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SE A ESCOLA FOSSE UMA ORQUESTRA
Se a escola fosse uma orquestra, seria possivel ouvir-se a sinfonia da
compreensdo humana?
Como haver sinfonia se cada musico estd com seu instrumento em um
tom? Onde esta o autor da sinfonia?
Ou seré que a orquestra é que nao quer toca-la?
A orquestra esta desafinada.
E 0 maestro? Deve ser responsabilizado pelo insucesso?
E os ouvintes, por que ndo gritam?
Estdo mudos?
N&o; ndo sabem gritar.
Gritam, as vezes, buscando em outro musico o fracasso advindo do
tom desafinado que emitem.
E vocé? Também é masico nesta orquestra?
A escola nunca serd orguestra, se cada musico ndo se afinar. Os
musicos devem interpretar a partitura da compreensdo humana, para
atender a cada ouvinte na sua individualidade.
Né&o basta simplesmente tocar.
A harmonia entre 0s musicos e 0s ouvintes € a compreensdo, 0
respeito, a doacdo, o "assumir", é a
responsabilidade, o envolvimento com o trabalho.
Reaja diante da musica. Se um tom soa-lhe desafinado, pare!
O ponto de espera € calmo e longo; com sua ajuda vira outra musica.
Com certeza sera o inicio de uma verdadeira orquestra onde todos
possam entoar a musica da Paz, da Harmonia, da Colaboracdo, do
Respeito Mutuo.

(Autor desconhecido)



Dedico este trabalho a todos aqueles que, pela literatura,
se qualificam como merecedores de uma educacédo
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RESUMO

A existéncia de uma legislagdo moderna, centrada na defesa da universalizagdo e melhoria
qualitativa do ensino, na perspectiva de uma escola verdadeiramente inclusiva, ndo impede
que um dos maiores desafios da educacdo brasileira resida na efetivagdo de uma politica de
democratizacgéo, acesso e qualidade que atenda a todos os individuos, dentre os quais aqueles
pertencentes as minorias. Neste sentido, considera-se relevante investigar a concepcao de do
adolescente em cumprimento de medida socioeducativa de semiliberdade acerca de sua
incluséo na escola regular de Teresina-Pl. Nesse sentido, este estudo adotou como referencial
tedrico autores como Mantoan (2003, 2006); Rodrigues (2000, 2001); Fortes-Lustosa (2011);
Aguiar, Bock e Ozella (2001), Rizzini (1995, 1997); Sposato (2001); Volpi (1997, 2001);
Gallo e Willams (2008), Freire (2009), entre outros, que possibilitam a reflexdo e
aprofundamento acerca desse tema. A pesquisa foi desenvolvida entre os meses de outubro de
2013 a marco de 2014. A metodologia baseia-se na abordagem de natureza qualitativa do tipo
explicativa. Participaram deste estudo quatro jovens do sexo masculino com idades entre 15 e
17 anos que estdo cumprindo medida socioeducativa de Semiliberdade e regulamente
matriculados na escola regular. As informacBes foram coletadas por meio de analise
documental e entrevistas semiestruturadas. A apreciacdo das informacdes foi feita a partir da
andlise de conteudo de Bardin (2004) e Franco (2003). Os resultados apontam que todos 0s
adolescentes desta pesquisa foram criados somente pela genitora; sdo de classe econémica
desfavorecida; ja usaram pelo menos um tipo de droga ilicita; a maioria cometeu crimes
contra o patrimonio e tem suas trajetdrias escolares marcadas por constantes repeténcias e
evasoes. Para eles a escola ndo cumpre sua funcdo de educar, é apresentada como estratégia
para reviver a liberdade, mas ainda assim pode lhes proporcionar mudanca de vida e
reconhecimento social. Cognitivamente nenhum dos sujeitos, sabe o que é educacao inclusiva
e suas falas revelem que eles ndo se sentem incluidos em suas escolas. Os adolescentes
apontam como pontos dificultadores da sua inclusdo escolar as interagdes negativas com 0s
professores e os colegas, aulas pouco atrativas, sentimento de vergonha por estar em
cumprimento de Medida Socioeducativa e a presenca de violéncias, inseguranca e drogas no
contexto escolar; como questdes facilitadoras, a importancia do cuidado do outro e
notoriamente as transformacdes no ensino, no curriculo, e nas formas de interacdo no espago
escolar.

Palavras-chave: Educacdo inclusiva. Escola. Adolescente. Medida socioeducativa de
Semiliberdade.



ABSTRACT

The existence of a modern legislation, centered on the defense of the universalization and
qualitative improvement of teaching, in the context of a truly inclusive school, does not
prevent that one of the biggest challenges of the Brazilian education lies in the effectiveness
of a policy of democratization, access and quality that meets to all individuals, among them
those belonging to minorities. In this sense, it is considered relevant to investigate the
conception of teenagers under socio-educational measure of semiliberty about their inclusion
in regular school of Teresina-Pl. Thus, this study adopted as theoretical base authors like
Mantoan (2003, 2006); Rodrigues (2000, 2001); Fortes-Lustosa (2011); Aguiar, Bock and
Ozella (2001), Rizzini (1995, 1997); Sposato (2001); Volpi (1997, 2001); Gallo and Willams
(2008), Freire (2009) among others, that enabled reflection and deepening on the subject. The
research was conducted between the months of October 2013 to March 2014. The
methodology is based on the qualitative approach explanatory type. The study included four
male youths aged 15 to 17 who are fulfilling socio-educational measure of Semi liberty and
regularly enrolled in regular school. Data were collected through documentary analysis and
semi-structured interviews. The assessment of the information was made from the content
analysis of Bardin (2004) and Franco (2003). The results show that all adolescents in this
study were raised only by mothers; are disadvantaged economic class; have used at least one
type of illicit drug; most committed crimes against property and have their school history
marked by constant repetitions and evasions. For them the school does not fulfill its function
of educating, it is presented as a strategy to revive freedom, but still can provide them with
life-changing and social recognition. Cognitively, none of the subjects knows what inclusive
education means and their speeches reveal that they do not feel included in their schools. The
teens show as hindering points of their school inclusion the negative interactions with
teachers and peers, unattractive classes, sense of shame for being in compliance with Socio-
educational Measure and the presence of violence, insecurity and drugs in the school context;
as facilitators issues, the importance of caring for others and notoriously transformations in
teaching, in the curriculum and in the forms of interaction at school.

Keywords: Inclusive Education. School. Teenager. Socio-educational measure of semi
liberty.
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INTRODUCAO

"Desistir... eu ja pensei seriamente nisso, mas nunca me
levei realmente a sério; é que tem mais chdo nos meus
olhos do que o cansago nas minhas pernas, mais
esperanga nos meus passos, do que tristeza nos meus
ombros, mais estrada no meu cora¢do do que medo na
minha cabega."

Cora Coralina
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1 INTRODUCAO

Em um Brasil de problemas ainda exponenciais, 0 imperativo da atualidade é a
inclusdo. Fala-se de inclusdo social, educacional, enfim de inclusdo em todos os segmentos da
sociedade para que todos tenham acesso ao que lhes é de direito em razdo de regulamentacbes
nas distintas esferas do governo.

No que tange a inclusdo educacional, a ordem € universalizar e melhorar
qualitativamente a aprendizagem através de programas e ac0es que visem assegurar equidade
de oportunidades educacionais para que todos, com as mais variadas caracteristicas (fisicas,
intelectuais, psiquicas, sociais, culturais), possam ir a escola e tenham atendidas as suas
necessidades, na perspectiva de um ambiente que enalteca a diversidade e a conceba também
como possibilidade de aprendizagem.

Contudo, enquanto instituicdo social produtora de conhecimento e responsavel pela
formacdo de sujeitos criticos, autbnomos e comprometidos com os valores da democracia, a
escola brasileira ainda ndo cumpre integralmente seu papel ao adotar praticas excludentes,
permitindo que os alunos vivenciem a marginalizacdo educacional e, consequentemente, a
social, a econdmica e a politica. Na realidade, ao longo dos anos a instituicdo escolar tem
reproduzido de maneira persistente acdes de supressao de parcela consideravel da populacédo
escolar, dentre elas os grupos sociais mais vulneraveis, a exemplo das criangas e adolescentes
em situacdo de risco.

Assim, para a educacdo brasileira um dos maiores desafios € implantar uma politica de
acesso e qualidade que atenda a todos os individuos, sem qualquer tipo de discriminacéo,
valorizando suas diferencas, tal qual se coloca a perspectiva da inclusdo educacional que
ainda sugere mudanca de postura de toda a comunidade educativa e da sociedade, assim como
a adocdo de estratégias comprometidas com a efetividade da incluséo escolar.

No que tange a este ultimo termo, a sua concepcdo foi ampliada com a Declaracédo de
Salamanca produzida pela Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU) em 1994, ao empregar o
termo “pessoas com necessidades educacionais especiais” para referir-se a todas as criangas
ou jovens que tém necessidades particulares de aprendizagem em decorréncia de suas
caracteristicas individuais.

Esse documento versa sobre principios, politicas e praticas em Educagdo Especial e
chama a atengdo para a existéncia de outras diferengas vinculadas a diversidade, como as

diferengas socioculturais e econdmicas, sinalizando que a instituicdo escolar deve atender e
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acomodar todas as criancas, independentemente de suas condigdes, incluindo assim néo
apenas criancas com deficiéncia, com transtornos do espectro autista e com altas
habilidades/superdotacdo, mas também aquelas pertencentes aos grupos desfavorecidos ou
marginalizados seja por questdes de ordem linguistica, étnica, cultural ou social (UNESCO,
1994). Vislumbramos, desta maneira, que o paradigma inclusivo no ambito educacional
convida a compreensdo abrangente do termo inclusdo no sentido de envolvimento e
incorporacdo, em uma relacédo de total pertencimento do aluno a comunidade escolar.

Com esta prelecdo, observamos que a proposta de educacao inclusiva abrange também
0 adolescente em conflito com a lei que, historicamente, vive em situagéo de risco pessoal
e/ou social e tem a relagdo com a escola marcada por abandono, desinteresse, indisciplina,
evasdo e reprovacgdes, como evidenciado em estudos como os realizados por Assis (2001),
Gallo e Williams (2008) e Volpi (1997), entre outros.

Deste modo, falar da escola como um espaco adequado para a construcdo de um lugar
social para estes adolescentes é premente, haja vista que ndo envolve apenas questdes
relativas ao pleno direito de desenvolvimento educacional, mas também ao preparo para o
exercicio da cidadania, a qualificacdo profissional para o trabalho e o efetivo reconhecimento
enquanto sujeitos de direitos. Além disso, na politica educacional que atende o adolescente
que comete ato infracional ndo encontramos uma proposta de escolarizacdo pautada em um
plano politico-pedagdgico que considere suas especificidades culturais, comportamentais e,
sobretudo, sua capacidade de aprendizagem muitas vezes influenciada pelo seu estilo de vida
pessoal e, sobretudo, pela sua propria relacdo com a escola.

Ainda que a Declaracdo de Salamanca (1994) e outros importantes documentos de
repercussao mundial - a exemplo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) e da
Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos (1990) - defendam a educacdo para todos,
assim como aqueles de carater nacional como a Constituicdo Federal do Brasil (1988), a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/96) e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente - evidenciamos muitas dificuldades na garantia desse direito, como € possivel
observar através das pesquisas de Assis (2001), Gallo e Williams (2008) e Volpi (1997) que
revelam que a maioria dos adolescentes em conflito com a lei ingressa no sistema
socioeducativo com uma histdria de fracasso escolar em todas as suas nuances.

Assis (2001) evidenciou em seus estudos que mais de 70% dos adolescentes
envolvidos com atos infracionais e que participaram de sua pesquisa ja haviam abandonado a

escola sob diversas alegacOes, entre elas: o trabalho, o desentendimento com professores e
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colegas, as constantes reprovagdes, as dificuldades de aprendizagem, instabilidade nas
moradias, problemas emocionais e de salde.

Em seu trabalho, Gallo e Williams (2008) certificaram que mais da metade (60,2%)
dos adolescentes em conflito com a lei ndo frequentava a escola. A maioria dos participantes
de sua pesquisa (61,8%) tinha o primeiro grau (5% a 82 série); 27,6% possuiam escolaridade até
a 42 série e somente 10,6% cursavam o ensino meédio.

Em outro estudo desenvolvido por Volpi (1997) verificou-se que de um total de 4245
adolescentes em conflito com a lei, 96,6% n&o havia concluido o Ensino Fundamental, o
indice de ndo alfabetizados era de 15,4% e apenas sete adolescentes haviam concluido o
Ensino Médio.

Em relatorio de 2009 que apresenta a situacdo da infancia e da adolescéncia no Brasil
0 Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF) informou que 51% dos jovens que
cumpriam medida socioeducativa de privacdo de liberdade néo estavam frequentando a escola
ao praticarem o ato infracional. Apesar de 76% ter idade entre 16 e 18 anos, quase 90% nao
havia concluido o Ensino Fundamental e cerca de 6% eram analfabetos.

Perante este quadro, percebemos a dificuldade de garantia do direito a educacdo aos
jovens em conflito com a lei, contrariando os direitos adquiridos, a tendéncia de
democratizacdo do acesso a escola e, consequentemente, a proposicao de educacdo inclusiva,
amplamente defendida nos documentos legais ja citados anteriormente. Isto requer mais
analises e discussdes acerca da tematica, visto que o problema pode limitar o
desenvolvimento deste jovem, vetando a possibilidade dele adquirir consciéncia de sua
situacdo e assim poder modifica-la, reescrevendo a histéria da sua propria vida e, por que néo,
até mesmo da comunidade onde vive, com reverberagdes sociais mais producentes.

Os adolescentes em conflito com a lei, pela legislacdo vigente no Brasil, caracterizam-
se como jovens de 12 até 18 anos de idade que cometeram algum ato infracional, tendo sido
levados a julgamento numa Vara Especializada da Infancia e da Juventude e recebido
sentenga para o cumprimento de medidas socioeducativas previstas pelo Estatuto da Crianca e
do Adolescente (BRASIL, 1990), em seu art.112. Esse artigo prevé medidas ndo privativas de
liberdade (adverténcia, obrigacdo de reparar o dano, prestacdo de servigo a comunidade e
liberdade assistida) e aquelas privativas de liberdade, quais sejam, a insercdo em regime de
semiliberdade e a internagéo.

Nesta conjuntura, a medida de semiliberdade ¢ uma medida socioeducativa em que 0

adolescente se divide entre periodos de reclusdo e periodos de exercicio de atividades



36

externas, dentre elas as escolares, preferencialmente em instituicbes na sua comunidade,
aonde devem ser matriculados. Durante a semana o adolescente precisa permanecer na
unidade onde funciona o programa e aos finais de semana vai para a residéncia da familia
nucleo, familia extensa (avds, tios e primos) ou responsavel. Trata-se de uma privacao apenas
parcial da liberdade.

Desta maneira, este estudo teve como objeto as concepcOes do adolescente em
situacdo de semiliberdade acerca da sua inclusdo na escola regular de Teresina-Pl e foi
gestado em razdo da experiéncia vivida enquanto técnica de uma Unidade de Medida
Socioeducativa de Semiliberdade em Teresina-Pl, onde a partir das interagdes com o0s
adolescentes foram surgindo algumas inquietacdes que nos convidaram a reflexdo sobre
alguns impasses de ordem pedagogica que se mostraram no dia a dia dos adolescentes que
cumpriam a medida e estavam matriculados na rede regular de ensino.

Na nossa atuacéo profissional alguns questionamentos eram recorrentes, dentre eles:
Por que os adolescentes possuem tdo baixa escolaridade? Qual a sua trajetoria escolar? Por
gue ndo comentam sobre suas escolas, suas professoras e seus colegas nos atendimentos?
Como eles sdo recebidos nas escolas? E, sobretudo, o que pensam sobre ela? Eles estdo de
fato incluidos nesta comunidade escolar? Em meio a este mar carregado de indagagdes surgiu
o0 desejo de buscar calmaria através de uma discussdo que pudesse permitir o entendimento da
questéo.

Outro fator determinante para este estudo foi o fato de que em estudos voltados para o
aperfeicoamento de nossa pratica, observamos que na evidéncia de tematicas relacionadas aos
adolescentes em conflito com a lei, muito se tem abordado no campo juridico e pedagdgico a
respeito das medidas de internacdo e liberdade assistida, sendo a medida de semiliberdade
pouco investigada. Neste sentido, Volpi (1997) comenta que a falta de unidade nos critérios
juridicos para a aplicabilidade desta medida e a escassez de avaliaches e pesquisas
relacionadas a esta proposta, tem impedido sua potencializacdo e também sua efetividade.

De fato, existem poucos estudos tedricos que abordem a escolarizacdo do adolescente
em condicdo de semiliberdade e que falem do saber e fazer profissional da comunidade
escolar frente a estes jovens.

Estes fatores se intercalaram e constituiram o problema desta pesquisa, qual seja:
Quais as concepcdes do adolescente em situacdo de semiliberdade acerca da sua inclusdo na
escola regular de Teresina-PI? Assim o objetivo geral deste estudo definiu-se como:

Investigar as concepgdes do adolescente em cumprimento de medida socioeducativa de
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semiliberdade acerca de sua inclusdo na escola regular de Teresina-Pl. Em consonéncia com
este, como objetivos especificos buscamos: 1) Conhecer o perfil do adolescente inserido na
medida socioeducativa de semiliberdade; 2) Identificar a concep¢do de escola para 0s
adolescentes em semiliberdade; 3) Analisar as concepcles destes adolescentes cumprindo
medida de semiliberdade acerca da inclusdo escolar; 4) Descrever quais 0S aspectos que
dificultam a inclusdo do adolescente em semiliberdade na escola e 5) Compreender quais 0s
pontos facilitadores da incluséo escolar destes adolescentes.

Delimitada a proposta do estudo, evidenciamos a necessidade de percorrermos trés
teméaticas promovendo sua intercessdo, a fim de melhor compreender os elementos que
permeiam o problema do nosso estudo. Assim, procuramos discutir o universo da proposta da
educacdo inclusiva, as politicas publicas de atendimento ao publico infanto-juvenil, o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, as Medidas Socioeducativas e, ainda, as caracteristicas e demais
nuances da adolescéncia e, em especial, dos adolescentes em conflito com a lei. Assim, além
da primeira secdo, a introducdo que aqui apresentamos, e consideracdes finais, o estudo esta
organizado da forma como segue.

Na segunda secdo intitulada como Textos e contextos da educacdo inclusiva foi
realizada uma revisao da literatura sobre a histéria que permeia a educacao na perspectiva da
inclusdo de todos os alunos, buscando ainda articular esta discussao com outras tematicas que
Ihes sdo transversais a exemplo do movimento da integragdo, do surgimento dos principais
documentos legais que defendem a educacdo inclusiva, da diversidade no contexto escolar e
de algumas funcées da escola.

Na terceira secdo, denominada Adolescéncias: algumas particularidades,
concepgbes e multiplos olhares, sdo discutidas algumas concepgdes tedricas acerca da
adolescéncia em busca daquela que melhor atenderia a demanda deste trabalho. Aos poucos, a
definicdo de adolescéncia foi se desenhando como um processo de desenvolvimento
resultante de um emaranhado de fatores, uma fase da vida cujas interferéncias do espago
social e da cultura e vivéncias pessoais sdo fundamentais, como defende a teoria histdrico-
cultural.

Nesta secdo foram abordadas ainda informagdes sobre o histérico das politicas
publicas voltadas para as criancas e os adolescentes no Brasil, desde a omissdo do Estado até
a politica de Protecdo Integral. Fizemos também algumas consideracdes sobre o Estatuto da

Crianca e do Adolescente e as medidas socioeducativas, particularmente a medida de
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Semiliberdade e, por fim, discorremos sobre como o adolescente em conflito com a lei é visto
na sociedade brasileira e como se da sua relacdo com a escola.

O Itinerario Metodoldgico foi abordado na secdo quatro, na qual foi explicitado o
método de investigacdo que foi utilizado, dando énfase ao porque da escolha de cada
elemento da metodologia adotada para o alcance dos objetivos. Desse modo, foram
apresentados o locus da pesquisa, 0s sujeitos e sua caracterizacdo, além das demais
configuracGes metodoldgicas deste estudo.

Desvelando os sons que cada instrumento emite sobre sua inclusdo na escola é
como denominamos a sec¢do cinco em que registramos a anélise das informacGes colhidas
através dos métodos utilizados. A apreciacdo das informagbes aconteceu a partir da
elaboracdo de cinco categorias, assim cognominadas: 1) Os adolescentes em medida
socioeducativa de semiliberdade: como eles se mostram; 2) Concepcdes de escola; 3)
Concepcdes do adolescente em cumprimento de semiliberdade acerca de inclusdo escolar; 4)
Aspectos dificultadores da inclusdo escolar do adolescente em semiliberdade e 5) Pontos
facilitadores da incluséo escolar do adolescente em semiliberdade.

Em seguida foram realizadas as consideracdes finais, onde apresentamos alguns

pontos a guisa de concluséo deste trabalho.



SECAO 2

TEXTOS E CONTEXTOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

N4o basta apenas querer...
N&o basta apenas decidir...
E preciso ter atitude.
Atitude é o que define, que abre
Caminhos, que faz a diferenca.
Muitas pessoas decidem,
Mas ndo praticam o que decidiram.
N&o agem.
Ficam paralisadas apenas na teoria.
Vida no é teoria, é pratica.

Carlos Hilsdorf
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2 TEXTOS E CONTEXTOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

S&o tantos os comentarios acerca da educacdo inclusiva que se corre 0 risco de
esvaziar e/ou distorcer o real significado deste conceito que seguramente se delineia numa
educacdo de qualidade de forma indistinta para todos e que requer da escola novas
atribuicBes, posturas e dimensdes no que consiste a aceitacdo e valorizacdo das diferengas.
Assim, a garantia de principios e valores éticos incorporados a uma proposta que privilegia a
promocdo de praticas pedagogicas que envolvam o aluno em sua individualidade sdo pilares
que sustentam a consolidagéo da escola fundamentalmente inclusiva.

No decurso desta se¢do, serd apresentada uma revisdo da literatura sobre a histéria que
permeia a educacdo na perspectiva da inclusdo de todos os alunos, buscando ainda articular
com outros contextos que envolvem o movimento inclusivo, a exemplo de alguns documentos
gue normatizam a educagdo para todos, a presenca da diversidade no contexto escolar e
algumas das fungdes da escola.

2.1 EDUCACAO INCLUSIVA: histéria, contornos conceituais e designios

Ao se discorrer sobre o processo de escolarizagdo e, mais especificamente, sobre a
instituicdo escolar, pensa-se num espaco de socializacdo responsavel pela producdo e
transmissdo do conhecimento. Posterior a este conceito generalizado e difundido secularmente
é que se pontuam os gargalos que refletem a crise desta instituicdo e dentre eles, sua
dindmica, muitas vezes excludente, que a impede de atender a contento sua meta, dando
margem a perpetuacdo de eventos de fracasso escolar, predominantemente justificados no
sistema educativo por déficit de inteligéncia, dificuldades de aprendizagem, caréncia cultural,
deficiéncias e demais fatores relacionados as caracteristicas individuais do alunado.

Este fato, contudo, ndo se figura como caracteristica da modernidade, posto que a
histéria da educacdo, ja no periodo da Idade Média na Europa, revela que a escola é marcada
por atitudes supressoras desde 0 seu advento e, embora 0 contexto desta histéria seja a
sociedade européia, D’Agostini (2003) afirma que todas as transformacOes ocorridas na
Europa em relacdo a crianga e ao adolescente, no que se refere a descoberta do sentimento da
infancia e ao surgimento da disciplina e da educacéo, surtiram seus efeitos muito fortemente

também aqui no Brasil.
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Aries (1981) menciona que na ldade Média, época em que a crianca e o adolescente
tinham pouca relevancia para a sociedade, a escola e o colégio eram destinados somente a um
grupo de clérigos e la adultos e criancas, indistintamente, aprendiam em um mesmo espaco
(ao ingressar na escola a crianca era inserida no mundo dos adultos) e com um mesmo mestre.
Além da indiferenca a idade, a escola medieval ndo dispunha de acomodacdes proprias, pois 0
mestre ministrava aulas numa esquina, na rua, dentro ou na porta da igreja ou alugava uma
sala. Nao havia gradacdo nos curriculos e 0 mestre, que era unico, ndo estava preparado para
controlar a vida cotidiana de seus alunos, que eram abandonados a si mesmos, sendo que
poucos residiam com 0s pais, pois alguns moravam em regime de pensdo na casa dos proprios
mestres ou de padres, ou cdnegos onde eram bastante vigiados.

A instituicdo escolar evoluiu atrelada a evolucdo do sentimento das idades e da
infancia, sendo que no inicio dos tempos modernos, a escola e o colégio tornaram-se um meio
de isolar as criangas durante um periodo de formacdo tanto moral como intelectual e, assim,
de manté-las separadas da sociedade dos adultos. Ja a partir do século XV, a escola se
desenhava como uma instituicdo disciplinadora e autoritaria. As pequenas comunidades
democraticas com preceitos monasticos evoluiram para colégios com salas de aula com regras

e hierarquias.

O estabelecimento definitivo de uma regra de disciplina completou a
evolugdo que conduziu da escola medieval, simples sala de aula, ao colégio
moderno, instituicdo complexa, ndo apenas de ensino, mas de vigilancia e
enquadramento da juventude. (ARIES, 1981, p.110)

Naquele periodo, o senso comum j& ndo aceitava a mistura das idades e, inicialmente,
houve separacdo sob a alegacdo de beneficiar as criancas menores em funcdo de sua
fragilidade e vulnerabilidade. Primeiramente foram os alunos de gramética, contudo, a
metodologia se expandiu aos alunos maiores, aos de lI6gica e aos de fisica e, enfim, a todos o0s
alunos de arte independentemente de suas idades. Ou seja, a separacdo nado tinha de fato a
intencdo de agrupar por idades, pois o sistema ndo era infantil/juvenil, mas sim desejava
proteger os estudantes das tentacdes da vida leiga e resguardar sua moralidade.

Os estudantes eram submetidos a um modo de vida particular, delineado pelos
educadores que se inspiravam no espirito das funda¢des monadsticas do século XIII. “Gragas a
esse modo de vida, a juventude escolar foi separada do resto da sociedade [...]” (ARIES, 1981,

p.111). Os alunos comegaram a ser disciplinados e aquele modo de vida passou a ser visto de
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inicio como um meio de garantir ao jovem uma vida honesta. Depois, tornou-se condi¢do
imprescindivel para uma boa educacao.

No inicio do século XVI iniciou-se a divisdo da populacdo escolar, o que deu origem
as classes escolares que eram ocupadas por grupos de alunos de mesma capacidade, colocados
sob a direcdo de um professor, em um Unico local. No decurso daquele século, passou-se a
instituir um professor especifico para cada grupo também especifico, embora estes ainda se
mantivessem num local comum. Esta conjuntura se modificou a partir de iniciativa de origem
flamenga e parisiense que sugeriu o isolamento de classes e professores em salas especiais,
definindo a necessidade de adaptar o ensino do mestre ao nivel do aluno, o que gerou a
estrutura moderna de classe escolar que “se opunha tanto aos métodos medievais de
simultaneidade ou de repeticdo, como a pedagogia humanista que nao distinguia a crian¢a do
homem e confundia a instrugdo escolar com a cultura”. (ARIES, 1981, p.112).

A partir de meados do século XVII até o século XVIII, a politica escolar passou a
eliminar as criangas muito pequenas, impedindo sua entrada na escola, independentemente de
suas capacidades. O fato é contrario aos habitos escolares medievais, 0s quais misturavam as
idades e implicou em sentimento novo que distinguia a primeira infancia da infancia
propriamente dita escolastica. A primeira fase tinha término aos 10 anos de idade, quando
entdo comecava a idade escolar. Como justificativa para a mudanca, apontava-se a fraqueza,
“a imbecilidade” e a incapacidade das criangas mais jovens.

Cumpre aqui pontuar que no século XVII as criancas foram separadas das mais velhas,
tanto nas pequenas escolas, como nas classes inferiores dos colégios. E, no século XVIII, os
ricos foram separados dos pobres, dando origem a dois tipos de ensinos: um destinado ao
pOVoO e 0 outro as camadas burguesas e aristocraticas.

Vinculados a estruturacdo das escolas surgem também os meios de disciplinar no
interior destas instituicdes, onde os protagonistas da acdo eram 0s mestres, a quem eram
delegadas ndo apenas a transmissdao do conhecimento, mas a formacdo dos espiritos, a
inculcacdo de virtudes e a instrucdo. De fato, na organizacdo moderna dos colégios e da
pedagogia, o diretor e os mestres sdo depositarios de uma autoridade superior em meio a um
sistema rigorosamente disciplinador e hierarquico. A analise de Ariés (1981) revela trés
caracteristicas principais deste sistema ““a vigilancia constante, a delagao erigida em principios
de governo e em instituicio, e a aplicagdo ampla de castigos corporais.” (ARIES, 1981, p.117)

Os castigos corporais e a disciplina humilhante — o chicote e a espionagem — eram 0s

mesmos para todas as idades: jovens e adultos, salvo algumas restricbes por condigdes
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sociais. Em sua obra, Aries evidencia que no interior do mundo escolar o adolescente ndo
tinha uma identidade definida, ora era confundido com a crianga, ora era distanciado do
adulto, uma vez que entre a infancia e a adolescéncia ndo havia muita distingdo. Desta
maneira, 0s jovens de até 20 anos independente de suas classes sociais eram submetidos
aqueles tipos de corretivos.

Apenas posteriormente, no seculo XVIII, foi surgindo um sentimento de reprovacéo a
tais préaticas. Contudo, o que se vé em Foucault (2009) é que a partir da segunda metade do
século XVIII, o castigo fisico foi apenas repensado, substituido por outras escalas, objetos e
modalidades de controle, como dominio das atividades, do tempo, do espaco e das atitudes,
para que o corpo ja ndo fosse visto como algo de tanta represséo e subordinacdo. O modo de
disciplinar da vazao a elaboracdo de novas estratégias de controle, para se produzir corpos
submissos, manipulados e apenas depositarios de informacGes.

A punicdo e a disciplina transformaram-se respectivamente em um ato administrativo

e em um importante dispositivo para garantir o poder da instituicdo, da escola e do professor.
A disciplina é definida por Foucault (2009, p. 134) como “uma anatomia politica do detalhe”
e sua préatica acontece a principio pela distribuicdo de individuos num espaco especifico, onde
se possam produzir individuos “doceis” e tteis.
No caso das escolas, o0 autor menciona que o modelo do convento se imp&e paulatinamente,
prevalecendo o modelo do internato como o ideal educativo, uma vez que utilizam elementos
distintos de ordem e poder. O autor, na realidade, fala de uma escola disciplinadora que isola
metodicamente os alunos, que possui uma estrutura rigida com salas mapeadas, carteiras
enfileiradas e lugares demarcados para cada um deles. Tal dindmica ndo é tdo distinta das
escolas atuais, se observada a disposi¢éo das carteiras em sala de aula e geralmente o lugar
demarcado de cada estudante.

A partir do século XIX, a escola tornou-se instituicdo de maior relevancia, ndo apenas
social, mas politica, dominante na vida das criancas e dos jovens. Sucessivamente, a escola
foi marcada por regularidades como dispositivos para a organizacdo escolar, agora ndo apenas
com a criacdo de classes, mas com a organizacdo de anos letivos, cronogramas, maior
distribuicdo de matérias e outras dimensdes disciplinares advindas da necessidade que se
percebia em cada tempo de se “emoldurar” os alunos.

No final daquele mesmo século houve uma vinculagdo mais rigorosa entre a idade do
aluno e a classe a que pertencia, quando entéo se renovou a pedagogia e se adaptou as classes

para que elas fossem menos numerosas e mais homogéneas. Nesta conjuntura nem todos se
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enquadraram, dentre eles as pessoas com deficiéncias e algumas minorias que por décadas
foram abrigadas em manicOmios, abrigos e escolas especiais, dentre outros, uma vez que eram
considerados como “doentes” ¢ incapazes de participar dos espagos sociais nos quais se
produzia conhecimento. Sobre este fato, Mendes (2006, p. 387) certifica que “foi uma fase de
segregacdo, justificada pela crenca de que a pessoa diferente seria mais bem cuidada e
protegida se confinada em ambiente separado, também para proteger a sociedade dos
‘anormais’.”

Nesse sentido até meados do século XX, existiam paralelamente dois sistemas de
ensino: um de ordem geral e outro especial. Quanto a esta dicotomia que produzia segregagéo
de grupos minoritarios, iniciou-se sua superacdo na década de 1960, pelo contributo dos
movimentos sociais em prol dos direitos humanos e pelo progresso dos estudos da Pedagogia
e da Psicologia, que ajudaram a conscientizar a sociedade sobre as reais possibilidades
educacionais e de desenvolvimento daquele grupo de pessoas. (JANUZZI, 2004; MENDES,
2006).

Como primeira tentativa de resposta ao modelo assistencialista e de segregacdo teve
origem o movimento de integracdo escolar, no qual criangas e jovens com deficiéncia que
estudavam em instituicGes de ensino especial foram postos nas escolas regulares juntamente
com todos os alunos, ainda que em classes especiais. O referido movimento foi atravessado
por principios de ordem moral, cientifica, econdmicas e legais e, no Brasil, este modelo foi
instituido no inicio da década de 80, seguindo uma tendéncia mundial e atendendo ao disposto
no artigo 208" da Constituicéo Federal de 1988.

Dentre os autores que discorrem sobre a integracdo, Mendes (2006) e Werneck (1997)
relatam que este sistema era organizado a partir do conceito de corrente principal conhecido
como “Mainstream” que seria um sistema de cascatas em que todos os alunos teriam o direito
de entrar nesta corrente e transitar por ela, em funcdo de suas necessidades especificas,
potencialidades e progressos. Os niveis desta cascata seriam: 1) classe comum, com ou sem
apoio; 2) classe comum associada a servi¢cos complementares; 3) classe especial em tempo
parcial; 4) classe especial em tempo integral; 5) escolas especiais; 6) lares e, 7) ambientes
hospitalares ou instituicdes hospitalares. De ordem prética, observa-se que este paradigma
teve como foco o aluno e se balizou pela sua condi¢do, o que tendia também para a sua

segregacao.

! Constituigdo Federal de 1988
Art. 208. O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de:
111 - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;


http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/1035041/
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A integragéo surgiu pela intengéo de trazer as criancas com deficiéncias para dentro da
escola regular, onde pudessem aprender num mesmo espago com as ditas criangas “normais”,
sem quaisquer tipos de discriminacdo. De acordo com Glat e Fernandes (2005), a classe
especial transformou-se em depositaria de alunos com deficiéncias e com problemas de
aprendizagem detectados nas escolas.

Na integracdo escolar existia uma selecdo prévia dos alunos que estavam aptos a
inser¢do, ocorria uma individualizacdo dos programas escolares, curriculos, avaliacGes e
reducao de objetivos como forma de compensar a dificuldade de aprendizagem. A escola nao
mudava em sua totalidade, mas os alunos é que o faziam para se adaptar as exigéncias
daquela, ou seja, a integragdo condicionava a insercdo do aluno a sua capacidade de adaptacdo
as regras do sistema escolar. Quando esta adequacdo ndo ocorria 0 aluno era excluido e a
escola, em termos de metodologia, ficava inerte frente a questdo. (MANTOAN, 2003,
RODRIGUES, 2001, SANCHES; TEODORO, 2006).

Percebe-se que a pratica da integragdo pouco exigia do sistema de educacdo e da
escola que, necessariamente, ndo precisava modificar suas atitudes, seus espacos e praticas

educacionais. Os alunos eram aceitos desde que fossem habilitados a:

[...] moldar-se aos requisitos dos servigos especiais separados (classe
especial, escola especial etc.); acompanhar os procedimentos tradicionais (de
trabalho, escolarizagdo, convivéncia social etc.); contornar os obstaculos
existentes no meio fisico (espaco urbano, edificios, transportes etc.); lidar
com as atitudes discriminatérias da sociedade, resultantes de estere6tipos,
preconceitos e estigmas; desempenhar papéis sociais individuais (aluno,
trabalhador, usuario, pai, mae, consumidor etc.) com autonomia, mas, ndo
necessariamente, com independéncia. (SASSAKI, 2005, p.21)

Fica evidente que o modelo da integracdo era unilateral, pois o aluno é que devia
preparar-se para um ensino de abordagem generalizante, 0 que desabonava a intencdo da
integracdo escolar. Assim, muitas foram as criticas ao modelo integrativo e isto provocou
“reagOes mais intensas no sentido de buscar novas formas de assegurar a presenga e
participacdo na comunidade, a promocdo de habilidades, da imagem social, da autonomia e o
empowerment das pessoas com necessidades educacionais especiais.” (MENDES, 2006,
p.391)

Na realidade, as censuras a integracdo implicaram no movimento em prol de uma
escola verdadeiramente inclusiva e, deste modo, no decorrer dos anos de 1980 e 1990 por
todo o mundo ocidental, surgiu 0 movimento de alargamento da escolaridade obrigatéria a

todas as criancgas sugerindo aos diferentes paises organizacao e aperfeicoamento dos servi¢os
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de educacdo especial, garantindo processo educativo adaptado as necessidades de cada
crianca. Acentuava-se, mesmo que de forma incipiente, a responsabilidade da escola em
fornecer os meios que facilitariam o acesso a aprendizagem de todos, indistintamente.

De acordo com os estudos de lzquierdo (2006), em 1978 surgiu o Relatério Warnock
(1978). Por este documento foi introduzido o conceito de Necessidades Educativas Especiais
(NEE) e se prop0s que fossem analisadas as dificuldades escolares das criangas ndo em
funcdo da sua etiologia, com base em critérios médicos, mas considerando discernimentos
educativos mais proximos das dificuldades escolares apresentadas por cada uma. O referido
documento denominou aluno com Necessidades Educativas Especiais todos aqueles que
precisam de ajuda educativa em algum momento do seu percurso escolar, dado que cada
crianca tem o seu ritmo proprio de aprendizagem, e cada uma aprende de acordo com as suas
capacidades, devendo a educacdo ajudar todos os alunos a superarem suas dificuldades, sejam
pessoas com deficiéncia ou nao.

Ressalta-se que por longas datas o termo Necessidades Educacionais Especiais foi
(talvez ainda seja) associado somente as criancas com deficiéncia. Contudo, de maneira
paulatina, o conceito foi sendo clarificado com o contributo de alguns eventos e documentos
de repercussdo mundial, dentre eles a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos,
realizada em Jomtien (Tailandia), em 1990, e principalmente a Declaracdo de Salamanca
promovida pela UNESCO em 1994 que difundiram a educacédo para todos, na perspectiva de
uma educacdo inclusiva na qual todos e cada um possam aprender em condic¢des iguais de
direitos e oportunidades.

Sobre o primeiro evento, este expressa e reforgca a importancia e a obrigatoriedade da
educacdo bésica. A proposta originada da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
(1990) esta voltada para a ideia de promover o desenvolvimento dos seres humanos sem
distincdo de qualquer espécie, adotando como instrumentos essenciais para tal a
aprendizagem de qualidade que possibilite o respeito, a toleréncia, a solidariedade e o cultivo
da paz, de modo a eliminar toda e qualquer forma de preconceito. A proposicao apresentada
pela UNESCO (1990) na Declaragdo Mundial de Educacdo para todos pode assim ser
sintetizada: “satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem”.

