degradantes moral e

socialmente. Assim suas familias sdo consideradas desistruturadas e passiveis entdo de
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intervencdes de especialistas, que normatizara suas condutas. E importante perceber que isso
facilita, sobremaneira, imposicdo de politicas de segregacdo e confinamento dessa populagéo.

Zaluar, Noronha e Albuquerque (1994), afirmam que se tem vivenciado, atualmente,
novos fendmenos da criminalidade e da violéncia que nada tem a ver com a pobreza. Nesse
sentido, segundo os autores, a atencdo deve ser voltada para questdes como o crime
organizado, tréfico de drogas e armas e a estruturagdo dessa criminalidade. Zaluar (2004)
avanca nessa analise ao mencionar a convergéncia entre o recrutamento de jovens pelo
mercado de drogas e a desigualdade das oportunidades educacionais e econdmicas, além da

identidade masculina, muitas vezes, associada a honra e a virilidade.

Sobre isso, Dayrell e Carrano (2014, p. 107) ainda mencionam a atual relacdo que se
tem estabelecido entre o trafico e a violéncia entre os jovens brasileiros. Para os autores tanto
o trafico como o consumo de drogas contribuem de forma efetiva para participacdo dos
adolescentes no ciclo perverso de homicidios, sejam como vitimas ou como agressores. Os
adolescentes da periferia sdo mao de obra barata e disponivel para os traficantes, que os
envolvem em uma rede de acBes criminosas, que vdo desde roubo até exploracdo sexual e

comércio ilegal de armas.

Calil (2001) também contribui para essa discussdo ao constatar em uma pesquisa
realizada com um adolescente que viveu nas ruas de Santos/SP, que muitos dos atos
infracionais decorrem de uma trajetéria de vida marcada por desumanizagdo. Excluidos
socialmente os adolescentes nada mais representam que o fracasso social, politico e coletivo.
Embora tenham seus direitos preconizados no Estatuto da Crianca e Adolescente — ECA nao
sdo garantidos de fato. Para a autora a agressividade manifestada é um pedido de ajuda diante
da exclusdo e da falta de garantia de direitos.

Outro autor a abordar essa tematica foi Oliveira (2001) ao pesquisar a juventude de
periferia na contemporaneidade. Trouxe para o debate a questdo da invisibilidade social ao
afirmar que esses adolescentes e/ou jovens s6 sdo percebidos quando tidos como uma ameaga
a ordem publica. Nesse caso o reconhecimento acontece por meio de registros policiais, sendo
dessa maneira a violéncia juvenil um apelo do adolescente contemporaneo ao reconhecimento
em uma sociedade hostil e competitiva. E nesse contexto que Soares (2004, p. 132) ainda

acrescenta:

Um jovem pobre e negro caminhando pelas ruas de uma grande cidade brasileira é um ser
sociamente invisivel. H4& muitos modos de ser invisivel e varias razGes para sé-lo. No caso
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desse nosso personagem, a invisibilidade decorre principalmente do preconceito ou da
indiferenca. Uma das formas mais eficientes de tornar alguém invisivel é projetar sobre ele ou
ela um estigma, um preconceito.

Para Soares (2004, p. 133) existem duas principais formas de invisibilidade, quais
sejam: o preconceito e a indiferenga. Sobre a primeira afirma: “[...] o preconceito arma o
medo que dispara a violéncia, preventivamente”, ou seja, provoca no outro a invisibilidade do
verdadeiro ser por meio de retrato caricato, que nada tem a ver com ele. Assim, o estigma
substitui a identidade de um determinado adolescente com sua historia, por um retrato
estereotipado de “moleque perigoso”, por exemplo. Sendo, dessa maneira, 0 comportamento

dele ja pressuposto, sem que se leve em consideracdo sua trajetoria de vida.

O adolescente por sua vez, incorpora essa acusacdo e acaba por assumir um papel
social esperado, como uma carreira a que se pode seguir. E mais, quando esse papel e carreira
contaminam todos os demais papeis sociais que o individuo exerce na sociedade, entdo a
identidade de “perigoso” passa ser a Unica possivel, o que o autor denomina como “‘sujeicao
criminal”, ou seja, ndo € apenas uma pessoa que cometeu crimes, mas sim alguém de que a

sociedade sempre espera que continue a cometer crimes (MISSE, 2007).

Em continuidade a analise do que chamou de “sujei¢do criminal”, o autor traz a forma
invisivel com a qual o adolescente continua a ser tratado, quando chega ao ambito judicial. Ao
estudar processos judiciais de internacdo constatou que nos estudos psicossociais ha toda a
trajetéria do adolescente, bem como seus dramas, traumas e dificuldades, porém nada que la
estd escrito € utilizado em beneficio ao adolescente. Nas palavras de Misse (2007, p.199):
“Ele [adolescente], como os papéis, ¢ misturado aos outros, sua individualidade se desfaz na
homogeneidade da sujei¢do criminal. Ja é bandido, nada mais”. Isso da subsidios, entdo, para
entrar na discussdo da segunda forma de invisibilidade mencionada por Soares (2004), que é
aquela provocada pela indiferenca, muitas vezes por conta da negligéncia da comunidade, do
Estado e da familia. Nessa situacdo é notoria a indiferenca do poder judiciario diante historia
do adolescente.

Ja com relacdo a comunidade é comum jovens pobres transitarem invisivelmente pelas
ruas das grandes cidades em situagéo de extrema vulnerabilidade sem que cidaddos ao menos
se volte atengdo para a situacdo. Sobre isso, Soares (2004) aponta para uma possivel
explicagdo. Afirma que a indiferenca aos grandes dramas sociais e humanos nédo significa
insensibilidade a isso, ao contrario, quanto mais sensivel, mais chance tera de bloquear essa

percepcao para evitar o sofrimento, ou seja, serve como uma protecéao a dor alheia.
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De qualquer forma o fato é que a indiferenca e o preconceito encobrem com um
“manto de invisibilidade” as criangas e os adolescentes pobres e em sua grande maioria negra.
Sao estigmatizados pela sociedade que os rotulam como ‘“perigosos” ou entdo nao
reconhecem como pertencentes dela. Sobre aqueles adolescentes que vivem perambulando
pelas cidades e muitas vezes sdo acusadas de serem desrespeitosos com a autoridade e/ou aos
cidadaos, Misse (2007, p. 208) traz a luz o debate do carater reivindicatorio dessas atitudes:
“Na verdade o zoar pode se tornar uma forma desesperada e ultima de estabelecer vinculos”.
H& um chamamento do outro para que preste atencéo e se volte para ele, mesmo que seja pelo

viés da agressividade.

A falta de reconhecimento provoca a necessidade de uma busca por um novo
reconhecimento ¢ quando ndo ¢ possivel o reconhecimento social “positivo” langam mao do
reconhecimento pelo viés “negativo”. Assim, como tentativa de se tornar visivel, esses
mesmos adolescentes acabam por lancar mdo da violéncia. Soares (2004, p. 141) chega

afirmar: “a arma sera o passaporte para a visibilidade”.

Em uma analise sobre o assunto, Soares (2004) aponta que o uso da violéncia € uma
forma de se tornar visivel ao outro, ou seja, a partir do momento que um adolescente com uma
arma aponta para outra pessoa, ele estara provocando um sentimento, mesmo que negativo. O
que o fard passar de invisivel para aquele que provoca no outro algum sentimento. Quando
aponta a arma para alguém passa a ser alguém, mesmo que seja pelo negativo de si mesmo. E
aquele que falaram que ele seria, veste-se de toda carapuca que o preconceito lhe atribuiu.
Aquele que ndo era visto, agora se impBe por meio de uma arma. H& uma exigéncia para que
seja tratado como sujeito, assim recupera sua visibilidade e se reconstroi. Ha, portanto uma
inversdo de posi¢des, uma vez que aquele que era o autor da indiferenca agora esta submetido
a autoridade de um adolescente desconhecido. Este ultimo, por sua vez, troca seu futuro e
destino por um momento de visibilidade (SOARES, 2004). Essa seria o0 que Oliveira et al
(2006), denomina de “inclusdo as avessas”, pois por meio do crime o adolescente obtém a

visibilidade e status que almeja.

Roman (2009, p. 51) em seu estudo também verifica essa relacdo ao relatar a historia
de Aleméo, um adolescente pobre, filho da classe trabalhadora, que sofreu preconceito
quando crianga e que para “ser alguém” escolhe roubar, ndo trabalhar:

[...Jquando vocé era pequeno que ia com roupa para escola e era humilhado as vezes; aquilo

tudo vai gerando um revolta em vocé que via mudando seu modo de pensar, que vocé ja nao
tem mais aquele plano de vida: “vou trabalhar; vou ser alguém” — vocé ndo tem isso dai, entdo



33

vocé cata e vai optar pelo outro lado, que é o lado facil; vocé ndo tem o plano de vida de
trabalhar; entdo vocé vai roubar, traficar...

Além da discusséo ja trazida por Soares, Roman (2009) também aponta para o papel
fundamental que o trabalho exerce na construcdo da identidade do sujeito na sociedade
capitalista. Nota-se que se estabelece uma nova relagcdo entre estar inserido no meio do
trabalho e “ser alguém”, ja& que nesse modo de producdo a propriedade privada e
consequentemente a dignidade moral e pessoal aparece como uma recompensa aquele que se
sujeita ao mercado legal de trabalho. Porém desprovido dessa condi¢do de existéncia, Aleméo
opta por roubar. Para Roman (2009, p.57) o ladrdo encarna de forma nua e crua a espoliacéo
capitalista, uma vez que reitera, por meio da violéncia, a cisdo entre o sujeito fazedor e 0

objeto feito, ou seja, corporifica a seguinte frase: “ndo ¢ dono quem faz, mas quem usurpa”.

Nota-se que 0 que estd em jogo aqui ndo é a condicdo de subsisténcia e sim de
existéncia numa sociedade capitalista que valoriza a posse € 0 consumo, embora ndo se possa
desconsiderar que em alguns casos também exista essa necessidade de alimento, vestuario,
entre outros. Para Soares (2004) ha uma busca desenfreada pela valorizacdo e
reconhecimento. E a marca do objeto cobicado que atende a necessidade do adolescente que
rouba, ou seja, cometer o ato infracional e exibir os produtos dele derivados € a Gnica maneira
de existir diante os colegas, 0s pares e a vizinhanca. E o capitalismo que cumpre a funcéo de
valorizar, destacar e diferenciar aquele que consome. Sendo, portanto, esses adolescentes

inseridos nessa dialética de inclusdo/exclusao.

24 O ADOLESCENTE E O ATO INFRACIONAL: ALGUNS SIGNIFICADOS
SOCIAIS

Embora atualmente a palavra “menor” possua um significado predominantemente
pejorativo no imaginario da sociedade brasileira, até o século XIX o termo era utilizado
apenas para denominar os limites etarios de uma fase e outra, tendo a conotagdo meramente
cronologica. Foi a partir do fim do seculo XIX e inicio do século XX que ele surge no
vocabulario juridico brasileiro para designar criancas e adolescentes em situacéo de abandono
e marginalidade (GRAMKOW, 2007). A partir dai o termo “menor” passa a estar diretamente

ligada a pobreza e consequentemente ao crime.

Em decorréncia disso, no imaginario do senso comum, muito presente na sociedade,

frequentemente os adolescentes autores de atos infracionais sdo rotulados como “bandidos”,
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“delinquentes”, “pivetes”, “marginais”, entre outros (VOLPI, 2002). Isso porque ha um
descolamento do adolescente e do ato infracional de todo o contexto social, politico e
econémico que os produziram, sem que se leve em consideracdo a multideterminacéo do ato e
dos sujeitos que os praticam. Para Volpi (2001, p. 57) ato infracional é uma construcao social,
que é produzido de forma mulditerminada e complexa. Apoia-se na teoria que se baseia na
perspectiva marxista que compreende o delito “como resultante do modo de producdo social,
0 que define o que é delito ou ndo € a superestrutura juridica e politica baseada na totalidade
das relagdes de produgdo”. E por isso que Guerra ¢ Romera (2010, p. 17) defendem a
necessidade de olhar para o fendmeno em sua totalidade para que nédo se corra 0 risco de

naturalizar aquilo que é construido socio-historicamente:
[...] podemos afirmar que se analisarmos a conjuntura dos adolescentes envolvidos com delito,
sem fazer necessérias media¢fes com as relagfes sociais mais amplas, seremos capturados por
uma visdo imediatista, na qual parece que ha uma vocacdo natural para o crime e para a
violéncia e se assim pensamos, torna-se impossivel, ajudar esses adolescentes a construirem o
caminho de volta e enfrentar as vulnerabilidades sociais e pessoais que se colocam; do ponto
de vista da sociedade, parece-nos que temos que assinar um contrato de fracasso, ndo apenas
do Estado, mas também da sociedade civil nas suas mais variadas expressoes, pelo fato de

perdermos uma parte de nossos jovens para a “ndo socialidade” sem que “nada possamos
fazer”.

Misse (2007) também traz uma discussdo importante no que se refere a construcao
social do ato infracional. Segundo o autor o “crime”, a “transgressao”, o “ato infracional” nao
ocorre se ndo por uma interacdo entre uma acdo e uma reacao moral que diga respeito a essa
acao, ou seja, dependendo da reacdo moral, determinada acdo serd tomada como ato
infracional ou ndo. Essa reagdo moral, por sua vez, se torna institucionalizada e transformada
em lei, que tipifica a acdo como “ato infracional” ou “crime”. No entanto entre a tipificacdo
legal e a interpretagdo concreta de uma agdo singular como ‘“ato infracional” hd um hiato

significativo. Ha conflitos de interpretacdo, acusacdes, segredos, mentiras, entre outros.

E nesse contexto que se abre espaco fértil para o que Misse (2007) chamou de
processo social que precede o processo de incriminagdo. O autor menciona que existe um
processo social anterior ao processo de incriminacdo judicial propriamente dito, o que
significa dizer que antes mesmo que haja um crime ja se inicia 0 processo de incriminagéo.
Isso acontece a partir do momento que determinados sujeitos tornam-se suspeitos habituais e,
por consequéncia algumas ruas, favelas, bairros passam a serem consideradas ‘“areas
perigosas”. Segundo o autor hd uma cristalizacdo do crime num individuo, criando assim
“tipos sociais” que se tornam suspeitos preferenciais daqueles que exercem o controle social.

E nesse contexto que adolescentes pobres sdo marginalizados e, constantemente, suspeitos.
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Da mesma forma, Silva (2014) também pontua essa diferenca de tratamento anterior a
chegada do adolescente a Vara da Infancia e Juventude. Para a autora ela se inicia na
abordagem policial. Tanto é assim que em pesquisa realizada por Batista (2003, p. 103) ficou
demonstrada que a fala dos policiais sobre uma “atitude” considerada “suspeita” nada tem a
ver com o ato em si, mas pelo grupo social que o suspeito pertence: “Jovens pobres pardos ou
negros estdo em atitude suspeita andando na rua, passando num taxi, sentados na grama do

Aterro, na Pedra do Leme ou reunidos num campo de futebol”.

E a partir dessa analise que Colombo (2001, p.19) questiona essa posi¢éo, que associa
fator economico e ato infracional, e argumenta: “na nossa sociedade, quando se ouve falar em
adolescente autor de infracBes penais, faz-se logo uma associacdo entre criminalidade,
marginalidade e pobreza, como se apenas pessoas de baixa renda praticassem delitos”. Para a
autora, essa relacédo existe porque atos infracionais praticados por adolescente de classe social
mais alta acabam sendo acobertados, ja que seu poder aquisitivo interrompe 0 processo
judicial. Para fundamentar seu argumento a autora cita uma pesquisa realizada com
profissionais que atuam na Vara da Infancia e Juventude, que confirma que nem todos 0s
adolescentes autores de atos infracionais sdo detidos e quando sdao nem todos véo a delegacia

para realizar o boletim de ocorréncia.

Outro estudo realizado por Batista (2003) também problematiza a responsabilizacao de
apenas parte dos adolescentes que cometem algum tipo de infracdo. Ao analisar 0s processos
judiciais de uma das Varas do Rio de Janeiro, observou que quando um adolescente branco e
de classe média € detido com uma quantidade de drogas ele recebe um tratamento diferente
daquele adolescente negro e de classe baixa que também € detido com a mesma quantidade de
drogas. Os primeiros ndo chegam nem mesmo a ter processo judicial, sendo entregues
imediatamente aos pais, enquanto que os ultimos séo institucionalizados. 1sso mostra que o
que estd em jogo ndo é o porte de droga em si e sim o controle social de uma parcela da

populagéo.

E nesse sentido que Misse (2007) defende que é necessario um olhar igualitario da lei
gue responsabilize da mesma forma os adolescentes das classes médias e da elite, que muitas
vezes praticam atos infracionais piores sem que sejam responsabilizados. Porém como ja
mencionado acima ndo é isso que tem demonstrado as pesquisas realizadas nesse campo.
Como bem colocado por Silva (2014) é notdria a discriminacéo, que reconhece e separa entre

os dignos e indignos, ou seja, ha visivelmente a distingdo entre dois “tipos” de adolescentes.
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Nesse sentido que Silva et al. (2008) propde um olhar ampliado sobre esse assunto e
afirma que a compreensdo do ato infracional deve ir além do fendmeno em si, ja que tem
como procedente a historia construida ao longo da vida do adolescente. Embora haja varios
estudos que tem se debrucado sobre a relagédo entre o contexto socioeconémico e a construcao
da subjetividade ndo ha consenso nas explicacdes dadas para a entrada do adolescente no
meio infracional. Vao desde desadaptagdo resultante de “familias desestruturadas” ou
caracteristicas pessoais, até resultado das desigualdades sociais (SILVA, 2014). Mas o fato ¢é
que a grande maioria desses adolescentes é carente de uma familia formadora e de rede de
apoio e consequentemente faltam-lhes elementos emocionais e sociais para enfrentar
situacBes problemas. Para Silva (2014) trata-se de adolescentes cujas familias ndo possuem
condi¢cdes materiais para suprir as necessidades essenciais, ficando a mercé e dispostos a
realizarem qualquer tipo de atividade que os remunerem, sejam elas ligadas ao trafico, roubo,

furto entre outros.

No que se refere ao trabalho, os adolescentes encontra no mundo do crime uma
inclusdo que ndo encontra do mercado de trabalho, que por sua vez, é bastante excludente e
para o qual nunca estdo aptos (SILVA, 2014). Para além da adequa¢do ao mercado também
estd o carater ideoldgico que o trabalho assume na sociedade capitalista. I1sso é demonstrado
por frases como: “o trabalho dignifica o homem”, que contrapde a desigualdade de
oportunidades, em que o capital econdbmico estd nas maos de poucos, sendo 0s demais
explorados por meio da mao de obra.

Portanto, por ser multideterminado é que o ato infracional ndo deve ser visto como um
estado, ou melhor, inerente a identidade do individuo, mas sim uma circunstancia da vida que
pode ser modificada (VOLPI, 2002). Como bem colocado por Vigotski (2004b) a classe
social deforma, mas n&o anula. E nesse sentido que a perspectiva socio-histdrica afirma que a
relacdo entre o contexto e a subjetividade é dialética, sendo assim, estd em constante
movimento. Logo é de extrema importancia a compreensdao de como o0s adolescentes
produzem os sentidos dos seus atos e de que forma compreendem o cotidiano no qual estdo
inseridos (SILVA, 2014). Por isso, para que se compreenda o adolescente que foi autor de um
ato infracional, € necessario considerar o contexto no qual ele esta inserido, bem como suas
relacOes sociais, pois é a partir delas que suas identidades sdo construidas (TORRES, 2011).

Significantes como “prisdo, crime e infragdo”, que sdo formadas a partir de
representacdes e praticas que fazem parte dos seus cotidianos, delimitam e atribuem sentidos

as identidades desses adolescentes. E sabida a forma inferior e sem valor como o0s
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adolescentes pobres e de periferia sdo tratados nos diferentes espacos sociais, embora sejam
constituidos pela lei como sujeitos de direitos (SILVA, 2014). Esses estigmas, por sua vez,
vao mediar sua relagdo com o mundo, uma vez que as “marcas” deixadas pelo preconceito
estardo presentes em todo seu processo de subjetivacdo, ou seja, 0s adolescentes taxados
como “delinqiientes” e “marginais”, destituidos de uma defesa subjetiva contra a “identidade
estigmatizadora” acabam por ratificar as identidades a eles atribuidas, agindo como tal
(COLOMBO, 2001).

Zaluar (1994), Feffermann (2009) e Silva (2014) acreditam que a questdo do
reconhecimento social é o ponto recorrente na construcdo da identidade desses adolescentes,
que por sua vez esta diretamente ligada a obtencdo de bens materiais, 0 que tem a ver com 0
modo de producdo vigente. Zaluar (1994) coloca isso de forma clara ao argumentar que numa
sociedade de consumo como a atual, a identidade do adolescente é construida a partir daquilo
que se tem. Portanto, para os adolescentes autores de atos infracionais, “ser do crime” esta
diretamente ligado a obtencdo de status, visibilidade, pertencimento e reconhecimento social.
Tanto € assim que em pesquisa realizada por Zaluar (2004) ficou constatado que a grande
maioria dos adolescentes mencionava termos como “pela emog¢ao”, “pela sensagdo”, “fazer
onda”, “para aparecer no jornal” para justificar sua entrada no meio infracional.

Porém nao se deve desconsiderar toda a trajetéria trilhada por tais adolescentes, que 0s
levaram a busca incessante do reconhecimento social. Dentre 0s aspectos que devem ser
mencionados estdo a inclusdo perversa, a invisibilidade e o preconceito sofridos por esses
adolescentes dentro de uma sociedade de consumo. Sobre a inclusdo perversa, Feffermann
(2006, p.199) afirma:

A “exclusdo social” ou inclusdo marginal, a necessidade de ser reconhecido, o desejo de
pertencer, a busca de realiza¢do das promessas da Inddstria Cultural, o fato de serem jovens e a
necessidade de correrem riscos sdo alguns dos ingredientes que levam jovens urbanos a se
integrarem no universo das gangues. Um universo associativo ambiguo, cheio de reflgios e
esconderijos, mas que so se realiza por acdes espetaculares.

Athayde, Bill e Soares (2005, p. 206), por sua vez mencionam a questdo da

invisibilidade e o preconceito:

Um jovem pobre e negro caminhando pelas ruas de uma grande cidade brasileira é um ser
socialmente invisivel. Como ja deve estar bastante claro a essa altura, ha muitos modos de ser
invisivel e varias razoes para sé-lo. No caso desse personagem, a invisibilidade decorre
principalmente do preconceito ou da indiferenca. [...] Quem esta ali na esquina ndo é Pedro, 0
Roberto ou a Maria, com suas respectivas idades e historias de vida, seus defeitos e qualidades,
suas emogdes ¢ medos, suas ambigdes e desejos. Quem esta ali ¢ o “moleque perigoso” ou a
“guria perdida”, cujo comportamento passa a ser previsivel
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E, portanto, evidente a construgdo social do ato infracional, bem como da identidade
do adolescente que o comete. E nesse sentido que a psicologia sdcio-histdrica defende a
analise do processo e ndo do produto, buscando compreender o fenémeno em sua totalidade,
tendo como ponto de partida o carater histérico e social do objeto de estudo. Portanto,
compreendendo a complexidade do fendbmeno que se pretende estudar, sera apresentada a
seguir uma teoria de identidade que seja comprometida com tais principios teorico-

metodoldgicos.
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3 IDENTIDADE

3.1 PENSANDO SOBRE O SINTAGMA: IDENTIDADE-METAMORFOSE-
EMANCIPACAO

Para se falar em constituicdo identitdria em uma sociedade contemporénea é
necessario levar em consideracdo os significados atribuidos pelos individuos as experiéncias
vividas ao longo das suas historias, a partir da compreensdo dos fendmenos sociais e
psicologicos em sua historicidade, o que, segundo Almeida (2005) se configura em um dos
maiores desafios tedricos da atualidade. Para tanto se buscou construcGes de referenciais que
deem conta de uma leitura mais aprofundada da realidade estudada, considerando o
compromisso social assumido nessa pesquisa. Assim optou-se em referenciar-se numa
psicologia social critica a partir de Silvia Lane (1984). Uma teoria baseada no materialismo
historico dialético, que tem como compromisso produzir conhecimentos que vise a
transformacéo social.

Tomando como base as obras dos soviéticos Luria, Leontiev e Vigotski, essa
perspectiva compreende o homem como um ser socio-histérico, que se desenvolve a partir das
relagdes sociais e por meio das quais adquiri linguagem, pensamentos e sentimentos. E nesse
interim que também se desenvolve a identidade, como uma das categorias constitutiva do
psiquismo (LANE, 2002). Vale ressaltar que além dessa ha também as categorias atividade e

consciéncia.

Embora sob orientacdo de Lane, a categoria identidade foi teoricamente elaborada por
Ciampa no final da década de 80. Na época, o autor fazia parte do grupo de estudos e
pesquisas coordenado por Silvia Lane, no Programa de Pés-Graduacgdo da PUC — S&o Paulo.
Sendo um dos principais polos de pesquisa em psicologia social baseada em estudos de
Vigotski e Leontiev, 0 grupo entendeu que o conceito identidade abarcaria melhor a

compreensdo do “eu” historica e socialmente determinado.

Entretanto € importante dizer que alguns estudiosos da psicologia socio-histérica ndo
reconhecem a categoria identidade como constitutiva do psiquismo. A justificativa esta na
base epistemoldgica utilizada por Ciampa (1987) para construcdo da sua teoria sobre
identidade. Nas palavras de Silva (2009, p.188):

Dentro das epistemologias criticas, Ciampa ndo usou os fundamentos marxistas na sua
elaboracédo tedrica. De Marx, Ciampa (1987) usa a compreensdo de atividade, no sentido de
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atividade vital — trabalho — que promoveu o desenvolvimento da humanidade e é o ndcleo do
capitalismo, por meio da exploracdo do trabalho. As bases epistemolégicas da categoria
identidade estdo especialmente em Habermas, mas também a mencbes a Hegel, Bosi e
Stanislaviski.

Nota-se que para essa vertente da psicologia socio-historica, ndo ha como conciliar
bases epistemologicas que partam de concepcdes de mundo distintas. Para tanto defendem a
utilizacdo das categorias: atividade, consciéncia e personalidade. Argumentam ser incoerente
substituir a categoria personalidade por identidade (SILVA, 2009). Entretanto Ciampa (1987)
se posiciona epistemologicamente de forma enfatica ao afirmar que utiliza de diferentes
autores para elaboracdo de uma construcdo teorica sobre identidade, sem que seja exigida uma
filiacdo no sentido de “obediéncia obrigatdria”. Para o autor se trata de “[...] uma atragdo que

néo exige fidelidade [e] (por isso ndo deve ser cobrada)” (CIAMPA, 1987, p.150).

Carone (2007) também segue essa mesma ldégica de pensamento ao utilizar a
expressdo “aprisionamento aos sectarismos dogmaticos” para designar a forma como a
Psicologia Social anterior & década de 70 se apresentava. E com esse argumento que a autora
afirma seu posicionamento em defesa as contribuicbes das diversas teorias na construgdo de
uma psicologia compromissada com a transformagéo social. Nesse sentido, o ancoramento
nas teorias, na verdade, devem servir de suporte para as discussdes que se pretende fazer no
sentido de clarear a problematica de maneira a oferecer uma compreensao mais complexa e
aprofundada que aponte para 0 momento historico e para as possibilidades emancipatorias
(MIRANDA, 2013). Portanto, assumindo esse Ultimo posicionamento € que se optou nessa
pesquisa em utilizar-se da teoria da identidade proposta por Ciampa, bem como das
contribuicdes trazidas por Vigotski, Luria e Leontiev para compreensdo do fenbmeno a ser

estudado.

A partir de sua tese de doutorado defendida no final de década de 80, Ciampa (1987)
traz uma concepcao totalmente inovadora no que diz respeito a identidade. Em seu estudo
constatou que a Identidade Social se constitui num processo de metamorfose/cristalizacdo do
“Eu” decorrentes da histdria de vida do sujeito. Nesse sentido, Ciampa (1984, p. 72) afirma:
“¢ do contexto historico e social em que o homem vive que decorrem suas determinagdes e,
consequentemente, emergem as possibilidades e impossibilidades, os modos e alternativas de
identidade”. Para o autor a identidade ¢ um processo historico e social que se inicia no
nascimento e se encerra com a morte bioldgica (ROCHA, 2009). Com esse entendimento,
desconstroi toda a concepcao naturalizante de identidade, argumentando assim que seu estudo

ndo pode estar dissociado do estudo sobre sociedade.
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Dessa maneira, Ciampa (1984) questiona toda e qualquer concepgédo fatalista e
mecanicista que deixem de levar em consideracdo as condi¢fes histdricas do individuo,
ressaltando que a identidade, assim como o conceito de adolescéncia é uma construcédo social,
sendo, portanto, condicionada ao modo como a sociedade estd configurada. Por seguinte, 0
autor defende a identidade como um processo em constante transformagéo, isso significa dizer
que compreende o homem através do materialismo histérico, questionando o conceito de
identidade que até entdo se mantinha associado a imutabilidade e universalidade. A
identidade, nessa perspectiva, se constitui na articulacdo entre diferenca e igualdade, entre
objetividade e subjetividade, j& que sem essa unidade a subjetividade torna-se um desejo ndo
concretizado e a objetividade uma finalidade sem realizagdes (CIAMPA, 1987).

H4, nesse sentido, uma ampliacdo do conceito de identidade que passa a ser tratada
como uma metamorfose, que tem como pressuposto a ideia do ser como devir, ou seja, a
leitura do sujeito acontece por meio das mudancgas construidas pelos sentidos dados ao
préprio projeto de vida (MIRANDA, 2013). Para Ciampa (1987, p. 61) é por essas mudancas
que a identidade se constitui como “uma totalidade contraditéria, multipla e mutavel, no

entanto una”. Como bem colocado por Miranda (2013, p. 41):
Nesta linha de raciocinio, temos o carater dialético do processo, que se apresenta como uma
unidade de contrarios e ao mesmo tempo reflete a totalidade do contexto vigente no
microcosmo das relacBes sociais: 0 sujeito é uno e se constréi através da multiplicidade e da
mudanca, de acordo com seus posicionamentos como ator e autor do proprio processo
identitério.

Logo, “o individuo ndo ¢ mais algo: ele € o que faz” (CIAMPA, 1987, p. 135), sendo,
portanto, produto e produtor, autor e personagem, que vdo sendo construidos ao longo da
trajetoria de vida, por meio da atividade social. Uma vez que as identidades constituem a
sociedade ao mesmo tempo em que sdo constituidas por ela, é possivel afirmar que o ser
humano sé se torna humano por meio do processo de socializa¢éo, portanto, € nesse interim
que a identidade é formada (SANTOS, 2010). Sobre isso, Rocha (2009) acrescenta:

Ao mesmo tempo em que o sujeito se diferencia ao manifestar caracteristicas proprias,
também se iguala ao seu grupo social. Nessa dialética de diferenca e igualdade a

identidade do sujeito vai se constituindo ao longo de sua historia [...] Diferenca e
igualdade é a primeira base da constituicao da identidade (p. 51).

Nota-se que essa constituicdo acontece por meio dos processos que Habermas (2002)
denominou de socializacao e individualizacdo, pelos quais os individuos interiorizam papéis
sociais que lhes sdo atribuidos e modificam de acordo com seus interesses particulares. Isso se

da pela articulacdo de diferentes personagens, que por sua vez necessitam ser reconhecidas
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pelo proprio individuo, mas também por aqueles que fazem parte do seu contexto social. Nas
palavras de Habermas (1983, p. 22): “o fundamento para a afirmacdo da prépria identidade
ndo é a auto-identificacdo tout court, mas a auto-identificacdo intersubjetivamente

reconhecida”.

E sob essa perspectiva que Ciampa (1987) defende o individuo como produto de
multideterminagfes, sendo entdo impossivel falar de teoria de identidade sem levar em
consideracdo que a subjetividade é gerida por meio das significacBes produzidas pelas
experiéncias das relagdes sociais. Sendo assim, “cada individuo encarna as relagdes sociais,
configurando uma identidade pessoal. Uma historia de vida. Um projeto de vida. Uma vida

que nem sempre-é-vivida, no emaranhado das relag¢des sociais” (CIAMPA, 1987, p.127).

A expressdo da identidade, por sua vez, se dd por meio de personagens que 0S
individuos encarnam e transformam ao longo da sua historia. A busca de personagens é
constante e quando novas nao sdo possiveis, ha a repeticdo das mesmas. Quando ndo é
possivel nem a nova e nem a velha, ha, segundo Ciampa (1987) a morte simbdlica ou
biolégica. A identidade, portanto, é entendida como uma historia sujeita a modificacGes e

reposicoes, que dependera do sentido que cada um dé a sua trajetéria (LEITE, 2009).

Para Acioly (2007), as reposicOes sao feitas pelo proprio individuo ou pelo meio em
que ele esta inserido, que pode se dar de forma consciente em busca da estabilidade ou
inconsciente que € a compulsao a repeticdo. Uma vez reposta, a identidade é vista como algo
dado e ndo se dando em um continuo processo de identificacdo, o que retira todo seu carater
histérico, se aproximando, portanto, da nocdo de mito. Esse movimento é chamado por
Ciampa (2007) de mesmice, em que 0 sujeito se percebe como imutavel com relacdo a si
mesmo e ao meio em que vive, impedindo-o de emancipar. Sobre isso Ciampa (1987, p. 165)

ainda acrescenta:
[...] na nossa sociedade, encontramos milhdes de exemplos de pessoas submetidas a condigdes
socio-econdmicas desumanas, impedidas de se transformar, sdo forcadas a se reproduzir como
réplicas de si, involuntariamente, a fim de preservar interesses estabelecidos, situacBes
convenientes, interesses e conveniéncias que sdo, se radicalmente analisadas, interesses e

conveniéncias do capital (e ndo do ser humano que assim permanece um ator preso a mesmice
imposta).

Lima (2005) argumenta que a mesmice trata-se de um impedimento a emancipacdo do
sujeito, ja que o individuo ndo consegue atingir o ser-para-si, que somente seria possivel por
meio da unidade subjetivo-objetivo, com uma atividade finalizada que tenha relacionada o

desejo e a finalidade, ou seja, uma acao transformadora de si e do mundo. Na mesmice, ao
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contrario, h4 uma obstrucdo da metamorfose, fazendo com que se cristalizem as identidades
de maneira a normatiza-las, o que segundo Miranda (2013, p. 46) “direciona as vivéncias a
um universo presidido pelo jogo das convencdes sociais e se apoia nha negacdo da

metamorfose como possibilidade™.

Entretanto a mesmice ndo € algo inevitavel, uma vez que ha possibilidade de
alterizacdo da identidade que se torna possivel por meio da negacdo da negagdo e superacao
da contradi¢do em busca de possibilidades emancipatorias. Como bem colocado por Ciampa
(1987, p. 181):

A negacdo da negacdo permite a expressdo do outro outro que também sou eu: isso consiste na
alterizacdo da minha identidade, na eliminagdo de minha identidade pressuposta (que deixa de
ser re-posta) e no desenvolvimento de uma identidade posta como metamorfose constante, em
que toda a humanidade contida em mim se concretiza. 1sso permite me representar (10 sentido)

sempre como diferente de mim mesmo (deixar de presentificar uma representacdo de mim que
foi cristalizada em momentos anteriores, deixar de repor a identidade pressuposta).

A alterizacdo se expressa por meio do que Ciampa chamou de mesmidade, entendida
como autenticidade que envolve a auto-reflexdo e autodeterminacdo, que possibilitara o
movimento de busca do outro “outro” que também somos, ou seja, aquele que desejamos ser
apos a superacao da identidade pressuposta, que ocorre quando ha a emancipacao no que diz
respeito a valores e preconceitos impostos pela sociedade. A superacdo da personagem vivida,
porém, s6 € possivel a partir de possibilidade de formulacdo de projetos de identidade, que
sejam definidos pelas aprendizagens de novos valores e normas produzidas no ambiente em
que a nova identidade esta sendo construida. Porém nao se deve desconsiderar que para que a
emancipacao aconteca € preciso que haja reconhecimento social da nova identidade, uma vez
gue somos seres sociais (PACHECO; CIAMPA, 2006).

Essa identidade com sentido emancipatorio, por sua vez, revela mudancas ndo apenas
na aparéncia, mas na possibilidade de transformacdo da realidade. E por esse motivo que
Ciampa (1999) avanga na sua discussdo e integra a sua teoria a sintagma identidade-
metamorfose-emancipacao, ou seja, propde uma discussao para além da identidade como um
processo de metamorfose, ja que aponta para o sentido ético e a natureza politica dessa

identidade, que tem como pressuposto ético a ideia de emancipagdo humana.

Para Ciampa (2003) nesse processo de transformacdo o individuo passa a refletir e
compreender que sua realidade e suas experiéncias sao movidas por principios universais de
reciprocidade, respeito e justica. Os projetos pessoais e coletivos se transformam, portanto,

em acdes politicas. Logo, nota-se o sentido politico que também h& nesse processo, isso
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significa dizer que a construcdo de identidades, bem como seu sentido emancipatério (ou ndo)
tem como pressuposto o choque entre o que o individuo pretende e as exigéncias trazidas pelo
grupo social em que pertence. Isso leva a discussdo de outros dois conceitos proposto por
Ciampa que serdo melhores explicados a seguir: politicas de identidade e identidades

politicas.

3.2 POLITICAS DE IDENTIDADE E IDENTIDADES POLITICAS

Por ter avangado em sua conceituacdo de identidade-metamorfose para identidade-
metamorfose-emancipacao que Ciampa passou a incorporar em sua discussao 0s conceitos de
Politicas de identidade e identidades politicas. Entendendo que a constituicdo identitaria tem
como pressuposto 0 materialismo histérico, a discussdo sobre as determinagdes sociais as
quais os individuos estdo submetidos se tornou de extrema importancia para o entendimento
de como se déo as contradi¢des e condicbes de sobrevivéncia desses sujeitos.

Para Ciampa (2002) as politicas de identidade sdo formas pelas quais determinados
grupos sociais lutam pela afirmacgéo de suas identidades coletivas. Constituem-se discursos e
acOes estratégicas que traduzem um personagem coletivo que remete as intengbes do
movimento em que 0 sujeito pertence, por exemplo, fala-se no singular do ‘“negro”,
“trabalhador”, “gay”, sendo que cada um desses corresponde a um ou mais movimentos.
Sendo assim, as politicas de identidade tém como principais funcGes a formacdo e a
manutencdo dessas identidades coletivas, podendo ser emancipatdrias ou regulatorias.

Segundo Lima (2005) as emancipatorias ampliam as possibilidades de existéncia em
sociedade e garantia de direitos, ja as regulatorias criam regras normativas que, ha maioria das
vezes, impedem o sujeito de se diferenciar. E sobre essa ultima questdo que o autor chama a
atencdo ao afirmar que muitas vezes as identidades coletivas negam as experiéncias
individuais e atribuem um sentido a priori, que se ndo aceito, torna o sujeito em “nao-eu”.

Ciampa (1987) explicita isso de forma mais clara:

[...] na medida em que cada singular, em vez de devir homem — como a metamorfose é
inevitdvel —, devém ndo-homem, inverte-se em seu contrario; em vez de proprietario das
coisas, estas € que o tém como propriedade; em vez de fazer uso das coisas, estas é que 0 usam;
em vez de trabalhar com ferramentas, com seus instrumentos, estes € que trabalham com o
homem como ferramenta, instrumentalizando-o.

E nesse sentido que Guareschi (2000), argumenta que o estudo das politicas de

identidade é de extrema importancia para o entendimento dos conflitos sociais, uma vez que
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possibilitam avaliar as contradicdes presentes nas determinagdes sociais, necessidades
individuais e as transformagdes possiveis nesse processo. Para tanto & necessario ter a
compreensdo que elas podem servir tanto para emancipac¢do quanto para a dominagéao.

Para Ciampa (2002) se por um lado pode inspirar mudancas, potencializando
transformacéo no contexto social, por meio de reivindicagdes coletivas por parte do grupo dos
oprimidos, com o objetivo de tornar o poder mais simétrico e propiciar espagos de discussées
e praticas politicas emancipatorias, por outro pode determinar adesfes cegas a um ideal tido
como autdbnomo, porém que busca apenas a manutencdo do status quo. Essas ultimas séo as
chamadas politicas regulatérias que reforcam os enquadramentos ja existentes (ALMEIDA,
2005). Para o autor essas politicas aléem de terem um carater de dominagdo, podem levar a
guetificacdo dos grupos sociais, que muitas vezes acabam por conduzi-los a atitudes
preconceituosas.

J& as politicas de identidade emancipatorias servem como alicerce para posteriormente
formar-se as identidades politicas. I1sso porque num primeiro momento é importante que haja
ideais identificatérios para formacdo de lacos solidarios e suporte para reivindicacGes por
igualdade, entretanto, em seguida também é necessario o movimento de individuacdo do
sujeito para que possa criar uma identidade Unica que ao mesmo tempo em que remete alguns
modelos socialmente construidos tambeém se diferencia numa atitude reflexiva em busca de
projetos e reconhecimento social (CIAMPA, 2002), como bem colocado por Miranda (2013,
p. 63):

Na producéo de identidades politicas inclui-se portanto, 0 movimento de libertacdo dos ditames
sociais (ou das formas sistémicas de relacionamento), no qual o sujeito adquire competéncias
interativas para reivindicar suas pretensdes de reconhecimento em acordo com 0S grupos aos
quais se identifica, a0 mesmo tempo em que se diferencia enquanto sujeito Unico.

Portanto, pode-se dizer que a identidade politica surge quando o sujeito constréi uma
identidade para si mesmo. Inicialmente pode se alicercar nas formacdes de politicas de
identidades para garantir seus direitos, para depois encontrar novas possibilidades de
reconhecimento social (LIMA, 2005). Isso se deve pelo modo como Ciampa (1987, p. 209)
entende 0 homem, como seres que se humanizam por meio da socializagdo. Esse processo,

por sua vez, ndo ocorre sem conflitos:

[...] a realidade, sendo sempre sintese do subjetivo e do objetivo, determina que os conflitos
sempre se expressem (e sempre sejam decididos) sob formas historicamente dadas, levando-
nos a recusar 0 modelo biol6gico da filosofia da histéria (passando entdo a ser importante
explicitar o que queremos dizer quando falamos em sociedade ou em cultura).

Dessa maneira, pode-se afirmar que identidade politica favorece o contexto do sujeito

para que se constitua uma identidade auténtica tanto no que se refere sua condic¢do privada
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como seu contexto histérico social, como um sujeito que pertence a uma sociedade com a
qual estabelece uma relagdo dialética, ou seja, transforma a sociedade ao mesmo tempo em
que é transformado por ela. E mais, da possibilidade ao individuo de questionar as politicas de
identidades de dominagdo que perpassam sua vida (ALMEIDA, 2005). E por isso que a
conformacdo de identidades politicas sempre sera produto de conflitos, pois tera como
pressuposto o desafio dos pardametros hegemonicos e a transformacdo, que por sua vez, da
possibilidades de novas formas de existéncias.

Entretanto, deve ressaltar que nem sempre o projeto em busca de emancipagédo
encontra espago para se concretizar numa sociedade capitalista, que se utiliza de inUmeras
estratégias para cercear os direitos dos sujeitos. Para Ciampa (2003) um projeto que vise a
emancipacao sé € possivel por meio de a¢des politicas concretas, porém nem sempre isso se
torna possivel na forma como a sociedade esta organizada. Ao contrario, muitas vezes, as
acOes politicas sdo impedidas de forma impositiva, coercitiva ou até mesmo violenta. Nesse
sentido, a seguir discorrer-se-a como as politicas destinadas a adolescéncia vem se
configurando no cenério brasileiro, tendo o carater, na maioria das vezes, de dominacéo ao

invés de emancipacao.
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4 POLITICAS PUBLICAS PARA ADOLESCENCIA

4.1 ECA: INSTRUMENTO DE GARANTIA DE DIREITOS

A luta pela garantia aos direitos da crianca e adolescente nédo € recente. Desde 1923 a
comunidade internacional tem dado atencdo a esse assunto. Com a aprovacdo em 1924 do
documento que ficou conhecido como Declaracdo de Genebra iniciou-se a discussdo e o
movimento de efetivacdo da luta pela protecdo da infancia e consequentemente da
adolescéncia, uma vez que o documento continha a proposta de que 0s paises-membros
pautassem suas acGes nos principios ali descritos. Embora tenha dado, a partir dai,
prosseguimento a discussdo no que se refere a garantia do direito da crianca e do adolescente,
somente onze anos depois, a Assembleia Geral, 6rgdo maximo da Organizacdo das NacGes
Unidas — ONU, aprovou a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga (1959) e ampliou os
direitos dessa populacdo (BRASIL, 2006a).

