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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar como os profissionais compreendem a
execucdo das MSE em meio aberto, buscando-se conhecer, portanto, as maneiras de pensar
das socioeducadoras, chamadas de “Técnicas de Referéncia”. A partir de uma abordagem
qualitativo-indutiva, aplicando a Teoria Fundamentada nos Dados, realiza-se uma anéalise dos
discursos produzidos, de sorte que as categorias foram construidas por meio da codificacdo
dos dados extraidos das entrevistas. Em seguida, a fim de integralizar a teoria final a uma
linha narrativa, elaborou-se uma tipologia dos discursos conceitualizados, os quais foram
designados como “correcionalista”, “construtivista intersubjetivo” e “radical”, construindo
assim uma matriz légica do entendimento do fazer socioeducativo no ambito das medidas em
meio aberto.

Palavras-Chave: medida socioeducativa em meio aberto; socioeducagdo; Técnicas de
Referéncia; Teoria Fundamentada nos Dados.
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ABSTRACT

The present study aims to investigate how the professionals understand the execution of
socio-educational measures in an open environment, thus seeking to know the socioeducator's
ways of thinking, called "Reference Techniques”. Based on a qualitative-inductive approach,
applying the grounded theory, an analysis of the discourses produced is performed, so that the
categories were constructed by coding the data extracted from the interviews. Then, in order
to integrate the final theory into a narrative line, a typology of the conceptualized discourses
was elaborated, which were designated as "correctionalist”, "intersubjective constructivist"
and “radical”, constructing, this way, a logical matrix of the understanding of the socio-

educational measures in the open environment.

Keywords: socioeducative measure in open environment; socioeducation; Reference
Techniques; Grounded Theory.
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1.  INTRODUCAO

Pesquisar no campo de estudos relativos a resposta estatal em face do cometimento de ato
infracional ¢, ainda, um desafio. Isso porque sua historia mais recente, instituida pelo Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA) em 1990, embora tenha solidificado uma maneira de
pensar propria, ndo estabeleceu, em si, as bases pragmaéticas para a execucdo de todos os
principios e conceitos ali inaugurados. Em verdade, somente vinte e dois anos depois, ja em
2012, a Lei n® 12.594/2012 instituiu o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo
(Sinase), regulamentando a execucdo das medidas destinadas a adolescente que pratique ato

infracional.

Sem duvida, essa contemporaneidade do arcabouco legislativo, assim como dos discursos
doutrinarios, tem acarretado uma insuficiéncia de producdo de conhecimento na area da
execucdo das MSE’s, ao menos no que diz respeito a compreensdo das maneiras de pensar

que justificam o “fazer a socioeducagdo” posto em pratica pelos profissionais.

Diante de todo o campo de estudos possivel dentro dessa matéria, sem pretensdo de exaurir o
tema, o debate das Medidas Socioeducativas (MSE) em meio aberto € trazido neste trabalho, a
partir de uma inquietagdo da pesquisadora sobre o que acontece “do lado de 14”, ou seja, no
ambito da execucdo da medida, depois que o adolescente é sentenciado. Ainda apés este
primeiro recorte, a pesquisadora se deparou com novas infinitas possibilidades de abordagem,
oscilando o foco entre os diversos atores imbricados no processo de execugdo das MSE’s,

contudo, o caminho escolhido foi o olhar das proprias profissionais atuantes na area.

Importante evidenciar que a inquietacdo da pesquisadora aflorou, especificamente por estar
inserida no contexto de um imaginario juridico no qual, de uma forma geral, percebe-se um
alto grau de desconhecimento (e porque ndo falar em desinteresse) sobre o que efetivamente
ocorre no campo socioeducativo apds o adolescente ser sentenciado na Justica Juvenil. Para
além do processo penal pelo qual passa o préprio adolescente, seara que, por si sO, cabe uma
série de pesquisas, a indagacdo que prevaleceu foi compreender as maneiras de pensar das
profissionais que se veem diante da tarefa de socioeducar este adolescente que cometeu um
ato infracional. Nesse sentido, quais valores preponderam no fazer? Quais representacdes
sobre si e sobre suas agfes emergem de suas falas sobre o processo? Quais 0s processos
cognitivos entram em jogo? Estas eram algumas das questdes iniciais que mobiliaram o

interesse na pesquisa.
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Porém, este trabalho ndo pretende apenas o papel de mostrar, de modo explicativo e
burocratico, o procedimento em si de execugdo das medidas ou tdo somente investigar
teoricamente sobre o assunto. Ao contrario, visa levantar algumas questfes pertinentes ao
atendimento com o adolescente, sobretudo as suas diversas formas de compreensdo
produzidas pelos profissionais, buscando dar “visibilidade” para esse “fazer socioeducativo”,
especialmente considerando tratar-se de uma pesquisa realizada no ambito de um Mestrado
Profissional em Seguranca Publica, Justica e Cidadania, com discentes vinculados a

instituicdo do Ministério Publico da Bahia.

Portanto, a presente pesquisa se propde a falar das MSE em meio aberto a partir da
compreensdo das profissionais responsaveis pela execucdo do processo que se anuncia
socioeducativo, por isso transversalizado tanto na sua esfera juridica, quanto no seu campo

pedagbgico.

Neste ponto, foi interessante perceber que a visdo por vezes “simplista” do Direito de que as
medidas socioeducativas constituem mera responsabilizacdo do adolescente assume outra
proporcao quando se adentra nas especificidades do campo. A designacdo “Da alegria a
tristeza profunda”, proposta no titulo desta pesquisa, tenta demonstrar exatamente essa
diversidade de “sensagdes” e de percepgdes que permeia o processo socioeducativo, cOmo

veremos nos proximos capitulos.

Para tanto, é importante destacar, desde j&, 0 que esta pesquisa ndo pretendeu observar: 1)
N&o se ambicionou pesquisar sobre os adolescentes autores de ato infracional, tampouco suas
representagdes do processo em si. 2) Tampouco visa compreender as especificidades de outros
atores como a familia, o juiz, o promotor de justica, o defensor ou outros ligados ao processo
judicial do ato infracional. 3) N&o pretende analisar a estrutura fisica, logistica ou de material,
nem pra compreender suas limitagdes ou prioridades de investimentos em or¢camento, etc. 4)
Nao visa questionar a produgao legislativa em torno da execugdo das MSE’s em meio aberto,

sendo como referéncia.

Portanto, ratificamos que o objeto deste trabalho é investigar como os profissionais, chamados
de “Técnicas de Referéncia”, compreendem a execucao das MSE em meio aberto, em especial

as de Liberdade Assistida e Prestacdo de Servico a Comunidade®.

! Importante destacar que tais medidas serdo melhor detalhadas posteriormente no trabalho.
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Isto posto, serd abordado no Capitulo 2 deste trabalho o contexto juridico pelo qual as
medidas socioeducativas estdo inseridas, com destaque aqui para o Estatuto da Crianca e do
Adolescente que, como se sabe, inaugurou um novo modo de responsabilizacéo diferenciada

da Justica Penal dos Adultos, baseado no processo socioeducativo.

Em seguida, no Capitulo 3, a pesquisadora, propondo uma “virada epistemoldgica”, se arvora
no desafio de buscar no campo da pedagogia as “bases tedricas” para se compreender a
socioeducacdo, ja que a esfera juridica ndo da conta deste entendimento. Tal deslocamento se
mostrou essencial, na medida em que “sensibilizou” a pesquisadora para adentrar no cenario
pedagogico, até entdo desconhecido pela mesma. Ou seja, entrevistar as profissionais
responsaveis pela execucdo das MSE em meio aberto exigia “sensibilidade na escuta”,

circunstancia imprescindivel para a categorizacdo dos dados da pesquisa.

O Capitulo 4 discorrera com mais vagar acerca da ferramenta de andlise denominada de
Teoria Fundamentada nos Dados, que objetiva, em breve sintese, construir conceitos e
relaciona-los para desenvolver uma teoria a partir dos dados empiricos. No presente trabalho,
a TFD possibitou a apreensdo das “maneiras de pensar” das Técnicas de Referéncia acerca da
execucdo das MSE em meio aberto e, por Gltimo, auxiliou a construcdo de discursos tipo a
partir das imbricacdes das categorias selecionadas, construindo assim uma matriz I6gica do
entendimento do fazer socioeducativo no &mbito das medidas em meio aberto. Neste capitulo,
também seré explicado como se deu nosso ingresso no campo, quais o0s desafios enfrentados,

assim como serdo detalhadas as técnicas de coleta e analise de dados.

Por fim, as consideragdes finais que, em verdade, constituem um “ponto de continuagido”,
dado a possibilidade de pensar novas questdes a partir desse trabalho, trazendo para a cena
também a postura do profissional do Direito frente ao debate da socioeducagéo.

2. UM BREVE ESTUDO SOBRE A EXECUCAO DAS MEDIDAS
SOCIOEDUCATIVAS EM MEIO ABERTO

O presente capitulo busca discutir como a Justica Juvenil, hoje concebida a partir da
Constituicdo Federal de 1988 e da promulgagdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente,
constitui-se em outra maneira de pensar a responsabilizacdo do adolescente para além da

I6gica punitiva/repressiva da Justica Penal dos Adultos.
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O ECA e, de modo mais atual, a Lei 12.594/2012, que instituiu o Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo — SINASE, pretenderam privilegiar, para o ambito da Justica
Juvenil, as medidas socioeducativas em meio aberto, com destaque para sua nhatureza
pedagdgica e respeito a condi¢do peculiar do adolescente como pessoa em desenvolvimento.
Nesse cendrio, a respectiva lei se propde a estabelecer os meios dignos e necessarios a
ressocializacdo do jovem, sendo, inclusive, a medida de internacdo sujeita aos principios de

brevidade e excepcionalidade?.

Nessa perspectiva, abordar-se-a inicialmente, em breve sintese, 0 panorama da Justica Juvenil
na Constituicdo e no ECA, para, em seguida, discutir o SINASE, que se prop0s a regular a
politica de atendimento ao adolescente em cumprimento de medida socioeducativa em meio

aberto, especialmente, a Prestacdo de Servico a Comunidade e a Liberdade Assistida.

2.1 - O ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE E O SISTEMA DE
RESPONSABILIZACAO DA JUSTICA JUVENIL

A promulgacgdo da Constituicdo de 1988 incorporou ao ordenamento juridico a Doutrina da
Protecdo Integral em contraponto & da Doutrina Irregular®, constituindo-se basicamente em
reconhecer as crian¢as e aos adolescentes a condicdo de sujeitos de direitos, ndo mais objetos
passivos a acdo do Estado, perspectiva esta posteriormente ratificada com o advento do

Estatuto da Crianga e do Adolescente.

Prefacialmente, cumpre registrar que a inspirag@o para atribuir protecao especial as criangas e
adolescentes ndo era nova. Isto porque a Declaracdo deGenebra de 1924 determinava “a
necessidade de proporcionar a crianga uma protecdo especial”, da mesma forma que a
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos das Na¢des Unidas (Paris, 1948) apelava ao
“direito a cuidados e assisténcia especiais” € a Convencdo Americana sobre os Direitos

Humanos (Pacto de S&o José, 1969) também orientava, em seu art. 19 que “Toda crianca tem

2 “Alinternacdo constitui medida privativa da liberdade, sujeita aos principios de brevidade, excepcionalidade e respeito a
condigdo peculiar de pessoa em desenvolvimento” (Art. 121 do ECA).

3 Disciplinada pelo Cadigo de Menores os jovens ditos “desviados” eram definidos em “situagdo irregular” quando entdo o
Estado estabeleceu as primeiras politicas que visava a “contengdo” dos “menores”, considerando criangas e adolescentes
como meros objetos da intervencdo do Estado.
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direito as medidas de protecdo que na sua condi¢do de menor requer, por parte da familia, da

sociedade e do Estado”.*

De igual modo, a Convencéo sobre o Direito da Crianca de 1989, aprovada pelo Congresso
Nacional brasileiro em 14 de setembro de 1990, reivindicava aos paises membros que
modificassem suas legislagOes internas a fim de assegurarem o desenvolvimento pleno e
harménico da crianga e do adolescente, destacando-se, dentre os principios orientadores, a
prioridade imediata para a infancia, recomendando que este principio tenha carater de
aplicacdo universal, sobrepondo-se as medidas de ajuste econdmico e as crises decorrentes
das dividas dos paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento; principio do melhor interesse
da criancga, que leva em conta primordialmente a condicdo especial de serem pessoas em via
de desenvolvimento e que em todos os atos relacionados com a crianca deve ser considerado o
seu melhor interesse” (PEREIRA, 2008, p. 952-953).

E nesse cenario que, no Brasil, a Doutrina da Protecdo Integral se consagrou, tendo a
Constituicdo Federal de 1988 seu principal marco, representada, principalmente, em seu
artigo 227:

“E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminag&o,
exploragdo, violéncia, crueldade e opressao”.

Nesse viés, a Carta Magna estipulou uma série de direitos a serem garantidos a crianca e ao
adolescente, considerando sua condi¢do peculiar de desenvolvimento. Cardozo (2013), ao
comentar o citado artigo da Constituicdo, destacou que o primeiro elenco de direitos diz
respeito a sobrevivéncia das criancas e adolescentes (& vida, a salude, & alimentagdo); ja o
segundo grupo, se referiu ao desenvolvimento pessoal e social (a educacgéo, a cultura, ao lazer
e a profissionalizacdo); o terceiro, por sua vez, almejou a garantia da integridade fisica,
psicologica e moral da crianca (a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria). Elencou-se, por fim, situagGes das quais a populagdo infanto-juvenil deveria
estar protegida (negligéncia, discriminagdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressao),

empregando-se medidas especificas de protecdo basica e especial.

4 CURY, M.; AMARAL E SILVA, @ MENDEZ, E. G (Coord)., Estatuto da Crianca e do Adolescente Comentado:
comentarios juridicos e sociais. 22 Ed. Sdo Paulo. Malheiros. 1996.
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Quanto a responsabilizacdo do adolescente em conflito com a Lei, surge no artigo 228 da
Constituicdo Federal o sistema da inimputabilidade aos menores de 18 (dezoito) anos de
idade, sendo-lhes assegurado, portanto, tratamento diferenciado, com direito a submisséo ao
tribunal especial - a Justica Juvenil. Ao Estatuto da Crianca e do Adolescente, por sua vez,

coube definir as regras especificas em relacdo a responsabilizacéo deste adolescente.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, posteriormente promulgado em 13 de julho de 1990,
trouxe um conjunto de direitos e garantias para as criancas e os adolescentes, dividido,
basicamente, em trés grandes sistemas: de prevencdo primaria (politicas publicas), prevencédo

secundaria (medidas de prote¢do) e prevencao terciaria (medidas socioeducativas).