A Declaragdo de Salamanca é resultado de Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais: acesso e qualidade (1994). O evento contou com a participacdo de

2 Relatério é fruto de uma pesquisa realizada por Mary Warnok na Inglaterra que concluiu que os dois grupos de alunos (com
deficiéncia e sem deficiéncia) por ela estudados poderiam apresentar necessidades educativas especiais, as quais precisavam
ser supridas. O arremate deste documento é que a deficiéncia ndo implica, forcosamente, em dificuldades de aprendizagem.
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muitos representantes de governos de Vvarios paises, dentre eles o Brasil, e de muitas
organizacdes internacionais que tinham interesse na temética. O aludido documento ampliou
0 conceito de necessidades educacionais especiais, apoiando verdadeira educacgédo inclusiva
voltada para toda crianca que ndo estivesse conseguindo se beneficiar com a escola seja por
gue motivo fosse. Desta maneira, 0 conceito de necessidades educacionais especiais passou a
incluir, além das criancas com deficiéncia, aquelas que estivessem experimentando
dificuldades temporarias ou permanentes, independente do motivo, fosse ele bioldgico, social,

emocional ou cultural.

[...] escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de suas
condicOes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Aquelas deveriam incluir criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua
e que trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo ndmade,
criangas pertencentes a minorias linglisticas, étnicas ou culturais, e criangas
de outros grupos desavantajados ou marginalizados. [...] Muitas criancas
experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto possuem
necessidades educacionais especiais em algum ponto durante a sua
escolarizagdo [...] (UNESCO, 1994, p.03).

Nesta perspectiva, fica evidente que a inclusdo é um movimento multiplo,
equacionado no sentido de superar qualquer barreira que impeca o aluno de aprender. A
educacdo inclusiva ndo diz respeito somente as criancas com deficiéncia, mas convida a
compreensdo abrangente do termo inclusdo no sentido de envolvimento e incorporacao, huma
relacdo de total pertencimento de qualquer aluno ao seu grupo escolar.

Ao tratarem sobre o foco da educacdo inclusiva autores como Ainscow e Ferreira
(2003), Mantoan (2006), Carvalho (2005), Fortes-Lustosa (2011), Stainback e Stainback
(1999) e Ferreira (2005), celebram a diversidade humana, certificam que a escola inclusiva
ndo pode estar centrada somente em torno das deficiéncias e sugerem que as instituicbes
escolares melhorem suas condic¢Bes de funcionamento e suas préaticas pedagogicas para todos,
indistintamente. Para o Gltimo autor, os grupos sociais de exclusdo é que estdo no coracdo da

educacdo inclusiva.

Grupos sociais em risco de exclusdo se referem a criangas e jovens que
vivem nas ruas, criangas que sofrem maus-tratos e violéncia doméstica,
criancas e jovens com deficiéncia, meninas que sdo levadas a se
prostituirem, criancas e jovens com o virus do HIV/AIDS, com céancer ou
outra doenca terminal, criancas e jovens que estdo em conflito com a lei,
criangas negras e indigenas e outros grupos que, por razdes distintas, sejam
produto da desigualdade social e econémica e, principalmente, sejam objeto
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de discriminacéo e preconceito dentro e fora das escolas. (FERREIRA, 2005,
p. 42)

Observa-se, portanto que a proposta da educacdo inclusiva se delineia como um
grande desafio, pois anuncia uma escola diferenciada e de qualidade verdadeiramente para
todos e ndo para um grupo especifico. Ela exige das instituicbes novas posturas, novas
dindmicas, concepgdes e praticas educacionais.

No lastro destas consideracdes, observa-se que a educacgdo inclusiva consubstanciou
ruptura com os valores da educacéo tradicional, posto que nao se trata apenas de um conjunto
de documentos legais, nem somente de um novo nome para a integracdo: “é um novo
paradigma de escola organizado em conformidade com um conjunto de valores de respeito,
solidariedade e qualidade para todos os alunos. E um objetivo aliciante, mas muito
ambicioso”. (RODRIGUES, 2000, p. 13).

Considerando esta conjuntura, faz-se pertinente marcar algumas diferengas entre 0s
dois modelos como fizeram Rodrigues (2006), Glat e Duque (2003), Mantoan (2003),
Sanches e Teodoro (2006), Werneck (2002) e Sassaki (1997), dentre outros que se
interessaram pela temaética e se ativeram em ndo destituir um modelo em relacdo ao outro,
mas a clarificar os contrapontos e bem definir cada um deles, uma vez que, corriqueiramente,
séo confundidos em termos de conceituagéo.

Nos trabalhos destes autores, observa-se que a comparacdo entre 0s modelos de
integracdo e inclusdo surge prioritariamente no campo das discussdes acerca da insercédo
escolar do aluno com deficiéncia, contudo considera-se fundamental neste trabalho, pontuar
as analogias dos termos mesmo que resumidamente, o que podera subsidiar uma percepcao de
como o contexto escolar insere as minorias: se incluindo de fato ou apenas integrando, por um
motivo ou outro.

Sanches e Teodoro (2006), ponderando sobre os modelos de integracdo e inclusao,
numa perspectiva de comparar os seus conceitos, utilizaram-se de varios estudiosos para
emitir uma reflexdo geral acerca do assunto, posicionando-se a respeito da metodologia de
ensino, do tipo de curriculo, da forma de atuacdo do professor, do publico alvo, do tipo de
escolarizacéo e da socializagdo do aluno. Os autores mencionados apresentaram um quadro no
qual buscam esclarecer as principais diferencas entre estes dois termos, como ilustrado a

sequir:
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QUADRO 1: Sintese comparativa entre a integracao escolar e a Inclusdo Escolar

Da integracdo escolar/Educacdo especial A inclusdo escolar/Educacio Inclusiva

Da homogeneidade A diversidade

Da normalizacdo Ao direito a diferenca

Do isolamento A cooperagio

Da aventura solitaria A responsabilidade coletiva

Da diferenca como um problema A diferenca como um desafio

Do curriculo Unico Ao curriculo flexivel

Do individuo Ao contexto

Da selecdo dos melhores A0 sucesso para todos

Dos alunos com NEEs A todos os alunos

Da entrada na escola, sob condicédo, transportado | A fazer parte da escola que gera e disponibiliza as

0s apoios disponibilizados condicOes e 0S recursos necessarios

Do programa especifico para o aluno As estratégias para as classes

Do défice Ao potencial

Da educacdo especial para os alunos especiais A educacio de sucesso para todos

De um adulto colado, guarda A todos os adultos presentes na escola/sala de aula para
ensinar e apoiar as aprendizagens de todos os alunos

Do professor consumidor, aplicador Ao professor criativo, experimentador e reflexivo

FONTE: Sanches e Teodoro (2006, p. 79)

Ocorre ainda de usar-se o termo integracdo como sinénimo de incluséo, o que causa
equivoco e dificuldade na implementacdo deste Gltimo. Aqui concebemos 0s dois termos
como semanticamente distintos, com préaticas e propostas diferenciadas. E é fundamental que
se tenha uma definicéo esclarecida acerca da inclusdo, principalmente na comunidade escolar,
para que acontecam as adequacdes necessarias a sua efetivacdo. E necessario perceber a
escola em todas as suas dimensfes para que se dilua o equivoco de que estar incluido é estar
matriculado e frequentando a escola.

A seguir contemplamos uma apresentacdo de documentos legais de ordem nacional e

internacional que auxiliam na delimitagdo do direito a educacdo inclusiva.

2.2 Uma nota sobre os principais documentos legais que defendem a educacao inclusiva

A proposta da educacdo inclusiva, pelo seu objetivo transformador e em defesa do
direito de todos a uma educacdo de qualidade é, além de uma proposta educacional, uma
proposta social, uma matéria politica e, portanto, é defendida e orientada em ambito
internacional e nacional por normas e legislagdes. Desta maneira, ndo se pode desconsiderar
os documentos legais que subsidiam o movimento.

Na esfera internacional, destacam-se a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, a
Declaragdo Mundial de Educagdo Para Todos, a Declaracdo de Salamanca e a Declaragédo
Internacional de Montreal sobre Inclusdo. No &mbito nacional muitos séo os documentos que

fomentam a educacdo especial/inclusiva, contudo como no Brasil corriqueiramente se
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restringe esta modalidade de ensino como algo direcionado especificamente a pessoas com
deficiéncias, neste trabalho serdo dispostos os dispositivos legais mais abrangentes, que
pontuam questes educacionais voltadas a todos, na perspectiva de uma inclusdo ampla e
democratica, a exemplo da Constituicdo Federal, do Estatuto da Crianca e do Adolescente, da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo e do Plano Nacional de Educacéo.

Proclamada em 1948 pela Assembléia Geral da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU), a Declaracao Universal dos Direitos Humanos proclama a igualdade e a dignidade de
todas as pessoas, reconhecendo-as como sujeitos de diretos, como dispde seu Artigo II, “sem
distincdo de qualquer espécie, seja de raga, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica ou de
outra natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra
condi¢do”. Por este documento, todas as pessoas tém o direito de ser, em todos os lugares,
gozando dos mesmos direitos a liberdade, a educacdo, ao trabalho, ao lazer, a cultura, ao
desenvolvimento pessoal e social numa perspectiva fraternal, para que em comunidade seja
possivel o livre e pleno desenvolvimento de cada um.

No que tange especificamente a educacdo, em seu artigo XXV, a Declaracdo dispbe
que a instrucdo deve ser orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais e que promovera a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as nacoes
e grupos raciais ou religiosos. No geral, o documento fala de pessoas diferentes com acesso
aos mesmos direitos, a mesma liberdade e condicdo de vida, ou seja, aduz o respeito as
diferencas e suscita a necessidade de a¢Ges sociais mais inclusivas.

A Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos é também conhecida como
Declaragdo de Jomtien por ter nascido de uma Conferéncia Mundial realizada na Tailandia, na
cidade de Jomtien no ano de 1990. O documento publica novas abordagens sobre as
necessidades basicas de aprendizagem e prega a equidade e a universalidade da educacdo que
deve ocorrer em um ambiente adequado a aprendizagem. Seu objetivo primeiro é que cada
pessoa - crianga, jovem ou adulto - deva estar em condicdes de aproveitar as oportunidades
educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem. No seu artigo
3% que dispbe sobre a universalizacdo do acesso & educacdo e promocao da equidade, a

Declaragéo afirma que:

Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve ser
assumido. Os grupos excluidos - 0s pobres: 0s meninos e meninas de rua ou
trabalhadores; as populacGes das periferias urbanas e zonas rurais, 0S
ndmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
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étnicas, raciais e linguisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e 0s
povos submetidos a um regime de ocupacdo - ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminacdo no acesso as oportunidades educacionais. (UNESCO,
1990, p.4)

No que tange a conclamada Declaracdo de Salamanca, patrocinada pela ONU, esta
defende que toda crianca tem direito fundamental & educacdo e deve ter a oportunidade de
atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem; toda crianga possui caracteristicas,
interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que sdo Unicas. Os sistemas
educacionais devem ser designados e programas educacionais precisam ser implementados no
sentido de se levar em conta a vasta diversidade de tais caracteristicas e necessidades, sendo
que aqueles com necessidades educativas especiais devem ter acesso a escola regular, que
deve acomoda-los dentro de uma pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer a tais
necessidades. (UNESCO, 1994)

A exemplo dos documentos ja citados, a Declaracdo de Salamanca reconhece a
igualdade de valor e de direitos entre seres humanos indistintamente e estimula o
desenvolvimento de estratégias que procurem proporcionar uma equalizacdo de
oportunidades. Esse documento na realidade chama a atencdo quanto a urgéncia de a¢des que
incitem uma educacdo capaz de reconhecer diferengas, promova a aprendizagem e atenda as
necessidades de toda e qualquer crianca individualmente. Na declaracdo de Salamanca Ié-se

que:

O principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criancas
deveriam aprender juntas, independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferencas que possam ter. As escolas inclusivas devem reconhecer e
responder as diversas necessidades de seus alunos, acomodando tanto estilos
como ritmos diferentes de aprendizagem e assegurando uma educacdo de
qualidade a todos através de curriculo apropriado, modificacGes
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com a
comunidade [...] Dentro das escolas inclusivas, as criangas com necessidades
educacionais especiais deveriam receber qualquer apoio extra que possam
precisar, para que se lhes assegure uma educacdo efetiva [...] (UNESCO,
1994, p. 5)

Em de 05 de julho de 2001, representantes de varias partes do mundo se reuniram em
Montreal-Canada e aprovaram a Declaracdo Internacional de Montreal sobre Inclusdo. O
documento mostra a importancia das parcerias entre governo, trabalhadores, empregadores e
sociedade civil com o fim de desenvolver politicas e praticas inclusivas, tornando os sujeitos

ativos na sociedade. O objetivo de tais parcerias € identificar e implementar solugdes de estilo
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de vida que sejam sustentaveis, seguros, acessiveis e Uteis a toda a sociedade em todos 0s seus
segmentos.

Na legislacéo brasileira, a Constituicdo Federal do Brasil ratifica muitos dos principios
da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e traz uma se¢do que pactua a educa¢do como
direito de todos. Mais precisamente em seu artigo 205, estabelece que a educacéo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, deve visar ao pleno desenvolvimento da pessoa humana,
Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Em seu artigo 206, a Constituicdo diz que 0 ensino serd ministrado com base em
alguns principios, dentre os quais, a assertiva de igualdade de condigdes para 0 acesso e
permanéncia na escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber; a consideracdo do pluralismo de idéias e de concepgbes pedagdgicas e, ainda, a
garantia do padrdo de qualidade do ensino.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8069/90) € um marco juridico norteador
de todas as politicas e condutas desejadas ao atendimento de criangas e adolescentes. Em seu
capitulo 1V traz consideracfes sobre o direito a educacdo, a cultura, ao esporte e ao lazer.
Ainda, certifica no artigo 53, que a crianca e o adolescente tém direito a educacdo com vistas
a garantir o seu pleno desenvolvimento, preparando-os para o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho, assegurando-lhes, dentre outras coisas: igualdade de condicoes
para 0 acesso e permanéncia na escola; direito de ser respeitado por seus educadores e acesso
a escola pablica e gratuita proxima de sua residéncia.

Nos paragrafos do artigo 54 declara os deveres do estado para com a educacdo dos
menores, aduzindo que 0 acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito € direito publico subjetivo e
que o nao oferecimento do ensino obrigatério pelo poder publico ou sua oferta irregular,
importa responsabilidade da autoridade competente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96), embora ndo seja
muito inovadora em seus principios frente a educacdo que a sociedade moderna suscita,
estabelece claramente as atribui¢cdes da Unido, do Estado, dos Municipios, das escolas e dos
docentes frente a qualidade do ensino. Em seu artigo 37 afirma que devem ser garantidas “[...]
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢gdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames” e, ainda, no artigo 59,
indica que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e

organizacao especificos para atender as suas necessidades.
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Consoante com as propostas da educacgdo inclusiva, a LDB traz em seus principios a
afirmativa de que mesmo quando os alunos apresentem caracteristicas diferenciadas
decorrentes de deficiéncia ou de disturbios, ou apresentem condi¢des socioculturais
diversificadas e econémicas desfavoraveis, eles tém o direito de realizar sua escolarizagdo na
escola regular e, para tanto, estas instituicdes precisam flexibilizar seus curriculos e oferecer
aos alunos distintos apoios. Em um aspecto a LDB se diferencia das outras, pois é a primeira
a trazer um capitulo inteiro dedicado a educacdo especial.

Em fevereiro de 2001 foi aprovado o Plano Nacional de Educacédo - Lei 10172/2001
que embora néo trate claramente da proposta de educacdo inclusiva, em linhas gerais, traz
consideracdes totalmente anuentes a ela, quando apresenta como objetivos elevar o nivel de
escolaridade da populacdo; melhorar a qualidade de ensino em todos os niveis; reduzir as
desigualdades sociais e regionais no que tange ao acesso e a permanéncia com sucesso na
educacdo e democratizar a gestdo do ensino publico, enaltecendo a participacdo dos
profissionais da educacdo e a comunidade escolar e local na elaboracéo do projeto pedagdgico
da escola.

Em 2003, é implementado pelo Ministério da Educacdo o Programa Educacdo
Inclusiva: direito a diversidade. O objetivo deste programa € apoiar a transformacdo dos
sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, promovendo um amplo processo de
formacdo de gestores e educadores que possa garantir o direito de acesso de todos a
escolarizacao.

Assim, observamos que muitas sdo as escritas de cunho normativos que convergem
para a aceitacdo de todos na escola. A legislacdo vigente, busca garantir a permanéncia dos
desiguais no seu espaco escolar, onde ainda se ressalvam pouco manejo com a questdo, além
de atitudes de excluséo.

No item seguinte dissertaremos sobre as discussdes da diversidade dentro da
instituicdo escolar e como isto repercute no processo de inclusdo daqueles que tem sua
diferenca pouco reconhecida e compreendida.

2.3 A conjuntura escolar e as controveérsias da diversidade
Indiscutivelmente, a escola € um espaco de relagcbes pessoais e a educacdo é um

processo que sé acontece por meio destas relagcGes que devem primar pela convivéncia com a

diversidade.
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Desta maneira, relativo a questdo da diversidade no espaco escolar observamos a
existéncia de uma formalidade que supde deferéncia e igualdade de tratamento, certa
tolerancia e respeito forjados. Contudo, esta postura complacente ndo garante direitos, apenas
aceita o diferente, o que ndo garante a efetividade do aprendizado e a inclusdo deste.

A escola vem tolerando a diversidade por imposicdo da legislacdo vigente, mas
percebemos que pouco avangou no sentido de garantir a permanéncia dos desiguais no seu
espaco. Na realidade, ha pouco trato com a questdo, quando ndo atitudes de exclusdo. Na
abordagem ao alunado se reflete a rigidez de um projeto educacional que ignora ou pouco
estima as diversidades culturais e as pluralidades intelectuais e comportamentais, como se
todos tivessem as mesmas experiéncias pessoais, condi¢Ges iguais enquanto sujeitos e
chegassem a escola totalmente uniformizados.

Mantoan (2004) certifica que os pressupostos éticos em que se baseiam as politicas
inclusivas sdo extremamente conservadores e criam espagos educacionais direcionados a
certos individuos, caracterizando um contexto segregacionista. A efetiva inclusdo s6 podera
acontecer a partir de educacdo plural e transformadora, em um movimento em que ndo haja
fronteiras entre um grupo de alunos ou outros, para que todos se sintam pertencentes ao
espaco escolar.

A despeito da postura da sociedade escolar voltada a diversidade, Bourdieu (1998, p.
53) certifica que “[...] a igualdade formal que pauta a préatica pedagdgica serve como mascara
e justificacdo para a indiferenca no que diz respeito as desigualdades reais, diante do ensino e
da cultura transmitida [...]”. Acreditamos que essa igualdade formal pode implicar, muitas
vezes, na responsabilizacdo do alunado e da sua diferenca sobre o seu nivel de aprendizagem
como se uns naturalmente aprendessem mais dos que 0s outros e assim tivessem um
desempenho diferenciado. E uma concepcdo comparativa em que um é o ideal e o outro, 0
“diferente”.

Porém, além do fato indiscutivel da existéncia do tempo de aprendizagem de cada um
em virtude de suas contendas, ha que se considerar ainda o que a escola ensina e como ensina;
se ela ignora o patriménio cultural (modo de falar, conduta, postura, valores) de cada aluno,
ou privilegia somente aqueles que possuem um aparato cultural aceito pela sociedade.

Sobre esta tematica, Bourdieu (1998) fala ainda de uma situagdo de “violéncia
simbolica” dentro do contexto escolar, que se caracteriza pelo desprezo da cultura popular em

detrimento da expressdo cultural de um grupo “mais poderoso”, numa tentativa de
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consolidacao de caracteristicas dominantes de uma sociedade capitalista. Para o autor, quando
a escola é publica esta violéncia simbdlica é exercida de maneira mais concreta.

Assim sendo, a escola reproduz através da violéncia as relacfes de dominacdo, de
estrutura de classes, baseada na apropriacdo distinta dos meios de producdo. E, por assim ser,
aqui concordamos com o referido autor por considerar o processo educativo muitas vezes
similar a uma acdo coercitiva e excludente que incute nas minorias pensamentos que 0s
predispem a agirem segundo certo codigo de normas e valores que os caracterizam como
pertencentes a certo grupo ou a classe diferente, considerada inferior, desvalorizada e sem
perspectiva de mudanca. Partindo do entendimento de que o processo de ensinar € uma forma
de intervencdo no mundo, pensamos que principalmente a educacdo € quem deva atender as
demandas de todas as classes populares, com suas diferencas potenciais.

No que tange a questdo de violéncia na escola, em seus estudos, Abromovay e Rua
(2002) fazem uma analise sobre o significado do termo violéncia, valendo-se dos trabalhos de
outros autores como Charlot e Emin (1997), Debarbieux (1996) e Sposito (1998) para
afirmarem que existem mudltiplas acep¢des acerca desta tematica. Citando as idéias destes
autores, Abromovay e Rua (2002, p. 21) mencionam que as Vvioléncias podem ser

classificadas em trés niveis:

a. Violéncia: golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos,
crimes,vandalismos; b. Incivilidades: humilhages, palavras grosseiras, falta
de respeito; c. Violéncia simbolica ou institucional: compreendida como a
falta de sentido de permanecer na escola por tantos anos; o0 ensino como um
desprazer, que obriga 0 jovem a aprender matérias e contetdos alheios aos
seus interesses; as imposi¢es de uma sociedade que ndo sabe acolher os
seus jovens no mercado de trabalho; a violéncia das relagdes de poder entre
professores e alunos.

Assim, para as autoras a violéncia escolar tem um conceito extenso que engloba nao
apenas a violéncia fisica, mas a violéncia simbdlica ou institucional e as microvioléncias:
caracterizadas por atos de incivilidade, humilhagdes, falta de respeito, ou qualquer outra
postura de hostilidade voltada para o outro.

Considerando isto, coadunamos com os pensamentos de Macedo e Bomfim (2009, p.
608) que certificaram que a violéncia “ndo se apresenta de uma Unica forma, pois néo se trata
de um fenébmeno universal, natural e estatico. Ela é ressignificada, segundo tempos, lugares,
relacdes e percepcdes”.

N&o obstante, se este contexto inevitavelmente esta atravessado pelas relagdes na

escola, lembramos que ao discorrer sobre a relacdo entre educacao, individuo e escola, Paulo
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Freire (1978) relata que para a educacéo ser valida, ela deve levar em conta obrigatoriamente
as vocagdes ontoldgicas do homem (vocagdo de ser sujeito) quanto ao contexto em que Vive,
uma vez que o homem s6 chegaria a ser sujeito a partir da reflexdo sobre a sua realidade e,
assim, gradualmente consciente, tornar-se-ia apto e comprometido para intervir e modifica-la.
Entretanto, tornar-se coOnscio perpassa pela necessidade de ter suas diferengcas e
potencialidades consideradas, inevitavelmente. Alias, como modificar algo sobre o qual ndo
se tem propriedade, porque estar inebriado pelo discurso de que se é menor, de que se vive
num estado de permanéncia e nao de transitoriedade?

Em sua obra Pedagogia do Oprimido, Freire (2005) fala de uma educagdo que pode
alavancar um processo de libertacdo, desde que esta educacdo ndo seja alienadora, e
reprodutora da cultura dominante, mas sim libertadora para que possa promover uma Visao
consciente e critica do mundo.

Retomando a questdo da diversidade, Cortesdo (2001, p. 53) pontua que dentro da
escola existe um “olhar daltoénico” voltado para os alunos. Esse olhar enfermo enxerga o
alunado como se todos fossem iguais e reforca as praticas homogeneizantes que lidam com
eles como se tratassem de um Unico aluno, 0 “aluno normal”, o “aluno padrao”. A autora
certifica que esta postura existe e porquanto a diferenga ¢ bastante desafiadora, contudo “olha-
la com este olhar daltdnico, ignora-la, podera construir uma das mais fortes contribuicGes que
a escola e o professor podem dar para o macigo insucesso escolar com que nos debatemos.”

Indiscutivelmente, as diferencas sdo inerentes a condicdo humana, e elas ndo estdo
presentes somente nas minorias. Todos sdo diferentes. O conceito de diversidade muitas vezes
é equivocadamente interpretado, porque se confunde diversidade com coletividade e isto no
contexto escolar se agrava, uma vez que a escola é constituida por grupos de individuos que
em muito se assemelham como coletividade, o que ndo nega as peculiaridades e
individualidades de cada aluno (cor, compleicdo fisica, forma de falar, estilo de se vestir,
classe social.).

Numa perspectiva reflexiva, Stoer e Magalhées (2011) falam de modelos de anélise de
relacdo com as diferencas, quais sejam: modelo etnocéntrico, modelo da tolerancia, modelo da
generosidade e modelo relacional. No primeiro, o outro é diferente devido ao seu estado de
desenvolvimento (cognitivo, social e cultural); no segundo, o outro é diferente, mas a sua
diferenca ¢ lida através de um padréo que reconhece essa diferenca como legitima e, desse
modo, deve ser tolerada; no terceiro, o outro é diferente e essa diferenca é assumida como

uma construcdo cognitiva e cultural do ocidente e dos interesses dominantes; no ultimo, o
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outro é diferente, todos séo diferentes e a diferenca reside na relacdo entre diferentes. Tal
discussdo é fundamental para a contextualizacdo da préatica dos agentes da inclusdo e ajuda a
perceber a realidade tal qual ela se apresenta, sem camufla-la pelos preceitos legais ou
politicas paliativas que ndo raramente focam o que esta no outro, como se a diferenca, vista
como ela é, diminuisse alguém ou o tornasse menos capaz.

Sobre este Ultimo ponto, é sabido que nem a existéncia das leis, dos discursos
(cientifico, ético e politico) ou das politicas publicas voltadas ao assunto, por si so legitimam
a aplicabilidade dos fundamentos tedrico-metodologicos da inclusdo escolar numa concepcao
de educacéo de qualidade para todos, na qual as diferencas sdo consideradas e compreendidas.
A realidade exige uma postura mais assertiva, democrética e, sobretudo, verdadeira, guiada
pelo modelo relacional a que acima se aludiu. No mesmo sentido, Mantoan (2006, p. 22) se

posiciona:

A indiferenca as diferengas estd acabando, passando da moda. Nada mais
desfocado da realidade atual do que ignora-las. Nada mais regressivo do que
discrimina-las e isola-las em categorias genéricas, tipicas da necessidade
moderna de agrupar o0s iguais, de organizar pela abstracdo de uma
caracteristica qualquer, inventada, e atribuida de fora.

Neste contexto, ainda vale lembrar que as diferencas podem apresentar significados
distintos em todos os ambientes, sobretudo na escola onde se “aprende” e as diferengas sdo
construidas, conceituadas e repassadas de acordo com a interpretacdo da maioria. E este fato
se figura numa pratica contraditoria a implementacdo da inclusdo, ja que predominantemente
a diferenca é disseminada como algo negativo, ou mesmo como anormalidade, o que contribui
para a marginalizacdo e inferiorizacdo de grupos minoritarios. Nessa linha de preocupacao,
Cortesdo (2001) fala da importancia de se manter um comportamento vigilante e critico face
as posturas que se adotam no cotidiano das instituicdes, dentre elas a escola que, faticamente,
é um local de reproducéo social e cultural.

O fato € que as diferencas, sobretudo relativas a caracteristicas individuais, fisicas e
comportamentais marcantes, é atribuido valor negativo e nisto residem significacGes
preconceituosas que prejudicam a proposta de educacdo para todos, uma vez que se
perpetuam como conceito cultural de que o outro que é diferente acaba sendo visto como um
“ndo-outro”, na perspectiva de negar a sua existéncia, ou mesmo, como aquele que apenas ¢
uma pessoa que se V& e ndo se percebe em sua necessidade e em sua grandeza. Esta € uma

postura inflexivel que circunscreve um posicionamento impresumivel da maioria frente a um
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sujeito também social e que cristaliza valores contraproducentes que se perpetuam e se
secularizam.

De acordo com Skliar (1999, p. 22), existe uma obsessao pelo outro, pela sua diferenca
ou fracdo de diferenca. Entretanto, para o autor, estas diferencas ndo se constituem como uma
obviedade cultural, nem como marca de “pluralidade”; elas se constroem historica, social e
politicamente; elas “néo se caracterizam como totalidades fixas, essenciais e inalteraveis; séo
sempre diferencas e ndo devem ser entendidas como um estado ndo desejavel, impréprio, de
algo que cedo ou tarde voltard a normalidade”. As diferencas, culturalmente falando sdo um
fato e ndo deixardo de existir pelo preconceito, pelo esteredtipo ou pelo receio de conviver
com elas.

Carvalho (2010) afirma que geralmente, as pessoas em situacdo de deficiéncia sdo
representadas no imaginario social por marcas que anunciam a diferenca e estas sdo mais
valorizadas que a totalidade da pessoa, tomando-se a parte pelo todo. Os juizos de valores
alicercam as discriminacdes criadas por preconceitos e esteredtipos.

Este entendimento é bastante acessivel a compreensdo e aqui consideramos pertinente
atrela-lo ndo apenas a pessoas que apresentam deficiéncia, mas a qualquer um que exiba um
comportamento, uma histéria de vida pessoal ou uma situacdo social e/ou econdmica que o
cologue nos grupos considerados como sendo de minorias, de ndo iguais ou dos que possuam
qualquer tipo de dificuldade que reverbere aos olhos da maioria como algo estranho. Um
exemplo ¢ o dos adolescentes em conflito com a lei, que sdo percebidos como “delinquentes”
e “drogados” e que representam perigo a sociedade.

Denotamos que a questdo gira em torno de como a diferenca é avaliada, percebida e
definida pela maioria, mas principalmente - quando falando do contexto e da cultura escolar -
por aqueles que sdo responsaveis pela formacdo, modificacdo e fomentacdo de ideias,
opinides e expressdes comportamentais. Posto isto, a questdo da diferenca é algo também
particular e deve ser trabalhada internamente, numa perspectiva humanistica e comprometida
com o reconhecimento de que todos, independente de grupo social ou caracteristicas variadas,
tém direito a uma formacdo integral e que esta formacdo, inclusive, podera fomentar uma
mudanca de postura e a adogdo de comportamentos mais producentes.

Na filosofia de Foucault (2009), aquilo com o qual a sociedade tem dificuldade de
lidar e acaba excluindo, negando, deixando a margem é justamente aquilo que a define, que
da os seus contornos e, assim sendo, seriam estas experiéncias que Ihes dariam a possibilidade

de transformacéo, de novos desenhos e rumos para 0 acontecer de uma nova sociedade, ou
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seja, a convivéncia com a diferenca é uma possibilidade de produzir saber, de crescimento e
de evolugéo.

Neste sentido, independentemente de como se apresente a diversidade, ela precisa ser
respeitada. Ela compde a escola e do ato de ignora-las emerge uma série de conflitos e um
espaco de exclusdo que em nada contribui para a convivéncia democréatica entre 0s grupos que

compdem a sociedade brasileira com tanta pluralidade sociocultural.

2.4 A escola e algumas de suas fungoes

A escola, como ja pontuamos, a luz das considerac@es de Freire (2005), quando nédo
alienante e reprodutora da cultura dominante pode dar ao sujeito a possibilidade de ter uma
visdo critica do mundo e, desse modo, numa relacdo dialética com ele, promover mudancgas e
transformacdes sociais. Nao que a instituicdo escolar por si s6 seja a Unica a poder promover
qualquer tipo de alteracdo de ordem econdmica ou cultural, porque ela também é determinada
por estas ordens, mas como afirma este autor, mesmo ndo podendo tudo, ela pode alguma
coisa e na nossa opinido, muita coisa.

A proporcéo que a educagdo pode e é concebida como pratica da liberdade, a escola
que € um locus de educacdo formal, tem como uma de suas fungdes ensinar os conteldos,
problematizando-os num prospecto de desvelamento das desigualdades sociais, da realidade
como ela de fato se nos apresenta.

Nessa sentido, a escola, pode e cabe a ela, sobretudo, ensinar habilidades e
conhecimentos disponiveis e importantes em nossa sociedade, porém sempre atentando para
os saberes ja acumulados pelos educandos, oriundos de outras praticas educativas, outras
experiéncias cotidianas de mundo, de grupos e de familia que podem servir a construcao de
um conhecimento novo quando trabalhadas conjuntamente com aquilo que mostram as
experiéncias cientificas, estimulando uma transformacao democratica da sociedade.

Por assim ser, a educacdo formal praticada na escola, constitui-se em uma acéo
politica, capaz de promover a conscientizacdo do povo e a luta contra a dominacao e contra as
diversas formas de desigualdades, desde que se comprometa com a problematizacdo e a
conscientizacdo. Para tanto, isso acontecera mediante a dialogicidade, uma vez que a

existéncia humana existe na relagdo com o outro, como nos coloca Freire (2005, p. 91):

O diélogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é 0 encontro em que se
solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
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transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
idéias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
idéias a serem consumidas pelos permutantes.

Nesse sentido, fica-nos evidente que uma educacdo com tal propdsito ndo pode,
portanto, reproduzir relagdes hierarquicas, numa perspectiva de educacao bancéria (FREIRE,
2005), na qual o professor (visto como o que tudo sabe) deva transferir seu conhecimento para
os alunos (vistos como aqueles que nada sabem). A educacdo como prética da libertacdo ndo
pode se apresentar como pratica de dominacgdo, cujo objetivo é manter a ingenuidade dos
educandos e educandas, tdo somente adapta-los ao sistema vigente, algo um tanto quanto
similar a préatica da integracdo educacional, que reproduz as relacfes de opressdo presentes na
sociedade.

Nessa perspectiva, pensamos que isto perpassa pela dimensdo politica da educacao,
em que os professores devem compreender a pratica docente como aquela capaz de formar
cidaddos capazes de atuar no meio social, de forma critica no sentido de fazé-los sentirem-se
capazes de transformar o ambiente em que vivem.

Isto nos remete a pratica do professor no contexto da educagdo inclusiva, ja que a
medida que a orientacdo da proposta da inclusdo segue e toma caminhos sem volta, torna-se
cada vez mais necessaria a formacdo de professores que possam atuar neste contexto
consolidando praticas pedagogicas para o enfrentamento de uma realidade em mudanca.

Ao escrever sobre o papel do professor voltado a uma escola cidada para noés
sindnima de inclusiva, Derval (2006, p. 151) pontua que este profissional deve agir de modo a
ser um modelo, um arbitro e um animador social. O primeiro no sentido de ajudar mostrar aos
alunos como pode agir ou lidar em determinadas situagdes, dentre elas as relagfes sociais; 0
segundo, o professor deve aplicar normas e paulatinamente transferir estas atividades para o
coletivo, “renunciar a propria autoridade para colocéd-la no grupo”. Animador social sera no
sentido de criar situacGes novas de aprendizado, interagindo com os alunos e ajudando-0s em
suas dificuldades.

Estas colocagdes nos remetem novamente ao dizeres de Freire (2005, p. 96) quando
menciona que “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s
homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo”, nos chamando a atengdo para a
ideia de que ha necessidade de conscientizar educandos e educadores de que a educacédo se
realiza quando os saberes sdo trocados e construidos em conjunto.

Numa outra perspectiva, a escola é vista como uma das instituicdes responsaveis,

dentre outras, pela socializacdo dos individuos, ndo apenas no sentido de interacdo entre
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pessoas, mas como um processo de carater plural e complexo, na medida em que o objetivo
bésico e prioritario da escola seria preparar os alunos para sua incorpora¢cdo no mundo do
trabalho e, dessa maneira, formar cidaddos aptos para atuar e intervir na vida publica.
(SACRISTAN; GOMEZ, 2000).

Desse modo, com ideais comuns a proposta inclusiva cabe a escola desenvolver uma
funcdo que possa superar ou compensar as desigualdades de origem dos educandos, atentando

a diversidade. Nas palavras desses autores:

Mais do que transmitir informacdo, a funcdo educativa da escola
contemporanea deve se orientar para provocar a organizacdo racional da
informacdo fragmentaria recebida e a reconstrucdo das pré-concepcles
acriticas, formadas pela pressao reprodutora do contexto social, por meio de
mecanismos e meios de comunicacdo cada dia mais poderosos e de
influéncia mais sutil (SACRISTAN; GOMEZ, 2000.p. 26).

Acreditamos, porém, conforme ja discorremos anteriormente, que essa reconstrucao
critica dos conhecimentos, atitudes e modos da comunidade escolar (educadores e educandos)
sugere outra forma de organizar o espago, 0 tempo, as atividades e as relagdes sociais neste
I6cus de aprendizagem, de modo a proporcionar vivéncias que induzam a inclusdo por meio

da solidariedade, da colaboracdo, da criacdo, do respeito e da experimentacao.



SECAO 3

ADOLESCENCIAS: ALGUMAS PARTICULARIDADES, CONCEPCOES
E MULTIPLOS OLHARES

No6s vos pedimos com insisténcia, nunca digam - isso é
natural! Diante dos acontecimentos de cada dia. Numa
época em que reina a confusdo, em que corre o0 sangue,
em que o arbitrdrio tem forca de lei, em que a
Humanidade se desumaniza... N&o digam nunca: isso é
natural! A fim de que nada se passe a ser imutavel.
Bertold Brecht
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3 ADOLESCENCIAS: ALGUMAS PARTICULARIDADES, CONCEPCOES
E MULTIPLOS OLHARES

A adolescéncia é um periodo singular no desenvolvimento humano que envolve uma
combinagdo de aspectos biologicos, psicologicos, sociais e culturais que, em conjunto,
resultam no processo de amadurecimento do individuo. Muitas mudangas ocorrem na vida do
ser humano no decurso desta fase, que em termos conceituais é abordada basicamente na
perspectiva de dois eixos estruturantes: um que aborda a adolescéncia como universal,
concebida a partir de conflitos, turbuléncia e instabilidade e outro que versa sobre uma
adolescéncia multipla que se constrdi em contextos socioculturais especificos.

Nesta secdo abordaremos as definicdes de adolescéncias buscando aquela que melhor
se adéqua a perspectiva deste trabalho. Serdo realizadas ainda consideracdes sobre as
propostas de atendimento destinadas as criancas ou adolescentes envolvidos em algum tipo de
delito, desde o Brasil col6nia até os dias atuais.

Apds essa contextualizacdo serd discutido o Estatuto da Crianca e do Adolescente,
seus principios norteadores, distinguindo-o do antigo Codigo de Menores de 1979 e
apontando seus avancos em termos de garantias de direitos fundamentais de todas as criangas
e adolescentes.

Feito isto, serdo ressaltadas as Politicas de Garantias das quais fazem parte as Medidas
Socioeducativas €, nesta perspectiva, serd discutido o que sdo estas medidas, seus principais
pilares, formas de aplicacéo e tipos, priorizando a Medida Socioeducativa de Semiliberdade,
com suas caracteristicas e peculiaridades. Por fim, traremos algumas ponderaces sobre o

adolescente que pratica atos infracionais no Brasil.

3.1 Um pouco das concepgdes tedricas e suas peculiaridades

Ao teorizar sobre adolescéncia, Aries (1981, p.14) observa que esta fase inexistia
delimitada e circunscrita no desenvolvimento humano e que sua génese se deu em um periodo
posterior & descoberta da infancia. O autor afirma que: “[...] subsistia a ambiguidade entre a
infancia e a adolescéncia de um lado, e aquela categoria a que se dava 0 nome de juventude,
do outro. N&o se possuia a idéia do que hoje chamamos adolescéncia, e essa idéia demoraria a
se formar”.

Assim, essa ideia de adolescéncia surge na Alemanha atrelada a caracteristicas ligadas

ao fisico, como a forca, e a atributos de personalidade. Em 1990, migra para a Franca e, a
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partir dai, emerge como fase da vida bastante privilegiada no século XX. Estes episodios
aconteceram no enredo de um processo historico no qual também se desenvolveu a concepgao
de infancia. (ARIES, 1981).

Nesta temporada houve uma tendéncia a valorizacdo dos caracteres bioldgicos e a
consequente “periodizacdo da vida” e tanto o conhecimento cientifico da época, quanto o
sentimento do povo que atravessava seus cotidianos serviam de base para as defini¢des das
idades. A adolescéncia estava compreendida na faixa etaria dos 14 aos 20 anos e tinha como
marco a capacidade de procriacdo do sujeito, ao passo, por exemplo, que a juventude, tida
como fase posterior, era marcada pela forga do sujeito.