Em 1978 houve um novo avango com apresentacdo, por parte do governo da Poldnia,
de uma proposta de Convencdo Internacional Relativa aos Direitos da Crianca, que foi além
da Declaracdo, ja que estabeleceu normas, com deveres e obrigacdes aqueles paises que a ela
aderisse. Ratificada por 20 paises, em 1990, a Convencdo entrou em vigor. Segundo
documento publicado pela Secretaria Especial dos Direitos Humanos (2006a) os destinatarios
sdo todos aqueles menores de 18 anos, a0 menos que sejam emancipados, sendo a regra
fundamental a garantia de todos os direitos que os adultos possuem, mas que sejam aplicados
levando em consideragdo sua idade. Além disso, devem contar com direitos especificos

decorrentes a sua condicdo peculiar de desenvolvimento pessoal e social.

Assim, sdo garantidos as criancas e aos adolescentes os direitos que sdo reconhecidos
a todos os seres humanos, como: protegdo contra tortura, contra o trabalho abusivo e
explorador, 0 acesso aos servigos de saude e as liberdades de crenca e opinido. Além de
outros direitos especificos, como: o acesso a educacdo, como condi¢do imprescindivel do seu
desenvolvimento, o esporte, o lazer e a recreacao, a prioridade em receber prote¢édo e socorro

e o direito a convivéncia familiar e comunitaria.

No Brasil antes mesmo da Convencdo das Nagdes Unidas de Direito da Crianga
(1990b) j& havia se incorporado os principios que fundamentam doutrina da protegéo integral,
expressos principalmente nos artigos 227 e 228 da Constituicdo Federal de 1988, ainda que a

consolidacdo dos principios contidos na Convencdo Internacional dos Direitos da Crianca
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tenha se dado somente com a implementagdo do Estatuto da Crianga e Adolescente — ECA
(BRASIL, 1990a). A luta pela consolidacdo do direito da crianca e do adolescente aconteceu
por meio de movimentos sociais como a Pastoral do Menor, Movimento Nacional dos
Meninos e Meninas de Rua (MNMMR) e o Movimento Crianca Constituinte, sendo, portanto,
necessaria uma crise e/ou esgotamento da forma anterior de compreensdo da infancia e da
adolescéncia, qual seja: Codigo de Menores de 1927, conhecido como Mello Mattos, que
tinha como proposta o controle das criangas e dos adolescentes por meio de mecanismos da
Justica e da Assisténcia (GRAMKOW, 2007).

Baseado na Doutrina da Situacédo Irregular a legislacdo menorista perdurou durante o
século XX em toda América Latina. N&o se destinava a toda populagéo infanto-juvenil, mas
apenas aos “menores” em situacdo irregular, que eram classificados em quatro categorias: a)
carentes: aqueles tidos suscetiveis a um risco de perigo moral devido a incapacidade dos pais
0s manterem; b) abandonados: aqueles sem representacéo legal por conta da falta ou auséncia
de pais e/ou responsaveis; c) inadaptados: aqueles com grave desajuste familiar e/ou
comunitario; d) infratores: aqueles que cometeram algum tipo de infracdo penal (BRASIL,
1979).

Embora nem todas as categorias apresentadas acima necessitassem da intervencédo do
Poder Judiciario, o cddigo de menores submetia todas essas criancas e adolescentes, em
situacdo de risco, a justica. Assim, questdes sociais eram tratadas e encaminhadas aos
tribunais dos “menores”. A fungdo da justiga por sua vez se limitava a tutela dessa populagao,
ou seja, a crianca e o adolescente eram objetos de intervencdo juridico-social do Estado sem
que fossem considerados sujeitos de direitos. Assim eram tidos como objetos de compaixao
quando se tratava de caréncia e abandono e de repressao sistematica quando se tratava de
inadaptacéo e infracdo. Em sintese as estratégias sejam elas norteadas pela compaixao ou pela
repressao, tinha como Unico objetivo o controle social da pobreza e das dificuldades pessoais
de criancas e adolescentes, por meio de um ciclo perverso de institucionalizacdo (BRASIL,
20064a).

Para Veronese (2013) no codigo de menores, essas acOes tutelares eram justificadas
por se tratar daqueles que estavam em situacéo irregular. Entretanto, a tutela era carregada de
um carater estigmatizador ao colocar alguns grupos como inferiores em detrimento a outros,
uma vez que o tutelado sempre o é em decorréncia de algo que é considerado de alguma

forma inferior, seja ela com relacéo a religido, raca, cultura, entre outros.
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Ja a Doutrina da Protegdo Integral, que fundamenta o ECA (BRASIL, 1990a), se
dirige a todas as criangas e adolescentes, sem nenhuma distin¢do e/ou exce¢édo. Para Moreira
(2016) isso significa dizer que a lei tem como objetivo declarado a protecéo integral a infancia
e adolescéncia, sem que seja destinada a grupos especificos. A distingdo somente ocorre com
relacdo a idade, sendo considerada crianga aquela entre zero e doze anos incompletos e
adolescente aquele entre doze e dezoito anos. E por isso que Gramkow (2007) afirma que o
ECA teve o papel de redimensionar a legislacdo brasileira tomando como base a concepc¢ao de
sujeito ativo no processo de garantias de seus direitos sociais e pessoais. A crianca e 0
adolescente antes sob tutela do Estado, agora passam a ser vistos como sujeitos, que devem
ter seus direitos garantidos, respeitada a condic¢ao peculiar de desenvolvimento. Isso significa
que o olhar se volta para o direito dessa populacdo, o que, necessariamente implica no desafio
de atuar sobre as politicas publicas no sentido de ampliar e de melhorar o sistema de garantia
de direitos. No Brasil h4, segundo a Secretaria Especial de Direitos Humanos (2006b), quatro
grandes grupos de politicas destinadas as criancas e adolescentes.

O primeiro se refere as politicas sociais basicas, como educacéo e saude, que devem
ter cobertura universal; o segundo, as politicas de assisténcia social, como renda minima,
cestas basicas, que embora sejam considerados direitos de todos e dever do estado ndo sao
universais; o terceiro, as politicas de protecdo especial, como programas de atendimentos a
criangas vitimizadas, adolescentes autores de atos infracionais, que sdo destinadas as pessoas
em situacdo de risco pessoal ou social; e o quarto, as politicas de garantias, como Conselho
Tutelar e Ministério Publico, que constituem um conjunto de mecanismos juridicos e
institucionais com objetivo de consolidar os direitos garantidos por lei. E por isso que
Veronese (2013) cita a possibilidade de cobrar junto ao poder publico, direitos como, por
exemplo, 0 acesso a escola, a salde entre outros como um dos avangos trazidos pelo ECA
(BRASIL, 1990a).

Nota-se que nessa perspectiva, fica assegurado a toda crianca e adolescente, sem
excecdo, os direitos fundamentais, como: sobrevivéncia, desenvolvimento pessoal e social e a
integridade fisica, moral e psicologica, conforme o artigo 4° do ECA:

Art 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico assegurar,
com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos referentes a vida, a saide, a alimentacdo, a

educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dgniidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria (BRASIL, 1990).

Além desses, 0 ECA também prevé o acesso aos direitos individuais de adolescentes

quando estes praticam algum crime ou contravencao penal:
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Capitulo Il — Dos direitos individuais

Art. 106. Nenhum adolescente sera privado de sua liberdade sendo em flagrantes de ato
infracional ou por ordem escrita e fundamentada da autoridade judiciaria competente

Art. 107. A apreensdo de qualquer adolescente e o local onde se encontra recolhido serdo
incontinenti comunicados a autoridade judiciaria competente e a familia do apreendido ou a
pessoa por ele indicada

Art. 108. A internacdo, antes da sentenca, pode ser determindad pelo prazo maximo de
quarenta e cinco dias.

Art. 109. O adolescente civilmente identificado ndo sera submetido a identificacdo
compulsoria pelos 6rgaos policiais, de protecédo e judiciais, salvo para efeito de confrontacao,
havendo ddvida dundada (BRASIL, 1990a).

Moreira (2016) divide em oito as prerrogativas presentes nos artigos 106 a 109 do
ECA, sdo elas: 1) privacdo somente em situacdo de flagrante do ato infracional ou por ordem
escrita e fundamentada pelo Poder Judiciario; 2) conhecimento da identidade daqueles que os
apreenderam; 3) conhecimento imediato da familia e do Poder Judiciério do seu lugar de
apreensao; 4) consideracdo da hipétese de liberacdo logo apds a apreensdo; 5) periodo
méaximo de 45 dias para internacdo provisoria, a espera da sentenca; 6) indicios suficientes de
autoria e materialidade para decisdo de internacdo, sendo demonstrada a necessidade
imperiosa da medida; 7) a ndo identificacdo compulsdria pelos 6rgédos policiais, de protecédo e
judiciais, salvo na necessidade de confrontacdo, havendo duvida fundada.

No que se refere as garantias processuais também sdo garantidos ao adolescente autor
de ato infracional os seguintes direitos no ECA (1990a): a) de ndo ser privado de liberdade
sem existir processo legal (Artigo 110); b) de ter pleno e formal conhecimento do ato
infracional (Artigo 111, inciso I); ¢) da igualdade na relacdo processual — ampla defesa
(Artigo 111, inciso I1); d) de possuir um advogado de defesa (Artigo 111, inciso IlI); e) de
acesso gratuito e integral a assisténcia judiciaria, se necessaria (Artigo 111, inciso 1V); f) de
ser ouvido pela autoridade competente (Artigo 111, inciso V); g) de solicitar a presenca de
seus pais ou responsaveis em qualquer fase dor processo judicial (Artigo 111, inciso V) .
Nota-se portanto que, se por um lado o ECA garante ao adolescente o exercicio dos mesmos
direitos e garantias assegurados aos adultos que cometem algum tipo de crime, por outro
proporciona um tratamento diferenciado levando em conta a fase de desenvolvimento peculiar
do adolescente, considerando-os “inimputiveis” perante a lei (DIAGIACOMO;
DIAGIACOMO, 2010).

De acordo com o artigo 26 do Cadigo Penal Brasileiro, com redacdo dada pela Lei n°
7.209/84, o conceito de inimputabilidade ¢ aplicado a individuos “isentos de pena”, seja
devido a doenca mental ou ao desenvolvimento mental incompleto ou retardado. Entende-se,

assim, que o sujeito € incapaz de compreender o carater ilicito do ato praticado. Sobre isso
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Moreira (2016) ressalta a contradicdo presente no ECA que, se por um lado trata o
adolescente como sujeito ativo e detentor de direitos, por outro o considera inimputaveis
perante a lei. Entretanto, é necessario pontuar que mesmo com a impossibilidade de serem
penalizados legalmente, adolescentes autores de atos infracionais sdo responsabilizados por

meio de medidas socioeducativas, que estdo presentes no artigo 112 do ECA.

Ja com relacdo a criangas, lhes sdo aplicadas as medidas de protegdo, previstas no
artigo 101, quais sejam: 1) encaminhamento aos pais ou responsaveis (artigo 101, inciso 1); 2)
orientacdo, apoio e acompanhamento (artigo 101, inciso II); 3) matricula e frequéncia
obrigatdrias na escola (artigo 101, inciso I11); 4) inclusdao em servigos e programas oficiais ou
comunitarios de protecdo, apoio e promoc¢do (artigo 101, inciso IV); 5) requisicdo de
tratamento médico, psicolégico ou psiquiatrico (artigo 101, inciso V); 6) inclusdo em
programas de auxilio, orientacdo e tratamento a toxicomania (artigo 101, inciso VI); 7)
abrigo em entidade (artigo 101, inciso VII); 8) acolhimento institucional (artigo 101, inciso

VII1); 9) colocacdo em familia substituta (artigo 101, inciso IX).

A aplicacdo das medidas socioeducativas, por sua vez, deve levar em consideracao a
capacidade do adolescente em cumpri-la e também as circunstancias e a gravidade da
situacdo. Além disso, na maioria das medidas sdo necessarias provas suficientes de autoria e
materialidade do ato cometido. Entretanto, embora existam todos esses aspectos a serem
considerados, na pratica, 0 que se tem observado sdo aplicacbes de medidas de forma
indiscriminadas sem que os atores do judiciario tenham conhecimento de todo processo e
mais, sem que o proprio adolescente saiba do que se trata a medida socioeducativa. Nesse
sentido Moreira (2016, p. 123) faz o seguinte questionamento: “se tratando especificamente
de pessoas em formacédo, estas delimitagdes ndo deveriam ser absolutamente claras,

favorecendo assim um desenvolvimento sadio e integro?”.

E por isso que Pino (1990) afirma que embora o ECA seja um marco politico na
historia dos movimentos em defesa da infancia e adolescéncia brasileira, ja que a partir desse
momento essa populacdo passa a ser percebida independentemente da condi¢do econdmica,
sua simples afirmagdo de direito ndo garante seu real reconhecimento e isso s6 vird por meio
de acbes politicas dos movimentos sociais para que a lei seja cumprida da forma como foi
estabelecida. Ai esta o grande desafio pos- promulgacdo do ECA e de leis complementares no
que se refere ao sistema de garantia de direitos das criancgas e dos adolescentes. Como afirmou

Bobbio (2004, p. 23) “[...] o problema fundamental em relagdo aos direitos humanos, hoje,
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ndo € tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema n&o filoséfico,

mas politico”.

Sobre isso, Marcilio (1998), argumenta que, embora o pais possua instrumentos
suficientes para uma agdo exemplar no que se refere a defesa da crianca e adolescente, isso
ndo € uma realidade devido a falta de competéncia, responsabilidade e vontade politica de
assumi-la como prioridade absoluta. Para Passetti (1995) houve uma mudanga apenas no
ambito da legislacdo sem que tenha mudado as préaticas dos executores do Estatuto, sendo a
lei por si s6 ndo suficiente para mudanca da I6gica punitiva do Cédigo de Menores (1979).

Mas como bem colocado por Lima e Veronese (2012) ainda que a mudanga nao tenha
acontecido de forma efetiva ou que tenha sido materializada nas praticas sociais, 0 ECA
ressignificou toda a politica nacional no que se refere ao direito da crianca e adolescente e s6
a ruptura com o modelo anterior ja caracteriza um grande avanco. N&o se pode negar que hoje
0 ECA é um instrumento normativo que tem como compromisso a efetivacdo dos direitos da

crianca e do adolescente, diferentemente do Cdédigo de Menores.

Adorno e Mesquita (1999), por sua vez, acreditam que quanto mais avanga as
legislacGes de protecdo dos direitos da crianca e do adolescente, mas desafios devem ser
enfrentados no que dizem respeito a implementacgdo da lei. Argumentam que se faz necessario
uma mudanca no ambito da filosofia e dos programas de trabalho, além da mentalidade dos
profissionais que atuam diretamente no sistema de garantia de direitos. Para os autores, as
instituicGes ao invés de serem meios para execucdo do que é previsto no ECA, acabam por
possuir uma finalidade em si proprias. O que hd é uma fragmentacdo e enviesamento da

politica pablica.

Portanto é preciso lembrar que, embora implantada a Doutrina de Protecédo Integral
por meio do ECA, a consolidacdo desses direitos ainda € um desafio. Ha aqueles que se
definem como ‘“defensores”, mas possui uma pratica muito mais voltada a doutrina da
Situacdo Irregular. Algo muito comum entre esses defensores, por exemplo, é o fomento a
colocacéo de criancas em situacdo de risco em familia substituta (medida de tutela, guarda e
adocdo) sem que tenha se esgotado todas as possibilidades de orientacdo e apoio
sociofamiliar, uma vez que, como previsto no ECA, a coloca¢do em familia substituta é a
ultima medida cabivel. Sendo a convivéncia familiar e comunitdria um dos direitos
fundamentais da crianca e/ou adolescente é necessario que se esgote todas as possibilidades

para que esse direito seja mantido.
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Ja no que se refere ao adolescente autor de ato infracional esses defensores acreditam
que as medidas socioeducativas ndo sejam uma resposta social a pratica do ato infracional e
devido essa confusdo de interpretacdo, acabam por considerarem o ECA como uma lei

facilitadora e promotora de infracdes juvenis (BRASIL, 2006a).

4.2 REDUCAO DA MAIORIADADE PENAL E A VONTADE DA SOCIEDADE EM
PUNIR

Takeuti (2012) afirma que as sociedades ocidentais parecem ter cada vez mais certeza
de que se deve adotar medidas punitivas contra essa populac¢do, que tem assumido o mundo
do crime como forma de sobreviver e/ou adquirir o0 que o mercado de consumo os impde.
Como desdobramento disso tem-se vivenciado no Brasil um grande retrocesso no que se
refere aos direitos da crianca e do adolescente, com a pauta da reducdo da maioridade penal

em votacdo no Congresso Nacional.

Desde 2012 tem tramitado uma Proposta de Emenda a Constituicdo Federal (PEC
33/12), de autoria do senador Aloysio Nunes (PSDB), que propfe a reducdo da maioridade
penal. Mas foi no ano de 2015 que a discussdo se tornou mais intensa apés ter sido colocada
em votacdo e aprovada na Camara dos Deputados. Vale ressaltar que a aprovacdo se deu apds
uma manobra regimental feita pelo Presidente da Camara Eduardo Cunha (PMDB), uma vez
que um texto mais abrangente ja havia sido rejeitado pelo plenario na véspera e apds algumas
alteracbes foi colocada novamente em votacdo, sendo dessa vez aprovada. Entretanto é

importante dizer que ainda devera passar por votacdo no senado para que seja promulgada.

Para Arantes (2013) quando se diz respeito a esse tema, 0s parlamentares e a opinido
publica se dividem em trés grandes grupos. O primeiro sdo aqueles que defendem a reducéo
da maioridade penal de 18 a 16 anos, sendo que argumento utilizado é que se o adolescente
possui discernimento para cometer atos infracionais devem ser julgados e punidos como
adultos. O segundo grupo sdo aqueles que acreditam que ndo se deve reduzir a maioridade
penal e sim reformular o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) no que diz respeito ao
tempo maximo de privagdo de liberdade, pois afirmam ser insuficiente. Ainda defendem o

endurecimento nas punic¢des dos adultos que aliciam os adolescentes para o meio infracional.

E o terceiro e Gltimo grupo que sdo os contrarios a reducdo da idade penal e ao

aumento do tempo de privacao de liberdade, pois acreditam na prevencdo do cometimento de
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atos infracionais por adolescentes, bem como na diminuigdo da reincidéncia por meio do
cumprimento de forma integral do ECA e do Sistema Nacional de Atendimento

Socioeducativo (SINASE), além da melhoria no acesso as politicas sociais de base.

Diante desse cenario social e politico, alguns estudiosos das mais diversas areas do
conhecimento, principalmente aquelas diretamente ligadas a infancia e adolescéncia e a
garantia de direitos, tem se manifestado sobre o tema. Arantes (2013), por exemplo, traz uma
grande preocupacdo na forma como o debate vem sendo feito no pais, que acabam por
categorizar tais adolescentes como “anormais”, “degenerados”, “incorrigiveis” e “nao-
humanos”. A autora ainda acrescenta que a forma exaustiva como ¢ noticiado um crime brutal
na qual ha a participacdo de um adolescente tem como objetivo chocar a opinido publica e
recolocar em pauta a discusséo sobre a reducdo da maioridade penal com a justificativa de que
as “leis sdo brandas” e que os direitos servem apenas em “defesa aos bandidos”, ou seja,
responsabilizam o adolescente pela violéncia no pais, buscando medidas imediatistas que so

agravarao o problema que é de carater social e estrutural.

Ja para Hage e Aradjo (2013) o desvio da atencdo da populacdo brasileira para
propostas imediatistas tem o objetivo de ndo trazer a tona a discussdo das problematicas de
fundo que realmente impedem a maioria da populagdo a viver com dignidade: as
desigualdades sociais; a auséncia de reforma agraria; a corrupcao; o fortalecimento do trafico
de drogas e pessoas; a violacdo dos direitos humanos e sociais que ocorre na maioria das
vezes por parte do proprio Estado. Os autores denominam aqueles que defendem a reducdo da
maioridade penal como movimento conservador hegemonico que tratam a violéncia social
como casos individuais, culpabilizando os adolescentes pelas mazelas e precariedades que sdo

impostas a maioria da populagéo.

Avancando um pouco mais nessa linha de pensamento, Teixeira (2013, p. 20) traz para
discussao o estabelecimento, pela sociedade, de um bode expiatério para um fenbmeno que é
multideterminado. Para a autora se constréi e difunde uma representacdo do fendmeno de
violéncia ligada exclusivamente a criminalidade e ainda o faz como um acontecimento de
ordem individual e/ou produto de sociabilidade considerado “divergente”. Nas palavras da

autora:

O clamor popular por seguranca e paz publicas associado a essa mentalidade dominante que
desconhece a multideterminacéo do fendmeno da violéncia e de sua expressdo mais descarada
— a criminalidade — favorecem o estabelecimento de bode expiatorio para o qual o adolescente
tem um bom figurino: esta, historicamente, associado a rebeldia, contestagdo da autoridade,
inconformismo ante a desigualdade social, porque querem consumir tudo aquilo que passa
diante de seus olhos e esta associado com felicidade, bem-estar, com um icone de identidade.
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Portanto, o sentimento de vulnerabilidade dos cidaddos favorece uma mentalidade que se
caracteriza por vinganga social e praticas repressivas e é nesse contexto que se insere a defesa
da reducéo da idade penal(TEIXEIRA, 2013,P 20).

Teixeira (2013) ainda pontua o superdimensionamento que se tem dado a participacao
dos adolescentes em crimes. Isso ndo significa que o adolescente ndo deva ser
responsabilizado pela sua participacdo no ato infracional, inclusive € previsto no ECA por
meio de medida socieducativas que vdo desde a menos até a mais gravosas que Sao

respectivamente: adverténcia e internacao.

Portanto, esse panorama s0 demonstra a vontade de punir da sociedade atual, que
segundo Takeuti (2012) esta associada a dois processos que se articulam entre si. Sao eles: a
passagem do Estado Providéncia para o Estado Penal e a politica global da sociedade de
controle. Sobre o primeiro processo social, a autora aponta para intencionalidade dos recursos
destinados as politicas publicas, antes para a assisténcia social, com a finalidade de garantir os
direitos, agora para o custeio do sistema carcerario e policial, com o objetivo de represséo e
punicdo. Dai a intensificacdo da judicializacdo das relagbes sociais, tomando como
transgressdes as menores das incivilidades. J& o segundo diz respeito a conexdo entre a
vontade de punir e a politica global da sociedade de controle, ndo s6 pelo aperfeicoamento de
técnicas de policiamento, mas pelas “proprias politicas de juventude” que tem em seu bojo

estratégias de controle.

Para Scheinvar (2013) o punir tem sido o conforto encontrado pela sociedade
contemporanea. Formas disciplinares vao sendo construidas como tentativas de controle. Para
autora a l6gica da punicéo € que os castigos sejam garantidos e ndo os direitos. Tanto é assim
que diante da perda de um ente querido ou de um bem material é reivindicada justica, melhor
entendida como punigdo. Sobre isso Rosa, Vicentim e Broide (2011) afirmam que os debates
sobre politicas publicas destinadas a juventude séo reduzidas a questdo de seguranca visando
o controle do individuo ao invés do beneficio e promogéo de autonomia e emancipagao.
Agamben (2002) ainda problematiza a falsa ilusdo de controle que visa a garantia de bem-
estar social. Para o filosofo a eliminacdo do conflito é operado por estratégias de ilusdo de
uma sociedade perfeita em que ha igualdade e bem estar social. O apelo excessivo as leis tem

sido o recurso utilizado pela sociedade atual para lidar com os conflitos sociais.

Quando se trata de adolescente autor de atos infracionais o controle se torna ainda
mais imperioso, uma vez que é adotada, para fundamentar as praticas e politicas sociais, a

construcdo social da figura do adolescente perigoso e intratdvel (ROSA; VICENTIM,;
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BROIDE, 2011). Muitas vezes os discursos daqueles que sdo operadores do direito séo
carregados de preconceitos e afirmacdes desqualificadoras, tendo como base suas expectativas
culturais. Forcas antagbnicas que rivalizam pelo poder sobre o adolescente, por vezes
produzem praticas e intervencdes inconsistentes e patologizantes, ignorando o contexto
historico social de producdo da subjetividade do individuo. E por isso que Dayrell e Carrone
(2014) pontua a necessidade de se atentar para que os adolescentes ndo sejam transformados

em uma classe perigosa que deve ser combatida.

Portanto, se deve tomar muito cuidado ao propor politicas publicas que tenha com
publico alvo os jovens e as criangas em situacdo de vulnerabilidade social, exposto ao risco de
envolvimento com o meio infracional. Na maioria das vezes a vulnerabilidade é tratada como
um problema e ndo como um ponto de partida para luta pela garantia dos direitos: a vida, a
alimentacdo, a educacdo, a dignidade, entre outros. Isso significa dizer que o discurso de
prevencdo acaba por ser apropriado de forma errdnea para reforcar acdes estigmatizadoras,

como bem colocado por Soares (2004, p. 140):
Ou seja, quando digo que sdo vulneraveis os pobres e negros, sem auto-estima, abandonados
pela familia e rejeitados pela escola, sem abrigo afetuoso na comunidade e sem oportunidades,
estou anunciando uma tese empiricamente correta, do ponto de vista sociol6gico, e estou
denunciando as responsabilidades que a sociedade tem na formagdo da “delinquéncia”, da
“transgressdo”, do “crime”, estou abrindo espagos para a defesa e a prote¢do dos vulneraveis e
para a reversdo do quadro, das tendéncias, dos processos, das caréncias, do sofrimento etc...

Mas, ao mesmo tempo, estou municiando o policial na esquina, em seu comportamento racista,
classista, estigmatizador.

Sobre isso é importante dizer que essa forma de olhar estigmatizadora e
preconceituosa ndo é por acaso, é decorrente da “sociedade disciplinar” como bem assinalada
por Foucault (1986), datada na emergéncia do capitalismo, que passou a se preocupar nao
somente com as infracdes cometidas pelos sujeitos, mas também por aquelas que poderiam vir

acontecer.

Nessa mesma linha de pensamento, Coimbra e Nascimento (2003) citam Deleuze
(1992) e Foucault (1986) para explicitar o0 modelo de sociedade que se vem implantando no
neoliberalismo. Segundo os autores, em paises periféricos como o Brasil, ha uma mescla entre
a “sociedade de controle” que se utiliza do marketing e os meios de comunicacao como forma
de controle ao produzir modo de ser e viver ¢ a “sociedade disciplinar” que se utiliza dos
meios fechados como escola, fabrica, hospitais e prisdo como forma de disciplinar. Porém a
desconstrucédo critica dessa forma de pensar e tratar as questdes relacionadas a adolescentes

em situacao de vulnerabilidade é primordial para que haja acbes no &mbito da politica publica
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que garanta, de fato, seus direitos e tenham propostas que visem ndo o controle, mas sim a

autonomia e emancipacao do sujeito.

4.3 SERVICOS E ATENDIMENTOS AOS ADOLESCENTES AUTORES DE ATOS
INFRACIONAIS

Embora ainda se tenha enfrentado muitos desafios no que diz respeito a garantia de
direitos do adolescente autor de ato infracional, a forma como esta organizada atualmente a
rede de servicos de atendimento a essa parcela da populacdo é fruto de uma trajetoria de luta.
Primeiro com a promulgagdo do ECA (BRASIL,1990a) e anos depois com SINASE, que
regulamenta a aplicacdo e a execu¢do do conjunto de medidas socioeducativas (BRASIL,
2012a).

De 1927 a 1990, vigorou no Brasil o Codigo de Menores (1979), que tinha como
principal estratégia a repressdo para corrigir os comportamentos considerados “desviantes”
(BRASIL, 2016). A logica era investir em praticas pedagdgicas que visassem a adequacdo da
crianca e do adolescente a sociedade. Nessa época os menoristas acreditavam na “reversdo do
carater desviante” por meio do isolamento em instituigdes disciplinares. Desse modo seria
possivel molda-los aos padrdes sociais, transformando-os em futuros trabalhadores (LIMA E
VERONESE, 2012). Sobre isso Passetti (2008, p. 356) afirma: “ao escolher politicas de

internagdo para criancas abandonadas e infratoras, o Estado escolhe educar pelo medo™.

E notorio que Codigo de Menores tinha a funcdo de reprimir por meio da disciplina
aquele considerado desviante. O foco era unicamente na patologizacdo do individuo néo
levando em consideracdo seu contexto socio-historico. O adolescente autor de ato infracional
assumia o lugar social diagnosticado como portador de desvios patoldgicos, o que justificava
sua condicdo de marginalidade. Para Violante (1981), mas do que isso era defendido esse

modus operandis como unica condicao de sobrevivéncia que Ihe restava.

Foi diante dessa ineficiéncia do Cdodigo de Menores que houve, a partir da década de
50, uma tentativa de dar melhor amparo aos adolescentes com a criagdo do Servico de
Assisténcia ao Menor — SAM (BRASIL, 1941). Vinculado ao Ministério da Justica e
Negocios Interiores, tinha a finalidade de prestar atendimento assistencial aos “menores
infratores” e/ou abandonados. Porém, embora com uma proposta de mudanca de

entendimento dessa temaética, na pratica 0 SAM continuou a resolver a questdo do abandono e
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dos atos infracionais por meio de internacbes com métodos extremamente repressivos que
visava apenas a disciplina e a obediéncia. O objetivo principal era torna-los adultos
trabalhadores e disciplinados a l6gica do capital (LIMA E VERONESE, 2012).

Para Pereira (1996) o SAM ndo teve autonomia e acabou por reproduzir as praticas
ineficazes presentes no Cédigo de Menores. Isso significa que a assisténcia a esse publico
continuou atrelada as praticas de instituicionalizacdo, ou seja, a tradicdo de praticas
autoritarias e reguladoras presentes no Codigo de Menores se manteve. Portanto, 0 SAM
enquanto modelo assistencial perpetuou a politica centralizadora e repressiva.

Ainda com relacdo ao tratamento juridico-assistencial dado a crianca e adolescente no
Brasil, pode-se citar a aprovacdo da Politica Nacional do Bem-estar do Menor — PNBEM
(BRASIL, 1964). Aprovada por meio da Lei n. 4.513, de 1° de dezembro de 1964, extinguiu o
SAM e autorizou a criagdo Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM), que
por sua vez, tinha como objetivo a formulacdo e implantacio da PNBEM, além da
coordenacao e fiscalizacdo das entidades responsaveis pela execucdo da politica. Instalada no
Distrito Federal, a FUNABEM teve como representante dos estados as FundacGes Estaduais
do Bem-Estar do Menor — FEBEMs . Nessa ocasido, sob influéncia do Golpe Militar de 1964
e inicio de um governo autoritario, a problematica do adolescente autor de ato infracional
passou a ser uma questdo de seguranca nacional e ndo mais social. A implantacdo da PNBEM
foi uma resposta do Governo Militar dada as questdes relacionadas a adolescentes autores de
atos infracionais (LIMA E VERONESE, 2012).

Ainda que com discurso de ado¢do de uma perspectiva educacional em detrimento
uma ldgica repressiva do SAM, a PNBEM continuou com as praticas de institucionalizacéo
como forma de manter a seguranca social. E nesse sentido que Volpi (2005) defende que o
Codigo de Menores e a Politica do Bem Estar do Menor visavam apenas tratar do

“delinquente”. Nas palavras de Custddio e Veronese (2009, p. 65):

[...] implantou no Brasil uma rede de atendimento assistencial, correcional-repressivo, que
atuava com vistas na irregularidade da condi¢8o infantil, reforcando o papel assistencialista do
Estado numa pratica absolutamente centralizada, com motivacOes ideoldgicas autoritarias do
regime militar. A solugdo do “problema do menor” era a politica de contencdo
institucionalizada, mediante o isolamento, como forma de garantir a seguranga nacional e a
imposicdo de praticas disciplinares com vistas a obtencdo da obediéncia.

Ainda que fosse afirmada como uma politica pensada em consonancia com a

Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca de 1959, a PNBEM estava as avessas aos

principios discutidos em ambito internacional no que diz respeito a protecdo a crianca e ao
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adolescente. Para Lima e Veronese (2012) o fato do Brasil participar como signatario da
Declaragdo da ONU ndo trouxe, nesse momento, nenhuma alteragdo na forma como a crianca
e 0 adolescente eram vistos no pais, uma vez que o sistema juridico continuava atuar apenas
sobre aqueles em situacdo considerada irregular. Isso significa que a politica continuava a
reproduzir a logica de culpabilizacdo da crianca e do adolescente por sua condicdo de

pobreza, sem qualquer interesse na protecdo efetiva dessa parcela da populacéo.

Foi s6 com promulgacdo do ECA (BRASIL, 1990a) que passou-se a compreender 0s
adolescentes como seres humanos, sujeitos de direitos e deveres, ou seja, houve uma mudanca
da doutrina menorista — Doutrina da Situacdo Irregular, para uma doutrina integralista —
Doutrina da Protecdo Integral. Para Volpi (2005) o ECA inovou no sentido de considerar o
adolescente autor de ato infracional como uma categoria juridica, sendo, portanto, tratado
como sujeito de direitos. Para o autor hd uma proposta, a partir do ECA, de desconstrucao de

uma concepcdo sociologica implicita no Cédigo de Menores e, vigente até entédo.

Assim, criancas e adolescentes, até entdo sob tutela do Estado e sujeitos a politicas
publicas repressoras e perversas, passaram a ter seus direitos assegurados. Lima e Veronese
(2012) também mencionam a importancia do reconhecimento do Direito da Crianga e do
Adolescente como um ramo juridico autbnomo para o tratamento da condicdo de sujeitos de
direitos e, uma consequente necessidade do reordenamento das politicas publicas a fim de que

sejam garantidos os direitos fundamentais desse publico.

Portanto, no que diz respeito aos atos infracionais, embora o ECA ndo faca distincao
entre ato infracional e crime, uma vez que entende que ambos possuem carater transgressor e
se situam na categoria do ilicito juridico, considera a fase de desenvolvimento peculiar
daquele que o comete, o que significa dizer que a responsabilizacdo se da de maneira
diferente da do adulto, ou seja, pela aplicacdo, de uma ou mais medidas socioeducativas no
caso de adolescentes maiores de 12 e menores de 18 anos e aplicagcdo de medida de protegéo

aos pais no caso de criangas menores de 12 anos.

Vale ressaltar que, no ambito juridico é considerado infrator aquela crianca e/ou
adolescente que praticou crime, falta ou contravencdo penal, de acordo com as leis vigentes
no pais (COLOMBO, 2001). O Estatuto prevé medidas socioeducativas em diferentes graus
de severidade, dependendo do ato cometido, levando em consideragdo algumas questdes
fundamentais, quais sejam: a) a capacidade do adolescente em cumprir determinada medida;

b) as circunstancias que sucedeu o suposto ato infracional; e c) a gravidade deste ultimo.
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As medidas socioeducativas aplicaveis a adolescentes autores de atos infracionais
previstas no art. 112 do ECA sdo: adverténcia, que consiste em uma repreensdo judicial;
obrigacdo de reparar do dano, que é o ressarcimento por parte do adolescente do dano ou
prejuizo econdmico causado a vitima; prestacdo de servigos a comunidade, que € a realizacéo
de tarefas gratuitas e de interesse comunitario durante periodo méaximo de seis meses, néo
ultrapassando oito horas semanais; liberdade assistida, que consiste no acompanhamento,
auxilio e orientacdo ao adolescente por equipes multidisciplinares, por um periodo minimo de
seis meses, objetivando inseri-los nas diversas areas de politicas publicas, como saude,
educacdo, cultura, esporte, lazer e profissionalizacdo, com vistas a sua promocao social e a
insercdo no mercado de trabalho; semiliberdade, em que o adolescente é vinculado a uma
unidade especializada que restringe sua liberdade parcialmente, uma vez que possibilita a
realizacdo de atividades externas e a permanecer com a familia aos finais de semana; e por
fim a internacdo, que é a medida socioeducativa mais gravosa que consiste na privacdo total
de liberdade (BRASIL, 1990a).

Embora os servigos destinados aos adolescentes autores de atos infracionais também
sejam co-financiados pela Unido, suas execucfes ficam a cargo dos Estados e municipios,
sendo, inclusive vedada qualquer oferta de atendimento pela Unido, que fica responséavel
apenas pelo estabelecimento das diretrizes dos programas e servicos, bem como
monitoramente e avaliacdo dos mesmos (descentralizacdo das ac¢Ges). Assim, aos Estados séo
atribuidos a execucdo de servigos referentes as medidas socioeducativas de semi-liberdade e
internacdo; e aos Municipios as demais medidas em meio aberto, quais sejam: Prestacdo de
Servico a Comunidade (PSC) e Liberdade Assistida (LA). Vale ressaltar que a medidas de
adverténcia e a obrigacdo de reparar o dano ficam a cargo do Poder Judiciario exigir seu

cumprimento.

As medidas socioeducativas sejam elas em meio aberto ou fechado devem ser
norteadas por trés principios: liberdade, respeito e dignidade. Sendo assim as intervengdes
realizadas durante suas execucOes devem ser necessariamente de carater pedagdgico e ndo
punitivo (LIMA E VERONESE, 2012). Nesse sentido, como meio de garantir que as medidas
socioeducativas sejam aplicadas levando em consideracdo os acordos internacionais sob 0s
direitos humanos no qual o Brasil é signatario, em especial aqueles designados a crianca e ao
adolescente, no ano de 2004 a Secretaria Especial de Direitos Humanos (SEDH) e o Conselho
Nacional de Direitos da Crianca e do Adolescente (CONANDA), com apoio do Fundo das

Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), apresentaram a proposta do Sistema Nacional de
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Atendimento Socioeducativo (SINASE) e em 2012 foi instituido, por meio da Lei 12.594.
(BRASIL, 2012a)

Como um instrumento juridico-politico que visa a concretizacdo dos direitos do
adolescente autor de ato infracional, 0 SINASE é um sistema integrado que tem como
objetivo a articulacdo dos trés niveis de governo para o desenvolvimento de programas de
atendimento, com o objetivo de promover agdo uma educativa. A intersetorialidade e a co-
responsabilizacdo da familia, comunidade e Estado s&o alguns dos principios que norteiam
essa proposta, conforme ja previsto no ECA (BRASIL, 1990a). Também estabelece as
competéncias e responsabilidades dos érgdos de direito como os Conselhos de Direito da
Crianca e do Adolescente, além da necessidade da relacdo destes com o Sistema de Garantia
de Direitos, como o Poder Juridico e o Ministério Publico (BRASIL, 2006c). Isso significa
dizer que n&o se trata de apenas execuc¢do de um atendimento para adolescentes autores de
atos infracionais, mais do que isso, 0 SINASE gerencia, organiza e articula iniciativas dos
Estados, do Distrito Federal e dos municipios para o oferecimento de programas e servigos

socioeducativos para esse publico alvo (MOREIRA, 2016).

Assim, na forma da lei, o SINASE apresenta trés objetivos a ser alcangados ao
executar as medidas socioeducativas previstas no ECA, quais sejam: 1) responsabilizar o
adolescente das consequéncias lesivas do ato infracional cometido e quando possivel
incentivar sua reparacao; 2) inserir o adolescente nas demais politicas, como: saude, cultura,
esporte, educacdo e profissionalizacdo, de maneira que seus direitos sociais e individuais
sejam assegurados. Isso é feito por meio do que chamado plano individual de atendimento
(PI1A), que é construido juntamente com o adolescente durante o cumprimento da sua medida
socioeducativa e aprovado pelo judiciario, em concordancia com o defensor publico; 3)
efetivar as disposicOes da sentenca, tendo como parametro maximo a privacao de liberdade,
sendo observados os limites previstos em lei (BRASIL, 2012a). Para a efetivacdo desses
objetivos e execucdo das medidas socioeducativas a Lei 12.594, dispde no Artigo 35 de nove
principios:

1 - legalidade, ndo podendo o adolescente receber tratamento mais gravoso do que o conferido
ao adulto;

1l - excepcionalidade da intervencdo judicial e da imposicdo de medidas, favorecendo-se
meios de autocomposicdo de conflitos;

11 - prioridade a praticas ou medidas que sejam restaurativas e, sempre que possivel, atendam
as necessidades das vitimas;

1V - proporcionalidade em relacdo a ofensa cometida;

V - brevidade da medida em resposta ao ato cometido, em especial o respeito ao que dispde o
art. 122 da Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do Adolescente);
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VI - individualizac8o, considerando-se a idade, capacidades e circunstancias pessoais do
adolescente;

VII - minima intervencdo, restrita ao necessario para a realizacdo dos objetivos da medida;
VIl - ndo discriminacdo do adolescente, notadamente em razdo de etnia, género,
nacionalidade, classe social, orientacdo religiosa, politica ou sexual, ou associacdo ou
pertencimento a qualquer minoria ou status;

1X - fortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios no processo socioeducativo
(BRASIL, 2012a, ndo paginado).

Para Moreira (2016) os nove principios constantes no SINASE podem ser descritos em
trés principais ideias interligadas que sdo o tratamento diferenciado ao adolescente que
comete o ato infracional atendendo os principios da socioeducagdo e ndo apenas a imposicao

de pena, a desaprovacao da conduta violadora e o acolhimento de eventuais vitimas.

A Lei 12.5894/12 ainda pontua sete direitos dispostos pelo ECA aqueles adolescentes
em cumprimento de medida socioeducativa, que sdo: 1) inclusdo em programa de meio aberto
na inexisténcia de vaga para o cumprimento da medida de privacdo de liberdade, exceto
quando o ato cometido configurar grave ameaca ou Vvioléncia a pessoa. Nesse caso 0
adolescente deverd ser internado na unidade mais proxima ao local da sua residéncia; 2)
respeito a sua personalidade, intimidade, liberdade de pensamento e religido; 3) peticdo, por
escrito ou verbal, de forma direta a qualquer autoridade ou 6rgdo publico, sendo o prazo para
resposta de até 15 dias; 4) receber informacdo das normas de organizagdo e funcionamento do
programa de atendimento a qual serd inserido, além das previsdes quanto questdes
relacionadas a disciplina; 5) informacdo sobre a evolucdo do seu plano individual, além de
participar da sua construcdo e quando necessario da sua reavaliacdo; 6) assisténcia integral a
saude; 7) atendimento garantido em creches ou pré-escolas aos seus filhos de zero a cinco

anos.

E por fim o SINASE ainda destaca dois aspectos que sdo o regime disciplinar das
entidades de atendimento e a necessidade de elaboragdo de planos para a organizagdo do
servigo. No que ser refere o primeiro aspecto, Moreira (2016) ressalta que ainda que néo se
disponha de dados suficientes para discutir se os regimes disciplinares tém ou néo
proporcionado um ambiente saudavel nessas instituicoes, o fato € que segundo os dados da
Secretaria de Direitos Humanos — SDH (2014) em 2012, trinta adolescentes vieram a 6bito
enquanto cumpria medida socioeducativa em meio fechado, sendo que 37% das mortes foram
decorrentes de conflito interpessoal, 30% de conflito generalizado, 17% suicidio, 3% de

execucdo em area externa, 3% fuga, 7% morte natural e 3% ndo constam.
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Ainda com relagdo a execugdo da medida socioeducativa em meio fechado é
importante pontuar a insuficiéncia de entidades de atendimentos, levando em consideragao
um dos direitos garantidos para o adolescente em cumprimento de medida, que ¢ a internacéo,
qguando necessaria, na entidade mais proxima do seu local de residéncia para que os vinculos
familiares ndo sejam rompidos. Segundo dados da Secretaria de Direitos Humanos (2014) s&o
452 unidades de internacdo, sendo que 16% estdo na regido Sul, 16% da regido Sudeste; 12%

na regido Norte; 18% na regido Nordeste; e 7% da regido Centro Oeste.