Segundo Saraiva (2010), o primeiro sistema é o das politicas publicas dirigidas a todas as
criancas e adolescentes, independentemente da situacdo em que estejam; o segundo, encontra-
se as medidas dirigidas as criancas e adolescentes que correm algum risco pessoal ou social e
ndo cometeram ato infracional; e, por fim, o que se refere especificamente aos adolescentes

em conflito com a lei.
Prossegue o aludido autor destacando que:

Este triplice sistema, de prevencdo primaria (politicas publicas), prevencéo
secundaria (medidas de protecdo) e prevencdo terciaria (medidas
socioeducativas), opera de forma harmonica, com acionamento gradual de
cada um deles. Quando a crianga e 0 adolescente escapar ao sistema primario
de prevencdo, aciona-se o sistema secundario, cujo grande agente operador
deve ser o Conselho Tutelar. Estando o adolescente em conflito com a lei,
atribuindo-se a ele a préatica de algum ato infracional, o terceiro sistema de
prevencdo, operador das medidas socioeducativas, serd acionado, intervindo
aqui o que pode ser chamado genericamente de sistema de Justica
(Policia/Ministério Publico/Defensoria/Judiciario/Orgdos Executores das
Medidas Socioeducativas) (SARAIVA, 2010, p. 10-11).

Portanto, as medidas socioeducativas se inserem no sistema de prevencao terciaria, tendo o
Estatuto da Crianga e do Adolescente disciplinado a aplicacdo das chamadas medidas
socioeducativas aos adolescentes (pessoa entre doze e dezoito anos de idade), se restar
comprovada a pratica de algum ato infracional. A crianca (pessoa com até doze anos de idade
incompletos) autora de ato contrério a lei penal, por sua vez, estar-se-a sujeita apenas a

aplicacdo de uma medida protetiva, na forma do art. 101 da lei 8069/90.

Como se percebe, o art. 103 do ECA vai definir ato infracional como “conduta descrita como

crime ou contravengdo penal” cometida por pessoas com idade entre 12 e 18 anos, ndo se
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admitindo, assim, a imposicdo de medidas socioeducativas sem a prévia existéncia de crime
ou contravengdo. Ou seja, tais medidas sdo determinadas judicialmente como respostas do
Estado ao adolescente, em virtude da pratica de uma conduta definida como ilicita pela

legislacdo vigente.

Deste modo, supera-se a logica tutelar do anterior Direito do Menor em contraposi¢do a face
garantista do Estatuto da Crianca e do Adolescente, na medida em que ndo h& mais imposi¢do
de medidas fundadas na ideia de perigo e desvio do adolescente® (SPOSATO, 2006).

Nesse cotejo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), no art. 112, estabelece as
medidas socioeducativas da seguinte forma: 1) Adverténcia; 2) Obrigacédo 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 art. 101, 1 a IV, sendo as quatro primeiras consideradas como medidas em meio aberto e as

duas Ultimas de caracter fechado.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, portanto, veio diferenciar as regras de aplicacdo da

sanc¢do, tracando uma distin¢do da logica punitiva da justica juvenil para a justica dos adultos.

Nessa perspectiva, a autora Karyna Sposato discute que o reconhecimento pela nova
normativa da crianca e do adolescente reforca que toda a pessoa, enquanto viva, esta em
permanente desenvolvimento de sua personalidade, porém na infancia e na adolescéncia, tal
desenvolvimento é mais intenso e, portanto, peculiar. O estagio especial do desenvolvimento
da personalidade ndo implica total desresponsabilizacdo, mas sim a percepcao inequivoca de
diferentes niveis de desenvolvimento e, assim sendo, de diferenciados niveis de

responsabilidade. Pondera:

Nesse sentido, a Inimputabilidade e o Principio da Condi¢do Peculiar de
Pessoa em Desenvolvimento ndo tém o cond&o de fazer desaparecer o poder
punitivo do Estado, ou ainda de autorizar uma indiferenca penal diante do
cometimento de um ato tipico e antijuridico de um adolescente, e sim de
estabelecer procedimentos e regras diferenciados aquele dos adultos
(SPOSATO, 2016, p. 271).

5 O discurso da doutrina da situacéo irregular direcionava-se a existéncia de criancas desnutridas, abandonadas, maltratadas,
vitimas de abuso, autoras de atos infracionais e outras violacdes, atribuidas a sua propria indole, enquadrando-se todas numa
mesma categoria ambigua e vaga denominada situacéo irregular, que significava estar a mercé da Justica de Menores cuja
responsabilidade misturava de forma arbitraria atribuicdes de carater juridico com atribuicGes de carater assistencial (VOLPI,
2001, p. 33).
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Nessa seara, evidencia-se que a condicdo peculiar de desenvolvimento da crianca e do
adolescente foi uma das principais conquistas no ordenamento pétrio, significando dizer que
para além de todos os direitos dos adultos que lhes sejam aplicaveis a sua idade, a crianca e 0
adolescente tem direitos especiais decorrentes da circunstancia de desenvolvimento em que se

encontram.

Segundo o ECA, as medidas socioeducativas aplicadas aos adolescentes em conflito com a
lei, portanto, devem oferecer respeito a condicdo peculiar de pessoa em desenvolvimento,
oferecendo os meios dignos necessarios a sua ressocializacdo a fim de que proporcione aos
adolescentes tudo aquilo que for necessario para o seu desenvolvimento e amadurecimento
antes que atinja a sua maioridade e entdo, seja inserido no sistema criminal dos adultos. Nessa
perspectiva, uma medida socioeducativa ndo pode ser executada contra um adolescente, e sim

em beneficio dele.

Percebe-se, a vista disso, que o Estatuto da Crianca e do Adolescente constitui uma tentativa
de materializar outra maneira de pensar, afastando-se da Idgica punitiva enraizada na Justica
Penal dos adultos. Deste modo, a representacio do “deliquente” que merece castigo €
recolocada, sendo o adolescente alguém que precisa ter suas necessidades pedagdgicas
atendidas para permitir que ele ressignifique seus valores e possa viver em harmonia com sua

familia e com sua comunidade.

Primeiro, observa-se que o legislador brasileiro adotou o critério cronoldgico puro, ou seja, 0
marco etario para distinguir o sistema de responsabilizacdo. N&o deixa de ser um sistema
penal, que por razdes de seguranga juridica e de politica criminal adota uma idade inicial para
a imposicédo de respostas penais, aos 12 anos, e no outro extrmo, de 18 anos, para a incidéncia
de sua intervencdo. Como se depreende da propria Exposicdo de Motivos de nosso Cddigo
Penal, a adocdo de um sistema diferenciado de responsabilizagdo de menores de 18 anos
responde a necessidades politico-criminais, ndo se tratando puramente de um critério de
discernimento (SPOSATO, 2006).

A corroborar este argumento, destacam-se as palavras de Méario Volpi:

O processo pedagogico deve oferecer espaco para que o adolescente reflita
sobre os motivos que o levaram a praticar o crime, ndo devendo, contudo,
estar centrado no cometimento do ato infracional. O trabalho educativo visa
a educacdo para o exercicio da cidadania, trabalhando desta forma os
eventos especificos da transgressdo as normas legais mediante outros
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eventos que possam dar novo significado a vida do adolescente e contribuir
para a construgéo de seu projeto de vida (VOLPI, 2015, p. 40).

Nesse sentido, observa-se que alguns conceitos, como "crime ou contravencdo penal” e
"pena”, sdo substituidos por outros nomes, como "ato infracional™ e "medida socioeducativa”,

respectivamente.

Dentre as medidas socioeducativas possiveis de serem aplicadas, a internacdo se mostra como
ultima alternativa, pelo menos no campo normativo, estabelecendo o ECA, em consonancia
com a Constituicdo de 1988, uma série de restricdes para fins de conter seu uso continuo. O
artigo 121 da citada lei é claro ao registrar, expressamente, que a internacao constitui medida
privativa de liberdade sujeita aos principios de brevidade, excepcionalidade, respeitando a

condig&o peculiar de pessoa em desenvolvimento.

Mais especificamente, 0 mencionado diploma esgota, em seu artigo 1225, as possibilidades de
incidéncia da medida de internagdo, definindo o conceito de “gravidade” (grave ameaga ou
violéncia) e das “circunstancias” (reincidéncia), aliado a hipdtese de ndo haver outra medida

socioeducativa mais adequada ao caso concreto.

Assim sendo, apds o término do prazo maximo de duragdo da internacdo, qual seja, trés anos,
0 adolescente devera ser liberado, colocado em regime de semiliberdade ou de liberdade
assistida (Art. 122, §4°). Evidente que antes desse limite maximo, deve, obrigatoriamente, 0
juiz revisar a medida a0 menos a cada seis meses (Art. 121, 82°), sempre mediante decisao
motivada. Na situacdo em que o adolescente chegue ao limite de idade de 21 anos sem a
cessacdo da medida, a lei impbe que ocorra a liberacdo compulséria (Art. 122, 859),
inexistindo possibilidade de encaminhamento do menor para continuacdo da execucdo na

Justica dos Adultos.

Por outro lado, as Medidas Socioeducativas em Meio Aberto — Adverténcia, Reparagdo de
Dano, Prestacdo de Servicos a Comunidade e Liberdade Assistida — sdo priorizadas em
detrimento as medidas de carater mais restritivo. A responsabilizacdo do adolescente em
conflito com a lei ndo estd pautada, nesta perspectiva, na punicdo e no encarceramento, mas

na aplicacdo de medidas com finalidades socioeducativas, por considera-las em conformidade

6 Art. 122. A medida de internagdo s6 podera ser aplicada quando: | - tratar-se de ato infracional cometido mediante grave
ameaca ou violéncia a pessoa; Il - por reiteracdo no cometimento de outras infragbes graves; Ill - por descumprimento
reiterado e injustificavel da medida anteriormente imposta.

(...) 8 2°. Em nenhuma hip6tese serd aplicada a internagéo, havendo outra medida adequada.
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com o principio de protecdo integral as pessoas em desenvolvimento e por oferecerem

alternativas ao crime e a segregacéo social.

De forma breve, registra-se que a Prestacdo de Servico a Comunidade constitui uma medida
de forte apelo comunitario e educativo, tanto para o jovem, quanto para a comunidade que, de
certa forma, se responsabiliza pelo desenvolvimento integral desse adolescente. Para o jovem,
€ oportunizada a experiéncia comunitaria, objetivando, também, o fortalecimento dos valores

sociais e compromisso social.

A Liberdade Assistida, noutro giro, constitui-se uma medida que tem como escopo auxiliar a
vida social do adolescente dentro de diversas vertentes como a escola, trabalho e familia. A
intervencdo educativa manifesta-se no acompanhamento personalizado, garantindo-se o0s
aspectos de protecdo, insercdo comunitaria, cotidiano, manutencdo de vinculos familiares,
frequéncia a escola, e insercdo no mercado de trabalho e/ou cursos profissionalizantes e
formativos (VOLPI, p. 24 e 25).

Nesse sentido, é importante frisar que o reconhecimento do carater penal e sancionatério da
medida socioeducativa ndo retira a tarefa e o desafio pedagdgico que se colocam para a
Justica da Infancia e Juventude e para os programas de atendimento socioeducativo. Este
aspecto relaciona-se, em primeiro lugar, com a identificacéo das finalidades a que se destinam
as sancgdes e sua interface com as demais politicas, e em segundo com a concepc¢do do
adolescente, enquanto sujeito de direitos (SPOSATO, 2006, p.254).

Nessa perspectiva, apesar de o sistema de responsabilizacdo do adolescente possuir algumas
caracteristicas semelhantes ao sistema de responsabilizacdo do adulto, especialmente no que
se refere aos pressupostos que legitimam essa responsabilizacdo (o ECA equipara ato
infracional a crime), a diferenca fundamental consiste na resposta estatal lastreada segundo

critérios de necessidade pedagogica, tendo por base principios educativos.

Ademais, evidencia-se que o ECA traz uma nova maneira de pensar a Justica Juvenil, que se
distancia gradativamente da destinada aos adultos, valorizando as medidas em meio aberto e,
ndo por acaso, criando o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE), por
meio da Lei 12.594/2012, com o intuito de reforgar esse entendimento e delinear parametros
de acdo e gestdo da execucgédo dessas medidas.
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22 - AS MEDIDAS SOCIOEDUCATIVAS E O SINASE COMO NOVO
INSTRUMENTO A SER MANUSEADO

Sabe-se que a criacdo da Lei 12.594/2012, que instituiu o Sistema Nacional de Atendimento
Socioeducativo — SINASE, buscou regulamentar a parte especial do Estatuto da Crianca e do
Adolescente concernente a politica de atendimento ao adolescente em cumprimento de
medida socioeducativa.

No ano de 2004, a Secretaria Especial de Direitos Humanos (SEDH), o Conselho Nacional de
Direitos da Crianca e do Adolescente (CONANDA) e o Fundo das Nacdes Unidas para a
Infancia (UNICEF) se uniram e, conjuntamente, apresentaram a proposta da criacdo do
Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo — SINASE. Em 13 de julho de 2006, o
Sistema foi aprovado pelo CONANDA e, exatamente um ano apos, foi apresentado como
projeto de lei (PL 1.627/2007) ao Plenario da Camara dos Deputados. Em 18 de janeiro de
2012, a respectiva Lei 12.594/2012 (SINASE) foi sancionada pela presidente Dilma Roussef.

Na ocasido, o documento elaborado centrou-se na resposta a uma questdo: “o que deve ser
feito no enfrentamento de situacGes de violéncia que envolvem adolescentes enquanto autores
de ato infracional ou vitimas de violacdo de direitos no cumprimento de medidas
socioeducativas?” (BRASIL, 2006, p. 13). Observa-se que a questdo norteadora do SINASE
apresentou a contradi¢do do proprio sistema, que ora coloca o adolescente como protagonista

da violéncia ora como vitima dela.

Repise-se, o referido SINASE regulamentou a execucdo das medidas socioeducativas
destinadas aos adolescentes autores de ato infracional e, de acordo com a Secretaria de

Direitos Humanos objetivou:

“[...] articular em todo o territério nacional os Governos Estaduais e
Municipais, o Sistema de Justica, as politicas setoriais basicas (Assisténcia
Social, Saude, Educacéo, Cultura, etc.) para assegurar efetividade e eficacia
na execucdo das Medidas Socioeducativas de Meio Aberto, de Privacgdo e
Restricdo de Liberdade, aplicadas ao adolescente que infracionou. Objetiva
ainda, de forma primordial, o desenvolvimento de uma acdo socioeducativa
sustentada nos principios dos direitos humanos enquanto promove
alinhamentos conceitual, estratégico e operacional, estruturados em bases
éticas e pedagogicas [...]”.