Dos séculos XIV ao XVIII, o foco nas caracteristicas bioldgicas foi deslocado para as
funcBes sociais correspondentes a cada faixa etaria. Os jovens eram representados nas
gravuras em situacdes de corte, cavalaria, passeios e cacadas, ao tempo que os mais velhos
eram sempre retratados em condic¢des que lembravam a sabedoria e a intelectualidade. Como
ja descrito neste trabalho, Ariés (1981) utiliza-se da andlise das classes escolares como
elemento norteador da distin¢do entre as idades da vida, que permaneceu obscura até o final
do século XIX, quando a partir de entdo a adolescéncia, enquanto uma etapa da vida distinta
da inféncia e da idade adulta vai se tornando objeto de interesse literario, cientifico, politico e
social.

No contexto da ciéncia psicologica, a adolescéncia foi discutida e tematizada no
campo dos estudos sobre o desenvolvimento humano como uma etapa no ciclo da vida. Com
o foco nas questdes individuais, a psicologia trouxe para a discussao uma visdo que partia do
sujeito particular e suas questdes pessoais e voltava-se para o entendimento do adolescer,
buscando a compreensdo daquilo que é o normal e o patoldgico nesta etapa da vida. Para
Dévila Leon (2005, p. 11): “Disciplinarmente, tem sido atribuida a psicologia a
responsabilidade analitica da adolescéncia, na perspectiva de uma analise e delimitacdo
partindo do sujeito particular e seus processos de transformagdes como sujeito”.

Desta maneira, na arena da psicologia, as muitas consideragdes sob as quais se
desdobraram os conceitos acerca da adolescéncia podem ser identificadas no inicio do século
XX com os trabalhos de Stanley Hall, reconhecido como o primeiro a propor que a
adolescéncia fosse estudada cientificamente, constituindo-se um campo especifico dentro da
psicologia. (KNOBEL, 1981, AGUIAR; BOCK; OZELLA, 2001, DAVILA LEON, 2005)

Para estes autores, a proposta de Hall, descrita em seu tratado sobre adolescéncia no

ano de 1904, tinha uma base fundamentalmente filogenética, ja que o estudioso defendia que
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o individuo revive todo o desenvolvimento da espécie humana, desde o estagio mais primitivo
até a maturidade. Nesta perspectiva, o desenvolvimento humano era imaginado como algo
universal, imutavel e geneticamente determinado. E, a luz dessas consideracOes, a
adolescéncia era entendida como uma fase problema, com muitas turbuléncias e instabilidades
vivenciadas por todos os adolescentes da mesma maneira, independentemente das questdes
sociais, culturais e historicas.

Ponderando estas consideracGes, Knobel (1981) afirma que Hall incorreu na
elaboracdo de uma proposta estritamente embasada no desenvolvimento psicobioldgico, uma
vez que desconsiderou o0 ambiente sociocultural como elemento importante no
desenvolvimento da adolescéncia. Ainda assim, importante mencionar que ele ndo condenou
totalmente a postura de Hall, uma vez que também considerou aquele tipo de
desenvolvimento, apenas assinalando a incompletude dessa compreensao e apresentando a
influéncia do elemento sociocultural com um determinismo especifico no contexto da
adolescéncia.

Percebemos que a concepcao de Hall se expandiu e influenciou construgdes teoricas,
intervencdes profissionais e, até mesmo, a postura da sociedade que vincula a adolescéncia a
uma ideia geral de turbuléncia. Esta compreenséo incitou ainda o surgimento de teorias e
metodologias mensuraveis que buscam determinar padrGes normais do comportamento
adolescente, exercendo a funcdo de definir as caracteristicas e os critérios para a sua
classificacdo. Sendo assim, é necessaria uma postura critica e problematizadora frente a
pontuacdes tdo generalizantes quanto as da naturalizacdo e homogeneizacdo desta fase do
desenvolvimento humano, o que pode ocorrer com a apropriagdo de outras teorias que
abordam o contexto da adolescéncia.

Segundo Oliveira (2006), os trabalhos da abordagem psicanalitica corroboraram a
concepcao de Hall, uma vez que postulam que - na perspectiva de uma estreita correlacdo
entre mudancas fisiologicas e processos organicos de um lado e mudancas psicolégicas e de
autoimagem do outro — as mudangas sociais, emocionais e do comportamento adolescente sao
fendmenos universais. Ainda assim, esta teoria ndo subestimou totalmente a atuacdo das
forcas sociais, apenas considerou que os fatores ambientais sdo secundarios as tendéncias
inatas.

Dentre os trabalhos mais divulgados e estudados na psicologia do desenvolvimento
voltados para a adolescéncia tem-se o apresentado por Eric Erikson que representa um

progresso na compreensdo da adolescéncia numa expectativa mais social, sem abrir médo dos
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processos psiquicos que envolvem esta fase. O autor diferenciou-se e destacou-se dos demais
autores psicanalistas por possuir uma viséo de adolescéncia como etapa do ciclo de vida e ndo
como uma fase peculiar, de transi¢do, com caracteristicas de uma “sindrome”.

Neste sentido, Erikson (1976) pontuou que a formacdo da pessoa ao longo da vida
dependerd da interacdo das energias vitais vindas de trés processos: biologico, psiquico e
cultural. Assim sendo, a energia sexual ndo seria a Unica responsavel por essa estruturacéo,
conforme defendia a psicanalise. Com isso, a teoria eriksoniana traz uma concepg¢ao mais
ampla de ser humano, referenciando e apontando a importancia da inter-relacdo desses trés
diferentes processos na sua constituicdo.

Erikson (1976, p.157) deixa claro que seus postulados se fundamentam na ideia de que
a evolucdo das etapas do desenvolvimento humano acontece mediante a resolucdo de uma
crise e da superacdo de um conflito. Segundo o autor, na adolescéncia, o individuo atravessa
uma fase denominada de “moratdria psicossocial”’, que se define como uma espécie de
concessdo para que o adolescente experimente diferentes papéis e eventos até que consiga se
definir e consolidar no universo adulto.

Este autor descreveu oito estagios evolutivos do desenvolvimento humano que
equivalem as fases de atividade constantes e, em cada uma destas fases, o individuo precisa
dominar um conflito central atrelado as condi¢des evolutivas do ego e as exigéncias sociais
dominantes. O periodo da adolescéncia se localiza no quinto estagio e seu maior conflito seria
a necessidade de encontrar um novo sentido de identidade, numa expectativa de confirmacao
e reorganiza¢do dessa identidade, definida por Erikson (1976, p. 159) como “um produto
singular que enfrenta agora uma crise a ser exclusivamente resolvida em novas identificagcdes
com companheiros da mesma idade e com figuras lideres fora da familia”.

Nisto, notamos que o conceito de identidade utilizado pelo autor vai além do processo
de identificacdo, uma vez que se reporta a uma identidade existencial que, gradativamente,
devera transcender a identidade psicossocial.

Norteados pelos fundamentos psicanaliticos e ainda pelos trabalhos do autor Eric
Erikson, Aberastury e Knobel (1981) também teceram importantes consideracdes acerca da
adolescéncia, elaborando uma teoria com énfase na necessidade de estruturagdo da identidade
nesta fase do desenvolvimento. Assim, nos seus trabalhos podemos perceber uma tentativa
dos autores em apresentar a importancia da cultura no desenvolvimento do adolescente, mas

ainda assim eles optam por dar destaque a universalidade desta fase da vida.
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Ndo ha davidas de que o elemento soécio-cultural influi com um
determinismo especifico nas manifestacdes da adolescéncia, mas também
temos que considerar que atras dessa expressao socio-cultural existe um
embasamento psico-biolégico que lhe d& caracteristicas universais.
(KNOBEL, 1981, p. 25)

Esta ideia de universalidade presente no trabalho de Aberastury e Knobel (1981) tem
bastante representatividade no mundo académico, sobretudo quando estes autores defendem a
existéncia de uma “sindrome normal da adolescéncia”, caracterizada por condutas patoldgicas
desenvolvidas pelo adolescente para que este possa estabelecer sua personalidade. A
sintomatologia da crise normal da adolescéncia esta engendrada nas caracteristicas de:

1) busca de si mesmo e da identidade; 2) tendéncia grupal; 3) necessidade de
intelectualizar e fantasiar; 4) crises religiosas, que podem ir desde o ateismo
mais intransigente até o misticismo mais fervoroso; 5) deslocalizacéo
temporal, onde o pensamento adquire caracteristicas de pensamento
priméario; 6) evolucdo sexual manifesta que vai do auto-erotismo até a
heterossexualidade genital adulta; 7) atitude social reivindicatoria com
tendéncias anti ou associais de diversa intensidade; 8) contradigdes
sucessivas em todas as manifestagcGes da conduta, dominada pela agéo, que
constitui a forma de expressao conceitual mais tipica deste periodo de vida;
9) uma separacao progressiva dos pais; e 10) constantes flutua¢es do humor
e do estado de animo. (ABERASTURY; KNOBEL, 1981, p. 29).

Percebemos que esta disposicdo acaba por contribuir também com a tendéncia em
perceber a adolescéncia como uma etapa marcada pela negatividade de suas caracteristicas,
anexando a esta etapa da vida um carater universalista que relega a importancia dos contextos
socioculturais no desenvolvimento dos individuos.

Contudo, outras teorias vertentes da psicologia que versam sobre o desenvolvimento
humano, tém reelaborado a concepcdo de adolescéncia numa perspectiva avessa a esta
supracitada, a exemplo da teoria histérico-cultural que concebe esta fase da vida como uma
construcdo histdrica em estreita relagdo com o contexto econdmico, social e cultural onde esta
inserida. (BOCK, 2001, OLIVEIRA, 2006, OZELLA, 2003)

Para estes Gltimos autores, dentre outros estudos que abordam a tematica, merece
realce o trabalho de Margareth Mead sobre a adolescéncia e a cultura no Samoa. De acordo
com aqueles estudiosos, Mead estudou a adolescéncia em uma comunidade primitiva, na qual
o desenvolvimento ocorre de maneira continua, sem que haja um marco que determine a
ruptura entre as fases da infancia e da adolescéncia e, assim, pontuou muitas diferencas entre
0S samoanos e 0s ocidentais, demonstrando que aqueles primeiros atravessam a etapa de vida

correspondente a adolescéncia de maneira tranquila, sem crises ou conflitos. Tais pontuacdes
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revelaram que os comportamentos que envolvem a adolescéncia ndo sdo iguais em todas as
organizacdes societarias, tdo pouco, possuem as mesmas influéncias historicas e culturais.

Na perspectiva da significacao social e cultural da adolescéncia, Aguiar, Bock e Ozella
(2001) definem a adolescéncia como um periodo de laténcia social, formado a partir de uma
sociedade capitalista em que esta fase constituiria formas de subjetividades especificas cuja
origem se encontra no contexto social. Com iSS0 vemos que necessariamente existe uma
integracdo entre as questdes que permeiam o contexto social e as relacGes objetivas nas quais
os adolescentes se constituem enquanto figurantes desta etapa. Ou seja, ao contrario do que
postula a teoria da naturalizacdo da adolescéncia, existem constru¢es de adolescéncias que
legitimam comportamentos absolutamente subjetivos.

Neste sentido, na psicologia historico-cultural, primordialmente defendida por
Vygotsky, fala-se em adolescéncias, abandonando os conceitos fechados que conduzem a
formacOes engessadas e desconectadas da realidade social e historica, uma vez que defende a
existéncia social a luz das complexas relagdes entre os sujeitos. Desta maneira, a indicacao é
de que a adolescéncia seja analisada de maneira abrangente e também por padrbes
transversais aos bioldgicos, cognitivos e etarios, ou seja, pelas condi¢des sociais nas quais ela
mesma se forja. Além disso, merece atencdo ainda a maneira como cada individuo ira
experimentar suas experiéncias e vivéncias particulares. Nas palavras conclusivas de Bock
(2004, p. 42)

N&o ha nada de patoldgico; ndo ha nada de natural. A adolescéncia é social e
histérica. Pode existir hoje e ndo existir mais amanhd, em uma nova
formacdo social; pode existir aqui e ndo existir ali; pode existir mais
evidenciada em um determinado grupo s6cia, em uma mesma sociedade... e
ndo tdo clara em outros grupos.. Ndo ha uma adolescéncia, como
possibilidade de ser; ha uma adolescéncia como significado social, mas suas
possibilidades de expressdo sdo muitas.

Desse modo, a adolescéncia supera as delimitacdes da idade cronoldgica, das
transformacoes fisicas que ela acarreta ou de elementos determinados de modo natural. Ela
ndo tem uma definicdo precisa, posto que ndo existem critérios para defini-la e alocéa-la
rigidamente entre a infancia e a fase adulta. A adolescéncia se constrdi e se reconstroi dentro
de uma historia, de uma sociedade, de uma cultura e de um tempo peculiares.

Ainda, ao estudar a adolescéncia ndo raramente observamos uma confusdo de
definicbes entre esta terminacdo e o termo juventude. Autores como Davila Leon (2005) e
Bock, Furtado e Teixeira (1999), entre outros, afirmam que as multiplas concepgdes que se
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observam em relacdo a estes termos favorecem defini¢do imprecisa, o que acaba por permitir
0 uso ora diferenciado, ora concomitante, ora sobreposto, ora complementar de ambas as
terminacbes. Essa dificuldade na literatura aparece justificada pelo fato de que tanto a
adolescéncia, quanto a juventude ndo se definem como fenbmenos naturais e universais do
desenvolvimento humano e sim “correspondem a uma construcao social, histérica, cultural e
relacional que através das diferentes épocas e processos historicos e sociais viveram
adquirindo denominagdes e delimitagdes diferentes.” (DAVILA LEON, 2005, p. 10)

Posto isto existe uma necessidade de se marcar conceitualmente cada termo, buscando
extrair delimitacOes para que sejam favorecidas as discussdes em torno de cada um, bem
como os estudos e a implementacdo de politicas que levem em consideracdo suas
particularidades, afinal para uma politica pablica ser efetiva para determinado grupo é
necessario que se tenha bem claras as definicGes e caracteristicas dos sujeitos que formam
este grupo, a quem esta politica deve atender. Além disso, a partir de conceituacfes bem
retratadas, o publico juvenil poderé ter interpretadas suas formas de ser e estar no mundo, seus
direitos e seus deveres.

Observamos que a juventude tem sido bastante discutida no campo da sociologia e
suas definicdes abrangem critérios como periodo de vida, aspectos sociais, culturais,
econdmicos, entre outros, todos vinculados a uma etapa da vida entremeada pela infancia e a
maturidade, sendo o recorte etario o critério mais utilizado para caracterizar aquele termo,
sobretudo em andlises demograficas, a exemplo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) e da Organizacdo Mundial de Saude (OMS).

O IBGE considera jovem aquele que possui idade entre 15 a 24 anos, respeitando as
variacfes sociais e individuais; ja& para a OMS a distincdo se da por conceber que a
adolescéncia se constitui como um processo essencialmente bioldgico e abrange as idades de
10 a 19 anos, por outro lado, a juventude refere-se a uma categoria essencialmente
socioldgica, abrangendo dos 15 aos 24 anos. Contudo, estas faixas etarias podem variar
dependo do contexto onde sdo observadas e, ainda, dependendo das condi¢fes sociais,
econbmicas e culturais, 0 que pode estender-se a uma faixa etaria que compreende desde 0s
12 aos 35 anos. (DAVILA LEON, 2005).

De maneira convergente, tal qual falamos do termo adolescéncia como algo
multifacetado, autores como Sposito (1997), Macedo e Bomfim (2009), Esteves e Abramovay
(2009), entre outros, ao tecerem comentarios sobre a juventude ndo a concebem apenas por

meio de uma Unica dimensdo, seja ela etaria, geracional ou de classe, mas a partir da
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conjugacdo de varias perspectivas e recortes, a fim de favorecer a apreensdo de sua

complexidade.

Nesse sentido, a juventude, por defini¢ao, ¢ uma construgao social, ou seja, a
producdo de uma determinada sociedade originada a partir das multiplas
formas como ela vé os jovens, producdo na gual se conjugam, entre outros
fatores, estereGtipos, momentos histdricos, multiplas referéncias, além de

diferentes e diversificadas situagdes de classe, género, etnia, grupo etc.
(ESTEVES; ABRAMOVAY, 2009, p. 21).

Percebemos que ndo existe uma linearidade que possa, por si so, delimitar e conceituar
o fendbmeno da juventude que deve ser compreendida menos como uma mera modalidade do
desenvolvimento humano e, mais como fase de preparacdo para o0 mundo adulto, como um
conjunto social com atributos também sociais.

Nesta toada, distante da pretensdo de querer esgotar esta discussdo, a tentativa de
aclarar as particularidades de juventude e adolescéncia ocorreu aqui tdo somente no sentido de
demarcar um aporte tedrico que sinalize a escolha do referencial adotado neste estudo.

Assim, a luz destas colocacbes, ainda que reconhecamos a multiplicidade das
juventudes que pode inclusive englobar o termo adolescéncia, neste trabalho adotaremos este
ultimo termo para desenvolver nossas consideracdes sobre 0 nosso objeto de estudo. Isto por
que, no Brasil, o jovem que comete ato infracional ganhou mais visibilidade no debate de
politicas publicas voltadas a juventude somente com o advento do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, conforme veremos adiante, e foi esta legislacdo que trouxe o marco etario e
estabeleceu juridicamente a adolescéncia entre a faixa etaria de 12 a 18 anos incompletos. Os
termos jovem/juventude serdo utilizados com o objetivo de evitar sucessivas repeticdes da
palavra adolescente.

Esta pesquisa assume ainda a ideia de adolescéncia na perspectiva histérico-cultural e
busca aproximar-se da série de elementos sociais e historicos que estdo envolvidos nas
subjetividades adolescentes para um melhor entendimento dos macro e micro contextos nos
quais se constitui e se aloca o objeto desta pesquisa.

A seguir revisitaremos a historia de implementacéo de propostas educacionais voltadas
a adolescentes em conflito com a lei, considerando, ainda que brevemente, um pouco da

historia das politicas publicas de atendimento as criangas e adolescentes no Brasil.
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3.2 Politicas publicas: da omissao a doutrina de protecdo integral

Alguns estudos como os de Rizzini (1997); Faleiros (1995) e Pilotti e Rizzini (1995)
que se dedicam a analisar a trajetoria das politicas sociais brasileiras infantojuvenis apontam
para a inexisténcia de um efetivo sistema de protecdo social voltado a crianca e ao adolescente
até a década de 90. Sustentam esta posi¢do por considerarem que até esta década as politicas
sociais foram elaboradas e implementadas tendo como foco o controle e a legitimacdo da
ordem politica e social, principalmente nos governos autoritarios e populistas que marcaram a
historia politica do Brasil, e ndo a edificacdo de um sistema de protecdo social calcado na
garantia de direitos.

A bibliografia sobre os primordios da assisténcia a crianca no Brasil revela que o
primeiro movimento no pais destinado ao acolhimento e protecdo de criancas abandonadas
surgiu em meados do século XVIII, sendo uma delas o Sistema da Roda, implantada no Brasil
pela Santa Casa de Misericordia e que consistia num cilindro giratdrio afixado na parede dos
mosteiros e conventos, de modo que permitia que a crianca fosse inserida nestes
estabelecimentos sem gue a identidade de quem a depositou fosse revelada.

As criangas poderiam permanecer nas Santas Casas ou serem doadas a familias em
troca de pensdes. Os enjeitados permaneciam com estas familias até seus doze anos, quando
poderiam ser devolvidos a instituicdo ou eram, muitas vezes, abandonados nas ruas. Os que
permaneciam ficavam somente até os sete anos de idade, quando entdo um juiz decidia sobre
0 seu destino, sendo muito comum serem encaminhados para o trabalho ainda com pouca
idade ou deixados na rua, onde iniciavam a pratica de pequenos delitos. Devido a falta de
condi¢des de higiene adequadas, alimentagdo e cuidados, entre outros fatores, o indice de
mortalidade nestes locais era muito elevado e, de acordo com Pilotti e Rizzini (1995), chegou
a cerca de 70% nos anos de 1852 e 1853 no Rio de Janeiro.

No Brasil, a Roda dos Expostos durou trés regimes politicos. De acordo com Marcilio
(2011), foi instituida no periodo colonial, passando pelo imperial, se mantendo durante a
Republica e, embora legalmente tenha sido abolida no final da década de 1920, somente foi
extinta definitivamente na década de 1950. Ainda de acordo com a autora, a Roda dos
Expostos foi por um periodo aproximado de um século e meio, praticamente a Unica
instituicdo que assistia criangas abandonadas em todo o pais.

A assisténcia a estas instituicdes era de responsabilidade das Camaras dos Municipios,

que raramente “assumiram a responsabilidade por seus pequenos abandonados. Alegavam
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quase todas falta de recursos. Havia de fato descaso, omisséo, pouca disposi¢cao para com esse
servico que dava muito trabalho [...]” MARCILIO (2011, p. 54).

Este fato apresenta bastante relevancia, posto que revela a forma como o Estado se
posicionava, ja naquela época, frente a suas responsabilidades tangentes aos sujeitos que se
apresentassem num contexto de abandono. Mostra claramente o enjeitamento da crianca
desvalorizada (negra, mestica, ilegitima) ndo apenas por suas familias ou sociedade, mas pela
prépria vontade politica que alegava falta de recursos para encobrir 0 descaso e a pouca
disposicao para criar uma politica efetiva para este grupo.

Em 11 de julho de 1893 foi promulgado no Brasil um decreto por meio do qual foi
autorizada a fundagdo de Col6nias presididrias para delinquentes e abandonados. Desta
maneira, 0 Brasil do século XIX foi marcado pela criacdo de inimeras instituicbes para o
isolamento de oOrfaos, abandonados e desvalidos ou, ainda, daqueles que fugiam ao controle
das familias, ameacando a ordem publica. A implantacdo de muitas instituicdes teve
continuidade no século XX sob a justificativa de diminuir o indice de mortalidade infantil nas
instituicBes, prevenir o desvio e recuperar 0s degenerados.

No que tange as normas utilizadas para o encaminhamento dos jovens aquelas
instituigdes, Rizzini (1997) pontua que, durante muito tempo, criangas e adolescentes foram
institucionalizadas sob a alegagdo de que assim seriam bem assistidas e protegidas. O lema
era “proteger a crianca”, entretanto, a institucionaliza¢do ocorria porque aqueles jovens eram
percebidos como ameaga a sociedade e, portanto, deveriam ser isolados. “Era preciso
encontrar mecanismos de coer¢do que atuassem sobre a infancia, separando o ‘joio do trigo’,
salvar aqueles que tinham potencial e p6-los a trabalhar e imobilizar os que se mostravam
renitentes.” RIZZINI (1997, p. 171)

Desta maneira, 0s encaminhamentos aconteciam indistintamente, ou seja,
independente do motivo pelo qual os jovens se encontravam nas ruas, estando eles envolvidos
com praticas delitivas ou ndo. Contudo, de acordo com Rizzini (2005), aqueles que cometiam
delitos mais graves eram encaminhados as Casas de Detencdo e Correcdo, junto a presos

adultos. Conforme a autora:

Instituicdes como as Companhias de Aprendizes Marinheiros e as Escolas de
Aprendizes dos Arsenais de Guerra recebiam os “pequenos vagabundos” das
capitais brasileiras, estando reservada aos “pequenos criminosos” a
convivéncia com adultos presos nas Casas de Detencdo. Nao havia, portanto,
atendimento especifico para os chamados “menores criminosos”. (RIZZINI,
2005, p. 14)
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Marcilio (2001) informa que aquelas instituicdes se utilizavam de normas e regras de
carater absolutamente coercitivo e, principalmente, punitivo. A autora descreve que abusos e
castigos corporais eram utilizados rotineiramente como meio de manter a disciplina e a ordem
ou ainda para prevenir a “contaminagdo”, que seria a possibilidade de um jovem insuflar outro

negativamente.

[...] Os funcionarios estavam prontos a enfrentar insubordina¢cbes com
castigos fisicos. Puni¢des corporais eram a norma: internos eram espancados
ou colocados em solitarias quando ndo se conformavam ao regime diario.
Um dos meios para obrigar a obediéncia, a disciplina e a ética da ordem a
cada interno foi a imposicao de elaboradas rotinas diarias, que comegavam
desde o raiar do dia. (MARCILIO, 2001, p. 177)

O que percebemos € que independentemente do adolescente a quem atendia
(abandonados, o6rfaos, pobres ou envolvidos com delitos), tais instituicdes estavam longe de
interesses pedagdgicos ou de saude, pois primavam basicamente pela disciplina. O fato
remete aos dias atuais em gue ndo € incomum serem noticiadas em pesquisas e até em meios
de comunicacdo acBes similares a estas, ocorrendo nas unidades de internacdo para
adolescentes autores de atos infracionais.

Retomando a historia, a partir das profundas transformacgdes econémicas, politicas e
culturais que marcaram o Ocidente no século XIX, postas em marcha pelo processo de
industrializacdo e pela incorporacgdo cultural da visdo humanista/iluminista europeia, a nogédo
de infancia adquire novo sentido social, ou seja, a “crianca deixa de ser objeto de interesse,
preocupacdo e acdo no ambito privado da familia e da Igreja para tornar-se uma questdo de
cunho social, de competéncia administrativa do Estado” (RIZZINI, 1997, p. 24).

Assim, frente a essa mudanca de paradigma, a infancia no Brasil do inicio do século
XX passou a ser vista como objeto de atencdo e controle por parte do Estado, principalmente
sob a influéncia de um processo de interacdo de saberes relacionados a medicina, a justica e a
assisténcia publica, cujas metas definiam-se a partir da prevencdo, educacao, recuperacdo e
repressdo, em meio a dualidade do discurso de ora proteger a crianga, ora proteger a
sociedade.

Desse modo, a prevencdo estaria diretamente ligada a vigilancia a crianca para evitar
que ela se degradasse e assim contribuisse para a degradacdo da sociedade; o objetivo da
educacdo seria 0 de moldar o desvalido menor e treind-lo para que observasse as regras da
convivéncia; a fungdo de recuperacdo cabia reabilitar este menor através do trabalho, para

afasta-lo da criminalidade e torna-lo Gtil & sociedade. A Gltima funcdo, de repressio,
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competia impedir o ‘delinquente’ de cometer outros danos. (RIZZINI, 1997, p. 29). Na visao
de Michel Foucault em sua obra Vigiar e Punir, estas estratégias tinham como objetivo criar
os “docilizados”.

Nesse sentido, o Estado passou a incorporar o debate sobre a necessidade de “salvacao
da crianga”, sob a tonica da “regeneracdo social”, tendo os jovens como foco das acdes
publicas, ao tempo em que responsabilizava e punia as familias que ndo cuidavam de seus
filhos, numa postura que desconsiderava as circunstancias objetivas e subjetivas de vida
dessas familias. Tal posicionamento exigia uma legislacdo especifica, que permitisse a tutela
do Estado e o controle sob a sociedade, em torno do sistema de protecdo ao “menor”.
(PEREZ; PASSONE, 2010).

A década de 1920 foi um periodo rico em termos de leis voltadas a infancia e a
juventude. De acordo com Rizzini (1995), nesta era avolumaram-se decretos e incisos que
tratavam da organizacdo da assisténcia e protecdo ao publico infantojuvenil desvalido. Em
1921 foi assinada a Lei 4.242 que autorizava 0 governo a constituir o Servi¢co de Protecdo a
Infancia Abandonada e Delinquente; em 1923, o decreto n°. 16.273 incluiu a figura do Juiz de
Menores na administracdo da justica com destaque e, em 1927, instituiu-se o Cddigo de
Menores com sua filosofia higienista e correcional disciplinar.

Para Volpi (2001, p. 30), a promulgacdo do Cddigo de Menores consagra uma nova
etapa na historia do tratamento destinado a criancas e adolescentes — a Etapa Tutela, uma vez

que se difundiu como sendo uma legislacdo que sugeria:

Um profundo protecionismo e a intencéo de total controle de sua populagdo
alvo [...] A intencdo mostrava-se ainda mais Obvia no concernente aos
menores caracterizados como delinquentes. Uma simples suspeita, uma certa
desconfianca, o biotipo ou a vestimenta de um jovem poderiam dar margem
a que fosse apreendido.

Com isto, o autor denuncia uma postura do Estado qualificada por autoritarismo,
preconceito e indistingdo quanto as peculiaridades de cada jovem. Esta fala também nos
remete a atualidade, quando ndo incomumente a sociedade julga o jovem por sua fala (modo
de se expressar), sua maneira de andar, seu biétipo (negro ou ndo, com tatuagens ou nao),
sinalizando o que a cultura perpetuou ao longo dos anos e que contribui para a conjectura
atual.

Segundo Silva (2000), o Cddigo 27 aplica um atendimento a crianca que se figura

como dual, uma vez que diferencia os chamados “menores” e as “criangcas comuns”. Vem
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desta dualidade a caracteristica pejorativa do termo “menor” que na atualidade é comum ser
utilizado para fazer mencéo aos adolescentes autores de ato infracional. A partir daquele
instrumento legal, cria-se a chamada: “Doutrina do Direito do Menor”, ou seja, um conjunto
de leis especifico destinado aos casos considerados de “condutas antissociais” por parte de
criancgas e adolescentes.

Os primeiros anos da Republica brasileira demandaram um reordenamento politico e
social que associado aos “problemas” da infancia abandonada produzia discursos politicos
que alternavam entre a “defesa da crianca ¢ a defesa da sociedade contra essa mesma
crianga”, rotulada como “menor”, a qual era encarada como uma ameaga a ordem publica.
Tais posturas politicas foram denominadas por Rizzini (1997) como ambiguidade na defesa
da crianca e da sociedade. A tutela da crianca por parte do Estado naquele periodo consistia
em uma intervencdo voltada para educa-los e corrigi-los, a fim de se transformarem em
cidaddos Uteis e produtivos, visando a chamada “paz social”.

Na década de 30, em decorréncia principalmente da instituicdo do Governo Provisorio
da Republica (1930-1934) e, posteriormente com a ditadura do Estado Novo (1937-1945),
comandados por Getalio Vargas, o Brasil passou por grandes transformacdes nas esferas
politica, cultural, econdmica e social. E, no contexto dessas mudancas, o Brasil organizou
politicas sociais mais nitidas de atencdo voltadas a familia e a infancia, sobretudo no campo
da assisténcia social.

Neste periodo, o Estado tomava para si, mesmo que de maneira incipiente, a
responsabilidade de garantir medidas que pudessem contribuir para o desenvolvimento global
das criangas. Ainda, somente nessa ocasido, houve um movimento com o intuito de dirigir
tratamentos especificos para aqueles em situacdo de abandono e de delinquéncia, uma vez que
até entdo todos os dissabores dos menores (abandonados, érfaos, em situacdo de rua, em
situacdo de delinquéncia) eram tratados pela esfera juridica. Essas, porém foram apenas
tentativas, sem no entanto se ter na pratica a execucao daquilo a que se propunham 0s novos
ordenamentos juridicos que se desenhavam na época.

Sob a influéncia do autoritarismo populista da Era VVargas, no campo das intervengdes
voltadas a populacdo infantojuvenil deu-se énfase as préaticas higienistas e repressivas que
privilegiavam a institucionalizacdo dos menores como principal estratégia de contencdo e
atendimento as criancas ou adolescentes reconhecidos como desajustados, ndo incluidos na
sociedade, desvalidos e abandonados. Nesse periodo destacam-se a criagdo de Orgdos que

ofereciam atendimento as familias, criangas e jovens, tais como: Departamento Nacional da
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Crianga — DNCr; Servigo de Assisténcia ao Menor — SAM; Legiéo Brasileira de Assisténcia —
LBA (PEREZ; PASSONE, 2010).

O Departamento Nacional da Crianca foi criado em 1940 e estava subordinado ao
Ministério da Educacdo e Saude e tinha como objetivo manter a estabilidade da familia para
proteger a crianca. O Servico de Assisténcia ao Menor (SAM), por sua vez, foi instituido em
1941, estando diretamente subordinado ao Ministério da Justica e Negdcios do Interior e ao
Juizado de Menores e a ele cabia sistematizar e orientar 0s servicos de assisténcia a menores
desvalidos internados em estabelecimentos oficiais ou particulares. A Legido Brasileira de
Assisténcia (LBA) foi criada em 1942 como uma estratégia de aprofundamento da relagéo
estatal/privado para o provimento de servicos e atendimento as politicas sociais. Presumia o
amparo a aspectos da miserabilidade social, como a educacéo popular, a satde, a alimentacéo,
a habitacdo etc. A LBA surge também como reforco a atuacdo do DNCr, posto que também
buscava proteger a relacdo materno-filial. (RIZZINI, 1995)

No ano de 1959, aprovada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas, surge a
Declaracdo dos Direitos da Crianca, através da qual a infancia passou a ser valorizada e a
crianca considerada, internacionalmente, como sujeito de direitos, 0s quais devem ser
garantidos pelo Estado e pela sociedade. De acordo com Perez e Passone (2010, p. 661),
destacam-se entre os principios e direitos prescritos por esta declaragéo:

O direito a igualdade, sem distincdo de raca, religido ou nacionalidade; o
direito a especial protecdo para o seu desenvolvimento fisico, mental e
social; o direito a alimentacdo, moradia e assisténcia médica adequadas para
a crianca e a mée; o direito & educagdo gratuita e ao lazer infantil; o direito a
ser protegido contra o abandono e a exploragéo no trabalho, entre outros.

A luz destes comentarios, observamos a possibilidade de grandes mudancas que
viessem de fato a acolher as necessidades infantojuvenis de maneira mais peculiar e zelosa.

No que pese os esforcos de varios setores da sociedade para que o Brasil ndo apenas se
tornasse signatario da Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga, mas que efetivasse seus
principios, a realidade brasileira foi marcada por contradigdes entre a legislacdo e sua prética.
Considera-se para isso a conjuntura politica do pais naquela época, a qual prenunciava o
Golpe Militar de 1964 e todas as restrigdes de direitos politicos e civis dela decorrentes.

Assim, com a ditadura militar, por ser entendida como questdo de seguranca, a
assisténcia a infancia passou para o controle das Forgas Armadas que estabeleceu a Fundagao
Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM) e a Politica Nacional do Bem-Estar do
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Menor (PNBEM), responséaveis por todas as acfes na area. A politica adotada foi
intensamente marcada pelo controle autoritario e centralizador das acBes de assisténcia a
juventude entendida como abandonada, marginalizada e perigosa, mas na realidade
pauperizada.

Nessa perspectiva, destaca-se a extingdo do Servico de Assisténcia ao Menor (SAM)
que falhou de modo tdo expressivo em suas funcBes que, na década de 50, passou a ser
considerado popularmente mais como uma ameaca do que uma politica de protecdo a crianca.
Escola do crime, Sucursal do inferno, Fabrica de monstros morais, foram alguns nomes
atribuidos ao SAM, ndo apenas em decorréncia do fracasso de seus propdsitos, mas,
sobretudo, pela sua agéo repressora e desumana. (RIZZINI, 1995)

Na década de 60, em substituicdo ao SAM, tem-se a FUNABEM e PNBEM que,
sumariamente, tinham como principios fixados em sua politica, os seguintes: “prioridade para
programas de assisténcia a familia e colocacdo em lares substitutos; criacdo de instituicdes
que possuam caracteristicas de vida familiar; e respeito as peculiaridades das comunidades
das diversas regides do pais.” (ALVES, 2001, p. 12).

Entretanto, embora teoricamente tenham sido boas as intencdes das diretrizes
norteadoras da FUNABEM, o que aconteceu foi uma clara prevaléncia da legislagcdo que
buscava inibir a conduta antissocial do menor, e ndo a garantia e protecdo de seus direitos,
internacionalmente reconhecidos. Interessa apontar que nos anos sessenta a FUNABEM
passou a ser conhecida como Fundacdo Estadual do Bem-Estar do Menor (FEBEM) que se
apresentou como uma casa de internacdo que se divulgava com uma acdo pedagogica, mas
que de fato reproduziu 0 mesmo padrdo de violéncia e repressdo observado nas instituicdes
anteriores.

Os anos 70 marcam a disseminacdao de debates sobre os “direitos dos menores” e a
acentuada dicotomia do jovem como objeto ou sujeito de direitos. Nesse contexto, foi
aprovado o Cédigo de Menores de 1979, o qual ndo promoveu mudancas significativas nos
moldes do antigo Cddigo de Menores da primeira RepuUblica (1927), porquanto foi
consubstanciado pela doutrina de situacdo irregular do menor, segundo a qual “os menores
sdo sujeitos de direito quando se encontrarem em estado de patologia social, definida
legalmente” (FALEIROS, 1995, p. 81), ou seja, o codigo de 1979 define como situagdo

irregular:

A privagdo de condicOes essenciais a subsisténcia, saude e instrugdo, por
omissdo, acao ou irresponsabilidade dos pais ou responsaveis; por ser vitima
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de maus-tratos; por perigo moral, em razdo de exploragdo ou por encontrar-
se em atividades contrarias aos bons costumes, por privacdo de
representacdo legal, por desvio de conduta ou autoria de infracdo penal.

Estas consideracGes revelam que com a Doutrina da Situacdo Irregular do codigo de
1979 ndo se observou avancos na seara da infancia e adolescéncia. A avaliacdo dessas praticas
sociais desenvolvidas no Brasil para a populacédo infantojuvenil demonstra uma politica de
atendimento essencialmente de controle social e criminalizagdo da pobreza. Fica evidente que
no decurso destes anos descritos, esta politica gravitou em torno de um circulo perverso
marcado por institucionalizacdo indistinta, opresséo, violéncia, desrespeito e demais acoes
despersonalizadoras, tal qual ainda ocorre nos dias atuais, mesmo naqueles espagos onde a
violéncia é apenas simbolica e disfarcada.

Na década de 80, a abertura politica brasileira possibilitou a mobilizacdo popular
através de diversas frentes em defesa dos Direitos da Criangca. Houve um movimento de
redemocratizacdo do pais que teve como absoluto destaque a promulgacdo da Constituicao
Federal em 1998, a qual reuniu varios dispositivos que garantem a defesa dos direitos de
todos os cidaddos sem qualquer tipo de distin¢do de raca, idade ou género. O documento é
resultado da mobilizacdo de varios setores da sociedade em torno de diferentes causas sociais,
inclusive da crianca, possibilitando novos olhares para a infancia e a juventude no Brasil,
sobretudo para aqueles em situacdo de pobreza e marginalidade social. (ALVES, 2001)

No lastro dos avangos promovidos pela Carta Magna de 1988 foi promulgado em 13
de julho de 1990 o Estatuto da Crianca e do Adolescente, o qual mantém a Doutrina da
Protecdo Integral apregoada pela Constituicdo vigente em substituicdo a repressiva doutrina
do Codigo de Menores de 1979, ao tempo em que instaurou novas referéncias politicas,

juridicas e sociais.

Ao definir em seus primeiros artigos que “toda crianga e todo adolescente
tém direito a protecdo integral, considerando-os como sujeito de direitos
individuais e coletivos, cuja responsabilidade é da familia, da sociedade e do
Estado” (BRASIL, 1990), o pais baniu a categoria “menor” do arcabougo
conceitual e juridico, introduzindo a moderna nogdo de adolescéncia e
incorporando os preceitos da Convencdo Internacional dos Direitos da
Crianca, de 1989. (PEREZ; PASSONE, 2010, p. 666)

Desta maneira, o Estatuto da Crianga e do Adolescente traz a perspectiva de uma nova
sociedade na qual estdo presentes a democracia, a participacdo e a justica social. Esta lei

buscou afastar o estigma do termo menor, na tentativa de dar lugar as criancas e adolescentes
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como sujeitos de direitos e que se configuram como pessoas em situacdo peculiar de
desenvolvimento e, ndo apenas, como seres coisificados e merecedores de tutela normativa.
Somente neste documento, especificamente destinado a politicas voltadas a populacdo jovem,
é que se vé mais claramente a defesa da educacdo também voltada ao adolescente em conflito

com a lei. Sobre esta legislagdo refere-se a discusséo a seguir.