Outro questionamento também feito por Moreira (2016) é com relagdo a efetividade
das medidas socieducativas, principalmente em meio fechado, ja& que segundo dados
publicados pela SDH ha um aumento no nimero de atos infracionais, ao invés da reducéo —
entre 0s anos de 2013 e 2012 houve um aumento de 14% — porém ndo se deve desconsiderar
que o SINASE ainda é bastante recente, sendo assim, muitos dos servigos que 0s executam
ainda ndo tem muito clara a real finalidade das medidas socioeducativas. Tanto é assim que o
caderno de orientacdes técnicas para servicos de medidas socioeducativas em meio aberto foi
publicado no ano de 2016. H& uma falta de afinidade, por parte de muitos dos profissionais
que atuam nesses servi¢os, com 0 SINASE, bem como o Sistema de Garantia de Direitos
(BRASIL, 2006b). Isso significa dizer que apesar de se ter avancado bastante no que se refere
a protecdo integral a crianca e adolescente, ainda ha muitos desafios para concretizacdo dos

objetivos das medidas socioeducativas como previsto no ECA e também no SINASE.
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5 DIREITO A EDUCACAO E OS DESAFIOS DA SUA CONCRETIZACAO
5.1 EDUCACAO COMO MEDIADORA NA FORMACAO HUMANA

Qualquer discussdo sobre educacdo deve-se pautar no entendimento de que se trata de
um fenémeno proprio dos seres humanos e, portanto, parte constitutiva do processo de
humanizagdo. Segundo Meira (2003) ndo h& subjetividade plenamente desenvolvida sem
apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado e, para isso & necessario a acdo
educativa. A educacdo, portanto, é condicdo para que o homem se constitua como humano,

humanizado e humanizador.

Isso significa dizer que “ela [educacdo] é, ao mesmo tempo, uma exigéncia de e para 0
processo de trabalho, bem como ¢, ela propria, um processo de trabalho” (SAVIANI, 2015, p
286). E nesse sentido que o autor defende que a educacdo se situa na categoria de trabalho ndo
material. Como parte do processo de producdo da existéncia implica na garantia da
subsisténcia material, por meio da producdo de conhecimentos, ideias, conceitos, valores,
simbolos, entre outros. Sendo assim o trabalho educativo € ao mesmo tempo uma atividade
que produz e reproduz o individuo enquanto ser humano e que reproduz a prépria
genericidade humana, ou seja, o trabalho educativo refere-se a reproducdo do individuo-
educando, mas também da sociedade (DUARTE, 2007). Nessa mesma perspectiva Oliveira
(1995, p. 125) afirma:

Se o ser humano € historico, se a esséncia do ser humano é a historicidade, o ser humano, para

formar-se enquanto sujeito transformador da realidade social da qual ele é parte, precisa
relacionar-se com essa realidade pela mediacdo da apropriagdo do conhecimento produzido.

O trabalho educativo produz, direta e intencionalmente, em cada sujeito, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelos homens. Para tanto os sujeitos
precisam se apropriar dos elementos culturais historicamente acumulados, sendo o objeto da
educacdo, desse modo, identificar tais elementos e buscar formas mais efetivas de atingir este
objetivo (SAVIANI, 2015). Por este motivo que Severino (2000) afirma que a educagédo deve
ser entendida como uma pratica a0 mesmo tempo técnica e politica, atravessada por

intencionalidade tedrica.

Portanto, se a educacdo tem o propoésito fundamental o processo de humanizacéo, é
necessario que ela se torne uma atividade mediadora importante, para construcdo das
mediagdes mais basicas, de modo que estas Ultimas se efetivem em suas condi¢Oes objetivas

reais. Oliveira (1995) também aponta para esta questdo e ainda traz a contradicdo da
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sociedade capitalista como elemento importante a ser analisado. Afirma que a educacéo deve
ser vista como uma atividade mediadora que estd inserida de forma contraditéria na
organizacéo social, ou seja, ainda que o trabalho educativo esteja voltado para reproducédo da
sociedade, a possibilidade de efetivacdo das maximas potencialidades da formacdo do
individuo aponta, contraditoriamente, para necessidade de luta contra a reproducdo limitada a
insercdo do individuo na divisdo social do trabalho (DUARTE, 2007). E dessa relagdo

dialética e contraditoria que surge, entéo, a possibilidade de transformacéo social.

Duarte (1993) avanga um pouco mais nessa discusséo ao delimitar de forma mais clara
0 papel da educacdo na formacdo do individuo. Traz em suas elaboracGes teoricas duas
grandes questdes: a singularidade e a especificidade da ac¢do educativa. Para o autor embora a
acao educativa seja entre um sujeito particular (professor) e outro sujeito particular (aluno), a
singularidade da acdo educativa sempre sera historica e social. Isso significa dizer que toda
formagcdo humana sintetiza um conjunto de elementos produzidos historicamente pelos
humanos. Logo, se torna de extrema importancia conhecer, da melhor forma possivel, como a
sociedade, na qual se desenvolve a pratica educativa, esta configurada, uma vez que a

educacgdo e um ato politico, sendo a neutralidade impossivel (SAVIANI, 2013).

A segunda questdo apontada por Duarte (1993) diz respeito a especificidade do
processo educativo — para tal discussdo recorre ao referencial tedrico de Heller (1977). Para o
autor a educacdo escolar deve ter o papel de atividade mediadora entre conhecimentos
cotidianos e ndo cotidianos. Sendo que o papel enriquecedor da escola é proporcionar aos
sujeitos condigdes de produzir conhecimentos ndo cotidianos, pela suspensdo cotidiano.

Sendo assim, cabe a educagdo, além de ensinar, também desvendar as questdes
ideologicas de sua propria atividade, a fim de evitar mera reproducéo da sociedade e tornar-se
um lugar de transformacéo social, contribuindo para quebra do ciclo alienante (SEVERINO,
2000). Para tanto € necessario que os individuos matenha uma relagdo consciente com a vida
cotidiana, mediatizada pela relacdo também consciente com as objetivacdes genericas para-si
— arte, ciéncia, filosofia, moral e politica. Dai a importancia do trabalho educativo como
mediador entre o cotiadiano e ndo cotidiano, j& que as objetivagdes para-si sdo produzidas

com base nos ambitos ndo cotidianos da atividade social (DUARTE, 2007).

Segundo Duarte (2007) as objetivacBes genéricas em si sdo aquelas produzidas e
reproduzidas sem que, necessariamente, o individuo tenha consciéncia do processo da sua

producdo. Nelas os significados sdo dados naturalmente pelo contexto social. Ja nas
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objetivacbes para si € necessario que o individuo reflita sobre os significados do
conhecimento. E a diferenciacdo entre essas duas esferas — cotidiano e ndo cotidiano — € que

constitui o grande avan¢o na humanizacao do ser humano.

Entretanto, como ja é sabido, a classe dominante sempre apontara para a manutengéo
da ordem social vigente, sendo assim evitam que as contradicOes aparecam. Trata-se,
portanto, de um processo de aliena¢do, uma vez que ndo permite ao individuo as apropriacéos
de objetivacOes genéricas para-si que, consequentemente ndo sdo utilizadas como mediadoras
no processo de direcdo consciente para prépria vida (DUARTE, 2007). Inversamente, uma
perpectiva critica de educacdo, tende a acelerar o processo historico, demonstrando as
contradi¢Ges e propondo a transformacdo social, no sentido de libertar a classe trabalhadora
da dominacéo (SAVIANI, 2013).

Entendendo, portanto que a educagdo € determinada pela sociedade na qual esta
inserida, cabe a cada pedagogia se posicionar no sentido de servir a interesses de uma ou outra
classe constitutiva da sociedade. No caso da pedagogia historico-critica, ha o posicionamento

claro a favor da classe dos trabalhadores. Savini (2013, p. 26) complementa:

Desse carater da estrutura social capitalista decorre que o papel da educagdo escolar sera um se
ela for posta a servigo do desenvolvimento do capital, portanto, a servico dos interesses da
classe dominante. E sera outro, se ela se posicionar a favor dos interesses dos trabalhadores. E
n&o ha possibilidade de uma terceira posicdo. A neutralidade é impossivel. E isso o que se quer
dizer quando se afirma que a educacao é um ato politico.

Para Saviani (2013) os professores podem tanto integrar-se, mesmo que nao
intencionalmente, a ideologia vigente, impedindo que as contradi¢des venham a tona, como
podem explicitar as contradicBes acelerando a marcha historica para a transformacdo da
estrutura da sociedade. A escola, nesse contexto, pode ser a grande geradora de novas

concepcdes de mundo capazes de contraporem a visdo de mundo vigente.

Portanto, conforme ja colocado nos anos 80 por autores como Severino (1986), a
escola pode servir tanto como espaco de legitimacdo de ideologias, que garantam o status
quo, de forma a escamotear as contradi¢des e os conflitos presentes no processo social, como
também pode desmascarar estas contradigdes e contribuir para sua superacdo, levando em

consideracéo, logicamente, a realidade objetiva.

E nesse sentido que Duarte (1993) defende que a escola deve ter o papel medidador,
no sentido de conduzir os individuos na luta pelas transformacdes das relagdes sociais, por

meio da apropriacdo do conhecimento histéricamente acumulado. Ainda que isso ndo dé conta
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da superacdo da alienacdo na sua totalidade, abre possibilidades para caminhar num processo
de transformac&o social. Para tanto, as atividades pedagdgicas devem produzir nos individuos

carecimentos de conhecimentos ndo cotidianos.

Entretanto o que se tem observado, na maioira das vezes, € uma escola reprodutora de
desigualdades, de exclusdo e discriminacdo, mantendo privilégios para poucos. Sendo, 0s

adolescentes autores de atos infracionais, aqueles que ndo possuem tais privilégios.

5.2 ACESSO E PERMANENCIA ESCOLAR DE ADOLESCENTES AUTORES DE
ATOS INFRACIONAIS

Embora o direito a educacdo ja fosse algo previsto na Constituicdo de 1988, sua
efetivacdo como um direito fundamental a crianca e o adolescente se deu por meio da
promulgacdo do ECA (BRASIL,1990a) e posteriormente da Lei de Diretrizes e Base — LDB
(BRASIL, 1996), que tornaram a educagdo um direito de todos e dever do estado. Além de
garanti-lo como um direito da crianca e do adolescente, também evidenciou as acbes, 0s
servicos, os atendimentos, 0s recursos necessarios para sua efetivacdo, bem como as
finalidades, que sdo: o desenvolvimento pleno, a preparacdo para o exercicio de cidadania e a

qualificacdo para o mercado de trabalho (BRASIL, 1990a). Sobre isso, Alves (2010) afirma:

Com a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (1996), a educagdo passa a ter um novo rearranjo e
ordenamento legal. Consequentemente, a escola passa a assumir um decisivo papel social,
tendo como objetivo basico o “pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Art. 1° da LDB)

Tanto é assim que, nos artigos 53 a 57 do ECA séo apontadas de forma clara e precisa
as obrigacdes e incumbéncias de cada uma das instancias — escola, Estado e familia no que se
refere ao direito a educacdo. Moreira (2016, p.109) em sua tese de doutorado sobre politicas
publicas destinadas a infancia e adolescéncia, elencou de forma sistematizada todas elas,
totalizando dezesseis obrigacdes, sendo sete atribuidas a Escola, dez ao Estado e uma aos pais
OU responsaveis.

Segundo o autor sdo muitas as inovagdes no que se refere as obrigacGes atribuidas a
Escola, ao Estado e aos familiares, se comparados a Constituicdo de 1988. Na primeira
instdncia mencionada estdo: o direito da crianca e/ou adolescente ser respeitado por seus
educadores (artigo 53, titulo I11); o direito a contestar os critérios avaliativos sendo possivel
recorrer as instancias superiores (artigo 53, titulo Il1); o direito a participagdo em entidades
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estudantis (artigo 53, titulo 1V); o direito a ter ciéncia do processo pedagdgico, bem como
participar das elaboragdes de propostas educacionais (artigo 53, pardgrafo Unico); a
comunicacdo obrigatéria ao Conselho Tutelar em casos de maus-tratos, faltas injusticadas,

evasdo escolar e alto indice de repeténcia (artigo 56);

Com relacgéo a segunda instancia — o Estado — o ECA avanca ao impor como seu dever
o oferecimento de acesso a escola publica e gratuita proxima a residéncia da crianga e/ou
adolescente (artigo 53, inciso V) e a estimulagdo de pesquisas, experiéncias e novas propostas
tendo em vista a insercdo de criancas e adolescentes excluidos do ensino fundamental
obrigatério (artigo 57) e por fim a Gltima e ndo menos importante instancia — 0s pais ou
responsaveis — que passam a ter a obrigacdo de matricular seus filhos e/ou pupilos em uma
escola, além de acompanhar sua frequéncia e aproveitamento escolar (artigo 55) (MOREIRA,
2016).

Porém ha dois aspectos distintos que precisam ser discutido quando se fala de
educacdo escolar como direito: o primeiro € 0 acesso, que se da por meio da universalizacdo e
da democratizacdo da educacdo escolar previstas na LDB (BRASIL, 1996); e o segundo é a
permanéncia do aluno no sistema escolar. No que se refere ao primeiro aspecto, embora 0s
discursos sobre universalizagdo sejam trazidos desde século XIX, ainda hoje se lida com os
desafios da universalizacdo do acesso (SCHILLING, 2012). Ainda previstos em lei como um
direito, sendo inclusive alguns itens passiveis de aplicacdo de penalidades que vdo desde
multa de trés a vinte salarios minimos até detencdo de seis meses, é sabido que a efetivacdo

desses direitos ainda nao acontece de forma efetiva no Brasil.

Se 0 acesso, mesmo que de forma deficiente, se universaliza 0 mesmo ndo se pode
dizer da permanéncia dos alunos no sistema escolar. Para Ledo (2006) as desigualdades
continuam a se reproduzir e se multiplicar, o que demonstra a fragilidade da concretizacdo
desse direito. Ainda que previsto no artigo 57 a responsabilidade do poder publico de
proporcionar iniciativas no sentido atender criancas e adolescentes excluidos do ensino
fundamental, o que se tem visto na pratica € uma permanente resisténcia das escolas em

aceitar esse publico.

Vale ressaltar que a obrigatoriedade da frequéncia de criancas e adolescentes entre 04
a 17 anos em um servico de educacao escolar esta prevista no artigo 208 da Constituigdo de
1988, sendo, portanto, de responsabilidade do poder publico a oferta de vaga em uma

instituicdo proxima a residéncia do solicitante; de responsabilidade dos pais e/ou responsaveis
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a realizagdo da matricula. Nos casos de adolescentes em cumprimento de medidas
socioeducativas ndo ha qualquer alteracdo quanto a obrigatoriedade e a oferta de vaga em uma
instituicdo escolar. Para Pereira (2006) a auséncia desses adolescentes na escola se caracteriza

como uma violagéo de seus direitos pelo préprio Estado.

Entretanto, mesmo que solicitado judicialmente, estudos tem demonstrado que ha um
caminho consideravel para a concretizacéo do direito a educacdo conforme previsto no ECA
(BRASIL, 1990a) e na Constituicdo (BRASIL; 1988). Tanto é assim que em pesquisa
realizada por Silveira (2012) sobre processos envolvendo litigios sobre educagdo, sendo elas
referentes ao acesso a educacdo bésica; a permanéncia na escola; recursos materiais
(reparacdo de danos, transporte, condi¢Ges de funcionamento da escola) e deveres dos pais ou
responsaveis, ndo ha nenhuma mencéo a punicéo aos agentes violadores, por terem violado os

direitos assegurados a crianca e/ou adolescente.

Para Silveira (2012) uma das principais justificativas dadas pelos chefes do Poder
Executivo para justificar sua omissdo e negligencia com relagdo ao cumprimento dos direitos

previstos no ECA, ¢ a falta de recursos:

[...] os municipios, como réus ou recorrentes das a¢des judiciais, alegaram que sdo obrigados a
oferecer somente 0 ensino fundamental, que ndo possuem estrutura, pois operam no limite da
capacidade, e que a ampliagdo do atendimento na educagdo infantil é inviabilizada pelo
problema orcamentario, ndo sendo possivel ao Poder Judiciério interferir em atos do Poder
Executivo. (SILVEIRA,2012, p. 362)

Embora se trate de desrespeito a uma lei, 0 ndo cumprimento ndo acarreta qualquer
punicdo ao Estado, uma vez que se configuram como acdes de responsabilidade pela oferta
irregular ou ndo oferta de alguns servicos. Segundo o Sistema de Informacdes para Crianca e
Adolescéncia (SIPIA) entre janeiro de 2009 a outubro de 2014 foram registrados 254.757
denuncias referentes a violacdo de direitos, sendo a categoria de direito a educacéo, cultura,
esporte e lazer a segunda com maior incidéncia com 68.693 registros, totalizando 27% das

denuincias.

Ap0os analise desses dados, Moreira (2016) constatou que a maior parte das denuncias
envolvem a auséncia de educacdo infantil ou impedimento de acesso com 36.186 registros,
sendo os atos desencadeadores: a distancia fisica entre a casa e creche ou pré-escola, a falta de
creche, entre outros. Ja a segunda maior incidéncia diz respeito ao impedimento de
permanéncia no sistema escolar, com 11.786 registros, sendo os atos desencadeadores: a

autoexclusdo, a expulsdo indevida, os critérios avaliativos discriminatorios, as punicdes
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abusivas, as transferéncias compulsorias e o constrangimento de qualquer espécie. E sobre a
subcategoria de violagdo de direitos que focara essa pesquisa ao propor o estudo da
construcdo da identidade do adolescente autor de ato infracional levando em consideracdo sua
trajetdria escolar, pois embora seja um direito garantido por lei, pesquisas tém demonstrado

que a maioria desses adolescentes estdo evadidos da escola.

Autores como Schilling (2012) tém discutido sobre essa problematica e a ideia que
tem prevalecido é a falta de clareza da finalidade da escola, que reflete em cotidianos
escolares sem propostas pedagdgicas. Tanto € assim que em pesquisa realizada com jovens de
periferia, Ledo (2006, p. 44) constatou que: “ O tédio se manifestava de varias formas: falta de
interesse, indisciplina, fugas da sala de aula. Para os alunos haviam duas op¢6es: administrar a
sua vida escolar entre o tédio e a tensdo ou abandonar a escola”. Para Rocha (2000) o tédio se
constitui a partir de uma sensacdo de descompasso que surge no cotidiano escolar. H4 uma
sensacdo de impoténcia face uma realidade que ndo estd sob controle, ou seja, realidade que

escapa daquilo que €é esperado.

Ha& uma distancia cultural entre o professor e o aluno. Na verdade, o que recebem sédo
individuos com diferentes trajetdrias e experiéncias de vida oriundas de formas de se
relacionar produzidas pelas novas formas de tecnologia, mercados de consumo, grupos
culturais e religiosos caracteristicos da periferia, que reivindicam da “sua forma” o direito a
escuta e argumentacdo. A escola, portanto, vivencia um paradoxo entre o real — rotina
mecanizada — e o potencial — ritmo intenso da universaliza¢ao das informacdes proporcionado

pela sociedade contemporanea.

No que se refere a adolescentes autores de atos infracionais, circulam as mesmas
representacdes sociais existentes na sociedade: medo, indiferenca, do, compaixdo e
hostilidade (ALVES, 2010). Diversos estudos (ARROYO, 2007; CARDOSO, 2009;
CRAIDY; GONGALVES, 2005; GALLO; WILLIAMS, 2005; ZANELLA, 2010) apontam
que grande parte dos adolescentes que estdo em cumprimento de medidas socioeducativas
estdo evadidos da escola e os que estdo frequentando sdao considerados “problematicos” pelos
demais membros da comunidade escolar. Ainda que previsto no ECA (BRASIL, 1990a) que
adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa devem frequentar o ensino regular, o
que se constata sdo adolescentes predominantemente com baixa escolaridade e evadidos do
sistema escolar. Segundo dados do SINASE dos 9.555 adolescentes em cumprimento de

medida socioeducativa de internagdo em 2002, mais da metade (51%) ndo frequentavam a
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escola e quase a totalidade (90%) n&o haviam completado o ensino fundamental (BRASIL,
2006¢). Em 2012 em pesquisa realizada pelo Conselho Nacional da Justica (CNJ) os dados se
mantém: 57% dos entrevistados declararam que estavam evadidos da escola antes de serem
internados e 87% nao concluiram o ensino fundamental, sendo que um numero significativo
(39%) deixou de estudar entre a 5% e 62 série (BRASIL, 2012b).

Na pesquisa realizada por Hernandez e David (2012) com adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa de Liberdade Assistida (LA), constatou-se que a
discriminacgdo e o preconceito por parte de gestores, professores e dos proprios colegas esta
entre os motivos da evasédo escolar desses adolescentes. Além disso, 0s mesmos reconheceram
gue uma relacdo mais préxima com a comunidade escolar poderia colaborar positivamente no
seu processo ensino aprendizagem. Silva (2008) também constatou que as atitudes
discriminatorias estdo presentes em todos 0s segmentos da comunidade escolar: funcionarios,
pais, colegas e professores. Tanto € assim que em uma das escolas estudadas a dire¢do tomou
a decisdo de ndo divulgar o histérico do adolescente a fim de resguarda-lo contra a

discriminagéo.

Nesse sentido que alguns autores (GALLO; WILLIAMS, 2008; MULLER et al, 2009;
PEREIRA, 2006) apontam para a grande dificuldade da escola em manter esses adolescentes
em sala de aula, seja por questdes ligadas a problemas mais amplos, de ordem social , seja por
desinteresse dos alunos que muitas vezes estdo associados ao fracasso escolar e aos conflitos
gerados no ambiente escolar. Portanto, a escola que deveria ser o lugar favoravel para o
desenvolvimento desses adolescentes passa a ser lugar de excluséo e selecdo social.

Apesar do esfor¢o daqueles que executam a medida socioeducativa para reinsergéo e a
permanéncia do adolescente no sistem escolar, ainda persistem a reijeicdo por parte da escola,
que leva em consideracdo o historico conflituoso que esse adolescente junto & institui¢do, o
gue gera um ciclo de exclusdo (COLLADO, 2013). Bock (2003) problematiza esse cenario ao
afirmar que ha uma oposigdo entre o discurso educativo e a pratica escolar. No discurso é
inegavel a questdo da igualdade, porém na pratica hd desigualdade, preconceitos e
discriminagdes. Embora tais praticas sejam passiveis de penalidade que vdo de pena de
detencdo de seis meses a dois anos, conforme previsto no artigo 232 do ECA, é sabido que
tais denuncias muitas vezes ndo chegam ao judiciario e quando chegam ndo ha punigéo

conforme ja demonstrado pela pesquisa realizada por Silveira (2012).
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Outros estudos nessa area (ZANELLA, 2010; STUMPF, 2011; GALLO; WILLIAMS,

2005) tem analisado criticamente a dificuldade da escola em acolher o adolescente que ja

cumpriu ou estd em cumprimento de algum tipo de medida socioeducativa. Para Zanella
(2010, p. 14):

[...] esses adolescentes ndo sdo bem vindos a escola antes, durante e posterior ao

cumprimento da medida socioeducativa, mesmo sendo a educacdo um direito

estabelecido pelas normativas nacionais e internacionais. Dessa forma, quando a

escola é procurada para reinserir em seu Sistema de Ensino o aluno autor de ato

infracional, a primeira alegagdo é a de que ndo possui vagas; com insisténcia, alegam

atuar em defesa dos direitos dos demais alunos, que “possuem direito de estudar com

tranquilidade”. N&o obstante, retomam-se situacfes e atos de indisciplinas

ocasionados pelo adolescente, apresentam-se 0s livros de registros de atos

indisciplinares cometidos e desvelam-se preconceitos, falas que reafirmam nédo ser o
adolescente bem-vindo a escola.

Gallo e Williams (2005, p. 87), por sua vez, analisam a questdo pelo viés da violéncia

cometida pela escola ao expulsar e/ou ndo aceitar a aluno:

Nas escolas, o0 aluno agressivo que ndo se enquadra nas normas vigentes acaba sendo
expulso ou convidado a se retirar. Por essa razdo Meneghel, Giugliani e Falceto
(1998) defendem que caracterizar 0 comportamento de um adolescente como sendo
agressivo na escola ndo deixa de ser uma forma de violéncia em si, um estigma, que
discrimina no mesmo rétulo da marginalizacdo. Por outro lado, hd que se constatar
que o aluno agressivo apresenta desafios consideraveis aos professores, e seria injusto
culpé-los pelo fracasso de tal aluno se ndo ha suporte educacional tanto para o aluno
guanto para a capacitacdo de educadores.

Outros autores como Rodrigues e Bosco (2005) também observaram em suas
pesquisas a resisténcia, por parte da escola, em aceitar adolescentes que ja tiveram um
histérico de problemas de comportamento. As justificativas vao desde falta de vaga até
solicitagdes para que procurem outra escola. Quando esses adolescentes conseguem retornar,
por ordem judicial, sdo excluidos do processo escolar, enfrentando preconceitos tanto dos
colegas de classe quanto da propria instituicdo, que nem sempre adota um viés democratico
(STUMPEF, 2011). Ainda sobre isso, Dias (2011) também constatou que o envolvimento com
atos infracionais ¢ um dos fatores que fazem com os adolescentes se distanciem do ambiente
escolar. Um dos agravantes, citado pela autora, para que essa situagdo se mantenha, ¢ a pouca
informagdo da institui¢do escolar sobre o ECA e sobre quais sdo as medidas socioeducativas

previstas para um adolescente que cometeu um ato infracional.

Nota-se, portanto, que é evidente que o preconceito € algo que se encontra ainda
arraigado nas escolas, sendo, muitas vezes, reforcado por aqueles que atuam no ambito
escolar devido ao desconhecimento das leis que garantem os direitos a esses adolescentes. E

por isso que, a falta de politicas publicas ou o carater coercitivo delas, o preconceito e 0s
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estigmas 0s quais estdo submetidos, sdo algumas das questdes que devem ser consideradas
para compreender a forma como esses adolescentes se apresentam na sociedade atual. Logo,
ao se propor pensar sobre 0 adolescente autor de ato infracional e relacdo que este estabelece
com a escola é necessario tomar como referéncia toda questdo social que os constituem, o que
implica na busca da compreensdo da sua génese histdrico-social. S6 assim se tera subsidios
para incrementar as discussdes e 0s debates no ambito de politicas publicas educacionais que

dizem respeito a adolescentes autores de atos infracionais.

5.3 EXCLUSAO/INCLUSAO ESCOLAR: PRODUCAO E REPRODUCAO DAS
DESIGUALDADES

Levando em consideracdo as diferentes compreensdes que se tem sobre o tema
inclusdo/exclusdo escolar, é importante dizer que a discussdo realizada a seguir partira do
pressuposto que a inclusdo e a exclusdo ndo devem ser entendidas de forma separada, uma
vez que formam um par dialético, ou seja, uma implica na outra necessariamente. Sobre isso
Martins (2002, p. 11) afirma: “A sociedade que exclui ¢ a mesma que inclui e integra, que cria
formas também desumanas de participacdo, na medida em que delas faz condicdo de
privilégios e nido de direitos”. E nesse sentido que muitas vezes o acesso e a permanéncia

escolar sdo colocados como privilégios apenas de alguns, sendo o direito negado.

Portanto, para que ndo se corra o risco de ceder as explicagdes ideologicas sobre o
tema, Dubet (2003) afirma que se devem ter claros pelo menos trés aspectos quando se
discute a questdo da inclusdo/exclusdo escolar: a) o papel da escola em uma sociedade que
desenvolve constantemente mecanismos de exclusdo; b) mecanismos escolares que
engendram processos de exclusdo; ¢) consequéncias dessa estrutura social nas experiéncias

escolares, ou seja, na relacdo professor-aluno.

No que se refere ao primeiro aspecto que tem como foco o papel da escola numa
sociedade excludente, se torna relevante recorrer as diferentes teorias educacionais que tem
embasado as praticas pedagogicas na atualidade. Saviani (2001) aponta para dois grupos de
teorias educacionais. O primeiro grupo sdo aqueles que concebem a educagdo como um
instrumento de superacdo da marginalidade, j& que entendem que se trata de um fenémeno
acidental que atinge as pessoas individualmente. Sendo, portanto, um desvio que deve ser

corrigido pela escola. Nota-se que ndo hd uma relacdo dialética entre educacdo e sociedade,
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uma vez que entendem a educagdo de forma autdonoma em face da sociedade. O autor
denomina esse grupo como teorias “ndo criticas”. Logo, a escola surge com um antidoto a
ignorancia e cumpre o papel de adaptar os individuos a sociedade, sendo 0os marginalizados ou

“anormais” aqueles que ndo se enquandram nesse padrdo normativo.

Ja 0 segundo grupo de teorias sdo aqueles que compreendem a educacdo como
instrumento de discriminagdo social. Ao contrario do primeiro grupo, estes acreditam que a
educacdo é inteiramente dependente da estrutura social, que, por sua vez, é inerentemente
excludente. Nesse caso a educacdo cumprird o papel de reforcar a dominacéo e a exclusao
(SAVIANI, 2001). O autor denomina esse grupo como teorias “critico-reprodutivistas”, pois
embora postulem que ndo seja possivel compreender a educacdo sem analisar 0s

determinantes sociais, acreditam que a educacdo é uma mera reproducdo da sociedade.

Isso significa dizer que, se por um lado as teorias ndo-criticas pretendem resolver a
questdo da marginalidade de forma a adaptar os individuos a sociedade sem que se obtenha
éxito, por outro as teorias critico-reprodutivistas afirmam que esse suposto insucesso das
primeiras €, na verdade, a funcdo da escola, ja que segundo essas teorias cumpra o papel de
reproduzir as relagcbes de dominacdo e exploracdo presente na sociedade capitalista
(SAVIANI, 2001), ou seja, “estd em sua natureza reproduzir as desigualdades sociais

produzindo as desigualdades escolares” (DUBET, 2003, p.34).

E nesse sentido que Saviani (2001) defende uma teoria critica, mas que ndo seja
reprodutivista. Esta deve ser formulada do ponto de vista dos interesses dos dominados,
levando em consideracao que a classe dominante ndo tem empenho na transformacao social,
ja que tem seus interesses garantidos. E importante dizer que essa proposta ndo desconsidera
que a escola e determinada socialmente, assim como os criticos-reproduvistas, mas entende
como um conflito de interesses entre as classes, sendo, portanto, possivel a superacdo da
marginalidade, logicamente dentro das condi¢cbes materiais postas. O autor propbe a
superacdo do carater ilusorio das teorias ndo-criticas e a impoténcia colocada pelas teorias

critico-reprodutivistas.

Do ponto de vista pratico, Saviani (2001, p. 34) afirma:

[..] trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminagdo e o
rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar contra a marginalidade através da escola
significa engajar-se no esforco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade
possivel nas condigdes histéricas atuais. O papel de uma teoria critica da educacgdo é dar
substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja apropriada e
articulada com os interesses dominantes.
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Portanto, a concep¢do historico-critica cunhada por Demerval Saviani, supera a
articulacdo mecanicista entre educacao e sociedade. Defende a educacdo como uma atividade
mediadora que se insere de forma contraditéria e dialética numa estrutura social, 0 que torna

possivel se pensar em transformacdes no ambito educacional e social (MEIRA, 2003).

O segundo aspecto mencionado por Dubet (2003) diz respeito aos mecanismos de
exclusdo escolar. Para o autor tais mecanismos que remetem as proprias acdes escolares,
representam um dos fatores responsaveis pelo processo de exclusdo/inclusdo escolar e por
isso ndo deve ser deixado de lado. Dentre os mecanismos esta a oferta escolar ndo
homogénea. Embora, como ja& mencionado anteriormente, seja prevista na Constitui¢ao
Federal (BRASIL, 1988) e no ECA (BRASIL, 1990a), na pratica ndo ha igualdade de acesso a
educacéo.

E sabido que o processo de universalizagdo e democratizacdo do acesso a educagio
trouxe consigo o que muitos autores tém denominado de massificacdo da educacdo, que por
sua vez, difundia a ideia de igualdade de oportunidades, uma vez que todos, teoricamente,
teriam o direito ao ingresso ao sistema escolar. Entretanto, estudos sobre a sociologia da
educacao ja apontam que esse processo nao reduziu em nada as desigualdades.

Isso significa dizer que de imediato os alunos sdo inscritos em percursos escolares
desiguais. Essa diferenca aumenta ao longo da trajetdria escolar por meio de processos
implicitos. Ao serem mais ou menos valorizados dentro de uma estrutura rigida. A
concentracdo por parte das escolas, por exemplo, de alunos menos favorecidos e/ou com
dificuldades de aprendizagens, em turmas especificas, enfraquecendo mais seus desepenhos.
Ainda tém-se 0s mecanismos mais sutis, em que beneficiam os mais favorecidos, que sdo
considerados melhores antes mesmo de serem avaliados seus desempenhos (DUBET, 2003),
ou seja, "alguém profetiza um evento, e a expectativa do evento muda o comportamento de
guem fez a profecia de tal modo que torna a profecia mais provavel” (ROSENTHAL, 1966, p.
196). Esse conceito € denominado por alguns estudiosos do campo da psicologia como
profecia auto-realizadora (PATTO, 1990).

E nesse sentido que Dubet (2003, p. 36) afirma:

Essas estratégias escolares aprofundam as desigualdades e acentuam a exclusdo escolar na
medida em que mobilizam, junto aos pais, algo que ndo é sé o capital cultural, este entendido
como um conjunto de disposicBes e de capacidades, especialmente linguisticas. Apela a
competéncias muito particulares referentes aos conhecimentos das regras ocultas do sistema.

Para o autor hd dois grandes temas que ainda devem ser tratados quando se diz

respeito aos mecanismos de exclusdo escolar. O primeiro € a diversidade de respostas
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oferecidas pelas escolas frente aos alunos “dificeis”. Baseado em varias pesquisas foi
percebido que escolas e professores respondiam de diferentes formas frente a mesma
problematica. Por exemplo, algumas escolas resistem a violéncia presente na periferia, ja
outras deixam adentrar as escolas sem nenhuma resisténcia. O segundo tema diz respeito a
discrepancia social e cultural entre professores e alunos. Muitos familiares ndo veem sentido
na escola, sendo assim, ndo partilham dos mesmos projetos de escola. Uma vez sem sentido a

familia ndo entende a escolarizacao do filho como uma prioridade.

O terceiro e Gltimo aspecto apontado por Dubet (2003) ao discutir exclusdo e escola
sdo as consequéncias da estrutura social nas experiéncias escolares. Sentindo-se ameacados
pela exclusdo sofrida, os alunos se valem de algumas estratégias como o retraimento e 0
conflito. Para o autor a primeira é a mais antiga e silenciosa. Ao descobrirem que seus
esforgos sdo insuficientes frente as exigéncias dos professores esses alunos decidem
abandonar o ritualismo escolar, ou seja, “[...] decidem n&o mais fazer o jogo, ndo mais
participar de uma competicdo na qual eles ndo tém nenhuma chance de ganhar” (DUBET,
2003, p. 41). Trata-se de uma autoexclusdo com o intuito de preservar a autoestima, uma vez

que eles proprios se tornam responsaveis pela exclusao e ndo o outro.

O conflito também €é uma estratégia utilizada por esses alunos para lidarem com a
exclusdo. Atitudes como agressdes contra professores, roubos de materiais sdo, segundo
Dubet (2003), protestos velados e maneiras de construcdo de honra e dignidade contra a
escola. Sem conseguir explicar seus fracassos escolares, esses alunos optam por atribuirem a
culpa da exclusdo escolar aos professores e demais atores escolares. E evidente que estes
protestos ndo sdo insentos de ambiguidades entre o desejo frustado de assimilacdo escolar e o
desejo realizado de tumultuar, mais do que protestar. Mais do que isso afirmam suas

identidades como “o problema”, “o marginal” e a escola acaba por reafirmar estas

ideantidades (ALVES, 2010).

Uma vez discorridos sobre os trés principais aspectos que perpassam questdes
relacionadas a inclusdo/exclusdo escolar € possivel concluir, como bem colocado por Dubet
(2003, p. 39) que: “a escola ndo € apenas uma caixa preta que registra as desigualdades
sociais de maneira neutra”. Isso significa dizer que o tema da exclusdo escolar se torna um
debate politico. Por isso se torna necessario ndo apenas o conhecimento de quem é excluido,
mas também os processos e os efeitos dessa exclusdo sobre aqueles que a sofrem. E nesse

sentido que a presente pesquisa se propds a compreender 0 processo de constituicdo da



77

identidade do adolescente autor de ato infracional durante sua trajetdria na escola, perpassada

por esse processo de inclusdo/exclusdo escolar.

Considerando que a escola, da forma como estd organizada, € meritocratica, uma vez
que ordenam, hierarquizam e classificam os individuos por seus méritos os adolescentes
autores de atos infracionais, que em sua grande maioria, possuem um baixo desempenho
escolar, inevitavelmente serdo objetos desses mecanismos e das consequéncias da exclusao

escolar.
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6 A PESQUISA

Antes mesmo de apresentar o percurso metodoldgico escolhido e as dificuldades e
desafios enfrentados, se faz necessario, para melhor compreender o contexto em que a
presente pesquisa esta inserida, apontar que a mesma faz parte de uma pesquisa maior
intitulada “Trajetoria de Alunos Protagonistas de Violéncia”, realizada pelo Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educacdo, Participacdo Democrética e Direitos Humanos — GEPEPDH, que
conta com a participagdo de pesquisadores da Universidade Estadual Paulista “Julio Mesquita
Filho” (UNESP)- Campus Rio Claro e da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR)-
Campus Séo Carlos, sendo eles da area do direito, da psicologia e da pedagogia.

Tem como objetivo analisar e compreender alguns elementos constitutivos da logica de
criminalizacdo da pobreza e juventude de alunos de escolas pablicas com processos judiciais.
Para tanto, estd dividida em trés momentos: 1) levantamento de dados em quatro escolas
publicas estaduais que apresentam altos indices de violéncia, situadas em duas cidades do
interior do Estado de S&o Paulo; 2) levantamento de dados junto a Vara da Infancia e
Juventude das duas cidades; 3) entrevista grupal com a equipe gestora e 0s membros dos
Conselhos Escolares e entrevistas individuais com adolescentes protagonistas de violéncia. E
nesse Ultimo que a presente pesquisa esta inserida, uma vez que tratou diretamente com 0s
adolescentes autores de atos infracionais a fim de compreender a constru¢do das suas
identidades e o papel da escola nesse processo.

A seguir, serd apresentado o caminho metodologico escolhido para se chegar aos
objetivos propostos. Inicialmente sera discorrido brevemente sobre a perspectiva teorico-
metodoldgica utilizada, que se baseia na Psicologia Histérico-Cultural, seguido dos
procedimentos metodoldgicos, nos quais serdo discutidas as trés principais fontes de coletas
de dados, que sdo: a utilizagdo dos registros dos Livros de Ocorréncia Escolares (LOE) das
escolas, 0s processos judiciais disponibilizados pelas duas Vara da Infancia e Juventude, bem
como as entrevistas semi-estruturadas com os adolescentes. E por fim o procedimento de
analise de dados e interpretagdo dos resultados que se baseou nos Nucleos de Significacao
proposto por Aguiar e Ozella (2006, 2013).

6.1 PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA
Levando em consideracdo que essa pesquisa se embasa na perspectiva Historico-
Cultural, que por sua vez, possui como método o materialismo historico dialético, serdo

apresentados aqui alguns aspectos fundamentais dessa perspectiva metodoldgica, que tem
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como pressuposto a superacdo da dicotomia objetividade-subjetividade e a afirmacdo da
sintese de contraditérios entre sujeito-objeto. 1sso envolve, portanto, uma concepgdo de
mundo, de homem e de conhecimento, j& que para se conhecer a realidade estudada deve-se
compreender 0 que é essa realidade e o0 homem com a qual se relaciona, sem desconsiderar
sua historicidade (GONCALVES, 2007).

Em contraposicdo ao homem racional, individual e natural da ciéncia positivista, o
materialismo histérico dialético o compreende como sujeito ativo, social e historico, produto
das contradices existentes no modo de producio capitalista. E um homem que se constitui
numa relacao dialética com o social e histérico, sendo parte ativa desse processo, uma vez que
se constitui na e pela atividade e ao produzir sua forma de existéncia revela também a
historicidade social, a ideologia, as relacbes sociais € o proprio modo de producdo da
sociedade na qual esta inserido (AGUIAR; OZELLA, 2013).

O avango desse método estd na sua perspectiva materialista, pois a partir dela as
categorias metodologicas da dialética sdo capazes de apreender o movimento da aparéncia
para esséncia, do empirico para 0 concreto pensado; do singular para o universal com o
objetivo de alcancar o particular, sempre compreendendo o fenbmeno em sua totalidade
contraditoria. Somado a isso a concepcdo de homem ativo e histérico, o que faz com que tais
categorias metodoldgicas sejam capazes do movimento e das particularidades sem cair no
relativismo (GONCALVES, 2005, 2007).

Isso significa dizer que esse método, portanto, ndo é apenas instrumental, mas também
uma possibilidade de compreensdo da propria constituicdo do individuo, que € sintese de
maltiplas determinagdes e parte de um contexto historico-cultural em constante
transformacéo. Sendo assim é um método pautado no empirico como ponto de partida, mas
que apreende para além das aparéncias, buscando as explicagdes no processo de constitui¢ao
socio-histdrica do fendmeno estudado (AGUIAR; OZELLA, 2013). Nas palavras de Martins
(2005, p. 143):

Marx traz para o centro da discussdo a relacdo entre a aparéncia e a esséncia do fenémeno,
demonstrando, com o método materialista histérico e dialético, que é preciso ir além da

aparéncia do fendmeno, buscando captar as mediagBes que o determinam e o constituem,
contribuindo para o concreto abstrato transforme-se em concreto pensado.

E a partir desse entendimento que Vigotski aponta para a substituicdo de uma analise
de um objeto para andlise do processo, compreendendo sua constituicdo e sua génese sem
fragmenta-lo (AGUIAR, 2007). A intencdo é apreender o processo em vez do produto,
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promover explicacdes e ndo apenas descrigdes. Em sintese, busca-se compreender o carater

histérico e social do fendmeno estudado.

Assim, Vigotski (1991) propde que se estudem os fendmenos psicoldgicos como
produto de um processo de constituicdo social do individuo. Afirma, desse modo, que a
subjetividade é constituida por meio de mediacGes sociais. Sendo, portanto, a linguagem a que
melhor representa a sintese entre objetividade-subjetividade, uma vez que como um signo &,
ao mesmo tempo, uma producdo social que designa uma realidade objetiva e também uma
construcdo individual que se d& por meio do processo de apropriacéo do significado social e a
atribuicdo de um sentido pessoal (GONCALVES, 2007).

Por conseguinte a linguagem deve ser entendida ao mesmo tempo como mediacdo da
subjetividade e como instrumento produzido histdrico-socialmente. E por meio da qual o
homem se individualiza e se humaniza, apreendendo e materializando as significagdes
construidas num processo histdrico-cultural. Porém Aguiar (2007) argumenta que para
compreender a fala de alguém € necessario também compreender seu pensamento, uma vez
gue pensamento e linguagem, nessa perspectiva tedrica, formam unidade dialética, sendo um
constitutivo do outro, mas ndo se reduzindo um ao outro, cada qual mantem sua

particularidade, ndo podendo ser analisado separadamente.

Portanto, a utilizacdo das falas dos adolescentes para apreensao dos sentidos atribuidos
as suas identidades, tem como pressuposto tedrico Vigotski (2001, p. 409), que afirma: “o
pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza”. Para o autor a palavra, signo por
exceléncia, representa para além do pensar, também o ser e 0 agir do sujeito, ja que 0s signos
sdo constitutivos do pensamento ndo apenas para comunicagdo, mas como meio de atividade
interna. Tanto € assim que O pensamento passa por muitas transformacdes até que seja

expresso em palavras, sendo transpassado pelos sentidos e significados.