Nesse sentido, de maneira complementar ao ECA, a Lei do SINASE, no paragrafo 2° do

art.1°, define os seguintes objetivos das medidas socioeducativas: | — a responsabilizacdo do
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adolescente quanto as consequéncias lesivas do ato infracional, sempre que possivel
incentivando a sua reparacdo; Il — a integracdo social do adolescente e a garantia de seus
direitos individuais e sociais, por meio do cumprimento do seu plano individual de
atendimento; e 11l — a desaprovacdo da conduta infracional, efetivando as disposi¢fes da
sentenga como pardmetro mé&ximo de privacdo de liberdade ou restricdo de direitos,
observados os limites previstos na Lei.

Importa trazer para o debate os principios norteadores que lastreiam a fase de execucao das
medidas socioeducativas, referindo-se aos direitos individuais dos adolescentes. Veja-se o art.
35 do SINASE:

| - legalidade, ndo podendo o adolescente receber tratamento mais gravoso
do que o conferido ao adulto; Il - excepcionalidade da intervencéo judicial e
da imposicdo de medidas, favorecendo-se meios de autocomposicdo de
conflitos; Il - prioridade a praticas ou medidas que sejam restaurativas e,
sempre que possivel, atendam as necessidades das vitimas; IV -
proporcionalidade em relacdo a ofensa cometida; V - brevidade da medida
em resposta ao ato cometido, em especial o respeito ao que dispde o art. 122
da Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do
Adolescente); VI - individualizacdo, considerando-se a idade, capacidades e
circunstancias pessoais do adolescente; VII - minima intervencdo, restrita ao
necessario para a realizacdo dos objetivos da medida; VIII - ndo
discriminacdo do adolescente, notadamente em razdo de etnia, género,
nacionalidade, classe social, orientacdo religiosa, politica ou sexual, ou
associagdo ou pertencimento a qualquer minoria ou status; e IX -
fortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios no processo
socioeducativo.

Dentre os principios supracitados, ressalta-se primeiramente o principio da legalidade, sendo
pertinente acentuar neste ponto que o SINASE acrescentou a impossibilidade de o adolescente
“receber tratamento mais gravoso do que o conferido ao adulto”, razéo pela qual é possivel
denominar tal principio como “legalidade condicionante”. Esclarece-se, desta maneira, que o
tratamento dispensado ao adolescente jamais deve ser mais gravoso do que aquele conferido a
um adulto (ARAUJO, 2015).

Vislumbra-se, assim, que ha, no minimo, duas imediatas consequéncias no plano material
socioeducativo: o0 adolescente ndo podera ser submetido ao cumprimento de medida
socioeducativa em meio fechado se o adulto, pelo mesmo fato tipico, tiver direito & pena em
meio aberto; e 0 jovem ndo permanecera em cumprimento de medida por mais tempo que o
prazo de pena arbitrado ao adulto, desde que o tipo penal também seja idéntico (ARAUJO,
2015, p. 06).
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Trazendo as ligdes da autora Karyna Sposato sobre o tema:

[...] em conformidade ao Principio da Legalidade, somente existe Ato
Infracional se existe uma hipdtese legal apta a sancionar o adulto. Isto
porque o Estatuto da Crianca e do Adolescente utilizou como técnica a
tipificacdo delegada, ou seja, a aplicagcdo dos tipos penais de adultos para
definir as infracGes do sistema de justica juvenil, revelando a mesma selegéo
de condutas antijuridicas que se exerce para a imposic¢ao de uma pena.

Por conseqliéncia légica, as medidas socioeducativas e sua execugdo nao se
dissociam, portanto, da politica criminal. E revestem-se de uma fei¢do
extremamente importante, pois constituem o sistema formalizado de controle
penal sobre a adolescéncia.

A natureza penal das medidas impde uma incidéncia restrita e limitada aos
casos de estrita necessidade. Vale dizer que a imposi¢do de uma medida
socioeducativa ndo pode fundamentar-se em condicdes pessoais dos
adolescentes, tal como a falta de respaldo familiar, a baixa escolarizacéo, a
presenca de algum sofrimento psiquico, entre outras circunstancias que nao
traduzem a préatica de um ilicito penal, e que denotam, sobretudo, a auséncia
de uma politica de atencéo & adolescéncia e juventude em suas necessidades.
Ou seja, se a legalidade é pressuposto necessario para a aplicacdo de uma
pena segundo a formula cléssica nulla poena nullum crimen sine lege,
também o é para a imposi¢do de uma medida socioeducativa. (SPOSATO,
2006, p. 252 e 254).

Deste modo, em se tratando do subsistema especial, o Sistema de cumprimento de medidas
socioeducativas impde dindmica diferenciada para o adolescente, que se encontra em processo

de desenvolvimento e, por isso, precisa ser tratado de maneira distinta do adulto.

O principio da excepcionalidade, previsto no inciso Il do art. 35 da Lei n. 12.594/2012,
vincula-se aos pressupostos 16gicos do que se convencionou denominar “justiga restaurativa”,
uma vez que expressamente incentiva a utilizagdo dos “meios de autocomposi¢do de

conflitos” (RAMIDOFF, 2012).

Nessa linha de entendimento, a determinagdo judicial para o cumprimento de medida
socioeducativa somente se justificaria na situacdo em que ndo for recomendavel a
autocomposicao de conflitos. Entretanto, segundo ao autor Ramidoff (2012), isso exigiria,
por um lado, a (re)estruturacdo material e funcional (pessoal) para a operacionalizagdo dos

encaminhamentos e organizacgao dos encontros destinados & autocomposicgéo.

O principio da prioridade da intervengdo restaurativa representa a positivacdo da justica
restaurativa no ordenamento juridico, definindo-a como uma regra de orientacdo da execucédo
das medidas socioeducativas, que deve ser priorizada em face de outras praticas, sempre que

possivel.
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Outro principio a ser evidenciado esta relacionado com a proporcionalidade da medida
socioeducativa em relagcdo a ofensa cometida. Nesse passo, ainda que a medida seja aplicada
de modo desproporcional na fase de conhecimento, tal desacerto pode ser corrigido na sua
fase de execucdo, atraves de parecer técnico, por exemplo, elaborado pelos responsaveis do

programa de atendimento, os Técnicos de Referéncia.

Outrossim, enfatiza-se o principio da brevidade das medidas, que dispensa maiores
divagacdes, sendo prudente realcar apenas que por se tratar de adolescentes em processo de
desenvolvimento, evita-se que tais medidas sirvam de penas ou castigos, de carater
simplesmente retributivo. Logo, é fundamental que a medida imposta seja cumprida o mais

rapidamente e da forma mais breve possivel.

E relevante destacar ainda o principio da individualizagio, segundo o qual visa pormenorizar
a idade, capacidade e as circunstancias pessoais do adolescente, de modo que se busque uma
andlise individualizada das habilidades e deficiéncias pessoais de cada jovem em
cumprimento das medidas. Destarte, o adolescente ndo é tratado mais como objeto de

intervencdo, mas sim como sujeito de direito.

Observa-se também o principio da minima intervencdo que tem como escopo atender
especificamente as reais necessidades sociopedagogicas do adolescente, e ndo diversamente,
se vinculando a gravidade da acdo conflitante com a lei que Ihe fora atribuida. Em sendo
possivel alcancar os objetivos sociopedagdgicos por meio de outras medidas e praticas
educacionais, profissionais, esportivas, culturais, dentre outras, certamente, ndo se configurara
adequada a determinacdo judicial que proponha o cumprimento de medida socioeducativa
para adolescente (RAMIDOFF, 2012).

Por fim, e ndo menos relevante, € o principio que diz respeito ao fortalecimento de vinculos
familiares e comunitarios, decorrente da importancia da familia na vida da crianca e do
adolescente. O suporte familiar e emocional quando do cumprimento da medida
socioeducativa constitui elemento essencial para uma satisfatoria execugdo da medida, sendo
imprescindivel que o processo socioeducativo ocorra em local onde residam os familiares do

adolescente.

O artigo 100, paragrafo Unico, X, do Estatuto da Crianga e do Adolescente, com a redagédo

conferida pela Lei Federal n. 12.010/09 reforca esse entendimento:
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[...] Paragrafo tnico. Sdo também principios que regem a aplicacdo das
medidas:

[...] X - prevaléncia da familia: na promocao de direitos e na protecdo da
crianca e do adolescente deve ser dada prevaléncia as medidas que os
mantenham ou reintegrem na sua familia natural ou extensa ou, se isto ndo
for possivel, que promovam a sua integracdo em familia substituta;

Portanto, as préaticas socieducativas devem oferecer condigdes reais, por meio de aches e
atividades programaticas a participacdo ativa e qualitativa da familia no processo
socioeducativo, possibilitando o fortalecimento dos vinculos e a inclusdo dos adolescentes no
ambiente familiar e comunitario. As a¢des e atividades devem ser programadas a partir da
realidade familiar e comunitaria dos adolescentes para que em conjunto — programa de
atendimento, adolescentes e familiares — possam encontrar respostas e solugcdes mais

aproximadas de suas reais necessidades (BRASIL, 2006, p. 49).

Conseguintemente, nota-se que o SINASE se apresenta como um relevante instrumento a ser
manuseado, tendo as orientaces principioldgicas a funcdo precipua de orientar a execucéo

das medidas socioeducativas em meio aberto.

2.2.1 — O SINASE E A EXECUCAO DAS MEDIDAS SOCIOEDUCATIVAS EM MEIO
ABERTO

Para a consecucdo dos principios discutidos anteriormente, a Lei do SINASE também
estabeleceu a competéncia das trés esferas de governo, determinando para a Unido a fungéo
coordenadora do SINASE, por meio da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica — SDH/PR; para os Estados a responsabilidade pela execucdo das medidas
socioeducativas em meio fechado e para os Municipios, a elaboragdo de formas de
colaboracédo para o atendimento socioeducativo em meio aberto, prestando assessoria técnica
e financiamento para a oferta regular dos servigcos em ambito municipal. Compete, portanto,
aos Municipios desenvolver e instituir seu Sistema Socioeducativo e seu Plano Municipal de
Atendimento Socioeducativo e, principalmente, cofinanciar e executar as medidas

socioeducativas em meio aberto (artigos 3°, 4° e 5° da Lei 12.594/12).

Nesta toada, infere-se que o processo de municipalizacdo do atendimento das medidas
socioeducativas em meio aberto ganha destaque e relevancia, de maneira que foi normatizado

pela Constituicio Federal, em seu artigo 2047, e também pelo Estatuto da Crianca e do

7 “As agles governamentais na area da assisténcia social seréo realizadas com recursos do orgamento da seguridade social,
previstos no art.195, além de outras fontes, e organizadas com base nas seguintes diretrizes: | - descentralizacdo politico-
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Adolescente no art. 882 e igualmente pelo SINASE, conforme exposto alhures,
possibilitando, destarte, um atendimento aos adolescentes voltado as necessidades e
caracteristicas de cada regido, preocupado com as peculiaridades dos problemas de cada

territorio, a fim de inserir 0 jovem na rede de servi¢os publicos locais.

Outro ponto a ser abordado é que o SINASE se articula com o Sistema Unico de Assisténcia
Social — SUAS, objetivando o0 acesso aos servigos através da agdo integrada entre as politicas
setoriais para a concretizacdo dos objetivos das medidas socioeducativas e ampliacdo da

protecdo social ao adolescente e sua familia.

Cabe asseverar, de logo, que apos a Constituicdo Federal de 1988, a assisténcia social passa a
ser reconhecida como direito e um dever do estado, sendo organizado pelo Sistema Unico de
Assisténcia Social (SUAS), que é regulamentado pela Lei Orgéanica da Assisténcia Social
(LOAS) em 1993 e pela Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS), datada de 2004.

Neste novo modelo socioassistencial brasileiro, a assisténcia social € concebida como politica
publica e passa a ser nomeada como um direito do cidaddo e um dever do Estado,
contrapondo-se a nogdo da assisténcia como um conjunto de iniciativas de carater
assistencialista, dependente de uma pratica histérica de concessdo de favores e/ou de boa

vontade, fora do campo do direito a cidadania (SOCIO, p. 70).

Nesse sentido, a politica de Assisténcia Social é organizada por tipo de protecdo — bésica e
especial — que se subdivide em média e em alta complexidade®.

Em 2004, o atendimento aos adolescentes em cumprimento das medidas socioeducativas em
meio aberto (Liberdade Assistida e Prestacdo de Servicos a Comunidade) foi definido pela
Politica Nacional de Assisténcia Social — PNAS como servi¢o continuado pela Protecéo
Social Especial de Média Complexidade, sendo caracterizado também como servico

socioassistencial de carater continuado no SUAS.

administrativa, cabendo a coordenacéo e as normas gerais a esfera federal e a coordenagao e a execucdo dos respectivos
programas as esferas estadual e municipal, bem como a entidades beneficentes e de assisténcia social”.
8  “Sao diretrizes da politica de atendimento: | — municipalizacdo do atendimento”.
% A Protecdo Basica apresenta carater preventivo com o intuito de fortalecer os lagos familiares e comunitarios, sendo a
Protecdo de Média Complexidade relacionada as agOes de protecdo social destinadas as situac@es onde os direitos do
individuo e da familia ja foram violados, porém ainda ha vinculo familiar e comunitario e a Prote¢do Social Especial de Alta
Complexidade atende aos casos onde os direitos do individuo ou da familia ja foram violados, e também quando o vinculo
familiar é rompido. Eles garantem protecdo integral — moradia, alimentagdo, trabalho — para quem esta em situacdo de
ameaca, necessitando deixar o nucleo familiar ou comunitario. Abrigos e albergues sdo alguns exemplos de servigos de
protecdo social de alta complexidade (SINASSSE, p. 41,42).
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E imprescindivel evidenciar que o SUAS e o SINASE sfo subsistemas que integram outro
mais amplo Sistema de Garantia dos Direitos da Crianca e do Adolescente, sendo esta
intersetorialidade fundamental para a execucdo do Servi¢o de MSE em Meio Aberto, ja que se
vigora a ideia de incompletude institucional, segundo a qual nenhuma politica ou institui¢éo
consegue responder sozinha pela protecdo social, pela responsabilizacdo e pela superagéo da

conduta infracional.