3.3 O Estatuto da Crianca e do Adolescente

Contrapondo-se ao entdo Codigo de Menores de 1979 e constituido a partir de um
amplo processo de mobiliza¢do social, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) surge
no ano de 1990, dois anos ap6s a promulgacdo da Constituicdo Federal, para consolidar os
principios referentes as politicas voltadas para a crianca e o adolescente. O documento é
considerado um marco legal na histéria da sociedade brasileira e, por aqueles que trabalham
com o tema, a exemplo de Sposato (2001); Volpi (2001) e Costa (1994), como uma das leis
mais avancadas no que diz respeito a questdo da criangca e do adolescente, uma vez que,
sobretudo, os retira da sombra da Doutrina da Situacdo Irregular para evidencia-los pela
Doutrina da Protecdo Integral.

A titulo de diferenciagdo, enquanto a Doutrina da Situacdo Irregular era um
mecanismo de vigilancia e controle social da pobreza que concebia os jovens como objetos de
intervencdo e controle do Estado, simplesmente por se encontrarem nas ruas ou favelas, em
situacdo de vida precdria; o novo Paradigma da Doutrina da Protecdo Integral visa a protecao
integral de toda crianca e adolescente em todas as suas dimensdes, posto que os reconhece
como seres em desenvolvimento, com necessidades especificas, detentores de direitos
fundamentais que devem necessariamente ser garantidos e priorizados pelo Estado, familia e
sociedade.

Posto isso, o0 Estatuto da Crianca e do Adolescente, com base nesta Gltima doutrina
busca, entre outras coisas, combater a alienacdo dos direitos, elevando todas as criancas,
independente da situacdo social, ou demais caracteristicas a categoria de cidaddos, o que
reverbera na tentativa também de afastar o estigma do termo “menor”, no ensaio de conferir
um novo status aqueles sujeitos.

Ainda sob a luz da Doutrina da Protecao Integral, diferentemente do que ocorria sob a
orientacdo do codigo de 79, a execucdo das politicas sociais, historicamente setorializadas e
desarticuladas, passou a acontecer em rede de maneira integrada a programas e Servicos

publicos correlacionados e empenhados na formacgdo de um sistema de atencdo e protecéo
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integral aos direitos das criangas e adolescentes. O artigo 86 do ECA afirma que: “A politica
de atendimento dos direitos da crianga e do adolescente far-se-a através de um conjunto
articulado de acdes governamentais e ndo governamentais da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios. (BRASIL, 1990)

Neste sentido, para Sposato (2001), a nova legislagdo confere um novo modelo de
politica publica para a crianga e o adolescente, principalmente por equacionar medidas
cabiveis para pais, sociedade civil e o proprio Estado, no sentido de materializar o que esta
disposto na lei. Coadunando com este aspecto, Volpi (2001b, p. 34) ainda aponta trés outras
inovacgdes do ECA, quais sejam: a articulacdo de politicas publicas elaboradas e deliberadas
com a participagdo da sociedade civil, nos &mbitos nacional, estadual e municipal; A criagdo
dos Conselhos Tutelares nos municipios e a modificagdo da técnica no atendimento ao jovem,
“estabelecendo a prevaléncia de um processo socioeducativo, em que a crianga € O
adolescente sejam respeitados na sua dignidade e subjetividade e estimulados a desenvolver
sua criatividade e capacidades”.

No que diz respeito a sua organizacdo, o ECA é composto de duas partes. A primeira
define quem sdo as criancas (sujeitos com até doze anos de idade incompletos) e o0s
adolescentes (sujeitos com idades entre doze e dezoito anos) e trata sobre a protecdo a cinco
direitos fundamentais destes sujeitos: direito a vida e a saude; a liberdade, ao respeito e a
dignidade; a convivéncia familiar e comunitéria; a educacdo, cultura, esporte e lazer; a
profissionalizacdo e protecdo no trabalho. A segunda versa sobre as politicas de atendimento
que deverdo ser adotadas pelo Estado com o objetivo de garantir tais direitos, dentre elas as
acOes socioeducativas voltadas para os adolescentes em conflito com a lei. (BRASIL, 1990)

Ao discorrer sobre 0 ECA, Perez e Passone (2010, p. 666) relatam bem os dispositivos
desta lei, certificando que ela ndo apenas garante os direitos da crianca e do adolescente, mas
serve como baliza para as politicas publicas voltadas a este publico, orientadas por linhas de

acoes, a saber:

Politicas sociais bésicas de carater universal, como saude, educagdo,
alimentacdo, moradia etc. (art. 87, item |1); politicas e programas de
assisténcia social (art. 87, item Il), de carater supletivo, para aqueles de que
delas necessitem; politicas de protecdo, que representam servigos especiais
de atendimento médico e psicossocial as vitimas de negligéncia, maus-tratos,
exploracdo, abuso e opressdo (art. 87, item Il1); servicos de identificacdo e
localizagdo de pais, responsaveis, criangas e adolescentes desaparecidos (art.
87, 1V); politicas de garantias de direitos, que representam as entidades e 0s
aparatos juridicos e sociais de protecdo dos direitos individuais e coletivos
da infancia e juventude (art. 87, item V).
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Como podemos observar a guisa de norteamento, o Estado pode adotar quatro linhas
de acdo para garantir o atendimento aos direitos das criancas e dos adolescentes. Entretanto,
mesmo apresentando tantas modificaces em prol do atendimento e garantia dos direitos do
publico infantojuvenil, este instrumento por si s6 ndo assegura a materialidade destes direitos
e ainda em torno de sua publicacdo ndo giram apenas opinides satisfatorias.

Ao tecer consideracGes sobre os avancos que o ECA confere ao adolescente autor de
ato infracional, Gongalves (2005) opina que o Estatuto ndo pode ser apenas ostentado como
um dispositivo legal, mas deve ser analisado partindo dos formatos que a lei apresenta na
pratica. Coadunando com as suas ideias, alguns autores ratificam que ha explicita dificuldade
do Estado em implementar efetivamente o que esta disposto em lei (RIZZINI, 2005, VOLPI,
2001). Dificuldades que se apresentam desde o pouco conhecimento daqueles que atuam na
operacionalizacdo da lei até o baixo empenho do setor publico que desliza ainda na visdo
tutelar-repressiva, ndo reconhecendo a legitimidade dos principios do ECA.

O que percebemos é que o Estatuto encontra muitas barreiras na tentativa de sua
implementacdo e uma delas perpassa pela dificuldade de relacdo que se estabeleceu entre a
sociedade civil e os que apregoam os dispositivos desta lei, mesmo apés ter sido bastante
divulgada em seu contetdo e forma de aplicabilidade no intuito de tornar evidente a sua
proposta — criangas e adolescentes como sujeitos de direitos a serem assegurados. Passaram-se
24 anos apo6s sua promulgacdo e nos dias atuais ainda existe uma luta ideoldgica entre o
documento e a opinido publica, percebida mais claramente quando o assunto em foco é a
segunda parte da lei, sobretudo os artigos que tratam de criangas e adolescentes autores de
infragdes.

Ao analisar esta questdo, Volpi (2001) afirma que a sociedade tem dificuldade em
conceber e juntar as ideias de seguranca e cidadania e isto implica na dificuldade em admitir a
crianca ou o adolescente agressor como um cidaddo. Por conseguinte, o ECA é percebido de
maneira ambivalente: ora como uma legislacdo avangada, ora como uma lei que protege 0s
“delinquentes” e contribui para a manutengdo e a elevagdo das taxas de violéncia no pais. A

este respeito, Saraiva (2006, p. 158) se manifesta afirmando que:

O clamor social em relagdo ao jovem infrator — menor de 18 anos — surge da
equivocada sensacdo de que nada lhe acontece quando autor de infragéo
penal. Seguramente a nocdo errbnea de imunidade se tem revelado no maior
obstaculo a plena efetivacdo do ECA, principalmente diante da crescente
onda de violéncia, em niveis alarmantes.
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As duvidas e insatisfaces dos opositores do ECA sao relativas a responsabilizagdo ou
ndo do jovem frente a pratica de um ato violento, numa confusdo entre imputabilidade e
impunidade, como delineado no item 2.2 deste trabalho que fala sobre o adolescente autor de
ato infracional no Brasil. Como bem evidencia Sposato (2001), as criticas voltadas ao ECA
advém sobretudo de juizos de valor popularmente difundidos acerca da pratica do ato
infracional pelo adolescente e sua capacidade de responder por suas atitudes.

Entretanto, conforme esclarece Volpi (2001, p. 35), quando um adolescente comete
um ato infracional, deve-se analisar ¢ assegurar as garantias “processuais € penais, como a
presuncdo da inocéncia, a ampla defesa, o contraditdrio, o direito de contraditar testemunhas e
provas e todos os demais direitos de cidadania concedidos a quem se atribui a pratica de um
ato infracional”.

De acordo com o Estatuto, o adolescente em situacdo de conflito com a lei também
sofre sancOes. Ele devera cumprir medidas socioeducativas que respeitem seus aspectos de
desenvolvimento, socioculturais e situacionais. A efetividade das medidas depende né&o
apenas do adolescente ser duramente sentenciado ou nao pela autoridade competente, mas da
articulacdo entre os sistemas estatais, a quem compete a garantia dos direitos relacionados a
dignidade humana, como educacéo, salde, seguranca e o devido processo legal.

Mais uma vez citando os dados historicos, na efervescéncia das discussdes que
envolvem o adolescente autor de atos infracionais, em 12 de outubro de 1991 foi criado o
Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente (CONANDA), que € a instancia
méaxima de formulacdo, deliberacdo e controle das politicas publicas para a infancia e a
adolescéncia na esfera federal. E o 6rgdo responsavel por tornar efetivo os direitos, principios
e diretrizes contidos no ECA e, para tanto, buscou envolver todos do Sistema de Garantia dos
Direitos (SGD) que, por sua vez, esta composto por 6rgaos que devem garantir politicas
relacionadas as questdes de salde, educacao, seguranca, justica etc., a exemplo de Conselhos
Tutelares, Centro de Referéncias da crianca e do adolescente, Seguranca publica, Ministério
Publico, Tribunais de justica e demais 6rgdos de promocdo, defesa e controle social. (PEREZ;
PASSONE, 2010, p.669)

Como resposta aos debates provocados pelo CONANDA, foi criado o Sistema
Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE) em 2006, com o objetivo de subsidiar a
implementacdo do atendimento das medidas socioeducativas previstas pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente. Em 18 de janeiro de 2012, este sistema foi sancionado como lei

(Lei 12.594), sendo definido como um “[...] conjunto ordenado de principios, regras e
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critérios, de caréater juridico, politico, pedagdgico, financeiro e administrativo, que envolve
desde o processo de apuracdo de ato infracional até a execucdo de medida socioeducativa.”
(CONANDA, 2006, p. 23).

Neste sentido, as recomendacdes do ECA, entre elas as medidas socioeducativas, séo
reforcadas pela lei do SINASE, com um carater essencialmente educativo, através de
estratégias sugeridas pela articulacdo de responsabilidades divididas entre a familia, o Estado
e a sociedade que devem oferecer prevencao e orientacdo a criancas e adolescentes que se
envolvem em praticas ilicitas.

O objetivo do SINASE ¢é desenvolver uma agdo apoiada nos principios dos direitos
humanos, entretanto todas estas modificaces legais no sentido de proteger o adolescente
ainda soam muito mais como tentativa de resguardar prioritariamente a sociedade do que
garantir, materialmente falando os direitos do publico infanto-juvenil, esteja ele cumprindo
medidas ou ndo. S&o medidas de reflexo mais de higienizagdo do que de prevengdo. No item a
seguir serdo discutidas as medidas socioeducativas, com suas definigdes e especificidades.

3.3.1 As medidas Socioeducativas

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, em seu artigo 103, define como ato
infracional “a conduta prevista em lei como crime ou contraven¢dao penal praticado por
adolescentes”. Assim, quando um adolescente incidir na pratica de um ato infracional, ele
deve cumprir as medidas socioeducativas que sdo disciplinadas pela Constituicdo Federal de
1988, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.069/1990) e pela recente lei do
SINASE.

A aplicacdo das medidas socioeducativas somente acontece mediante a existéncia de
provas suficientes da autoria e da materialidade da infracdo. De acordo com o Art. 189 do
ECA, a autoridade judiciaria ndo aplicara qualquer medida, desde que se reconheca na
sentenca: 1) Estar provada a inexisténcia do fato; 2) ndo haver prova suficiente da préatica do
ato; 3) ndo se constituir o fato em ato infracional de acordo com os dispositivos da lei; 4) caso
ndo exista nenhum indicio de que o adolescente tenha concorrido para o ato infracional.
(BRASIL, 1990.)

Apesar de comportarem aspectos de natureza coercitiva, as medidas devem considerar
o carater educativo e a reflexdo acerca do ato cometido, para que o adolescente receba
medidas educativas que interfiram positivamente no seu processo de desenvolvimento e

possibilitem que este reflita sobre a realidade e a contravencéo por ele praticada. As medidas
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ndo devem causar grandes prejuizos ao desenvolvimento dos adolescentes, assim, aos
programas de atendimento socioeducativo cabem agdes interventivas na perspectiva de
garantir a este sujeito 0 acesso as oportunidades de formacao de valores positivos com vistas a
sua participacdo na sociedade e consequente superacdo de sua condicdo de infrator, e porque
ndo dizer, de excluséo.

Em consonancia com o artigo 112 do ECA, verificada a préatica de ato infracional, a
autoridade judiciaria competente poderd aplicar ao adolescente as seguintes medidas
socioeducativas: 1) adverténcia; 2) obrigacdo de reparar o dano; 3) prestacdo de servicos a
comunidade; 4) liberdade assistida; 5) insercdo em regime de semiliberdade; 6) internacdo em
estabelecimento educacional; 7) qualquer uma das previstas no artigo 101, I a VI. (BRASIL,
1990)

Neste sentido, cada uma destas medidas apresentadas tem caracteristicas particulares,
de maneira que se apresentam gradualmente da mais leve a mais severa.

A adverténcia (art.115/ECA) consistira em admoestacdo oral durante entrevista com
juiz da Vara da Infancia e Juventude, e costuma ser aplicada em casos de pratica de infragdes
de menor potencialidade ofensiva. Tem o objetivo de alertar o adolescente e seus responsaveis
sobre 0 ato cometido.

A obrigacdo de reparar o dano (art.116/ECA) sera cabivel em se tratando de ato
infracional contra o patriménio e visa despertar o senso de responsabilidade do adolescente

acerca do bem alheio.

Nesta medida, a autoridade podera determinar, se for o caso, que o
adolescente restitua a coisa, promova o ressarcimento do dano, ou, por outra
forma, compense o prejuizo da vitima. Ndo havendo possibilidade disto,
podera ser aplicada outra medida adequada. (BRASIL, 1990)

A Prestacdo de Servicos a Comunidade (PSC) (art.117/ECA) consiste em uma forma
de punicdo util a sociedade. Contempla o envolvimento da comunidade através de 6rgaos e
instituicdes no recebimento do adolescente para a prestacdo de servigcos junto a “entidades
assistenciais, hospitais, escolas e outros estabelecimentos congéneres, bem como em
programas comunitarios ou governamentais”. Esta medida ndo pode exceder seis meses € as
tarefas de trabalho ndo podem ser superiores a oito horas semanais de modo a ndo prejudicar a
rotina do adolescente (frequéncia a escola ou jornada normal de trabalho). (BRASIL, 1990)

A Liberdade Assistida (LA) (art.118/ECA) se constitui em intervencdo educativa,

através da qual é feito um acompanhamento personalizado da vida social do adolescente por
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uma equipe técnica especializada de entidades ou programas de atendimento, conforme
orientacdo do juiz. Neste tipo de medida, o adolescente ndo é privado do convivio familiar,
sofre apenas algumas restricOes a sua liberdade. A L.A é determinada por um prazo minimo
de seis meses, podendo a qualquer tempo ser prorrogada, revogada ou substituida por outra
medida, de acordo com a evolucdo do jovem na sua execucdo. No decurso do cumprimento
desta medida, o adolescente deve ndo apenas receber orientagBes, mas se necessario, ser
inserido juntamente com sua familia em programa oficial ou comunitario de auxilio e
assisténcia social; ter sua matricula efetivada e ser supervisionado em termos de frequéncia e
aproveitamento escolar e ainda receber atencdo quanto a sua profissionalizacédo e insercdo no
mercado de trabalho. (BRASIL, 1990)

As medidas socioeducativas trazidas até aqui (Adverténcia; Obrigacdo de reparar o
dano, PSC e LA) sdo aquelas que acontecem em meio aberto, ou seja, ndo sao privativas de
liberdade. Sobre estas medidas Mario Volpi (1997, p. 23) relata que “[...] para o jovem ¢
oportunizada a experiéncia da vida comunitéria, de valores sociais e compromisso social”.
Vé-se que esses tipos de medidas tém, ao menos pelo disposto na lei, um carater educativo e
de protecdo dos direitos do adolescente.

Autores como Volpi (1997) e Saraiva (2006) acreditam que a eficécia da execucdo das
medidas em meio aberto (por parte da entidade ou equipe responsavel) e do seu cumprimento
(por parte do jovem) poderia reduzir sensivelmente a necessidade de aplicagéo das medidas de
restricdo de Liberdade (Semiliberdade e Internacdo, discutidas a seguir). De fato,
considerando que estas Ultimas devem ser aplicadas em casos extremos e ainda que 0s
adolescentes iniciam a pratica de atos infracionais predominantemente por infragdes menos
grave, se as medidas de meio aberto conseguissem operar satisfatoriamente, poderiam
também agir de maneira preventiva ao exercicio de contraven¢des mais graves.

No que tange ao regime de Semiliberdade (art.120/ECA), este se apresenta com
carater coercitivo e, ainda, com privacdo parcial da liberdade; implica no afastamento do
adolescente do seu convivio familiar e comunitéario e ndo comporta prazo determinado. Esta
medida serd mais bem discutida no item posterior deste estudo, dada a sua importancia para
esta pesquisa.

A Ultima medida preconizada pelo ECA é a de Internacdo em estabelecimento
educacional, destinada a adolescentes que cometeram ato infracional grave. Ela ¢ privativa de

liberdade e esta sujeita aos principios de brevidade, excepcionalidade e respeito a condigédo
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peculiar de pessoa em desenvolvimento e também ndo comporta prazo determinado.
(BRASIL, 1990)

Sobre os principios prelecionados pela legislacdo de brevidade, excepcionalidade e
respeito a condicao especial de pessoa em desenvolvimento, tem-se que o primeiro estipula
que ndo deverd exceder a trés anos a aplicacdo da medida de Internagdo, devendo esta ser
reavaliada a cada seis meses no maximo, ou seja, enfatiza o carater provisorio da medida. A
excepcionalidade rege que a medida de Internacdo deve ser aplicada somente apos ter-se
tentado outras formas e esforcos a reeducacdo do adolescente, a partir de outras medidas. Ou
seja, a medida de Internagcdo sO poderd ser aplicada quando: 1) o ato cometido acontecer
mediante grave ameaca ou violéncia contra a pessoa; 2) quando o adolescente comete
reiteradamente outras infracGes graves; 3) por descumprimento de outra medida imposta.
Neste Gltimo caso pode ser internado por um periodo maximo de trés meses, conforme o
paragrafo 1° no artigo 122 do Estatuto. (BRASIL, 1990)

O respeito a condicdo peculiar de pessoa em desenvolvimento, refere-se aos direitos
fundamentais do adolescente e suas garantias ante a imposicao da Internacdo. O artigo 123 do
Estatuto afirma que a internacdo deve ocorrer em centro exclusivo para adolescentes,
obedecendo a critérios de separacdo de idade, compleicéo fisica e gravidade da infracdo, além
de impor obrigatoriedade de atividades pedagogicas.

Ainda no que tange as medidas, 0 que se observa no contexto brasileiro é que mesmo
estando tdo bem postas nos principios normativos do ECA, sua aplicabilidade ainda é
insatisfatdria e em muito se assemelham a outrora, com um carater bastante segregador, como
se os valores que regessem esta operacionalizagdo ainda fossem os arraigados social e
historicamente.

Isto vai de encontro ndo apenas com 0 que dita o Estatuto, mas sobretudo a
Constituicdo (1988) que determina a crianca e adolescente como prioridade absoluta e revela
ainda que a politica de atendimento do adolescente em conflito com a lei prescinde uma
mudanga de paradigma ainda ndo alcancada, provavelmente por dois motivos: 0 primeiro
seria a grande distancia existente entre os pressupostos tedricos, ideoldgicos e reais do ECA e;
0 segundo, a dificuldade de integracdo e articulagdo entre 0s setores responsaveis por
imprimir acdes voltadas a operacionalizacdo da Doutrina de Protecdo Integral evidenciada na
lei. A seguir seré definida mais detalhadamente a medida socioeducativa de Semiliberdade.
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3.3.2 A Semiliberdade

A Semiliberdade, assim como a Internacdo, é uma medida privativa de liberdade, que
também deve ser aplicada em circunstancias graves, quer em virtude da seguranca da
sociedade, quer em prol da seguranca do proprio adolescente que comete uma infragdo. Ou
seja, 0 regime de semiliberdade pode ser aplicado quando o adolescente comete um ato grave
ou ainda quando comete atos considerados mais leves, e, por algum motivo, ndo pode cumprir
uma medida em meio aberto, como quando se encontra ameacgado de morte, por exemplo.

Esta Medida esta prevista no artigo 120 do Estatuto e figura como uma maneira
suavizada de privagdo de liberdade e institucionalizacdo. Para cumpri-la o adolescente
permanece obrigatoriamente sob a custédia do Estado, em uma unidade institucional com

regras e normas proprias, geralmente deliberadas por um regimento interno.

O regime de semi-liberdade pode ser determinado desde o inicio, ou como
forma de transicdo para o meio aberto, possibilitada a realizacdo de
atividades externas, independentemente de autorizagdo judicial.

§ 1° S&o obrigatdrias a escolarizagdo e a profissionalizagdo, devendo, sempre
gue possivel, ser utilizados os recursos existentes na comunidade.

§ 2° A medida ndo comporta prazo determinado aplicando-se, no que couber,
as disposicoes relativas a internagdo. (BRASIL, 1990, Art.120)

O que se percebe no regime de Semiliberdade é que ao adolescente é assegurado o
direito de realizar atividades externas, como estudar, se profissionalizar ou trabalhar,
independentemente de qualquer autorizacdo judicial. Alias, a escolarizacdo e a
profissionalizacdo sdo obrigatérias e, para tanto, deve-se disponibilizar os recursos da
comunidade. Neste artigo, observa-se também que a Semiliberdade pode ser aplicada como
primeira medida ou como processo de transicdo de uma para outra (da internacdo para uma
em meio aberto).

O Artigo 120 é o Unico do Estatuto que aborda especificamente a medida de
Semiliberdade e, com isso, tem-se uma sucinta definicdo legal sob o seu caréter,
determinando apenas que, no que for cabivel, a semiliberdade serdo aplicadas as disposicdes
relativas a internacéo.

Assim sendo, vale para Semiliberdade aquilo que esta disposto nos artigos 121 a 125
para a Internacdo: o cumprimento da medida por prazo indeterminado e prazo maximo para
reavaliacdo em 06 (seis) meses com emissdo de relatorio da equipe interdisciplinar; periodo

méaximo de cumprimento de medida por 03 (trés) anos; liberagdo compulsoria aos 21 anos;
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cumprimento da medida em entidade exclusiva para adolescentes; os direitos assegurados do
adolescente de receber visitas, habitar em alojamentos em condig¢Ges adequadas de higiene e
salubridade, ter acesso aos meios de comunicacdo social e realizar atividades culturais,
esportivas e de lazer, assim como preveé a obrigacdo do Estado de zelar pela integridade fisica
e mental dos jovens. (BRASIL, 1990)

Deste modo, a medida de Semiliberdade, ainda que em grau diferente, € regida pelos
mesmos principios da Internacdo. Entretanto, estas medidas se diferenciam, sobretudo no
modo de contencdo do adolescente. A semiliberdade preocupa-se principalmente com a
contencdo interna que deve ser balizada pelo tratamento e relagdo com o jovem. Nas
unidades onde funciona este tipo de medida ndo existem grades, o adolescente precisa ser
conscientizado da necessidade de cumprir a determinacdo judicial, a0 passo que deve se
utilizar das propostas pedagogicas da medida, para tanto se submetendo ao que determinam as
normas da instituicdo. Na Internacdo, a contencdo externa é fundamental e relaciona-se a
necessidade de uma estrutura fisica que impeca o acesso do adolescente ao meio externo.

Outra diferenca basica entre essas duas medidas é que na internacdo o adolescente sO
podera sair da instituicdo para a realizacdo de qualquer tarefa mediante autorizacdo judicial,
muitas vezes fundamentada em pareceres técnicos que avaliam o comportamento do jovem
dentro da Unidade. Assim sendo, na diferenciacdo com a Internacdo, a Semiliberdade
contribui mais efetivamente para o fortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios,
bem como estimula o desenvolvimento do senso de responsabilidade pessoal do adolescente.

De acordo com os parametros do Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo
(SINASE), cada unidade de semiliberdade deverd acolher no maximo 20 adolescentes em
cumprimento da medida socioeducativa de semiliberdade e deve apresentar especificagdes da
estrutura arquitetonica e dos espacos de atendimento técnico individualizado aos adolescentes.
A lei estabelece também orientacdes sobre como deve acontecer a Gestdo do programa,
sugerindo uma atuacao pautada em eixos de suporte institucional e pedagdgico, de abordagem
familiar e comunitéria, educacéo, salde, seguranca, esporte, arte e lazer, entre outros.

Assim, em apanhado geral, o percebemos é que independente da particularidade de
cada uma das medidas socioeducativas, todas estdo bastante arraigadas por uma concepgéo
tutelar, ainda envidando esforgos para subjetivar o ato infracional e garantir a Protegéo
Integral ao adolescente. Entretanto, isso se apresenta como tarefa bastante dificil, uma vez que
a consolidagdo do cumprimento das medidas esta envolta em vieses punitivos que em muito

se assemelham aos padr6es da Doutrina da Situacao Irregular.
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No topico seguinte traremos algumas consideracdes acerca da atuacdo infracional de
adolescentes no Brasil.

3.4 O adolescente autor de atos infracionais no Brasil

Conforme ja descrito nesta se¢do, ao longo da histdria das criancas e adolescentes no
Brasil diversos nomes foram utilizados para definir a categoria destes jovens a partir de
concepcdes que os relacionavam a sociedade e a criminalidade, quais sejam: pivete, menor,
menor abandonado, delinquente, menor infrator, entre outros, até serem social e legalmente
conceituados como adolescentes infratores, adolescentes em conflito com a lei ou
adolescentes autores de atos infracionais. Os primeiros termos expressam uma categoria
sociologica que alocam estes adolescentes a margem da infancia e da adolescéncia regular
como se eles fossem primordialmente transgressores, numa perspectiva preconceituosa. As
demais terminagdes concebem os adolescentes para além da infracdo e, por coadunar com
essa compreensdo, no decurso de todo este trabalho optamos por utilizar estes termos.

Independente da denominacdo que recebam, de acordo com Oliveira (2001, p. 17),
esta parcela da juventude, ou pelo menos, a maioria dos adolescentes que se envolve com a
prética de atos infracionais no Brasil advém de condicGes sociais inadequadas e vivem uma
trajetoria de vida marcada por situacGes reais e subjetivas de exclusdo, que em algum grau
pode afetar o seu desenvolvimento. Na linha de pensamento da autora € inegavel a
invisibilidade social reservada a estes jovens, embora se tenha ciéncia de que a realidade
brasileira é demarcada por um contexto de escasso acesso a educacdo (verdadeiramente
inclusiva), ao mercado de trabalho, & cultura e ao lazer. Em suas palavras esses adolescentes
“sdo evocados somente quando sdo alvo de preocupagdo pelas ameagas a ordem publica ou
chegam as paginas policiais como ‘bandidos’”.

Observando estas pontuacfes, Frota (2006, p. 99) pontua que, em resposta a esta
realidade de excluséo, paulatinamente adolescentes adentram no mundo da criminalidade e
das drogas, uma vez que “se apresenta como a Unica perspectiva para a resolucdo de seus
problemas mais imediatos como a fome, a precariedade de habitacdo e o desemprego
cronico”, além de lhes oportunizar uma vida diferente da que possuem e que por outros meios
Ihes seria negada, dadas as poucas oportunidades que realmente vislumbram. A autora destaca
ainda, além das necessidades primarias, as necessidades que o adolescente tem em virtude da

demanda do sistema econdmico em vigor, no qual existe o imperativo do consumismo.
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Este consumismo estd irremediavelmente atrelado ao poder. ‘Se vocé consome, ¢é
porque vocé€ pode e porque vocé tem e assim, o ter enaltece a pessoa’. Quem cria e aplica as
regras é quem tem o poder, e quem tem o poder é quem pode consumir, de modo que aqueles
que ndo se encaixam nestes moldes, por ndo poderem assumir o papel de consumidor, acabam
por violar a regra bésica da sociedade capitalista e s&o excluidos.

Neste sentido, Sousa e Centolanza (2010, p. 128) ao estudarem o fendbmeno do
adolescente em conflito com a lei, defendem a hipotese de que o ato infracional praticado por
um adolescente pode ser entendido como “um pedido de socorro € demonstracdes de déficit
no atendimento de necessidades basicas, cognitivas, afetivas, sociais e econdmicas, entre
outras, com repercussdes no processo de construc¢ao do sujeito”.

Similarmente, Castro e Guareschi (2007, p. 10) afirmam que a pobreza e as faltas
materiais podem atuar como condicdo prévia da vulnerabilidade que leva o adolescente a um
lugar de exclusdo. Para estes autores, entretanto, essa exclusdo ndo é somente de ordem
econdmica, mas sobretudo, “diz respeito a a auséncia de um lugar no mundo, de

29

pertencimento e reconhecimento, ‘de ser alguém’”. Um alguém adequado as regras sociais e
aos discursos sociais com emprego, familia, casa, filhos e o que mais puder legitima-lo como
merecedor de atencdo e consideracdo social.

Deste modo, para os autores Castro e Guareschi (2007, p. 10) acima citados, com 0s
quais concordamos, algumas praticas violentas daqueles adolescentes seriam mais uma forma
de sobrevivéncia, de denuncia da desigualdade, da insatisfacdo, da exploracdo, da falha
educacional e demais politicas publicas, do que mesmo ‘“uma proposta politica de
contracultura” como escreveram Sousa ¢ Centolanza (2010). Embora parega incoerente, ao
violar uma regra estabelecida socialmente o adolescente assim o faz mediante a possibilidade
de se inserir naquilo que é aceito e garantido pela lei, mas que ele, embora sendo sujeito de
direitos, ndo tem acesso, a exemplo de uma educacdo de qualidade e demais direitos socais
como habitacéo e seguranca.

E imperioso considerar que mesmo sendo estes fatores importantes para as
consideracBes acerca da atuacdo infracional, ndo sdo apenas o0s adolescentes de baixa renda
que praticam contravengdes, nem tampouco estas sdo praticadas somente em decorréncia de
fatores sociais. Sobre este ultimo ponto, conforme ja evidenciado neste trabalho, as condic¢oes
sociais, culturais e econdmicas sdo fatores que influenciam a maneira como 0s jovens

vivenciam a adolescéncia e fazem a transicdo para a vida adulta e assim cada um reagira de
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forma diferente as situacGes do contexto social em que esta inserido, sendo influenciado
também pelas aprendizagens e vivéncias anteriores.

Quando observamos os numeros nacionais das medidas socioeducativas elencados em
documentos do Conselho Nacional de Justica (CNJ) e do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) constataram que tais medidas sdo prioritariamente cumpridas por
adolescentes da classe pobre. Sobre este fato, Oliveira (2001, p. 58) o considera retrato da
exclusdo e alega que isto ocorre gracas “a um viés ideologico na pratica judiciaria, levando a
uma criminalizagdo da pobreza...”. Entretanto, a autora acresce ainda que mesmo sendo
pequeno o numero de adolescentes de maior poder aquisitivo acautelados nos centros de
internacao, isto ndo significa que na classe alta seja menor a conduta infratora, uma vez que é
frequente o envolvimento de jovens de classe média e alta com drogas, agressoes fisicas, dano
ao patrimonio publico, discriminacdo social e demais atitudes transgressoras da ordem
publica.

Em sua obra Violéncia nas Escolas, Abramovay (2002, p. 40), pautada em Vvarios

estudos, relata que:

[...] se falta de alternativas de trabalho e lazer ndo é traco novo na vida dos
jovens de baixa renda no Brasil, 0 medo, a exposicdo a violéncia e a
participacdo ativa em atos violentos e no trafico de drogas seriam marcas
identitarias de uma geracao, de um tempo no qual vidas jovens sdo ceifadas.
[...] Ou seja, a violéncia que mata e sangra seria marca dos tempos atuais e
ndo peculiar de classes, a pobre, 0 que se destaca em pesquisa sobre
juventude e violéncia em Brasilia entre jovens de classe média e alta que
também adverte para a propriedade de se considerar a juventude no plural.

Ao que se percebe ndo existe uma Unica categoria que possa definir as causas de um
ato infracional, uma vez que se trata de um fator complexo, multifacetado e construido
socialmente. De fato, a cultura ocidental dos tempos atuais, as referéncias disponiveis para a
maioria dos adolescentes sdo bastante adversas e contraditorias, quer seja no &mbito familiar
ou mesmo na comunidade onde vivem, e isto permite que recaia sobre aqueles jovens as
falhas deixadas pelo Estado e pela sociedade civil. Deste contexto advém inimeras situacdes
gue podem levar o adolescente a pratica de atos infracionais, ndo apenas de cunho social, mas
subjetivos, familiares relacionados a socializagcdo deste sujeito e a constituicdo da sua
identidade, a exemplo do grupo de pares ao qual o adolescente pode pertencer. O quadro se
apresenta na realidade como mosaico composto por fatores que se articulam entre si.

Estudos como os de Assis (1999) revelam alguns aspectos que direta ou indiretamente

sdo responsaveis pela aproximacgdo do jovem ao mundo dos delitos. A autora estudou o
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adolescente em conflito com a lei e suas relagdes com a escola, com a familia, com o grupo de
amigos, entre outros, ¢ apontou aquilo que ela denominou como fatores “de risco” para o
envolvimento destes adolescentes com a infracdo, bem como aqueles que estdo mais conexos
a pratica de atos infracionais. Seus resultados indicaram que existe uma intricada rede de
aspectos que podem estar associados & questdo, tais como os sentimentos do adolescente em
relacdo a escola, a presenca ou auséncia de violéncia no ambiente familiar, baixa autoestima,
a relacdo com amigos, envolvimento com drogas, 0s principios éticos pessoais, violéncia na
comunidade, relacdes familiares, dentre outros.

Isto ratifica que a compreensdo da questdo que envolve a prética de atos infracionais
ndo é uma tarefa facil e se torna mais dificil e mal abrangida devido a existéncia de mitos que
dificultam o entendimento das multiplas facetas envolvidas nesta situacdo, que ainda
promovem e incitam visdes estigmatizantes e rotuladoras. A este respeito, Volpi (2001a, p.
25) destaca alguns mitos que na sua opinido “ja se transformaram em preconceitos e estigmas,
alimentados por meios de comunicacdo social de carater sensacionalista que tem como
resultado uma criminaliza¢do generalizante da adolescéncia pobre.”

O primeiro mito citado pelo autor é o hiperdimensionamento sob o qual € tido o
problema. Sobre este aspecto a midia tem responsabilidade preponderante, uma vez que a
maneira como noticia alguns acontecimentos envolvendo atos infracionais praticados por
adolescentes d& uma impressao maximizada dos fatos, quando ndo sensacionalista, dando a
entender que sdo milhdes de jovens que praticam delitos e que a violéncia e a delinquéncia
juvenil é algo irremediavel e sem fim. Entretanto, embora nao se negue a gravidade dos fatos,
segundo Volpi (2001a), ainda existem poucos estudos que oferecam informacdes precisas em
termos numéricos acerca da pratica do ato infracional cometido por adolescentes.

Segundo o Censo Demografico de 2010 do IBGE, o total de adolescentes brasileiros
(12 a 18 anos incompletos) era de pouco mais de 20 milhGes, de maneira que apenas 0,09%
desse total encontrava-se em cumprimento de medidas socioeducativas em meio fechado. Em
2010, o sistema era composto por 17.703 adolescentes; em 2011, por 19.595, o que representa
um crescimento de 10,69% no contexto de restricdo e privacdo de liberdade. Um ndmero

expressivo, mas que representa apenas 0,09% do total da populagao adolescente®.

® Com isto no se pretende aqui subtrair a importancia e seriedade da questdo que merece atencdo de todas as esferas dos

poderes nacionais e da sociedade como um todo; ao contrario, desejamos tdo somente fomentar a necessidade de tratar o
assunto com seriedade e com base em estudos e dados reais que possam efetivamente contribuir para a resolugdo desta
problemética.
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Neste sentido, Macedo e Bomfim (2009) ao estudarem o fendmeno das violéncias nas
escolas, por exemplo, pontuam que embora seja corriqueiro associar 0s jovens a situacdes de
violéncia, aclaram que as violéncias ndo se expressam somente entre as juventudes, que
inclusive ora se apresentam como vitima, ora como autores deste fato que alias, ndo se
restringe somente a um dano a integridade fisica, mas a quaisquer danos a pessoa em graus

variaveis, seja fisica ou moralmente. Para as autoras:

Ser jovem ndo significa ser violento, pois as violéncias ndo se expressam
somente entre os jovens. [...] um fenbmeno que atinge a todas as classes
sociais, a todos os géneros e geracdes. Ultrapassa fronteiras geograficas,
perpassa diferengas étnicas, politicas, portanto, é enganoso pensar que se
trata de um fendmeno exclusivo de alguma localidade ou espago social, de
algum segmento ou classe social. (MACEDO; BOMFIM, 2009, p. 608)

O segundo mito citado por Volpi (2001a) é o da periculosidade, através do qual se
acredita que, ao longo do tempo, os adolescentes tenderiam a praticar infragdes cada vez mais
graves e isto em funcdo de seu comportamento. Com o objetivo de contestar este mito, o autor
cita que esta imaginagdo reduz a analise da problematica ao diminuir a responsabilidade
decorrentes de questBes sociais, culturais, econdmicas e politicas e centra-las somente no
adolescente a partir de uma ponderacdo apenas comportamental. O autor afirma que os crimes
contra o patriménio, a exemplo do roubo e do furto, sdo cometidos em maior escala pelos
adolescentes e ndo os crimes contra a integridade fisica da pessoa, como homicidio e lesdo
corporal.

Adorno, Bordini e Lima (1999, p. 67) pesquisaram as mudangas na criminalidade
urbana da cidade de Sao Paulo, tida como uma das cidades mais violentas do pais, e
constataram que, no periodo compreendido entre 1993 e 1996, houve um sensivel aumento

percentual das lesdes corporais e dos roubos praticados pelos adolescentes. Em suas palavras:

Quando se considera a natureza das infracdes cometidas por adolescentes,
destacam-se as seguintes tendéncias: no periodo recente, houve aumento
percentual das lesBes corporais e dos roubos e diminuicdo dos furtos. No
entanto, ndo se pode dizer que estas diferencas sejam significativas, pois 0s
valores do periodo 1993-96 encontram-se dentro dos limites dos intervalos
de confianca. As infracBes contra o patrimdnio cometidas por adolescentes
infratores, entre 1993 e 1996, representam 51,1% (no periodo anterior [1988
—1991] correspondiam a 49,5%).