E nesse contexto que Ozella e Aguiar (2013) afirmam que somente com a apreensio
da palavra com significado, ha possibilidade de entender o movimento do pensamento e
segundo Vigotski (1982) isso sO é possivel por meio da exteriorizacdo do processo interno,
relacionando-o com outra atividade exterior. Por esse motivo que Aguiar (2007) aponta para
palavra com significado como uma unidade de analise, pois por meio dela é possivel
apreender as propriedades do pensamento, ja que se constitui como mediacdo deste. Logo, a
compreensdo da relacdo pensamento/linguagem passa necessariamente pela compreenséo das

categorias sentido/significado.
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O significado sdo as producdes histdricas e sociais que permitem a socializagdo das
experiéncias. Segundo Aguiar e Ozella (2013) referem-se, portanto, a contetdos
compartilhados, que sdo apropriados pelos sujeitos. Porém ao se discutir significado,
necessariamente, se deve discutir sentido, pois se constituem em uma unidade contraditoria do
emocional e do simbolico. E por meio do significado que se torna possivel caminhar para
zonas de sentido. Como bem colocado por Vigotski (1998, p.181): “o significado
dicionarizado de uma palavra nada mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa
de uma potencialidade que se realiza de formas diversas na fala”. Isso significa dizer que os
significados sdo apenas ponto de partida em que € sabido que contém mais do que aparentam
e que por meio da andlise e interpretacdo pode-se caminhar para zonas mais profundas, ou
seja, para aquilo que sujeito produz em sua singularidade tendo como base o que foi
historicamente construido (AGUIAR; OZELLA, 2013; AGUIAR, 2007).

Nesse processo, que articula todos os eventos psicologicos que a palavra desperta na
consciéncia, é possivel identificar necessidades que, muitas vezes, ainda ndo foram realizadas,
mas que mobilizam o individuo. Para Vigotski (1998, p. 187) “por tras de cada pensamento
ha uma tendéncia afetivo/volitiva, que traz em si a resposta ao Gltimo porqué de nossa analise
de pensamento”. Tanto ¢ assim que na andlise dos discursos dos adolescentes, que serdo
apresentadas a sequir, foi possivel visualizar claramente as necessidades ndo realizadas no que
se referem a escolarizacdo que constituem os sentidos identitarios dos participantes ao longo

da sua trajetdria no meio infracional.

Entretanto € importante ressaltar que a fala — palavra com significado — ainda que
fundamental como ponto de partida, ndo contém a totalidade, sendo necessaria para a
apreensdo das zonas de sentido a busca do processo, das determinacfes e da génese. Cabe
entdo ao pesquisador o esforco em ultrapassar a aparéncia em busca da esséncia, ou seja,
partir dos significados que sdo compartilhados socialmente para chegar ao sentido
atribuido/constituido pelo sujeito (AGUIAR, 2007). Para isso € necessario a compreensdo da
génese social do individuo, uma vez que a singularidade se constréi na universalidade ao
mesmo tempo em que a universalidade se concretiza na singularidade, tendo a mediagéo
como organizadora dessa relacdo dialética (OLIVEIRA, 2001). Isso significa dizer que o
homem como produto de mdaltiplas determinacfes constitui sua singularidade por meio das

mediacdes sociais.
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Portanto, é por conter mais do que aparenta que ha necessidade de apreender e
interpretar as mediacgOes que se ocultam nos significados e que determinam sua relagdo de
constituicdo mutua com os sentidos. Isso sO podera ser feito por meio das categorias
fundamentais do materialismo histérico dialético, que sdo: totalidade, contradicdo e
historicidade, além de outras mais especificas da psicologia sécio-histérica (AGUIAR;
SOARES; MACHADO, 2015), j& mencionadas nos paragrafos anteriores, como pensamento,
linguagem, sentidos e significados. E nesse sentido que os autores afirmam a importancia da

interpretacdo dos dados a luz das categorias fundamentais:

Trata-se de um processo dialético em que o pesquisador ndo pode deixar de lado alguns
principios, como a totalidade dos elementos objetivos e subjetivos que constituem as
significacfes produzidas pelo sujeito, as contradi¢cdes que engendram a relacdo entre as partes
e 0 todo, bem como deve considerar que as significacBes constituidas pelo sujeito ndo séo
producbes estaticas, mas que elas se transformam na atividade da qual o sujeito participa
(AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 63).

Desse modo, 0 movimento de apreensao de sentidos passa a ser entendido como um
processo que vai da abstracdo ao real concreto, ou seja, a realidade que é sintese de
multideterminacdes. Para tanto é necessaria a apreensdo das media¢BGes constitutivas da
realidade, que possibilitard a analise e sintese do sujeito em suas particularidades histéricas e
sociais, ou seja, a singularidade e a generacidade do sujeito que se constituem dialeticamente
em sua historicidade e materialidade (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015), pois é
somente considerando a realidade social do individuo que sera possivel explicar o movimento
que € individual e ao mesmo tempo social e histérico, sendo sujeito-objeto uma unidade
contraditéria, em que ha a acdo do sujeito sobre 0 objeto que esta em constante transformacéo,
0 que decorre a transformacgéo do sujeito ao mesmo tempo, isso inclui, necessariamente, a
historicidade (GONCALVES, 2005).

Ainda é também fundamental abstrair a complexidade das relagdes contraditorias em
que se constituem 0s sujeitos, ja que a negacao da tese é uma das etapas para 0 processo de
sintese aqui pretendido nessa pesquisa, ou seja, 0s sentidos constituidos pelos sujeitos a sua
identidade durante sua trajetdria na escola e no meio infracional. Para Cury (1985) a presenca
da contradicdo é de fundamental importancia, pois permite uma analise que ndo seja

unilateral, que se baseie em conceitos como de confirmag&o e legitimagé&o.

Portanto, considerando a complexidade do fenémeno estudado, a escolha da
fundamentacdo em tais principios se torna de extrema importancia, pois permite desenvolver a

investigacdo, tendo como pressuposto a complexidade e as contradigdes desse fendmeno.



83

Privilegia a producgdo do discurso, levando em consideracdo a génese historica da atividade
social do individuo que se apropriou dos significados sociais, tornando-os sentidos pessoais
(GONGALVES, 2005, 2007).

6.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como procedimentos de coleta de dados, a pesquisa se utilizou de trés principais
fontes, quais sejam: as entrevistas semi-estruturadas com adolescentes autores de atos
infracionais pertencentes as escolas participantes da pesquisa-maior, as anotacoes registradas
nos LOE e os processos judiciais relacionados a esses mesmos alunos. De forma
complementar também foram utilizadas as anotacfes do diario de campo da pesquisadora a

fim de melhor caracterizar os adolescentes entrevistados.

O acesso as informacOes presentes nos registros dos LOE foi autorizado pelos gestores
de cada escola, uma vez que tal procedimento fez parte do primeiro momento da pesquisa
maior. Foram realizados os registros de todas as anotacGes existentes no periodo de 2012 e
2013 das quatro escolas pesquisadas e arquivadas em planilhas de Excel, que estdo sob a
posse do grupo de pesquisas GEPEPDH.

Ainda sobre essa fonte de dados é importante ressalvar que os denominados LOE sdo
cadernos e/ou livros atas utilizados para anotar as ocorréncias de alunos que desrespeitam as
regras normativas da escola. Serve como uma adverténcia e dependendo da sua gravidade o
aluno é encaminhado a diretoria, que toma as providéncias cabiveis. Cada escola tem uma
maneira de utilizar e organizar esses livros. Nas escolas em questdo eles séo utilizados pelos
professores, funcionarios e equipe gestora (diretores, vice-diretores, coordenadores e
professores mediadores de conflitos escolares) para anotar as mais diferentes ocorréncias, que
vao desde agresséo fisica e/ou verbal até a falta de material escolar e a néo realizagdo de
tarefa.

Com base nesses registros foram identificados os nomes dos alunos que tiveram algum
tipo de processo judicial. A partir do acesso a essas anota¢des, bem como da entrevista com
um membro da equipe gestora de cada escola para que indicassem quais alunos consideravam
autores de atos violentos, foi possivel identificar aqueles alunos que a escola havia efetuado
Boletim de Ocorréncia, chamado a policia, encaminhado ao Conselho Tutelar e também

aqueles que tinham um grande numero de anotacdes se destacando dos demais. Uma vez
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identificados esses alunos foi realizada entéo a busca de processos judiciais em duas Varas da
Infancia e Juventude diferentes, pertencentes a regides das quatro escolas pesquisadas. Por
meio deles foi possivel verificar quais desses adolescentes tiveram aplicadas e cumpriram ou
ndo medidas socioeducativas.

Identificados os 23 adolescentes que cumpriram ou estavam em cumprimento de
alguma medida socioeducativa (MSE) aplicada pela Justica Publica deu-se inicio ao terceiro e
principal procedimento dessa pesquisa: as entrevistas com o0s adolescentes autores de atos
infracionais. O numero estipulado de participantes foi de 05 a 10 adolescentes e/ou jovens
entre 12 a 21 anos, sendo o critério de selecdo a disponibilidade para participar da pesquisa e
ter cumprido e/ou estar em cumprimento de algum tipo de MSE. As entrevistas foram
realizadas somente ap0s a aceitacdo dos participantes e depois de assinados o termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE) pelos responsaveis e o termo de assentimento livre

e esclarecido (TALE) pelos préprios adolescentes.

Do ponto de vista operacional as entrevistas foram conduzidas integralmente pela
pesquisadora, sendo que apenas um adolescente ndo aceitou a gravagdo de audio. Nesse caso
foram registradas por escrito todas as informagdes fornecidas durante a entrevista. No que se
refere aos locais de realizacdo, inicialmente estavam planejadas para acontecerem em uma
sala nas dependéncias das Universidades Publicas, porém, devido a resisténcia dos
adolescentes em se locomover até 0s espacos previamente estabelecidos, foram realizadas em
diferentes instituicGes publicas e ndo governamentais mais proximas das residéncias dos
mesmos. Vale ressaltar que isso sera mais bem detalhado no momento em que for explicitado

0 processo de coleta de dados.

Dentre as diferentes estruturas de entrevistas optou-se pela semi-estruturada, que
possui como caracteristica um roteiro prévio que atenda ao problema que se pretende
responder e que consiga abranger 0s conceitos a serem estudados pela pesquisa. 1sso significa
dizer que o pesquisador assume uma posicdo ativa e intencional no processo de coleta de
dados. No entanto, ainda que haja essa dissimetria entre entrevistado/entrevistador, Minayo
(1996) acrescenta que este aspecto deve ser compreendido e assumido de maneira critica, ou
seja, a entrevista antes de qualquer coisa trata-se de situacdo de interacdo e as informacdes
podem ser afetadas dependendo da relacdo que se estabelece entre pesquisador-entrevistado.
E nesse sentido que o roteiro serve também como um meio do pesquisador se organizar para o

processo de interacdo, aléem de auxiliar, de forma indireta, o entrevistado a fornecer
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informac&o de maneira mais precisa e com maior facilidade (TRIVINOS, 1987; MANZINI,
2004).

Ainda que possua um roteiro com perguntas bésicas que garanta as informacgoes
desejadas, a entrevista semi-estruturada possibilita emergir, durante o processo de coleta de
dados, informacdes de forma livre, de maneira a ndo obter respostas padronizadas e
condicionadas. Sendo, inclusive, possivel a mudanca na sequéncia da apresentacdo das
perguntas, bem como a realizacdo de perguntas complementares (MANZINI, 2003, 2004).

O roteiro que norteou a conducgdo das entrevistas dessa pesquisa foi elaborado por
meio de itens relacionados a trajetdria escolar e ao ato infracional, levando em consideracdo
alguns cuidados apontados por Manzini (2004) quanto ao uso da linguagem, a sequéncia e a
forma como as perguntas deveriam ser realizadas. Sendo assim foram feitas perguntas abertas,
de forma a ndo induzir as respostas, além de serem elaboradas considerando a idade e o nivel
de escolarizacdo dos entrevistados. Outro aspecto também considerado foi o cuidado ao
redigir as perguntas, de maneira a tornar claros os conceitos e as informagdes a serem

investigados.

Quanto a sequéncia, a ordem foi das mais faceis para as mais dificeis de serem
respondidas. Porém, devido a especificidade dos assuntos abordados na presente pesquisa,
bem como o compromisso ético assumido de causar 0 menor risco e prejuizo ao entrevistado,
também se teve o cuidado de finalizar com uma pergunta com menor carga emocional para
que o entrevistado ndo fosse dispensado com alto grau de angustia. Ainda, deve-se ressaltar
gue houve flexibilidade quanto a sequéncia da apresentacdo das perguntas e em alguns casos
foram feitas perguntas complementares para que se pudesse entender melhor o assunto
abordado.

A opcdo por este procedimento considerou sua ampla utilizacdo em pesquisa em
ciéncias humanas, por favorecer ndo so a descri¢do, mas também a explicacdo e compreensao
do fenbmeno social em sua totalidade. Para Minayo (1996) a relevancia da entrevista como
procedimento metodologico estd na possibilidade de obter dados que se referem diretamente
ao individuo entrevistado, ou seja, suas atitudes, seus valores e suas opinides, que somente
podem ser conseguidos com a contribuicdo dele. Para a autora a grande importancia esta na
fala que é reveladora de valores, normas e simbolos, a0 mesmo tempo em que possui a
potencialidade de transmitir, representaces de determinados grupos dentro dos seus

contextos histéricos-culturais. Isso porque cada época e cada grupo social possuem formas de
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discurso que sdo determinadas pela estrutura sécio-politica, estando coerente com a
perspectiva historico cultural, quando Vigotski afirma que os significados das palavras
evoluem. Portanto, é na fala que ira refletir os conflitos e contradigdes proprios do sistema de
dominacdo em cada contexto social e historico.

Sobre isso ainda vale ressaltar que, levando em consideragdo que se pretendeu
apreender o processo em suas contradi¢cdes e complexidade também se utilizou as anotacGes
realizadas por aqueles que de alguma maneira representa a instituicdo escolar e também as
informacdes presentes nos processos judiciais de maneira a obter uma melhor anélise do que
se propds a pesquisa, uma vez que auxiliaram na construcao da trajetoria dos participantes e,
posterior analise da constituicdo de suas identidades. Se por um lado os LOE possibilitaram
conhecer a percepcao que tais instituicdes possuem sobre os participantes em questdo, por
outro os processos judiciais possibilitaram o conhecimento do historico infracional desses
adolescentes, bem como de parte das suas histdrias de vida presentes em alguns relatorios de

estudos psicossociais.

6.2.1 PROCESSO DE COLETA DE DADOS

Entendendo a importancia de verificar questdes relacionadas a linguagem, clareza e
sequéncia das perguntas do roteiro elaborado previamente, foi realizado o pré-teste com um
adolescente com as mesmas especificidades dos participantes da pesquisa. Para tanto foram
realizados todos os procedimentos previstos para coleta de dados e como o resultado foi

positivo ndo houve necessidade de alteracdo de nenhuma das perguntas.

Em seguida iniciou-se a coleta de dados propriamente dita e algumas dificuldades se
apresentaram durante o levantamento dos nomes dos adolescentes, o processo de contato
inicial com 0os mesmos e a realizacdo das entrevistas. Ao realizar o levantamento dos dados
nos processos judiciais, um numero significativo de adolescentes n&o puderam ser
selecionados como participantes da pesquisa por terem seus processos arquivados pela Justica
sem que tenha sido aplicado qualquer tipo de MSE. Isso ocorre quando ha um entendimento
por parte daqueles que compdem o judiciario de que a acdo que gerou o boletim de ocorréncia
ndo caracteriza um ato infracional e/ou por falta de materialidade. Isso € mais bem explicitado
em pesquisa realizada por Goethel (2016) que analisou, nos mesmos processos judiciais desta
pesquisa, 0s procedimentos judiciais referentes a aplicacdo de medidas socioeducativas.

Daqueles que tiveram medidas aplicadas, a grande maioria encontravam-se evadidos

da escola no periodo da coleta de dados. Tanto € assim que dentre os 23 nomes levantados
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entre as quatro escolas pesquisadas, apenas 06 adolescentes estavam estudando na ocasiéo.
Isso tornou dificil o acesso aos mesmos, ja que foi necessaria a busca por meio de contato
telefénico e/ou visita em suas residéncias. Diante desse contexto, iniciou-se a tentativa de

contato por aqueles que estavam estudando, por ser mais facil e seguro o acesso.

Com dois dos adolescentes foi realizado o contato inicial com a equipe gestora da
escola “A” e explicado que a realizagdo das entrevistas faziam parte da terceira etapa da
pesquisa ja iniciada. ApoOs a autorizagdo da equipe gestora, os alunos foram convidados a
participar da pesquisa e mediante a aceitacdo foram entregues os termos de consentimento
livre esclarecido (TCLE) para que 0s responsaveis assinassem e autorizassem suas
participacbes, somente assim foram marcadas as entrevistas. Ja os termos de assentimento
livre esclarecido (TALE) foram assinados pelos adolescentes no momento das entrevistas, que
foram realizadas em uma sala da escola apds autorizacdo da equipe gestora.

E importante dizer que essa estratégia foi utilizada em apenas uma das escolas, ja que
os demais adolescentes selecionados que ndo estavam evadidos no momento da coleta de
dados apresentavam outras particularidades, quais sejam: duas adolescentes estavam
frequentando escolas que ndo participaram da pesquisa maior, as quais ndo foi possivel o
contato, um adolescente encontrava-se afastado da escola por acidente de moto, sendo
possivel contatar por meio de visita e outro adolescente estava em cumprimento da MSE de
semi-liberdade em outro municipio. Nesse caso foi tentado o contato por meio de rede social

(facebook), mas ndo se obteve resposta.

Aos demais que estavam evadidos da escola criou-se diferentes estratégias de
aproximacgdo para realizacdo das entrevistas, quais sejam: utilizacdo das redes sociais
(facebook), ligagdes telefonicas e visitas domiciliares com auxilio de uma pessoa da
comunidade para realizagcdo do primeiro contato. Nos contatos iniciais que foram feitos por
meio das duas primeiras estratégias foi explicado de forma sucinta e clara aos adolescentes do
que se tratava a pesquisa e feito o convite para participarem da entrevista. Mediante a
aceitacdo foram realizadas visitas domiciliares para que o0s responsaveis e o adolescente
assinassem o TCLE e o TALE respectivamente. E somente entdo marcadas as datas e horarios
das entrevistas. Ja aqueles em que foi possivel contar com auxilio da pessoa da comunidade,
0s contatos iniciais se deram por meio da visita, na qual foi feito o convite e mediante o aceite

e autorizacdo dos responsaveis foram marcadas as datas e horarios das entrevistas.
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Vale ressaltar que dos 17 adolescentes que estavam evadidos da escola, com apenas 06
foi possivel o contato. O baixo nimero se deu principalmente devido a desatualizacdo dos
dados obtidos por meio do cadastro na escola (sistema Prodesp®) e/ou por aqueles contidos
nos processos judiciais. Na inexisténcia de um telefone de contato e de endereco
desatualizados optou-se por ndo tentar a visita domiciliar. E importante dizer que esse cuidado
foi tomado para preservar a pesquisadora bem como os adolescentes.

A aceitacdo para participar da pesquisa aconteceu ap0s um processo de aproximacao e
negociagdo com os adolescentes, ja que inicialmente a maioria se mostrou bastante resistente.
As justificativas para ndo participagdo iam desde “ndo gostar de falar”, até “ndo tenho nada
para dizer sobre a escola”. Mesmo ap0s a aceitacdo apenas trés deles compareceram ja na
primeira data marcada, sendo que dois deles estavam em horario de aula. Quanto aos demais
foram necessarias pelo menos duas tentativas para que as entrevistas fossem realizadas. Vale
ressaltar que as auséncias ndo eram justificadas, sendo necessario retomar o contato para
marcar novas datas e horarios. Esse processo se tornou ainda mais dificil, uma vez que as
novas datas dependiam das instituicGes publicas e/ou ndo governamentais cederem uma sala
para realizacdo das entrevistas, pois daqueles que aceitaram participar da pesquisa nenhum se
disponibilizou a ir até a Universidade para ser entrevistado devido a distancia e a dificuldade

de locomocéo.

Logo, as entrevistas foram realizadas em diferentes lugares, dependendo da
necessidade de cada entrevistado. Para tanto foram solicitadas autorizagdes para utilizar uma
sala de um Centro Comunitério; uma sala em uma Escola Municipal; trés salas em Escolas
Estaduais diferentes, todas em bairros proximos as residéncias dos adolescentes. A
necessidade da utilizagdo dos diferentes locais se deu por conta da dificuldade de convergir os
horarios de funcionamento do centro comunitario e das escolas e as disponibilidades dos

adolescentes.

Para realizacdo da entrevista no Centro Comunitario foi necessaria uma reunido com o
lider para apresentar a pesquisa. J& em trés das escolas as autorizacfes foram dadas pela
direcdo e coordenacdo mediante a apresentagdo dos termos de consentimentos assinados pelos
responsaveis dos adolescentes. E por fim na Gltima escola, que fazia parte da pesquisa maior,

a sala foi cedida apés a explicacdo de que se tratava da terceira etapa da pesquisa. As

? Sistema responsavel pelo processamento de dados dos 6rgdos publicos do Estado de S&o Paulo.
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entrevistas foram realizadas tanto no periodo diurno quanto noturno, dependendo da
disponibilidade do entrevistado. Assim, diante dessas dificuldades apresentadas e do nimero
de participantes que foi proposto inicialmente na presente pesquisa, encerrou-se a coleta de
dados apoOs ter conseguido encontrar 12 adolescentes e realizar 07 entrevistas com
adolescentes pertencentes a duas, das quatro escolas da pesquisa maior. Vale ressaltar que

todas as entrevistas foram transcritas na integra.

Das cinco entrevistas ndo realizadas, 01 adolescente estava com MSE de semi-
liberdade e ndo respondeu ao convite feito; 01 adolescente aceitou, porém ao marcar a
entrevista desistiu; 01 adolescente estava recluso em sistema prisional, pois ja havia
completado a maioridade na ocasido da entrevista; e 02 adolescentes ndo responderam aos

convites feitos pela rede social (facebook).

Das sete entrevistas realizadas, cinco adolescentes tiveram aplicadas MSE em meio
aberto — liberdade assistida e prestacdo de servicos a comunidade — e também em meio
fechado. Os outros dois tiveram aplicadas a adverténcia, sendo que ndo tinham conhecimento
que se tratava de uma MSE, além do que tais episddios foi o Gnico durante suas trajetorias.
Sendo assim, levando em consideracdo 0s objetivos especificos dessa pesquisa foram
selecionadas para andlise apenas as cinco primeiras entrevistas realizadas, nas quais 0s
adolescentes cumpriram MSE em meio aberto e em meio fechado, tendo, portanto, uma

trajetéria no meio infracional.

6.2.2 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

A andlise os dados foi feita a partir de nucleos de significa¢des, proposto por Aguiar e
Ozella (2006,2013). Essa proposta metodolégica tem como base a dimensdo historico-
dialética, na qual defende que a compreensdo do fenémeno estudado s6 € possivel quando o
pesquisador se aproxima das suas determinacbes historico-sociais. E nesse sentido que
Aguiar, Soares e Machado (2015) apontam para a necessidade da construgcdo de um
procedimento metodoldgico que possibilite a apreensdo para além da aparéncia das palavras

(significado) chegando a sua dimens&o concreta (sentidos).

Os significados representam as unidades de analise, passiveis de expor as propriedades
do todo, em sua génese e determinacdo. Nas narrativas, estes podem ser identificados em

nucleos, descritos como temas centrais ligados a acOes e afetos que envolvem em sua
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construcdo, determinantes sociais e caracteristicas subjetivas. Segundo o0s autores, 0S
significados constituem o ponto de partida para que possam chegar as zonas mais profundas,
que sdo os sentidos. Porem, dada a complexidade, Aguiar e Ozella propdem um caminho de
aproximacdo de algumas zonas de sentidos, por meio da apreensdo do seu processo

constitutivo, bem como os elementos que os engendram. (AGUIAR; OZELLA, 2013).

Segundo Aguiar e Ozella (2013), para identificacdo de tais nicleos e posterior analise
dos dados sdo necessérias a realizagdo de algumas etapas, quais sejam: a) Leitura flutuante e
organizacdo do material: apds transcricdo de todos os materiais € realizada a leitura repetida
dos mesmos, na qual sdo destacadas falas reiteradas, que apresentavam cargas emocionais
maiores ou ambivaléncias. Estes sdo os pré-indicadores, que expressam a totalidade do
individuo condizente com a compreensdo do tema proposto pela pesquisa, portanto, como
bem colocado pelos autores ndo se trata de palavras “vazias”, mas de “palavras inseridas no
contexto que lhe atribui significado, entendendo aqui como contexto desde a narrativa do
sujeito até as condigBes histdrico-sociais que o constituem” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.
308).

b) Aglutinacdo dos pré-indicadores: ap6s uma nova leitura do material, os pre-
indicadores encontrados sdo reunidos por semelhanca ou contraposi¢do, porém sempre
inseridos em seus contextos contribuindo para uma no¢do de totalidade dos contedos
apresentados. Essa etapa tem como objetivo apreender como os pré-indicadores se articulam
constituindo formas de significacbes da realidade, dando inicio a superacdo da dimensao
empirica para concreta. Ha, portanto, uma negacdo do discurso tal como se apresentam por
meio da analise de contradicdes existentes nos pré-indicadores. E a partir da dimensdo
contraditoria que se torna possivel avangar no processo de sintese, ou seja, construcdo dos
nucleos de significagdo (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

c) Construcdo e analise dos nucleos de significacdo: apds uma releitura do material,
a organizacéo, foi feita analise dos indicadores por meio da articulagdo dos contetdos, em
busca de semelhancas e diferencas, além das transformacdes e contradicdes que ocorrem no
processo de formacéo dos significados e dos sentidos, possibilitando a andlise para além das
aparéncias. Essa etapa foi de cunho construtivo e interpretativo, pois foi perpassada pelo viés
critico da pesquisadora em relacdo a realidade. Embora na etapa anterior ja se verifique um
movimento de sintese, é nessa fase que esse processo € retomado a fim de abstrair as

contradi¢des entre os indicadores. Segundo Aguiar, Soares e Machado (2015) esse momento é
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mais especificamente voltado para sintese. Assim, busca compreender por meio das principais
categorias metodoldgicas as relagbes que configuram o processo de constituicdo dos sentidos.

Volta-se a palavra, agora como sintese de multiplas determinacdes.

d) Analise dos Nucleos: essa etapa consistiu na articulacdo entre os nudcleos de
significacdo, o que permite compreender o discurso do participante na totalidade, levando em
consideracao além das falas o contexto social, politico e econdmico. Ainda nesse topico deve-
se considerar, para compreensdo dos sentidos, a importancia da andlise das determinacGes
constitutivas do individuo. Nesse aspecto as necessidades colocadas pelos participantes e
identificadas a partir dos indicadores assumiram um papel de fundamental importancia para
analise. Essa fase, portanto, se ocupa da discussdo teorica dos conteddos propriamente ditos,
ou seja, a interpretacdo dos sentidos que sdo produzidos nas e pelas atividades sociais, que,
por sua vez, configuram o modo de pensar e agir dos adolescentes durante suas trajetorias na

escola e no meio infracional.
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7 ANALISE DOS DADOS

7.1 ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS COLETADOS:

A organizacdo dos dados das entrevistas realizadas aconteceu em trés etapas:
levantamento dos pré-indicadores; aglutinacdo de pré-indicadores em indicadores por
similaridade, complementaridade e contraposicdo; e articulacdo dos indicadores para
organizacdo dos nucleos de significacdo. Na primeira foi feito o levantamento dos pré-
indicadores, ou seja, palavras, frases ou expressdes que dessem indicio daquilo que se propds
a estudar. Para tanto o foco principal foram os objetivos especificos da pesquisa, quais sejam:
a) Compreender de que forma a escola produziu/produz mudangas na constituicdo da
identidade do adolescente autor de ato infracional; b) Identificar se os sentidos atribuidos,
pelos adolescentes, ao ato infracional estdo relacionados as atividades ligadas a sua trajetéria
escolar; ¢) Conhecer quais as implicacbes que o ato infracional traz na constituicdo da
identidade e na trajetdria escolar dos adolescentes. Foram feitas varias leituras com intuito de
extrair trechos que revelassem zonas de sentidos em relacdo a trajetdria escolar dos

adolescentes pesquisados.

Apobs o levantamento dos pré-indicadores das cinco entrevistas escolhidas para serem
analisadas, foi iniciada a construcdo dos indicadores por meio da aglutinacdo dos pré-
indicadores de acordo com os critérios propostos por Aguiar e Ozella (2006, 2013), quais
sejam: complementaridade, similaridade e contraposicdo. Isso permite apreender o
movimento dialético dos pensamentos dos adolescentes no que se referem as suas trajetorias
no meio infracional e na escola. A nomeacédo dos indicadores também tiveram como base 0s
pressupostos tedricos e as categorias metodoldgicas: mediacdo, totalidade, historicidade,

contradicdo, pensamento/linguagem e sentido/significado.

E por fim foi feita a articulacdo dos indicadores a fim de organizar em ndcleos de
significagcbes. Nessa etapa foi possivel identificar as transformagdes e contradi¢fes do
processo de formacdo dos significados e sentidos da trajetoria escolar, bem como da trajetoria
no meio infracional dos adolescentes entrevistados. Vale ressaltar que os nucleos foram
formados levando em consideracédo as trajetdrias escolares desses adolescentes e a construgdo
da identidade nesse processo, que € o foco de estudo dessa pesquisa. Portanto, as vivéncias
aqui retratadas, representam “retratos” da produgdo identitaria dos adolescentes autores de

atos infracionais durante suas trajetérias escolares.
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A seguir cada adolescente entrevistado serd apresentado, juntamente com os quadros
pertinentes as trés etapas de organizacdo dos dados, bem como as interpretacdes e analises de
cada um dos nucleos de significacbes apreendidos das suas falas tendo como base a
fundamentacdo teorica proposta nesta pesquisa. Vale ressaltar que os nomes utilizados sé@o

ficticios para que seja garantido o anonimato dos participantes.
7.1.1 JOAQUIM

Joaquim tem 17 anos e, na data da entrevista ja havia encerrado o cumprimento da
medida socioeducativa de privacao de liberdade no Centro de Atendimento Socioeducativo ao
Adolescente - Fundacdo CASA. Além dessa medida, também ja cumpriu liberdade assistida
por 06 meses, como progressdo de medida. O seu primeiro ato infracional aconteceu quando
tinha acabado de completar 14 anos. Foi pego em flagrante quando realizava um assalto. Isso
0 levou a medida de privagdo de liberdade por 11 meses. No momento da pesquisa havia
acabado de abandonar a escola. Estava cursando a 12 serie do Ensino Médio.

Ele afirma que entrou no meio infracional por influéncia de outras pessoas e por
vontade de possuir bens materiais, 0 que sua condi¢do socioeconémica ndo o possibilitava.
Joaquim ainda relata que com o ato infracional aprendeu que existem dois caminhos: o do
bem e o do mal. Durante o periodo da analise dos dados recebi a informac&o de que Joaquim
havia sido novamente internado na Fundagdo CASA por homicidio doloso.

O primeiro contato com Joaquim foi com o auxilio de uma pessoa da comunidade.
Embora tenha nos recebido muito bem, se negou a participar da entrevista. As justificativas
foram: “ndo falo nem com minha mae” e “ndo gosto de falar”. Mesmo assim foi deixado o
termo de consentimento com a mae e acordado com ele que pensaria por mais um tempo e

depois daria resposta a pessoa da comunidade que estava me acompanhando.

Uma semana depois recebi a informacéo que Joaquim realmente tinha decidido néo
participar. Disse a pessoa da comunidade que ndo gostava de conversar. Assim, entendendo
gue a recusa estava muito mais relacionada a dificuldade de falar e ndo a falta de interesse em
participar da pesquisa, foram realizadas mais algumas tentativas. Fiquei por um més
conversando com o adolescente por meio de mensagens privadas em rede social a fim de que
fosse estabelecido o minimo de vinculo. Foi dessa maneira que Joaquim aceitou entdo a

participar da pesquisa.
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Ainda que marcados dia e horério que fosse melhor para Joaquim, ndo compareceu ao
local combinado. Apds entrar em contato novamente com o adolescente para saber o que
havia acontecido, 0 mesmo pediu desculpas e disse que havia esquecido. Foi marcado um
novo horario no mesmo dia e apds busca-lo em sua casa, foi possivel realizar a entrevista.
Depois de realizada a entrevista e no caminho de volta, Joaquim disse que ndo costuma
conseguir conversar como fez comigo. Em suas palavras: “sou muito dificil e chato, quando

ndo quero, N0 cONVerso mesmo’.

Na entrevista Joaquim se mostrou um pouco timido, sendo assim foi realizada uma
conversa informal para que se sentisse mais a vontade. Nessa conversa o adolescente me
mostrou as 09 tatuagens que possui no corpo, sendo que a maioria possui significados. A
primeira foi feita quando tinha 13 anos, época em que se envolveu no meio infracional. S&o
duas carpas (simbolo do Primeiro Comando da Capital — PCC). Também possui uma gueixa

bem grande e disse que gosta muito da imagem.

Em um dos membros superior do corpo, possui um palhaco sentado de pernas
cruzadas chorando. Quando me mostrou, eu automaticamente lhe disse: “nao podia faltar o
palhagco né?” [me referindo ao significado que tem no meio infracional], mas Joaquim me
respondeu: “todos falam de varios significados, mas para mim, palhaco ¢ uma crianc¢a”. Eu
acrescentei: “‘chorando”. Nesse momento, Joaquim olhou bem para mim e disse: “sim... ja
passei por muitas coisas” e ndo quis dizer mais nada. Em outra parte do corpo possui mais um

palhaco, mas esse é uma replica da tatuagem que o primo possuia. Fez em sua homenagem, ja

que o mesmo foi assassinado logo que saiu da Fundagcdo CASA.

Em um dos membros inferiores possui uma carranca e no outro a frase: “va firme na
direcdo da sua meta, porque o pensamento cria, 0 desejo atrai ¢ a fé realiza”. Noutra parte do
corpo tem a seguinte frase: “ndo quero muito desse mundo, s6 quero o que ¢ meu. Esta
escrito, mas tem a protecdo de Deus”. Nas costas tem o mago do Senhor dos Anéis com o
globo na méo. Sobre essa, Joaquim disse: “ele tem o globo na mao, entdo tudo vé. Nas costas
¢ pra dizer que nao confio em ninguém e que estou vendo tudo”. E antes de me mostrar a
ultima e disse: “sd essa ndo tem significado, a morte” e ao mostrar-me acrescentou: “todos
vao morrer um dia”. Apds essa conversa, iniciamos a entrevista e Joaquim ja se mostrou um

pouco mais a vontade e tranquilo para responder as perguntas realizadas.

A seguir, a organizacdo dos dados coletados na entrevista de Joaquim em pré-

indicadores, indicadores e nucleos de significagdes:



QUADRO 1 - PRE-INDICADORES DE JOAQUIM

Pré- indicadores

Ah...ndo lembro muita coisa da escola... SO fui para baguncar mesmo... ia no comecinho
assim, na maioria dos anos porque minha mée ficava pegando no pé né?

Eu nunca me dei bem na escola né? Ndo me adaptar ja...

Ah... em pensei em mudar né? Ir para escola ja né? [siléncio] ndo é o meu forte néo.

[...] nunca consegui aprender as coisas né? Sempre fui muito dificil para aprender as
coisas... Ai por isso que eu baguncava mesmo.

Tenho dificuldade até hoje para aprender as coisas. Matematica essas coisas... SOU meio
perdido ainda né? Por causa disso ai mesmo...

Eu ndo me dou bem com muita pessoa ndo... ndo me dou bem com todas as pessoas ndo. Sou
uma pessoa chata.

Ela [escola] contribuiu para sua vida? Até agora ndo né?
E prejuizo? Também ndo... em nenhuma parte.

O que ¢ a escola para vocé? [...] um lugar que vocé vai 14 para aprender mesmo né? Da sua
vida né? Vocé tem que aprender alguma coisa la, pra arrumar um servico...

[...] ndo ia mudar nada ndo [na escola]. Acho que tem que ter forca de vontade para
aprender mais. Porque eu desisto das coisas rapido. Desisto das coisas rapido... as vezes o
problema pode ser eu... [...]os professores ja sabem o que fazer né?

Abandonou a escola? Ja... 2 vezes ja. A primeira foi porque ja ndo morava... eu resolvi mudar
de casa né? N&o queria mais morar com minha mée. Eu tinha 14 anos [primeira vez]. A
segunda vez também quando fui morar com minha irma

O que vocé entende por ato infracional? Ah... ndo entendo muita coisa ndo... eu sei 0 que ja
passei. O que eu passei so...[...]fui para Forum essas coisas... Aquele momento ali, vocé
precisa saber o que vocé vai falar... é sua liberdade ... Dependendo o que vocé falar, ele
pode te condenar. [...] Uma sensacéo estranha...

O que significou para voceé isso[ato infracional? Foi um aprendizado né? Aprendi que isso
ndo leva a nada nao.

[...] a gente pode fazer muita loucura ai pra rua... Esses meninos de hoje dia ndo pensam
muito ndo. N&o pensa néo.

Ah... senhora sabe... todo mundo hoje em dia inventa de roubar né? Todo mundo hoje em
dia. Nao se espelhando nos outros né? Mas... € 0 que a gente V€ ai...

Naquela época la eu trabalhava né? E... eu tinha parado de trabalhar e precisando de
dinheiro... e eu sempre via meus amigos conquistando as coisas deles rapido assim. Ai
também comecei andar com umas pessoas que ndo devia... era moleque novo, ndo tinha a
mente que eu tenho hoje em dia né? Tinha 13 anos ... tinha 13 anos

Como era sua relacdo com a escola antes do ato infracional e depois? Antes eu s6 brincava
né? Eu era tranquilo né? N&o tinha preconceito, ndo tinha nada né? Hoje ja tem né?
Querendo ou néo j& tem né?

Ah... ja ouvi muitas coisa ja né? J4 falaram muita coisa para mim ja... Ah...teve pessoal que
falou para mim voltar para onde eu tinha acabado de sair. Professora ja falou isso para
mim. J& escutei muitas coisas ja...

Se querer (sic) aprende né? Se querer aprende...

Teve algum professor que marcou a sua vida escolar? Teve, teve sim. Ah... porque ele
tentava me ajudar de qualquer jeito, Professor que tentava me ajudar de qualquer jeito né?
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Né&o foi nem na rua para senhora vé, foi na Fundacdo CASA.

E é diferente né? E diferente... E igual uma FEBEM né? As vezes 0 assunto néo era licdo...
conversava de tudo né [se referindo ao mundo do crime]? Tinha uns professores que também

ndo queria saber nada com nada.

E obrigado a estudar né? E obrigado a estudar... a gente ta assinando a LA né? Vocé

tem... vocé é obrigado

Ah... no comeginho eu comecei tranquilo né? Mas depois deu uma desgovernada né? Eu
baguncava... Foi quando eu fui para escola... CASA escola

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.

QUADRO 2- CONSTRUCAO DE INDICADORES DE JOAQUIM

Pré-indicadores

Indicadores

O que é a escola para vocé? [...] um lugar que
vocé vai |4 para aprender mesmo né? Da sua
vida né? Vocé tem que aprender alguma
coisa la, pra arrumar um servigo...

Ela [escola] contribuiu para sua vida? Até
agora ndo né? E prejuizo? Também ndo...
em nenhuma parte.

Escola como possibilidade de melhores
condigdes de vida versus falta de contribui¢éo
para vida pessoal.

Eu nunca me dei bem na escola né? Ndo me
adaptar ja...

[...] nunca consegui aprender as coisas né?
Sempre fui muito dificil para aprender as
coisas... Ai por isso que eu bagungava mesmo.

Ah...ndo lembro muita coisa da escola... S6
fui para bagungar mesmo... ia no comecinho
assim, na maioria dos anos porque minha mae
ficava pegando no pé né?

Experiéncia escolar antes do ato infracional:
problemas de comportamento e dificuldade de
aprendizagem.

Ah... em pensei em mudar né? Ir para escola
jané? [siléncio] ndo é o meu forte nao.

Eu ndo me dou bem com muita pessoa néo...
ndo me dou bem com todas as pessoas nao.
Sou uma pessoa chata.

[...] ndo ia mudar nada n&o [na escola]. Acho
que tem que ter forca de vontade para
aprender mais. Porgue eu desisto das coisas
rapido. Desisto das coisas rapido... as vezes 0
problema pode ser eu... [...]os professores ja
sabem o que fazer né?

Tenho dificuldade até hoje para aprender
as coisas. Matematica essas coisas... SOU meio
perdido ainda né? Por causa disso ai mesmo...

Se querer (sic) aprende né? Se querer
aprende...

(Des) interesse pela escola e auto-
culpabilizacéo pelo fracasso escolar

Naquela época la eu trabalhava né? E... eu
tinha parado de trabalhar e precisando de
dinheiro... e eu sempre via meus amigos
conquistando as coisas deles rapido assim.
Ai também comecei andar com umas pessoas
gue ndo devia... era moleque novo, ndo tinha

Ato infracional como possibilidade de
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a mente que eu tenho hoje em dia né?
Tinha 13 anos ... tinha 13 anos

[...] a gente pode fazer muita loucura ai pra
rua... Esses meninos de hoje dia ndo pensam
muito ndo. N&o pensa néo.

Ah... senhora sabe... todo mundo hoje em
dia inventa de roubar né? Todo mundo hoje
em dia. Nao se espelhando nos outros né?
Mas... € 0 que a gente V€ ai...

melhores condicfes de vida e reconhecimento
social

E é diferente né? E diferente... E igual uma
FEBEM né? As vezes 0 assunto ndo era
licdo... conversava de tudo né [se referindo ao
mundo do crime]? Tinha uns professores
gue também ndo queria saber nada com
nada.

E obrigado a estudar né? E obrigado a
estudar... a gente t4 assinando a LA né?
Vocé tem... vocé é obrigado

Ah... porque ele tentava me ajudar de
qualquer jeito, Professor que tentava me
ajudar de qualquer jeito né? Nao foi nem na
rua para senhora vé, foi na Fundacéo
CASA.

Experiéncia escolar durante o cumprimento da
MSE: obrigatoriedade, aprendizagens sobre
mundo do crime e relacdo professor-aluno
positiva.

Ah... ndo entendo muita coisa néo... eu sei 0
gue ja passei. O que eu passei s0...[...]fui para
Férum essas coisas... Aquele momento ali,
vocé precisa saber o que vocé vai falar... é
sua liberdade ... Dependendo o que vocé
falar, ele pode te condenar. [...] Uma sensacéo
estranha...

Foi um aprendizado né? Aprendi que isso
ndo leva a nada néo.

Negacdo do ato infracional  como
possibilidade de melhores condicGes de vida.

Como era sua relagcdo com a escola antes do
ato infracional e depois? Antes eu s6
brincava né? Eu era tranquilo né? Nao tinha
preconceito, ndo tinha nada né?

Ah... ja ouvi muitas coisa ja né? Ja falaram
muita coisa para mim ja... Ah...teve pessoal
que falou para mim voltar para onde eu
tinha acabado de sair. Professora ja falou
isso para mim. Ja escutei muitas coisas ja...

Abandonou a escola? Ja... 2 vezes ja. A
primeira foi porque ja ndo morava... eu resolvi
mudar de casa né? N&o queria mais morar
com minha mée. Eu tinha 14 anos [primeira
vez]. A segunda vez também quando fui
morar com minha irmé.

Ah... no comeginho eu comecei tranquilo né?
Mas depois deu uma desgovernada né? Eu
baguncava... Foi quando eu fui para
escola... CASA escola

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
preconceito e evasao escolar

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.
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QUADRO 3 - NUCLEOS DE SIGNIFICACOES DE JOAQUIM

Indicadores Nucleos de significagdes

Escola como possibilidade de melhores
condicdes de vida versus falta de contribuicdo
para vida pessoal. 1. Ser aluno “problema”: dificuldade

Experiéncia escolar antes do ato infracional: de aprendizagem ou de ensinagem?
problemas de comportamento e dificuldade de
aprendizagem.