Neste aspecto, enfatiza-se 0 quanto exposto no Caderno de OrientacGes Técnicas do Servigo
de Medidas Socioeducativas em Meio Aberto, produzido pela Secretaria Nacional de

Assisténcia Social®°:

O ordenamento do Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS estabelece
que os gestores da politica de Assisténcia Social devem atuar de forma
integrada com as demais politicas setoriais, 0 que vai ao encontro do
disposto na lei do SINASE, que fundamenta o atendimento socioeducativo
na articulacdo entre as acGes que compdem a intersetorialidade, ao adotar o
principio da incompletude institucional. Como a protecdo integral apenas se
efetiva com a agdo complementar das diversas politicas publicas, a
intervencao socioeducativa deve contar com um conjunto articulado de acGes
das politicas setoriais responsaveis na oferta de servigos que leve em
consideracdo a especificidade do publico do atendimento socioeducativo
(2016, p. 44).

Por conseguinte, o sistema socioeducativo ndo se concretiza, ou pelo menos ndo deve se
concretizar, sem a existéncia de uma Rede dé sustento ao adolescente em atendimento de
medida socioeducativa, a fim de Ihe proporcionar as oportunidades efetivas de protecdo e
integracdo social, sem desconsiderar, entretanto, a dimensdo da responsabilizagcdo que lhe é

inerente.

Quadra sublinhar, outrossim, que a Lei do SINASE prevé, em seu art. 3°, a competéncia da
Unido para a elaboragéo do Plano Nacional de Atendimento Socioeducativo!! como parametro
para a concretizagdo dos respectivos planos estaduais, distrital e municipais, tornando
significativo sublinhar algumas das diretrizes contidas no referido Plano, que se comunicam
com os principios ja citados, sendo orientadoras, pois, da pratica socioeducativa, quais sejam:

a socioeducacdo como meio de construcdo de novos projetos pautados no incentivo ao

10O respectivo Caderno de Orientagdes Técnicas foi construido com o intuito de fortalecer do atendimento socioeducativo
na Politica de Assisténcia Social, por meio do aprimoramento técnico do Servico de Protecdo Social a Adolescentes em
Cumprimento de Medida Socioeducativa de Liberdade Assistida - LA e de Prestacdo de Servico a Comunidade — PSC
(2016).

110 Plano Nacional consiste em um instrumento no qual sdo apresentadas as diretrizes e 0 modelo de gestdo para as acGes
intersetoriais que compdem o sistema socioeducativo para os proximos dez anos, tendo sido regulamentado pela
Resolucdo CONANDA n° 160, de 18 de novembro de 2013
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protagonismo e a autonomia e pactuados com os adolescentes e familias; a introdugdo da
mediacdo de conflitos e de préticas restaurativas no atendimento socioeducativo; o
reconhecimento da escolarizagdo como elemento estruturante do sistema socioeducativo; a
garantia da oferta e acesso a profissionalizacao, as atividades esportivas, de lazer e de cultura
tanto no meio fechado como na articulacéo da rede do meio aberto; a prevaléncia das medidas
em meio aberto sobre as medidas em meio fechado (2016, p. 34).

Pois bem, sabe-se que o Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social (CREAS) é
a unidade de referéncia que oferta de servicos da Protecdo Social Especial (PSE) de média
complexidade, dentre os quais esta inserido o servico de Protecdo Social a Adolescentes em
Cumprimento de Medida Socioeducativa de Liberdade Assistida (LA) e de Prestacdo de
Servicos a Comunidade (PSC), consoante ja exposto, sendo os Técnicos de Referéncia os

profissionais que atuam nessa area especifica.

Na busca de regulamentagéo da execuc¢éo do atendimento ao adolescente em cumprimento de
medida socioeducativa em meio aberto, o SINASE apresenta o Plano Individual de
Atendimento (PIA), que, de modo obrigatorio, deve ser construido e utilizado como
“instrumento de previsdo, registro e gestdo das atividades a serem desenvolvidas com o
adolescente”, 0 qual sera elaborado pelo Técnico de Referéncia do Servico de MSE em Meio

Aberto, conforme preceitua o art. 52 e seguintes da respectiva Lei do SINASE.

Segundo Ramidoff (2012), por intermédio do Plano Individual de Atendimento deverdo ser
previamente estabelecidas a metodologia, a objetividade protetiva ou socioeducativa e a
insercdo pedagogica do adolescente, com vista & emancipacdo subjetiva do adolescente, isto €,
a melhoria de sua qualidade de vida individual e coletiva. Nesse sentido, o Plano Individual,
de acordo com a mencionada lei, registrara todas as fases, procedimentos, intervencoes,
ocorréncias e incidentes ao longo do cumprimento das medidas socioeducativas judicialmente
determinadas (2012, p. 116).

Ao conceber o Plano de Atendimento Socioeducativo, 0 SINASE traz a acdo de planejar a
atividade socioeducativa com intencionalidade, tendo como referéncias as situacfes concretas
vivenciadas pelo jovem, as problematicas sociais, econdmica, politicas, culturais que

permeiam sua vida.

Com isso, 0 PIA se apresenta como uma inciativa interessante, pois pormenoriza a medida

também de acordo com as demandas do adolescente, permitindo uma reflexdo permanente
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sobre esse jovem e de todas as nuances que envolvem sua vida. Contudo, “no processo de
implantacdo da lei sera fundamental uma formacdo adequada dos quadros profissionais para
que o PIA ndo se torne um documento de especificacdo da individualidade, que contribua para
o disciplinamento dos individuos e gestdo de populagdes tidas como perigosas” (JIMENEZ,

2012, p. 08).

O Caderno de Orientagdes (2016) expde também que o PIA é instrumento a ser preenchido
gradualmente, com a finalidade de compreender, ao longo do acompanhamento, as
circunstancias de vida do adolescente. N&o se trata da aplicacdo de um questionario, mas de
um mecanismo de registro e planejamento que procura abarcar a trajetdria, as demandas e 0s
interesses do adolescente com o objetivo de construir, a partir desse dialogo, propostas de
projetos de vida que criem alternativas para a ruptura com a pratica do ato infracional e que

contribuam para a autonomia do adolescente (2016, p. 60-61).

Diante desse horizonte, tal instrumento ndo deve ser preenchido de modo e burocratico,
seguindo puramente manuais, regimentos e modelos de atividades socioeducativas pré-
estabelecidos, mas precisa ser articulado com reflexdes tedricas que conciliem os objetivos
educacionais com 0s recursos existentes, questdo esta inclusive objeto de critica pelo

pedagogo Paulo Pires.

Neste aspecto, Paulo Pires (2010) em seu texto PIA — Plano Individual de Atendimento:
fundamentos e pratica de execucdo, reflete sobre a imprescindibilidade dos profissionais
envolvidos compreenderem as vertentes tedricas que circundam o assunto como condi¢do
para o inicio de qualquer proposi¢do de elaboracdo e desenvolvimento deste Plano. Nesse

sentido, argumenta:

Sem essa reflexdo tedrica, o PIA transforma-se em uma atividade mecanica,
burocratica e esvaziada de objetivo e significado. Muitas criticas de
socioeducadores a elaboracgdo do PIA se ddo pelo fato de que os profissionais
ndo conseguem apreender a ldgica que fundamenta sua utilizagdo no método
educacional socioeducativo. Somente por meio da teoria se pode
fundamentar, apropriar e construir uma l6gica capaz de dar sentido,
significado e relevancia ao PIA (2010, p. 170).

Na mesma linha de entendimento, a critica que se faz ao SINASE ¢ justamente a de que “a
racionalidade técnico-burocréatica contida nas normas e regulamentos para a sua implantacéo,

manifestada na valorizacdo de procedimentos administrativos, secundarizou a finalidade dos
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processos educativos e relegou ao segundo plano a natureza politica da execucdo de medidas

socioeducativas”. Assim:

As orientagdes do SINASE para a elaboracdo dos planos e programas
socioeducativos se limitam apenas a exigéncias de que as instituigdes, no
processso de sua elaboragcdo, descrevam os elementos contidos no roteiro
prévio, como: a articulacdo entre as areas, 0s métodos, técnicas pedagdgicas,
0 que parece superficial. Com isso, ndo constam da pauta do SINASE as
diretrizes, a concepcdo de socioeducacdo, o0s parametros pedagdgicos,
compreendidos como valores a serem incorporados no cotidiano da gestdo
(JIMENEZ, 2012, p. 03).

Percebe-se que de fato a Justica Juvenil inaugura uma forma de responsabilizacdo
diferenciada da Justica Penal dos Adultos. No entanto, ndo consta no ECA, tampouco no
SINASE a concepcdo de socioeducacdo, os parametros pedagogicos especificos que devem
nortear o trabalho dos socioeducadores na execucdo das medidas, razdo pela qual o proximo
topico consiste em discutir algumas vertentes pedagdgicas para fins de investigar e refletir

com mais vagar o que venha a ser efetivamente a socioeducagéo.

3. AFINAL, O QUE SIGNIFICA SOCIOEDUCAR?!

Como visto no anterior capitulo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente trouxe a
implementacdo das medidas socioeducativas, inovando-se ao conceber o adolescente como
um sujeito em fase de desenvolvimento e, diante disso, merecedor de tratamento diferenciado,
tanto no plano das politicas publicas como no plano da responsabilizagdo juridico-penal,

mediada, pois, pela ideia da socioeducacao.

Antes de adentrarmos especificamente ao tema sobre o que significa socioeducar, necessario
pontuar o quanto discutido pelo autor Paulo Pires que nos alerta sobre a caréncia de
formulacdo tedrica sobre a socioeducagdo no contexto brasileiro do atendimento aos
adolescentes autores de ato infracional. Segundo o mencionado pesquisador, o vocabulo
“socioeducativo” surge a partir da implementacdo das medidas socioeducativas normatizadas
pelo ECA, porém inexiste no respectivo estatuto e no campo de producdo cientifico uma

construcdo tedrica sobre o0 aspecto pedagogico da socioeducacao.
Nesse sentido, Paulo Pires leciona:

Essa falha na producéo cientifica na area da educacéo identifica que o maior
entrave ao funcionamento da medida socioeducativa ndo esta propriamente
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no profissional do atendimento direto, no socioeducador, mas, dentre outros
fatores, na auséncia de fundamentos epistemoldgicos que possam subsidiar
uma prética socioeducativa que seja eminentemente pedagdgica e ndo uma
préatica de contencdo e sanc¢do, ou uma pratica importada de outras praticas
educacionais, como da educagéo escolar (PAES, p. 106, 2010).

Na mesma esteira, a pesquisadora Maria Nilvane Zanela, em seu estudo Bases Tedricas da
Socioeducacdo: analise das praticas de intervencdo e metodologias de atendimento do
adolescente em situacdo de conflito com a lei, identifica que o sistema socioeducativo néo
analisou teoricamente os padrdes educativos que fundamentam o respectivo trabalho. Assim,
“inexisténcia de reflexdes sobre o tema na area da socioeducacdo e a busca de orientacdo
sobre um caminho a seguir nos conduz a pensar a socioeducacdo com base nos pressupostos
da educagdo social” (ZANELLA, 2011, p. 67).

Dentro desta perspectiva, frise-se ainda a pesquisa de doutorado do autor Edio Raniere que ao
investigar a histdria da socioeducacdo em sua tese A Invencao das Medidas Socioeducativas,
concluiu que o referido termo foi cunhado por Antonio Carlos Gomes da Costa*? ao redigir o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, sendo retirado do Poema Pedagdgico de Makarenko®?,
livro este que fundamentou grande parte da obra de Antonio Carlos da Costa. Nessa seara,
enfatiza Raniere que o referido conceito permite destacar o carater pedagogico das novas
politicas, ao tempo em que realiza uma critica aos cddigos anteriores. Esta nova compreensao,
ao lado da terminologia - “Medidas”- ja disposta pelos Cédigos de Mello Matos e Cédigo de
Menores estabelece uma fusdo: as chamadas Medidas Socioeducativas (RANIERE, p. 102,
2014).

Neste cotejo, em que pese a auséncia de uma formulacdo teorica sobre a socioeducacdo em si,
tentar-se-4 produzir uma compreensdo do que significa — ou pode significar — socioeducar,
valendo-se para tanto das correntes pedagogicas que permeiam 0 processo educativo, ja que o
saber juridico ndo da conta de explicar o sentido da socioeducacdo. Neste ponto, €
interessante registrar que a pesquisadora tem como campo de formacdo o Direito, sendo
profissional e pesquisadora da area. Contudo, nesse contexto da pesquisa, se torna essencial a
“virada epistemoldgica” (do juridico para o pedagdgico) como forma de “sensibiliza¢do” para

a imersdo no campo, sem a qual ndo seria possivel “a escuta” das profissionais responsaveis

12 No ano de 1977, Antonio Carlos Gomes da Costa assume a direcdo da Escola Febem Bardo de Camargos e, a partir do
trabalho considerado bem sucedido, ganha notoriedade nacional, assumindo a Presidéncia da Febem, sendo convidado
para a relatoria do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

13O “Poema Pedagégico” foi escrito pelo pedagogo ucraniano Anton Semi6énovitch Makarenko (1888-1939), o qual narra
sua experiéncia como diretor de uma instituicdo que atendia a jovens abandonados e infratores na Unido Soviética, no
periodo de 1920 a 1928°.
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pelo atendimento socioeducativo do adolescente autor de ato infracional. Nesse sentido, 0s
estudos tedricos abordados neste capitulo dardo bases para adentrar ao campo observado de

modo a compreender melhor o que venha a ser a socioeducacéo.

Nesse sentido, propomos uma visao panoramica de algumas perspectivas pedagogicas, onde
serdo trazidas as teorias referenciadas por Saviani - ndo-criticas e criticas, que discutem a
relagcdo educacdo e sociedade, exercendo a escola um papel ora de “equalizagdo social”, ora
de “bandeira de luta”. Posteriormente, aprofunda-se o debate no ambito da Pedagogia Social,
a qual daré bases para a compreensédo sobre a socioeducagdo, com destaque para as reflexdes
de Paulo Freire, Antonio Carlos Gomes da Costa e também Lévinas que inspirou a Etica da

“hospitalidade”, importante conceito para se compreender a relacdo educador/educando.