Os autores relatam ainda que estes dados sdo acompanhados por tendéncias mais

gerais, ndo apenas a nivel nacional, mas também internacional, como nos Estados Unidos,
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Franca e Inglaterra onde os crimes praticados por adolescentes séo principalmente contra o
patrimbnio. Também com base nas informacBes desta pesquisa, as infragdes violentas
cometidas por adolescentes cresceram 25% no periodo compreendido entre 0s anos de 1991 a
1996, o que ndo implica necessariamente na mudanca de tipifica¢do do ato infracional.

Embora os dados datem de h& quase duas décadas, um estudo realizado pelo
Departamento de Pesquisas Judiciarias do Conselho Nacional de Justica (CNJ), entre julho de
2010 e outubro de 2011, e que resultou na elaboracdo do Panorama Nacional — A Execucao
das Medidas Socioeducativas de Internacdo, revela que, no geral, os adolescentes que
comentem atos infracionais sé@o jovens com idade entre 15 a 17 anos e que cometeram,
principalmente, infracGes contra o patriménio publico, tais como furto e roubo. A pesquisa
deixa claro que o roubo e o trafico de drogas sdo as infracdes que levam a maior parte dos
adolescentes ao cumprimento de medidas socioeducativas. A pratica de homicidio foi trés
vezes superior, entre os reincidentes, quando comparada aqueles que cumpriam a primeira
internacdo. Diferente da média nacional, nas regibes Centro-Oeste, Nordeste e Norte, as
infracBes que resultaram em morte aparecem como segundo principal motivo de internacéo
dos adolescentes, superando o trafico de entorpecentes.

De acordo com este Panorama nacional, no ano de 2011, os numeros e atos
infracionais cometidos por adolescentes privados de liberdade sdo os seguintes: Roubo
(8.415) que corresponde a 38% do total; Trafico (5.863) ou 26,6%; Homicidio (1.852) ou
8,4%; Furto (1.244) ou 5,6%. O roubo, portanto, ainda se apresenta como o ato infracional
mais cometido. Esse dado corrobora com a discussdo acima descrita de que a pratica do ato
infracional pode estar associada ao acesso a bens de consumo inacessiveis pela via legal e, em
geral, mais comum em adolescentes de familias pobres que buscam a valorizacdo social a

partir da posse de bens materiais, com consequente empoderamento simbdlico.

Observa-se que de 2002 para 2011 houve uma reducdo percentual de atos
graves contra pessoa: homicidio reduz de 14,9% para 8,4%; latrocinio de
5,5% para 1,9%; estupro de 3,3% para 1,0% e lesdo corporal de 2,2% para
1,3%. Esse cenario, além de contrariar as informacdes que circulam nos
meios de comunicagdo alardeando um suposto aumento na gravidade de atos
infracionais cometidos por adolescentes, indica 0 aumento da participacdo
desses adolescentes em tarefas secundarias na dinamica do tréfico.
(BRASIL, 2011, p. 23)

Ainda sobre o aumento do envolvimento dos jovens com a criminalidade, Adorno,
Bordini e Lima (1999, p.69) comentam que cresceu também a vitimizagéo desse segmento da

populagdo. Os autores afirmam que “[...] tudo indica que tanto o crescimento da delinqiiéncia


http://www.cnj.jus.br/images/programas/justica-ao-jovem/panorama_nacional_justica_ao_jovem.pdf
http://www.cnj.jus.br/images/programas/justica-ao-jovem/panorama_nacional_justica_ao_jovem.pdf
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juvenil — mais propriamente da participacdo do crime violento nesse movimento — quanto a
crescente vitimiza¢ao de que sdo alvo jovens nao sdo fendmenos isolados [...]”.

Isto revela que processos sociais mais amplos possam estar envolvidos na vitimizacao
dos adolescentes em conflito com a lei e no aumento dos crimes violentos por eles praticados,
sugerindo mais uma vez a complexidade do fenémeno da delinquéncia juvenil e os inimeros
fatores nele envolvidos. Tudo isto aponta para uma necessidade de compreensdo
contextualizada do ato infracional, sem pré-conceitos e atendendo a amplitude do fato.

O mito da irresponsabilidade do jovem é o terceiro equivoco na compreensdo do
fendmeno do ato infracional e tem aporte na concepgdo social de que o jovem nédo é punido
devidamente pelo ato que comete, uma vez que cumpre medidas socioeducativas tidas como
muito brandas. Sobre este topico, Volpi (2001a) alerta para a existéncia de uma confuséao
entre os conceitos de inimputabilidade penal e impunidade.

Pelas leis vigentes no Brasil, aos adolescentes ndo se pode imputar responsabilidade
frente a legislagdo penal comum, pois eles sdo inimputaveis. Entretanto, respondem
penalmente por suas infracbes com base nas diretrizes dispostas no Estatuto da Crianca e
Adolescente, como ja descrito neste trabalho.

A perspectiva de compreender a relacdo da adolescéncia com a lei, na opiniéo de
Saraiva (2009), deve acontecer sem apelos aos extremos do paternalismo e assistencialismo
ingénuos ou retribucionismo exagerado, que concebe o adolescente em conflito com a lei,
respectivamente, ora como sendo somente vitima de um sistema excludente, ora como o algoz
da sociedade, atribuindo a ele o papel de vitimizador, em uma leitura pelo prisma do Direito
Penal Maximo, isto, quando ndo desejam intimamente a lei do Talido que traz a ideia de
correlacdo e semelhanca entre o mal causado a alguém e o castigo imposto a quem o causou
(olho por olho, dente por dente) e praticam o que estd sendo ultimamente veiculado como a
“justica dos homens”.

Frente a estas consideragdes existe um movimento na sociedade brasileira que tem
se debrucado sobre a possibilidade da reducdo da maioridade penal, para que os adolescentes
ja com 16 anos estivessem sujeitos aos rigores do Cédigo Penal, numa tentativa de enfrentar a
criminalidade juvenil. A midia informa que existem projetos de lei que tramitam em favor
desta causa e isto ndo apenas reflete a postura da sociedade frente ao problema, mas sobretudo
a maneira como as autoridades brasileiras tem discutido a questdo do adolescente em conflito

com a lei, de um modo retribucionista e porque ndo dizer negligente, como outrora ja o fizera
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no decurso dos anos, sempre furtando-se da sua responsabilidade em contribuir para o efetivo
exercicio de cidadania de cada pessoa, seja ele adolescente ou néo.
No item que segue discorremos sucintamente como se da a relacdo do adolescente

em conflito com a lei e a escola.

3.5 O adolescente em conflito com a lei e a escola

Como ja evidenciado no decurso deste estudo, a inclusdo escolar de grupos com perfis
pessoais, sociais, culturais e econdmicos diversificados tornou-se irremediavel com a
publicacdo e implementacdo das leis que versam sobre o direito a educacdo, obrigando o
estado a garantir 0 acesso a escola por meio da abertura incondicional das matriculas para
toda e qualquer crianca e adolescente, preferencialmente na rede publica da comunidade onde
eles estdo inseridos.

Para Zanella (2010), parte daqueles grupos é constituida por criangas e adolescentes
com diversos problemas escolares, tais como evasdo e historico de frequéncia irregular
provocados por fatores diversos como, por exemplo, a rejeicdo por parte da escola que ora 0s
avalia como indisciplinados, ora como aqueles que apresentam problemas de aprendizagem.

Para a autora, com a qual coadunamos, “os adolescentes dos programas
socioeducativos em meio aberto ou egressos de unidades de internacdo” (ZANELLA, 2010, p.
4) figuram entre este publico e, portanto, sua inclusdo escolar se constitui em grande desafio,
ja que exige uma quebra de paradigma que foi construido a sombra do que estes adolescentes
vivenciaram ao longo dos anos por ndo serem reconhecidos como sujeitos de direitos,
mediante o historico de exclusdo e abandono a que sempre foram submetidos até mesmo em
dias atuais, pela necessidade da efetivacdo de direitos ja publicados, mas ainda ndo
implementados.

De acordo com os estudos de Pereira e Mestriner (1999), dentro do ambiente escolar
os adolescentes em conflito com a lei por serem considerados probleméticos e agressivos e
outros esteredtipos estigmatizantes, muitas vezes acabam por assumir esta identidade, o que
contribui para a adogdo de uma postura violenta contra a escola e ainda para aquelas vivéncias
escolares negativas, a exemplo de expulsdes, discriminacdo, violacdo de direitos e conflitos
que dificultam sua permanéncia e incluséo escolar.

Dubet (2003), ao tecer consideracgdes sobre a exclusdo no contexto escolar, afirma que
em situagdes condizentes com esta, o0 aluno pode tomar esta atitude em fungéo de tensdes da

propria escola e, em face disto, o adolescente também pode utilizar-se do retraimento para
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preservacdo da autoestima e da dignidade e acaba se isolando da comunidade escolar. Estas
posturas, na visdo do autor, seriam estratégias amenas de autoexclusdo que em algumas
situacOes podem ser interpretadas pelos professores, como uma crise de motivacdo, como uma
maneira de se proteger dos desafios escolares e de escapar as criticas, mas que na realidade
“esses alunos sO fazem antecipar seus destinos - eles se excluem antes de o serem
objetivamente” (DUBET, 2003, p. 42).

Em seu estudo introdutério do estado da arte da pesquisa sobre o fracasso escolar na
rede publica de ensino fundamental, partindo de uma retrospectiva histdrica da pesquisa
educacional no Brasil, Angelutti et al (2004) revelaram quatro vertentes explicativas da
producéo académica sobre o fracasso escolar: 1) O fracasso escolar como problema psiquico:
culpabilizacao das criancas e de seus pais; 2) O fracasso escolar como um problema técnico: a
culpabilizacdo do professor; 3) O fracasso escolar como questdo institucional: a logica
excludente da educacao escolar; 4) O fracasso escolar como questdo politica em que a cultura
dominante é enaltecida mediante a cultura popular numa relacéo de poder.

Estas explicacGes aparecem em pesquisas realizadas com adolescentes em conflito
com a lei, a exemplo dos estudos de Volpi (1997), Assis (2001), Pereira e Sudbrack (2009),
entre outros, que ainda evidenciam que o fracasso escolar destes adolescentes também pode
esta relacionado & necessidade de trabalhar e a dificuldade de conciliar trabalho e escola, ao
desentendimento com os professores e colegas, as sucessivas reprovacdes, a instabilidade nas
moradias, a exposicdo a violéncia, a drogadicdo e, de maneira especial, ao sentimento de
inseguranca e de ndo pertencimento a instituicdo escolar.

Frente a esta questdo, Volpi (1997, p. 14) pontua que a missao de inverter este quadro
numa tentativa bem sucedida de educacéo e insercdo do adolescente na vida social, acontecera
irremediavelmente a partir de um conjunto de acGes que propiciem verdadeiramente a
educacdo formal, e que isso exige a necessidade de “sua participagdo nas decisdes de seu
interesse e no respeito a sua autonomia, no contexto das normas legais.”

No que tange a pontos como autonomia, eficiéncia na escola e aqui colocamos a
cooperacdo como atrelada a estas questdes, é importante lembrar que tais conceitos, embora
busquem promover mudancas, também podem gerar a segregacdo, o desprestigio e a
precarizacdo da tarefa de educar, se pensados criticamente. Essa assertiva repousa no
entendimento de que a cooperacao pode estar mais ligada a execucgéo de tarefas do que a uma
pratica coletiva edificada sobre a analise dos conflitos da realidade e a elaboragdo de

alternativas. Quanto a autonomia do individuo, esta deriva do processo de autonomizagdo dos
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grupos que criam sentidos comuns para seu fazer, mas as vezes um grupo pode excluir alguns
por ndo possuir ideais, comportamentos e cultura afins. A eficiéncia, por sua vez, pode
vincular-se a competitividade e a racionalizacdo que concretamente se revertem em atingir no
menor tempo e com menor custo, 0 maximo de resultados no ambito escolar, que se refere a
aprovacado, ndo envolvendo necessariamente a qualidade e efetividade do servigo.

Esta concepcdo remonta & proposta de protagonismo juvenil definida como uma
possibilidade do desenvolvimento e exercicio da cidadania do jovem também dentro do
contexto escolar, uma vez que sugere situacfes especiais na construcdo de sua verdadeira
autonomia, propiciando sua participacdo criativa, construtiva e solidaria na solucdo de
problemas da escola, da comunidade e na vida em sociedade como um todo, incluindo a sua
vida e a de sua familia. Na perspectiva da educacdo, o protagonismo dos adolescentes
pressupbe uma relacdo dindmica entre formacdo, conhecimento, participacao,
responsabilizacéo e criatividade.

Sobre o termo e fundamentos do protagonismo juvenil, Costa (2001, p. 179) declara
que:

O termo Protagonismo Juvenil, enquanto modalidade de ac¢do educativa, € a
criagdo de espacos e condicGes capazes de possibilitar aos jovens
envolverem-se em atividades direcionadas a solucdo de problemas reais,
atuando como fonte de iniciativa, liberdade e compromisso. [...] O cerne do
protagonismo, portanto, é a participacao ativa e construtiva do jovem na vida
da escola, da comunidade ou da sociedade mais ampla.

Neste vértice, evidenciamos que a escolarizacdo de adolescentes, deve ser pautada
numa a pratica pedagoégica diversificada por conteudos e estratégias que superem o
formalismo dos conteidos programados nos curriculos, como apontaram os estudos de Cella e
Carmargo (2009) ao discutirem a formacdo do professor para trabalhar junto ao adolescente
em conflito com lei, ao lado de quem, segundo as autoras, este profissional desenvolve
sentimentos de medo e angustia.

De maneira conexa a esta colocacéo, ao estudar as varias relacdes que os jovens fazem
com o saber, Charlot (2000) afirma que este processo ndo passa necessariamente pelo
conhecimento propriamente escolar, ou seja, a relacdo que um jovem em conflito com a lei,
ou qualquer outro, estabelece com o conhecimento, pode acontecer por intermédio de varios
fatores que ndo necessariamente atribuem um valor ao que se estuda na escola. Isto demanda
da instituicdo escolar a construcdo de novas abordagens com novas metodologias, novos

curriculos e novas pedagogias. A escola ndo pode e ndo deve ser rejeitada pela forma como
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pratica a educacdo e isto perpassa a responsabilidade e o fiel cumprimento dos papéis dos
educadores.

Ao abordarem a escolarizacdo do adolescente em conflito com a lei, Gallo e Williams
(2008) apontam a escola como um fator de protecdo para o cometimento de ato infracional e
ainda certificam que um grande problema enfrentado pelas escolas brasileiras ao lidarem com
adolescentes em conflito com a lei sdo seus comportamentos considerados destrutivos, que
levam a escola a adotar medidas disciplinares coercitivas, que contribuem para a evasdo
escolar daquele jovem. Para os autores, este quadro estd relacionado ao despreparo dos
professores para lidar com situagdes que fogem ao funcionamento considerado normal da sala
de aula e ainda deve-se ao fato de que eles e os demais da comunidade escolar ndo possuem
informacdes sobre as medidas socioeducativas.

Acerca da atuacdo dos professores que possuem em suas salas de aula adolescentes em
cumprimento de diferentes medidas socioeducativas, os estudos acima apontados inferem que
geralmente o docente encontra dificuldade no trabalho com este alunado, entre outros
motivos, em virtude da expectativa negativa e concep¢do que o docente possui em relacdo
aquele jovem. Este fato pode significativamente contribuir para a fomentacéo estigmatizante
do “aluno problema”. Costa (2001) afirma que a maioria dos educadores descreve 0s
adolescentes em conflito com a lei como inseguros, agressivos, com dificuldade de relacGes
interpessoais, com grande necessidade de chamar atencéo, com instabilidade emocional, baixa
tolerancia a frustracdes e baixa autoestima.

Isto € preocupante se tomarmos por base a pesquisa de Patto (1993) sobre a producao
do fracasso escolar, em que a autora identificou que a percep¢do negativa que os professorem
possuem em relacdo a seus alunos considerados “problematicos” se difunde rapidamente pelo
contexto escolar, tornando-se estigma, o que pode um fator a influenciar antecipadamente o

desempenho dos alunos.

Tema frequente entre as professoras, os “melhores” e os “piores” alunos
tornam-se assunto de dominio publico e por esta via perpetuam-se como
“competentes” e “incompetentes”. A pratica comum entre as professoras de
fazer comentarios negativos sobre as criangas diante de quem quer que seja,
incluindo a propria crianca, € uma das principais responsaveis pela
estigmatizacao de que muitas sdo vitimas (PATTO, 1993, p. 293)

Assim, em observancia a estes pontos e contrapontos, a relacdo da escola com o
adolescente que comete atos infracionais, na realidade, ndo transcende o real papel da
educacdo que pede que toda a comunidade escolar tenha um amplo olhar sobre a dinamica da
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vida social. Nesta relacdo, a escola é apenas chamada a cumprir seu papel de sensibilizar o
jovem quanto as margens possiveis do futuro, educar para a cidadania, para a alteridade, para
a capacidade de se perceber sujeito em condicdes de transformacgéo. A escola é convidada a
ser acolhedora, e em uma atitude até de vanguarda, adotar no manejo com estes adolescentes,
iniciativas inclusivas, ja tdo defendidas teoricamente, e mobilizar toda a comunidade a
participar de processos de desenvolvimento social, ambiental e cultural com responsabilidade
ética e humana bem esquematizadas.

Na proxima secdo explanaremos os caminhos percorridos para a concretizacdo desta

pesquisa, a metodologia do estudo.



SECAO 4

ITINERARIO METODOLOGICO

Este processo, designado de pesquisa, genericamente
pode-se definir como um esforgo duravel de observagdes,
reflexdes e, analises e sinteses para descobrir as forcas e
as possibilidades da natureza da vida, e transforma-la em
proveito da humanidade.

Antdnio Chizzotti
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4 ITINERARIO METODOLOGICO

Antes de realizar esta pesquisa mais sistematizada e com objetivos concretos e
cientificos, precisamos nos despir de algumas concepg¢des Obvias e rasas que foram adquiridas
a partir das observacdes realizadas no dia a dia, acreditando serem elas a verdade que permeia
a realidade que se percebe atraves da simplicidade de ideias e experiéncias vividas num
determinado momento ou num conjunto destes momentos. Tudo parecia facil, até o encontro
com a leitura cientifica, até o desprendimento dos desejos de que aquilo que se mostrava a
primeira vista correspondesse aos fatos.

Desempenhar um estudo cientifico requer muito mais do que efetivar uma
investigacdo, usando métodos, instrumentos e analisando dados. Demanda atencéo, leitura,
coeréncia, disciplina, intencionalidade, dinamicidade, humildade, vasta compreensdo do
problema que interessa e certamente muita organizacdo e entrega. E, particularmente, paz de
espirito, foco e tranquilidade, se é que se pode ter tudo isso quando se propde a fazer e
concluir uma pesquisa cientifica, quando isto ndo é a Unica coisa a se fazer em meio a tantos
outros afazeres sugeridos pela rotina de vidas, enquanto estudante, trabalhadora, esposa, filha,
amiga...

Muitos fatores atravessaram o caminho deste estudo, ou seja, permearam o itinerario
metodoldgico desta pesquisa que a seguir serd detalhada, com discussfes sobre a natureza da
pesquisa escolhida para a sua realizacdo, 0s sujeitos, o cenario da pesquisa, enfim toda a sua
trajetoria, esclarecendo os critérios de cada escolha, bem como o desenrolar de cada

procedimento adotado, com vistas a entender o fenbmeno que nos propusemos estudar.

4.1 Natureza da pesquisa

O objetivo dessa pesquisa foi investigar as concepgdes de adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa de semiliberdade acerca de sua inclusdo na escola
regular de Teresina-Pl. Considerando este objetivo, optamos por utilizar a abordagem
qualitativa em decorréncia da sua natureza explicativa, capaz de investigar valores, crencas e
concepcdes acerca de determinados fendbmenos.

Sobre o caréter explicativo da pesquisa, este se justifica pela preocupacdo em
identificar os varios fatores que contribuem para a ocorréncia do objeto de estudo. Moreira e
Caleffe (2006, p.70) relatam que este tipo de pesquisa ¢ o “que mais aprofunda o

conhecimento da realidade, porque explica a razdo, o porqué das coisas”, uma vez que busca
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fundamentalmente o que “contribui para a ocorréncia e o desenvolvimento de um dado
fenomeno”.

Ainda no que tange a pesquisa qualitativa, ela pode proporcionar uma visualizacdo
complexa e contextualizada da realidade do campo de pesquisa, em funcdo de suas
caracteristicas basicas, apontadas por Bogdan e Biklen (1994) e Lidke e André (1986), dentre
as quais citamos: a natureza descritiva da investigacdo, a possibilidade de analisar os dados
em toda a sua riqueza, o ambiente natural como fonte direta de dados, a preocupacdo e
atencdo especiais com 0 processo da pesquisa em si € ndo simplesmente com o resultado e,
ainda, a importancia dada ao significado atribuido pelas pessoas a sua vida e aos
acontecimentos que nela ocorrem.

Outras caracteristicas que podem justificar a escolha deste tipo de pesquisa repousam
no que pontuam Trivifios (2012), Moreira e Caleffe (2006) e Lidke e André (1986) que
relatam as potencialidades da pesquisa qualitativa na area da educacdo, sobretudo pela
possibilidade de abrangéncia de dados independentemente do fendmeno educacional a ser
estudado e por suas estratégias e procedimentos que podem explicitar as questdes norteadoras
desta pesquisa.

Além destas potenciais peculiaridades da pesquisa qualitativa, levamos em
consideracdo sua esséncia transdisciplinar citada por Chizzotti (2008, p.28) que afirma que
esse esboco de pesquisa “[...] recobre, hoje, um campo transdisciplinar, envolvendo as
ciéncias humanas e sociais, [...], procurando tanto encontrar o sentido desse fenémeno quanto
interpretar os significados que as pessoas ddo a eles”.

Assim, entendemos que a pesquisa qualitativa supera a fronteira daquilo que pode ser
meramente quantificado, uma vez que busca compreender e explicar a dinamica das relagdes

sociais.

4.2 Lécus da pesquisa

Como os sujeitos da pesquisa encontram-se parcialmente privados de liberdade em
instituicdo destinada a execucdo de medida socioeducativa de Semiliberdade na cidade de
Teresina- PI, esta unidade se constituiu como o cendrio da pesquisa. No Estado do Piaui, as
medidas socioeducativas de internacdo e semiliberdade s&o executadas pela Secretaria de
Assisténcia Social e Cidadania (SASC), através da Diretoria de Unidade de Atendimento
Socioeducativo (DUASE).
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Em Teresina, o programa Semiliberdade existe desde o ano de 2001. Deste ano até
2010 funcionou em duas instalacGes prediais distintas e, atualmente, localiza-se na zona norte
desta capital. A mudanca ocorreu, sobretudo, para atender as consignac6es do entdo SINASE
(Lei 12.594 promulgada em 18 de janeiro de 2012), que determina que cada Unidade
destinada ao cumprimento de medidas socioeducativas deve ter uma estrutura arquiteténica
apropriada para o desenvolvimento das propostas pedagdgicas, devendo “respeitar as
exigéncias de conforto ambiental, de ergonomia, de volumetria, de humanizacdo e de
seguranga”. (SINASE, 2006, p.79)

Assim, a Unidade de Semiliberdade de Teresina atende aos parametros do SINASE e
possui uma estrutura fisica composta por: sala de revista pessoal, recep¢do, sala de
atendimento psicoldgico, sala de supervisdo administrativa, sala de coordenacdo, sala de
atendimento social e pedagogico, sala de reforco escolar, sala de reunido, sala de informatica,
sala de oficinas, 04 alojamentos para os adolescentes, banheiro para os adolescentes, banheiro
masculino para os funcionarios, banheiro feminino para funcionérias, quarto de repouso para
os educadores, refeitorio, cozinha, despensa, lavanderia, sala de TV e jogos recreativos, area

de esportes, alojamento para os policiais e alojamento para 0s motoristas.

Fotografia 2: Sala de Oficinas

Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora



Fotografia 3: Sala de Reforco Escolar

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Fotografia 5: Sala de atendimento social
e pedagadgico

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Fotografia 7: Sala de Reunido

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Fotografia 4: Refeitorio
3

AAAAAA

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Fotografia 6: Sala da Coordenacéo

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Fotografia 8: Sala de TV e jogos recreativos

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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O programa destina-se ao atendimento de adolescentes do sexo masculino de 12 a 18
anos, aos quais foi aplicada medida socioeducativa de inser¢do no regime de Semiliberdade,
pela Justica da Infancia e da Juventude, podendo excepcionalmente atender a jovens de até 21
anos de idade, que a época da infracdo ndo contam com a maioridade penal (18 anos
completos). Desse modo, na Unidade sdo desenvolvidas atividades de grupo, oficinas de
pintura, reciclagem, decoupagem e tecelagem.

Quanto ao grupo funcional, no presente momento, a Unidade de Semiliberdade possui
equipe técnica composta por 01 psicéloga, 01 assistente social, 01 pedagoga e 03 professoras
(02 de apoio escolar e 01 de informatica). O corpo funcional se complementa com 01
coordenadora, 02 oficineiras, 03 motoristas, 01 digitador, 01 recepcionista, 01 auxiliar
administrativa, 01 supervisora administrativa, 05 auxiliares de servicos gerais e 17
socioeducadores. A unidade conta ainda com 06 policiais militares que fazem a seguranca da

casa.

4.3 Participantes da pesquisa

Quatro sujeitos fazem parte desta pesquisa. Todos sdo adolescentes com idades entre
15 e 17 anos, estdo cumprindo medida socioeducativa de semiliberdade por determinacéo
judicial e encontram-se regularmente matriculados e frequentando a escola regular na
comunidade de Teresina. Todos os adolescentes sdo sentenciados, pelos atos infracionais
cometidos e deverdo permanecer no programa por um periodo nao inferior a seis meses e ndo
superior a trés anos.

Os sujeitos foram definidos ponderando-se as consideracdes de Minayo (1994, p.43)
ao afirmar que: “[...] a pesquisa qualitativa ndo se baseia no critério numérico para garantir
sua representatividade. Uma pergunta importante neste item ¢ ‘quais individuos sociais tém
uma vinculagdo mais significativa para o problema a ser investigado?”.

O contato com 0s sujeitos na instituicdo ndo apresentou dificuldade, uma vez que esta
pesquisadora faz parte do quadro funcional da Unidade, onde cumpre uma carga horaria
reduzida de seis horas semanais em decorréncia de licenca concedida pela Secretaria de
Assisténcia Social e Cidadania, por um periodo de dois anos, para a conclusdao da Pos-
Graduacdo em Educacdo. Entretanto, delimitar os sujeitos da pesquisa tornou-se ao longo do
trabalho um agente de muita ansiedade e preocupacao, posto que é comum o0s adolescentes

evadirem da unidade, mesmo quando se dizem motivados e interessados em cumprir a medida
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socioeducativa. Este fato retardou um pouco a coleta de informagbes, uma vez que foi
necessario descartar os sujeitos que evadiam e incluir outros que chegavam a unidade.

Para a realizacdo da pesquisa, a proposta e 0s objetivos do estudo foram apresentados
a coordenadora da Unidade, aos membros da equipe técnica e, posteriormente, aos
adolescentes. A todos foram participados os critérios de inclusdo e excluséo dos participantes.

O critério de inclusdo foi que os adolescentes estivessem regularmente matriculados,
frequentando a escola regular na comunidade, além de aceitar espontaneamente participar da
pesquisa. Como critérios de exclusdo foram colocados a recusa do adolescente em participar
da pesquisa e 0 seu compromisso ou ndo em cumprir a medida o que pode ser avaliado pelo
registro de evasoes, ou ndo, do adolescente da unidade, observado no seu prontuério.

Cada adolescente que se encaixava no perfil da pesquisa foi sondado nos atendimentos
individuais realizados pela pesquisadora e, a medida que iam se colocando favoraveis, seus
respectivos responsaveis foram contatados para que assinarem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Para estes Gltimos, o objetivo da pesquisa também foi explicado.

Considerando que fazemos parte do quadro funcional, a todos foi elucidado que as
informacBes da pesquisa seriam sigilosas e utilizadas somente para fins académicos e nédo
teriam qualquer validade para as informagdes repassadas em relatorios técnico avaliativos,
ndo contribuindo ou prejudicando o andamento do cumprimento da medida socioeducativa,
perante a justica. Nenhuma das informacdes seria utilizada em seu beneficio ou prejuizo junto
ao juiz e/ou a equipe técnica da Unidade. Também foram assegurados os cuidados necessarios
para resguardar a identidade dos participantes, colocada a possibilidade de recusa ou
desisténcia ao longo da participacdo. Tais posturas objetivaram esclarecer quaisquer ddvidas
em relacdo a pesquisa, bem como estabelecer um vinculo de confianca entre a pesquisadora e

os adolescentes.

4.3.1 Caracterizacdo dos sujeitos

Para resguardar a identidade dos jovens, chamaremos cada um por um nome ficticio.
Dado o poema “Se a escola fosse uma orquestra” de autoria desconhecida, a cada adolescente
foi sugerido que escolhesse 0 nome de um instrumento musical que compde uma orquestra e
assim obtivemos: Flauta, Viol&do, Guitarra e Bateria. Abaixo segue a apresentacao de cada um,

conforme os dados constantes em seus prontuarios.
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Flauta é natural de Teresina-Pl, nasceu em 18/06/96, estd com 17 anos. Ele foi
encaminhado ao programa Semiliberdade para cumprir sentenca judicial em decorréncia da
pratica de acdo analoga ao crime de roubo qualificado. Em decorréncia da separacao dos pais,
qguando ainda contava com um ano e quatro meses de vida, o adolescente foi entregue a sua
avo paterna que o criou e hoje é sua responsavel legal. Flauta tem 08 (oito) passagens pelo
Complexo da Defesa e Cidadania (CDC)* e por 03 (trés) vezes foi encaminhado para o Centro
de Internacdo Provisorio (CEIP). O adolescente iniciou seus estudos aos cinco anos de idade
numa creche e, hoje, ap6s duas reprovacdes consecutivas e evasao da escola por um ano, esta
cursando o 7° ano (6% série). N&o se encontrava estudando ao chegar na unidade de
Semiliberdade. No histérico de nivel de instrugdo familiar consta que sua responsavel é
apenas alfabetizada.

Pelo cometimento dos atos infracionais analogos a Roubo, Porte ilegal de arma e
Formacdo de quadrilha, Viol&o, nascido em 30/11/98, hoje com 15 anos, recebeu sentenca de
progressdo de medida e, assim, saiu do Centro de Internacdo Masculino (CEM) para a
Unidade de Semiliberdade, onde se encontra ha 11 meses. E reincidente na prética de atos
infracionais e possui historico de repeténcia e evasdo escolar. Aos quatro anos iniciou seus
estudos e atualmente cursa o 5° ano do ensino fundamental. Ao chegar ao programa
encontrava-se matriculado e estudando na escola que funciona nas dependéncias da instituicdo
de internacdo onde permaneceu por seis meses. Os pais de Violdo possuem ensino
fundamental incompleto.

O adolescente Guitarra tem 16 anos, reside com a avo materna e tem varias passagens
no Complexo de Defesa e Cidadania, assim como no Centro de Internagdo Proviséria pelas
infracdes de roubo e de furto. No seu prontudrio consta que ao receber sentenca de medida de
Semiliberdade ndo estava estudando ha mais de um ano. Apresenta historico de repeténcia,
evasdo e expulsdo escolar. Guitarra ndo se declara dependente do crack, mas no seu
prontuario existem varios registros de problemas familiares e evasdo da Unidade de
Semiliberdade relacionados ao uso desta droga. O jovem estad matriculado numa escola nas
proximidades da instituicdo de Semiliberdade e cursa o 6° ano do ensino fundamental.

Bateria é natural de Teresina-Pl, tem 17 anos e é o filho mais jovem de uma prole de

trés filhos. Atualmente reside com os pais, duas irmas e dois sobrinhos. E reincidente na

4C')rgao vinculado a Secretaria de Assisténcia Social e Cidadania — SASC, destinado ao atendimento inicial de adolescente
que comete ato infracional. No complexo funcionam a Unidade de Atendimento Social Especializada, a Delegacia de
Seguranca e Protecdo ao Menor, um Nucleo da Defensoria Especializada e um nicleo do Ministério Pablico todos voltados
ao atendimento do adolescente que infraciona.
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pratica de atos infracionais e foi admitido no programa de semiliberdade em 09/09/13 oriundo
do Centro de internacdo Educacional Masculino onde foi internado pela prética de ato
infracional anadlogo ao crime de homicidio. O jovem iniciou seus estudos aos seis anos de
idade e comecou a apresentar problemas de evasdo escolar concomitantemente ao seu
envolvimento com atos infracionais. Estudava nas dependéncias da unidade de Internacéo e

atualmente esta matriculado no 6° ano numa escola da comunidade.

4.4 Instrumentos de coleta de dados

Na pesquisa qualitativa existe uma variedade de instrumentos dos quais se pode fazer
uso para a coleta de informacGes. Assim, optamos por utilizar a técnica de triangulacdo de
métodos, recomendada pelos tedricos da pesquisa qualitativa no campo social (TRIVINOS,
2012; GIL, 1999; YIN, 2005). Foram adotados no trabalho a entrevista semiestruturada e a
pesquisa documental.

Tal fato permitiu maior acesso ao fenbmeno pesquisado, ndo obstante a possibilidade
de interpretacbes comparativas das informacgdes. Na Otica de Trivifios (2012, p.138), “a
técnica de triangulacdo tem por objetivo bésico abranger a méxima amplitude na descricgéo,
explicacdo e compreensdo do foco em estudo.”

Inicialmente foram realizadas as pesquisas documentais e, posteriormente, as
entrevistas. A medida que as entrevistas eram transcritas e lidas, conforme a necessidade e
guia da orientadora da pesquisa, de maneira complementar, novas entrevistas foram realizadas
sempre em consonancia com o interesse de bem atender os objetivos do estudo.

A entrevista foi escolhida como técnica de coleta de informacGes porque se configura
na metodologia qualitativa e nas pesquisas nas ciéncias sociais como um dos instrumentos
principais de coleta de informac6es dadas as suas caracteristicas singulares, principalmente a
possibilidade de interacdo entre o pesquisador e o sujeito da pesquisa. Conforme Richardson
(2011, p. 207) “a melhor forma para participar na mente de outro ser humano é a interacéo
face a face, pois tem o carater inquestionavel, de proximidade entre as pessoas [...]".

Além disso, este instrumento revela informacGes acerca de atitudes e opinides das
pessoas entrevistadas. Segundo Lidke e André (1986), a entrevista apresenta algumas
vantagens, dentre elas o fato de permitir, entre outras coisas, a obtencéo répida e profunda de
informacdes acerca do assunto pesquisado, ainda com possibilidades de correcbes e
adaptacdes das informacdes coletadas, uma vez que ndo se encerra no momento em que

termina.
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Dados os tipos de entrevista, elegemos a entrevista semiestruturada, (ver roteiro A em
anexo), pela possibilidade de acesso a uma gama de informagdes detalhadas e
contextualizadas através das palavras e perspectivas dos sujeitos; pela possibilidade de poder
colher alguns aspectos no decurso da entrevista, que seria impossivel com uma entrevista
totalmente estruturada e, ainda, pela viabilidade de termos orientagdes para o aprofundamento
de investigacOes e até mesmo defini¢des de novas estratégias de utilizagdo de outros métodos
de coleta.

Neste sentido, Trivifios (2012) pontua que a entrevista semiestruturada tem como
caracteristica questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoOteses que se
relacionam ao tema da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas hipéteses surgidas
a partir das respostas dos informantes. O foco principal seria colocado pelo investigador-
entrevistador. No pensamento do autor, a entrevista semiestruturada “[...] favorece ndo sé a
descricdo dos fenébmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdao de sua
totalidade [...]” (TRIVINOS, 2012, p. 152).

Ainda neste feixe de qualidades, na entrevista semiestruturada o pesquisador pode
adotar uma postura flexivel e dialdgica que permita ao colaborador da pesquisa mostrar suas
verdadeiras concepgOes, sua forma de ver o problema investigado, sua forma de estar
envolvido na questdo, entre outros fatores que podem aflorar mediante a liberdade de
inserirmos perguntas incitadas pelas respostas apresentadas.

As entrevistas foram realizadas no periodo de janeiro a maio de 2014, na Unidade do
programa de semiliberdade em Teresina e cada uma teve duracdo media de 35 minutos, sendo
que esse tempo variou de acordo com as respostas dos adolescentes, bem como sua disposicdo
em responder aos questionamentos.

Todos os sujeitos da pesquisa foram entrevistados duas vezes, dada a necessidade de
esclarecer e aprofundar algumas respostas fornecidas na primeira entrevista de cada um deles.
Todos permitiram que suas entrevistas fossem gravadas, o que facilitou a transcricéo integral
das respostas.

Neste momento da pesquisa algumas dificuldades foram enfrentadas, a exemplo da
evasio de alguns sujeitos da unidade®, a resisténcia de alguns em responder aos
guestionamentos, mesmo quando se comprometiam em colaborar e ainda a nossa dificuldade

em seguir o roteiro de entrevista. Este Gltimo fator deu-se em consequéncia do fato de que, em

®Dois dos sujeitos da pesquisa evadiram da Unidade no decurso do periodo de realizagdo das entrevistas, entretanto ambos
retornaram apos realizacdo de visitas domiciliares realizadas pela equipe técnica do programa para sensibilizacéo e orientacdo
dos pais ou responsaveis.
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algumas ocasifes, era necessaria a realizacdo de perguntas mais abrangentes que
estimulassem o adolescente a falar. Assim houve necessidade de intercalar perguntas nao
planejadas com aquelas contidas no roteiro.

Ainda como procedimento para a coleta de dados, utilizamos de maneira
complementar a analise documental que também se constitui como importante técnica de
abordagem qualitativa. De acordo com Lidke e André (1986) esse tipo de procedimento,
embora pouco explorado na area social, € bastante vantajoso, uma vez que dos documentos
podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes do pesquisador.

Os documentos constituem fonte paralela de informagdes que permitem a
contextualizacdo daquilo que porventura ja tenha sido verificado através de outras técnicas.
Para Oliveira (2007), eles sdo registros escritos que proporcionam informac6es em prol da
compreensdo dos fatos e relacdes, jA que se instituem em manifestacGes registradas de
aspectos da vida social de determinado grupo. Na mesma perspectiva, Cellard (2008) certifica
que o documento favorece a observacdo do processo de maturacdo ou de evolucdo de
individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas, entre
outros.

Outra justificativa para o uso da andlise de documentos em nosso estudo deve-se a
verdade de que este método constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa, seja
complementando informac@es obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de
um tema ou problema, além de ndo terem recebido tratamento analitico e possuir baixo custo
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Neste trabalho, os documentos pesquisados foram os apontamentos técnicos da
instituicdo locus desta pesquisa, dentre eles: o Plano Politico Pedagdgico da Unidade, o
Regimento Interno do Programa e os prontudrios dos sujeitos participantes da pesquisa, nos
quais constam ficha inicial de atendimento, oficio de encaminhamento, carta guia (documento
judicial que informa a representacdo do Ministério Publico, a manifestacdo da defensoria
publica — ou advogado particular — e a deliberacdo judicial para a inser¢cdo e cumprimento da
medida socioeducativa), fichas social, educacional, psicologica, psicossocial e o Plano
Individual de Atendimento (PIA). A escolha destes documentos foi guiada pelo que dispdem
0S objetivos a serem atingidos na pesquisa, sobretudo a necessidade de levantar dados sobre a

trajetdria escolar dos adolescentes sujeitos da pesquisa.
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4.5 Analise e interpretacao dos dados

Em vista do carater subjetivo da pesquisa qualitativa, na analise dos dados obtidos
empregamos a técnica de anélise de conteudo que foi realizada segundo orienta¢des de Bardin
(2004, p. 37) que a define como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacBes visando obter, por
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

De acordo com a autora, a analise de contetido se da segundo trés fases. Na primeira
fase, denominada de pré-analise, procede-se uma leitura mais sistematizada dos dados
produzidos. A segunda fase corresponde a exploracdo do material, quando ocorre a selecdo
das informacOes pertinentes ao objeto de pesquisa, com o estabelecimento das categorias e
subcategorias. E a terceira fase, representa o tratamento e interpretacdo dos dados produzidos.
E a etapa principal da pesquisa em que se procede as conexdes entre os dados obtidos pelos
instrumentos de coleta e 0 corpus tedrico em que se baseia a analise. Nesta Ultima etapa, o
pesquisador apoiado nos resultados brutos procura torna-los significativos e validos.