(Des)interesse  pela  escola e  auto-
culpabilizacdo pelo fracasso escolar

Ato infracional como possibilidade de
melhores condigdes de vida e reconhecimento

social 2. Ser aluno “infrator”:

Experiéncia escolar durante o cumprimento da reconhecimento do grupo e novo
MSE: obrigatoriedade, aprendizagens sobre significado da escola;

mundo do crime e relacdo professor-aluno

positiva.

Negacdo do ato infracional como 3. Tentativa da negacdo da identidade
possibilidade de melhores condic@es de vida. de “infrator” e os limites impostos
Experiéncia escolar apos o ato infracional: pela escola.

preconceito e evasao escolar.

Fonte: Dados da autora.

Joaquim: do aluno-problema a tentativa da negacéo da identidade de adolescente

“infrator”.

Joaquim relata uma experiéncia escolar marcada por dificuldades de aprendizagens,
adaptacdes e, consequentemente de comportamento. A primeira contradicdo aparece quando
se refere a escola como possibilidade de melhores condi¢des de vida, mas que em nada

contribuiu para sua vida pessoal:

[A escola] um lugar que vocé vai 14 para aprender mesmo né? Da sua vida né? Vocé tem
gue aprender alguma coisa la, pra arrumar um servico... Até agora ndo né? [a escola néo
contribuiu]. [E prejuizo] também n&o... em nenhuma parte.

Eu nunca me dei bem na escola né? Ndo me adaptar ja... [...] nunca consegui aprender as
coisas né? Sempre fui muito dificil para aprender as coisas... Ai por isso que eu bagungava
mesmo.

O discurso identitario de Joaquim se coaduna com dados de estudo realizado por
Dayrell (2012), no qual percebe-se uma ambiguidade caracterizada pela valorizagdo do estudo
como promessa de inser¢cdo no mercado de trabalho e a realidade concreta caracterizada por
dificuldades no processo ensino-aprendizagem. Ledo (2006, p. 39) reiteira essa ambiguidade
ao constatar em pesquisa realizada com jovens de periferia: “a atitude ambigua dos jovens

emergia do conflito entre o discurso social sobre o valor da educacéo veiculado pela midia,
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pelos educadores e politicos e a experiéncia cotidiana de uma escolariza¢do sem sentido e sem
destino”.

Ao ser gquestionado sobre o que entende por escola, o adolescente traz uma concepcao
ligada diretamente a projeto de futuro, visdo bastante difundida ainda nos dias de hoje de que
a escola é aquela que garantira melhores condi¢fes socioecondmicas para individuo. N&o se
pode desconsiderar que esse modo de pensar € de extrema importancia em uma sociedade
organizada a partir do modelo capitalista, em que ha uma propagacdo de que o fracasso ou
sucesso depende exclusivamente do individuo.

Mais do que isso, reduz a escola ao local capaz de dar a certificacdo solicitada pelo
mercado de trabalho. A relacdo com a escola se torna meramente instrumental, sendo a
formacgdo humana e até mesmo a socializacdo do conhecimento desconsiderados como partes
do processo. Nota-se, portanto, que o trabalho educativo € entendido apenas como aquele
responsavel por atender as particularidades do individuo, ndo estando relacionado a producéo
e reproducéo da sociedade, ou seja, ndo possui um significado social de existéncia (DUARTE,
2007). No caso de Joaquim, a escola ndo foi capaz de desenvolver de forma eficaz seu papel
de mediadora entre o conhecimento cotidiano e ndo-cotidiano, ndo tendo criado no
adolescente carecimentos de objetivagdes genéricas para-si, conforme propde Duarte (2007).

Tanto é assim que Joaquim, ao assumir a identidade de aluno-problema, que lhe é
atribuida, a possibilidade de sucesso na escola e consequentemente o local garantido no

mercado de trabalho torna-se impossivel e a escola perde o sentido para o adolescente:

Acho que tem que ter forga de vontade para aprender mais. Porque eu desisto das coisas
rapido. Desisto das coisas rapido... as vezes o problema pode ser eu... [...]Jos professores ja
sabem o que fazer né? Se querer (sic) aprende né? Se querer aprende...

Tenho dificuldade até hoje para aprender as coisas. Matematica essas coisas... SOU meio
perdido ainda né? Por causa disso ai mesmo...Ah... em pensei em mudar né? Ir para escola ja
né? [siléncio] ndo é o meu forte néo.

A identidade de aluno-problema aqui € a histdria personificada (CIAMPA, 1987,
2005) de uma trajetdria de fracasso escolar. H4 uma incorporacdo da identidade de aluno-
problema como inerente ao ser, como se fosse algo imutavel, ou seja, como a re-atualizacdo
de uma imagem pressuposta. Isso & denominado como identidade mito. Para Ciampa (2005, p.
136): “Interiorizamos aquilo que os outros nos atribuem de tal forma que se torna algo nosso.
A tendéncia é nés nos predicarmos coisas que os outros nos atribuem”. Assim que 0
adolescente entende que toda e qualquer dificuldade na escola tem a ver somente com suas

caracteristicas pessoais, ele assume a culpabilizagdo pelo fracasso escolar em que se insere.
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Essa identidade é reposta a todo o momento por Joaquim ao afirmar em diferentes
momentos da entrevista “sua culpa” por ndo aprender: “falta de vontade”; “desistir das coisas
rapido demais”; “ser perdido”, entre outros. Para Ciampa (1987) isso se deve a cristalizagao
da metamorfose no seu aspecto representacional, em que o individuo € apresentado ao outro
como sempre idéntico. Ha, nesse caso, uma conformacdo de referenciais identificatorios na
relacdo entre desejos pessoais e modelos sociais de conduta (ALMEIDA, 2005).

Ainda néo se deve desconsiderar a auto-culpalizacéo, por parte do adolescente, por seu
fracasso escolar. Justifica-o exclusivamente pela sua falta de “for¢a de vontade” e ndo
consegue fazer uma analise critica do contexto e muito menos perceber a relacdo ensino-
aprendizagem em sua totalidade, em que o professor também é parte integrante desse
processo. Sobre isso € importante pontuar que essa ideia é algo defendido pela prépria
Pedagogia da Escola Nova aliada a uma Psicologia Tradicional, que justificam as dificuldades
de aprendizagem como decorrentes de caracteristicas individuais da personalidade, como:
desnutricdo, familia “desestruturada”, déficit intelectual, caréncias psicoldgicas, entre outras
(MEIRA, 2003). Entretanto ja é sabido desde década de 1970, a partir de estudos realizados
por Patto (1999) que o proprio sistema escolar € co-responsavel pelo fracasso escolar, além, é
claro, de outros determinantes histérico-culturais envolvidos nesse fenémeno.

O maximo de percepcdo da realidade escolar que o adolescente consegue chegar é o
entendimento de que seu “problema de comportamento” ¢ decorrente da dificuldade de
aprendizagem. Joaquim relata muita dificuldade na disciplina de matematica, justamente a
mesma em que ocorria a maioria dos seus registros nos livros de ocorréncias da escola de ndo
realizacéo de atividades e bagunca em sala de aula:

Nao faz a licdo, conversa demais e ndo presta aten¢do na aula (ocorréncia 1).

Nao faz nada em sala, é mal educado, ndo obedece, afronta o professor, encoraja os alunos
a fazer bagunca e so fica no celular (ocorréncia 2).

Né&o faz as atividades, fica s6 com o celular (ocorréncia 3).

Ha aqui uma historia na voz passiva. Joaquim assume a identidade de aluno que néo
faz nada, ou seja, ndo consegue fazer-se acdo. Sobre isso Dubet (2003, p. 41) acrescenta:
“eles se abandonam ao ritualismo escolar, [...] se liberam subjetivamente de qualquer
envolvimento escolar. Essa estratégia [...] permite aos alunos preservar sua dignidade, sua
auto-estima, ja que eles préprios contribuem para sua exclusao”. Para Joaquim era quase
impossivel se constituir enquanto sujeito no ambiente escolar, ja que segundo ele, a escola é

“um lugar de aprender” e ele “sempre foi muito dificil para aprender as coisas”. O adolescente
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parece perceber a impossibilidade de dizer quem é no ambiente escolar (CIAMPA, 1987,
2005).

E nesse contexto de fracasso escolar e sentido negativo atribuido a escola — que é um
dos principais mediadores da sua constitui¢do identitaria — que surge o meio infracional como
possibilidade de melhores condi¢fes de vida e reconhecimento social. Silva (2014) também
observou a associagdo entre ser do mundo do crime e obter status, visibilidade, pertencimento
e reconhecimento. Para a autora os adolescentes recorrem ao ato infracional, que no momento
se apresenta como circunstancia mais favoravel, a fim de obter reconhecimento social.

Porém é impontanter pontuar que ainda que haja a procura do meio infracional como
uma possibilidade de reconhecimento, as atividades do adolescente continuam no ambito
apenas das necessidades, ou seja, do cotidiano. Ndo ha apropriacdes no ambito da
genericidade humana. Continua na mesmice e a repor a identidade de aluno o aluno-
problema, mas agora reconhecido pelo meio infracional. Assim passa a ser também o
adolescente infrator. A necessidade de melhores condig¢des de vida permanece e uma vez nao
encontrando lugar para se realizar no ambiente escolar e nos demais ambientes em que
Joaquim estava inserido, caminha para 0 meio infracional na tentativa de satisfazer seus
interesses e necessidades.

Ao contrario de estudar, a atividade de roubar passa a ter sentido para o adolescente.
Nesse momento o adolescente se torna verbo, se faz agdo, mesmo que seja pelo meio
infracional. A atividade de roubar coisifica-se em forma de um personagem de adolescente
infrator, que podera subsistir independentemente da atividade que o engendrou (CIAMPA,
1987, 2005). Com 13 anos fundamentalmente a necessidade de consumo imposta pelo modo
de producdo capitalista e de reconhecimento enquanto sujeito move Joaquim ao meio
infracional:

Naquela época la eu trabalhava né? E... eu tinha parado de trabalhar e precisando de
dinheiro... e eu sempre via meus amigos conquistando as coisas deles rapido assim. Ai
também comecei andar com umas pessoas que ndo devia... era moleque novo, ndo tinha a
mente que eu tenho hoje em dia né? Tinha 13 anos ... tinha 13 anos.

Ah... senhora sabe... todo mundo hoje em dia inventa de roubar né? Todo mundo hoje em
dia. N&o se espelhando nos outros né? Mas... é 0 que a gente vé ai...

H& compartilhamento de uma identidade coletiva, ou seja, “aqueles que roubam”. Sua
singularidade, nesse momento fica oculta e o aluno-problema e também infrator se espelha no
ladrdo para poder roubar. Agora o adolescente conseguiu deslumbrar uma forma de conseguir
dinheiro e reconhecimento do grupo. Parece que a escola bem como outros determinantes

sociais ndo foram capazes de proporcionar ao adolescente um contexto de constituicdo da
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identidade supostamente emancipadora e Joaquim busca iSSO na rua e em outros espacos, no
acolhimento de suas necessidades.

A necessidade de consumo imposta pelo modo de producdo capitalista ndo faz parte
exclusiva da constituicdo da identidade de Joaquim, como ja apontado por Kehl (2004) o
capitalismo conseguiu fazer que o adolescente se sentisse um consumidor em potencial,
independente de sua classe social. Tanto é assim que pesquisas com adolescentes de classes
sociais menos favorecidas e em cumprimento de medida socioeducativa de internacao
(ROMAN, 2009), reiteira a fala da autora ao mencionar a necessidade do consumo para ser
reconhecido como sujeito.

No seu primeiro ato infracional Joaquim ja teve aplicada a medida socioeducativa de
internacdo, medida esta considerada mais grave e que, pelo ECA, somente deve ser utilizada
como ultimo recurso. Na privacdo de liberdade vivenciada na fundacdo CASA os significados

atribuidos a sua experiéncia escolar parece mudar substancialmente:

E ¢ diferente né? E diferente... E igual uma FEBEM né? As vezes 0 assunto nio era ligo...
conversava de tudo né [se referindo ao mundo do crime]? Tinha uns professores que também
ndo queria saber nada com nada.

Ah... porque ele tentava me ajudar de qualquer jeito, Professor que tentava me ajudar de
qualquer jeito né? N&o foi nem na rua para senhora vé, foi na Fundacdo CASA.

O que antes era um “lugar para aprender da vida” e ter melhores condi¢des de vida,
agora também é um lugar de aprendizagem do mundo do crime. O ambiente escolar dentro da
Fundagdo CASA passa a ser um local de transmissdo ndo somente do conhecimento
historicamente acumulado, mas também do conhecimento do meio infracional — suas regras e
seu modo de funcionamento — ja que passa a ser 0 momento em que os adolescentes se
encontram e tem a possibilidade de conversarem sobre o meio infracional. Para Silva (2008)
ainda que a politica de internacdo tenha como pressuposto a educacdo pelo medo, ha o
alastramento de ilegalidades: circulacdo de mercadorias roubadas, drogas, informacGes sobre
0 mundo criminal, entre outros.

Se Joaquim tinha muita dificuldade em aprender contetdos escolares, para aqueles
relacionados a0 mundo do crime consegue se sobressair muito bem. Entretanto deve-se
pontuar mais uma contradicdo: foi na fundacdo CASA que teve a melhor experiéncia no que
se refere a relacdo professor-aluno.

Embora tenha vivido uma experiéncia escolar interessante dentro da Fundacdo CASA,
ficar privado de liberdade e ter que passar por avaliagfes/julgamentos foram aspectos que

marcaram negativamente a vida de Joaquim. O meio infracional parece nédo ter atendido as
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necessidades que as motivou. Portanto a atividade de roubar passa a néo ter o mesmo sentido
para o adolescente, que reconhece que essa ndo foi a melhor forma de se obter

reconhecimento e dinheiro:

Ah... ndo entendo muita coisa ndo... eu sei 0 que ja passei. O que eu passei s0...[...]fui para
Férum essas coisas... Aquele momento ali, vocé precisa saber o que vocé vai falar... é sua
liberdade ... Dependendo o que vocé falar, ele pode te condenar. [...] Uma sensac¢do estranha...
Foi um aprendizado né? Aprendi que isso ndo leva a nada néo.

Nesse momento Joaquim inicia a tentativa de negagdo da identidade de adolescente
infrator, porém esbarra nos limites colocados pela instituicdo escola, demonstrados pelo
preconceito sofrido por ter cumprido medida socioeducativa:

Antes eu so brincava né? Eu era tranquilo né? N&o tinha preconceito, ndo tinha nada né?

Ah... j& ouvi muitas coisa ja né? Ja falaram muita coisa para mim ja... Ah...teve pessoal que
falou para mim voltar para onde eu tinha acabado de sair. Professora ja falou isso para
mim. J& escutei muitas coisas ja...

Ah... no comeginho eu comecei tranquilo né? Mas depois deu uma desgovernada né? Eu
baguncava... Foi quando eu fui para escola... CASA escola.

Nota-se, que sua identidade pressuposta pela escola é de adolescente-infrator, sendo
assim, esperava-se que desenvolvesse esse papel. No discurso é perceptivel a reposicdo da
identidade de aluno-problema-infrator que age como tal. Portanto, percebe-se que a tentativa
de movimento de negacdo da identidade de adolescente infrator é cessada pela constante
reposicdo, por parte dos atores escolares, da identidade pressuposta de aluno-problema que
virou infrator.

Ainda que haja uma tentativa de negacdo da realidade vivida até entdo, o ambiente
escolar insiste em repor a identidade mito, fazendo com que o adolescente viva iSso sem que
perceba a contradicdo. Segundo Ciampa (1987, 2005) isso acontece, pois as alternativas de
superacdo de identidade dependem de condigdes objetivamente dadas, inclusive das
expectativas de pessoas significativas. A possibilidade de um novo personagem é negada pela
escola e por isso o determina como aluno-problema. Sem muitas alternativas diante do
contexto estabelecido e da dificuldade de critica ao sistema educacional, Joaquim assume
novamente a identidade de adolescente- problema e infrator e afirma que “deu uma
desgovernada”.

Ao ser questionado se mudaria alguma coisa na escola, Joaquim responde: “[...] ndo ia
mudar nada ndo [na escola]. Acho que tem que ter for¢a de vontade para aprender mais”.
Novamente a auto-culpabilizacdo pelo fracasso escolar e de vida parece presente na
identidade reposta de Joaquim. O aluno-problema, que também virou adolescente infrator,
tenta negar esse Ultimo, mas acaba por assumir a identidade estigmatizada atribuida a ele.
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Joaquim, como ja mencionado anteriormente, estd novamente internado na fundacdo CASA

no momento da escrita desta dissertacao.

7.1.2 GONCALO

Goncalo tem 17 anos e na data da entrevista ja& havia encerrado as medidas
socioeducativas que lhe foram impostas. Abandonou a escola na 72 série (8° ano) e no
momento ndo estava estudando. O adolescente possui um histérico de 08 atos infracionais,
sendo que o primeiro foi cometido, segundo os dados contidos nos processos judiciais,
guando tinha 13 anos. Quando questionado sobre seu inicio no meio infracional, Gongalo

relata que ndo lembra e responde: “faz tempo. Nao lembro de nada”.

Seus atos infracionais revezam-se entre furto, assalto e trafico, chegando a cometer a
proxima infracdo antes mesmo de ter sido julgada a ultima. Dentre as medidas
socioeducativas que lhe foram aplicadas estdo: adverténcia (uma Unica vez), liberdade
assistida (por 3 vezes pelo periodo de 06 meses cada uma) e internacdo (pelo periodo de 11
meses). Ainda foram aplicadas algumas medidas de protecdo, como: matricula e frequéncia
obrigatéria na escola e inclusdo em programa oficial ou comunitario para tratamento,
orientacdo e auxilio a alcoolistas e toxicodmanos (por 2 vezes), conforme previsto no artigo 98
do ECA.

O primeiro contato foi com a mée de Gongalo, ja que 0 mesmo ndo estava em casa. A
méde me forneceu o nimero do telefone e pediu para que ligasse antes, pois ndo soube me
dizer o horario que o filho costuma chegar a casa. Foram feitas 05 tentativas e somente na
ultima foi possivel encontra-lo. Foi explicado do que se tratava a pesquisa e o adolescente
aceitou participar de imediato, porém com algumas condicdes: sé poderia de domingo a noite
e segunda-feira depois das 18H. Sendo assim foi marcada a entrevista no dia e horéario

solicitado.

Porém no dia e horario agendado, apds meia hora de espera sem que Gongalo
chegasse ao local combinado, fui até sua casa. Sua mae atendeu e disse que ele estava se
aprontando, esperei que terminasse e subimos juntos até o local que seria realizada a
entrevista. Gongalo sempre muito quieto apenas respondia apenas o0 que eu perguntava. No
caminho uma das pessoas do bairro grita: “¢... [seu apelido], t& ficando famoso em?”. Depois

fiquei sabendo que essa pessoa é um dos comandantes do trafico na regido.
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Durante a entrevista Gongalo apenas respondia de forma sucinta o que lhe era
perguntado. Ao pedir autorizagdo para gravar a entrevista disse que ndo. Mesmo explicando
que os dados seriam guardados sob sigilo Gongalo manteve sua decisdo. Assim que terminou
a entrevista se retirou do local. O Unico momento que Gongalo se mostrou um pouco mais
descontraido foi ao mostrar-me suas quatro tatuagens: Deusa da morte, Anjo do mal, palhaco,
nome da mae e o escrito: “Que minha coragem seja maior que o meu medo e minha forca seja

tao grande quanto a minha f&”.

A seguir, a organizagdo dos dados coletados na entrevista de Gongalo em pré-

indicadores, indicadores e nucleos de significacdes:

QUADRO 4 — PRE-INDICADORES DE GONCALO

Pré- indicadores

N&o fazia nada. Ndo gostava. Enchia o saco fazer licdo

[...] um episddio que te marcou na escola? O dia que virou a Casa [Fundagdo CASA]. Ah... era
primeira vez que estava I e vi tudo aquilo l4. Viramos a casa, na pressao.

[...] a escola significa para vocé? Muitas coisas... [siléncio] Estudar para arrumar um bom
emprego, aprender ler e escrever.

Contribuiu mais ou menos, porque ndo gosto muito de fazer li¢cdo. Prejuizo? Nada.

Dificuldade? Nada. Facilidade era tumultuar tudo.

Vocé ja abandonou a escola? Duas vezes. Fui expulso as duas vezes. Primeira vez foi na 5
série e a outra na 62 série. O que sentiu? Nada.

O que vocé mudaria na escola? Comportamento meu. E na escola o que precisaria mudar?
Tudo. Tudo? O que?A forma que falava com a professora, diretora, so.

Diz para mim o que entende por ato infracional? Como assim? VVocé sabe que o ato infracional
é quando faz algo contra lei que gera um boletim de ocorréncia e medida socioeducativa. Entéo
0 que entende por ato infracional? Nada

O que ele [ato infracional] significou para vocé? Nao significou nada.

[...] lembra quando comegou seu envolvimento [meio infracional] ? Faz tempo. N&o lembro
de nada.

Antes era tranquilo, tranquilo. Nao desrespeitava o professor. Depois mudou tudo.
Xingava professora, diretora.

[...] sua experiéncia escolar durante o periodo em que cumpriu MSE? Fora foi uma porcaria.
Dentro [Fundacdo CASA]Jtambém. Nao gostava de fazer nada.

[...] como foi a experiéncia na escola quando terminou de cumprir a MSE? Mesma bosta. N&o
gostava de fazer ligo.

N&o gosto de fazer nada, nada, nada.

Algum professor marcou sua vida? SO na Casa Escola. Porque ele brincava com nos,
tumultuava.

Pretende retornar para escola? Agora néo, sé quando tiver uns 30 anos.

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.



QUADRO 5- CONSTRUCAO DE INDICADORES DE GONCALO

Pré-indicadores

Indicadores

[...] a escola significa para vocé? Muitas
coisas... [siléncio] Estudar para arrumar
um bom emprego, aprender ler e escrever.

Contribuiu mais ou menos, porque nao
gosto muito de fazer licdo. Prejuizo? Nada.

Escola como possibilidade de melhores
condicdes de vida versus falta de contribuicédo
para vida pessoal.

Nao fazia nada. N&do gostava. Enchia o saco
fazer licao

Dificuldade? Facilidade era

tumultuar tudo.

Nada.

Duas vezes. Fui expulso as duas vezes.
Primeira vez foi na 5% série e a outra na 6°
série. O gue sentiu? Nada.

Experiéncia escolar antes do ato infracional:
problemas de comportamento e expulsdes.

O que vocé mudaria na escola?
Comportamento meu. E na escola o que
precisaria mudar? Tudo. Tudo? O que?A
forma que falava com a professora,
diretora, s6.

Nao gosto de fazer nada, nada, nada.

Contribuiu mais ou menos, porque nhao
gosto muito de fazer li¢&o.

(Des) interesse pela escola e auto-

culpabilizag&o pelo fracasso escolar

Diz para mim o que entende por ato
infracional? Como assim? Vocé sabe que o
ato infracional é quando faz algo contra lei
gue gera um boletim de ocorréncia e medida
socioeducativa. Entdo o que entende por ato
infracional? Nada.

O que ele [ato infracional] significou para
vocé? N&o significou nada.

[...] lembra quando comegou Sseu
envolvimento [meio infracional] ? Faz
tempo. N&o lembro de nada.

Ato infracional como alternativa para repor a
identidade estigmatizada.

[...] sua experiéncia escolar durante o periodo
em que cumpriu MSE? Fora foi uma
porcaria. Dentro [Fundacgéo
CASA]também. Nao gostava de fazer nada.

Algum professor marcou sua vida? SO na
Casa Escola. Porque ele brincava com nos,
tumultuava.

Experiéncia escolar durante o cumprimento da
MSE: auto-culpabilizagdo do fracasso escolar
e relagdo professor-aluno positiva.

[...] como foi & experiéncia na escola quando
terminou de cumprir a MSE? Mesma bosta.
N&o gostava de fazer licdo.

Antes era tranquilo, tranquilo. N&o
desrespeitava o professor. Depois mudou
tudo. Xingava professora, diretora.

Pretende retornar para escola? Agora néo,
sO quando tiver uns 30 anos.

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
desinteresse e problemas de comportamento

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.
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QUADRO 6 — NUCLEOS DE SIGNIFICACOES DE GONCALO

Indicadores Nucleos de significacdes

Escola como possibilidade de melhores
condigdes de vida versus falta de contribuicéo

para vida pessoal. 1. Ser aluno “problema”: uma forma
Experiéncia escolar antes do ato infracional: de afirmac@o dentro do ambiente
problemas de comportamento e expulsdes. escolar e auto-culpalizacdo pelo
(Des) interesse pela escola e auto- fracasso escolar.

culpabilizacdo pelo fracasso escolar

Ato infracional como alternativa para repor a
identidade estigmatizada.

Experiéncia escolar durante o cumprimento da 2. Ser adolescente “infrator”:
MSE: auto-culpabilizacéo do fracasso escolar reposicéo da identidade
e relacdo professor-aluno positiva. estigmatizada.

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
desinteresse e problemas de comportamento

Fonte: Dados da autora.

Gongalo, o aluno-problema e infrator: reposicdo de uma identidade

estigmatizada.

A trajetoria escolar de Gongalo é marcada por expulsbes, problemas de
comportamento e repulsa pela escola. Considera que “tumultuar” e fazer bagunca foram suas

unicas “facilidades” durante sua trajetdria escolar:

N&o fazia nada. Ndo gostava. Enchia o saco fazer li¢do.[...] ndo gosto muito de fazer li¢do.
[...IN&o gosto de fazer nada, nada, nada. Dificuldade? Nada. Facilidade era tumultuar tudo.

Percebe-se que ainda que Gongalo assuma a identidade a ele atribuida de aluno-
problema e a tenha como uma forma de reconhecimento do grupo e de sobrevivéncia, se
culpabiliza pelo fracasso escolar, ndo reconhecendo a parte importante da escola no processo
de ensino-aprendizagem. Isso significa dizer que é discutivel o grau de liberdade que um
individuo tem de escolher um personagem. Para Gongalo ndo ha outra possibilidade que ndo
seja de aluno-problema dentro por processos implicitos do ambiente escolar, uma vez que o
seu fracasso escolar € visto como um fracasso particular. Tanto € assim que a contribuigdo da
escola ¢ vista pelo viés individual, sendo que a falta dela ¢ culpa somente do sujeito que “nao
gosta de estudar”.

Entretanto é importante dizer que a auto-culpabilizacdo pelo fracasso escolar, ndo é
um pensamento particular de Gongalo, mas algo defendido por correntes teoricas da
Psicologia e da Pedagogia que psicologiza e patologiza os problemas que s&o de ordem
educacional. E por este motivo que Patto (1999) alerta para a perigosa inclinagdo de algumas
teorias psicologicas e pedagdgicas de tornarem natural aquilo que é histéricamente
construido. Segundo a autora essa ideia tem como pressuposto a existéncia de igualdade de
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oportunidades, sendo o diferencial a capacidade de cada um. E nesse sentido que Spozati
(2000) acrescenta sobre a perspectiva reducionista do pensamento neoliberal, que se por um
lado afirma a educagdo como fundamental, por outro a considera reponsabilidade unicamente
do individuo e da sua familia, descartando as condi¢cdes objetivas de acesso ao processo
educativo.

E interessante notar que os critérios utilizados por esse modelo para diagnosticar ou se
posicionar sobre uma determinada situacdo sdo todos de carater moral da sociedade
capitalista, o que significa dizer que o considerado “normal” é aquele que se adapta a0 modo
como a sociedade esta organizada (BOCK, 2003). De acordo com Patto (1984) estas teorias
psicoldgicas acabam por encobrir a ideogia vigente, contribuindo para a conservagdo da
estrutura tradicional da escola, bem como da ordem social na qual esta inserida. Tanto é assim
que ao lhe perguntar sobre o que mudaria na escola, o adolescente respondeu aspectos

relacionados ao seu comportamento:

[A escola contribuiu para sua vida?]Contribuiu mais ou menos, porque ndo gosto muito de
fazer lig&o.

[O que vocé mudaria na escola?] Comportamento meu. [E na escola o que precisaria mudar?]
Tudo. Tudo? O que?A forma que falava com a professora, diretora, s6.

Goncalo acredita que seu fracasso escolar tem a ver somente com 0 Seu
comportamento e chega a sugerir que a mudanca deveria ocorrer somente no ambito pessoal.
Nota-se que a pergunta foi feita duas vezes pela pesquisadora e nas duas o adolescente
menciona que a mudanga teria que ser somente dele. A relacdo aluno-escola ndo € encarada
aqui como algo dialético, que se influenciam mutuamente. Sobre isso € importante dizer que
ndo s6 o aluno, mas também os préprios atores escolares, muitas vezes, acabam por
assumirem esta posicdo de adaptacdo ao sistema educacional da forma como estd posto. N&do
h& questionamento sobre o carater dialético e contraditorio da escola dentro da sociedade
capitalista, o que torna dificil pensar numa pratica transformadora.

E nesse sentido que Patto (1999) afirma a necessidade de se ter como base as
contradicGes da sociedade capitalista para compreender o fracasso escolar em sua totalidade.
Entretanto ndo é o que acontece com Gongalo. Sua identidade de aluno-problema esta tao
arraigada que ndo consegue ter a percepcao de que esta dentro de um sistema educacional e
que este também precisa ser modificado. Isto nos mostra a eficiéncia desse sistema,
despotencializando a capacidade critica do aluno, mesmo dagueles que se confrontam com
ele. N&o tendo esta percepgédo, reproduz o que ouviu em sua vida escolar, assumindo a

identidade de aluno-problema. E nesse sentido que Dubet (2003) afirma que as subjetividades
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desses alunos sdo dominadas pela contradi¢do do sistema. A exclusdo do processo educativo é
vivida pelo adolescente como uma destruicdo de si, ja que ele préprio é o Unico responsavel
por sua educacao.

Logo, o aluno-problema, que “ndo gosta de aprender” e que “se comporta muito mal”,
ndo possui espaco nesse lugar de aprendizagem, sendo literalmente expulso da escola por

duas vezes:

[... a escola significa para vocé?] Muitas coisas... [siléncio] Estudar para arrumar um bom
emprego, aprender ler e escrever.

Duas vezes. Fui expulso as duas vezes. Primeira vez foi na 5 série e a outra na 62 série. [O
que sentiu?] Nada.

A escola é vista por Gongalo como espaco que poderia lhe garantir melhores
condicBes de vida. Assim como Joaquim, sua relagdo com a escola é também meramente
instrumental, j& que é responsavel por atender uma necessidade estritamente particular: “[...]
arrumar um bom emprego”. Novamente fica demonstrada a dificuldade da escola em exercer
0 seu real papel, que é a mediacdo entre o cotidiano e ndo cotidiano. No caso desses
adolescentes é notoria a reducdo da escola a um local responsavel, unicamente, por Ihes
darem uma certificacdo a fim de que sejam inscritos e talvez inseridos no mercado de
trabalho.

A reposicdo da identidade de aluno-problema que possui facilidade em tumultuar,
por sua vez, ¢ uma forma do adolescente se reafirmar enquanto sujeito dentro do ambiente
escolar. E a Unica coisa que ninguém pode Ihe tirar e a qual se agarra como forma de
sobrevivéncia, uma vez que a possibilidade de aprender ndo existe tendo em vista que € um
menino “ndo gosta muito de fazer ligdo”. A seguir 0s registros feitos dos professores nos

livros de ocorréncia da escola:

Peco para entra na sala de aula, ndo me obedeceu, disse: "quero ver quem vai colocar eu
para dentro da sala de aula" (Ocorréncia 1)

Foi advertido verbalmente varias vezes pela coordenadora, por ficar circulando pelos
corredores, patio e estacionamento, foi surpreendido escalando a grade do patio, fica
gritando atrapalhando a aula das demais classes, ndo respeita as regras da escola, além de
fica remendando a coordenadora, repetindo tudo o que ela fala e ndo respeitar e acatar as
ordens (Ocorréncia 2).

Corre pelos corredores ndo faz as atividades entra em outras salas, atrapalhando a aula e
nao respeita as normas da escola como os outros alunos, ele sai da sala sem pedir
autorizacdo, quando bem entende. Grita pelos corredores e contamina os outros alunos com
seus exemplos, j& que 0s outros desejou segui-lo (Ocorréncia 3).

Nota-se que 0s registros sao em sua maioria relacionados a ndo cumprimento de regras

e desafio a autoridade escolar, o que reiteira o que ja apontou Misse (2007). Para o autor € a
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forma que esses adolescentes tém de sairem da invisibilidade. Atitudes de derespeito e desafio
de regras sdo formas de chamar atencdo ou até mesmo de tentativa de estabelecimento de
vinculos, o que traz a reflexdo sobre como se dava esta relacdo professor-aluno, ja que o
processo educativo em sala de aula ndo se da apenas pela transmissdo do conhecimento, mas
muito mais nas e pelas relagBes sociais construidas em sala de aula. Entretanto, estas relacoes
interpesssois humana e humanizadoras ndo acontecem de forma espontanea no cotidiano
escolar, elas necessitam ser intencionalmente construidas (MEIRA, 2007).

E nesse contexto que Meira (2007, p.25) afirma que “as relagdes sociais na escola
podem constituir-se tanto em fontes de independéncia e autonomia quanto de alienagéo e
subalternidade”, ja que os professores podem se envolver em construgdo de relagdes
reciprocas de respeito ou podem se voltar de forma simplista aos métodos coercitivos de
controle e punicdo, reforcando o circuito de alienacdo do quais todos participam. Nesse caso,
tanto os professores quanto o adolescente, parecem ter adotado o ltimo método mencionado.

Vale mencionar que esse longo histérico de ocorréncias do adolescente culminou na
sua expulsdo, que atualmente é denominado pela rede de ensino do Estado de Sdo Paulo como
transferéncia compulséria. 1sso significa dizer que ainda que a universalizacdo do acesso a
educacdo seja considerada ja consolidada, o que se observa, na realidade, é que ndo ha
condigdes para continuidade dos estudos (COLADO, 2013), ou seja, apesar da amplicacéo
quantitativa da oferta, as desigualdades continuam a se reproduzir e a se multiplicar.

Somado a isso se percebe a naturalizacdo da producdo do fracasso escolar, que reduz a
realidade educacional, que é também social, a uma realidade individual, exerce uma funcéo
ideoldgica de manutencdo do sistema vigente e isenta a escola de toda e qualquer
responsabilidade diante da realidade posta. E, a escola que deveria ser o lugar de
transformacéo social, muita vezes, acaba por ser um lugar de exclusdo e de reproducdo de
preconceitos, que repdem identidades estigmatizadas como ocorreu com Gongalo.

Uma vez expulso da escola, Gongalo, o aluno-problema que possui facilidade em
tumultuar, vai buscar um lugar para repor sua identidade e encontra no meio infracional esse
espaco. Nota-se, portanto, que o adolescente se apropria de uma identidade estigmatizada,
transformando-a em uma identidade-mito e busca o meio infracional para novamente
substantivar-se (CIAMPA, 1987; 2005). Para Ciampa isso se chama fetichismo da
personagem, que oculta a verdadeira natureza da identidade como metamorfose. Tanto €
assim que Gongalo reforca em quase todos os momentos da entrevista esta identidade
estigmatizada seja de aluno-problema, seja de adolescente infrator. Parece sentir necessidade

de afirma-la a todo instante.
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No que se refere ao ato infracional em si, embora relate que nédo significou nada em
sua vida, o meio infracional parece assumir um papel de extrema importancia na reposicéo de
sua identidade. Goncgalo, num periodo de apenas um ano, comete 06 dos seus 08 atos
infracionais, o que culmina na aplicacdo da medida socioeducativa de privacao de liberdade.
Na fundacdo CASA sua experiéncia escolar continua a ser negativa, Gongalo reafirma a
repulsa pela escola e relata a rebelido ocorrida no horario de aula como o episodio que o
marcou durante toda sua trajetdria escolar:

[...] sua experiéncia escolar durante o periodo em que cumpriu MSE? Fora foi uma porcaria.
Dentro [Fundacdo CASA]Jtambém. Nao gostava de fazer nada.

[\Vocé poderia me contar um episédio que te marcou na escola?] O dia que virou a Casa
[Fundacdo CASA]. Ah... era primeira vez que estava la e vi tudo aquilo 4. Viramos a casa, na
pressao.

O aluno-problema que possui facilidade em tumultuar reaparece com bastante forca
ao retornar a escola dentro da Fundacdo CASA, mas agora com uma caracteristica a mais: é
também um adolescente infrator. Entretanto é importante pontuar que, assim como Joaquim,
Gongcalo também teve uma experiéncia positiva no que se refere a relacdo professor-aluno no

periodo em que esteve internado:

[Algum professor marcou sua vida?] S0 na Casa Escola. Porque ele brincava com nos,

tumultuava.

E interessante notar que aqui a palavra tumultuar ganha outro significado, que pode ser
reconhecido como algo positivo. Nao ha como afirmar devido a falta de informacdes sobre
esse assunto, mas é perceptivel o indicio de uma possibilidade de uma ressignificacdo da
identidade de aluno-problema-infrator que possui facilidade em tumultuar durante o periodo
que esteve em cumprimento da medida socioeducativa de privacdo de liberdade. Este
professor parece, de alguma forma, compreender as necessidades e interesses do adolescente,
ao possibilitar uma significacdo do tumultuar atrelado a brincadeira. Considerando que a
atividade de brincar pode ser parte importante da infancia, talvez as necessidades do
adolescente, no contexto da escola, possam estar atreladas ao reconhecimento da infancia que
possa nao ter tido. Nos relatorios psicossociais presentes em seus processos judiciais ficam
evidentes as dificuldades da mée em exercer a maternagem e cuidado de Gongalo. A figura
paterna ndo é reconhecida e ndo aparece em nenhum momento.

E importante ainda ressaltar que esse foi 0 Gnico momento durante toda entrevista que
0 adolescente consegue relatar algo positivo relacionado a sua trajetdria escolar.
Aparentemente o tumultuar estava realizando o mito do aluno-problema-infrator, mas em

esséncia, trata-se de uma metamorfose atrelada a infancia, ou seja, a crianca que talvez néo
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teve a oportunidade de ser. Uma alternativa que parece lhe ter sido negada no passado. Aqui
parecia que estava se configurando o inicio de um outro outro (CIAMPA, 1987, 2005), que,
no entanto ndo se consolidou, uma vez que ao sair da Fundacdo CASA, Gongalo volta a repor
insistentemente a identidade de aluno-problema-infrator e novamente se auto-culpabilizar

pelo fracasso escolar:

[como foi a experiéncia na escola quando terminou de cumprir a MSE?] Mesma bosta. N&o
gostava de fazer lig&o.

Antes era tranquilo, tranquilo. Nao desrespeitava o professor. Depois mudou tudo. Xingava
professora, diretora.

H& um esforco para conservar uma condicdo prévia de aluno-problema e agora
infrator para manter- se na mesmice. Parece que o adolescente fica preso a identidade
estigmatizada e ndo consegue resolver as contradi¢bes por meio da superacdo. Assim repde
num circulo infindavel, o que pode ser denominado por Ciampa (1987, 2005) de morte,
porém seguida de uma possibilidade de vida, mesmo que de maneira distorcida, se
compreender que o tumultuar concretiza a personagem crianca.

Portanto, é possivel concluir que Gongalo durante toda sua trajetoria escolar assume a
identidade a ele atribuida sem que consiga fazer qualquer questionamento a forma como ela
foi construida na sua relacdo professor-aluno e ensino-aprendizagem e muito menos o papel
da escola no seu processo de humanizacdo. Gongalo ndo consegue superar esse personagem
vivido até entdo, permanecendo na mesmice (CIAMPA, 1987). Entretanto é importante
ressaltar que ao assumir este lugar, Gongalo tem, de forma contraditoria, suas necessidades
satisfeitas, principalmente por sair da invisibilidade da criancga.

O meio infracional s6 wveio para reforcar a reposicdo da identidade
estigmatizada/atribuida pressuposta, que também ¢é assumida pelo adolescente. Nota-se,
portanto, que a mesmice de Gongalo é tida como dada de forma permanente e ndo como uma
reposicdo de identidade que uma vez Ihe foi atribuida. Parece que para Goncalo deixar de ser
aluno-problema-infrator era continuar sendo declarado como tal, portanto, ficar nesse reflgio
dava ao adolescente a possibilidade de satisfazer algumas de suas necessidades, como por
exemplo, tumultuar.

A alienacdo é evidente na sua relacdo com o cotidiano, uma vez que € incapaz de
hierarquizar as formas de atividades da sua vida cotidiana. A escola, 0 ato infracional s&o
significados pelo adolescente como “nada”. E nesse sentido que Duarte (2007) afirma que a
maneira como o individuo se relaciona com as formas de atividades tem a ver com a relagdo

gue mantém com o ndo cotidiano, ou seja, com as objetivacdes genericas para si. No caso de
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Gongcalo, portanto, sua relacéo é estritamente no &mbito do cotidiano, do imediato. Parece ndo
haver apropriacéo das objetivacOes genéricas para si.

7.1.3 BENICIO

Benicio tem 17 anos e na data da entrevista ndo estava mais cumprindo medida
socioeducativa. Tem um historico de quatro atos infracionais, sendo que todos foram
cometidos no mesmo ano. Dois deles estdo relacionados ao uso de drogas ilicitas e o Gltimo
caracterizado como atentado violento ao pudor, sendo que o primeiro deles foi cometido
guando tinha 12 anos de idade. Esses atos geraram as medidas socioeducativas de adverténcia,
prestacdo de servigos a comunidade (por duas vezes e pelo periodo de 06 meses), liberdade
assistida (uma vez pelo periodo de 06 meses) e internacao provisoria por 45 dias. Além dessas
também foram aplicadas as medidas de protecdo de inclusdo em programas de tratamento para
toxicomania (por duas vezes) e matricula e frequéncia obrigatorias em estabelecimento oficial

de ensino, previstas no artigo 98 do ECA nos incisos VI e 11, respectivamente.

Benicio relata que entrou no meio infracional por conta do uso de drogas. Em suas
palavras: “comecei usar a droga né? Ai comecou né? Comecei a praticar né? Se envolvendo
né? Até me perder”. Hoje afirma ndo estar mais envolvido com o meio infracional e tem
vontade de voltar a estudar, uma vez que abandonou os estudos na 62 série (7°ano). Porém
relata que ¢ muito dificil a mde conseguir vaga e mencionou: “se estivesse no CREAS,

conseguiria vaga com certeza’.

Consegui contatar Benicio no primeiro dia que 0 procurei em sua casa juntamente com
uma pessoa da comunidade. Benicio nos recebeu muito bem e apds explicar do que se tratava
a pesquisa, disse que ndo gostava muito de falar sobre escola, mas aceitou participar da
entrevista. No dia e horario marcado também foi necessario, assim como o primeiro
entrevistado, busca-lo em sua casa. Benicio saiu com 6culos de sol mesmo estando no final da
tarde, sO apds algum tempo de conversa e se sentir mais vontade com a minha presenca 0s

retirou.

Caminhamos juntos até o local da pesquisa. No percurso fomos conversando sobre
escola e Benicio mencionou que havia parado na 62 série (7° ano) do Ensino Fundamental.
Passamos a conversar entdo sobre a medida socioeducativa e o adolescente disse que cumpriu

no periodo certo, tendo algumas auséncias. Avaliou como positivo 0 tempo que permanecia
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no Centro de Referéncia Especializado em Assisténcia Social — CREAS: “pelo menos o

tempo que estava 14, ndo estava na rua né? Tira um pouco a gente da rua”.

Ao ter que passar por uma viela um pouco escura, perguntei para Benicio se ndo era
perigoso e 0 mesmo me respondeu: “ndo, vocé estd com alguém da comunidade. Agora, se
estivesse sozinha, ai ndo garanto nada”. “As pessoas falam tanto do B. [bairro onde
estavamos], mas ndo ¢ tudo isso ndo, ¢ s6 fama”. Enquanto esperava a liberagdo da sala da
escola para realizar a entrevista, Benicio quis saber um pouco mais sobre o que era o

Mestrado.