3.1-SITUANDO AS CORRENTES PEDAGOGICAS NO DEBATE EDUCATIVO

Os processos educativos, inclusive os de educag@o ndo-formal, sdo permeados por concepcdes
diversas de homem, mundo e sociedade. Desde os primordios da educacdo, inimeras
tendéncias pedagogicas vém sendo construidas, considerando o contexto histérico das
sociedades que as produzem (MENDONCA, 2009).

E nessa seara que pode ser Gtil mobilizar as teorias educacionais que explicam, cada uma a su
maneira, a relacdo da educacdo com a sociedade para subsidiar sua compreensdo sobre a
transgressao, classificando-as inicialmente em dois grupos: o das “teorias ndo-criticas”, que
entendem a educagdo como instrumento de superagdo da inadequagdo, na medida em que
exerce a fungdo de corrigir as distor¢des sociais € os desvios do individuo; e as “teorias
criticas”, as quais questionam o papel da educacdo, entendendo a mesma como um fator de

superacdo da marginalizacéo e da dominacéo.

Dentro da concepgdo das teorias ndo-criticas, tém-se a Pedagogia Tradicional que exsurge
associada ao contexto pos “Antigo Regime” e ascensdo da burguesia, pautada nas ideias
positivistas, onde era preciso “transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade e
sistematizados logicamente” para superar a ignorancia dos individuos, que os conduzia a
condicdo de marginalizantes. Nessa perspectiva, o professor é o centro do processo educativo,
responsavel, pois, por transmitir “o acervo cultural aos alunos”, cabendo a estes “assimilar os

conhecimentos que lhe sdo transmitidos” (SAVIANI, 1984, p. 9).
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Nesse sentido, ressalta Libaneo:

“Predomina a autoridade do professor que exige atitude receptiva dos alunos
e impede qualquer comunicacdo entre eles no decorrer da aula. O professor
transmite o contetido na forma de verdade a ser absorvida; e consequéncia, a
disciplina imposta é o meio mais eficaz para assegurar a atencdo e o
siléncio” (1990, p. 10).

Outrossim, acrescenta Zanella (2011) que a corrente tedrica dos pressupostos positivistas
concebe que os sujeitos devem se adaptar a dindmica social, assimilando os conhecimentos, as
normas e os valores, 0 que provoca atitudes de acomodagéo, submissdo e conformismo

perante 0s poderes estabelecidos.

Paulo Freire vai designar tal pedagogia como bancéria, na medida em que visa apenas
depositar contetido no aluno, sem qualquer caréter critico, ignorando inclusive as experiéncias

de vida dos educandos, negando a autonomia dos sujeitos.

A visdo bancaria possui papéis rigidamente definidos, sendo o educador um sabio que possui
0 conhecimento, que diz a palavra, disciplina, opta e prescreve a opcdo, atua, escolhe o
conteddo programatico, identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
finalmente, é o sujeito do processo. Os educandos, por sua vez, sao aqueles que ndo sabem,
sdo pensados, escutam docilmente, sdo disciplinados, seguem a prescricdo, tém papel passivo,
ndo sdo ouvidos, devendo-se adaptar as determinacGes do educador, e sdo meros objetos
(FREIRE, 1987). Nessa visdao autoritaria de educacdo, os homens sdo seres de adaptacdo e

ajustamento.

A perspectiva positivista de cunho liberal, portanto, concebe a sociedade de modo organizado,
devendo o sujeito ser “ajustado socialmente”, sendo considerado objeto de intervengdo com

vistas a sua correc¢do. Libaneo (1990) sublinha ainda que a ideia liberal:

“(...) ndo tem o sentido de ‘avangado’, ‘democratico’, ‘aberto”, como
costuma ser usado. A doutrina liberal apareceu como justificativa do sistema
capitalista que, ao defender a predominancia da liberdade e dos interesses
individuais na sociedade, estabeleceu uma forma de organizacdo social
baseada na propriedade privada dos meios de producdo, também
denominada sociedade de classes. A pedagogia liberal, portanto, é uma
manifestacdo prépria desse tipo de sociedade. [...]. A pedagogia liberal
sustenta a idéia de que a escola tem por funcéo preparar os individuos para o
desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes individuais. Para
isso, os individuos precisam aprender a adaptar-se aos valores e as normas
vigentes na sociedade de classes, através do desenvolvimento da cultura
individual. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das diferencas
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de classes, pois, embora difunda a ideia de igualdade de oportunidades, nao
leva em conta a desigualdade de condi¢fes (LIBANEO, 1990, p. 05-06).

Em relacdo ao tratamento dispensado ao adolescente, esta concepcao liberal vigorou com
mais forca no Brasil quando da Doutrina da Protecédo Irregular, materializado pelo Codigo de
Menores, cuja propostacuja proposta era disciplinar e normatizar as condutas dos jovens que
ndo se “enquadravam” as perspectivas da sociedade, sendo considerados “desajustados” os

autores de ato infracional e aqueles que estivessem abandonados, vivendo nas ruas.

Em verdade, o alvo da intervencdo era a infancia pobre, proveniente de uma familia
“desabilitada” para educar seus filhos de acordo com os padrdes de moralidade vigentes,
amoldando-se a definicdo de menor passivel a intervencdo judiciéria (RIZZINI, 2006). Assim,
a criacdo de leis e instituicOes assistenciais e protetoras teve por objetivo maior “impedir o

desenvolvimento da criminalidade precoce™:

As instituicbes para os menores funcionardo, assim, ao longo de décadas,
muito mais como instrumentos de marginaliza¢&o da populagdo pobre do que
como instrumentos de ampliacdo efetiva da cidadania. Mesmo o Cddigo de
Menores de 1979, baseado na doutrina da situacdo irregular, apenas
prolongou esse processo de criminalizagdo da juventude pobre ao considerar
como em situacdo irregular tanto os infratores quanto 0s menores
abandonados. (ALVAREZ, 2009, pag. 09).

Dessa forma, “(...) era comum que jovens fossem recolhidos das ruas por vadiagem, baderna,
mendicdncia, e classificados como “menores”, “vadios”, “desordeiros” e “perigosos” pela
policia, sendo encarcerados sem nenhum processo judicia/” (NERI, 2009, p. 39). Tal
paradigma foi superado, pelo menos teoricamente, com a Doutrina da Protecéo Integral, que

persiste até 0 momento, tendo sido ilustrada no primeiro capitulo.

Tecendo critica a escola tradicional, emerge uma pedagogia nova, no fim do Século XIX,
sendo conhecida sob o nome de “escolavismo”, por meio do qual se acreditava na escola
como instrumento de “equalizagdo social”, todavia, ndo mais para iluminar os individuos com
0 saber, o conhecimento, mas sim como instrumento de “corre¢do da marginalidade na
medida em que contribui para a constituicdo de uma sociedade cujos membros, ndo importam
as diferencas de quaisquer tipos, se aceitam mutuamente e se respeitam na sua individualidade
especifica” (SAVIANI, p. 10).

Assim, a marginalizagdo passa a ser vista agora como uma diferenca que cada individuo

apresenta e 0s marginalizados sdao os considerados “desajustados e desadaptados”, ou seja, os
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individuos “anormais” que se sentem “rejeitados”, sendo necessario cultivar o sentimento de
aceitacdo entre todos. Para tanto, as diferengas deviam observadas no ambito da agéo

educativa.
Nesta perspectiva, destaca Libaneo:

“Como o conhecimento resulta da aglo a partir dos interesses e
necessidades, os conteldos de ensino sdo estabelecidos em funcdo de
experiéncias que o sujeito vivencia frente a desafios cognitivos e situaces
problematicas. Da-se, portanto, muito mais valor aos processos mentais e
habilidades cognitivas do que a conteldos organizados racionalmente. Trata-
se de ‘aprender a aprender’, ou seja, ¢ mais importante o processo de
aquisi¢io do saber propriamente dito” (LIBANEO, 1990, p. 11).

Sublinhe-se que os ditos “anormais” eram vistos também numa perspectiva cientifica,
entendendo que a ciéncia esta posta para “iluminar” o saber. “Ao conceito de ‘anormalidade
bioldgica’ construido a partir da constatagdo de deficiéncias neuro-fisiologicaas se acrescenta
o conceito de ‘anormalidade psiquica’ detectada através dos testes de inteligéncia, de

personalidade, etc., que comecam a se multiplicar” (SAVIANI, 1984, p. 10).

Utilizando-se de técnicas cientificas, busca-se também “pesquisar” o sujeito criminoso a fim
de dar explicagdo as causas da criminalidade. E nesse diapasdo inclusive que a Criminologia

Positivista surge como uma ciéncia causal-explicativa da criminalidade.

Zanella afirma que para a concepc¢ao positiva, o delinquente néo tinha consciéncia das forcas
que o levavam a praticar o ato criminoso, pois ele ja nascia com essa predisposi¢cdo. Essa
concepgdo levou o direito penal a colocar a defesa social acima dos direitos do criminoso e as
causas do crime eram comprovadas empiricamente e segundo Lombroso ligadas as

caracteristicas fisicas do sujeito” (2011, p. 97).

Sabe-se que Lombroso sustentou a tese do criminoso nato ao evidenciar que a causa do crime
é identificada no proprio “deliquente”, a partir de caracteristicas deterministas bioldgicas e
psiquicas relacionadas ao atavismo, depois a epilepsia e loucura moral. Deste modo,
utilizando-se do método de investigagdo e analise proprio das ciéncias naturais (observacao e
experimentacao), buscou-se comprovar a hipdtese atraves da confrontacdo de grupos néo
criminosos com criminosos dos hospitais psiquiatricos e prisdes, identificando nos apenados

anomalias anatdmicas e fisioldgicas.
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Posteriormente, Ferri trouxe a teoria lombrosiana uma perspectiva sociol6gica, ampliando-a
numa triplice série de causas ligadas a etiologia do crime: individuais (organicas e psiquicas),
fisicas (ambiente teldrico) e sociais (ambiente social). Dessa maneira, a criminalidade era
vista como uma realidade ontoldgica, ou seja, um fendmeno determinante, sendo a ciéncia

colocada a disposi¢do para combaté-la em prol da sociedade.
Por oportuno, gize-se as licbes de Vera Regina sobre o assunto:

“Seria fundamental, pois, “ver o crime no criminoso” porque ele ¢&,
sobretudo, sintoma revelador da personalidade mais ou menos perigosa
(anti-social) de seu autor, para a qual se deve dirigir uma adequada “defesa
social”. Dai a tese fundamental de que ser criminoso constitui uma
propriedade da pessoa que a distingue por completo dos individuos normais.
Ele apresenta estigmas determinantes da criminalidade.

Estabelece-se desta forma uma divisdo “cientifica” entre o (sub)mundo da
criminalidade, equiparada a marginalidade e composta por uma “minoria” de
sujeitos potencialmente perigosos ¢ anormais (o “mal”) e o mundo, decente,
da normalidade, representado pela maioria na sociedade (o “bem”). A
violéncia é, desta forma, identificada com a violéncia individual (de uma
minoria) a qual se encontra, por sua vez, no centro do conceito dogmatico de
crime, imunizando a relagdo entre a criminalidade e a violéncia institucional
e estrutural” (p. 26).

Aqui, o individuo “criminoso” ¢ visto como “anormal”, conferindo-se o discurso do combate
contra a criminalidade (o “mal”) em defesa da sociedade (o “bem”) respaldado pela ciéncia.
Conseguintemente, a possibilidade de uma explicagdo “cientificamente” fundamentada nas
causas enseja, por extensdo, uma luta cientifica contra a criminalidade, sendo o criminoso o
destinatario de uma politica criminal de base cientifica, a fim de que seja recuperado
(ANDRADE, 2003, p. 26).

Num mesmo sentido, olhando para as teorias educacionais denominadas nao-criticas, Saviani
evidencia ainda a pedagogia tecnicista, segundo a qual a partir da neutralidade cientifica e dos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, reordena-se 0 processo educativo a
fim de torna-lo objetivo e operacional, pretendendo a “objetivagdo do trabalho pedagdgico”,
distante, assim, das interferéncias subjetivas do sujeito que pudessem ingerir na eficiéncia do
ensino (SAVIANI, p. 11).

Deste modo, prioriza-se uma educacdo pautada na padronizagdo do ensino com base em
planos previamente formulados, que se ajustam aos distintos contextos, sempre objetivando
uma organizacao racional. Nesse sentido, transpde-se, para a conjuntura da escola, a légica de

funcionamento do sistema das fabricas, na medida em que o trabalhador deve se adaptar ao
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processo do trabalho ja previamente definido e organizado segundo uma “linha de
montagem”, diferentemente de como ocorria na pratica artesd em que os instrumentos

estavam livres a disposicao do trabalhador, por exemplo.
Nas palavras de Saviani:

“se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor que era, ao
mesmo tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisério; se na
pedagogia nova a iniciativa desloca-se para o aluno, situando-se o nervo da
acdo educativa na relagdo professor-aluno, portanto, relagdo inter-pessoal,
inter-subjetiva- na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a
organizagdo racional dos meios, ocupando o professor e aluno posigdo
secundaria, relegados que sdo a condi¢do de executores de um processo cuja
concepgdo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais” (1984,
p. 11).

Conclui-se, desde modo, que a educagdo serve para tornar o sujeito produtivo e eficiente,

posto que o marginalizado é aquele improdutivo e ineficiente. A escola atua com o interesse

de produzir individuos “competentes” para atender ao mercado de trabalho dentro do sistema

capitalista, tendo o conteudo de ensino, portanto, um carater técnico e burocratizado.

Todas as teorias acima descritas partem da perspectiva positivista liberal de que a educacao é
autdbnoma diante da sociedade, ou seja, ndo esta condicionada as determinagfes sociais, ao
passo em que as teorias denominadas criticas, “postulam ndo ser possivel compreender a
educacdo sendo a partir dos seus condicionantes sociais”, havendo uma dependéncia entre

educacéo e sociedade (1984, p. 12).

Nessa Otica, as teorias criticas observam a sociedade marcada pela luta de classes, impondo-se
a “tarefa de superar tanto o poder ilusdrio (o que caracteriza as teorias ndo criticas) como a
impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas) colocando nas maos dos
educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que
limitado”. Ou seja, “O papel de uma teoria critica da educacdo ¢ dar substancia concreta a
essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja apropriada e articulada com os interesses
dominantes” (SAVIANI, 1984, p. 17).

Nesta linha de intelec¢do, Libaneo vai chamar as teorias criticas de “progressistas” para
designar as tendéncias pedagogicas que a partir de uma analise critica das realidades sociais,
sustentam implicitamente as finalidades sociopoliticas da educagdo, mostrando-se um
instrumento de luta dos professores ao lado de outras praticas sociais, ja que sua
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institucionalizacdo dentro de uma sociedade capitalista € dificil de ocorrer (1990, p. 20). Ha,
portanto, trés tendéncias ditas “progressistas” — libertadora, libertaria e critico-social —, sendo

a primeira tendéncia melhor delineada no préximo topico.