Optamos por esta técnica pelos seus principios basicos de rigor da objetividade e
fecundidade da subjetividade. A analise de contetdo de Bardin (2004) possibilita tratar todo o
material textual, dada a necessidade de sua leitura aprofundada e, com isso, permite uma
analise ampla dos dados obtidos e pode proporcionar a constituicdo de agrupamentos de
elementos de significados mais proximos, possibilitando a formacéo de categorias mais gerais
de contetdo.

Ainda neste estudo, utilizamos também as orientacGes de Franco (2003) no que tange
aos procedimentos que compdem cada uma das fases de analise. Para Franco (2003, p.14) a
“analise de conteldo assenta-se nos pressupostos de uma concepgdo critica e dinamica da
linguagem. Linguagem, aqui entendida, como uma construcdo geral de toda a sociedade e
como expressao da existéncia humana [...]”.

Sob orientacdo clara e bem definida da autora, inicialmente foram realizadas leituras
flutuantes de todo o conteddo conseguido através dos instrumentais na coleta de dados,
buscando conhecer as mensagens neles contidas. Assim procedemos a escolha dos
documentos fazendo uso das regras sugeridas por Bardin (2004) e reforgadas por Franco

(2003) quais sejam: a exaustividade, representatividade e homogeneidade para posterior
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formulacdo de hipoteses, argumentacfes e comparacfes que levaram a sele¢do dos indices
(citacdo explicita ou subjacente de um tema em uma mensagem) e a posterior construcdo de
indicadores (frequéncia observada acerca de um tema).

Estes procedimentos antecederam a categorizacdo, que é o processo de definicdo de
categorias de andlise a partir do agrupamento de unidades de analise. Neste trabalho as
categorias foram definidas a priori, uma vez que seus indicadores foram predeterminados em
funcdo da busca de respostas especificas aos nossos objetivos. Franco (2003).

Definidas as categorias de andlise, estas foram submetidas a um processo denominado
inferéncia, definido como sendo a manipulacdo dos conteudos submetidos a analise, com o
objetivo de lhe conferir relevancia tedrica a partir de comparagdes de dados, conteddos
manifestos destes e os conteudos das diferentes abordagens tedricas. De acordo com Franco
(2003, p.27), na andlise de conteudo, “produzir inferéncias tem um significado bastante
explicito e pressupbe a comparacdo dos dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com 0s
pressupostos tedricos de diferentes concep¢des de mundo, de individuo e de sociedade”™.

Apds o processo de inferéncia, realizamos a interpretacdo do que fora descoberto em
relacdo ao fenbmeno estudado. Este procedimento circunscreveu-se a partir de categorias e

subcategorias dispostas a seguir.
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SECAO5

DESVELANDO OS SONS QUE CADA INSTRUMENTO EMITE SOBRE SUA
INCLUSAO NA ESCOLA

Ha uma fome mais funda que a fome, mais exigente e
voraz que a fome fisica: a fome de sentido e de valor; de
reconhecimento e acolhimento; fome de ser — sabendo-se
que s se alcanga ser alguém pela mediacdo do olhar
alheio que nos reconhece e valoriza.

Eduardo Soares




115

5 DESVELANDO OS SONS QUE CADA INSTRUMENTO EMITE SOBRE SUA
INCLUSAO NA ESCOLA

Nesta sessdo serdo apresentadas e discutidas as informacgdes coletadas no decurso
deste estudo por meio dos procedimentos adotados para esta finalidade, com o propoésito de
atender os objetivos gerais e especificos deste trabalho.

Para tanto, a luz dos focos de anélise desta pesquisa, foram recuperadas e agregadas as
falas dos sujeitos que, juntamente com alguns elementos oriundos da andlise documental,

conduziu- nos a elaboragao de categorias e subcategorias, conforme a ilustragéo a seguir:

FIGURA 1: Organizacdo das categorias e subcategorias da pesquisa

1. OS ADOLESCENTES EM MEDIDA SOCIOEDUCATIVA DE
‘ SEMILIBERDADE: COMO ELES SE MOSTRAM

2. CONCEPCOES DE ESCOLA

e A escola como ndo cumpridora da funcgdo de educar

e A escola como estratégia de re(viver) a liberdade

e Escola: possibilidade de reconhecimento social e l6cus de cidadania?

3. CONCEPCOES DO ADOLESCENTE EM SEMILIBERDADE
ACERCA DA INCLUSAO ESCOLAR

4. PONTOS DIFICULTADORES DA INCLUSAO ESCOLAR DO

ADOLESCENTE EM SEMILIBERDADE

e As interacdes negativas com os professores e os colegas

e Violéncia fisica, inseguranca e drogas no contexto escolar

¢ Aulas pouco atrativas e alheias aos seus interesses

¢ O Sentimento de vergonha por estar em cumprimento de Medida
Socioeducativa

5. PONTOS FACILITADORES DA INCLUSAO ESCOLAR DO

ADOLESCENTE EM SEMILIBERDADE

e Importancia do cuidado do outro: sensibilidade e aceitacdo

e Transformac@es na escola: ensino, curriculo, valores e formas de
interacao

-

Fonte: Dados da Pesquisa




5.1 Os adolescentes em medida socioeducativa de semiliberdade: como eles se mostram

QUADRO 2: Caracterizacdo dos adolescentes sujeitos da pesquisa

Nome Idade Infragéo Reincidente | Idade que | Estudava ao | Série Repeténcia | Evasdo Expulsdo
iniciou o0s | entrar no | atual
estudos programa
Flauta 17 anos | Roubo Sim 05 anos Nao 7°ano | 02 vezes 01 vez N&o
Qualificado
Violédo 15 anos | Roubo, Sim 04 anos Sim 5°ano | Néo 03 vezes | Nao
Porte ilegal
de arma e
Formacao
de quadrilha
Guitarra | 16 anos | Roubo e | Sim 05 anos Nao 6°ano | 01 vez 01 vez Sim
Furto
Bateria | 17 anos | Homicidio Sim 06 anos Sim 6°ano | 01 vez 02 vezes | Sim

Fonte: Dados da Pesquisa
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Os sujeitos desta pesquisa possuem idade que varia entre 15 e 17 anos. Em relagdo a
estrutura familiar, dois sujeitos (Violdo e Bateria) residem com suas genitoras, padrastos e
grupo de irmdos. Um (Guitarra) reside com a avO materna e outro (Flauta), tem o grupo
familiar composto por sua genitora, sua companheira com quem tem um filho e duas irmas.

Estes dados se assemelham em parte com as informacdes prestadas pelo Conselho
Nacional de Justica - CNJ (BRASIL, 2012) que constatou que cerca de 60% dos jovens em
conflito com a lei e que cumprem medida de internacdo estdo na faixa etaria entre 15 e 17
anos; que 14% do total possuem pelo menos um filho, 43% foram criados apenas pela mae,
4% pelo pai, sem a presenca da mée, 38% foram criados por ambos e 17% pelos avés. O que
destoa € o fato de que nenhum dos adolescentes sujeitos desta pesquisa reside com ambos 0s
genitores, 0 que pode sinalizar que esta Ultima percentagem disposta nacionalmente podera
ser menor quando atualizada, ja& que as informacBes sdo resultantes de investigacOes
realizadas no ano de 2011°, e isso apresenta importancia em relevo ja que pode indicar um
agravo da dinamica e relacionamento na familia ndcleo destes adolescentes o que, segundo
algumas pesquisas como as de Gallo e Williams (2008) e a de Assis (1999), pode figurar num
fator de risco para o envolvimento destes jovens em praticas infracionais.

No que tange ao uso de substancias psicoativas, constam nos registros da Unidade de
Semiliberdade que todos os sujeitos deste estudo ja usaram pelo menos um tipo de droga
ilicita’, ainda assim nenhum se declare dependente quimico, mas apenas usuario frequente.
No que se refere ao levantamento nacional, 07 em cada 10 adolescentes ouvidos pela Justica
se declararam usuarios de drogas, sendo que a maconha aparece como 0 entorpecente mais
consumido, seguida da cocaina e do crack. Em nossa pesquisa, esta ordem de consumo
também destoa, uma vez que o uso da maconha € seguido pelo crack e depois pela cocaina, 0
qgue também pode ser indicativo do baixo nivel de renda de suas familias e deles proprios,
tendo em vista que a cocaina é mais usada entre a parcela da populacdo de maior poder
aquisitivo.

Alids, quando a renda familiar dos sujeitos desta pesquisa, aquela é de
aproximadamente 01 (um) salario minimo, em média, e € oriunda de trabalhos ndo fixos ou de
programas sociais, a exemplo do Programa Federal Bolsa Familia.

No que tange aos atos infracionais praticados pelos adolescentes participantes, estes

séo diversificados e, dentre eles, encontramos atos andlogos aos crimes de porte ilegal de

A possibilidade de o adolescente ter sido criado por mais de um familiar explica o fato de o total das porcentagens somar
mais de 100%.
" Exemplos de drogas ilicitas: maconha, cocaina, crack, heroina, Esctasy, 6pio, entre outras.
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armas, formacéo de quadrilha, furto, roubo, roubo qualificado (roubo mediante grave ameaga
ou violéncia a pessoa) e homicidio. A maioria dos adolescentes, porém, cometeu crimes
contra o patriménio e somente um deles contra a pessoa (0 homicidio). Este dado também
pode indicar o nivel socioecondmico desfavorecido destes jovens.

Tais dados corroboram com as informacgdes estatisticas nacionais do Panorama
Nacional — A Execuc¢do das Medidas Socioeducativas de Internacdo e ainda com pesquisas
como as de Adorno, Bordini e Lima (1999) e Volpi (2001a) que indicam que as infracOes
cometidas pelos adolescentes séo, em sua maioria, contra o patrimonio e ndo contra a pessoa,
diferentemente do que se concebe e se explana socialmente e que, consequentemente, fomenta
0 mito da periculosidade discutido por Volpi (2001a).

Entretanto, acreditamos que independente da tipificacdo do ato, seja ele contra a
pessoa ou nao, ele deve ser tratado com muita seriedade e, para tanto, este dado nos revela a
necessidade premente de se destituir os mitos que permeiam esta questéo e atentar para o que
de fato constitui a realidade. A sociedade, a mercé de informacgdes desconexas e
desencontradas, aliena-se e alastra o preconceito. Além disso, a visdo simplista e equivocada
de uma realidade problematica pode diminuir de maneira substancial a possibilidade de se
atuar num eixo concreto de resolucgdes para a questéo.

Quanto a prética de atos infracionais, todos os participantes desta pesquisa sdo
reincidentes no cometimento de atos ilicitos, ou seja, todos eles ja praticaram outras
contravencdes antes daquelas pelas quais foram sentenciados a cumprir a medida de
Semiliberdade. Apesar desta informacdo, somente dois deles, Violdo e Bateria, sdo
reincidentes no cumprimento da medida socioeducativa, ou seja, metade dos participantes ja
havia cumprido outro tipo de medida, especificamente a de Internagdo socioeducativa.

Consta nos registros que Flauta e Guitarra foram apreendidos provisoriamente, mas
ndo foram sentenciados a cumprir nenhuma medida, 0 primeiro por extin¢cdo do processo e 0
segundo pela inexisténcia de provas suficientes quanto a autoria e materialidade da infrag&o.
Este dado vai ao encontro do que determina o Estatuto da Crianca e do Adolescente em seus
artigos 188 e 189, que definem respectivamente que a “remissdo, como forma de extin¢do ou
suspensdo do processo, podera ser aplicada em qualquer fase do procedimento, antes da
sentenga” ¢ que “a autoridade judiciaria ndo aplicara qualquer medida, desde que se
reconheca na sentenca: [...] ndo haver prova suficiente da préatica do ato. (BRASIL, 1990).

No que tange a remissdo de alguns processos que envolvem adolescentes em conflito

com a lei, acreditamos que este tipo de decisdo poderia ser substituido pela aplicagdo de


http://www.cnj.jus.br/images/programas/justica-ao-jovem/panorama_nacional_justica_ao_jovem.pdf
http://www.cnj.jus.br/images/programas/justica-ao-jovem/panorama_nacional_justica_ao_jovem.pdf
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medidas socioeducativas em meio aberto, uma vez que concordamos com as ideias de Volpi
(1997) e Saraiva (2006) que defendem, pautados em seus estudos, que o cumprimento eficaz
de uma medida em meio aberto, a exemplo de PSC e LA poderia reduzir consideravelmente a
necessidade futura de aplicacdo das medidas de restricdo de liberdade (Semiliberdade e
Internacdo), dado o carater educativo, preventivo e de protecdo dos direitos do adolescente
envolvido naquelas primeiras medidas. Isto nos faz questionar o que estd acontecendo: estaria
somente a populacdo desacreditada da operacionalizacéo e eficacia de toda e qualquer medida
socioeducativa? Ou o poder judiciario também ja comunga desta ideia?

Sobre a trajetoria escolar dos sujeitos desta pesquisa, nenhum deles apresentou atraso
significativo no inicio de sua vida escolar. Um, iniciou seus estudos aos quatro anos (Viol&o),
dois deles aos cinco (Flauta e Guitarra) e outro (Bateria), aos seis anos. Contudo, ao adentrar
no programa de Semiliberdade, Flauta e Guitarra estavam evadidos da escola; Violdo e
Bateria estavam estudando nas dependéncias do Centro Educacional Masculino onde se
encontravam internados, porém antes de serem acautelados nesta Unidade, também se
encontravam fora da escola, conforme registros em suas pastas individuais.

No momento da pesquisa, Guitarra e Bateria estavam cursando o 6° ano do Ensino
Fundamental; Viol&o e Flauta cursavam o 5° e 0 7° ano respectivamente. Considerando suas
idades, observa-se que a defasagem escolar € um fendmeno comum entre estes adolescentes
que estdo em conflito com a lei, dado este ja apontado em pesquisas nacionais e em estudos
realizados por autores como Gallo e Williams (2008) e Volpi (1997), dentre outros. Nos
dados observados no Panorama Nacional o percentual dos adolescentes entrevistados nédo
alfabetizados atingiu o indice de 8%, sendo que no Nordeste 20% dos adolescentes
entrevistados declararam-se analfabetos, enquanto no Sul e no Centro-Oeste, apenas 1%.
Nestas duas ultimas regides, 98% de adolescentes infratores sao alfabetizados e, assim sendo,
no contexto nacional, entre todos os adolescentes analfabetos, 44% destes encontram-se na
Regido Nordeste (BRASIL, 2012).

Este dado € representativo e preocupante para a situacdo dos adolescentes em
cumprimento de medida de Semiliberdade em Teresina-Pl, uma vez que, segundo as
informagdes constantes nos instrumentais de pedagogia, é cada vez menor o numero de
escolas que disponibilizam classes de alfabetizacdo inicial para jovens analfabetos, como
podemos observar no trecho a seguir retirado do instrumental de psicologia destinado a

comentarios sobre a educagdo dos adolescentes.
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Hoje na reunido das técnicas, as pedagogas relataram que visitaram duas escolas da
comunidade, a escola X e a escola Y. Nas duas ndo existem classes de
alfabetizacdo inicial e por conta disso 0s adolescentes que chegaram nesta semana
ndo serdo matriculados na comunidade, eles deverdo ser alfabetizados aqui dentro
da unidade e sé posteriormente deverdo ser matriculados na escola regular. Na
reunido levantou-se a possibilidade de tornar a sala de aula de refor¢o da unidade
em um anexo do colégio Z® para que se tenha uma escola funcionando
regularmente na Semi, como acontece no CEM.

Entendemos que uma escola funcionando regularmente dentro das dependéncias da
Unidade de Semiliberdade poderia ser uma estratégia para aqueles alunos que chegam no
programa e ndo tem possibilidades de estudar na comunidade por diversos fatores, entretanto
isto seria um retrocesso, uma vez que estariamos construindo uma escola nos moldes
assistencialista e de segregacdo, tal qual aquelas comentadas por Mendes (2006), como
instituicdes totais. Além disso, prejudicaria sobremaneira a socializagao destes adolescentes e
comprometeria notoriamente sua incluséo escolar, legitimada em documentos legais.

N&o obstante essas consideracfes, embora atualmente ndo exista na lei a defesa da
criacdo desta estratégia, também ndo ha um impedimento, posto que o ECA, em seu artigo
Art. 120, anuncia que no regime de semiliberdade o adolescente podera realizar atividades
externas, independentemente de autorizacdo judicial, sendo obrigatdrias a escolarizacdo e a
profissionalizacdo. Para tanto, no primeiro paragrafo deste mesmo artigo, esta disposto que
“devendo, sempre que possivel, (grifo nosso) ser utilizados os recursos existentes na
comunidade”. E quando ndo for possivel, a exemplo do que agora comentamos? O que se
deve fazer? Nas discuss@es acerca das politicas publicas voltadas para criangas e adolescentes
ndo encontramos claramente uma resposta, talvez na pratica ela sera dada pelos programas de
Semiliberdade e outros que envolvem as medidas socioeducativas, sem no entanto se ter a
comprovacao de que sera uma resposta adequada a situagdo ou ndo.

Sobre a repeténcia e a evasdo escolar, estes foram fatos presentes na trajetéria escolar
de todos os adolescentes desta pesquisa, que ja repetiram o ano pelo menos uma vez em sua
vida escolar, com excecdo de Violdao que apresenta somente histérico de evasdo, mas que
também pode ser incluido entre aqueles que “fracassam” na escola. Na revisao da literatura de
pesquisas sobre jovens em conflito com a lei, Volpi (1997), Zanella (2010), dentre outros,
constataram que o fracasso e evasdo escolar sdo acontecimentos comuns na vida de
adolescentes autores de atos infracionais.

Consta nos registros da unidade que a interrupcdo dos estudos aconteceu com maior

®0s algarismos sdo aqui utilizados para garantir o sigilo das instituicdes.
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frequéncia a partir do quinto ano do Ensino Fundamental, sendo que os motivos citados para a
evasdo escolar referem-se a agentes diversos, tais como a expulsdo por indisciplina, a
auséncia de vagas e o envolvimento com drogas e préaticas de atos ilicitos e, ainda, em razdo
de apreensdo no Complexo da Defesa e Cidadania e na Internacdo Provisoria. Contam ainda,
fatores como 0s jovens citarem ndo gostar da escola, a desmotivacdo, a dificuldade de
compreensdo dos conteudos e os problemas de relacionamento com os educadores, bem como
a mudanca de bairro.

Dois dos adolescentes participantes do estudo, Guitarra e Bateria, foram expulsos da
escola em algum momento de sua trajetoria de escolarizagdo, por motivos principalmente de
indisciplina. Vale ressaltar que no caso de Violdo embora ndo haja expulsdo formal de
nenhuma instituicdo em que estudou, ha registro no seu prontuario de que a diretora da Gltima
escola que ele frequentou conversou com sua responsavel para sugerir que ela o transferisse,
por suspeitar que ele havia praticado um furto nos arredores da escola usando o uniforme
escolar.

Esses dados indicam que o sistema escolar apresenta uma disposicdo a excluir estes
adolescentes em conflito com a lei, contrariando os direitos adquiridos que defendem téo
claramente a democratiza¢do do acesso a escola. Na realidade, o que se observa na dindmica
escolar é que muitas vezes tenta-se impor uma regra e uma ordem a atuacdo de cada
adolescente, numa légica excludente, pois estes jovens sdo vistos como “incapazes" de
aprender e de conviver no ambiente escolar.

De acordo Arroyo (2007) e Zanella (2010), é possivel perceber a fragilidade do
discurso de defesa da educagcdo como um direito de todo cidaddo quando se observa a relagao
entre a escola e a crianca e/ou jovem considerado violento e/ou indisciplinado. Na opinido de
Miguel Arroyo (2007, p. 793), com a qual concordamos, isto acontece talvez por que ndo se
tenha bem definido os conceitos de direito e cidadania, que “[...] foram colocados em um
plano t&o abstrato que ndo sdo capazes de incorporar cidadaos e direitos concretos, infancias
concretas, contextualizadas”. Ser cidaddo e ter direitos parece que se tornou algo relativo e
seletivo. Somente aqueles que seguem as normas e leis civicas podem usufruir dos direitos a
escolariza¢do, ao conhecimento, como um usufruto do seu direito e um exercicio de sua
cidadania.

Isto posto observamos que a publicacdo de prerrogativas legais para proclamar
igualdade de direitos, por si s6 ndo legitima a sua pratica e se torna pouco eficiente diante de

tanta exclusdo a que vivem submetidos os adolescentes em conflito com a lei de nossa
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sociedade. Nos dias atuais, apesar dos avancos legais e de todo um histérico de politicas
publicas voltadas ao publico jovem, ainda se tem dificuldade de reconhecer o adolescente que
pratica atos infracionais como sujeito de direitos, principalmente no que se refere a educacao.
Volpi (2001b) afirma que isso acontece porque, segundo ele, a sociedade ainda percebe este
adolescente como uma ameaga a ordem social e o desqualifica enquanto pessoa em
desenvolvimento. Concordamos com o autor quando ele afirma que para a sociedade parece
ser dificil reconhecer no agressor um cidadao.

Se assim procedermos, voltaremos a base da conduta tutelar que, por sua vez, é 0 eixo
da Doutrina da Situacdo Irregular e, assim, voltaremos a duvidar da capacidade de autoria, de
escolhas e de decisdo destes adolescentes. Iremos mais uma vez enxergar pela ética da
“tradicional visdo de infincia sem fala, sem pensamento, pré-humana, pré-moral. Crianca
mais proxima do estado bioldgico-natural que do estado cultural, humano. Distante da
condic&o de sujeitos de direitos humanos”. (ARROYO, 2007, p. 796)

Neste sentido, a democratizacao da escola sera sempre um objetivo a ser alcancado, na
medida em que estas posturas cerceiam qualquer pretensdo de alicercar o reconhecimento e a
efetivacdo da escola como espaco verdadeiramente inclusivo. Parece-nos que o discurso
daquilo que € defendido por lei, em especial o Estatuto da Crianca e do adolescente, é tdo
fragil que ndo reverbera nas atitudes pedagogicas que também se fragilizam diante de um
publico com o qual se tem dificuldade de lidar.

5.2 Concepcdes de escola

Nesta categoria exploraremos as concepgdes dos adolescentes em cumprimento de
medida de semiliberdade acerca da escola, partindo do pressuposto de que a maneira como
esta instituicdo é concebida por estes jovens constitui um indicador de como se sentem em
relacdo a mesma. A analise das falas deu origem a trés subcategorias conforme o quadro a
sequir.

QUADRO 3 - Distribuicdo das subcategorias de respostas dos adolescentes em
semiliberdade sobre concepcdes de escola

SUBCATEGORIAS ADOLESCENTES
Frequéncia
A escola como ndo cumpridora da fungéo de educar 02
A escola como estratégia de re(viver) a liberdade 03
Escola: possibilidade de reconhecimento social e I6cus de cidadania? 03

Fonte: Dados da Pesquisa
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5.2.1 A escola vista como ndo cumpridora da fungéo de educar

A compreensdo de que a escola é um local préprio para a aprendizagem sistematizada
nos faz esperar que, apesar de suas limitacdes, suas funcdes sigam na direcdo de educar o
individuo para e ajuda-lo a superar qualquer condi¢do de excluido do contexto social que ele
possa vivenciar. Contudo isto nem sempre é contemplado e desta maneira a escola recebe
criticas e € percebida como ndo cumpridora daquilo a que se destina como delatam a fala dos

adolescentes a seguir.

[...] desentendimento, confusdo dos moleques, das professoras brigando com
os caras l& que bagunca, grita, falta aula demais. Vive s6 de greve ai. Ai o
cara vai, chega la num tem aula. [...] Tem uns cara ai que vive numa de boa
e num sei nem se sabe das coisas da escola... também na escola num ensina
s0 0 que é bom ndo. Tem adolescente que aprende a roubar, a fumar na
escola mesmo com as companhias, ai as companhia que leva para o mal
caminho. Vai pra escola e fica é no patio, na quadra. Essas coisas que eu ja
disse ai. Violdo

[...] Bagunca demais, ninguém aprende nada ali ndo. Parece que s6 tem lei
ai pra nos, nds somos obrigados a ir, mas ndo somos obrigados a gostar nao.
E quando vai obrigado ai é que é pior [...] Bateria

Tomando por base as obras e pontuagdes de Freire (2005) e Sacristan; Gomez (2000)
que discorrem, entre outros pontos sobre a funcdo da escola, no sentido de facilitar e estimular
a participacdo ativa e critica dos estudantes nas diferentes tarefas que se desenvolvem na sala
de aula e no ambiente escolar como um todo, observamos que as falas dos adolescentes
apontam para a possibilidade da escola ndo estar cumprindo sua catedra.

A fala do adolescente Bateria, além de demonstrar um descrédito em relacdo ao papel
educativo da escola, refere-se principalmente ao ato de estudar como uma obrigacao legal,
como de fato o é pela determinacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente, conforme o
artigo 120, paragrafo 1°.

Acreditamos, contudo, que esta fala do jovem esteja mais atrelada ao conhecimento
que ele tem do fato de que a sua frequéncia na escola pode contribuir positivamente para o
abreviamento da sancdo judicial, j& que este dado é informado em relatdrio técnico enviado ao
juiz regularmente a cada seis meses ou de maneira extraordinaria, sempre que o magistrado
solicitar, e o adolescente tém nocéo deste fato e talvez por isso se sinta impelido a ir para a

escola.
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[...] Diz que € pra gente ir pra aprender. A professora aqui fica dizendo “Oh
tem que ir pra escola, tem que estudar, quem ta aqui tem que estudar, no
estatuto ta dizendo, o juiz quer saber”, mas quem ¢ que guenta. Tem que
dizer isso ai é na escola também, |4 € muito é ruim. Bateria

Ainda na perspectiva da falha da fungéo da escola, os adolescentes denunciam uma
indiferenca da escola em relacdo a eles e ao que acontece com eles no seu interior, conforme é

possivel constatar na fala a seguir:

[...] L& vocé estuda se quiser... tem uns professores que ainda diz para o
menino estudar, para melhorar de vida, ficam dizendo que tem muitas
oportunidades ai, se 0 cara estudar. Mas eu ndo vejo nada ndo. Tem nem
emprego, nem nada. Nem ensina a ler direito, o cara faz o que quer... vai no
dia que quer... ninguém nem conversa, diz nada. Tem moleque la que é
muito é adolescente infrator e ninguém faz nada. Pega no pé sé de uns e de
outros ndo. A escola devia era ver isso. Por isso eu digo é que ndo faz nada e
ai eu ndo gosto mesmo ndo. Tenho nem vontade de ir, eu ndo gosto da
escola ndo, tia. Violao

O desabafo do adolescente reflete o que afirmam Abromovay e Rua (2002), a partir de
outros autores que definem os distintos tipos de violéncia praticados pela escola, pois este se
sente discriminado em relacdo a outros colegas que ndo apresentam como ele o rétulo de
adolescente infrator. Além disso, a escola ndo parece suprir seus interesses. Outro aspecto que
se sobressai na fala de Violdo é que a escola ndo consegue despertar sua vocacao ontoldgica,
como diria Freire (1978). Essa compreensdo da escola ndo pode, portanto, despertar nele o

desejo de frequenté-la, o que é, em parte, compreensivel.

5.2.2 A escola como estratégia para re(viver) a liberdade

De maneira geral, os adolescentes também veem a escola como a possibilidade de
reviver a liberdade, pela probabilidade de sair da Unidade de cumprimento de medida e estar,
mesmo que algumas horas, em outro ambiente onde se sintam livres e possam se ocupar, ja
que se sentem ociosos na Unidade de Semiliberdade. Suas falas sdo pontuais no sentido da
necessidade de ver pessoas, de interagir e de divertir-se, acreditando que na escola assim

possam fazé-lo.
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[...] ah a escola significa o cara sair daqui, sei la. Eu ndo me lembro direito,
mas eu acho que é pra sair daqui mesmo, porque a gente passa o dia todinho
aqui dentro e ai na escola o cara pode da uma volta, distrair a mente. Flauta

[...] e também ficar s6 aqui dentro, da certo ndo. O cara ndo faz nada aqui...
ai sai pelo menos para escola, ndo é ndo? ver gente... ficar aqui sé olhando
para os educadores, da certo ndo. Violao

[...] Mais é quando eu estou zoado daqui, ai eu vou. Mas € pra sentir a
liberdade mesmo, porque aprender, eu fico é perturbado. [...] S6 é bom
porque nos saimos daqui mesmo. Bateria

As falas destes adolescentes nos fazem pensar qual a importancia que cada um deles
atribui a escola, ao que poderiam e/ou deveriam aprender |a. Parece que o ir para a escola é
uma questdo de normatividade, ou seja, esse jovem vai para a escola para cumprir as regras
estabelecidas pelo programa socioeducativo, mas o estar la e, consequentemente, 0 que
ensinam ali, € como se ndo fizesse sentido, ndo havendo porqué continuar nesse espago, COmo

vemos em algumas alocucdes a seguir.

[...] Eu vou dizer bem aqui pra senhora, eu sO assisto aula dia de segunda e
terca. Na quarta eu ja num assisto direito e na quinta e na sexta é que eu ndo
assisto mesmo, fico la s6 com os caras. As vezes eu fico dentro da escola e
as vezes fora. Tem sexta que ndo tem aula. Quinta até os professores ja tdo
zoados. Ai nos ficamos na rua, damos um rolé por ali e pronto. Quinta ja
estd todo mundo cansado, s6 pensando na curticdo do final de semana.
Bateria

Na busca de proposi¢oes pedagdgicas vidveis de serem efetivadas em sala de aula para
amenizar a indiferenca do aluno frente ao processo de ensino e de aprendizagem, encontramos
elementos na tendéncia que fundamenta a educacgdo inclusiva como um curriculo flexivel,
atencdo ao contexto, responsabilidade coletiva, estratégias novas e favoraveis ao aprendizado,
contribuicdo ao sucesso escolar de todos, entre outros, como bem pontuaram Sanches e
Teodoro (2006).

5.2.3 Escola: possibilidade de reconhecimento social e 16cus de cidadania?

Apesar de declararem que ndo ddo tanta importancia para a escola e a denunciarem
como sendo uma escola indiferente a eles, ndo cumpridora da sua funcdo de educar, nos

discursos produzidos pelos adolescentes, alguns deles apontam a importancia da escola para a
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vida e para o futuro. E esta estimacéo esta ligada a possibilidade de mudanca de vida, de um
futuro melhor e de exercer a cidadania, ou seja, como algo que possibilite construir caminhos
para o atendimento de suas satisfacdes, com melhorias das condi¢des de vida em que estdo
inseridos, no estado de privacao de liberdade.

Isto nos remete as colocagBes de Abromovay e Rua (2002, p.42) que afirmaram que
escola, dependendo de sua postura que frente ao aluno pode servir-lhe como uma via de
acesso ao exercicio da cidadania ou, contrariamente um mecanismo de exclusdo social. “Na
primeira perspectiva, a escola, a educacdo e o processo de ensino-aprendizagem funcionam
como uma espécie de salvo-conduto moral, um passaporte para a entrada na sociedade.”

Nas alocucdes de alguns sujeitos desta pesquisa é possivel perceber que mesmo nao
tendo muita compreensao e clareza acerca dos conteudos escolares formais, e as vezes ndo 0s
valorizando, como veremos numa categoria mais adiante, eles véo a escola porque acreditam
que esta instituicio pode ajuda-los a mudar e melhorar de vida. E como disseram Flauta e
Guitarra.

[...] A escola serve para orientar mais, serve para da sabedoria, para a pessoa
assim... para o cara ficar mais esperto com o que vé. Quando cara para de
estudar as pessoas ndo ddo ponto ndo, chama logo € de vagabundo, diz que
ndo quer nada com a vida. N&o é ndo? Flauta

[...] Ah a escola serve para ter uma vida melhor no futuro. Para aprender o
ensino da gente e ganhar a vida mais na frente. Arranjar um meio de vida
melhor, porque todo mundo diz que essa vida que a gente leva ndo dé certo,
ndo €? S6 da cadeia ou entdo na morte. Mas desse jeito eu vou para escola
para Vé se eu mudo ndo é? Guitarra

A luz de nosso referencial, isto aparenta ser uma questdo de realismo baseado na
I6gica, posto que o adolescente deve estudar para ter um diploma e um bom emprego; com
um emprego deve-se ter dinheiro e, consequentemente, uma vida considerada ‘“normal”,
dentro dos padrdes dominantes de nossa sociedade, que vive sob o imperativo do consumismo
que irremediavelmente esta atrelado ao poder. Conforme sinalizam Castro e Guareschi
(2007), o lugar de exclusdo que ocupa o adolescente em conflito com a lei, além de estar
relacionado a fatores econdmicos, diz respeito sobretudo a necessidade de firmar-se e
pertencer ao mundo reconhecidamente como sendo “alguém”, e esta “identidade” pode esta
associada ao “ter”.

Quanto a estas questdes ambas ficam evidentes na fala do jovem Flauta que diz que as

pessoas ndo valorizam quem nédo estuda. Ndo obstante, a alocu¢do do adolescente Guitarra
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nos remete a sua crenca de que o estudo da possibilidade de ser através daquilo que pode
proporcionar. Dirigindo-se a esta pesquisadora, este adolescente mencionou

[...] Oh a senhora ai... s6 no ar-condicionado, ndo é ndao? Estudou néo foi
ndo? Guitarra

Esta fala nos remete as colocacgdes de Freire quando o autor fala de uma consciéncia
ingénua que pode ser superada na experiéncia educativa em que o conhecimento produzido
forneca aos sujeitos instrumentos necessarios a isto, 0 que pode acontecer através de uma
educacéo libertadora que alcancga o sujeito para condic¢des de participagédo cidadd. E quanto a
esta possibilidade de a escola servir ao nascimento de um cidaddo, os adolescentes também a

pontuaram como podemos constatar a seguir:

[...] serve para ensinar, para educar, serve para eu me afastar dessa vida nao
é? para eu ser um cidaddo, para eu crescer, ser cidadao, ndo fazer as coisas
erradas. Assim essas besteiras que nos fazemos e ai vem pra ca, pro CEM e
ai perde a liberdade. Estudar serve pra ser bacana, assim de verdade, ndo
dever nada, ficar numa de boa, sem maldade no coracao, ser bacana mesmo,
assim numa de boa, num tem? E isso. Violao

[...] para a gente ser cidaddo do bem, se afastar do mal, das coisas erradas é
isso, é pra aprender. Guitarra

Com isso constatamos que mesmo os adolescentes apresentando algumas concepgdes
negativas da escola, eles também a concebem como um lécus fundamental para a cidadania?
Mas que cidadania, se pelas suas colocagdes eles nem sabem o significado deste termo, ja que
0 associam ao “ndo fazer coisas erradas”, demonstrando repetidamente suas limitagdes em
termos de entendimento de conteidos mais formais, e a internalizacdo do discurso social de
que eles ndo sdo cidad&os, ndo sdo sujeitos de direitos, como bem enfatizam Volpi (2001b),
Saraiva (2006), Sposato (2001), entre outros? Para tornar-se cidaddo precisa se distanciar das
praticas erradas, esta € a compreensdo. Esta € a marca da exclusdo e o demonstrativo da
necessidade urgente da inclusdo na perspectiva do exercicio da verdadeira cidadania composta
por direitos civis, politicos e socais.

Conclui-se, pois, a partir de tudo que foi exposto nessa categoria que a escola provoca
estado de contradicdo nos adolescentes que ora a percebem como local de possiblidades, ora
como lugar de desafetos, desinteresse, discriminacdo. O que podemos perceber é que a escola
¢ assim mesmo e ndo 0 € somente com esses sujeitos, mas com todos aqueles que sdo

“diferentes”.
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5.3 Concepcodes do adolescente em cumprimento de medida de semiliberdade acerca da

inclusao escolar

Conforme orientagdo da entrevista semiestruturada, todos os adolescentes desta
pesquisa foram questionados a respeito de seu conhecimento acerca da definigcdo de incluséo
escolar, contudo nenhum deles emitiu qualquer concepgdo sobre este termo, declarando
unanimemente desconhecerem o seu significado, ainda que este tenha sido tdo difundido nos
discursos dos mais diferentes estratos da populacdo, na midia e sob vérias formas outras.

Além disso, documentos nacionais e internacionais de grande repercussdo, a exemplo
da Declarag@o Universal dos Direitos Humanos (1948), da Conferéncia Mundial de Educagéo
Para Todos (1990), da Declaracdo de Salamanca (1994), da Declaracdo Internacional de
Montreal sobre Inclusdo (2001), da Constituicdo Federal (1988), do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (1996), como discutido no
corpo tedrico deste trabalho, apontam os beneficios da inclusdo social e educacional.
Poderiamos, entdo, questionar; como eles ndo sabem?

As negativas dos adolescentes podem claramente ser observadas em suas falas.

[...] Sei ndo tia, vou mentir. Flauta

[...] Inclusdo, sei ndo. Nunca tinha ouvido falar ndo. Violao

[...] Sei ndo, sé sei 0 que a senhora falou mesmo 14 no comeco. Guitarra
[...] Rapaz eu to ligado, mas eu ndo sei 0 que é essa parada ai ndo. Bateria

Mesmo apds termos pontualmente esclarecido o significado do conceito de inclusédo
educacional, conforme as orientacBes daquelas normativas acima elencadas, ainda assim
todos os adolescentes declararam ndo se sentirem incluidos nas escolas onde estdo

regularmente matriculados, como podemos constatar pelos seus termos.

[...] Desse jeito que a senhora falou, eu ndo sinto ndo. A maioria das vezes,
eu ndo sinto ndo. Flauta

[...] Sinto ndo. N&o vejo ninguém fazer nada l& ndo. Violao
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[...] N&o, hum ndo. Me sinto ndo. Guitarra

[...] Rapaz sei 14, mas acho que eu ndo acho ndo. Nao tem isso ndo. Bateria

Percebemos nas falas dos sujeitos que o discurso sobre a inclusdo ndo os alcancou,
nem mesmo aquele difundido na instituicdo educacional. O fato é que quando a inclusdo é
vivenciada, ainda que ndo se conhecga o0 conceito, se consegue sentir seus efeitos, a partir de
atitudes, comportamentos, olhares, enfim, da aceitacao.

Como afirma Fortes-Lustosa (2011), ndo é suficiente a garantia do direito a educacéo,
a inclusdo, somente em termos legais, faz-se necessario o real envolvimento dos distintos
atores no processo. Entretanto, cada um subjetiva a inclusdo a seu modo e, na escola, isso ndo
é diferente. Notamos, portanto, que se ndo é vivenciada, ndo pode ser reconhecida.

O modelo da inclusdo concebe a educacdo como ato que estd acima de uma pratica
circunscrita por métodos, curriculos e didaticas meramente prontas e engessadas; busca
entender a condicdo humana em suas aspiracfes e supde um movimento circular e criativo
caracterizado por mudancas advindas das interacdes entre todos os membros das escolas e
seus co-participes; assinala a necessidade de insercdo social. As transformacdes devem ser
imperiosas sob a 6tica de quem vivencia a escolarizacdo e também de quem apenas a observa
ou espera dela seus bons resultados. (MANTOAN, 2006, CARVALHO, 2005, FORTES-
LUSTOSA, 2011, STAINBACK; STAINBACK, 1999, FERREIRA, 2005). Assim, quando
todas as praticas da inclusdo existirem nos termos em que sdo propostas elas poderdo ser
convalidadas pelos proprios alunos através de vivéncias em ritmo de aprendizagem,
superando todas as contendas e desencontros que impedem a escola de adotar nova postura e

gestdo de servicos propostos pela politica de educacdo inclusiva.