Também comentou um pouco sobre a dificuldade que tinha com uma das professoras
da pentltima escola. Na ocasido disse: “a gente ndo se dava bem, ela chegava na sala, olhava
para mim e ja me xingava, nem tinha feito nada” (sic). ApoOs a entrevista retornamos a pé até
sua casa. No caminho continuamos a conversar sobre a importancia da escola e quando disse

que era um menino inteligente, ele respondeu: “Inteligente eu? Parei de estudar na 6% série”.

A seguir, a organizagdo dos dados coletados na entrevista de Benicio em pré-

indicadores, indicadores e nucleos de significacdes:

QUADRO 7 - PRE-INDICADORES DE BENICIO

Pré- indicadores

Lembra tudo né? Os amigos , varias coisas... nem lembro mais.... de tudo que passei tbm.
Das coisas que passei também. Ah, os problemas na escola.... Desrespeito ao professor,
né? Professor desrespeitava nés também né?

O que a escola significa para vocé? E um meio de... como vou te dizer? Um meio de estar
aprendendo a educacao la na escola né?

A escola contribui? Nao contribuiu em nada. A escola ndo adiantou nada

Dificuldade foi s6 de aprender a escrever né? L€ eu sei, mas escrever...

Ah... vem do passado. Prezinho... né? Num fui aprendendo nada né? Ai cheguei no JN
[escola] né? Ndo me ensinou também nada. Nao aprendi nada

[...Jvc abandonou alguma vez a escola? Acho que foi umas quatro vezes mais ou menos.
Quando eu decidia que ndo ia eu ndo ia mais. Falava para minha que ndo quero ir e ndo ia
mais na escola

Na sexta [série] eu acho. N&o sai disso... comecei 0 abandono até ndo ir mais. Abandonei a
escola de vez.

Ah... mudou o jeito que a gente vé né? Se for vé&? a escola estava me ensinando né? E se
for vé né? Sem estudo a gente ndo consegue um trabalho né? Ai vai para o mundo mais
facil né? O mundo do crime né? Pra gente trabalhar ai né? E a Gnica coisa que t& tendo pra
nos né? Se for vé... ndo tenho mais o que falar ndo...

E... se professor ndo ensinar |4 tudo certo la né? Esta ensinando? Mostrar que ele é o
professor né? Ai vai pra frente a escola né? Fora isso ndo vai ndo ne?

Sem estudo, sem servico vai ser o que da vida?

Ah...mudaria... acho que mudaria tudo. Ah... mudaria os professores né? Mudaria todo




mundo se for vé né? Colocar gente mais nova né? Mais experiente para ensinar né?essas
coisas... queria que mudasse tudo, os professores, a direcdo, tudo né?Colocar pessoas mais
experientes, se for vé né? Que tenha experiéncia né? Pra tar ensinando... ensinar 0s menores
né? Ta aprendendo melhor né?

[...]fala para mim um pouco o que vc entende por ato infracional. O que eu entendo... N&o
tenho muito o que falar disso ndo. Nao quero falar.

Ah... ndo significou nada né? Isso ndo vai levar a nada né? Fica no crime ai , a Unica coisa
gue a gente vai ter € caixdo né?daqui uns tempo né? Hoje em dia a policia estdo tudo
matando né? Se for vé. E 0 meio mais facil mesmo de aprender é ta estudando né? Ter um
futuro melhor né? Ficar nesse mundo [do crime] ai ndo vira nada. Nao leva a nada.

Ah... comecei com 12 anos eu acho, comecei a se envolver ja, ir para longe, comecei usar a
droga né? Sou usuario de maconha, agora gracas a Deus eu parei, ndo uso mais. Ai comegou
né? Comecei a praticar né? os delitos né? Comecei como se diz... a se envolver com a
molecada né? Se envolvendo né? Até me perder

Gragcas a Deus eu to fora do crime né? Tava trabalhando, trabalhar com o meu pai. Parei de
trabalhar tbm... to sossegado em casa né?. Minha mae esta cuidando de mim, né?

Ai vou voltar a estudar ai né? Ter um futuro melhor ai... ta conseguindo arrumar um
servigo mais tarde, num futuro préximo né? E isso ai...

Vocé acha que existe alguma relagdo entre o ato infracional, seu envolvimento com o ato
infracional e as coisas que vocé vivenciou na escola? Tem. Tem algumas coisas sim [siléncio]
N&o quer falar... Ndo.

Ah... tava melhor, tava melhorando. Afastou um pouco da rua né? Esta tirando os outros
da rua também né? Se for veé.

Ah... ndo muda né? Os professores ndo muda né? Ndo querem saber de nada né? Querem
saber s6 do dinheiro no bolso deles s6 né? Os professores, os diretores né? O ensino |4
[escola] é péssimo né? Se for v&. Ndo gostei ndo [no ensino], mas gostava de estudar la
sim... conheci bastante gente, fiz novos amigos na turma. Me ajudou também I4... sair um
pouco da rua também

Uma brigas também né, com a professora. Ah... xingamento essas coisas... palavreado.
Também eu era menor né? N&o queria saber de nada... no meio de povo sem visdo né? Agora
se for vé , agora eu respeito né?

Ah... se for vé os xingamentos, coisas assim... 0 mal olhado também né? Era pequeno
também né? Ja tinha raiva de tudo também né? Era isso...

Ah... no fui nem bom e ruim aluno se for vé. Fui ruim com quem era ruim comigo
também né? Fui bom também

[...] depois que vocé terminou todas as medidas no CREAS, como foi sua experiéncia na
escola? Ah... melhorou tudo né? O ensino, tudo né? [outra escola]

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.

QUADRO 8 - CONSTRUCAO DE INDICADORES DE BENICIO

Pré-indicadores Indicadores

O que a escola significa para vocé? E um
meio de... como vou te dizer? Um meio de
estar aprendendo a educacdo 14 na escola

né? I
Escola como possibilidade de melhores

E se for vé né? Sem estudo a gente nao condigdes de vida versus falta de contribui¢éo

consegue um trabalho né? Ai vai para o | Paravida pessoal.
mundo mais facil né? O mundo do crime
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né? Pra gente trabalhar ai né?

Sem estudo, sem servico vai ser o que da
vida?

A escola contribui? Nao contribuiu em nada.
A escola ndo adiantou nada

Lembra tudo né? Os amigos , varias coisas...
nem lembro mais.... de tudo que passei
tbm. Das coisas que passei também. Ah, os
problemas na escola.... Desrespeito ao
professor, né? Professor desrespeitava nos
também né?

Dificuldade foi s6 de aprender a escrever
né? Lé eu sei, mas escrever...

Ah... vem do passado. Prezinho... né? Num
fui aprendendo nada né? Ai cheguei no J.
[escola] né? Nao me ensinou também nada.
Nao aprendi nada

Uma brigas também né, com a professora.
Ah... xingamento essas coisas... palavreado.
Também eu era menor né? N&o queria saber
de nada... no meio de povo sem visdo né?
Agora se for vé , agora eu respeito né?

Ah... se for vé o0s xingamentos, coisas
assim... 0 mal olhado também né? Era
pequeno também né? J4 tinha raiva de tudo
também né? Era isso...

mas gostava de estudar la sim... conheci

Experiéncia escolar antes do ato infracional:
dificuldade de aprendizagem e relagédo
professor-aluno negativa versus relagéo aluno-
aluno positiva.

bastante gente, fiz novos amigos na turma.
E... se professor n&o ensinar | tudo certo la
né? Esta ensinando? Mostrar que ele é o
professor né? Ai vai pra frente a escola né?
Fora isso ndo vai ndo né?

Ah... ndo fui nem bom e ruim aluno se for
vé. Fui ruim com quem era ruim comigo
também né? Fui bom também

Ah...mudaria... acho que mudaria tudo. Ah...
mudaria os professores né? Mudaria todo
mundo se for vé né? Colocar gente mais
nova né? Mais experiente para ensinar
né?essas coisas... queria que mudasse tudo,
os professores, a direcao, tudo né?Colocar
pessoas mais experientes, se for vé né? Que
tenha experiéncia né? Pra tar ensinando...
ensinar 0s menores né? Ta aprendendo
melhor né?

Ah... ndo muda né? Os professores nao
muda né? Nao querem saber de nada né?
Querem saber s6 do dinheiro no bolso deles
sO ne? Os professores, os diretores né? O
ensino la [escola] é péssimo né? Se for vé.
N&o gostei ndo [no ensino]

Critica ao sistema educacional e sugestdes de
mudanca

Vocé acha que existe alguma relacdo entre o
ato infracional, seu envolvimento com o ato
infracional e as coisas que vocé vivenciou na

Relacdo entre vivéncia escolar e o inicio no

116



escola? Tem. Tem algumas coisas sim
[siléncio] N&o quer falar... N&o.

meio infracional

[...Jvc abandonou alguma vez a escola? Acho
que foi umas quatro vezes mais ou menos.
Quando eu decidia que ndo ia eu nao ia
mais. Falava para minha que ndo quero ir e
ndo ia mais na escola

Na sexta [série] eu acho. Nao sai disso...
comecei 0 abandono até ndo ir mais.
Abandonei a escola de vez.

Sem estudo a gente ndo consegue um
trabalho né? Ai vai para o mundo mais
facil né? O mundo do crime né? Pra gente
trabalhar ai né? E a Unica coisa que ta tendo
pra ndés né? Se for vé... ndo tenho mais o
que falar néo...

(Des)interesse pela escola e ato infracional
como possibilidade de melhores condi¢des de
vida.

Ah... tava melhor, tava melhorando.
Afastou um pouco da rua né? Esta tirando
0s outros da rua também né? Se for vé.

O ensino 14 [escola] é péssimo né? Se for vé.
N&o gostei ndo [no ensino], mas me ajudou
também I4... sair um pouco da rua também

Experiéncia escolar durante o cumprimento da
MSE: ensino ruim versus possibilidade de
afastamento da “rua”.

[...]fala para mim um pouco o que vc entende
por ato infracional. O que eu entendo... N&o
tenho muito o que falar disso ndo. Né&o
quero falar.

Ah... ndo significou nada né? Isso ndo vai
levar a nada né? Fica no crime ai , a Unica
coisa que a gente vai ter é caixdo né?daqui
uns tempo né? Hoje em dia a policia estdo
tudo matando né? Se for vé. Ficar nesse
mundo [do crime] ai ndo vira nada. N&o
leva a nada.

Gracas a Deus eu to fora do crime né? Tava
trabalhando, trabalhar com o meu pai. Parei
de trabalhar tbm... to sossegado em casa né?.
Minha mée esta cuidando de mim, né?

Negacdo do ato infracional como
possibilidade de melhores condicGes de vida.

[...] depois que vocé terminou todas as
medidas no CREAS, como foi sua experiéncia
na escola? Ah... melhorou tudo né? O
ensino, tudo né? [outra escola]

Ai vou voltar a estudar ai né? Ter um
futuro melhor ai... ta conseguindo arrumar
um servico mais tarde, num futuro proximo
né? E isso ai...

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
escola como possibilidade de mudanca de
vida.

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.
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QUADRO 9— NUCLEOS DE SIGNIFICACOES DE BENICIO

Indicadores Nucleos de significacdes

Escola como possibilidade de melhores
condigdes de vida versus falta de contribuicéo
para vida pessoal. 1. Ser aluno “problema”: dificuldade

Experiéncia escolar antes do ato infracional: de aprendizagem ou de ensinagem?
dificuldade de aprendizagem e relagédo
professor-aluno negativa versus relacdo aluno-
aluno positiva.

Relacdo entre vivéncia escolar e o inicio no
meio infracional

(Des)interesse pela escola e ato infracional 2. Ser adolescente “infrator”: falta de
como possibilidade de melhores condigdes de possibilidade diante de uma
vida. trajetoria escolar negativa.

Negagdo do ato infracional como
possibilidade de melhores condigdes de vida.

Experiéncia escolar durante o cumprimento da 3. Negacéo da identidade de
MSE: ensino ruim versus possibilidade de adolescente “infrator” e de aluno
afastamento da “rua”. “problema”: negacio da negacio

em busca de uma identidade

Critica ao sistema educacional e sugestdes de .
g emancipadora.

mudanga

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
escola como possibilidade de mudanca de
vida

Fonte: Dados da autora.

Benicio: negacéo do aluno problema e o do adolescente infrator em busca de uma

identidade emancipadora.

Embora também com bastante dificuldade de aprendizagem, a principal caracteristica
trazida por Benicio ao relatar sobre sua trajetoria escolar foi a dificuldade de relacionamento
com o professor. O adolescente chega a citar uma professora, com a qual teve maior
dificuldade:

Ah... porque eu... umas coisas foi boa também, legal também né? Com ela né? Mas um
parte foi ruim também né? Uma brigas também né, com a professora. Porque eu nao
gostava.... Ela me olhava também né? Comecava a briga também né?

E interessante notar que essa mesma professora era a que registrava 0 maior nimero
de ocorréncias relacionadas ao adolescente. Isso demonstra 0 quanto o ambiente pode ser
aspecto fundamental para a reposi¢do de uma identidade (CIAMPA, 1987). Dos oito registros

no nome de Benicio, cinco sdo de autoria da referida professora:

O aluno permaneceu andando no corredor enquanto sua sala estava na educacao fisica. Pedi
varias vezes para descer e ficar na quadra com a classe. Na troca de aula pedi para que
pegasse seu material para assistir as aulas; respondeu-me que ndo trouxe material, deixou
em casa.
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O aluno permaneceu na sala nas duas aulas de matematica, mas ndo realizou nenhuma
atividade, mesmo chamando-o para explicar na lousa ele se recusou a fazer a atividade.

O aluno nédo entrou na sala, anda no corredor e fica no patio onde estd tendo educacédo
fisica. Apresenta comportamento inquieto e agitado.

Percebe-se que as anotagdes dizem respeito, em sua maioria, a0 comportamento do
adolescente. H4, tanto por parte da educadora quanto por parte do aluno, a manutencao das
acdes no plano do empirico. Tanto € assim que a preocupacao da professora esta centrada na
cotidianidade, deixando de lado o real papel educativo, que é a formacdo do individuo-
educando-concreto. E nesse sentido que Duarte (2007) problematiza a alienacéo da atividade
do educador. Segundo o autor a atividade pode se tornar apenas um modo de satisfazer a
necessidade de existéncia do professor, ao invés de ser aquela atividade pela qual se reproduz
a niveis mais elevados enquanto individuo pertencente ao género humano. Nesse caso 0
professor reproduz objetivacfes em si, estruturada apenas no conhecimento cotidiano.

Benicio por sua vez, também responde a professora no ambito da generacidade em si,
ainda que reconhega que sua trajetdria escolar negativa tem a ver com um processo que esta
além destas ac¢des cotidianas. O adolescente, diferente dos demais participantes, consegue ter

uma percepc¢do mais abrangente da sua trajetéria escolar:

Uma brigas também né, com a professora. Ah... xingamento essas coisas... palavreado.
Também eu era menor né? Nao queria saber de nada... no meio de povo sem visdo né? Agora
se for vé , agora eu respeito né? Ah... se for vé os xingamentos, coisas assim... 0 mal olhado
também né? Era pequeno também né? Ja tinha raiva de tudo também né? Era isso...Lembra
tudo né? Os amigos, varias coisas... nem lembro mais.... de tudo que passei tbm. Das coisas
que passei também. Ah, os problemas na escola.... Desrespeito ao professor, né? Professor
desrespeitava n6s também né?

Dificuldade foi s6 de aprender a escrever né? L& eu sei, mas escrever... Ah... vem do
passado. Prezinho... né? Num fui aprendendo nada né? Ai cheguei no J. [escola] né? N&o me
ensinou também nada. N&o aprendi nada.

E importante notar que as duas falas do adolescente apresentam a dialética da
producdo do fracasso escolar. Benicio consegue perceber na totalidade o processo educativo
ao relatar que havia um desrespeito muatuo entre aluno e professor e que sua dificuldade de
aprendizagem faz parte de uma relacdo ensino-aprendizagem, sendo o professor parte
integrante dela. Sobre o primeiro aspecto Dayrell (2012) é um dos autores que problematiza a
questdo do respeito/desrepeito ao afirmar que nos dias de hoje houve uma mudanca na forma
de se entender autoridade dentro do ambiente escolar. Se antes o professor tinha autoridade
simplesmente pelo lugar que ocupava, hoje é necessario que ele construa sua legitimidade

enquanto autoridade frente aos adolescentes.
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No que se refere ao segundo aspecto Benicio traz em sua fala 0 que autores como
Patto (1984), Antunes (1988), e Almeida (1985) discutem desde a década de 1980. Patto
(1990) em seu texto “A producdo do fracasso escolar — historias de submissao e rebeldia” faz
uma analise critica, na qual afirma que o discurso cientifico, por meio de rotulos e
diagndsticos, naturaliza o fracasso escolar de forma a culpabilizar os alunos pelas suas
eventuais dificuldades de aprendizagem. Por isso defende a compreensdo do fracasso escolar
a partir de um olhar dos processos educacionais, uma vez que a questao é de ordem estrutural
e ndo individual. Patto (1990) inclusive menciona varias questdes que sdo essenciais para
andlise desse fendmeno, sdo elas: o desempenho escolar das criangas e/ou adolescentes; a
contextualizagdo das suas dificuldades; a desconstru¢cdo do preconceito de que a classe

trabalhadora ndo é capaz, atribuindo-lhes déficits, entre outros.

Benicio, mais do que isso, € o0 unico adolescente que consegue realizar uma critica ao
sistema educacional:

Ah...mudaria... acho que mudaria tudo. Ah... mudaria os professores né? Mudaria todo

mundo se for vé né? Colocar gente mais nova né? Mais experiente para ensinar né?essas

coisas... queria que mudasse tudo, os professores, a direcdo, tudo né?Colocar pessoas mais

experientes, se for vé né? Que tenha experiéncia né? Pra tar ensinando... ensinar 0s menores
né? Ta aprendendo melhor né?

Ah... ndo muda né? Os professores ndo muda né? N&o querem saber de nada né? Querem
saber s6 do dinheiro no bolso deles sé né? Os professores, os diretores né? O ensino 14
[escola] € péssimo né? Se for vé&. N&o gostei ndo [no ensino].

Embora com o discurso ainda muito pautado no senso comum de que o professor s6
quer saber de “dinheiro no bolso”, ndo reconhecendo também as condigdes precarias de
trabalho que o professor brasileiro vivencia nos dias atuais, Benicio consegue visualizar que
sua dificuldade de aprendizagem tem determinac@es socio-historicas e ainda da sugestdes para
melhoria no ensino. Para Patto (1990) é somente por meio da reflexdo das préaticas escolares e
dos direitos de cidadania e educacdo que se torna possivel a superacdo da problemaética da
naturalizacéo do fracasso escolar e o entendimento no fendmeno como uma construcao social.

Tanto é que a partir dai que se observa o processo de metamorfose (CIAMPA, 1987).
Benicio supera a identidade de aluno-problema ao se emancipar de valores estigmatizantes,

preconceituosos e denuncia a precariedade do sistema educacional brasileiro:

Ah... ndo fui nem bom e ruim aluno se for vé. Fui ruim com quem era ruim comigo
também né? Fui bom também.

E... se professor ndo ensinar l4 tudo certo la né? Esta ensinando? Mostrar que ele é o
professor né? Ai vai pra frente a escola né? Fora isso ndo vai ndo né?
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Benicio demonstra que ser ou ndo um bom aluno ndo depende apenas do individuo,
mas da forma como significa sua trajetdria escolar, que terd influencia do contexto social em
que esta inserido, sendo, portanto, a escola, bem como seus atores, parte fundamental desse
processo. E nesse sentido que o adolescente chama atencdo para alienacdo de alguns
professores no que se refere ao papel do trabalho educativo, que acabam por apenas
reproduzir a cotidianidade, tornando um simples meio de assegurar sua existéncia, nédo
entendendo muitas vezes seu papel de formacéo da generacidade humana (DUARTE, 2007).

E notdrio que o adolescente assume uma relaco ativa e consciente com a realidade —
interna e externa — e adquire um conhecimento cada vez mais profundo do mundo, permeado
por inumeras ressonancias emocionais (MARTINS, 2007). Tanto é assim que apesar de
Benicio trazer uma experiéncia escolar marcada predominantemente por aspectos negativos
também pontua questdes positivas ao relatar sua relagdo com amigos de turma: “mas gostava
de estudar 1a sim... conheci bastante gente, fiz novos amigos na turma”. Sobre isso Tomio
(2010) argumenta que a escola, além de espaco de socializagdo do conhecimento, também se
constitui como espaco proporcionador da constituicdo social do individuo. Para autora a
escola se constitui a primeira situacdo social que viabiliza o desenvolvimento do individuo
como ser social.

Pode-se observar, portanto, que a identidade, em suas diferentes faces, mostra-se
contraditéria, maltipla e mutavel (CIAMPA, 1987). Os diferentes papéis sociais assumidos
pelo adolescente na escola (aluno, amigo, por exemplo) permitem a experiéncia de sujeito
mais autbnomo, ndo fixada na pressuposicdo de aluno-problema. Ele parece assumir as
diferentes possibilidades de ser, na vivéncia de seus interesses. H4, portanto, uma sintese de
varios personagens, articulando igualdades e diferencas, constituindo e sendo constituido por
sua historia pessoal (CIAMPA, 1987, 2005). Segundo o0 autor isso acontece, pois embora 0
sujeito seja uma totalidade, em cada momento da existéncia sera manifestada parte dele como
desdobramento das suas multiplas determinagdes.

A escola, entretanto, vista como possibilidade de melhores condic¢des de vida passa a
nédo ser interessante para o adolescente, que chega a relatar que em nada contribuiu para sua
vida pessoal. Para Benicio estudo é quase que sindnimo de emprego, isso significa dizer que

sem estudo a unica opcao que lhe resta € 0 mundo do crime:

[O que a escola significa para vocé?] E um meio de... como vou te dizer? Um meio de estar
aprendendo a educacdo la na escola né? E se for vé né? Sem estudo a gente nao consegue
um trabalho né? Ai vai para o mundo mais facil né? O mundo do crime né? Pra gente
trabalhar ai né?
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Ainda que em alguns momentos o adolescente inicie uma reflexdo mais critica sobre o
sistema educacional, parece que o processo educativo escolar de Benicio ficou também
apenas no ambito da genericidade em si, se reduzindo a satisfazer a necessidade do individuo
particular. Tanto é assim que para o adolescente a escola é significada como possibilidade de
um futuro melhor. Nao hé4, nesse caso, carecimentos de genericidade para si, ou seja, de
necessidades que vao além daquelas dadas na vida cotidiana.

Portanto, o adolescente que relutou em assumir a identidade a ele atribuida de aluno-
problema ndo consegue ver o real sentido na escola, uma vez que possui dificuldades de
aprender e como ele mesmo disse: “sem estudo a gente ndo consegue um trabalho”. O
fracasso escolar torna a escola sem finalidade para o adolescente que a vé apenas como mero
lugar de obter condic¢des para conseguir um bom emprego. Benicio, entdo, a abandona e o que

Ihe resta como opc¢éo € 0 “mundo mais facil”, o crime:

Na sexta [série] eu acho. N&o sai disso... comecei 0 abandono até ndo ir mais. Abandonei a
escola de vez. Ai vai para o mundo mais facil né? O mundo do crime né? Pra gente
trabalhar ai né? E a Gnica coisa que ta tendo pra noés né? Se for vé... ndo tenho mais o que
falar néo...

Como falta de possibilidade assume a identidade de adolescente infrator, ja que
precisa suprir uma necessidade concreta de trabalho, seja para sobrevivéncia, seja para
atender os apelos consumistas dessa sociedade contemporénea, ou mesmo para sair da
invisibilidade social. A Unica forma que encontra é por meio do ato infracional. O inicio do
uso abusivo de drogas contribuiu essencialmente para isso. O contexto descrito reitera o0 que
Dayrell (2012) afirma sobre as formas frageis de inclusdo desses adolescentes na sociedade.
Isso leva a compreensdo de como se configuram as formas de socializagdo por meio dos quais
estes adolescentes se constroem socialmente. E também a compreensédo do jogo de forcas que
possibilita a cada um a elaboracdo ou nao de um projeto de vida.

Nesse caso a motivacdo de Benicio estava essecialmente ligada as necessidades do
cotidiano, ou seja, pragmaticas. Ndo da& para negar que a necessidade concreta de
sobrevivéncia acaba por impedir que o adolescente tenha caréncias de genericidade para si,
uma vez que ainda ndo superou a genericidade em si. Dubet (2003, p. 35) pontua isso ao
afirmar que: “a seletividade escolar encaminha os alunos mais fracos para as trajetérias menos
qualificadas, o que, por sua vez, aumenta suas “chances” de desemprego e de precariedade”.

Como ja demonstrado por Roman (2009), muitas vezes o ingresso no meio infracional
se da pela falta de condigdes concretas. Com os membros da familia desempregados estes
adolescentes acabam por entrar no mundo infracional como forma de trabalho. Tanto € assim

que o meio infracional é encarado Benicio como um emprego, sendo “Gnica coisa que sobra”
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para aquele que ndo obtém sucesso na escola. No caso de Benicio, o trabalho aparece como
fator estruturante da sua vida e da sua identidade, necessita de um trabalho seja ele legal ou
ilegal.

O desejo de trabalho que antes estava apenas no plano puramente subjetivo, agora se
objetiva por meio do tréafico — ato infracional cometido pelo adolescente. A totalidade social
se impde decisivamente (CIAMPA, 1987, 2005) mesmo que pelo trabalho ilegal. Entretanto
0 adolescente que faz do ato infracional seu trabalho, percebe que essa ndo é melhor opc¢éo e

a partir dai inicia-se a negacao da identidade de adolescente infrator:

Ah... ndo significou nada né? Isso ndo vai levar a nada né? Fica no crime ai , a Unica coisa
que a gente vai ter é caixdo né?daqui uns tempo né? Hoje em dia a policia estdo tudo
matando né? Se for vé. Ficar nesse mundo [do crime] ai ndo vira nada. N&o leva a nada [...]
nao tenho muito o que falar disso ndo. Nao quero falar.

A contradicdo no discurso de Benicio aparece a cada momento em que sua identidade
pressuposta é reposta. 1sso evidencia o processo de metamorfose vivenciado constantemente
pelo adolescente, que busca a superacdo de personagens ja vividos e possibilidades de se
tornar ele mesmo (LEITE, 2009). O movimento dialético de construcdo de sentidos e
significados vai sendo demonstrado na reconstrucdo de possibilidades de ser aluno sem ser
problema, como parte de suas necessidades. Nesse contexto a escola passa ter um novo
significado para Benicio que estd em processo de negacdo da identidade de adolescente
infrator. Permanece com criticas a qualidade de ensino, entretanto, apresenta a funcéo
protetiva que a escola exerceu em sua vida durante o periodo em que esteve em cumprimento

de medida socioeducativa:

O ensino 14 [escola] é péssimo né? Se for v&. N&o gostei ndo [no ensino], mas me ajudou
também la... sair um pouco da rua também. Ah... tava melhor, tava melhorando. Afastou
um pouco da rua né? Esta tirando os outros da rua também né? Se for vé.

Ja apds o cumprimento da medida Benicio encontra dificuldade em conseguir vaga.
Com defasagem idade-série o adolescente é transferido para a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). L4, consegue ressignificar sua trajetoria escolar, entretanto, devido a necessidade de
trabalho, por conta das condi¢gdes materiais apresentadas pelo adolescente, perde a vaga pelo
namero elevado de faltas. Depois disso ndo conseguiu mais vaga para estudar e chega a
mencionar que se ainda estive cumprindo medida socioeducativa no CREAS conseguiria a
vaga. Nota-se que h& uma associa¢do da escolorizacdo com a ideia de caridade e ndo como
um direito garantido por lei. Isso significa dizer que um direito que esta previsto no ECA e
que deveria ser garantido, se torna uma condicionalidade, no caso de adolescentes em situagdo
de extrema vulnerabilidade e risco, a estar em cumprimento de MSE, ou seja, é necessaria a

intervencdo do servico de protecdo social a adolescentes em cumprimento de medidas
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socioeducativas para que lhe seja garantido um direito basico humano e constitucional.

Mesmo assim pretende retornar aos estudos:

[...] depois que vocé terminou todas as medidas no CREAS, como foi sua experiéncia na
escola? Ah... melhorou tudo né? O ensino, tudo né? [outra escola]

Al vou voltar a estudar ai né? Ter um futuro melhor ai... ta conseguindo arrumar um
servico mais tarde, num futuro proximo né? E isso ai...

Apesar de encarar a escola como possibilidade de melhores condic¢Ges de vida, Benicio
comeca a perceber a importancia dos estudos para seu processo de humanizacdo: “o estudo é
tudo né?”, ainda que ndo consiga verbalizar de forma clara a funcdo da escola como
mediadora desse processo.

O adolescente que teve uma trajetéria escolar marcado por dificuldades de
relacionamentos e de aprendizagem conseguiu negar a identidade de adolescente infrator e
ainda a de aluno-problema, buscando uma identidade emancipadora. Eis ai a dialética: o
aluno-problema, que nega o adolescente infrator, é negado pelo aluno disposto a voltar a
estudar, que é ele mesmo. Rompe-se, portanto, com a mesmice, sendo ele mesmo em busca
de uma superacdo (CIAMPA, 1987, 2005). Portanto, o surgimento do outro outro, que é
aluno disposto a voltar a estudar, da possibilidade a Benicio de fazer a negacdo da negacéo,
ou seja, ndo representa mais o papel de aluno-problema que € reposto pelo personagem de
adolescente infrator. Dai a expressdo do aluno disposto a voltar a estudar, como sintese do
aluno-problema que virou infrator e que deseja retornar a estudar.

Essa possibilidade de superacdo sé foi possivel por Benicio conseguir enxergar sua
realidade para além da aparéncia, em busca da esséncia da producdo do seu fracasso escolar e
do seu envolvimento no meio infracional. Entretanto € importante ressaltar que isso nédo
significa que Benicio se tornou homem-sujeito e que sua metamorfose completou-se
(CIAMPA, 1987; 2005). Significa, pois, que a negacdo da negacdo permitiu o surgimento do
outro outro, ou seja, a alterizacdo e a eliminacdo da identidade pressuposta. O que possibilita

0 desenvolvimento de uma identidade em constante transformacgéo (metamorfose).

7.1.4 VICENTE

Vicente tem 16 anos e na data da entrevista j& havia cumprido a medida
socioeducativa de privagdo de liberdade na Fundagdo CASA. O adolescente ficou internado
por 09 meses, apos ter sido pego juntamente com o irm&o Lauro traficando drogas. Segundo
Vicente sua entrada no meio infracional aconteceu por influéncia de outras pessoas e quando

percebeu ja estava “envolvido”. Nao retornou aos estudos desde que saiu da Fundagdo CASA
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e relata a dificuldade em conseguir vaga. Durante a medida de privacdo de liberdade Vicente

concluiu o ensino fundamental.

A primeira tentativa de contatar o adolescente foi por meio da sua irma, que disse que
falaria com a mée sobre a pesquisa e me retornaria, 0 que ndo ocorreu. Entéo foi realizado o
contato telefénico com Vicente e explicado sobre a pesquisa. De pronto Vicente aceitou e
entdo marcamos para o proximo dia, entretanto, pediu que o termo de consentimento fosse
levado no servico da irm@, por ser mais fécil encontré-la. No dia e horario marcado, Vicente
ndo compareceu ao local da entrevista. A justificativa dada é que o pai havia viajado e ndo
tinha assinado a autorizacdo. Porém quando questionado se havia conversado com o pai,
Vicente disse que sim e que 0 pai autorizou. Entdo marcamos novamente para proxima

Semana.

Dessa vez foi realizado o contato telefonico no dia anterior da entrevista para lembréa-
lo e confirmar a sua presenca. Mesmo assim Vicente compareceu apds 1 hora de atraso.
Quando estava caminhando para a sala o adolescente me disse: “a senhora vai conseguir uma
vaga para eu estudar?”. E eu perguntei: Porque, ndo est4 estudando? “Nao, ndo consigo vaga
em lugar nenhum, mas quero voltar a estudar”. Apds o término da pesquisa, novamente
Vicente perguntou: “sera que ndo consegue arrumar uma vaga para eu estudar?”. Orientei a
procurar a Diretoria de Ensino, porém Vicente disse que a mée e a irma ja haviam ido 03
vezes a Diretoria e nada havia sido resolvido. Orientei entdo a procurar o Conselho Tutelar e
se ndo fosse resolvido a Defensoria Publica.

A seguir, a organizacdo dos dados coletados na entrevista de Vicente em pré-

indicadores, indicadores e nucleos de significacdes:

QUADRO 10 - PRE-INDICADORES DE VICENTE

Pré- indicadores

Ah... ndo tenho muita lembranca né? S6 mesmo quando lembro da escola, é estudar mesmo.
N&o tenho muitas lembrancas...

O que significa a escola para mim... é... educa¢do né? Um lugar que vocé vai para aprender,
desenvolver mais a cada dia mais. E se empenhando nas atividades para no futuro ser alguéem
na vida.

Ela[escola] trouxe contribuicdo né? Muitas coisas né? Aprendi algumas coisas que eu nao
sabia... me ensinaram né? Ah... um monte de coisa.

Ah... um monte... aprendi um monte de coisa. Aquela professora de portugués, que eu nao
lembro 0 nome dela. Ela é que mais me ensinava quando eu estudava aqui [escola]. [...]ela me
ensinava, me dava atenc¢do... Aprender cada vez mais. E sempre bom né?

Nossa! Dificuldade tive um monte, mas trabalhei todas na... em cima das dificuldades...
Ah... dificuldade mesmo é s6 na sala de aula mesmo. Arteiro... Ah... baguncava né? Era sO
essa a dificuldade, as professoras mandava eu ficar tranquilo, eu ndo ficava...




Facilidade? E agora... [siléncio]. Facilidade... ndo... eu ndo tive facilidade ndo [sorriu]

Agora s6 quando eu sai, que eu ndo fui pra escola. Ela [diretora] queria que eu... queria
mudar minha transferéncia, eu ja... E... queria mudar eu de escola. Ai eu ja nem “di” (sic)
uma atencao e abandonei jé.

Logico que eu penso [retornar para escola], mas ndo consigo vaga, entao...

Ah, eu ndo ia mudar nada [na escola]. TA bom. Tem que ser dessa forma.

[...] 0 que vocé entende por ato infracional? ah... ah...ndo entendo né? Nada [siléncio]

Ah... e agora... nem lembro pra falar para vocé. Quando eu vi eu ja tava envolvido. Me
deparei com o problema e ja “tavo” nele (Sic).

Por questdo de uso [drogas] ndo é ndo. Eu me envolvi mais por causa das companhias né?
S&o as pessoas que eram do meu nivel, foram se envolvendo. Pegando uma coleta mais com
os outros, uns falando para vocé fazer: “isso, isso, isso”. Quando for ver vocé ja tava
envolvido.

Antes era tranquilo né? Ai ... depois vocé ja ndo quer estudar, abandonar a escola e é
assim... ndo quer saber mais escola, fica sé pra rua e assim vai embora. Ah.. muda né? Mexe
muito com a cabeca... tem que... ah... é... muda né? A pessoa, 0 jeito de ser, o jeito de agir, ja
muda em todas as partes.

[...] pode existir alguma relagéo entre o ato infracional [...]Je as experiéncias que vocé viveu na
escola? Ah... e agora? [siléncio] ah... e agora? Ah...ndo sei Ah... ndo tem nada a ver... mas
também...

Eu mesmo tenho vontade de voltar a estudar, mas ndo consigo vaga. Ai quando eu
desanimo, ndo vou mais também.

Ah... 1a dentro [Fundagdo CASA] é diferente né? A pessoa t4 sentada do seu lado,
explicado todas as partes. Ah.. é que nem aqui né? Se a gente pedir a atencdo para professora
ela vai te dar uma atencdo, mas | parece ser mais em dobro né? A atengdo delas...se vocé
pediu, a sua dificuldade, ela ja senta do seu lado, trabalha em cima da sua dificuldade.
Sempre dando a solugdo pro seu problema, sempre dando o melhor para vocé.

Ah, bom né? Aqui também, aqui na escola quando eu estudava aqui fora também era bom.
Aqui fora melhor né? Mas |4, vocé sabe né? Uma atencao dobrada, em dobro, sei l4...

Ah, professor de Histéria. Também sentava, dava uma atengdo. Ah, porque sempre tava
do meu lado me ensinando né? Teve, parece que tinha uma aten¢do a mais para mim né?
Uma atengdo em daobro...

[...Jmas sempre todas as dificuldades que eu tive com todos os professores eles deram
atencéo.

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.

QUADRO 11 - CONSTRUCAO DE INDICADORES DE VICENTE

Pré-indicadores Indicadores

Ah... ndo tenho muita lembranca né? S6
mesmo quando lembro da escola, é estudar
mesmo. N&o tenho muitas lembrancas...

O que significa a escola para mim... é...
educacao né? Um lugar que vocé vai para
aprender, desenvolver mais a cada dia mais.
E se empenhando nas atividades para no
futuro ser alguém na vida.

Escola como espaco de transmissdo do
conhecimento e como possibilidade de
melhores condigdes de vida

Ela[escola] trouxe contribuicdo né? Muitas
coisas né? Aprendi algumas coisas que eu
nao sabia.. me ensinaram né? Ah... um
monte de coisa.

Ah... um monte... aprendi um monte de
coisa. Aquela professora de portugués, que
eu ndo lembro o nome dela. Ela é que mais
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me ensinava quando eu estudava aqui
[escola]. [..]Jela me ensinava, me dava
atencdo... Aprender cada vez mais. E
sempre bom né?

Nossa! Dificuldade tive um monte, mas
trabalhei todas na.. em cima das
dificuldades... Ah... dificuldade mesmo é so
na sala de aula mesmo. Arteiro... Ah...
baguncava né? Era sé essa a dificuldade, as
professoras mandava eu ficar tranquilo, eu
nao ficava...

Facilidade? E agora... [siléncio].
Facilidade... ndo... eu ndo tive facilidade néo
[sorriu]

[...Jmas sempre todas as dificuldades que eu
tive com todos os professores eles deram
atencdo.

Experiéncia escolar antes do ato infracional:
problema de comportamento e a busca pela
atencdo do professor

Ah... e agora... nem lembro pra falar para
vocé. Quando eu vi eu ja tava envolvido.
Me deparei com o problema e ja “tavo”
nele (sic).

Antes era tranquilo né? Ai ... depois vocé ja
nao quer estudar, abandonar a escola e é
assim... ndo quer saber mais escola, fica s6
pra rua e assim vai embora.

[...] pode existir alguma relagdo entre o ato
infracional [...]Je as experiéncias que vocé
viveu na escola? Ah... e agora? [siléncio]
ah... e agora? Ah..ndo sei Ah... ndo tem
nada a ver... mas também...

Envolvimento com o meio infracional e o
(des)interesse pela escola

Por questdo de uso [drogas] ndo é ndo. Eu me
envolvi mais por causa das companhias né?
Sdo0 as pessoas que eram do meu nivel,
foram se envolvendo. Pegando uma coleta
mais com os outros, uns falando para vocé
fazer: “isso, isso, isso”. Quando for ver vocé
ja tava envolvido.

[...] o que vocé entende por ato infracional?
ah... ah...ndo entendo né? Nada [siléncio]

Ah.. muda né? Mexe muito com a cabeca...
tem que... ah... ... muda né? A pessoa, o jeito
de ser, o jeito de agir, ja muda em todas as
partes.

Ato infracional: mudancas na maneira de ser e
agir.

Ah... 1& dentro [Fundacdo CASA] ¢é
diferente né? A pessoa t4 sentada do seu
lado, explicado todas as partes. Ah.. é que
nem aqui né? Se a gente pedir a atencdo para
professora ela vai te dar uma atengdo, mas la
parece ser mais em dobro né? A atencao
delas...se vocé pediu, a sua dificuldade, ela
ja senta do seu lado, trabalha em cima da

Experiéncia escolar durante o cumprimento da
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sua dificuldade. Sempre dando a solucéo
pro seu problema, sempre dando o melhor
para voce.

Ah, bom né? Aqui também, aqui na escola
quando eu estudava aqui fora também era
bom. Aqui fora melhor né? Mas |4, vocé sabe
né? Uma atencdo dobrada, em dobro, sei
la...

MSE: relacdo professor-aluno positiva.

L6gico que eu penso [retornar para escola],
mas ndo consigo vaga, entao...

Agora s6 quando eu sai, que eu nao fui pra
escola. Ela [diretora] queria que eu...
queria mudar minha transferéncia, eu ja...
E... queria mudar eu de escola. Ai eu ja nem
“di” (sic) uma atenc¢do e abandonei j4.

Eu mesmo tenho vontade de voltar a
estudar, mas ndo consigo vaga. Ai quando
eu desanimo, ndo vou mais também.

Ah, eu ndo ia mudar nada [na escola]. Ta
bom. Tem que ser dessa forma.

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
tentativa de retorno os estudos e os limites
impostos pela escola versus auséncia de
critica do sistema educacional

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.

QUADRO 12 - NUCLEOS DE SIGNFICACOES DE VICENTE

Indicadores

Nucleos de significacdes

Escola como espago de transmissdo do
conhecimento e como possibilidade de
melhores condicOes de vida

Experiéncia escolar antes do ato infracional:
problema de comportamento e a busca pela
atencdo do professor

1. Ser aluno “problema”: problemas
de comportamento como forma de
chamar a atencéo.

Envolvimento com o meio infracional e o
(des)interesse pela escola

Ato infracional: mudangas na maneira de ser e
agir.

Experiéncia escolar durante o cumprimento da
MSE: relacdo professor-aluno positiva.

2. Ser adolescente “infrator”: em
busca de outra identidade e
reconhecimento do grupo.

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
tentativa de retorno os estudos e os limites
impostos pela escola versus auséncia de
critica do sistema educacional.

3. Tentativa da negacéo da identidade
de adolescente infrator versus
limites impostos pela escola.

Fonte: Dados da autora.
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Vicente: do aluno-problema a tentativa de negacdo da identidade de adolescente

infrator.

A escola é vista por Vicente como um lugar de transmissdo de conhecimento, sendo,

portanto, de extrema importancia para a constru¢do do seu projeto de vida, “ser alguém na

vida”. Segundo o adolescente a escola trouxe muitas contribui¢cdes para sua vida pessoal e

atribui a isso as diversas coisas que aprendeu por meio da escola:



129

O que significa a escola para mim... é... educagdo né? Um lugar que vocé vai para aprender,
desenvolver mais a cada dia mais. E se empenhando nas atividades para no futuro ser
alguém na vida.

Ela[escola] trouxe contribuicdo né? Muitas coisas né? Aprendi algumas coisas que eu ndo
sabia... me ensinaram né? Ah... um monte de coisa.

No caso de Vicente é perceptivel a diferenca de sentido da funcdo da escola com
relacdo aos outros adolescentes apresentados anteriormente. O adolescente consegue ver a
escola em um sentido mais amplo e mais proximo do seu real papel mediador. Ainda que
focado nas consequéncias concretas que a escola pode Ihe proporcionar — “ser alguém na
vida” — 0 adolescente também traz a questdo da aprendizagem e do desenvolvimento humano
como um papel importante da escola. Parece que Vicente também se apropriou das
objetivacdes genéricas para si, a0 mencionar a escola como um lugar de desenvolvimento. A
escola, portanto, assume, para o adolescente, seu papel de mediadora entre o cotidiano e néo
cotidiano e passa a possuir um significado social de existéncia (DUARTE, 2007).

Vicente relata uma trajetéria escolar positiva no que se refere relacdo professor-aluno,
ainda que avalie os problemas de comportamento como sua maior dificuldade, ja que aponta
isso como o principal obstaculo para que nédo tenha tido uma historia escolar satisfatoria.
Chega também a mencionar que teve dificuldades de aprendizagem, mas foram todas sanadas

pelo bom relacionamento que estabeleceu com os professores:

Nossa! Dificuldade tive um monte, mas trabalhei todas na... em cima das dificuldades.
[...]Jmas sempre todas as dificuldades que eu tive com todos os professores eles deram
atencao.