Em suma, a concepcao libertaria consiste na ideia da escola democratica em favor da
autogestdo, através da criagdo de associagdes, assembleias, conselhos, elei¢fes, trazendo
também para dentro do ambito escolar a participagdo, pretendendo exercer uma

“transformacao na personalidade dos alunos num sentido libertario e autogestionario”.

A tendéncia historico-critica, por sua vez, da valor ao aprendizado cientifico a fim de que as
classes populares se apropriem do dominio cientifico para construir uma consciéncia critica
com o escopo de enfrentar a realidade social. Nesse sentido, deve-se garantir um bom ensino
as classes populares, objetivando a apropriacdo dos conteudos para a participacdo ativa na

democratizacdo da sociedade.

Conseguintemente, “ndo basta que os conteudos sejam apenas ensinados, ainda que bem
ensinados; é preciso que se liguem, de forma indissociavel, a sua significagdo humana e
social” (LIBANEO, p. 30). Nesse viés, o contetdo se relaciona com a pratica vivida pelo
aluno, que confronta a experiéncia com o contetido proposto, gerando a sintese, “o que ndo ¢

outra coisa sendo a unidade entre a teoria e a pratica”.

Assim, “o esfor¢o de elaboragdo de uma pedagogia ‘dos contetidos’ esta em propor modelos
de ensino voltados para a interacdo contetdos-realidades sociais; portanto, visando avancar
em termos de uma articulagdo do politico e do pedagdgico, aquele como extensdo deste ou
seja, a educacdo ‘a servigo da transformacgdo das relagdes de producdo’ (SAVIANI, 1984, p

34).

No proximo topico aprofundar-se-a a respeito da teoria educacional libertadora de Paulo
Freire que inspira o nascimento da Pedagogia Social no pais. Gadotti (2012) nos esclarece que
embora Paulo Freire ndo tenha escrito livro com o titulo especifico sobre a “Pedagogia
Social”, este ¢ considerado um grande inspirador no Brasil, subsidiando assim as bases da

acao socioeducativa.
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3.2 — ENSINAMENTOS DA PEDAGOGIA SOCIAL: CAMINHOS PARA A
SOCIOEDUCACAO...

A Pedagogia Social tem origem na Alemanha p6s Segunda Guerra Mundial, no momento em
que os problemas sociais assolavam a Europa, resultado dos conflitos bélicos. A
implementacdo do Estado de Bem-Estar Social surge com o escopo de melhorar a vida dos
individuos, promovendo seguranca, politicas e programas do governo. Nessa perspectiva, faz-
se necessario pensar uma pedagogia que refletisse de modo coletivo as problematicas sociais,

afastando-se o seu carater meramente individual.

Neste contexto, de acordo com Neves (2008) emerge a profissionalizacdo dos especialistas do
trabalho social, passando a receber as denominacgdes de educadores e pedagogos sociais. A
partir de entdo, o percurso da pedagogia social aplicada se desenvolve com caracteristicas

especificas em varias regides do mundo.

No Brasil, desde as décadas de 60 e 70, associacBes civis sem fins lucrativos, oriundas de
igrejas, partidos politicos e universidades, realizavam trabalhos sociais com as populagdes
menos favorecidas, especialmente quanto a educacao e aos direitos humanos. Na maioria das
vezes, tratavam-se de programas ou campanhas de alfabetizacdo de adultos, com destaque
para as acdes de Paulo Freire no ambito da educacdo popular, mediante a utilizacdo de um
método de alfabetizagdo politizador direcionado aos oprimidos (NEVES, 2008, p. 107).

Posteriormente, nas décadas de 70 e 80, a educacdo social ganha mais forca no pais com o
contexto da abertura politica decorrente do final do regime militar, coincidindo com a intensa
mobilizacdo dos educadores para a busca de uma educacéo critica, tendo em vista a superagdo

das desigualdades existentes no interior da sociedade.

Conseguintemente, a Pedagogia Social ganha forca para tentar dar conta dos novos
paradigmas instituidos, a fim de atender as demandas e necessidades dos novos sujeitos
sociais trazidos pelas transformagdes ocorridas apds a democratizacdo do pais e inscritos na
Constituicdo Federal de 1988, dentre eles a populacdo indigena, 0s remanescentes
quilombolas, a populagédo rural, a mulher, a crianca e o adolescente, o idoso, o preso, a

populagéo de rua e as pessoas com necessidades educativas especiais.

Diante desse cenario, Neves (2008) evidencia:
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“Desse modo, hoje, no Brasil, se delineia uma nova forma de educacdo
menos tedrica e mais pratica, essencialmente coletiva e de carater
interdisciplinar: a educacdo social. Esta, situada no campo da educacdo néo-
formal, fundamenta-se, teoricamente, na pedagogia social, concebida como
ciéncia normativa que se articula com outras areas do conhecimento, como a
sociologia, a antropologia e a histdria da educacdo. Tal interdisciplinaridade
justifica a existéncia de diversas categorias de trabalhadores atuantes nas
diversas préticas: desde os que se reconhecem como animadores sociais 0s
profissionais de formacdo superior, predominantemente os psicélogos e 0s
assistentes sociais” (NEVES, 2008, p. 108).

Mas, de fato, o que vem a ser a educagéo social?

Valendo-se das palavras do Doutor Moacir Gadotti, “toda a educagdo €é, ou deve ser, social, ja
gue quando falamos em educacdo ndo podemos prescindir da sociedade, da comunidade e do
contexto familiar, social e politico onde vivemos. Ela pode ser tanto escolar como ndo-escolar.
Entretanto, o campo de atuacdo da educacdo social tem sido majoritariamente ndo escolar”
(GADOTTI, 2012, p. 15).

Em sendo assim, mais do que buscar distinguir os conceitos de educacdo nao-formal ou néo-
escolar, informal, sistematica ou assistematica, é relevante compreender que a educacao social
se diferencia por ultrapassar os limites do contexto escolar, englobando as experiéncias de
vida e os processos de aprendizagem nao-formais, os quais sao valorizados com o objetivo de

desenvolver a autonomia do sujeito.

Com fundamentos marxistas, a Pedagogia Social sempre foi entendida como pedagogia da
praxis, sendo uma pratica pedagdgica que procura ndo esconder o conflito, a contradicéo,
mas, ao contrario, explicita-os e entende-os como inerentes a existéncia humana. Ela se
inspira na dialética (GADOTTI, 2012, p. 26).

A pedagogia da praxis pretende ser uma pedagogia da educagdo
transformadora. Ela radica numa antropologia que considera o homem um
ser incompleto, inconcluso e inacabado e, por isso, um ser criador, sujeito da
historia, que se transforma na medida mesma em que transforma o mundo.
Toda pedagogia refere-se a pratica, pretende se prolongar na pratica. N&o
tem sentido sem ela, pois é ciéncia da educacdo. Mas ndo sO. Fazer
pedagogia é fazer pratica tedrica por exceléncia. E descobrir e elaborar
instrumentos de acdo social. Nela se realiza de forma essencial a unidade
entre teoria e pratica. A pedagogia como teoria da educacdo ndo pode
abstrair-se da pratica intencionada. (GADOTTI, 2012, p. 26).

Nesse sentido, a pedagogia social oferece bases tedrico-metodoldgicas para a pratica da

educacdo social. Segundo Zanella, a pedagogia é o estudo cientifico da educacgéo escolar, da
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mesma maneira que a pedagogia social é o caminho da ciéncia para a educacao social que

nada mais é que o espaco de intervencdo da préatica (2011, p. 44).

De modo a complementar, é trazido para o debate os ensinamentos de Isabel Baptista, a qual
aborda a “educacdo social corresponde a areca da pedagogia social especificamente
vocacionada para a ‘praxis’ educativa em contexto de ‘ac¢do social’”. Neste contexto, a
educacdo social emerge como uma das areas mais importantes de intervencdo
sociopedagogica, ainda que ndo exclusiva, correspondendo aquela que melhor corporiza o
patrimonio histérico da pedagogia social, tradicionalmente associado as praticas de
beneficéncia e de ajuda a pessoas e grupos considerados como excluidos ou susceptiveis de
exclusédo (BAPTISTA, 2013, p. 39).

Significativo enfatizar, mais uma vez, o entendimento de Gadotti:

“(...) ao adjetivar a pedagogia de ‘social’, a pedagogia social coloca em
questdo a propria pedagogia. Entdo ndo se trata apenas de uma nova
tendéncia nas correntes da histéria das ideias pedagogicas. Trata-se de um
novo paradigma. Com isso ela coloca em questdao o proprio “modelo” da
educacdo adotado pelo capitalismo que nega o social e sobrevaloriza o
econdmico. E uma pedagogia contra-hegeménica” (GADOTTI, 2012, p. 27).

Assim como a educacdo escolar, a educacdo social embora ndo possua um contetdo
especifico, possui um objeto especifico — a educacdo com um enfoque social que possui como
fonte de estudo o sujeito. No caso especifico deste trabalho, a Pedagogia social pensara as
bases da acdo socioeducativa do atendimento ao sujeito adolescente em situacdo de conflito
com a lei (ZANELA, 2011, p. 41).

Pode-se considerar Paulo Freire como o grande inspirador e representante nacional da

Pedagogia Social, sendo sua obra reconhecida internacionalmente nesta perspectiva.

A teoria freireana ressalta a importancia de recuperar o aspecto politico do ato educativo. Para
0 autor, a educacdo ndo é neutra, mas sim politica, buscando superar o carater repressivo e
hierdrquico da chamada educacdo tradicional por meio de praticas dialdgicas. Nesse
entendimento, hd uma intensa troca mutua de conhecimento dentro do processo educativo

entre educador e educando mediatizados pelo mundo.

Em seus ensinamentos, Paulo Freire nos adverte que a palavra sozinha, sem a dimenséo da

acdo se transforma em ‘“verbalismo, palavreria, blablabla”, portanto, “alienante e alienada”,
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sendo uma palavra oca, da qual ndo se pode esperar a dentincia do mundo, posto que “ndo ha
dentncia verdadeira sem compromisso de transformagdo, nem esta sem ac¢ao”. Ao contrario,
guando ha uma relevancia na acao, sacrificando a reflexdo, “a palavra se converte em
ativismo. Este, que € acdo pela acdo, ao minimizar a reflexdo, nega também a praxis

verdadeira e impossibilita o didlogo”. Nessa perspectiva, Freire aborda:

“A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutria-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modificad-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir novo pronunciar”
(FREIRE, p. 44, 1967).

Por conseguinte, se € “pronunciando” o mundo que os homens o transformam, “dizer a
palavra” nao pode ser um privilégio de alguns homens, mas direito de todos os homens, por
isso ninguém pode “roubar” a palavra do outro ou dizé-la sozinha, sendo imprescindivel que
“os que assim se encontram negados no direito primordial de dizer a palavra, reconquistem
esse direito, proibindo que este assalto desumanizante continue” para que Seja possivel o
verdadeiro dialogo, o encontro entre os individuos, “o caminho pelo qual os homens ganham

significacdo enquanto homens” (FREIRE, 1967, p. 45).

Essa pronincia do mundo ndo pode ser um ato arrogante, por isso ndo ha dialégo se ndo
existe humildade, porquanto a autosuficiéncia é incompativel com o diadlogo. O encontro entre
homens pressupde a auséncia de ignorantes absolutos e sabios absolutos, mas sim homens em

comunhdo que buscam o saber.

Assim, a educacdo como pratica da Liberdade consiste num objetivo fundamental lutar com o
povo pela recuperacdo da humanidade roubada e ndo conquistar o povo. Diferentemente da
concepgdo bancéaria em que entrega-lhes “conhecimento”, impondo-lhe um modelo de “bom
homem”, o educador humanista empenha-se para que os oprimidos tomem consciéncia de que
estdo sendo “hospedeiros” dos slogans dos opressores, que os impedem de Ser (FREIRE,
1967, p. 49).

Ao interpretar Freire, Libaneo afirma:

“Aprender € um ato de conhecimento da realidade concreta, isto é da
situacdo real vivida pelo educando, e s6 tem sentido se resulta de uma
aproximacao critica dessa realidade. O que é aprendido ndo decorre de uma
imposicdo ou memorizagdo, mas do nivel critico de conhecimento, ao qual
se chega pelo processo de conhecimento, é o que foi incorporado como
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resposta as situacGes de opressdo — ou seja, seu engajamento na militancia
politica” (Libaneo, 1990, p. 24).

N&o ha davida para Paulo Freire que a educacdo é um ato de intervencdo no mundo, um ato
politico e por isso mesmo ela ndo pode ser considerada neutra. Isto porque a qualidade de ser
humano, um ser inacabado, consciente, ético, de opinido impede que haja concordancia sobre

as inumeras questdes da vida, do mundo social. Nesta perspectiva:

O que se coloca a educadora ou ao educador democrético, consciente
da impossibilidade da neutralidade da educacdo, é forjar em si um
saber especial, que jamais deve abandonar, saber que motiva e
sustenta sua luta: se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa
fundamental a educacdo pode. Se a educacdo ndo é a chave das
transformacdes sociais, ndo é também simplesmente reprodutora da
ideologia dominante. O que quero dizer é que a educagdo nem é uma
forca imbativel a servigo da transformacéo da sociedade, porque assim
eu queira, nem tampouco ¢ a perpetuagdo do "status quo” porque 0
dominante o decrete. O educador e a educadora criticos ndo podem
pensar que, a partir do curso que coordenam ou do seminario que
lideram, podem transformar o pais. Mas podem demonstrar que é
possivel mudar. E isto reforca nele ou nela a importancia de sua tarefa
politico-pedagdgica (FREIRE, 2002, p. 42).

No entender do citado autor, a relacdo dialdgica pressupde a escuta de ambas as partes.
Somente quem escuta pacientemente e criticamente fala com o outro. A fala impositiva nao
comunica. Dai reside também a importancia do siléncio, pois de um lado, proporciona que ao
escutar como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante de alguém procure entrar no
movimento interno do seu pensamento, virando linguagem; de outro, torna possivel a quem
fala realmente comprometido com comunicar e ndo com fazer puros comunicados, escutar a

indagacdo, a davida, a criagdo de quem escutou. Distante disso, fenece a comunicagdo
(FREIRE, 2002, p. 45).