5.4 Aspectos dificultadores da incluséo escolar do adolescente em semiliberdade

No geral, os adolescentes que fizeram parte desta pesquisa informaram que a
experiéncia escolar é negativa e parece estar ligada a um sentimento de mal-estar e de
desgosto pela escola, mesmo para aquele que revelou que gosta de estudar.

Esta concepcdo que reflete negativamente na inclusdo destes jovens no contexto
escolar pelas suas falas, parece-nos estar associada, essencial e genericamente as violéncias da
escola, como: as interagdes negativas com os professores e colegas veladas pelo preconceito e

o estigma; ao sentimento de ser “diferente” e de assim serem tratados, a presenga de violéncia
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fisica, drogas e insegurangca no contexto escolar, ao fato de considerarem as aulas pouco
atrativas e alheias aos seus interesses e, ainda, ao sentimento de vergonha por estar em
cumprimento de Medida Socioeducativa. Fatores estes que denominam nossas subcategorias,

apreendidas a partir das falas dos sujeitos.

QUADRO 4 - Distribuicdo das subcategorias de respostas dos adolescentes em
semiliberdade que indicam pontos dificultadores da sua incluséo escolar.
SUBCATEGORIAS ADOLESCENTES
Frequéncia
As interacfes negativas com os professores e 0s colegas 04
Violéncia fisica, inseguranca e drogas no contexto escolar 03
Aulas pouco atrativas, alheias aos seus interesses 04
Sentimento de vergonha por estar em cumprimento de Medida 01
Socioeducativa

Fonte: Dados da Pesquisa

5.4.1 As interacdes negativas com os professores e 0s colegas

Nesta subcategoria foram agrupados os relatos dos adolescentes que fazem referéncia
a relagdo negativa que mantém com alguns professores e colegas, a qual foi apontada como
um ponto dificultador da sua permanéncia e inclusdo escolar, posto que esta relacdo sugere,

pelas falas dos jovens, ser marcada por preconceitos, estigmas e demais atitudes de excluséo.

[...] E assim. Tem umas pessoas la que me ddo ponto, nem liga porque o
cara ta4 aqui e ai conversa, € tudo normal, ndo tem nada demais, sé na
tranquilidade. Agora tem uns que ndo querem a convivéncia com o cara,
fica tirando, olha desconfiado, acha que o cara ndo sabe da amizade,
oferecer a confianca, ai eles ndo ligam para cara, s6 tira mesmo. Flauta

[...] tirar o cara, ficar zuando, jogando terra, pensando que o0 cara é menor sO
porque num sabe de tudo. Mas ninguém sabe de tudo ndo é ndo? Violao

[...] ah, até agora quase nenhum professor ndo falou comigo. Num sei
porque, eu nem sou danado na sala, tem muito menino l& que faz é muita
bagunca, num cala a boca, fala s6 besteira e os professores falam é muito
com eles. SO pode é ser porque eu to aqui, eu sé acho que € isso. Guitarra

Como vimos no referencial tedrico, pela perpetuagdo de um conceito preconceituoso
que se difundiu socialmente acerca do adolescente que comete ato infracional, parece que

tanto na sociedade como na escola existem dois grupos de adolescentes: o dos “marginais,
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trombadinhas drogados” e o daqueles adolescentes “normais” que ndo se envolvem em
préaticas delinquentes. Pelos relatos dos nossos sujeitos, eles parecem se enquadrar no
primeiro grupo, resultando disso as dificuldades de relacionamento entre eles e alguns de seus
professores e colegas.

Os proprios adolescentes em situacdo de semiliberdade e que estdo na escola regular
reconhecem esta separacdo e se percebem indesejados e, talvez por isso, relatem que na escola

se sentem:

[...] desagradavel, sei l4. Sei explicar ndo tia .... [pausa], mas tem dia que é
bom, tem dia que é ruim. Sei explicar ndo. As vezes o0 cara se sente bem ai
tem hora que ndo... sei la. Flauta

[...] Me sinto bem, I& as vezes é meio bom, mas |4 tem umas amizades e
umas coisas que nao me deixa ir pra frente. Violao

[...] Ah, eu me sinto € envergonhado. Guitarra

[...] Dentro da escola? Rapaz eu me sinto é mal, ¢ muito mal. Bateria

Esses sentimentos parecem contribuir para a dificuldade desses adolescentes em serem
aceitos na escola, onde, a luz do referencial teérico (SANCHES; TEODORO 2006,
PEREIRA; MESTRINER, 1999), aparentam estar apenas integrados e onde sdo concebidos

muitas vezes como perturbadores da ordem.

[...] Pensa que o cara é marginal, que vai assaltar la dento, hum la nem tem
nada pra assaltar. Ai assaltar pro cara ficar mais falado na escola, ninguém
ndo € doido ndo, menino. Por isso, que a pessoa fica € quieto mesmo e nem
tem vontade de ir. Roubar a gente rouba é na rua, 4 na Morada do Sol®, ndo
é em escola ndo. Violao

[...] tem o preconceito das coisas que eu ja fiz, que eu estava fazendo 14 fora.
Aii as pessoas ja ficam te olhando de outro jeito. Flauta

Percebemos que no contexto escolar destes adolescentes criou-se um estigma em
relacdo a eles, independente da historia particular de cada um. Como vimos, de fato, o
histrico de vida destes jovens é marcado pela préatica de atos infracionais e isto é divulgado

de maneira hiperdimensionada, como pontuou Volpi (2001a) ao falar dos mitos que se

9 . - ;- . .
Nome de um dos bairros considerados de classe média, localizado na zona leste de Teresina-Pl



132

espalham em relacdo a estes jovens, com repercussao além do muro das escolas, o que
corrobora para o seu isolamento.

Sobre os adolescentes em semiliberdade ou qualquer outro em conflito com a lei, o
que analisamos é que muitas vezes tenta-se impor no contexto escolar uma regra e uma ordem
a atuacdo de cada um deles, ou simplesmente desistem de sua participacdo na sala de aula e,
até mesmo, na comunidade escolar, numa logica excludente, pois estes jovens sdo Vistos
como "incapazes" de aprender, como "anormais"” e potencialmente "perigosos"”.

Nos registros da Unidade onde realizamos nossa pesquisa constam que em uma
mesma escola os educadores falam dos adolescentes ora como ‘“quietinhos” e “bem

comportados”, ora como “bagunceiros”.

[...] Hoje visitamos a escola do adolescente F e a Diretora falou que ele é
muito comportado, ndo atrapalha as aulas e ndo da trabalho nenhum, ele esta
indo muito bem e conversei com ele sobre isso no atendimento. Mas com
relagdo ao adolescente B ela falou que ele é muito bagunceiro, ndo presta
atencdo nas aulas e vive faltando, ele é muito desinteressado e quer mesmo
sair da escola. Relato de uma pedagoga da Unidade.

Esta informacdo parece nos revelar que além de ndo refletirem sobre a presenca do
adolescente em conflito com a lei nas dependéncias da escola, muitos educadores também néo
o0 fazem em relagéo aos seus comportamentos. O que seus siléncios ou bagungas representam?
O que querem dizer? Neste dado ainda ha indicios de que o que se divulga muitas vezes € a
concepcao estereotipada do adolescente.

De acordo com Patto (1993), na escola, a concepcdo negativa dos professores em
relagdo a alguns de seus alunos, em particular os considerados “fracassados” é compartilhada
com os demais funciondrios, consolidando assim uma “cultura de rotulos e estigmas” que
pode predominar no contexto escolar.

No nosso entendimento, isso pode explicar o que acontece com o adolescente em
cumprimento de medidas socioeducativas na escola, onde tradicionalmente utilizam
parametros classificatorios para os educandos, como nas escolas especiais do século XIX. E
esta rotulagdo ndo impacta estes individuos somente no seu processo de socializacdo e
percurso individual de ensino e aprendizagem, mas reverberam também no desenvolvimento
como ser humano de cada um, nos seus aspectos éticos e identitarios apreendidos por si e

também pelos outros.

19 As letras alfabéticas foram usadas para preservar 0s nomes dos adolescentes. Propositadamente usamos F e B porque 0s
adolescentes mencionados eram Flauta e Bateria.
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De igual maneira a esta percepcdo de distanciamento, alguns dos sujeitos dizem
sentirem-se inferiorizados por muitas vezes terem uma imagem reduzida ao ato que
cometeram e assim toda transgressao “tipica de infratores” ser atribuida a si. Como vemos na

fala do adolescente Violao.

[...] Acha que o cara é daqui e ai vai pra la fazer coisa errada. Mas nao é
ndo. As vezes o cara vai aprender, ai todo de errado é o cara. Um dia,
estavam fumando maconha 1a no banheiro. Eu estava 14, nem trisquei e ai ja
foram dizer que era eu, s6 porque fiz essas coisas ai. Essas coisas ai que a
senhora sabe, que ta ai nesses documentos ai da minha pasta. A senhora
sabe. Esses atos ai. Ai ficam dizendo que foi o cara e nem foi. Pensa que
danado ¢ s6 nos, mais la tem ¢ um ‘bucado’ de capeta também. Violao

Embora esta informacdo possa nos causar sobressalto, por percebermos o fato aparente
de que a instituicdo escolar destinada a formacdo das juventudes ndo tenha uma disposicéo, a
priori, acolhedora para com os jovens em cumprimento de medida socioeducativa, isto por
outro lado ndo nos sugere que pudesse ser diferente, pois, na escola, estdo presentes as
mesmas ideias, sentimentos e atitudes preconceituosas e estigmatizantes que circulam na
sociedade sobre o jovem autor de ato infracional, tdo fomentadas e discutidas até mesmo em
meios de comunicacdo em massa, a exemplo da TV gue, como vimos, propaga 0s mitos que
circundam em torno destes adolescente e acabam por prejudica-los também nas escolas. A

seguir algumas falas que ilustram este fato.

[...] L4 nos programas da televisdo a senhora ja viu como é. O S** s6 chama
a gente bandido, é marginal, que n6s estamos aqui s6 engordando. Ah tia, as
pessoas veem, a familia da gente também vé, ai diz 14 o que a gente faz e 0
que ndo faz, nem sabe de nada. Aumenta que sé as coisas. Tem coisa que é
verdade mesmo, tem uns adolescentes gue € adolescente € s6 no nome, mas
manda é na comunidade é toda, as pessoas s6 fazem o que ele diz, mas ai
ndo é todos ndo. S6 um é que manda e 0s outros € que tem que obedecer.
Desse jeito como é que diz que tudo é marginal? Guitarra

[...] Deve ser os outros que fala alguma coisa, tem a televisdo também que
fala direto em nés. Quando os meninos fogem la do CEM, ai ja sabe fica
todo mundo na desconfiancga, s6 na imaginacgdo. Flauta

E como ja discutimos, o adolescente em conflito com a lei, deixa de ser sujeito de

direitos e sua identidade € reduzida somente ao ato infracional que cometeu, ele é diferente e

11 Zen - i
A letra alfabética foi usada para preservar o nome do apresentador do programa de TV a quem o adolescente se referiu.
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essa € a sua diferenca. E a luz de nosso referencial, o diferente € visto como desigual, como
inferior, tem caracteristicas desabonadoras. E isso é sentido pelo publico alvo desta
concepcao, que muitas vezes apresenta um sentimento de revolta pela percep¢do de si como

desqualificado, como podemos constatar na expressiva fala a seguir.

[...] Quem é que da valor pro adolescente infrator, que rouba e que até mata?
Os policias quando vé fica logo pensando maldade, ja quer logo é da umas
taponas, faz logo é encostar o moleque no muro. L& na escola ndo encosta
ndo, mas pensa, eu duvido. Olha logo € pra gente, fica € com medo. Ai a
gente fica € naquela, calado mesmo. As pessoas ndo acreditam na gente néo,
chama é bandido mesmo, sé deseja a cadeia pra nos. Nés merecemos
mesmo, mas tem uns que querem mudar, mas € dificil, pode é entrar na
igreja, viver com a biblia na mao que ninguém acredita, nem aqui, nem na
escola, nem em lugar nenhum. Por isso que eu digo que ndo é do mesmo
jeito, a diferenca é essa. Guitarra

Considerando esta conjuntura, observa-se que, mesmo na atualidade, em que se fala
tanto em igualdade de direitos e oportunidades, a escola aparenta ter dificuldades em incluir
este alunado considerado “diferente”. O que se percebe é que as agdes escolares tém
problemas em se preocupar com ele e em lhe dar atencdo. O que existe, como bem explica
Skliar (2001), é uma obsessao pelo outro, pela sua diferenca ou fracao de diferenca.

No que tange ao adolescente infrator, a preocupacéo refere-se ao ato infracional que
ele cometeu, se é usuario de entorpecentes, se € reincidente e que medidas socioeducativas ja
cumpriu, como se estas respostas unicamente identificassem quem é aquele jovem. O que
ocorre ¢ que geralmente, na sociedade, a pessoa ¢ tida como “diferente” de maneira errada.
Por exemplo, conversa-se com o deficiente fisico como se ele ndo compreendesse, fala-se
com o adolescente infrator (ou se esquiva dele) com medo de se tornar vitima. Isso porque se
deixa levar pelas aparéncias e pelo estigma difundido socialmente.

Sobre este ultimo ponto, sabemos que nem a existéncia das leis, dos discursos
(cientifico, ético e politico) ou das politicas publicas voltadas ao assunto, por si s6 legitimam
a aplicabilidade dos fundamentos teérico-metodoldgicos da inclusdo escolar numa concepcao
de educacéo de qualidade para todos, na qual as diferencas sdo consideradas e compreendidas.
A realidade exige uma postura mais assertiva, democratica e, sobretudo, verdadeira, guiada
pelo modelo relacional proposto por Stoer e Magalhaes (2011).

Neste contexto, vale lembrar ainda que as diferencas podem apresentar significados
distintos em todos os ambientes, sobretudo na escola onde se “aprende” e as diferengas sido

construidas, conceituadas e repassadas de acordo com a interpretacdo da maioria. E este fato



135

se figura numa pratica contraditoria & implementacéo da inclusdo, ja que predominantemente
a diferenca é disseminada como algo negativo, como ja dissemos, ou mesmo como
anormalidade, o que contribui para a marginalizacdo e interiorizacdo de grupos minoritarios.

Ainda no tocante aquela verbalizagéo significativa do adolescente Guitarra, quando
ele diz “nés merecemos mesmo”, parece ter sido introjetado o discurso social dominante que
atribui ao adolescente em conflito com a lei o papel de algoz da sociedade e deseja-lhe uma
punicdo maxima ou que lhe aconteca algo semelhante ou proporcional ao que ele praticou,
como nos alerta Saraiva (2009).

De igual modo, percebemos que os adolescentes muitas vezes também atribuem a si,
as suas limitacdes o fato de ndo conseguirem sucesso escolar, ndo sendo, portanto, capazes de

analisar criticamente o contexto no qual estdo inseridos, como vemos nas palavras de Bateria.

[...] Eu boto fé que eu ndo aprendo mais nada ndo, a cabeca ja ta perturbada
dessas coisas da vida, da vida da cadeia. As vezes eu boto fé que ndo € a
escola ndo, é n6s mesmo, o caminho que nés pegamos, 0 caminho das tretas,
das paradas erradas. Para ter conserto s6 se for um milagre, a escola num
conserta ninguém ndo. Se duvidar faz é piorar, depende de cada qual,
porque cada qual assim faz o que d& no pensamento. Se 0 pensamento €
estudar, ai estuda, se 0 pensamento € baguncar, ai ndo tem jeito ndo, cai s6
na vida da zoacgéo. Bateria

Com relagdo ao siléncio dos jovens, interpretados muitas vezes pelos educadores como
bom comportamento, aqui 0 percebemos de maneira diferente e acreditamos que muitas vezes
é fruto da falta de interesse do educador e dos demais alunos em comunicar-se com estes
adolescentes, como foi percebido na fala dos sujeitos, quando eles foram questionados a

respeito de sua relagdo com os seus professores.

[...] Ah, € bom. Eles me tratam bem. Ninguém mexe comigo ndo. Eles ficam
na deles e eu fico na minha. N&o tenho o que conversar ndo, tia. Tem uns
professores que até conversa, mas tem outros que sao zangados, ja chegam
de cara feia, sem tranquilidade. Violao

[...] Tem vez 1& que eu entro 14 na sala, assisto a aula todinha I4, digo nada e
eles ndo perguntam nem meu nome, nem nada. E eu fico s6 1a mesmo. [...] E
como eu lhe falei mesmo. Eles quase ndo falam comigo. Eu me sinto normal
assim, fico pensando ... mas ai € s6 nada mesmo. Eu deixo quieto. Guitarra

[...] Ah, é bacana, eu sento 1a no fundo da sala. Eu ndo dou trabalho a eles
néo. Bateria



136

De acordo com Dubet (2003), em funcgdo de tensdes da propria escola, o aluno pode
tomar esta atitude e servir-se do retraimento e isolamento da comunidade escolar, para
preservar sua autoestima e dignidade. Estas posturas, na visdo do autor, com o qual
concordamos, podem ser estratégias amenas de auto exclusdo, de anteciparem algo que
presumidamente aconteceria.

Vemos este fato com preocupagdo, uma vez que a dialogicidade é basilar na efetivacdo
de uma boa educacdo e na constituicdo de uma relacdo inclusiva. Freire (2005) pontua que a
educacdo como pratica libertadora sé se constroi a partir do dialogo. Se na relacéo professor-
aluno, apenas um fala, notoriamente o professor, corre-se o risco de termos uma educacgéo
alienadora que reproduz os valores e cultura dominantes.

Cremos que as relagdes na sala de aula constituem-se como um aspecto central no
processo educativo, posto que podem motivar os discentes a explorarem favoravelmente o
ambiente escolar e a lidarem com maior facilidade com as oportunidades sociais e de
aprendizagem que a escola pode oferecer. Entretanto, a inexisténcia de dialogo, o isolamento
e as relagdes negativas podem gerar um ambiente escolar ansiogénico e até mesmo agressivo,
fazendo com que muitos alunos percam o interesse em envolver-se nas atividades
desenvolvidas na sala de aula ou na escola como um todo.

Volpi (1997), Assis (2001), Pereira e Sudbrack (2009), entre outros, evidenciam que o
fracasso escolar do adolescente em conflito com a lei pode estar relacionado, entre outros
fatores, ao desentendimento com os professores e colegas e esta dificuldade de estabelecer
uma relacdo pode favorecer a ampliacdo do grupo de amigos, somente com aqueles, em
muitos casos, ligados também mundo infracional, ao lado de quem se sentem pertencentes e
iguais. Nesse sentido, quando questionados a respeito das relacbes com os colegas, 0s

adolescentes relataram:

[...] Eu falo com o pessoal la. S6 ndo falo com os que quer tirar o cara. Ai,
esses ai, eu ndo falo ndo, ndo € ndo? Violao

[...] Ah eu nédo falo com quase ninguém la ndo. S6 falo com uns dois ou trés,
la. Eu gosto de conhecer as pessoas aos poucos. Ndo gosto de ir me
entrando assim logo ndo. Também nédo gosto muito de ficar falando de mim
também ndo. Pra mim tem que ser é devagar mesmo, a pessoa nao pode se
mostrar logo de cara assim ndo, pra ndo cair no julgamento, na maldade das
pessoas de ai falar nas costas. Guitarra

[...] bacana, e legal la os caras da turma. La tem um bocado de cara igual
assim a eu e a gente se diverte bacana. Ah, a gente se dd numa de boa, as



137

vezes a gente sai de la pra fazer as paradas, pra que mentir? Mas nao é so
parada do mal ndo, é qualquer parada pra curtir e ai se da todo mundo numa
de boa mesmo, quando nédo é pego ndo €? Cada um tem seus parceiros, cada
um na sua e ai ninguém se tromba ndo. Eu dou preco mesmo, sé pros meus
parceiros mesmo. Bateria

Diante desta situacdo, vemos que existe uma ambiguidade do estigma, por ele afetar a
relacdo dos adolescentes com os professores e colegas ndo somente no sentido destes Gltimos
acreditarem naquilo que a sociedade difunde e que lhes causa medo, mas também na
possibilidade do adolescente utilizar-se do conhecimento deste medo e deste estigma para
praticar atos de indisciplina na escola e fomentar o que ja esperam dele e, de certa forma, se

fazer presente, reconhecido e respeitado.

[...] Ah um bocado de gente que olha diferente paro o cara. Parece é que tem
medo. Ai esses ai eu num falo ndo. E bom que nem fale mesmo. Porque se
mexer comigo, eu hum vou dispensar. Violao

[...] Mas eu acho assim na escola, as pessoas tém tipo um medo, um medo
de acontecer alguma coisa, de eu fazer alguma coisa... essas besteiras ai.
Nada haver. Do jeito que eu sou... que to pagando medida e posso fazer
alguma coisa, 0s outros que num estdo também podem. Guitarra

[...] Eu ja peguei foi prova la dos outros e botei foi o meu nome Ia. A prova
ta toda respondida ai eu apago o nome da menina ou entdo do cara e boto
logo é 0 meu. E quando o cara o coloca logo 0 nome assim, ai fica é melhor.
Eu boto fé que eles tém é medo, mas é bacana. Bateria

Cella e Carmargo (2009) mostraram que os educadores e demais profissionais do
contexto escolar demonstram receio em relacdo ao perigo que os adolescentes em conflito
com a lei podem trazer para dentro da escola e, em razdo disso sentem medo, 0 que é
compreensivel dado a contextualizacdo dos fatos. Em virtude disso, os professores tém
dificuldade em bem desenvolver seu trabalho junto a estes jovens, mas ndo apenas em
decorréncia do medo, mas também pelo sentimento de angustia que os assola muitas vezes.

Diante disso, parece-nos que a vivéncia desse medo leva o professor a isolar a si e ao
outro, bem como a fragmentar o seu trabalho reforcando um ciclo em que ora existe o
estranhamento da escola face ao adolescente em conflito com a lei, ora este adolescente
estranha e se afasta da escola ou nela permanece apenas integrado.

Assim, esta situacdo se apresenta de maneira bem complexa, posto que as atitudes dos

seus autores (adolescentes-professores-colegas) se retroalimentam e, desse modo, ndo pode
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ser percebida, sobretudo no contexto escolar que tem a pretensdo de incluir a todos, como
algo fechado, engessado e desconexo da realidade social e historica. As relages nas escolas
possuem padrdes transversais e dependerdo da maneira como cada individuo ira experimentar
suas experiéncias e vivéncias particulares.

Na proxima subcategoria trataremos da presenca das drogas e violéncia fisica no
contexto escolar, vistas pelos adolescentes como algo negativo com repercussdes também

negativas para a inclusao escolar.

5.4.2 Violéncia fisica, inseguranca e drogas no contexto escolar

Como indubitavelmente a escola ndo esta imune aos fatores externos a ela, um clima
hostil permeado pela violéncia fisica, drogas e inseguranca, também surgiu nos relatos dos
adolescentes como um ponto negativo da escola e que pode estar impedindo sua permanéncia
e inclusdo escolar.

Trés dos jovens sujeitos desta pesquisa descreveram o ambiente escolar como um local
vulneravel, desordenado, apontando que tal percepcao concorre para que sua experiéncia com
a escola seja negativa. Os adolescentes indicam nos seus relatos que a escola constitui-se
como um lugar onde tudo pode acontecer, desde simples discussdes entre professor e aluno
até algo mais grave em decorréncia da permissividade e desordem, conforme observamos em

suas falas:

[...] Ah, tem todo tipo de briga, discussdo, briga de violéncia de murro, briga
dos alunos, briga do professor com o aluno, s6 de falar alto mesmo, esses ai
ndo briga de violéncia ndo. Briga, confusdo, treta mesmo. Flauta

[...] Tem brigas direto. Até as meninas brigam I direto. E ndo € s6 puxando
os cabelos ndo. Dao é murro mesmo, dao chute. Igual gente vé na televisao.
As meninas ndo brincam ndo, tia. Briga por tudo, até pelos meninos. Tem
menina que briga até pelos drogado. Parecem 0s meninos, daqui uns dias,
elas vao da é tiro, igual as menina la do CEF. Violéo

[...] Ah, tem cara que entra armado. Bateria

Como observamos, os adolescentes denunciam uma faléncia de regras que poderiam
limitar os acontecimentos violentos, sendo bastantes criticos em relagdo a isso, como

podemos notar na afirmagéo de um dos adolescentes que denuncia:
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[...] La ndo tem muitas normas ndo. Na escola tia, € igual na rua, tem
seguranca ndo... oh vou dizer bem aqui uma coisa pra senhora... a senhora
num sabe de nada ndo... aqui dento mesmo... COmMoO € que 0S meninos
chegam aqui com as coisas... celular, dinheiro, corddo? A senhora pensa que
eles pega é na escola? .... ndo é ndo. Mas ai o cara sai, diz que vai pra escola
e as vez nem vai, ou as vezes vai e pula é o muro com os outros de 14 e vai
para a rua e depois chega ai com as coisas. Ai ndo é melhor ndo € ir para um
emprego ndo, ndo é ndo? vai pra escola e ai vai é aprontar e presta desse
jeito? No meu modo de pensar as coisas num presta ndo. Violao

Por esta fala, parece que na escola prevalece a desordem, sugerindo a existéncia de
autoridades fracas e/ou descompromissadas com a manutencdo de um local absolutamente
favoravel a aprendizagem.

Sobre a existéncia de violéncia no espaco escolar, Abromovay e Rua (2002) afirmam
que apesar da escola ser um local dedicado a educacdo e a socializacdo por exceléncia,
transformou-se em cenario de agressao, autoritarismo e desrespeito mutuo que pode, N0 NOSSO
ponto de vista comprometer o desejo do aluno em fazer parte deste contexto, sobretudo
guando este educando, no caso os adolescentes em conflito com a lei, ja vive uma realidade
permeada pela violéncia fisica, quer seja entre o grupo de amigos, quer seja na familia ou em
outros lugares onde vivenciam relagdes sociais.

Em sua pesquisa, Macedo e Bomfim (2009) relataram que a violéncia no espacgo
escolar é de conhecimento tanto dos alunos como dos professores; que os tipos de violéncia
mais comuns sdo as brigas, 0s xingamentos, as atitudes de discriminacdo e o preconceito
ligados a raca e a questdo de género. Um dado que nos chamou atencdo na pesquisa destas
autoras foi o fato de que para 80% dos professores entrevistados a violéncia que se manifesta
dentro da escola, decorre principalmente da falta de estruturacdo familiar, o que impediria a
escola de cumprir o seu papel social.

Isto nos faz perceber que no ambito das relacbes externas, a escola de certa forma
responsabiliza a familia e suas condi¢des de vida pela evasdo escolar da crianca e pelo seu
insucesso escolar, independentemente do motivo, seja ele interno a escola ou ndo, numa
perspectiva similar a proposta da integracdo que responsabiliza apenas o aluno pelo seu
malogro escolar. Isto revela uma distancia da proposta da educacdo inclusiva que atribui a
toda a comunidade escolar qualquer falha no processo do educar, considerando que ninguém
estd imbuido de total autonomia frente as questdes relativas a escola.

Ainda, mediante as falas tdo contundentes dos sujeitos e nos remetendo ao referencial

tedrico, constatamos que a presenca da violéncia, da inseguranca e das drogas nas escolas fere
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0 que defendem as politicas publicas atuais voltadas a protecdo do publico jovem, mais
precisamente o Estatuto da Crianca e do Adolescente, orientado pela Doutrina da Protecéo
Integral, que decretou o controle e a percepcdo da violéncia dirigidas a crianca e ao
adolescente a 6rgdos como a escola e a familia. O fato pois, sinaliza mais uma vez o
descumprimento da legislacdo e ai nos questionamos: se a lei ndo garante a seguranca dos
adolescentes que esta intimamente ligada a defesa da sua vida e da integridade humana, qual
sua ingeréncia sobre a garantia da efetiva educacdo para todos?

De igual maneira, outras perguntas nos ocorrem neste momento: o que as escolas tém
feito para prevenir esta situacdo e assim compactuar com aquilo que defende a educagéo
inclusiva em suas normativas, por exemplo, de oferecer condi¢fes e recursos necessarios ao
aprendizado, ja descritas neste trabalho? N&o seria esta violéncia um demonstrativo da
fragilidade da escola e, por conseguinte, a urgente necessidade de mais teorizacdo e pesquisa
sobre este fato?

Segundo Abromovay e Rua (2002), diante das situagdes de violéncia, a escola
geralmente adota medidas repressivas, 0 que nao soluciona o problema, na opinido das
autoras, com as quais concordamos. No mesmo sentido, de acordo com um dos sujeitos desta
pesquisa, parcas sdo as atitudes da escola para prevenir acfes de violéncia no seu interior.
Quando questionado a respeito deste assunto, o adolescente Violao declarou que:

[...] ndo tem muita coisa ndo. Teve uma reunido com as maes. S6 me lembro
disso ai mesmo... € .... é foi isso ai. Violdo

Acreditamos que conectado a muitos fatores sociais, este cenario de poucas estratégias
que tenham legitimos objetivos de prevencdo como pratica institucionalizada, favorece
também o aparecimento de drogas na escola, conforme declarado pelos adolescentes como
ponto negativo desta instituicao.

[...] Tia, tem droga la no colégio. Os meninos la todos fumam maconha.
Pula o mura e ficam todos 14, s6 fumando. Ninguém diz nada. Tem
seguranca ndo. E paia. Na hora das aulas e também na hora que fecha a
escola ainda ficam meninos l4. Flauta

[...] Tem cara que entra com droga, tem bagunca. Bateria

Como vimos, os estudos de Volpi (1997), Assis (2001), Pereira e Sudbrack (2009),

entre outros, evidenciam que o fracasso escolar dos adolescentes em conflito poderia estar
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relacionado entre outros fatores a exposicdo a violéncia, a drogadicdo e ao sentimento de
inseguranca.

Nos mesmo sentido, em sua pesquisa Gallo e Williams (2008) constataram que a baixa
frequéncia escolar do adolescente em conflito com a lei estava associada, entre outros fatores,
ao numero de reincidéncias, ao uso de armas e de entorpecentes, sugerindo, assim, que a
escola desempenha um papel importante no complexo e multifacetado fendmeno da
delinquéncia juvenil, ou seja, na concepc¢do destes autores, a escola é apontada como fator de
protecdo a conduta infracional de adolescentes.

Tomando por base esta informagdo e fazendo um paralelo com as vozes dos
adolescentes desta pesquisa, consideramos um desafio a escola manter-se como fator
protetivo se no seu interior existirem elementos, como a droga e a violéncia, que tornam
negativa a vivéncia escolar do publico infantojuvenil, ou seja, que limitem ou prejudiquem o
desenvolvimento desses individuos. De igual maneira, avaliamos estas informagdes como um
risco de que a escola torne-se além de um espaco aversivo que pode contribuir para a evasao,
um fator de impeto a prética de atos infracionais, como sinalizou o adolescente Violao na sua

fala, mencionada a sequir:

[...] Tem uns caras ai que vive numa de boa e ndo sei nem se sabem das
coisas da escola... também na escola num ensina s6 o que é bom ndo. Tem
adolescente que aprende a roubar é a fumar na escola mesmo ... com as
companhias ... ai as companhias que leva pro mal caminho.... Vai pra escola
e fica € no pétio, na quadra, ... essas coisas que eu ja disse ai. Violao

Com isso percebemos que a escola passa por uma crise no seu papel, e compromete a
expectativa que toda a sociedade, em especial, os alunos tém a respeito desta, enquanto um
espaco favorecedor da mobilidade social, da aprendizagem e da possibilidade de trabalho.

Assim, esta colocacdo nos apresenta dois pontos que merecem ser ressaltados:
primeiramente, denuncia enfaticamente uma escola que vai de encontro ao que propde uma
educacdo inclusiva, a qual a convida a cumprir seu papel de educar e promover o
conhecimento. Concomitantemente, chama a escola a reflexdo e a desenvolver acOes
necessarias a resolucéo da problematica e que envolvam toda a comunidade interna e externa

aos muros escolares, como propde também a educagéo inclusiva.

5.4.3 Aulas pouco atrativas e alheias aos seus interesses
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Com esta subcategoria, vemos que todos os adolescentes foram unénimes em declarar
que néo estdo satisfeitos com as aulas ministradas em suas escolas. Os quatro adolescentes
pontuaram desinteresse pelas aulas, adjetivando-as como “chatas”, “bestas” e “intteis”, como

observamos em suas falas.

[...] Sei |4, as vezes, os professores ensinam unas besteiras la que ndo presta
pra nada... Flauta

[...] assisto s6 algumas, umas € porque ndo tem, as outras € porque eu saio
mesmo, porque umas sdo chatas demais, s6 ensina umas coisas la. Gosto
muito ndo. Fico sem paciéncia. A professora fica dizendo umas coisas la
que ninguém nem entende, ninguém nem liga, eu mesmo n&o ligo ndo, vou
mentir. As vezes eu acho besteira, ndo tem? Ai manda a gente ler... tem cara
que ndo sabe nem ler direito. Violéao

[...] Fico 1a observando o movimento, os alunos baguncando, os professores
brigando e ai tem aquelas aulas, as vezes nao diz nada pra gente, ai a gente
vai para l& pra ver se aprende, pra se distrair das coisas, mas faz € pensar
mais. Guitarra

[...] Agora d& muita impaciéncia vé a professora s6 escrevendo no quadro.
Tu é doido! No comeco da semana a gente tem mais coragem, depois bate a
preguica de ficar & dentro s6 ouvindo aquelas aulas. Bateria

Em seus estudos, Adorno (1993) aponta que a baixa escolaridade e a evasdo escolar,
ndo sdo apenas uma caracteristica peculiar de jovens que trilham a delinquéncia e pode estar
relacionada com o fato de que a escola apresenta velados meios de expulsdo, como o
oferecimento de um espaco escolar abstinente, desinteressante, desmotivador e destituido de
emoc0es e atracOes ladicas.

Em seu trabalho, sobre a formacdo do educador para atuacdo com o adolescente em
conflito com a lei, Cella e Carmargo (2009) mencionam, por meio de uma fala de uma
professora com experiéncias com adolescentes em conflito com a lei, a necessidade de
desenvolver trabalhos em grupo, utilizando técnicas que permitam a interacdo, a exemplo de
musicas e pinturas e demais estratégias que se afastem da ideia de ensinar algo pronto e
acabado e se aproximem daquilo que possa prender a atencdo do adolescente e fornece-lhe
informagdes que fagam sentido para o seu cotidiano.

Constatamos que existe uma necessidade dos docentes em preocuparem-se menos em

diferencar tabelas periddicas, operagdes matemaéticas e fonemas e divulgarem informacGes
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sobre 0 mundo, a salde, a atualidade, as doencas, a escola, e a partir disso estimular reflexdes
sobre melhores condigOes de vida, de higiene, de habitacéo, trabalho e de projeto de vida.
Neste vertice, evidenciamos que numa escolarizacdo de adolescentes, a pratica
pedagdgica nao pode estar limitada aos conteudos das séries, mas deve ultrapassar este limite
com trabalhos que abordem conteudos basicos aplicados a situagdes-problemas do dia a dia da
sua realidade, que sejam capazes de oferecer suporte para o retorno ao ensino formal e a vida
em comunidade. Nossa experiéncia no trabalho com adolescentes infratores e suas proprias
falas acima mostram que estes jovens ndo vdo a escola para simplesmente aprender
matematica, portugués e as demais materias classicas, existem outros motivos: eles querem
encontrar pessoas, interagir, desenvolver suas habilidades pessoais e descobrir coisas novas

através de atitudes também diferenciadas, como sugere o adolescente Flauta.

[...] Aprender mais coisa também. Ah, eu gostaria de aprender a tocar
mausica, assim aquele coral de cantar, sabe, que |4 ndo tem. Eu até conversei
com a diretora, mas ela ndo quis ndo. Flauta

Nesta fala notamos ndo apenas a sugestdo de uma pratica pedagdgica diversificada,
mas também uma denincia contra a postura da educadora que se traduz como avessa a
proposta da educacdo inclusiva que diz que todos na comunidade escolar devem ser ouvidos e
que devem participar do projeto curricular levando em consideragdo 0s contextos social,
cultural e econdmico nos quais o curriculo se desenvolve. Como ressaltamos na teoria, a
inclusdo prescinde uma gestdo participativa e praticas educativas democraticas que possam
contribuir para a elaboracdo e execucdo de uma organizagdo escolar que possa assegurar
iguais possibilidades de aprendizagem a todos.

Ao adotar uma proposta pedagdgica dinamizada de acordo com o grupo discente, a
escola pode envolver o adolescente em atividades que podem ir além do seu dia a dia e de
seus interesses individuais. Entendemos que isto voltado ao adolescente em conflito com a lei
seria de grande valia, uma vez que poderia contribuir para 0 aumento de interesse do jovem
pela escola, para a elevagcdo de sua autoestima e ainda suscitar nele o sentimento de
pertencimento ao grupo escolar.

Neste sentido, a escola pode adotar um protagonismo pedagdgico através do qual toda
a metodologia e discurso do professor podem oportunizar atividades de desenvolvimento

humano a partir da crencga de que o adolescente em conflito com a lei é capaz, trabalhando na
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dimensdo de sua autopercepcdo e autoconfianga, como defende a proposta do protagonismo
juvenil que vai ao encontro do que também defende a educacéo inclusiva.

Coadunamos com Derval (2006) que afirma que as reformas educacionais sempre
fracassardo se apenas fizermos leis, regulamentos e textos-livros e o professor continuar
desenvolvendo as mesmas praticas que sempre desenvolveu a vida inteira. Como afirma o
autor, o professor precisa ser um animador social, no sentido de criar situagcdes novas que
favorecam o aprendizado, que estimule a realizacdo de novas atividades e conclame os alunos
a desenvolvé-las e implementa-las.

Os adolescentes valorizam e se interessam por este tipo de agdo, o que pode ser
evidenciado na fala do adolescente Viol&o narrando uma atividade de grupo na sala de aula.

[...] Ah, quando é pra fazer alguma coisa 14, na sala 14 com todo mundo, ai é
bom. Ai separa assim oh, as cadeiras, ai fica todo mundo espalhado assim
oh... uns no canto acola, outros ali. Ai fica s6 uma bagunca, mas ai € bom.
Violao

Como vimos no referencial teorico, para a efetivacdo da inclusdo educacional faz-se
necessario focar em ideias de como apoiar as qualidades e as necessidades de cada um e de
todos os alunos na comunidade escolar, para que se sintam acolhidos e seguros no grupo, ou
seja, desenvolvam sentimento de pertencimento. A heterogeneidade do alunado deve ser
pensada e percebida como uma situacdo natural, posto que esta convic¢do pode permitir a
todos na escola, sobretudo aos docentes, a adocdo de diferentes niveis instrumentais e
atitudinais como recursos intrapessoais e interpessoais que beneficiem a todos os alunos.

Mais uma vez tomando como referéncia o trabalho de Cella e Carmargo (2009),
constatamos através das falas dos nossos sujeitos, a pertinéncia da pontuacéo das autoras que
reconheceram que, na maior parte das vezes, o adolescente se desinteressa pela escola pela
tendéncia a generalizacdo e homogeneizacdo do conteldo programatico, pela despreocupacgéo
com as diferencas por parte dos educadores e, em especial, pela atitude de muitos em ignorar
os sinais de desinteresse dos alunos pelo aprendizado ou pelo que esta sendo ministrado.