Ah... um monte... aprendi um monte de coisa. Aquela professora de portugués, que eu ndo
lembro o nome dela. Ela é que mais me ensinava quando eu estudava aqui [escola]. [...]Jela me
ensinava, me dava atencao... Aprender cada vez mais. E sempre bom né?

Ah... dificuldade mesmo € s6 na sala de aula mesmo. Arteiro... Ah... baguncava né? Era s6
essa a dificuldade, as professoras mandava eu ficar tranquilo, eu néo ficava...

Pelos relatos do adolescente fica demonstrada a importancia da relacdo professor-
aluno para o processo educativo, sendo que foi o fator preponderante para que Vicente
significasse sua trajetoria escolar como positiva. Para Vigotski (1987, p. 18) “verdadeiro
curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai do individual para o socializado, mas do
social para o individual”. Isso significa dizer que as rela¢do sociais sdo fundamentais para o
processo de humanizacdo. Embora cada sujeito atribua sentido pessoal a sua vida e ao seu
mundo, a individualidade sé pode existir a partir do social, sendo, portanto, resultante das
relagdes sociais (MEIRA, 2007).
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Entretanto, Vicente apresenta algumas contradicdes quando menciona que nao teve

nenhuma facilidade, mas n&o soube especificar o porqué:

Facilidade? E agora... [siléncio]. Facilidade... ndo... eu ndo tive facilidade nao[sorriu]

O histérico de registros de Vicente no livro de ocorréncia escolar é bastante amplo,

sendo quase todos relacionados a comportamentos tidos como indisciplinado:

Pedi para que ele entrasse na sala, porque o patio estava sendo lavado, ele desacatou e
disse que iria usar o banheiro da direcdo e desceu mesmo eu pedindo para subir (Ocorréncia
1)

Pendurou-se na porta e quando solicitei a ele que parasse porque caso a porta quebrasse seria
destruicdo de patrimdnio publico e ele teria que arcar com as consequéncias, o aluno disse
""ndo t6 nem ai, pode chamar a minha mae" (Ocorréncia 2).

Durante o intervalo o aluno ficou correndo no refeitério e subindo nas mesas e bancos.
Pedi para parar, mas ele ignorou. Antes do intervalo saiu da sala varias vezes e entrou em
outras salas atrapalhando as aulas (Ocorréncia 3).

Nota-se que 0s registros dizem respeito apenas a comportamentos indesejados para o
ambiente escolar, ou seja, descumprimento das regras de convivéncia. Para Charlot (2002)
trata-se de incivilidade, pois diferente da violéncia — que contraria a lei — e da transgressao —
que infrigi o regulamento escolar — essas atitudes de desordens e grosserias ndo contradizem
nem a lei e nem o regimento interno da escola, mas sim as regras de convivéncia, em que
parte e/ou ambos sdo desrespeitados. Ndo ha anotacBes referentes a ndo realizacdo de
atividades. Como ja era previsto a postura do adolescente no ambiente escolar estava muito
mais relacionada a necessidade de obter atencdo do outro para ser reconhecido como sujeito,
mesmo que fosse de forma negativa. Tanto é assim que a caréncia por atencao aparece varias

vezes na fala do adolescente durante sua entrevista:

Ah.. é que nem aqui né? Se a gente pedir a atencéo para professora ela vai te dar uma
atencéo, mas 14 [Fundacado CASA] parece ser mais em dobro né?

Mas la [Fundacdo CASA], vocé sabe né? Uma atencao dobrada, em dobro, sei l4...

Eu me lembro dela [professora] mas...ndo lembro o nome dela, mas ela me ensinava, me dava
atencao... E... gosto né? Porque dando uma atencao pra vocé, se empenhar né? Aprender
cada vez mais. E sempre bom né?. Ah, professor de Histéria. Também sentava, dava uma
atencéo.

Fica evidente a partir do discurso do adolescente as emocdes e 0s sentimentos que
perpassam a relacéo ensino-aprendizagem e professor-aluno e o quanto eles influenciam nesse
processo. No entanto essa € uma das dificuldades que a escola e os atores nela presentes
enfrentam. Por ndo admitirem que a relacdo ensino-aprendizagem também é uma relacdo de
afeto, acabam por negligenciar um dos aspectos fundamentais para que se obtenha efetividade

no sistema educacional. Estudos desenvolvidos no final da década de 80 e inicio da década de
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90 (ANDALO, 1989; MACHADO, 1994; PATTO, 1992; MEIRA, 2000), ja apontavam para
necessidade de analisar a relacdo entre a subjetividade e os mecanismos escolares. Para Meira
(2007) é necessario incluir a subjetividade como um elemento importante no trabalho
realizado pelo educador e ainda compreender de forma critica a questdo do desempenho
escolar sem desconsiderar que muitas vezes alguns alunos exigirdo uma atengéo especial.
Vicente temporariamente assume a identidade de aluno- carente. Precisa ser tolerado,
aceito, reconhecido e talvez amado. Vicente precisa de condi¢Ges objetivas para ser
(CIAMPA, 1987, 2005), porém devido a seu comportamento tido como inadequado, nédo
consegue suprir sua necessidade de atencdo na escola e nos demais meios sociais em que esta
inserido. Parece entdo buscar o meio infracional para isso. Tanto é assim que ao relatar seu
envolvimento com o trafico, ndo consegue identificar ao certo quando aconteceu e menciona
que o fez a mando de outras pessoas, com as quais houve um processo de identificacao, ja que
eram, segundo o adolescente, pessoas “do mesmo nivel”. Uma realidade socialmente

compartilhada, que dava sentido ao adolescente:

Ah... e agora... nem lembro pra falar para vocé. Quando eu vi eu ja tava envolvido. Me
deparei com o problema e ja “tavo” nele (sic). Eu me envolvi mais por causa das
companhias né? Séo as pessoas que eram do meu nivel, foram se envolvendo. Pegando
uma coleta mais com 0s outros, uns falando para vocé fazer: “isso, isso, isso”. Quando for
ver vocé j4 tava envolvido.

O aluno-problema carente topa qualquer coisa para obter atencdo. Mesmo que isso
dependa de agir ilegalmente. No tréfico, Vicente consegue a atencdo do traficante que o
orienta como deve agir. Assume entdo a identidade de adolescente infrator e agora é
reconhecido por isso. Esta visceralmente envolvido em uma comunidade que lhe torna
alguém. Entretanto, entende o ato infracional como um problema que quando se deu conta ja
estava nele, sendo o responsavel, inclusive, pelo seu afastamento da escola, mas também o vé

como algo que mudou seu modo de ser e agir:

Antes era tranquilo né? Ai ... depois vocé ja ndo quer estudar, abandonar a escola e é
assim... ndo quer saber mais escola, fica sé pra rua e assim vai embora.

Ah.. muda né? Mexe muito com a cabega... tem que... ah... é... muda né? A pessoa, o jeito de
ser, 0 jeito de agir, jA muda em todas as partes.

Percebe-se que o ato infracional foi significado pelo adolescente enquanto um
episodio estruturante da construcdo de sua identidade. Em pesquisas realizadas por
Feffermann (2009) foram observados que a questdo do reconhecimento social € um ponto
recorrente na construcdo da identidade destes adolescentes, que por sua vez estd diretamente
relacionado a obtencdo de bens materiais. Sobre isso Ciampa ( 2005, p. 75) afirma: “tudo faz

sentido. O significado socialmente compartilhado define, explica, legitima a realidade — e a
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nova identidade”. Tanto ¢ assim que o adolescente relata mudangas em seu modo de pensar e
de agir. Dito que era um adolescente infrator passou a agir como tal. A partir da apropriagéo
dos elementos postos pelas relacdes sociais do meio infracional Vicente transforma-as em
instrumentos de pensamento e acao.

Pego pela policia foi para Fundacdo CASA. L& foi novamente em busca da atencéo e a
obteve. Ao falar de sua experiéncia escolar no periodo em que esteve em cumprimento de
medida socioeducativa de privacdo de liberdade, Vicente menciona por duas vezes que a
atencao despendida pelos professores era “em dobro”, o que ¢ mencionado pelo adolescente
como algo bastante positivo. Portanto aluno carente obtém a atencdo esperada, ainda que num
contexto de privacdo de liberdade. Eis aqui mais uma contradi¢do: se por um lado o contexto
da Fundacdo CASA seja por si s6 adoecedor aos professores, tanto pelo seu aspecto fisico
devido a insalubridade do ambiente de algumas unidades de internacdo, como pelo aspecto
psicolégico por conta cotidiano da instituicio como apontam Fonseca, Campos e Almeida
(2016), por outro d& a possibilidade de despender a atengdo necessaria ao um aluno que
porventura tenha algum tipo de dificuldade de aprendizagem, ja que possui um numero
reduzido de alunos por sala.

No caso de Vicente, a experiéncia escolar positiva dentro da Fundagcdo CASA foi
fundamental para ressignificar sua constituigdo identitaria. O meio infracional ndo era o Unico
local que poderia obter a atencio desejada, a escola também poderia ser este local. E a partir
desse processo de metamorfose que ao sair da Fundacdo CASA, o aluno problema carente
inicia a tentativa de negacdo da identidade de adolescente infrator e o recurso que tem
disponivel para isso € o retorno para escola para “ser alguém no futuro”. Porém isso ¢ lhe ¢

negado, ja que ap0ds sua desinterna¢do nao conseguiu vaga na rede de ensino publica:

Agora s6 quando eu sai, que eu ndo fui pra escola. Ela [diretora] queria que eu... queria
mudar minha transferéncia, eu ja... E... queria mudar eu de escola. Ai eu ja nem “di” (sic)
uma atencédo e abandonei ja.

Eu mesmo tenho vontade de voltar a estudar, mas ndo consigo vaga. Ai quando eu
desanimo, ndo vou mais também.

L6gico que eu penso [retornar para escola], mas ndo consigo vaga, entéo...

Na fala de Vicente fica demonstrada o que Ferraro (1998) denominou de “exclusdo da
escola” tanto pelo ndo acesso como pela evaséo escolar, que no caso do adolescente ocorrem
sequencialmente. Evadiu da escola depois de ter sofrido preconceito e estigmas de um egresso
da Fundagdo CASA e atualmente argumenta ndo conseguir vaga nas escolas pelo mesmo

motivo.
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Nota-se 0 esfor¢co do adolescente em tentar negar a identidade de adolescente infrator,
retornar a escola e construir uma nova identidade, j& que segundo Ciampa (1987, 2005) para
gue um novo personagem surja é necessario dar sentido ao seu futuro e retrospectivamente ao
seu passado, reintepretando-o. Porém esbarra nos limites colocados pelo preconceito e
estigma presente na escola quando diz respeito ao adolescente autor de ato infracional, ou
seja, € uma alternativa de identidade que Ihe é socialmente negada (CIAMPA, 1987; 2005).
Como ja constatado por diversas pesquisas (ARROYO, 2007; CARDOSO, 2009; CRAIDY e
GONCALVES, 2005; GALLO; WILLIAMS, 2005; ZANELLA, 2010; COLLADO, 2013).
Embora previsto no SINASE e no ECA, estudos tem demonstrado que ha frequente rejeicdo
por parte da escola do adolescente autor de ato infracional, seja por meio de preconceitos e
estigmas, seja por negacdo de vaga. Como ja apontado por Zanella (2010) os adolescentes
autores de atos infracionais ndo sdo bem vindos pela escola durante toda sua trajetoria escolar
(antes, durante e depois do cumprimento da medida socioeducativa).

Tanto é assim que Vicente chega a mencionar que a diretora da escola na qual foi
matriculado fez articulacbes para que fosse transferido para outra escola. Essas articulacfes
por parte das escolas como forma de resisténcia em aceitar adolescente que ja tiveram uma
trajetoria escolar marcada por indisciplina ja foi contastado também por Rodrigues e Bosco
(2005). Isso ndo é s6 uma realidade desse adolescente, Collares e Moysés (1996) trazem uma
extensa pesquisa que demonstra 0s prenconceitos e juizos sobre alunos e familias. As autoras
constataram que a escola, muitas vezes, apresenta para sociedade praticamente como vitima
de um publico “inadequado e despreparado”. Sob esta perspectiva Sawaia (1999, p. 09)

acrescenta:

A excluséo ¢é processo complexo e multifacetado, uma configuragdo de dimensdes materiais,
politicas, relacionais e subjetivas. E processo sutil e dialético, pois so existe em relacdo a
inclusdo como parte constitutiva dela. Nao é uma coisa ou um estado, é processo que envolve
0 homem por inteiro e suas relagbes com os outros. Ndo tem uma Unica forma e ndo é uma
falha no sistema, devendo ser combatida com algo que perturba a ordem social, ao contrério,
ela é produto do funcionamento do sistema.

H& aqui o que Charlot (2002) chamou de violéncida da escola, ou seja, violéncia
institucional e simbolica dos atores da escola com relacdo ao adolescente autor de ato
infracional. Entrentanto é interessante acrescentar que mesmo sofrendo as consequéncias
desse preconceito o adolescente ndo consegue fazer uma critica ao sistema educacional e
responde: “Ah, eu ndo ia mudar nada [na escola]. T4 bom. Tem que ser dessa forma”.

Portanto pode-se dizer que, por falta de condicdes objetivas, o projeto de Vicente de

retorno & escola ndo é concretizado. E nesse sentido que Ciampa (1987, 2005) defende que
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muitos sdo levados a reposicao de identidade de forma involuntéria a partir do momento que

seu desenvolvimento é de alguma forma barrado ou impedido.

7.1.5 LAURO

Lauro tem 17 anos e na data da entrevista ja havia terminado de cumprir a Unica
medida socioeducativa que lhe foi imposta — privacao de liberdade pelo periodo de 08 meses
de 20 dias — depois te ter sido encontradas, em sua casa, drogas ilicitas para comércio. Ainda
que possuisse dois boletins de ocorréncias em seu nome anterior ao de trafico, se tratavam de
dirigir sem carteira de habilitagdo, que ndo foram tipificados como atos infracionais, sendo,
portanto, arquivados.

Desde que saiu da Fundacdo CASA, ha mais de um ano, ndo retornou a escola, embora
tenha relatado no momento da entrevista que pretende retornar aos estudos. Concluiu, durante

0 periodo em que cumpriu a medida de privacdo de liberdade, o ensino fundamental.

Para Lauro seu envolvimento com o meio infracional aconteceu devido ao contexto
social em que vivia: “[...] eu morava la no [bairro] ainda. Ali no [bairro] eu tive umas
amizades isso aquilo. Eu morava bem na rua também, entendeu? Bem no ponto. Fui me
envolvendo aos poucos, fui me envolvendo, me envolvendo. Quando eu fui ver ja tava no
meio, entendeu?” e disse que a medida socioeducativa de internagdo fez com que pensasse
sobre o ato infracional e as consequéncias dele. Inclusive relatou que se arrependeu tatuar seu

corpo com imagens ligadas ao crime, como o palhaco.

Assim como Vicente, seu irmdo, a primeira tentativa de contato foi por meio da sua
irmé, que disse que falaria com a mée sobre a pesquisa, mas ndo retornou. Sendo assim feito o
contato com o préprio por redes sociais (facebook). Lauro se mostrou bastante solicito e apds

explicar do que tratava a pesquisa, disse, de imediato, que aceitaria participar da entrevista.

Foi marcado dia e horario, porém Lauro ndo compareceu, pois a mée ainda ndo tinha
assinado o termo de consentimento. Sendo assim, apos ter conseguido colher a assinatura da
responsavel, foi marcado novo dia e horario. Dessa vez, Lauro compareceu pontualmente ao
local acordado com o termo de consentimento assinado. Embora com ainda 17 anos, Lauro
chegou dirigindo uma moto. Desde o inicio se mostrou bastante disponivel a colaborar com a

pesquisa e ndo apresentou nenhuma inibicdo para responder as perguntas.
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A seguir, a organizacdo dos dados coletados na entrevista de Lauro em pré-

indicadores, indicadores e nlcleos de significagdes:

QUADRO 13 - PRE-INDICADORES DE LAURO

Pré- indicadores

Ah... em partes eu tenho lembrancas... nossa e agora em? como eu posso falar? Ah... escola
até um certo tempo da minha vida eu gostei bastante de escola. A escola, eu sempre gostei
de escola também. Um certo tempo atras eu sempre gosteil...]

[...] depois eu fui me envolvendo ai no outro caminho e acabei esquecendo a escola,
deixando a escola de lado, [...]depois que comecei a me envolver um pouco mais com essa vida
ai fora ai, acabei esquecendo da escola.

Ah, prejuizo eu acho que ndo. Nao trouxe nenhum. A escola nunca trouxe prejuizo para
mim né? Pelo contrario, quando eu me afastei dela eu fui prejudicado em outras formas
né? Porque eu me afastei dela para fazer outras coisas, entendeu? Eu fui muito prejudicado
com isso ai. Me prejudiquei... Entdo... pra mim mesmo o que prejudicou foi afastar da
escola, se tivesse como voltar atras, mas nao tem como né?

[...] e escola é isso ai para mim né? A gente precisa de tudo da escola, hoje em dia a gente
vai precisar né? Qualquer vai precisar da escola.

Ah, até hoje... falar contribuicao... o que ela me ajudou... a escola foi que eu aprendi nela
né? A escola a gente aprende tudo também né? Aprende educacéo, aprende a |é e escrevé.
Isso ai que me ajudou mesmo...

A minha dificuldade era... como posso te falar? Era... turminha assim, sabe, essas coisas?
A dificuldade era isso ai, que ndo conseguia ficar longe da turminha... sempre na escola tem
isso ai, né? Isso ai era meu problema na escola.

Dentro da sala de aula meus problemas era as vezes também nem querer fazer nada. As
vezes muita preguiga, essas coisas... e dificuldades na escola assim eu nunca tive assim tanto,
tanto mesmo.

Na escola? Ah, eu sempre fui bom em Matematica essas coisas [...] minha facilidade na
escola... algumas matérias eu era bom, entendeu? Creio que era um bom aluno também,
ndo sei se eu fui [risos]. Educado alguma coisa assim, entendeu?

A ler essas coisas eu sempre tive bastante [dificuldade]. Eu ndo gostava muito de ler
assim, quando a professora me mandava ler por fileira, sabe? Eu ndo gostava. Eu me
esforgava, lia as vezes, nem sempre. A minha dificuldade era em confundir as palavras,
entendeu? Errar... ai eu ja ndo gostava de ler por causa disso, entendeu?

Abandono de escola? Ah, ndo, ndo. Antes [internacéo], parar, parar assim de vez néo.
Depois que eu sai [Fundacdo CASA] eu ndo estudei mais.

[...] quando eu sai [Fundagdo CASA], eu sai acho que foi em novembro, outubro, final do
ano. Minha mae, nao sei se ela chegou a fazer para mim... ela fez as matricula quando eu
sai tudo. SO que eu ndo quis ir mesmo. Acabei ndo indo. Eu acabei ndo indo mesmo.

[...] nessa época ai eu tinha resolvido que eu ia abandonar os estudos. Eu ndo queria mais
estudar, entendeu? Peguei parei e ndo quis mais estudar. Na época eu tava... tinha comecado
a trabalhar ainda.

Perdi a vontade. [...]Jquando eu tava & dentro 14 [Fundacdo CASA] querendo ou néo a
gente nao é obrigado a estudar, entdo eu estudei bastante 1a dentro. Estudei bastante mesmo,
eu me esforcei. Quando eu sai eu perdi um pouco, ndo sei... por causa que tava preso la
dentro e sai né.... ndo sei 0 que aconteceu eu ndo tive mais vontade nenhuma de estudar
mesmo.

[...] varias vezes eu paro para pensar que eu preciso da escola. Ndo tem como... sem a
escola.

Para mim a escola é boa, eu gosto da escola. Até pelo fato de ter amizade essas coisas. Na
escola a gente cria bastante amizade com as pessoas... um grupo maior tudo. Eu gosto da
escola nessa parte ai, para mim é bom.

O que eu mudaria na escola? [siléncio]. E agora em? Ah, a escola ndo tem muito o que




mudar né? A escola é isso ai... € 0 que é né? O que eu vivi na escola para mim foi bom,
entendeu? Entdo pra mim ndo tem que mudar nada nao.

O que eu entendo? Entdo, ato infracional... como posso te falar isso dai né? O que eu entendo
disso de ato infracional é... um adolescente cometendo um crime, alguma coisa errada.
Para mim ato infracional é isso ai, entendeu?

Ah, o ato infracional significou bastante para mim, viu? Ah, sim... Mais pelo que eu passei
4 dentro [Fundacdo CASA] eu ndo pretendo passar nhunca mais, entendeu?. Nem por
aqui, nem pelo lado pior, entendeu? Entdo... ato infracional tem as suas... as suas
consequéncias, entendeu? E para mim significou muito isso dai né? Porque o tempo que eu
tive 14 dentro la. Foi pelo ato aqui fora, entendeu? E todo tempo foi pensando nisso né?

Entdo... eu comecei [meio infracional] na época em que eu estudava no J. [escola], eu
morava l& no B. ainda. Ali no B. eu tive umas amizades isso aquilo. Eu morava bem na rua
também, entendeu? Bem no ponto. Fui me envolvendo aos poucos, fui me envolvendo, me
envolvendo. Quando eu fui ver ja tava no meio, entendeu?

[...Jeu nunca tive boletim de ocorréncia, por roubo essas coisas. Nunca mexi com essas coisas
ai. Meu problema mesmo foi se envolver com as drogas la e quem nem eu te falei... 0
ambiente que eu tava ali rodeado, entendeu?

Antes de eu... sempre gostei da escola, gostava bastante. Quando eu comecei me envolver
eu fui abandonando. Deixando a escola de lado, esqueci a escola.

Quando eu cai 14 dentro [Fundacdo CASA] eu retornei a escola. Desenvolve bastante 1a
dentro...

Esse ano eu pretendo dar continuidade na escola e terminar, entendeu? Retornar e
terminar, entendeu? Pretendo mesmo.

Ah, sobre a escola é isso ai que eu te falei né? Eu pretendo dar a continuidade agora né?
Sem parar e concluir meus estudos, vamos ver... entendeu?

Ah, a escola la dentro la foi boa para mim. Boa mesmo, porque aprendi bastante coisa la
dentro. Esse problema mesmo na leitura eu lia bastante.

La dentro... aqui fora é tudo diferente né? A escola é a mesma, entendeu? E a mesma em
aspas assim né? E a mesma, vocé vai estudar, o respeito € mesmo... s que aqui fora para
muitos e para mim também ndo tinha tanto valor que 14 dentro ia ter entendeu?

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.

QUADRO 14 - CONSTRUCAO DE INDICADORES DE LAURO

Pré-indicadores Indicadores

[...] e escola é isso ai para mim né? A gente
precisa de tudo da escola, hoje em dia a
gente vai precisar né? Qualquer vai
precisar da escola.

Ah, até hoje... falar contribuicdo... o que ela
me ajudou... a escola foi que eu aprendi
nela né? A escola a gente aprende tudo
também né? Aprende educacdo, aprende a
1€ e escrevé. Isso ai que me ajudou mesmo...

Escola como espago de transmissdo do
conhecimento e de socializaco.

[...] varias vezes eu paro para pensar que
eu preciso da escola. Nao tem como... sem a
escola.

Para mim a escola é boa, eu gosto da escola.
Até pelo fato de ter amizade essas coisas.
Na escola a gente cria bastante amizade
com as pessoas... um grupo maior tudo. Eu
gosto da escola nessa parte ai, para mim ¢
bom.

Ah... em partes eu tenho lembrangas...
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nossa e agora em? como eu posso falar? Ah...
escola até um certo tempo da minha vida eu
gostei bastante de escola. A escola, eu
sempre gostei de escola também. Um certo
tempo atras eu sempre gosteil...]

A minha dificuldade era... como posso te
falar? Era... turminha assim, sabe, essas
coisas? A dificuldade era isso ai, que nao
conseguia ficar longe da turminha... sempre
na escola tem isso ai, né? Isso ai era meu
problema na escola.

Dentro da sala de aula meus problemas era as
vezes também nem querer fazer nada. As
vezes muita preguiga, essas coisas... €
dificuldades na escola assim eu nunca tive
assim tanto, tanto mesmo.

Na escola? Ah, eu sempre fui bom em
Matemética essas coisas [..] minha
facilidade na escola... algumas matérias eu
era bom, entendeu? Creio que era um bom
aluno também, ndo sei se eu fui [risos].
Educado alguma coisa assim, entendeu?

A ler essas coisas eu sempre tive bastante
[dificuldade]. Eu ndo gostava muito de ler
assim, quando a professora me mandava ler
por fileira, sabe? Eu ndo gostava. Eu me
esforcava, lia as vezes, nem sempre. A
minha dificuldade era em confundir as
palavras, entendeu? Errar.. ai eu ja ndo
gostava de ler por causa disso, entendeu?

O que eu mudaria na escola? [siléncio]. E
agora em? Ah, a escola ndo tem muito o que
mudar né? A escola é isso ai... € o que é né?
O que eu vivi na escola para mim foi bom,
entendeu? Entdo pra mim ndo tem que
mudar nada néo.

Experiéncia escolar antes do ato infracional:
relacdo positiva com a escola versus algumas
dificuldades de aprendizagens e de
comportamento.

Ah, prejuizo eu acho que ndo. Ndo trouxe
nenhum. A escola nunca trouxe prejuizo para
mim né? Pelo contrario, quando eu me
afastei dela eu fui prejudicado em outras
formas né? Porque eu me afastei dela para
fazer outras coisas, entendeu? Eu fui muito
prejudicado com isso ai. Me prejudiquei...
Entdo... pra mim mesmo o que prejudicou
foi afastar da escola, se tivesse como voltar
atras, mas ndo tem como né?

Papel protetivo da escola: possibilidade de
afastamento do meio infracional.

[...] depois eu fui me envolvendo ai no outro
caminho e acabei esquecendo a escola,
deixando a escola de lado, [...]Jdepois que
comecei a me envolver um pouco mais com
essa vida ai fora ai, acabei esquecendo da
escola.

Antes de eu... sempre gostei da escola,

Envolvimento com o meio infracional e

(des)interesse pela escola
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gostava bastante. Quando eu comecei me
envolver eu fui abandonando. Deixando a
escola de lado, esqueci a escola.

Entdo... eu comecei [meio infracional] na
época em que eu estudava no J. [escola], eu
morava la no B. ainda. Ali no B. eu tive
umas amizades isso aquilo. Eu morava bem
na rua também, entendeu? Bem no ponto.
Fui me envolvendo aos poucos, fui me
envolvendo, me envolvendo. Quando eu fui
ver jé tava no meio, entendeu?

[...Jeu nunca tive boletim de ocorréncia, por
roubo essas coisas. Nunca mexi com essas
coisas ai. Meu problema mesmo foi se
envolver com as drogas la e quem nem eu
te falei... o ambiente que eu tava ali
rodeado, entendeu?

Ato infracional: influéncia do contexto social.

Quando eu cai 1& dentro [Fundacdo CASA]
eu retornei a escola. Desenvolve bastante la
dentro...

Ah, a escola la dentro la foi boa para mim.
Boa mesmo, porgue aprendi bastante coisa
14 dentro. Esse problema mesmo na leitura eu
lia bastante.

L& dentro... aqui fora é tudo diferente né?
A escola é a mesma, entendeu? E a mesma
em aspas assim né? E a mesma, Vocé vai
estudar, o respeito é mesmo... s6 que aqui
fora para muitos e para mim também nao
tinha tanto valor que 14 dentro ia ter

entendeu?

Experiéncia escolar durante o cumprimento da
MSE: relacdo ensino-aprendizagem positiva e
resgate da importancia da escola.

O que eu entendo? Entdo, ato infracional...
como posso te falar isso dai né? O que eu
entendo disso de ato infracional é... um
adolescente cometendo um crime, alguma
coisa errada. Para mim ato infracional € isso
ai, entendeu?

Ah, o ato infracional significou bastante
para mim, viu? Ah, sim... Mais pelo que eu
passei 14 dentro [Fundacdo CASA] eu ndo
pretendo passar nunca mais, entendeu?.
Nem por aqui, nem pelo lado pior,
entendeu?

Entéo... ato infracional tem as suas... as suas
consequéncias, entendeu? E para mim
significou muito isso dai né? Porque o tempo
gue eu tive la dentro 4. Foi pelo ato aqui
fora, entendeu? E todo tempo foi pensando
nisso né?

Entendimento do carater transgressor do ato
infracional e negacdo como possibilidade de
modo de vida.

Abandono de escola? Ah, ndo, ndo. Antes
[internacé&o], parar, parar assim de vez
néo. Depois que eu sai [Fundacdo CASA]
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eu nao estudei mais.

[...] quando eu sai [Fundacdo CASA], eu sai
acho que foi em novembro, outubro, final do
ano. Minha mae, néo sei se ela chegou a
fazer para mim... ela fez as matricula
guando eu sai tudo. S6 que eu ndo quis ir
mesmo. Acabei ndo indo. Eu acabei néo
indo mesmo.

[...] nessa época ai eu tinha resolvido que eu
ia abandonar os estudos. Eu ndo queria mais
estudar, entendeu? Peguei parei e ndo quis
mais estudar. Na época eu tava... tinha
comecado a trabalhar ainda.

Perdi a vontade. [...]Jquando eu tava la
dentro 14 [Fundacdo CASA] querendo ou
n&o a gente ndo é obrigado a estudar, entdo
eu estudei bastante l4 dentro. Estudei bastante
mesmo, eu me esforcei. Quando eu sai eu
perdi um pouco, ndo sei... por causa que
tava preso la dentro e sai né.... ndo sei o que
aconteceu eu ndo tive mais vontade nenhuma
de estudar mesmo.

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
evasdo escolar e (des)interesse pela escola;

Esse ano eu pretendo dar continuidade na
escola e terminar, entendeu? Retornar e
terminar, entendeu? Pretendo mesmo.

Ah, sobre a escola € isso ai que eu te falei né?
Eu pretendo dar a continuidade agora né?
Sem parar e concluir meus estudos, vamos
ver... entendeu?

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
perspectiva de retorno aos estudos;

Fonte: Dados das entrevistas semi-estruturadas.

QUADRO 15 - NUCLEOS DE SIGNIFICACOES DE LAURO

Indicadores

Nucleos de significacdes

Escola como espago de transmissdo do
conhecimento e de socializagao.

Experiéncia escolar antes do ato infracional:
relagdo positiva com a escola versus algumas
dificuldades de aprendizagens e de
comportamento.

1. Entre aluno “problema” e aluno
“bom”: relacio positiva com a
escola  versus dificuldade de
aprendizagem e comportamento.

Envolvimento com o meio infracional e

(des)interesse pela escola

Ato infracional: influéncia do contexto social.

2. Ser adolescente “infrator”:
influéncia do contexto social

Papel protetivo da escola: possibilidade de
afastamento do meio infracional.

Experiéncia escolar durante o cumprimento da
MSE: relagdo ensino-aprendizagem positiva e
resgate da importancia da escola

Entendimento do carater transgressor do ato
infracional e negacdo como possibilidade de
modo de vida.

3. Negacéo da identidade de
adolescente “infrator”: a
importancia do papel da escola.
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Experiéncia escolar ap6s o ato infracional:
evasdo escolar e (des)interesse pela escola;
4. Liberdade: ser adolescente

trabalhador e tentativa de resgate

Experiéncia escolar ap6s o ato infracional: do aluno “bom”.
perspectiva de retorno aos estudos;

Fonte: Dados da autora.

Lauro: entre o aluno problema e o aluno bom, adolescente infrator e adolescente

trabalhador.

A trajetoria escolar de Lauro foi marcada por uma oscilacdo entre dificuldades de
comportamento e facilidades no que se referem algumas disciplinas. O adolescente a significa
de forma positiva e diz ter gostado bastante da escola por um periodo, ainda que com algumas

dificuldades de aprendizagem:

Ah... em partes eu tenho lembrancas... nossa e agora em? como eu posso falar? Ah... escola
até um certo tempo da minha vida eu gostei bastante de escola. A escola, eu sempre gostei
de escola também. Um certo tempo atras eu sempre gostei[...]. Na escola?

Ah, eu sempre fui bom em Matematica essas coisas [...] minha facilidade na escola...
algumas matérias eu era bom, entendeu? Creio que era um bom aluno também, néo sei se
eu fui [risos]. Educado alguma coisa assim, entendeu?

A minha dificuldade era... como posso te falar? Era... turminha assim, sabe, essas coisas?
A dificuldade era isso ai, que ndo conseguia ficar longe da turminha... sempre na escola tem
isso aif, né? Isso ai era meu problema na escola.

A ler essas coisas eu sempre tive bastante [dificuldade]. Eu ndo gostava muito de ler
assim, quando a professora me mandava ler por fileira, sabe? Eu ndo gostava.

E interessante perceber que ha uma certeza na afirmacéo do adolescente ao assumir a
identidade de aluno-problema e mencionar seus problemas de comportamento, entretanto,
quando tenta se firmar enquanto aluno-bom, Lauro tem duvidas e ainda tenta justificar sua
afirmacéo do porque se considera um bom aluno. Isso significa dizer que o adolescente tem
muito mais certeza da sua identidade de aluno-problema (que Ihe impdem) do que a de aluno-
bom (que deseja vir a ser).

E importante notar que ambas se opdem e se negam e parece que Lauro ndo consegue
superar essa contradicdo e muito menos elimina-la (CIAMPA, 1987, 2005). A escola, por sua
vez, também parace ser significada de forma antagbnica para o adolescente: familiar e
distante a0 mesmo tempo. Sobre isso alguns estudos (CHARLOT, 1996; ADORNO, 1992)
corroboram com esta ideia ao estudar o significado da escola para adolescentes das camadas

mais populares.
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Outro aspecto importante a ser dito sobre Lauro é o entendimento da escola ndo

apenas como um espaco de transmissao do conhecimento, mas também de socializacéo:

A escola a gente aprende tudo também né? Aprende educacdo, aprende a Ié e escrevé.[...]
A gente precisa de tudo da escola, hoje em dia a gente vai precisar né? Qualquer vai precisar da
escola.

Para mim a escola é boa, eu gosto da escola. Até pelo fato de ter amizade essas coisas. Na
escola a gente cria bastante amizade com as pessoas... um grupo maior tudo. Eu gosto da
escola nessa parte ai, para mim é bom.

Sobre isso Dayrell (2012) afirma que a escola aparece também como local privilegiado
de encontro entre os pares, um espaco de vida ndo escolar propicio para o reconhecimento
interpessoal entre a comunidade juvenil. Ainda vale pontuar que o adolescente possui um
entendimento sobre escola bastante amplo, percebendo-a em varias das suas facetas e funcdes.
Tanto é assim que além de um lugar de transmissdo de conhecimento e socializacdo, Lauro
também traz em suas falas o papel protetivo da escola para aqueles adolescentes em um

contexto de extrema vulnerabilidade e risco social como ele proprio:

Pelo contrario, quando eu me afastei dela eu fui prejudicado em outras formas né?
Porque eu me afastei dela para fazer outras coisas, entendeu? Eu fui muito prejudicado com
isso ai. Me prejudiquei... Entdo... pra mim mesmo o que prejudicou foi afastar da escola,
se tivesse como voltar atras, mas ndo tem como né?

Antes de eu... sempre gostei da escola, gostava bastante. Quando eu comecei me envolver
eu fui abandonando. Deixando a escola de lado, esqueci a escola.

O aluno-bom que ndo tinha muita certeza da sua identidade comeca se afastar da
escola e a se envolver com o meio infracional, como j& demonstrado por Bazon e Ferrari
(2013), que também apontaram a escola com um importante papel na explicagdo do
envolvimento no meio infracional. No caso de Lauro o contexto social foi de extrema
importancia. A realidade simbdlica foi sendo construida socialmente (CIAMPA, 1987, 2005).
Para Lauro foi, justamente, a influéncia do meio em que estava inserido que o levou ao seu
primeiro e Unico ato infracional. Além disso, o trafico era uma alternativa para sustentar seu

vicio em drogas.

Entdo... eu comecei [meio infracional] na época em que eu estudava no J. [escola], eu morava
14 no bairro ainda. Ali no bairro eu tive umas amizades isso aquilo. Eu morava bem na rua
também, entendeu? Bem no ponto. Fui me envolvendo aos poucos, fui me envolvendo, me
envolvendo. Quando eu fui ver ja tava no meio, entendeu?

Meu problema mesmo foi se envolver com as drogas |4 e quem nem eu te falei... 0 ambiente
que eu tava ali rodeado, entendeu?

Como ja apontado por Dayrell e Carrano (2014) os adolescentes de periferia,
comumente, sdo utilizados como mao de obra barata para o trafico, sendo este ultimo e o

consumo de drogas grandes contribuidores para entrada dos adolescentes no meio infracional.
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No caso de Lauro isso fica evidente “Eu morava bem na rua também, entendeu? Bem no
ponto. Fui me envolvendo aos poucos, fui me envolvendo, me envolvendo”.

Fica evidente pela fala do adolescente que a construgdo do novo personagem
adolescente infrator ndo se restringe apenas a uma trajetoria escolar ruim, mas tambem se
refere a sua relagdo com a localidade onde reside, as companhias, a necessidade de sustentar o
vicio, ou seja, a totalidade da qual a escola faz parte. Portanto, o aluno bom que n&o tinha
muita certeza disso deixa de frequentar a escola e passa ser o adolescente infrator por
influéncia do meio social em que vivia. Seu Unico ato infracional teve como consequéncia sua
internacdo na Fundacdo CASA por um periodo de aproximadamente 08 meses. L4, retornou a
escola e sua experiéncia foi bastante positiva no que se refere a aprendizagem. Também foi

possivel o resgate da importancia da escola para sua vida pessoal:

Quando eu cai 1& dentro [Fundag¢do CASA] eu retornei a escola. Desenvolve bastante 14
dentro... Ah, a escola la dentro 14 foi boa para mim. Boa mesmo, porque aprendi bastante
coisa la dentro. Esse problema mesmo na leitura eu lia bastante.

E a mesma, vocé vai estudar, o respeito € mesmo... s que aqui fora para muitos e para mim
também ndo tinha tanto valor que |4 dentro ia ter entendeu?

Nesse periodo o aluno bom retoma o seu lugar. E ele que dara sentido ao adolescente
quase destruido. E importante notar que embora Lauro se volte para os estudos, seu processo
educativo se limita ao ambito da genericidade em si, satisfazendo apenas os carecimentos dos
quais o individuo se apropriou de forma determinada pela existéncia alienada (DUARTE,
2007). No caso do adolescente, embora relate que tenha se apropriado do conhecimento
historicamente acumulado, a necessidade do estudo estava diretamente ligada ao sistema
coercitivo da Fundacdo CASA, ndo demonstra possuir novos carecimentos de nivel superior,
ou seja, necessidades ndo cotidianas. Lauro, portanto, passa a ser € um adolescente infrator
que resgata sua identidade de aluno bom e comeca a ter mais certeza dela, ainda que sé-lo

seja uma obrigacdo dentro de um sistema socioeducativo bastante repressivo:

[...]quando eu tava la dentro 14 [Fundagdo CASA] querendo ou ndo a gente é obrigado a
estudar, entdo eu estudei bastante & dentro. Estudei bastante mesmo, eu me esforcei. [...] Se a
gente ndo estudar e ndo ter esforco la dentro complica mais gente mesmo também,
entendeu?

Foi durante o periodo que esteve internado que refletiu sobre suas acdes e
compreendeu o carater transgressor do ato cometido. Ha, nesse momento, o rompimento do
ciclo vicioso de reposi¢cdes de personagens. Criam-se entdo condigdes para interromper as
reposi¢cdes. Somente a partir disso consegue negar o meio infracional como possibilidade de

um modo de vida:
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Ah, o ato infracional significou bastante para mim, viu? Ah, sim... Mais pelo que eu passei
la dentro [Fundagdo CASA] eu ndo pretendo passar nunca mais, entendeu?. Nem por
aqui, nem pelo lado pior, entendeu?

Entdo... ato infracional tem as suas... as suas consequéncias, entendeu? E para mim
significou muito isso dai né? Porque o tempo que eu tive |4 dentro la. Foi pelo ato aqui fora,
entendeu? E todo tempo foi pensando nisso né?

Apo6s o cumprimento da medida socioeducativa e sua saida da Fundagdo CASA, Lauro
inicia entdo processo de negacédo da identidade de adolescente infrator. E ainda mais, assume
a identidade de adolescente trabalhador. Lauro, em liberdade, resolve trabalhar e decide que

nao vai mais estudar:

[...] nessa época ai eu tinha resolvido que eu ia abandonar os estudos. Eu ndo queria mais
estudar, entendeu? Peguei parei e ndo quis mais estudar. Na época eu tava... tinha
comecado a trabalhar ainda.

Quando eu sai eu perdi um pouco, ndo sei... por causa que tava preso la dentro e sai né....
ndo sei 0 que aconteceu eu ndo tive mais vontade henhuma de estudar mesmo.

Ainda que o adolescente ndo consiga identificar o seu desinteresse pela escola depois
de saida da Fundacdo CASA ¢ perceptivel a associacdo feita pelo adolescente entre estar
preso e estudar, que o fez, por um periodo, se desinteressar pela escola. O que parece
evidenciar que o processo educativo de Lauro dentro da fundacdo CASA atingiu apenas o
ambito da genericidade em si, ou seja, do cotidiano. Entretanto, aproximadamente um ano
depois do término do cumprimento da medida, a escola parace assumir outro significado para

Lauro, ja que planeja retornar aos estudos:

Esse ano eu pretendo dar continuidade na escola e terminar, entendeu? Retornar e
terminar, entendeu? Pretendo mesmo.

Ah, sobre a escola é isso ai que eu te falei né? Eu pretendo dar a continuidade agora né?
Sem parar e concluir meus estudos, vamos ver... entendeu?

Portanto, o adolescente infrator que se reafirma enquanto aluno-bom durante o
periodo em que esteve em cumprimento de medida socioeducativa de privacdo de liberdade,
depois da saida da Fundacdo CASA nega a identidade de adolescente infrator e,
consequentemente de aluno-bom e assume a identidade de adolescente trabalhador por um
tempo ao iniciar no mercado de trabalho e abandonar a escola.

Ao sair na Fundacdo CASA, Lauro tem um objetivo: libertar-se do adolescente
infrator mesmo que temporariamente o aluno-bom tenha que deixar de existir (CIAMPA,
1987, 2005). O trabalho responde as demandas imediatas de Lauro, sendo mais atrativo que a
frequéncia na escola. Aqui é importante pontuar que diferente de outros paises, no Brasil é
comum a iniciacdo ao mercado de trabalho ainda na adolescéncia, por meio de “bicos” que

tendem a permanecer ao longo da juventude e as vezes até a vida adulta (DAYRELL, 2012).
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Lauro faz-se trabalhador ao inserir-se no mercado de trabalho, mas a metamorfose
ainda ndo estd completa, atualmente tenta resgatar a identidade de aluno-bom ao planejar o
retorno aos estudos. Aqui € importante pontuar que a medida que vdo ocorrendo as
transformacbes de identidade de Lauro, concomitantemente ocorrem transformacgdes na
consciéncia e consequentemente na atividade. O adolescente infrator que acabou de sair da
Fundagdo CASA se conscientiza que o meio infracional ndo é a melhor opgdo como modo de
vida e procura o trabalho como meio de transformar sua identidade de adolescente infrator
em adolescente trabalhador. Ao conseguir se reconhecer como trabalhador, atualmente o
adolescente planeja a busca de outra atividade: estudar e transformar o aluno bom que deseja

concluir seus estudos.
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8 CONSIDERACOES SOBRE OS SENTIDOS E SIGNIFICADOS CONSTRUIDOS
PELOS ADOLESCENTES

Como ja pontuado no capitulo metodolégico, foram realizadas 07 entrevistas com
adolescentes de duas escolas, contemplando as duas cidades pesquisadas. Todos 0s
entrevistados foram do sexo masculino, na faixa etaria entre 16 e 17 anos. Na ocasido da
realizacdo das entrevistas 05 estavam evadidos da escola e apenas 02 estavam estudando.
Daqueles evadidos a maioria deixou de estudar entre 6° e 8° ano. Com relacdo as medidas
socioeducativas as quais foram submetidos, 04 cumpriram medida socioeducativa de
internacdo, além de liberdade assistida (LA); 01 cumpriu LA e Prestacdo de Servicos a
Comunidade (PSC) e 02 tiveram aplicada a medida socioeducativa de Adverténcia.