As ideias da teoria freireana serviram de inspiracdo para o pedagogo Anténio Carlos Gomes
da Costal* que atuou na equipe responsavel pela criacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente. Antdnio Carlos, em seu livro Aventura Pedagdgica caminhos e descaminhos de
uma Agéo Educativa, conta que tinha “Paulo Freire na cabe¢a” e também Makarenko com sua

obra Poema Pedagogico como referencial teorico.

14 No plano internacional, por exemplo, Anténio Carlos Gomes da Costa representou o Brasil no Conselho Interamericano
da Crianga, organismo da OEA, atuando também como membro eleito a titulo pessoal (perito) no Comité dos Direitos da
Crianga da ONU em Genebra.
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Conforme ja evidenciado alhures, Raniere (2014) explica que Antdnio Carlos da Costa foi um
dos responsaveis pela elaboracdo do ECA e expds o termo Socioeducacao, inspirado no livro
Poema Pedagbgigo. Para o autor Makarenko, a socioeducacgdo possuia a mesma conotacgéo de
educacdo social que era defendido como modelo oficial da Pedagogia Soviética, segundo o
qual a educacdo é um processo social de tomada de consciéncia de si proprio e do meio que
cerca 0 jovem. Para ele, educar é socializar pelo trabalho coletivo em funcdo da vida
comunitaria. Os pressupostos de sua pedagogia tém como concepcao primeira, a educagdo
centrada nos interesses do coletivo, em beneficio de cada um individualmente e de todos os

integrantes do grupo de educandos e educadores (ZANELLA, 2011, p. 01).

Todavia, reflete Raniere que o conceito de Socioeducagdo empregado por Anténio Carlos, ao
contrério, corresponde a uma “utopia correcional”, que longe de ter como modelo 0 homem
socialista, “apoioa-se no mercado, no empreendedorismo, no protagonismo juvenil, na criacao
e conclusdo de metas. Assim, apesar da incontestavel influéncia de Makarenko sobre o
pensamento de Antbnio Carlos torna-se evidente que o pedagogo brasileiro praticava, em

ultima instancia, uma pedagogia liberal” (2014, p. 103).

3.2.1 - AS LICOES DE ANTONIO CARLOS DA COSTA SOBRE A SOCIOEDUCACAO

Primeiro, é preciso registrar que Antdnio Carlos Gomes da Costa (2006) ao discorrer sobre as
dimensGes juridicas e pedagdgicas da responsabilizacdo do adolescente no contexto das
medidas socioeducativas afirma que tais dimensdes ndo sdo antagbnicas nem divergentes, mas
sim convergentes e complementares. Isto porque ele defende que o processo juridico pelo
qual responde o adolescente autor de ato infracional tem a dimensao pedagogica-social, desde
que lhe sejam asseguradas todas as garantias exigidas em lei, tais como prazos, ritos, defesa a
fim de que o adolescente ndo tenha a sensagdo de que estad “submisso a urna engrenagem

Opaca e arbitraria”.

Do outro lado, quanto a dimensdo dos educadores envolvidos na aplicacdo das medidas
socioeducativas, estes ndo podem perder de vista que embora tais medidas tenham como
nacleo o desenvolvimento pessoal e social do adolescente, ela se encontra dentro de um
cenario maior que diz respeito ao controle social do delito juvenil. Diante disso, ndo pode e
“nem se deve promover a (des)responsabilizacdo técnica daquele que foi judicialmente
considerado responsavel por determinado delito. A fungédo do educador € compreender e, néo,

absolver. Faz parte do desenvolvimento pessoal e social do jovem em conflito com a lei o
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processo de confrontacdo com a sua propria realidade pessoal e social. E nela, € claro, estdo
incluidos os seus delitos” (COSTA, 2006).

Prossegue o autor refletindo que a consciéncia responsabilizante do adolescente nasce a partir
do confronto com a realidade, da avaliacdo dos seus atos, das consequéncias sobre 0 meio
social e, sobretudo, sobre as vitimas, devendo o trabalho socioeducativo ser desempenhado
para a formacdo da pessoa e do cidaddo, portanto, para a formacgdo e desenvolvimento do

sentido de responsabilidade do educando para consigo mesmo e com 0S outros.
Nessa toada:

O caminho para isso ndo é, de maneira alguma, revolver os fatos que o
trouxeram ao sistema de justica juvenil e, muito menos, centrar neles
qualquer tipo de abordagem. O caminho mais correto, a nosso ver, consiste
em criar condigdes - através da presenca de educadores em seu entorno,
dispostos a manter com ele uma relacdo de abertura, reciprocidade e
compromisso — para que ele, sentindo-se compreendido e aceito, tome
consciéncia da natureza e da extensdo de seus proprios atos.

Criar as condicOes para que o adolescente se sinta responsavel, ndo s6 pelo
seu passado, mas pelo seu presente e pelo seu futuro deve ser o alvo central
da acdo soécio-educativa, que desenvolvemos junto a ele. A dimensdo
pedagbgica da responsabilizacdo deve ser uma extensdo da sua dimensao
juridica (COSTA, 2006).

Assim, se na dimensdo juridica a responsabilizacdo ocorre através do devido processo com
todas as garantias processuais asseguradas, no plano pedagdgico a responsabilizacdo ocorre
segundo Antonio Carlos (2006), “pelo processo de conscientiza¢do acerca de si mesmo, de
suas iniciativas, de sua liberdade e do seu compromisso consigo mesmo e com 0s outros na

familia, na escola, no trabalho, na comunidade e na sociedade em sentido mais amplo”.

Antonio Carlos da Costa, em sua obra A Presenca da Pedagogia, adverte também que o
trabalho do socioeducador ndo esta condicionado a ressocializar o adolescente, expressdo
inclusive que ele chama de “vazia de significado pedagdgico”, mas sim de propiciar ao jovem
uma possibilidade de socializacdo que concretiza um caminho mais digno e humano para a
vida. Isto ndo significa dizer que a “socializa¢@0” seja uma submissao, uma adesao a dindmica
social, uma simples incorporacdo plena dos valores, uma perfeita identidade entre os hébitos
de uma pessoa as leis e normas de funcionamento da sociedade. Esta perspectiva, segundo ele,

estd mais preocupada com a sociedade do que com o adolescente que deve ser integrado ao
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“corpo social” de modo produtivo e sem suscitar qualquer forma de reprovacao do meio. Ao

revés, a perspectiva de uma pedagogia critica situa-se:

(...) muito além dessa adesdo rudimentar a ordem estabelecida. Segundo o
enfoque da Pedagogia da Presenca, estd socializado o jovem que da
importancia a cada membro da sua comunidade e a todos os homens,
respeitando-0s na sua pessoa, nos seus direitos, nos seus bens. Ele agira
assim ndo apenas por uma lei promulgada ou por meio de sanc¢des, mas por
uma ética pessoal que determina o outro como valor em relagéo a si proprio.
(...) a verdadeira socializacdo, portanto, ndo ¢ uma aceitacdo docil, um
compromisso sem exigéncias, ou uma assimilacdo sem grandeza. Ela é uma
possibilidade humana que se desenvolve na direcdo da pessoa equilibrada e
do cidad&o pleno (COSTA, 1999, p. 71).

Costa (1999) propde como metodologia de trabalho a pedagogia da presenca, pois na sua
concepgdo em qualquer processo educativo, “a presenca”, o fazer-se presente na vida do

educando é o instrumento, quer seja, a chave para a aprendizagem.

Afirma, outrossim, que a capacidade de fazer-se presente na vida do educando é uma
aprendizagem de alto nivel de exigéncia, que requer a implicacdo inteira do educador no ato
de educar, sem o qual ndo passara de “um rito despido de significa¢do profunda, reduzindo-se
a mera obrigagdo funcional”. A relagdo educador/educando corresponde a uma dialética
“proximidade distanciamento”. Pela proximidade, o termo ja sugere acercar-se a0 maximo do
educando, procurando identificar-se com suas questdes de modo empatico, caloroso,
significativo. Ja pelo distanciamento, “o educador afasta-se no plano da critica, buscando, a
partir do ponto de vista da totalidade do processo, perceber o modo como seus atos se
encadeiam na concatenagdo dos acontecimentos que configuram o desenrolar da acao
educativa" (COSTA, 1999, p. 59).

A relacdo educador e educando é condi¢do necessaria para que o0 processo socioeducativo
possa existir. O “estar junto do educando” € um ato que envolve consentimento, reciprocidade
e respeito mutuo, ndo havendo formulas pré-estabelecidas para que se considere uma relagédo

eficaz ou ndo.

Em sendo assim, por mais que haja dificuldades de diversas ordens, como aquelas
consideradas estruturais, legislativas, financeiras, até as relacionadas com o sistema social, o
educador, porém, deve “ser basicamente capaz de compreender, aceitar e lidar com
comportamentos que expressam aquilo que ha de intimo e oculto na vida de um jovem em

situacdo de dificuldade pessoal e social”, sendo “preciso compreender o educando,
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considerado em si mesmo e ndo em relagdo as normas e padrdes que tenha, porventura,
transgredido. Situd-lo numa histéria singular, Unica, que é sua para entdo, retird-lo do rétulo,

da categoria que ameacava aprisiona-lo” (COSTA, 1999, p. 66).

Para tanto, € imprescindivel que o educador se comunique com o adolescente e o vinculo se
torna a ponte para que a comunicagdo se materialize de modo reciproco. Costa vai chamar de
reciprocidade entendida como a interacdo que duas presencas se revelam mutuamente,
aceitando-se e comunicando uma com a outra, fator este capaz de levar o jovem a integrar

normas e autoridades, revestindo a relacdo de seu verdadeiro significado.

Para isso, Costa (1999) propde que os enfoques da Amputacdo e Reposicdo®®, por vezes
utilizados pelos educadores, sejam rechacados e se dé atencdo ao paradigma da Aquisicéo, por
meio do qual procura enfatizar a pessoa do adolescente, dentro do que ele sabe, 0 que se
mostra, buscando criar espacos para que ele recobre a confianga em si mesmo, tratando-se de
uma educacao emancipadora. A logica da reposicdo dos bens materiais e ndo-materiais de que
0 adolescente estava privado ¢ insuficiente, na medida em que incide apenas “na superficie do

problema”.
Nesse sentido:

“A Pedagogia da Presenca, enquanto teoria que implica os fins e os meios
desta modalidade de ac&o educativa, propde-se a viabilizar este paradigma
emancipador mediante uma correta articulagdo do seu ferramental tedrico,
com propostas concretas de organizacao das atividades préaticas. A orientacdo
bésica desta pedagogia é resgatar o que ha de positivo na conduta dos jovens
em dificuldade, sem rotuld-los nem classificd-los em categorias baseadas
apenas nas suas deficiéncias.

Sem ignorar as exigéncias e necessidades de ordem social, o educador
somente ndo aceita a perspectiva de que sua funcdo venha a ser apenas
adaptar o jovem a isso ai esta. Ele vai mais longe. Ele quer abrir espacos que
permitam ao adolescente tornar-se fonte de iniciativa, de liberdade e de
COmMpromisso consigo mesmo e com 0s outros, integrando, de forma
positiva, as manifestacdes desencontradas de seu querer-ser” (COSTA, 1999,
p. 62).

O pedagogo também destaca que embora seja relevante para o jovem o aprendizado de um
trabalho rentavel, a fim de que se torne um cidadao “produtivo e bem-aceito”, preocupagdo

inclusive da qual o educador ndo podera se eximir, ndo se deve ignorar que antes de tudo o

15 Entende-se por Amputacédo as “abordagens correcionais € repressivas, daqueles aspectos da personalidade do educando

considerados nocivos a ele proprio e a sociedade” ¢ Reposicdo, as “praticas assistencialistas, quanto aos aspectos
materiais e paternalistas, no que se refere ao lado emocional, de que lhe foi sonegado nas fases anteriores de sua
existéncia” (COSTA, 1999, p. 60).
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adolescente enfrenta problemas de ordem pessoal e social, as quais precisam ser

pormenorizados em vistas a superar o0 seu isolamento e a solidao.

Além disso, Costa defende o Protagonismo Juvenil que consiste na preparacdo do adolescente
para o exercicio da cidadania, sendo necessaria a criagdo de espacos e condicdes capazes de
possibilitar aos jovens que se envolvam em atividades relacionadas a solucdo de problemas
reais, atuando assim com iniciativa, liberdade e compromisso, ja que o desafio da educagédo
atual tem levado muitos educadores a se voltarem para a formacdo do homem auténomo e
solidario, coadunando-se com os ideais de liberdade do Ocidente e os ideais de solidariedade,
que inspiram o mundo socialista, acolhendo o “melhor dos dois mundos” (1999, p. 172).

Segundo ele:

“no campo da educacdo, o termo Protagonismo Juvenil designa a atuacdo
dos jovens como personagens principais de uma iniciativa, atividade ou
projeto voltado para a solugdo de problemas reais. O cerne do protagonismo,
portanto, é a participagédo ativa e construtiva do jovem na vida da escola, da
comunidade ou da sociedade mais ampla” (COSTA, 1999, p. 179).

O aludido autor explicita que tal acdo protagonista do adolescente deve esta estruturada em
etapas, tais como a Iniciativa da acao que se funda em “decidir se e o que deve ser feito diante
de determinada situacdo-problema”, Planejamento da agdo “definir quem vai fazer o qué,
como, quando, onde e com que recursos”’, Execu¢do “pdr em pratica aquilo que se planejou”,
Avaliacdo “verificar os objetivos foram atingidos, analisar o que deu certo, o que precisa ser
evitado e o que precisa ser melhorado no desempenho do grupo” e a Apropriacao dos
resultados “decidir coletivamente o que fazer com os resultados, a quem atribui-los e, no caso
de resultados materiais e/ou financeiros, como utiliza-los”. Assim, o Protagonismo visa elevar

0s niveis de participacdo democratica da populacdo (COSTA, 1999, p. 181).

Cumpre registrar para finalizar esta discusséo que, ndo obstante Antonio Carlos da Costa seja
reconhecido como um dos poucos autores no Brasil que efetivamente publicou estudos sobre
as propostas pedagogicas para adolescentes no ambito da execugdo das medidas
socioeducativas, ha estudiosos como Paulo Pires enfatizando que o pensamento pedagdgico
manejado por Costa ¢ utilizado na verdade como “ilustragdo para compreensdes praticas ¢
juridicas ja arraigadas, e ndo como fundamento que dirige e racionaliza esses conhecimentos

empiricos e juridicos”.