Neste sentido, ndo ha como ndo perceber o papel de destaque que o professor ocupa
nesta questdo e, assim sendo, tal qual Alarcdo (2001, p. 22) consideramos que a
professoralidade ultrapassa a dimensdo meramente pedagogica, haja vista que o professor em
sendo um ator social, desempenha sua atividade articulando dimensdes sécio-politico-

administrativo-curricular-pedagdgicas. Assim, € preciso cuidar da formacéo deste professor, ja
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que a compreensdo sobre o desenvolvimento profissional docente ndo deve ser apenas para 0
exercicio da cidadania, mas também “para viver a cidadania, na compreensao da realidade, no
exercicio da liberdade e da responsabilidade, na atencdo e no interesse pelo outro, no respeito
pela diversidade...”.

Alids, ndo é incomum os professores falarem da deficiéncia de sua formagdo para
lidarem com contextos inesperados. Muitos deles, inclusive, certificam que séo preparados
para receber somente classes idealizadas, o que se distancia da realidade atual, em funcao de
tantos contextos que se nos apresentam na atualidade como a indisciplina, a delinquéncia, a
violéncia, o envolvimento do adolescente com a lei, entre outros fatores.

Os professores necessitam estar preparados para aceitarem estes adolescentes e sua
condicdo especial de aluno. O trabalho deve ser pensado além da existéncia da diferenca, que
é o fato de eles estarem em cumprimento de medida socioeducativa. Os adolescentes nao
devem ser pensados como “alunos problemas”, mas como jovens em formacdo que tém o
direito a uma aula dindmica, que traga novos conhecimentos, reflexdes e possibilidades de
critica.

Neste contexto, no entanto, ndo temos aqui a pretensdo de atrelar a tarefa de inclusédo
escolar do adolescente em conflito com a lei unicamente ao trabalho do professor, mas a toda
uma conjuntura social, politica e educacional. Afinal, um olhar sobre o funcionamento da
escola tradicional revela que esta instituicdo mantém, assim como com o seu corpo docente,
uma relacdo hierarquica de distanciamento e, em razdo disso, 0 modo de gestdo e a
organizacdo do processo de trabalho escolar exclui a participacdo deste profissional, que
muitas vezes ndo possui ingeréncia sobre seu trabalho.

Esse contexto aponta como desafio a escola promover uma gestdo mais
horizontalizada e coletiva da vida escolar, que orientard a comunidade escolar, assim como o0
processo de ensino-aprendizagem a partir da qual serdo apontados os objetivos de trabalho, o
modo de funcionamento dos dispositivos criados e a dindmica de intervencdo dos diferentes
segmentos e grupos de alunos.

5.4.4 O sentimento de vergonha por estar em cumprimento de Medida Socioeducativa
Um dos adolescentes mencionou que se sente envergonhado de estar na escola, porque

estd cumprindo medida socioeducativa. Com isso analisamos que esse sentimento pode

prejudicar a permanéncia e consequente inclusdo deste na escola, posto que isto pode implicar
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no desejo de afastar-se do contexto escolar. Sua fala é bastante enfatica, como podemos notar

na resposta que ele emite ao questionamento de como se sente na escola.

[...] Ah eu me sinto é envergonhado. Ah, envergonhado de t4 cumprindo
medida socioeducativa. A gente faz essas coisas e ai aqui a gente ndo tem
vergonha, porque é todo mundo igual, la na escola ndo. A gente fica
pensando um monte de coisa. Pensa na gente e no que os outros ficam
pensando também. N&o é bonito fazer o que a gente faz, e ai ficar se
mostrando para o povo. D& é vergonha mesmo. Guitarra

Na Psicologia, vemos que a vergonha é um dos sentimentos mais importantes para a
experiéncia do individuo no mundo, uma vez que possui um papel regulador nas relagdes inter
e intrapessoais. Um individuo pode sentir vergonha a partir da reflexdo que ele faz sobre si
mesmo ou a partir do pensamento que ele tem a respeito daquilo que os outros pensam dele.

Né&o raramente a vergonha, no entendimento popular, esta atrelada a culpa, entretanto,
esta Gltima € intima e ocorre quando o individuo avalia como negativa uma atitude que tomou
ou um comportamento que adotou e pode sentir-se livre deste sentimento por uma acgdo
propria em direcdo a reparacdo daquilo que o causou. A vergonha, por sua vez, é publica e
depende da interpretacdo que o individuo faz de uma determinada situacdo que ele por si s
ndo pode modificar, ou seja, ele sozinho ndo consegue reverter o sentimento de vergonha.

Para a pessoa sentir-se envergonhada, ela necessita realizar uma autorreflexdo baseada
em valores pessoais e sociais que quando ndo atingidos podem fazé-la experienciar o
sentimento da vergonha ou ndo. Isso estd condicionado a descoberta de que sua acdo
contrariou um referencial proprio ou social, e dependera de uma tomada de consciéncia
objetiva.

Neste sentido, pela fala de nosso sujeito, observamos que ele refletiu e seu sentimento
de vergonha pode estar associado a consciéncia de que contrariou uma regra social e que em
funcdo disso € apontado, e que por isso ele é avaliado e identificado, como vimos na
subcategoria das relacdes negativas entre os adolescentes e professores e colegas, na qual
constatamos comportamentos preconceituosos e estigmatizantes dirigidos a estes
adolescentes.

Outro sentimento, além da culpa, que se vincula a vergonha é a percepcdo que o
sujeito tem da sua propria imagem que € projetada socialmente e este fator também ficou
evidente na colocacdo de Guitarra que se sente diferente e inferior aos colegas de escola, e
igual somente aos adolescentes da Unidade de Semiliberdade ou do Centro Educacional

Masculino que também cometeram atos infracionais. 1sso € possivel percebermos através da



147

resposta que este adolescente forneceu quando lhe foi perguntado se ele se sente incluido na
escola:

[...] N&o... por que eu n&o sou igual a todo mundo. L& todo mundo é igual e
a diferenca € porque eu sou... eu cumpro a medida socioeducativa, ai. A
senhora vai me desculpando ai, mas eu ndo acredito nisso ai ndo. E se a
senhora fosse eu, ndo acreditava também ndo. Ah sei 14 tem um tipo de
preconceito, até l4 escola tem, em todo lugar tem. SO ndo tem entre nos
mesmo, porque nos é que somos iguais e na escola nés somos diferentes
mesmo. Pergunte bem ai pra qualquer um se esses adolescentes daqui se
sente igualzinho aos outros alunos estudantes 1a da escola. Eu nédo sinto néo.
S6 sente s6 quem estuda I& na escola do CEM, porque 1a s6 tem adolescente
igual, tdo tudo preso. Guitarra
Desta maneira o sentimento de vergonha deste adolescente parece estar muito ligado
ao sentimento de inferioridade causado por opiniGes negativas dos outros e, desta maneira,
fica claro entender o seu, uma vez que, como ja discutimos, tanto na escola quanto na
sociedade existe uma visdo muito negativa dos adolescentes em conflito com a lei. Por outro
lado, hé a evidéncia também de que ele tem consciéncia de que cometeu um erro, pois existe a
questdo da transmissdo de valores por parte da familia e da sociedade, valores muitas vezes
transmitidos de forma inconsciente, mas que sdo absorvidos pelo individuo, que consciente,
se envergonha.
Por tudo isso, ndo podemos deixar de concordar com este adolescente porque como
podemos nos sentir incluidos se nossa imagem estd aquém daquela esperada e aceita
socialmente? Como nos sentir pertencente a um local onde nos sentimos inferior e este

sentimento € rotineiramente reforcado?

5.5 Pontos facilitadores da incluséo escolar do adolescente em situacéo de semiliberdade

Nesta subcategoria iremos abordar aquilo que foi apreendido das falas dos
adolescentes que interpretamos como fatores que podem colaborar para sua permanéncia e
inclusdo escolar. De forma quase unanime os adolescentes apontaram dois fatores que se
relacionam: a necessidade do cuidado do outro e a transformac6es pedagdgicas envolvendo o

modo de ensino e o curriculo escolar.
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QUADRO 5 - Distribuicdo das subcategorias de respostas dos adolescentes em
semiliberdade que indicam pontos facilitadores da sua incluséo escolar
SUBCATEGORIAS ADOLESCENTES
Frequéncia
Importancia do cuidado do outro: sensibilidade e aceitagdo 03
Transformagdes na escola: ensino, curriculo, valores e formas de 04
interacdo

Fonte: Dados da Pesquisa

5.5.1 A importancia do cuidado do outro: sensibilidade e aceitagédo

Um ponto observado com clareza na fala dos sujeitos é a necessidade de cuidado e
atencdo do outro no ambiente escolar, o que pode tornar a experiéncia da escolarizacédo
positiva e, consequentemente, contribuir para a inclusdo destes jovens na escola regular. A
base dessa questdo parece ser as boas relacbes com os professores, funcionarios e colegas,
fundadas na dialogicidade e demais atitudes que promovam a interacdo, como podemos

perceber nas falas a sequir.

[...] Tem alguns bacanas que ficam é perguntado por mim, quando n&o me
Vé por la... olha teve um tempo que eu deixei de ir uns dias para a escola e ai
o professor de histéria e 0 de matematica foram |4 em casa perguntar a mae
porque eu ndo estava indo. Foi bacana. Eu estava 14 em casa, ndao vou
mentir, e eles conversaram comigo. Disseram rapaz volta para o colégio... ai
eu respondi ndo cara da mais ndo rapaz. Eu até chorei la, oh. Os professores
& em casa.... Eles disseram assim: rapaz se tu ndo quiser voltar para a
escola, vai para outra, mais ndo para de estudar ndo. Foi bom demais, e eu
voltei para a escola depois. Flauta

Percebemos com esta alocugdo que o adolescente destaca boas recordagfes dos
relacionamentos interpessoais que estabeleceu no ambiente educacional, especialmente com
os professores. Parece-nos que relacbes interpessoais positivas geram nestes jovens
sentimentos de apreco, de reconhecimento e, por consequéncia, a percep¢do de serem tratados
de maneira personalizada.

Os adolescentes apreendem o esforgo dos profissionais e dos colegas de classe em
ensinar e a disponibilidade de cada um para ajudar no processo de aprendizagem e parecem se

apoiar na avaliacdo positiva que fazem das relacdes interpessoais na escola.

[...] Tem uns moleques que ajudam os outros. Tem umas meninas que
também ajudam nos trabalhos, ai € bom. [...] Atencdo, ndo é ndo? Violao
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[...] Ah, de vez em quando as vezes que o professor me chama assim e
conversa para eu ndo fazer coisa errada, um professor fez isso e eu achei
muito bacana da parte dele assim. Ele me chamou disse que sabia de onde
eu era, que era para eu me esforcar, que eu podia mudar, que quando eu ndo
entendesse era pra perguntar, perguntar qualquer coisa. Ai ele disse para eu
falar mais também, porque eu sou calado mesmo. Ai disse que eu era muito
NOVO e que era para eu estudar para eu ser qualquer coisa, até o governador
de Teresina, se eu quiser. ‘Vichi’, ele falou foi um bocado. Bacana ele. Ele ¢
o professor de ciéncias e na aula dele ele ensina bacana, da até pra aprender
as coisas. Guitarra

Desta maneira, os adolescentes recomendam a importancia do estabelecimento de uma
relacdo afetiva entre os membros da escola, sobretudo entre aluno e professor durante o
processo educativo; assinalam ainda a necessidade de aceitagdo do aluno com suas
particularidades, com suas limitagbes como nos colocam Rodrigues (2006), Glat e Duque
(2003), Mantoan (2003), Sanches e Teodoro (2006), Sassaki (1997), dentre outros que se
detiveram no estudo da proposta da educacao inclusiva.

O “saber conversar”, o aceitar e respeitar se definiu, como vimos no referencial, como
ponto cruciforme na tarefa de ensinar e de conviver no ambiente escolar. Esses jovens
reclamam por uma relacdo dialdgica, envolvendo uma postura de escuta por parte dos
educadores, de acolhimento a suas experiéncias de mundo, de humildade e de afetividade,
conforme defende Freire (2005).

A sensibilidade da comunidade educacional em relacéo a aceitacdo destes adolescentes
é de grande valia, uma vez que conforme os estudos de Volpi (1997), Assis (2001), Pereira e
Sudbrack (2009), entre outros, sua trajetdria € marcada por insucesso e evasao, sendo que um
dos motivos €é justamente o fato de ndo acompanharem as matérias de aula e de se sentirem
incapazes, reconhecerem suas limitacdes e por essa razdo necessitarem de um auxilio mais
acurado, como observamos na fala a seguir que demonstra qudo conscientes parecem esses

adolescentes de seu baixo desempenho e de suas dificuldades em aprender.

[...] eu ndo entendo muitas coisas la... nas aulas que os caras ficam calados
eu ndo entendo muita coisa, eu estou muito adiantado, quer dizer atrasado,
ndo €? L4 no CEM era de um jeito, agora nessa escola é de outro. Disseram
que eu passei, mas agora € tudo diferente, sei de nada, ai fica dificil demais
e quem é que vai da aula s6 para mim? Bateria
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Ainda nos relatos dos adolescentes participantes dessa pesquisa apreendemos, que
estes jovens além de sublinharem as atividades de participacdo, de colaboracdo e respeito,
entre outras, como fundamento das relacbes, das préaticas dos dialogos e da construcdo do
conhecimento, também demonstram a relevancia das interaces amigaveis com 0S outros,

numa perspectiva de como aprender a conviver com este outro.

[...] Tem que d& atengdo para os alunos. Assim uma li¢do, um conselho pra
gente. Muitas vezes ajuda. Tem que ensinar a ser quieto, fazer sé o bem.
Tem que levar o cara pra passear, fazer um passeio. Ficar s6 na sala, 14 na
escola € ruim. Tem que ensinar a respeitar, mas ai tem que respeitar o cara
também, hora. Se a senhora num me respeitar eu ndo vou respeitar a senhora
também ndo. Violao

Essas falas ainda indicam, pois, alguns aspectos da relacdo com educadores e demais
alunos que poderiam favorecer a sua permanéncia na escola, promovendo, possivelmente,
sentimentos de pertencimento ao espaco escolar. Contudo, a relacdo de cuidado deste outro
foi apontada também como podendo advir da familia, tal qual podemos constatar na expressao
de Flauta ao revelar que, mesmo quando estava convicto de que nao iria retornar a escola,

assim o fez em decorréncia do apoio da sua genitora.

[...] E ndo ia voltar ndo, vou mentir. SO voltei porque minha mée ficava
falando sé nisso todo dia para o cara, ai eu pensei que ia voltar e voltei, mais
néo foi por mim querer ndo. Flauta

De maneira similar vemos que outro adolescente explana que vai a escola por
orientacdo da avd que acredita que nesta instituicdo a pessoa possa mudar, aprender regras,

educar-se para a vida. Em seus termos:

[...] Minha avé diz que a escola faz a gente virar gente de verdade e de
vergonha. Entdo desse jeito eu vou para a escola. Guitarra

Para os adolescentes que estdo cumprindo medida socioeducativa as relagdes
familiares sdo bastante valorizadas, nos instrumentais da unidade, precisamente da area de
psicologia, existe o seguinte questionamento: “quem vocé considera seu amigo e por que?”.
Em resposta dada a esta indagacdo vemos que a grande maioria dos jovens responde que

consideram amigos somente a mde (ndo necessariamente a genitora, mas aquela que € tida



151

como referéncia materna), pois confiam somente nela. Embora esta ndo tenha sido uma das

perguntas de nossa pesquisa essa informacéo foi ratificada nos dizeres de Viol&o.

[...] amigos? Ninguém tem amigo nessa vida néo tia, amigo mesmo € sO a
familia do cara, s6 a méde do cara mesmo. Tia nessa vida que nos levamos
ninguém tem amigos. SO parceiro que as vezes até te da as costas, cabueta o
cara. A familia ndo. A mae do cara, liga, da preco... s6 mée é que sofre
mesmo. SO a mée do cara esta do lado do cara quando ele precisa, vai no
juiz, conversa.

Assim como alvitra a proposta inclusiva, todos devem estar empenhados na diregéo da
garantia da escola para todos e isto fica evidente nos documentos que a legalizam como
Constituicdo Federal (1988), Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), Declaracdo de
Salamanca (1994) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (1996), dentre outros, que
determinam que a educacédo é um dever de igual responsabilidade da familia, da comunidade,
da sociedade em geral e do poder publico, ainda com atributo de prioridade absoluta. 1sso
evidencia a necessidade de empenho co-participe de todos e ndo apenas da comunidade
escolar, especialmente do corpo técnico-pedagogico. Pensamos que todos podem incentivar e
contribuir favoravelmente.

Os discursos dos adolescentes que compdem esta subcategoria revelam que estes
jovens valorizam incentivos e relacbes em que 0 outro se mostra interessado neles,
preocupado com seu desempenho, que lhes orientam, ddo conselhos, sdo amigaveis. Em nossa
opinido isto precisa ganhar corpo, se avolumar na escola e em todos 0s ambientes nos quais
estes adolescentes estabelecem relacGes, posto que isto poderé refletir na importancia que eles
atribuem aos estudos, na maneira como eles se comportam no ambiente escolar, enfim na
forma como o subjetivam.

Alids, entendendo o adolescente como ser histérico, devemos considerar sua
heterogeneidade construtiva e percebé-lo em contexto. Responsabilizar separadamente cada
instituicdo por uma questdo negativa que envolve o adolescente em conflito com a lei no
contexto escolar, seria negar ou menosprezar os fatores socioculturais presentes em nossa

sociedade.

5.5.2 Transformages na escola: ensino, curriculo, valores e formas de interagéo
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Nesta subcategoria reunimos as colocagdes dos adolescentes oriundas das respostas
dadas pelos mesmos, quando lhes foi questionado como seria a escola de seus sonhos, a
escola ideal. Suas respostas foram expressivas e nos chamaram a atencdo pelo fato de que
aquilo que eles sugerem estad muito proximo daquilo que defende a proposta da educacao
inclusiva comentada por tantos autores (JANUZZI, 2004, MENDES, 2006, MANTOAN,
2006, CARVALHO, 2005, FORTES-LUSTOSA, 2011, STAINBACK; STAINBACK, 1999)
e defendida por leis. Se a educacéo para todos é algo tdo divulgado e almejado e parece que
de dificil implementacdo, isso nos faz questionar até que ponto a escola tem se mostrado
sensivel a nossa realidade, a complexidade social, a nossa cultura e a ela mesma?

Acreditamos que a escola precisa ser revista e trabalhada no sentido preponderante de
seu carater formativo em prol da construcdo e desenvolvimento da cidadania, em detrimento
do caréter instrucional da instituicdo como propdem Derval (2006) e Freire (2005), entre
outros. Pensamos 0 que 0 acesso reivindicado pela comunidade cientifica e diplomas legais,
vai além da frequéncia e permanéncia na escola, perpassa pelo acesso aos bens culturais da
sociedade de que todos devem se apoderar, como 0 conhecimento, as questdes morais e
sociais, as artes, as passagens historicas e o que mais conferirmos valor.

Para tanto, isto nos remete a importancia de praticas escolares comprometidas com
esta formacdo que ndo esta explicitada nos curriculos formais e, por conseguinte, nos expede
a necessidade de transformacdes na escola com reverberagdes no ensino, curriculo, valores e

formas de interacdo, conforme o manifesto dos adolescentes a seguir.

[...] s6 uma escola onde eu pudesse estudar de verdade estaria bom pra mim
tia. Estudar sossegado. Teria uma boa escola, uma quadra boa, uma
biblioteca grande, uns colegas e professor para eu conversar, desabafar
assim, ficar mais uns com os outros, ai era bom. Aprender mais coisas
também. Flauta

[...] Seria uma escola que ensinasse o cara a fazer um monte de coisa. N&o
era soO ler e escrever ndo. la até ensinar o cara a cantar e dancar ragee [risos]
ai era bom, ia era distrair a mente dos adolescentes, para eles ndo pensarem
besteira, criar s6 a bondade no coracédo, a paz. la passear, fazer as gincana,
jogar a bola apostado com outras escolas. la na casa do cara, ajudava o cara,
a mae do cara, a familia do cara tudo numa de boa. Ai eu ia era valendo se o
cara ndo ia pra escola [risos] ia era querer morar la. Violao

Observamos que estes adolescentes sugerem uma escola que extrapole o espago da

sala de aula e dos proprios muros escolares, na qual a sociabilidade torna-se o elemento
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prioritario e marcante. Fica claro o indicativo de processos educativos diversificados e
atitudes transponiveis a varios contextos que muitas vezes ndo sao apreendidos, reconhecidos
e valorizados pela escola.

De igual maneira se manifestou o adolescente Guitarra sugerindo ainda a necessidade
de que todos sejam tratados de igual forma no contexto escolar, onde também, na sua opiniéo,

néo deve haver violéncia e drogas.

[...] seria uma escola bem boa. Seria bom que todo mundo fosse igual a todo
mundo, que todo mundo conhecesse todo mundo, falasse com todo mundo;
que os professores se entendessem bem com os alunos; os professores
ensinassem bem, coisas boas para a gente ter uma boa aprendizagem. N&o
ter nenhuma violéncia, nem cigarro, nem drogas, de ser bem limpo... Ah
ensinar coisas mais boas. Por exemplo, assim a escola ensina a respeitar,
entdo era ensinar de um jeito que a gente aprendesse de verdade, para vida
toda da gente. Virar gente mesmo, assim de verdade. Nao é? A escola ndo é
pra ensinar a ser gente? Entdo tem é que fazer isso. Guitarra

Acreditamos que a reflexdo que este adolescente emite a respeito da escola nos faz
também ponderar que a educagdo escolar ndo pode, tal qual vimos no nosso referencial
(MANTOAN, 2004, CORTESAO, 2001, STOER; MAGALHAES, 2011, CARVALHO,
2010) prescindir do respeito a diversidade, assumindo novos contornos numa perspectiva de
superacdo da exclusdo educacional, para que assim forme para a cidadania e possibilite a
construcdo de valores democraticos de usufruto de todos.

O adolescente Bateria, a seu modo, também ratificou as idéias acima discutidas,
sugerindo ainda a valorizacdo do sujeito, o respeito e conhecimento do aluno além daquilo

gue demonstra em sala de aula.

[...] s6 penso mesmo que deveria ser uma coisa boa para fazer o cara mudar
0s pensamentos. Querer gostar, sem obrigacdo mesmo. Eu num sei ndo, sé
penso isso ai... Entdo se fosse mesmo assim para ser s6 no pensamento do
sonho, a escola daria muito preco para o adolescente menor infrator pra ele
mudar de vida na geral, bacana mesmo... Eu ndo sei ndo, mas o melhor
mesmo seria ter que respeitar, num podia nem olhar de cara feia para o cara.
Se ameagcasse ia logo era expulso. la botar era ordem, ser era o general. la da
aula diferente, de um jeito mais bacana para o0 cara ndo enjoar, ai ia
convencer o cara s6 na amizade, mudar o pensamento dele para o bem... sé
iSO mesmo. Ah eu ia chamar a mée do cara e mandar logo a moral pra ela,
porque assim poderia melhorar também, e ai os professores e os diretores,
todo mundo 14 tinha que ser ligado que nem o vigia, saber logo € da vida de
todo mundo, para poder chamar logo a atencdo e deixar todo mundo esperto.
Bateria
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Assim, as expressdes dos sujeitos desta pesquisa apontam para a necessidade da escola
assimilar novas demandas sociais advindas da democratizacdo do ensino e da emergéncia da
inclusdo educacional. Para tanto, esta instituicdo pode reestruturar o seu curriculo, seu modo
de ensinar, enfim sua politica pedagdgica. Tudo para que possa abracar a diversidade que
caracteriza seus agentes, ensinando-os e os formando para o exercicio da cidadania.

A seguir traremos alguns pontos a titulo de consideragdes finais.



SECAO 6

CONSIDERACOES FINAIS

De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos sempre comegando...
A certeza de que precisamos continuar ...

A certeza de que seremos interrompidos antes de
terminar

Portanto devemos

Fazer da interrup¢do um caminho novo...

Da queda um passo de danga...

Do medo, uma ponte...

Da procura, um encontro...”

Fernando Pessoa
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Compor uma musica ndao deve ser facil. Escrever a letra, escolher a melodia,
harmonizar elegendo os instrumentos musicais, enfim aprovar a versao final e contribuir para
que ela seja util e aprazivel as necessidades de alguém. Pensamos nessa tarefa
metaforicamente para dizermos o quéo sinuosa foi a caminhada até aqui, o quéo dificil foi
afinarmos os pensamentos, orquestrarmos o tempo e fazer de tudo isso algo com uma
sonoridade agradavel. Mas enfim, chegamos a esta etapa e ndo com questdes conclusivas, mas
apenas com algumas compreensdes acerca do nosso estudo que teve como objeto as
concepcdes do adolescente em situacdo de semiliberdade acerca da sua inclusdo na escola
regular de Teresina-Pl.

O desejo pela tematica nasceu de experiéncias de trabalhos desenvolvidos junto a estes
adolescentes e de leituras voltadas ao aperfeicoamento deste fazer profissional, mas,
sobretudo, da necessidade de conhecer melhor como se d& a relagdo da escola com o
adolescente em conflito com a lei na atualidade em que tantos comentarios e discussdes
surgem no entorno da defesa de uma educacéo para todos e, de uma educacgéo inclusiva com
propostas bem delineadas e asseguradas por diplomas legais de repercussdes a nivel mundial.
Ou seja, pretendiamos saber se a escola estd incluindo este adolescente. Ndo obstante,
gostariamos de alcancar este conhecimento, ndo sob a Otica do corpo de educadores das
escolas, mas dos proprios jovens, que figuram como publico desta politica educacional.

Embora no Brasil o conceito de inclusdo escolar tenha sido, e ainda o é,
prioritariamente relacionado ao processo que deva garantir aos alunos com deficiéncia (fisica,
intelectual, visual, motora), transtornos do espectro autista e altas habilidades escolarizacdo na
rede regular de ensino e que esta possa ajuda-los a superar suas limitacoes, em nossa revisdo
tedrica, constatamos que o alunado a que se reporta a proposta da inclusdo pode ser qualquer
individuo que dela necessite, mostrando-nos desta maneira que a acdo educacional deve ser
equacionada no sentido de se buscar o rompimento de barreiras que impecam o aluno de
aprender, sejam elas dadas em funcdo de aspectos inerentes ao préprio aluno ou devido a
outros aspectos como 0s sociais e econémicos, ou uma organizacdo desfavoravel do proprio
sistema educacional que, no seu gesto corriqueiro de padronizacdo, desconsidera as
particularidades de cada aluno e a heterogeneidade da escola, o que culmina na exclusao de

alguns discentes.
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Neste sentido, este estudo teve como objetivo geral investigar as concepgdes do
adolescente em cumprimento de medida socioeducativa de semiliberdade acerca de sua
inclusdo na escola regular de Teresina-Pl e, como objetivos especificos: conhecer o perfil do
adolescente inserido na medida socioeducativa de semiliberdade; identificar a concepcéo de
escola para os adolescentes em semiliberdade; analisar as concepcgdes destes adolescentes
cumprindo medida de semiliberdade acerca da inclusdo escolar; descrever quais 0s aspectos
que dificultam a incluséo do adolescente em semiliberdade na escola e compreender quais 0s
pontos facilitadores da incluséo escolar destes adolescentes.

O contexto empirico desta pesquisa deu-se atraves de procedimentos metodologicos
qualitativos que nos oportunizaram a estruturacdo das informagdes em torno de 05(cinco)
categorias de analise: os adolescentes em medida de socioeducativa de semiliberdade: como
eles se mostram; concepcOes de escola; concepcdes do adolescente em cumprimento de
semiliberdade acerca de inclusdo escolar; aspectos dificultadores da inclusdo escolar do
adolescente em semiliberdade e pontos facilitadores da incluséo escolar do adolescente em
semiliberdade.

No tocante ao perfil dos adolescentes que cumprem medida socioeducativa de
semiliberdade em Teresina, constatamos que eles se apresentam predominantemente com
idades que variam entre 15 e 17 anos; foram criados em familias monoparentais somente com
a presenca materna; possuem condigdes socioecondémicas desfavoraveis; usam com
frequéncia ao menos um tipo de droga ilicita, notoriamente a maconha, seguida do crack;
todos sdo reincidentes nas préaticas de atos infracionais, os quais sdo cometidos sobretudo
contra o patriménio. Suas trajetérias escolares sdo abalizadas por constantes repeténcias,
evasdes e algumas expulsbes e defasagem idade-série, corroborando assim com as
informacdes tedricas de que estes acontecimentos sdo comuns na vida de adolescentes autores
de atos infracionais.

Estes resultados sdo suficientes para afiangar o adolescente em conflito com a lei
como publico alvo das propostas da educacdo inclusiva, ao passo que também revelam a
desconsideracdo da lei que defende tdo claramente o acesso deste publico a educacao.

Sobre a escola, os sujeitos da pesquisa revelaram uma concepgédo paradoxal, ora a
percebendo como possibilidades de sociabilidade, encontros e mudanca de vida, ora como
local de indiferenca a si e como campo de preconceitos e discriminagdes. E como se estes
jovens incorporassem o discurso social de que a escola é importante para a vida, para a

construcdo de saberes que podem levar a mudanga do sujeito, mas quando l& se encontram
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ndo conseguem vivenciar esta prelecdo, sentindo ao contréario reverberagdes dos tipos de
violéncias que encontram no contexto escolar, sobretudo a simbolica. Ou seja, 0s
adolescentes conseguem reproduzir o discurso da importancia da escola para terem um futuro
melhor, mas ndo conseguem encontrar o sentido e o prazer em estudar, em permanecer na
escola, em virtude da maneira como estd sendo praticada a educacdo, ao que indica, ainda
com modos similares a reproducdo de uma cultura e saber dominantes, com curriculos rigidos
e engessados, como nos revelou este trabalho.

Estes sdo fatores encontrados como dificultadores da inclusdo escolar do adolescente
em semiliberdade, associados ainda as intera¢cdes negativas com os professores e os colegas e
0 sentimento de vergonha por estar em cumprimento de medida socioeducativa, sendo este
ultimo bastante associado a consciéncia que aquele jovem possui de que infringiu uma regra
social e que em fungdo disso ¢ apontado de maneira estigmatizante como “diferente” e como
menos merecedor de uma politica de atengdo efetiva.

Desta maneira ndo nos causa estranheza o fato de que nenhum adolescente desta
pesquisa tenha emitido qualquer concepcdo cognitiva sobre a inclusdo escolar, declarando
unanimemente desconhecerem o seu significado, o que evidencia que uma lei nao
necessariamente legitima uma pratica, sdo necessarias mudancas, atitudes, para que somente
desta maneira a inclusdo possa ser vivenciada e reconhecida pelos seus resultados.

Vemos assim, a necessidade premente de fazermos valer os propdésitos da educacgao
inclusiva que, entre outras postulas, defende a participacdo de todos na escola, a colaboracgéo,
0 respeito e o desenvolver do sentimento de pertencimento. Isto em prol da verdadeira
formacao, da superacdo da marginalidade, da construcdo de sujeitos criticos e comprometidos
com o0 bem comum. Desta maneira, a acdo pedagdgica que acredita na possibilidade da
educacdo como artifice na construcdo da consciéncia critica para impulsionar as acdes
humanas em busca de um mundo melhor ndo pode deixar de atentar para necessidade de um
curriculo dindmico, voltado a diversidade, com contetdos contextualizados, na perspectiva da
relagdo homem-mundo.

Este seria um fator cruciforme favoravel a inclusdo escolar do adolescente em
semiliberdade, como também o estabelecimento de uma relagéo de atencdo e cuidado voltados
a eles no contexto escolar, além de demais a¢des que possam enriquecer o curriculo, 0 modo
de ensinar, enfim o fazer pedagogico. Isto tudo entendemos como a necessidade de relagdes
mais horizontais no contexto educacional entre educandos e educadores, entre educadores e

educadores, entre educandos e educandos, enfim entre todos, para que possa se estabelecer
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didlogo, acolhimento, escuta mais qualificada e atenta e sensivel & existéncia do outro;
fatores, no nosso entendimento, primordiais para a construcdo do saber.

Neste sentido, vemos com clareza que o exercicio educativo tem um carater formador
de tal maneira que o ensino burocratico de contetidos oficiais ndo pode se dar sem o interesse
do educando. As informagfes deste trabalho apontam a necessidade de contetdos dindmicos
que respeitem as experiéncias dos alunos e a necessidade do professor incorporar a
afetividade em sua pratica docente.

Pelo que estudamos, porém ndo podemos atribuir ao educador todas as
responsabilidades da concretizagdo da escola inclusiva, posto que este profissional, assim
como os jovens, também sofre as influéncias do contexto, o que nos permite entender sua
dificuldade em desenvolver atividades absolutamente satisfatorias, democraticas e afetivas.
Os problemas enfrentados na escola e pela escola devem ser olhados sob o prisma do contexto
sOcio histérico no qual estéa inserida.

A formagdo de educadores para promocdo de uma escola comprometida com a
mudanca social faz-se indispensavel. E, de igual maneira, que defendemos a importancia do
respeito ao educando, aos seus saberes, a sua cultura, a sua diferenca; os educadores também
precisam ter considerados 0s seus medos, angustias, dificuldades e anseios. Assim,
acreditamos que a reforma na educacdo em prol de uma escola inclusiva, requer muitas
ponderacdes e, sobretudo, mudancas a nivel do quadro social mais amplo e pensamos ainda
que os proprios adolescentes em conflito com a lei podem ser sujeitos coparticipes desta
mudanca, se percebidos como sujeitos de direitos e se impulsionados a isso.

Enfim, pensamos que enquanto a comunidade escolar e a sociedade como um todo ndo
forem capazes de se destituirem de alguns preconceitos através da informacéo; enquanto os
adolescentes em conflito com a lei ndo sairem da invisibilidade ou serem vistos apenas
vinculados a atos de violéncia e ndo forem distinguidas as suas reais necessidades, sobretudo
educacionais; enquanto os dispositivos que almejam construir politicas publicas continuarem
apenas citando as minorias, dentre elas aqueles jovens, como alvo da inclusdo sem pensar em
estratégias reais para este processo, a inclusao ndo se legitimara no plano da concretude.

Né&o basta reeditar conceitos e posi¢des educacionais numa perspectiva de valorizagdo
de uma educacdo inclusiva, sugerindo novos programas, projetos e acbes no ambito
governamental e da sociedade civil. Necessitamos de acdes e 0s sons em tons de criticas e

reclamacdes dos sujeitos deste trabalho sugerem isto.
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Esperamos enfim que com as letras e sinfonias deste estudo tenhamos, de alguma
maneira, contribuido para o debate desta tematica. Aqui fica algo ainda em estudo e que
carece de maiores aprofundamentos que poderdo acontecer futuramente. Que tudo isto nos

sirva de inspiracdo a pratica.
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APENDICE A — Roteiro da Entrevista Semi-estruturada

5“3 »513 ,),.,}

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI (UFPI)
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO (CCE)
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
MESTRADO EM EDUCACAO

Titulo do Projeto: Assim caminha a educacao inclusiva: concepcbes de adolescentes em
semiliberdade acerca de sua inclusao escolar.

Pesquisadoras responsaveis: Ana Valéria Marques Fortes Lustosa e Katariny Maria Leal
Santos

Instituicdo/Departamento: Mestrado em Educacdo (CCE-UFPI)

IDENTIFICACAO:
Pseuddnimo

Data de nascimento: Idade: anos e meses

Escola onde estuda

Série Classe Turno

Data da entrevista

Entrevistador:

INDAGACOES:

O que significa a escola para vocé?

Como vocé se sente atualmente em relacéo a escola?

Quais os motivos pelos quais vocé vai a escola?

Que aspectos vocé considera positivo na sua escola em relacéo a vocé?

Que aspectos vocé considera negativo na sua escola em relagdo a vocé?

Como é o seu relacionamento com os seus professores?

Como € o seu relacionamento com os seus colegas de turma?

O que vocé entende por inclusdo escolar?

Vocé se sente incluido na sua escola? Se sim o0 que a escola faz para que vocé seja
incluido? Se ndo, o que a escola faz para que vocé seja excluido?

10. Diga cinco coisas boas que vocé gosta na sua escola.

11. Diga cinco coisas ruins que vocé ndo gosta na sua escola.

12. Os seus colegas e professores sabem que vocé cumpre medida socioeducativa? Se sabem
como reagem? Se ndo sabem, porque prefere omitir?

13. Como seria a escola de seus sonhos (a escola ideal)?

©CoNoaR~wWNE
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Y
o gib o

)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI (UFPI)
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO (CCE)
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
MESTRADO EM EDUCACAO

Prezado responsavel,

O adolescente esta sendo convidado(a)

a participar, como voluntario(a), de uma pesquisa que trata da sua inclusdo na escola regular,
na perspectiva da educacdo inclusiva. Vocé precisa autorizar ou ndo a participacdo dele nesta
andlise. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo sobre
qualquer davida que tiver. A pesquisa esta sendo conduzida por Katariny Maria Leal Santos,
mestranda do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui,
sob orientacdo da Professora Dra. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa. Apos ser esclarecido
(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar que o adolescente faca parte do estudo,
por favor, assinar este documento.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto: Assim caminha a educa¢do inclusiva: concepcdes do adolescente em
cumprimento de medida socioeducativa de semiliberdade acerca de sua inclusdo na escola
regular de Teresina-Pl.

Professor Orientador: Dr?. Ana Valéria Marques Fortes Lustosa

Pesquisadora responsavel: Katariny Maria Leal Santos.

Telefone para contato: (86) 9991-5664/ (86) 8865- 9151

Descricdo sucinta da pesquisa e forma de coleta dos dados: Esta pesquisa tem como
objetivo geral investigar, na perspectiva do adolescente em cumprimento de medida
socioeducativa de semiliberdade, como estd ocorrendo sua inclusdo na escola regular. O
aporte metodoldgico serd realizado com base na pesquisa qualitativa, utilizando como
instrumentos de producdo de dados a analise documental, a entrevista semi-estruturada e
analise documental. Na analise dos dados obtidos empregar-se-4 a técnica de analise de
contetdo que serd realizada segundo orientagdes de Bardin. A pesquisa sera realizada com

quatro adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de semiliberdade. Serédo
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apresentados aos adolescentes e aos seus responsaveis 0s propositos da pesquisa e demais
esclarecimentos, e ainda apresentado um termo de consentimento, que devera ser assinado,

para que participem da pesquisa.

Nome e assinatura do pesquisador

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DO ADOLESCENTE COMO SUJEITO

Eu, , RG , CPF ,

abaixo assinado, concordo que o adolescente , pelo qual

sou responsavel, participe como sujeito do estudo, Assim caminha a educacao inclusiva:
concepcdes de adolescentes em semiliberdade acerca da sua incluséo escolar. Tive pleno
conhecimento das informagOes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo.
Discuti com a pesquisadora Katariny Maria Leal Santos sobre a minha decisdo. Ficaram
claros para mim quais sdo os propdsitos do estudo, os procedimentos a serem realizados e a
garantia de confidencialidade e de esclarecimento permanente. Ficou claro também que a
participacdo do adolescente € isenta de despesas.
Local e data

Nome e Assinatura responsavel:
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APENDICE C: Termo de consentimento da participacio como colaborador na pesquisa

gy B o

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI (UFPI)
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO (CCE)
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGED)
MESTRADO EM EDUCACAO

Eu, o adolescente , RG n° ,

abaixo assinado, com a autorizacdo expressa de meu responsavel, concordo em fazer parte do
estudo: Assim caminha a educacao inclusiva: concepgoes de adolescentes em semiliberdade
acerca de sua inclusdo escolar, na condicdo de colaborador, fornecendo as informacdes
necessarias para o desenvolvimento da pesquisa. Tive pleno conhecimento das informacdes
que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo citado. Discuti com o mestrando
Katariny Maria Leal Santos a minha decisdo em participar neste estudo. Ficaram claros para
mim quais sdo o0s propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, bem como as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que
minha participacdo € isenta de despesas.

Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento
a qualquer momento, antes ou durante a sua realizacdo. A retirada do consentimento da

participacdo no estudo ndo acarretard em penalidades ou prejuizos pessoais.

Teresina, de de

Nome do responsavel: Katariny Maria Leal Santos

Assinatura