No entanto, para analise dos dados foram escolhidas apenas cinco entrevistas. A
selecdo se justificou, pois levou em consideracdo o objetivo geral da pesquisa, que é
investigar como a trajetoria escolar e o ato infracional sdo constitutivos da identidade do
adolescente. Dois dos sete adolescentes tiveram apenas uma MSE aplicada — adverténcia — e
ndo tinham clareza que havia cometido um ato infracional, além de ter sido um ato isolado. J&
os demais apresentavam um histérico de atos infracionais, abarcando melhor o objetivo da

pesquisa.

Outro dado que ndo deve ser desconsiderado € a predominancia de adolescentes
negros entrevistados. Das cinco entrevistas analisadas, quatro referiam-se a adolescentes
mulatos e/ou negros, o que reiteira dados publicados recentemente pelo o Instituto de
Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA). Segundo o Atlas da Violéncia 2017 (BRASIL, 2017),
0 maior numero de homicidios — mais de 96% — continua sendo entre jovens com a idade de
15 e 29 anos, sendo que a cada 100 pessoas asssinadas no pais 71 sdo negras. Ainda que a
questdo racial ndo seja o foco desta pesquisa se faz necessario pontuar o grande exterminio de
jovens negros que o Brasil tem vivenciado e o quanto a questdo da vulnerabilidade e risco

ainda esta intrisicamente associada a questao racial.

No que se refere ao processo de constituicdo das identidades desses adolescentes
durante suas trajetorias na escola e no meio infracional, que é o objetivo desta pesquisa, foi
possivel verificar que todos os adolescentes tiveram suas identidades marcadas pelo fracasso
escolar. Ainda que dois deles trouxessem aspectos positivos da escola, todos mencionaram

dificuldades relacionadas a relacdo ensino-aprendizagem e/ou ao comportamento tido como
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inadequado. Portanto foi constatado que a apropriacdo da identidade de aluno problema é

algo predominante entre os adolescentes entrevistados.

Parece haver uma normatizacdo, por parte da escola, das identidades destes
adolescentes sempre visando a manutencdo do lugar dos excluidos, sendo eles paralizados
pela reposicdo de identidades pressupostas. Ha uma constante reposicdo das identidades a eles
atribuidas e a incorporacéo do discurso de culpabilizacdo do individuo pelo fracasso escolar,
que se concretizou ao longo das suas histdrias escolares, sintetizando-se na identidade de

aluno problema.

Sobre isso é importante dizer que a fala dos adolescentes reflete o discurso cientifico
predominante na sociedade, que naturaliza o fracasso escolar de forma a culpabilizar os
alunos pelas suas eventuais dificuldades de aprendizagem. E por esse motivo que se preferiu
problematizar na construcdo dos nucleos de significacdo: dificuldade de aprendizagem ou de
ensinagem, ja que o fracasso escolar deriva de uma dificuldade na relagcdo ensino-

aprendizagem e ndo s6 de uma ou de outra.

Com isso fica evidente que a patologizacdo e a judicializacdo da pobreza tem estado
muito presentes no ambiente escolar. Psicologos, educadores e juristas tem se unido para
culpabilizar o individuo por um problema que é social (PATTO, 1984; ANTUNES 1988;
MEIRA, 2007; LESSA; FACCI, 2009). Assim, esses mesmos atores que deveriam ser
capazes de denunciar as verdadeiras causas das desigualdades que se reproduzem/refletem na
escola, acabam por acomodar e silenciar por meio de rétulos que vao desde um diagnéstico

até um processo judicial.

Ainda sobre isso, Moysés (2001, p.48) reiteira as consequéncias da incorporacao, por
parte dos alunos, desse discurso: “tomadas incapazes, bloqueiam-se. E s6 mostram o que
sabem quando confiam. Na escola ndo, 14 ndo podem saber nada, por isto ndo mostram: pois
ndo foi 14 que lhes disseram que ndao sabem?”. Tal pesquisadora acredita que uma vez
incorporado os rotulos a eles impostos, a crianga ou adolescente passa a ter conseqiiéncias
previsiveis sobre sua autoestima e sobre seu autoconceito. Isso fica demonstrado quando 0s

99,

adolescentes entrevistados dizem em seus relatos: “nunca consegui aprender as coisas”; “sou

99, ¢

meio burro”; “sou meio perdido”.

No que se refere a “indisciplina” deve-se ter claro a construcdo histérica-social deste

comportamento. Segundo Meira (2003) é preciso considerar 0 contexto da sociedade
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contemporanea que pouco valoriza os problemas coletivos; que baniliza a dignidade alheia;
que individualiza aquilo que € social. Somado a isso a escola se tornou um espaco publico
fragilizado, que ndo acompanhou o momento histérico-cultural. O professor, por sua vez,
foca-se no controle daquilo que “ndo pode” ao invés de privilegiar os limites das

possibilidades dentro deste contexto.

Por isso € de fundamental importancia & compreensdo do fracasso escolar a partir de
um olhar dos processos educacionais, uma vez que a questdo é de ordem estrutural e nao
individual. Essa compreensdo, entretanto, parece sO ter sido apropriada por um dos
adolescentes entrevistados (Benicio), 0 mesmo que conseguiu superar a identidade de aluno
problema e ainda fazer a critica ao sistema educacional, entendendo que 0 processo de ensino-

aprendizagem e dialético, sendo o professor também parte dele.

Apesar do esforco deste adolescente em negar a identidade de aluno problema e de
adolescente infrator que Ihe foram impostas, ele esbarra nos limites colocados pela escola
guanto a garantia de vaga. Eis ai mais uma contradicdo: violacdo de seus direitos acontece
pelo proprio Estado, a quem compete garantir a educacdo a criancas e adolescentes. Vale
dizer que todos os adolescentes que tiveram suas trajetdrias escolares analisadas nesta
pesquisa, estavam defasados com relacdo a idade-série e também evadidos no momento da
entrevista. 1sso mostra que o direito a educacdo ainda ndo foi concretizado em sua plenitude.
Parece que o direito é garantido depois da préatica do ato infracional grave que o coloca em
privacdo de liberdade, ndo o sendo para todos os adolescentes conforme prevé o ECA
(BRASIL, 1990a)

Embora previsto no artigo 57 do ECA a necessidade de propostas diferenciadas para
insercdo de criangas e adolescentes excluidas do ensino fundamental obrigatorio, na realidade
as escolas, de posse do poder de disponibilizar ou ndo a vaga escolar, muitas vezes acabam
por excluir estes alunos problemas do seu quadro de alunos. Quando a situagéo se agrava e a
vaga ¢é determinada judicialmente a exclusdo acontece dentro do préprio ambiente escolar. Em
pesquisas ja realizadas por Dubet (2003) ficou demonstrado que alunos com dificuldades sdo
dirigidos a uma trajetdria escolar mais desvalorizada, que os impedem de ter uma carreira
mais honrosa. O autor chega a mencionar a funcdo meritocratica da escola, que ordena,
hierarquiza, classifica os individuos em fungdo de seus méritos. Isso é perceptivel quando a

maioria dos pesquisados justificam suas entradas no meio infracional como alternativa mais
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favoravel diante de uma trajetdria escolar negativa, que por sua vez é mencionada como culpa

deles proprios.

Portanto, falar em exclusdo escolar implica necessariamente em falar de incluséo, pois
exclusdo ndo significa apenas estar fora da escola, j& que muitos adolescentes podem até estar
no ambiente escolar, porém excluidos do processo educativo, ao ter acesso a uma educacéao de
baixa qualidade. Vale ainda dizer que quando se fala sobre educacéo de qualidade ndo se deve
atentar apenas para os conteidos presentes no curriculo e a forma como s&o transmitidos, mas
também a forma como séo tratadas as demandas de minorias, grupos ndo alinhados com a
cultura escolar vigente (COLLADO, 2013), como é o caso dos adolescentes autores de atos

infracionais.

E por esse motivo que Martins (2012) defende que ndo se deve dicotomizar
inclusdo/exclusdo, uma vez que sempre ha uma inclusdo precaria permeada por processos
sociais excludentes. Isso nos faz pensar sobre as varias inclusdes precéarias desses
adolescentes em varios ambitos da sociedade. Para o autor os processos excludentes além de
produzirem relacbes desiguais e de marginalizacdo, também cumpre o papel ideoldgico da
“inclusdo” no imaginario da sociedade. Tanto é assim que a maioria dos adolescentes
entrevistados ndo consegue fazer a critica com relacdo suas inclusdes precarias ao sistema

educacional.

A escola é vista por quase todos os adolescentes entrevistados somente como garantia
de emprego. A educacdo se reduz inteiramente na esfera da vida cotidiana, ou seja,
reproducdo espotanea de alguém que ocupa um determinado lugar no interior da divisdo
social de trabalho. Isso nédo significa dizer que ndo seja necessario o cotidiano, porém quando
a vida se restringe apenas a essa esfera, ela existe somente no ambito de necessidades, o que
significa dizer que ndo carecimentos de generacidade para si, que permita ao ser humano a
direcdo consciente da sua propria vida, de forma emancipada, ainda que com os limites

colocados pelo modo de producao capitalista.

Nesse aspecto é importante pontuar a reforma no Ensino Médio brasileiro aprovada e
sancionada em forma de lei no inicio do ano de 2017, que teve justamente como pressuposto a
oferta de uma educacdo tecnicista, fragmentada e precarizada, visando apenas o mercado de
trabalho para a classe trabalhadora. Os argumentos sdo de que o adolescente tera autonomia
para fazer escolhas de algumas disciplinas com as quais tem mais afinidade, além do que dar

aos alunos a possibilidade de cursar matérias técnicas no ensino médio, de modo que sairdo
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mais bem preparados para o mercado de trabalho. Todavia se faz necessario pontuar que por
tras destes argumentos sedutores ha um objetivo especifico, que é a manutencao do status quo
para atender, logicamente, aos interesses da classe dominante. Uma visdo neoliberal que
dispensou do curriculo disciplinas fundamentais para formacdo de um cidadao critico, além de

priorizar o conhecimento imediatista e tecnicista.

E nesse sentido que Martins (2004) defende que o processo educacional deve ser um
processo direto e intencional, que busque a apropriacdo das formas mais desenvolvidas do
saber historicamente acumulado, tendo, portanto, o indispensavel papel no desenvolvimento
das propriedades essencialmente humanas. Espera-se que a educacdo seja de fato
humanizadora, no sentido de se tornar mediadora na construcdo da genericidade humana. No
entanto isso ndo significa anular o cotidiano do aluno, mas sim dar possibilidade a este de se
relacionar conscientemente com o cotidiano, mediado pelas apropria¢des dos conhecimentos

cientificos, étnico-filoséficos, artisticos e politicos.

Esse processo, por sua vez, ndo é automatico, mas sim intencional. Nesse contexto a
relacdo professor-aluno se torna de extrema importancia para esses adolescentes que, muitas
vezes, privados de atencdo e afeto vé no professor uma possibilidade de ressignificacdo de
algumas das suas dificuldades durante suas trajetorias escolares. Tanto é assim que alguns dos
participantes trouxeram como fundamental a atencdo dispendida pelo professor durante o

processo de ensino-aprendizagem.

Por isso que Pasqualini e Eidt (2013) afirmam que os processos educacionais nao
podem ser vistos como algo meramente racional, uma vez que, para perpectiva histérico-
cultural, o afeto e a cognicdo formam uma unidade dialética, sendo um constitutivo do outro.
A apropriacdo do conhecimento, desse modo, esta em unidade com o desenvolvimento dos
motivos e sentidos das atividades dos sujeitos. N&do havendo esta unidade afetivo-cognitiva, a
maioria dos adolescentes passa a ver escola de forma negativa e procuram o meio infracional

como forma de atender suas necessidades e interesses.

N&o obstante vale dizer que a escola ndo é o Unico determinante para entrada desses
adolescentes no meio infracional. A partir de uma realidade que é sempre sintese do subjetivo
e do objetivo, os conflitos nela existentes devem ser vistos sempre sob forma historicamente
dadas. Os adolescentes mencionam as companhias, 0 uso de drogas e “necessidade” de
consumo como alguns dos responsaveis pelo envolvimento no meio infracional. Tais

justificativas também foram constatadas por Silva (2008) em sua disserta¢do de mestrado.
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Outro fator que ndo deve ser desconsiderado é a necessidade destes adolescentes de
serem reconhecidos como sujeito. O meio infracional lhes da visibilidade, o que a escola ndo
da, j& que possuem uma trajetoria marcada por dificuldades de aprendizagens e
comportamento. Ser ladrdo, traficante é ser alguém, ou seja, o adolescente infrator se
substancia, mesmo que pelo viés negativo. Ainda que seja uma identidade estigmatizada é

ativa, e acéo.

Mas do que isso parece haver uma politica de identidade como forma de uma
afirmacédo de uma identidade coletiva: adolescente infrator. Como bem colocado por Ciampa
(2002) as politicas de identidades podem ser emancipatorias ou regulatdrias. Nesse caso fica
evidente a formacdo de uma politica de identidade regulatoria, uma vez que impedem o
sujeito de se diferenciar, negando suas experiéncias individuais. Os entrevistados ndo sé&o
outra coisa que ndo adolescentes infratores, ou seja, para sair da passividade e tornar-se acao
os adolescentes lancam mao da identidade de adolescente infrator, sem que sejam levadas em

consideracdo suas historias de vida.

Como ja vem sendo discutido por Misse (2007) quando ndo ha possibilidade de serem
reconhecidos pelo viés “positivo” langam mao do reconhecimento pelo viés “negativo”.
Precisam se tornar visiveis, mesmo que seja de forma negativa. Outra maneira de serem
reconhecido é pelo consumo. Alguns dos adolescentes entrevistados mencionaram que suas
iniciacbes no meio infracional estiveram ligadas a necessidade de consumo. Sobre isso Soares
(2004) ja apontou que o ato infracional e os produtos que dele derivam sdo formas de
reconhecimento do adolescente entre seus pares. Isso acontece pela busca insistente pela

valorizacgdo e reconhecimento.

Entretanto o meio infracional também ndo d& conta de estabelecer essa unidade entre o
objetivo-subjetivo. No plano subjetivo o adolescente comete o ato infracional para ser
reconhecido como sujeito, porém, no caso dos cinco adolescentes entrevistados, ao serem
internados na Fundagdo CASA novamente voltam para invisibilidade, sendo mais um entre os
demais internados. Subjetivamente era o adolescente reconhecido por ser infrator,
objetivamente era mais um entre tantos adolescentes infratores. Sem que consiga estabelecer
esta unidade entre o objetivo e subjetivo o reconhecimento é o desejo que ndo se concretiza e
ser mais um adolescente infrator é a finalidade sem realizacdo. H4 um momento de crise, do

ator-sem-personagem e consequentemente, a morte, seja ela biolégica ou simbodlica
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(CIAMPA, 1987). Precisa ser representados por outra identidade e partir dai procura o
personagem mais adequado.

E nesse contexto que alguns deles percebem que o meio infracional também ndo é
capaz de atender suas necessidades e tentam negar a identidade de adolescente infrator por
meio da reaproximag&o com a escola, em busca de um outro outro. E nesse momento que
encontram dificuldades relacionadas a preconceitos e estigmas, seja por meio da negacdo de
vagas, seja por exclusdo dentro do proprio ambiente escolar. Porém, parecem assumir esta
inadequacdo do sistema, como sendo do individuo, ou seja, ele que ndo se adequa a esta

escola.

Para Ciampa (1987, 2005) os individuos muitas vezes sdo levados a reposi¢cdo de uma
identidade, isso acontece devido ao modo de producéo capitalista, que tem como pressuposto a
ndo transformacdo e sim a manutencdo da ordem social a fim de preservar interesses e
conveniéncias do capital e ndo do ser humano. Se é verdade que uma identidade croncretiza
uma politica e uma ideologia, fica evidente que numa sociedade capitalista 0 homem sujeito é

praticamente impossivel, pelo menos em sua totalidade.

Mais do que isso, as vezes pode haver interesse que a mesmice seja substituida por
outra mais conveniente. Ficou demonstrado por todos os entrevistados, por exemplo, que 0
aluno problema é substituido pelo aluno problema infrator, o que da subsidios a sociedade
ndo s trata-lo como problema, mas também como perigoso e marginal, garantindo-os o lugar
de exclusdo. A escola, por sua vez, como uma das mediagdes sociais desses adolescentes,
também reproduz e reforca essa mesmice ao negar a vaga ou excluirem do processo educativo
por serem egressos da Fundacdo CASA, ou seja, 0 homem se torna alienado daquilo que é
mais elevado no ser humano, que é seu potencial de transformacdo tanto da natureza como da
prépria sociedade. Ainda sobre isso é importante pontuar que embora previsto no ECA e no
SINASE a garantia de direito a educagéo para estes adolescentes, 0 que se vé na realidade séo

atitudes arbritarias de gestores de escolares pautadas em preconceito e estigmas.

Mesmo ndo sendo mais adolescente infrator, ainda € tratado como, ou seja, 0 aluno
problema que virou infrator ainda sobrevive, mesmo que alguns dos adolescentes tentem
fazer esta negacdo. A atividade transgressora se coisifica sob forma de personagem, embora
tal atividade ndo exista mais (CIAMPA, 1987). O adolescente é considerado infrator mesmo
que ndo esteja mais envolvido no meio infracional. Dai um aspecto importante que ndo deve

ser desconsiderado: o personagem aluno problema que € infrator mesmo ndo sendo mais
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autor de ato infracional oculta a possibilidade de um personagem ativo, qual seja, o

adolescente que quer ressignificar sua trajetoria escolar.

Ressignificar a trajetoria escolar é uma tentativa, de alguma forma, de tornar-se
sujeito, ja que procuram a unidade entre o objetivo e 0 subjetivo, ou seja, 0 desejo e a
finalidade relacionadas por uma pratica transformadora de si. O sujeito se aproxima de uma
identidade metamofose, como unidade da atividade, da consciéncia e da identidade. Esse
caminho, entretanto, é iniciado somente por um dos adolescentes (Benicio). Os demais
continuaram a se substantivar-se aluno problema. Portanto, pode-se dizer que a negacédo da
possibilidade de serem alunos bons Ihes determinam alunos problemas. Isso significa dizer
que a trajetoria desses adolescentes ndo fala s6 pelo dizer deles, mas também dos educadores,
dos colegas de escola e do bairro, da familia, da vizinhanca e dos agentes publicos do Sistema
de Garantia de Direitos.

Segundo Ciampa (1987, 2005) ha uma expectativa de o aluno considerado problema
agir de acordo com suas predicacdes, sendo necessario trata-lo como tal. Com isso é retirado
todo carater histdrico dessa identidade pressuposta, se aproximando de um mito que prescreve
as condutas esperadas para este adolescente. Mais do que isso o0 autor afirma que para um
novo personagem surgir e dar sentido a vida é necessario que outro morra. No caso dos
adolescentes é necessario que a identidade estigmatizada de aluno problema infrator morra
para que surjam possibilidades de identidades emancipadoras. Entrentanto como ja colocado
em outros momentos o ambiente social € de extrema importancia, seja para manutencao seja
para superacdo de uma identidade pressuposta, ja que tanto a reposicdo quanto a

transformacéo vai se concretizando nas e pelas relagdes sociais.

Portanto, fica evidente que, por terem uma trajetoria escolar negativa, os adolescentes
entrevistados acabaram por se apropriarem da identidade de aluno problema a eles atribuidas
por aqueles que fazem parte da escola. Mais tarde esta identidade estimagmatiza é resposta
pela identidade de adolescente infrator. Saem da invisibilidade e passam a ser reconhecidos
pelos pares.

As consequéncias negativas do ato infracional fazem repensar sobre seus modos de
vida e partir disso tentam negar a identidade de adolescente infrator e reaproximar da escola,
porém esbarram nos limites colocados por esta instituicdo. Pois como j& demonstrado pelos

discursos dos adolescentes a escola, na verdade, acaba por assumir o papel de reposicdo de
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estigmas e preconceitos. Parece, portanto, que a possibiliade de outras identidades s&o
dificultadas ou entéo negadas a estes adolescentes, devido suas trajetorias escolares negativas.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Levando em consideracdo o objetivo principal desta pesquisa, que foi analisar a
construcdo da identidade do adolescente autor de ato infracional e de que forma a escola é
mediadora nesse processo, pode-se dizer que se chegou a alguns resultados importantes que
merecem ser retomados. Embora sejam marcados por uma trajetoria escolar negativa fica
demonstrada a importancia da escola como mediadora na constituicdo da identidade do
adolescente autor de ato infracional.

Antes do ato infracional, a escola acaba por ser um lugar, para maioria destes
adolescentes, de reposicdo de identidade estigmatizada, que sitentiza na figura do aluno
problema, devido a falha no processo de ensino-aprendizagem e na relacdo professor-aluno.
Com a ideia de neutralidade e de condicGes iguais de ensino para todos, muitas vezes,
professores ensinam da mesma forma, sem levar em consideragéo a realidade de cada aluno e
seu histérico de aprendizagem e desenvolvimento, ou seja, de construgdo do seu modo de ser
e estar na escola. Certamente, também ndo devem ser desconsideradas as condi¢cdes materiais
desses professores que os impossibilitam de refletirem sobre suas praticas e construirem
formas alternativas de ensinar que contemplem aqueles que estdo excluidos do processo

educativo.

Isso nos faz repensar e problematizar as praticas educacionais a fim compreender o
real sentido e significado do papel da escola. Para tanto se faz necessario que educadores
saibam a servico de quem e para que estdo formando os individuos. Durante toda historia da
educacdo brasileira foi predominante a ideia de uma educacdo adaptativa, ou seja, uma escola
objetiva formadora de médo de obra eficiente. Tanto € assim que a ideia de educacdo para
“todos” tem em seu bojo a tarefa de moralizagdo dos mais pobres, por serem considerados
menos capazes de aprender e terem maior propensdo a criminanalidade. Dai a justificativa de
escolas diferentes: a escola para elite ensinara, ja a escola para o povo terd o objetivo de
preparacdo para o mercado de trabalho, geralmente com qualificacdo de baixa qualidade, se

constituindo como mao de obra barata.

E perceptivel, portanto, o descompromisso historico do Estado com a educagio
brasileira e a evidente dificuldade da escola em exercer seu papel mediador no processo
educativo diante de um projeto neoliberal de sociedade (DUARTE, 2007). Nesse contexto
resta a educacdo dar acesso ao individuo apenas ao cotidiano, sem criar carecimentos de

conhecimento ndo cotidianos, de conhecimentos cientificos e sistematizados que possam
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qualitativamente modificar suas necessidades e interesses. A escola, nessa perspectiva, serve
unicamente para obter um certificado que podera garantir melhores condi¢des de vida. Sendo
entdo os eleitos alunos-problemas impossibilitados de se enquadrar a esse modelo

educacional.

Durante o cumprimento da medida socioeducativa de internacdo ha uma mudanga,
para alguns dos adolescentes entrevistados, no que se refere a relacdo-professor e
consequentemente ao processo de ensino-aprendizagem. Tanto é assim que todos o0s
adolescentes participantes da pesquisa relataram como positiva a relagdo que tiveram com os
professores dentro da Fundacdo CASA como um dos principais aspectos para 0 avango no
processo de ensino-aprendizagem. Isso nos faz pensar sobre a importancia da relacéo
professor-aluno na resssignificacdo das trajetdrias escolares destes adolescentes e
consequentemente da superacao da identidade de aluno problema.

Nesse sentido, o educador deve ter clara a importancia do seu papel no processo
educativo, pois diferente de alguns tipos de trabalho em que a alienacdo do trabalhador nédo
prejudica a qualidade do produto, neste caso poderd contribuir para a formacdo de um
individuo alienado. Isso ocorre porque 0 processo pedagogico implica ndo somente na
formacdo do educando, mas também no préprio processo de desenvolvimento do educador e
na constituicdo de sua identidade. Por esse motivo que educador deve estabelecer uma relacao
consciente com seu trabalho, compreendendo seu importante papel e compromisso com a

formagdo humana.

No entanto, ap6s o cumprimento da medida de privacdo de liberdade e a tentativa de
retorno a escola, a pesquisa demonstra novamente o papel reprodutor de estigmas e
preconceitos por parte daqueles que compdem o ambiente escolar. O adolescente passa a ser
agora aluno problema infrator. A possibilidade de ressignificagdo da trajetdria escolar e
consequentemente superacdo da identidade estigmatizada é dificultada pela exclusdo do
adolescente do sistema educacional, seja pela negacdo de vaga, seja pelos preconceitos
sofridos dentro do ambiente escolar.

Diante disso é possivel concluir que a escola e seus atores necessitam ter claro sua
responsabilidade e implicagOes na relacdo com os cidadéos que propde formar. Como um dos
principais espacos de convivéncia social do adolescente, podera ser, a0 mesmo tempo, uma
forte colaborada para constru¢do de uma identidade emancipadora com possibilidade de

questionamentos da realidade vivida ou para a reposi¢do de uma identidade “estigmatizada”,



156

na qual responsabilizard o individuo por todo e qualquer fracasso no &mbito escolar. Isso
dependerd da forma como atores que fazem parte do processo educacional (Educadores,
Psicologos, Gestores) constroem sua pratica profissional, considerando sempre a

complexidade da realidade aqui colocada.

N&o ha como negar que a escola tem um importante papel na formacdo desses
adolescentes, a fim de provocé-los para superacdo da realidade empirica, das aparéncias. Mais
do que isso instrumentaliza-los para uma atividade consciente, transformadora das
circunstancias (meio infracional) e de si mesmo (identidade estigmatizada). Sendo assim a
educacdo deve ter o compromisso de assumir um papel fundamental no processo de
construcdo e transformacédo da sociedade e ndo de reposicdo de estigmas e enquadramento a
I6gica imposta pelo modo de producdo capitalista, como o objetivo de formar individuos

ativos capazes de agir de modo consciente, social, universal e livre.

Ainda que a escola ndo seja isenta das reproducdes de ideologias, ja que é determinada
socialmente, é possivel, mesmo dentro desse modelo de sociedade que se divide entre classes
com interesses opostos, uma pratica educativa transformadora, que contribua para superagdo
da maginalidade de uns em detrimento a outros, ainda que de forma limitada devido as
condigdes reais. Mesmo considerando a complexidade da proposta de mudanga, a educagéo,
como sintese de multiplas determinacgdes, pode se constituir em um importante instrumento

transformador.

Para tanto é necessario lutar contra a seletividade, a discriminacéo e o rebaixamento da
qualidade de ensino as camadas populares, ou seja, garantir a todos uma educacdo que
assegure 0 acesso a objetivacdes genéricas para si. Uma educacdo mediadora da formacéo
humana, que leve em consideracdo a concreticidade social do educando no sentido de lhe
proporcionar possibilidades de vir-a-ser, 0 que implica necessarimente a apropriacdo das

possibilidades socialmente existentes de desenvolvimento humano.

Entretanto é essencial compreender que o enfrentamento ndo pode acontecer separado
das condicBes que os determinam. E sabido que as politicas educacionais, muitas vezes, se
apropriam inadequadamente de discursos e conhecimentos teoricos transformando-os em
instrumentos para manutencgdo da ordem social, o que dificulta, sobremaneira, a possibilidade
de espacos para reflexdo critica das praticas educacionais, a fim de construir, juntamente com
os docentes, possibilidades de transformagdo do cotidiano escolar e inclusdo desses

adolescentes no processo educativo de forma a ressignificarem suas trajetorias escolares.
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E evidente que n3o se deve ignorar a relacio dialética entre educacacéo/sociedade para
se buscar condicdes para concretizagdo dessas agOes transformadoras. Compreender o limite
possivel da resisténcia € fundamental, uma vez que a escola esta inserida dentro de um
modelo de sociedade que prioriza a manutencdo da ordem vigente. Isso ndo significa que a

transformacéo seja algo irrealizavel, mas sim dentro de alguns limites colocados.

Torna-se urgente uma discussdo mais consistente no &mbito das politicas publicas de
educacdo no que ser refere a criacdo de estratégias diferenciadas que visem 0 acesso e a
permanéncia de adolescentes com uma trajetdria escolar marcado pela exclusdo do processo
educativo. Para tanto se faz necessario a desconstrucdo de estigmas e preconceitos com
relacdo a este publico, no sentido com compreender o fendmeno em sua mdltipla

determinacéo.

E nesse sentido que a pesquisa espera ter contribuido, uma vez que fica claro a partir
dos dados obtidos o importante papel mediador da escola na constituicdo da identidade dos
adolescentes autores de atos infracionais. Dai o apelo, proporcionado por esta pesquisa, a
profissionais e gestores publicos para suas implicacdes junto a formacdo e ao
desenvolvimento desses adolescentes em situacdo de extrema vulnerabilidade e risco social a
fim de proporciond-los uma educacdo que vise seu real papel que é a de estabelecer
mediacdes entre o conhecimento cotidiano e ndo cotidiano, que lhes tragam carecimentos
superiores, isto €, necessidades humanizadoras. Para tanto se torna imprencindivel
elaboracdes de politicas educacionais que visem, de fato, a transformacdo social, sempre,
logicamente, considerando a cada passo dado, os limites e as possibilidades historicamente

postos para realizacdo de uma sociedade mais justa.
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APENDICE A - TERMO DE ASSSENTIMENTO LIVRE EESCLARECIDO
(PARTICIPANTE MENOR DE 18 ANOS)

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Conselho Nacional de Saude, Resolugao 466/12)

Eu, Priscila Carla Cardoso, aluna de mestrado do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo (UNESP-Rio
Claro), RG 44.318.163-9/SSP-SP, sob a orientacdo da Profa. Dra. Débora Cristina Fonseca, estamos

convidando-o (a) a participar do estudo “O PAPEL DA ESCOLA NA CONSTRUQAO DA
IDENTIDADE DO ADOLESCENTE AUTOR DE ATO INFRACIONAL”

Esta pesquisa quer entender a construcdo da identidade do adolescente que se envolve com ato infracional
durante sua trajetoria escolar e de que forma a escola o influenciou. Isso significa que sua participacdo nesta
pesquisa se dara por meio de uma entrevista individual. Durante a entrevista o seguinte ocorrerad: faremos
perguntas e ouviremos suas respostas, sendo elas gravadas. Vocé tem o direito de recusar a gravacdo, mas isso
ndo significa que terd que deixar de participar da pesquisa. Nesse caso as respostas serdo anotadas pela
pesquisadora e um (a) auxiliar se for necessario. Esta entrevista serd realizada numa sala fechada, onde
somente vocé, a pesquisadora e o (a) auxiliar estardo presentes. Ainda é importante dizer que ap6s o término
da entrevista vocé podera ser convidado a participar de uma atividade grupal (grupo focal) com outros
adolescentes que também ja cumpriu ou estad em cumprimento de medidas socioeducativas.

Os riscos em participar desta pesguisa sd0 minimos, pode ser que vocé se sinta incomodado ou
desconfortavel com alguma das perguntas feitas, mas para diminuir essa possibilidade adequamos as perguntas
ao seu nivel de escolarizacdo e orientamos que vocé, caso tenha divida, possa pedir esclarecimento, que
responda apenas as questdes em que se sinta confortavel, podendo, inclusive, deixar de responder a uma
pergunta ou desistir de sua participacdo, sem qualquer prejuizo. Essa pesquisa ajudard a entender a sua
trajetdria escolar, bem como dos demais adolescentes que participardo do grupo e talvez possa auxiliar
diretores, coordenadores e professores mediadores a pensar outras formas de atividades escolares.

Lembramos que é um direito seu desistir da participacdo na pesquisa em qualquer momento e por
qualquer razdo, sem qualquer prejuizo. Esclarecemos e garantimos que a sua identificacdo sera mantida em
segredo e os resultados dessa pesquisa serdo utilizados apenas para estudo como explicado acima, incluida sua
publicacédo para fins cientificos. Em caso de davida ou para entender melhor a pesquisa, vocé podera entrar em
contato, em qualquer momento que julgar necessario, com as pesquisadoras. Os dados para contato encontram-
se no final desse documento.

Destacamos que vocé nao terd qualquer forma de despesa e ndo sera pago(a) para participar da presente
pesquisa.

Se vocé se sentir suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos, eventuais riscos e
beneficios, convido-o (a) a assinar este Termo, feito em duas vias, sendo que uma ficard com vocé e outra
com a pesquisadora.

Local/data , / /
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Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do participante da pesquisa

Dados sobre a Pesquisa:
Titulo do Projeto: “O papel da escola na constru¢ao da identidade do adolescente autor de ato
infracional”

Pesquisador Responsavel: Priscila Carla Cardoso

Cargo/funcdo: aluna do mestrado do Programa de P6s-graduacdo em Educacgéo
Instituicdo: Unesp-Rio Claro

Endereco: Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP

Dados para Contato: fone (19) 3526-4272 e-mail: priscilacarlacardoso@gmail.com

Orientadora: Profa. Dra. Débora Cristina Fonseca

Instituicdo: Unesp-Rio Claro

Endereco: Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Dados para Contato: fone (19) 3526-4272 e-mail: deboracf@rc.unesp.br

CEP-IB/UNESP-CRC
Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 35269678

Dados sobre o participante da Pesquisa:
Nome:

Documento de ldentidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /

Endereco:

Telefone para contato:
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARTICIPANTE A PARTIR DE 18 ANOS)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/12)

Eu, Priscila Carla Cardoso, aluna de mestrado do Programa de Pos-graduacdo em Educacéao
(UNESP-Rio Claro), RG 44.318.163-9/SSP-SP, sob a orientagdo da Profa. Dra. Débora Cristina
Fonseca, estamos convidando-o (a) a participar do estudo “O PAPEL DA ESCOLA NA
CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO ADOLESCENTE AUTOR DE ATO INFRACIONAL”.

Esta pesquisa tem por objetivo compreender a construcéo da identidade do adolescente autor de
ato infracional durante sua trajetdria escolar e de que forma a escola o influenciou. Isso significa que
sua participacdo nesta pesquisa se dara por meio de uma entrevista individual. Durante a entrevista o
seguinte ocorrera: faremos perguntas e ouviremos suas respostas, sendo elas gravadas. Vocé tem o
direito de recusar a gravacdo, mas isso ndo significa que tera que deixar de participar da pesquisa.
Nesse caso as respostas serdo anotadas pela pesquisadora e um (a) auxiliar se for necessario. Esta
entrevista serd realizada numa sala fechada, onde somente vocé, a pesquisadora e o (a) auxiliar
estardo presentes. Ainda € importante dizer que apds o término da entrevista vocé podera ser
convidado a participar de uma atividade grupal (grupo focal) com outros adolescentes que também ja
cumpriu ou estd em cumprimento de medidas socioeducativas.

Os riscos em participar desta pesquisa séo minimos, podendo haver eventual desconforto ou
constrangimento diante de alguma pergunta. Para diminuir essa possibilidade de risco de desconforto
ou constrangimento, adequamos as perguntas ao seu nivel de escolarizacdo e orientamos que vocé
responda apenas as questdes que se sinta confortavel, podendo, inclusive, deixar de responder a uma
pergunta ou desistir de sua participacdo, sem qualquer prejuizo ou consequéncia. Os beneficios desta
pesquisa consistem em melhor compreender a trajetoria escolar de adolescentes com histérico de ato
infracional, e assim auxiliar os professores, bem como a equipe gestora a pensar em propostas de
praticas educativas diferenciadas.

Lembramos que é um direito seu desistir da participacdo na pesquisa em qualquer momento e por
qualquer razdo, sem qualquer prejuizo. Esclarecemos e garantimos que a sua identificacdo sera
mantida em sigilo e os resultados obtidos por meio da pesquisa serdo utilizados apenas pala alcancar
0s objetivos cientificos expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura especializada. Em caso
de duvida ou para entender melhor a pesquisa, vocé podera entrar em contato, em qualquer momento
que julgar necessario, com as pesquisadoras. Os dados para contato encontram-se no final desse
documento.

Ressaltamos que vocé ndo terd qualquer forma de despesa e ndo serd remunerado(a) para
participar da presente pesquisa.

Se voceé se sentir suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos, eventuais
riscos e beneficios, convido-o (a) a assinar este Termo, elaborado em duas vias, sendo que uma
ficard com vocé e outra com o pesquisadora.
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Local/data , / /

Assinatura do Pesquisador Responséavel Assinatura do participante da pesquisa e RG

Dados sobre a Pesquisa:
Titulo do Projeto: ““ O papel da escola na construcao da identidade do adolescente autor de ato
infracional”

Pesquisador Responsavel: Priscila Carla Cardoso

Cargo/funcdo: aluna do mestrado do Programa de P6s-graduacdo em Educacgéo
Instituicdo: Unesp-Rio Claro

Endereco: Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP

Dados para Contato: fone (19) 3526-4272 e-mail: priscilacarlacardoso@gmail.com

Orientadora: Profa. Dra. Débora Cristina Fonseca

Instituigdo: Unesp-Rio Claro

Endereco: Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Dados para Contato: fone (19) 3526-4272 e-mail: deboracf@rc.unesp.br

CEP-IB/UNESP-CRC
Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 35269678

Dados sobre o participante da Pesquisa:
Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /

Endereco:

Telefone para contato:
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/12)

Eu, Priscila Carla Cardoso, aluna de mestrado do Programa de Pos-graduacdo em Educacéao
(UNESP-Rio Claro), RG 44.318.163-9/SSP-SP, sob a orientagdo da Profa. Dra. Débora Cristina
Fonseca, estamos convidando seu filho (a) ou adolescente sob sua responsabilidade a participar do
estudo “O PAPEL DA ESCOLA NA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO ADOLESCENTE
AUTOR DE ATO INFRACIONAL”

Esta pesquisa tem por objetivo compreender a construcéo da identidade do adolescente autor de
ato infracional durante sua trajetéria escolar e de que forma a escola o influenciou. Isso significa que
a participacao do (a) adolescente nesta pesquisa se dard por meio de uma entrevista individual com o
adolescente. Durante a entrevista 0 seguinte ocorrerd: faremos perguntas e ouviremos as respostas do
(a) adolescente, sendo elas gravadas. O (a) adolescente e/ou vocé, como responsavel, tera o direito de
recusar a gravacao, mas isso nao significa que ele tera que deixar de participar da pesquisa. Nesse
caso as respostas serdo anotadas pela pesquisadora e um (a) auxiliar se for necessario. Este entrevista
sera realizada numa sala fechada, onde somente a pesquisadora, o (a) auxiliar e o (a) adolescente
estardo presentes. Ainda é importante dizer que ap6s o término da entrevista o (a) adolescente podera
ser convidado a participar de uma atividade grupal (grupo focal) com outros adolescentes que
também ja cumpriu ou esta em cumprimento de medidas socioeducativas.

Os riscos em participar desta pesquisa séo minimos, podendo haver eventual desconforto ou
constrangimento diante de alguma pergunta. Para diminuir essa possibilidade de risco de desconforto
ou constrangimento, adequamos as perguntas ao nivel de escolarizacdo do (a) adolescente e
orientamos que o (@) mesmo (a) responda apenas as questfes que se sinta confortavel, podendo,
inclusive, deixar de responder a uma pergunta ou desistir de sua participacao, sem qualquer prejuizo
ou consequéncia. Os beneficios desta pesquisa consistem em melhor compreender a trajetdria escolar
de adolescentes com historico de ato infracional, e assim auxiliar os professores, bem como a equipe
gestora a pensar em propostas de praticas educativas diferenciadas.

Lembramos que é um direito seu e do (a) adolescente desistir da participagdo na pesquisa em
qualquer momento e por qualquer razdo, sem qualquer prejuizo. Esclarecemos e garantimos que a sua
identificacdo e a do (a) adolescente sera mantida em sigilo e os resultados obtidos por meio da
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos cientificos expostos acima, incluida sua
publicacdo na literatura especializada. Em caso de duvida ou para entender melhor a pesquisa, o (a)
adolescente e/ou vocé podera entrar em contato, em qualquer momento que julgar necessario, com as
pesquisadoras. Os dados para contato encontram-se no final desse documento.

Ressaltamos que vocé ou o (a) adolescente ndo terdo qualquer forma de despesa e ndo serdo
remunerados (as) para participar da presente pesquisa.
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Se vocé se sentir suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos, eventuais
riscos e beneficios, convido-o (a) a assinar este Termo, autorizando a participagdo do (a)
adolescente. Esse termo é elaborado em duas vias, sendo que uma ficara com vocé e outra com a
pesquisadora.

Local/data , / /

Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do Responsavel Legal e RG

Dados sobre a Pesquisa:
Titulo do Projeto: “ O papel da escola na construcdo da identidade do adolescente autor de ato

infracional”

Pesquisador Responsavel: Priscila Carla Cardoso

Cargo/funcdo: aluna do mestrado do Programa de P6s-graduacdo em Educacgédo
Instituicdo: Unesp-Rio Claro

Endereco: Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP

Dados para Contato: fone (19) 3526-4272 e-mail: priscilacarlacardoso@gmail.com

Orientadora: Profa. Dra. Débora Cristina Fonseca

Instituigdo: Unesp-Rio Claro

Endereco: Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Dados para Contato: fone (19) 3526-4272 e-mail: deboracf@rc.unesp.br

CEP-IB/UNESP-CRC

Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 35269678

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de ldentidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /

Endereco:

Telefone para contato:
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Dados do Responsavel

Nome:

Documento de ldentidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /

Endereco:

Telefone para contato:

APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

ROTEIRO DA ENTREVISTA
PARTE 1:

NOME:

SEXO( ) MASC ( ) FEM IDADE: ESTADO CIVIL:

ESCOLARIDADE:

MEDIDA SOCIOEDUCATIVA: ()JA CUMPRIU ()EM CUMPRIMENTO
PARTE 2:

1. Conte-me sobre sua trajetdria escolar, relatando as lembrancas vocé tem da escola.
2. Conte-me algum episodio que vivenciou na escola te marcou.

3. Fale-me o que a escola significa para vocé. Quais sdo as contribuicdes e/ou prejuizos
que a escola possa ter dado ou causado a sua vida pessoal.

4. Relate suas dificuldades e facilidades dentro do ambiente escolar.
5. Se houve evaséo escolar, conte-me quando e como iSso ocorreu.

6. Gostaria de saber se em algum momento a percepc¢do que vocé tem/tinham da escola
mudou. Se sim, gostaria que relatasse um pouco sobre isso.

7. Diga-me o que mudaria na escola e por que.

8. Conte-me o que entende por ato infracional e o que ele significou/significa para sua
vida.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
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Conte-me como se deu seu envolvimento com o meio infracional.

Fale-me como era sua relacdo com escola antes do ato infracional e ap0s esse
episodio. Vocé acha que pode existir alguma relagéo entre o ato infracional cometido e
as experiéncias vividas na escola?

Conte-me como foi ou tem sido sua experiéncia escolar durante o periodo em que
cumpriu ou esta em cumprimento da medida socioeducativa. Se houve algo diferente,
relate-me.

Conte-me como tem sido sua experiéncia escolar apds o cumprimento da medida
socioeducativa. Se houve alguma mudanca, relate-me.

Diga-me o0 que é para vocé ser um bom e um mau aluno.
Algum professor marcou sua vida escolar? Se sim, por qué?

Caso tenha cumprido medida socioeducativa em meio fechado:

- Como vocé define a escola dentro da Fundacdo Casa? Como foi esta experiéncia
para vocé?

- Como ¢é estudar, participar das aulas e cumprir as exigéncias escolares dentro da
Fundacdo Casa? O que isso significou pra vocé?

- Vocé percebeu avangos na sua aprendizagem escolar, no periodo em que esteve na
Fundacao Casa? Se sim, relate-os.

- Como ¢ a relacdo professor e aluno dentro da Fundagdo Casa? Algum acontecimento
Ihe marcou?

- Vocé mudaria algo no cotidiano escolar dentro da Fundagédo Casa? O qué?

- Como voceé vé a escola dentro e fora da Fundacdo Casa? Qual modelo de escola vocé
prefere?