Complementa ainda que Costa:
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“se refere a pedagogia como instrumento da produgdo e justificativa da
normativa juridica e ndo como fundamento da metodologia da atividade
educativa com o adolescente. A pedagogia a que o autor se refere € muito
mais fundamento para a compreensdo do aspecto pedagogico do instrumento
juridico, representado pelas medidas socioeducativas do ECA, do que
propriamente do aspecto pedagdgico na relagdo educativa entre o
socioeducador e o adolescente, ou como referencial de ensino e
aprendizagem fundado na psicologia do desenvolvimento ou na sociologia
da educacao” (2010, p. 105).

Todavia, em que pese as interpretacfes tecidas em relagdo a Antdnio Carlos da Costa,
percebe-se que ele tentou instrumentalizar as discussdes de Paulo Freire quanto ao processo
educacional, trazendo para o campo das medidas socioeducativas as idéias de uma relacédo
pedagogica baseada na escuta, no didlogo, na presenca, posto que tal debate foi estabelecido
inicialmente na esfera normativa com o advento do Estatuto da Crianca e do Adolescente, 0
qual, conforme ja exposto, ndo deu conta especificamente de trazer fundamentos sobre o
aspecto pedagogico da socioeducacdo. E nesse sentido que as reflexdes de Costa merecem

destaque.

Para consubstanciar ainda mais o tema, discorrer-se-a sobre a ética da “hospitalidade” como
um olhar a ser lancado, uma vez que se apresenta como chave de leitura para se compreender
a relacdo educador/educando. Isto porque, a no¢do de “hospitalidade” como 0 acolhimento do
Outro em sua alteridade, valorizando-se a vinculo entre os sujeitos, é pressuposto para que 0
trabalho socioeducativo se desenvolva, como melhor serd demonstrado nos proximos

capitulos.

3.3— A SOCIOEDUCACAO SOB O OLHAR DA ETICA DA “HOSPITALIDADE”

Sabe-se que a sociedade moderna com inspiracdo nas ideias iluministas foi centrada na
transformacdo do mundo por meio da ciéncia e da Racionalidade, ou seja, a crenga na razao
humana, onde a centralidade do “Eu” era sindbnimo de progresso. O sujeito, portanto, era
considerado livre, autbnomo e esclarecido, representando-se a si proprio sem a necessidade de

intermédio da igreja ou qualquer outra instituicao.

A pds modernidade, por sua vez, se caracteriza pelo contexto atual que coloca em debate a
utopia das concepgdes iluministas ao demonstrar que a pretensdo moderna de conduzir a

humanidade a uma sociedade esclarecida através da razdo ndo conseguiu resolver todos os
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problemas do homem, havendo, portanto, um desencantamento do mundo. Bauman (2003)
vai definir a p6és modernidade como “modernidade liquida”, que, em breve sintese, diz
respeito ao periodo marcado pela “fluidez” das coisas, a efemeridade das relagdes, emergindo

o individualismo, a sensac¢éo da liberdade e a era do consumo.

Por outro lado, a pedagoga Isabel Baptista sustenta que se vive hoje um tempo fecundo e
favorecido pelos poderes cientifico-tecnologicos e dos ideais democraticos consagrados na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos entre o0s quais se encontra a educacao,
reconhecida como direito humano fundamental e constituida como um dos “compromissos

¢éticos mais relevantes da nossa contemporaneidade”.

Nessa perspectiva, a referida autora argumenta que sdo exigidas as intervengdes “mais
integradas e focadas nas zonas de exclusdo e/ou de factura”, pois os mecanismos de protegdo
e assisténcia deixaram de funcionar como respostas suficientes para os problemas relativos a
autonomia e bem-estar das pessoas. Dai, surgem as dinamicas de mediacdo socioeducativa
que auxiliam a “fazer a sociedade, fomentando condi¢des de ‘laco social’ num mundo

desenlagado” (BAPTISTA, 2013, p. 38).
Nessa linha de inteleccdo, Isabel Baptista ensina:

Ao instituirem-se como «sociedades educativas», as sociedades do século
XXl passam a equacionar uma multiplicidade de exigéncias de
aprendizagem (formais, ndo formais e informais), valorizando a componente
sociocomunitaria da educagdo, com tudo o que isso implica de mobilizagdo
de saberes e fazeres. A pedagogia social vé assim reforcado o seu estatuto
cientifico enquanto disciplina vocacionada para o enquadramento da praxis
socioeducativa na pluralidade das suas expressdes, passando a responder por
um universo de actuacdo cada vez mais amplo e desafiante (BAPTISTA,
2013, p. 39).

E nessa conjuntura que Baptista vai evidenciar que os educadores sociais se apresentam
dotados de uma “vocagdo sociopedagogica”, a qual se traduz na atuagdo em favor da
capacitacdo subjetiva e civica das pessoas, em especial daquelas que se encontram em
situacdo especial de vulnerabilidade, desempenhando um papel relevante na promocao de
uma contemporaneidade mais justa e solidaria, o que imprime uma responsabilidade ética dos

profissionais.

Nesta perspectiva, valoriza-se as chamadas “éticas do cuidado” em detrimento as “éticas da

justica”. Veja-se:
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Ao formalismo proprio das éticas da justica, as éticas do cuidado opdem a
singularidade dos dramas existenciais, vividos e sofridos por gente de «carne
e 0Ss0», nNa consciéncia de que no outro pélo da relacdo estdo seres humanos
com histdrias irredutivelmente singulares. Mais do que uma teorizacdo
moral, as éticas do cuidado apresentam-se como filosofias de acc¢do, como
resposta concreta as necessidades de pessoas concretas, de pessoas «ao seu
cuidado» (2013, p. 43).

Diante desse contexto discute-se a “ética da hospitalidade” de inspiragdo levisiana, que esta

assentada no olhar do Outro, na filosofia da alteridade.

A Etica da Alteridade é marca do pensamento filoséfico de Emmanuel Lévinas, que ousou dar
visibilidade a questdo do Outro e colocar a alteridade no centro da cena filosofica. A
alteridade é o elemento novo que promove uma ruptura epistemoldgica com o pensamento da
tradicdo filosofica e marca a originalidade de Levinas como filésofo que pensa o até entdo
impensado (MIRANDA, 2014, p. 468).

Isto porque, como dito acima, na modernidade a subjetividade é pensada com base na
centralidade do “Eu” com formagao de um sujeito livre, soberano e racional a partir das ideias
iniciadas por Descartes no célebre “penso, logo existo” e mais tarde aprimoradas em Kant,
que expde as caracteristicas do sujeito moderno como consciente de seus pensamentos, autor

de conhecimento e responsavel pelos seus atos.

Todavia, esclarece Miranda (2014) que os fundamentos ou as bases de sustentacdo da filosofia
da subjetividade moderna erguida na centralidade do “Eu” entraram em questionamento,
especialmente diante das criticas que ganharam forca nos séculos XIX e XX com alguns
filosofos “mestres da suspeita” — como Nietzsche decretando a morte de Deus; Freud, com a
descoberta do inconsciente; Heidegger e sua critica radical a “metafisica da subjetividade”

moderna; Foucault, com a afirmacéo da morte do sujeito moderno.

Assim, a filosofia de Levinas se apresenta no contexto de criticas e questionamentos a essa
subjetividade e como uma das alternativas que procura pensar a subjetividade pela perspectiva
ética da relagdo com o Outro, descrita na forma do acolhimento e responsabilidade pelo
Outro. Deste modo, ndo é mais a centralidade do “Eu” que esta em jogo, como na perspectiva
moderna em que a soberania do sujeito € prioritaria, mas sim a estrutura “um-para-um-outro”,

sendo a alteridade elemento constitutivo dessa subjetividade ética.

Nesse sentido:
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Uma subjetividade descrita como acolhimento, na forma de hospitalidade ao
estrangeiro que nos vem ao encontro e resposta no sentido de que assume a
insubstituivel responsabilidade pelo Outro até a substituicdo. Com isso, ao
reconstruir a subjetividade, Levinas cria as possibilidades de edificagdo de
um novo humanismo — um humanismo do outro homem. Um homem que,
antes de ser livre e autbnomo, é responsavel e capaz de acolher o Outro na
sua absoluta alteridade. E nesse cenario que o pensamento filosofico de
Levinas se apresenta como uma racionalidade radicalmente ética, capaz de
reconstruir a subjetividade desde a estrutura um-para-o-outro na relagdo com
0 proximo (MIRANDA, 2014, p. 469).

Cumpre sublinhar que o Outro ndo é simplesmente integrado a estrutura do Eu, mas se
expressa em sua alteridade, em sua ideia de infinito. Isso implica dizer que deve ser mantida a
exterioridade do Outro, sem que este seja coisificado ou seja apossado pelo Eu, porém a
presenca deste provoca uma abertura na consciéncia do “Eu”, inquietando a sua autonomia,
possibilitando recriar assim uma nova relagdo entre ambos ao abrir 0 espago apto para o
acolhimento e a hospitalidade.

Evidencia-se também a existéncia de outra categoria relevante para Levinas: a do rosto. A
abertura do Eu para com o Outro é motivada pelo desejo, este desinteressado e identificado
como bondade. Assim, “a categoria do rosto torna-se compreensivel, pois, 0 Eu € despertado
pelo desejo do Outro. Nesse sentido, a relacdo sera ética quando o rosto for reconhecido como
0 absolutamente Outro, ou seja, quando a revelagio for espontanea” (SIVERES, 2012, p. 39).

O rosto transcende a nocao de uma imagem corporal, um fenémeno fisico.

Desta maneira, deve-se permitir que o Outro seja revelado de modo livre, espontaneo e sem

pré-conceitos. Anota-se:

“O rosto tem a capacidade de nos inserir na esfera do absolutamente Outro,
introduzindo-nos no sofrimento do Outro, com misericérdia, ou seja, nos
insere no universo dos valores. Nesse caso, ndo sdo os valores triunfantes,
autojustificados ou narcisicos, mas os valores que fazem brotar a realidade
do Outro a partir da hospitalidade. E no acolhimento, a partir do rosto, que o
Outro se revela como é. E, portanto, dar ao Outro o direito de ser”
(SIVERES, 2012, p. 39).

Consequentemente, a ideia alteridade € vista como um elemento importante para

ressignificacdo da relagcdo do Eu com o Outro.

Trazendo tal discussdo para a realidade da socioeducacéo, Isabel Baptista vai nos falar de uma

racionalidade socioeducacional pautada na “ética da hospitalidade”, estruturando-a em torno
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de trés valores essenciais, quais sejam, acolhimento, responsabilidade e bondade como

“condi¢ao de qualificacdo ética e estética da ac¢ao socioeducativa”.

O acolhimento esta inserido na nogdo de hospitalidade, porém esta Gltima transcende na
medida em que corresponde a disposi¢ao para “receber o hdspede de modo a que este se sinta
‘em nossa casa’ como ‘se estivesse em sua propria casa’, pela disposi¢cdo para aceitar que o

Outro possa ‘fazer lei’ no espaco da nossa autoridade” (BAPTISTA, 2013, p. 46).

Nessa ordem de ideias, falar em pedagogia da hospitalidade é favorecer ao Outro abertura,
uma caracteristica fundamental para uma verdadeira pedagogia da hospitalidade, permitindo
que o Outro crie vinculos e opte por ficar numa relagio ética. O vinculo é “favorecido quando
se autoriza a entrada do Outro no espaco proprio sem reservas ou desconfiancas, ajudando-o a
se sentir seguro, algo que somente ocorre quando se sente acolhido na casa, na vida e na
historia” (SIVERES, 2012, p. 35).

Na mesma perspectiva, Isabel Baptista (2013) clarifica que nessa relacdo o sujeito é tocado
pela situacdo da outra pessoa, podendo agir em seu favor ou “virar as costas”, neste ultimo
caso sem que ndo possa perder a inocéncia. Contudo, “o Outro conta con0sco, chama-nos para
a responsabilidade” e ¢ nesse vinculo que reside a consciéncia moral, tornando-nos
responsaveis também por esse Outro. “A obediéncia a lei do rosto tem for¢a do imperativo
categorico kantiano, ‘sujeitando’ a consciéncia ao exercicio de uma liberdade paradoxal e
dificil”.

Nesse panorama:

Ser responsavel pelo Outro desta maneira ndo significa substituir o Outro na
sua propria responsabilidade. N&o podemos tomar o lugar que Ihe pertence
ou arrogarmo-nos o direito de cobrar o exercicio dos seus proprios deveres.
Esta constatacdo parece-nos decisiva em termos de consciéncia
socioeducacional. A preocupacdo de agir em favor das outras pessoas,
contribuindo para o seu processo de mudanga positiva, ndo pode conduzir a
tentagcdo de «querer mudar o Outro» a todo 0 custo, como Se a outra pessoa
fosse um mero objecto do mundo ou uma obra nossa. Dai a importancia da
«humildade de compromisso» como disposi¢do ética primordial. Uma
autoridade profissional investida de responsabilidade ética torna-se uma
autoridade bastante mais dificil e exigente (2013, p. 47).

Por esse motivo ndo por acaso que se menciona com frequéncia que “a profissdo de educador
¢ uma ‘profissdo impossivel’, afinal, trata-se de exercer autoridade pedagdgica comportando-

se como ‘hospede do seu hospede’”. Contudo, questiona-Se justamente se ai nao residird a
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grandeza da “exceléncia particular de toda a intervencdo pedagdgica” (BAPTISTA, 2013, p.
47).

O aspecto da bondade, por sua vez, € inserido na ideia de que o socioeducador respeita 0
dever e ndo apenas se conforma com este, ultrapassando a simples obediéncia ao formalismo
da lei. Nesta linha de raciocinio, a bondade “tempera o acolhimento ¢ a responsabilidade”,
pois a0 mesmo tempo em que transborda toda a obrigacao profissional, introduz elementos de
delicadeza, moderacdo e serenidade. Nesse sentido, ndo hd uma desvalorizacdo das
“mediagdes normativas ¢ institucionais”, mas as institui¢des socioeducativas consideradas
justas “serdo aquelas que forem capazes de acolher o caracter subversivo proprio do encontro
humano genuino, aquelas onde se possam fazer ouvir as vozes que reclamam, pessoalmente,
justica” (BAPTISTA, 2013, p. 47).

Conclui a autora que:

E é assim que, na qualidade de profissionais da relacdo humana, funcionam
como agentes de hospitalidade ao servico de uma sociedade que seja, ela
mesma, hospitaleira. Isto é, uma sociedades vocacionada para o acolhimento
universal, capaz de transformar a pluralidade do humano em valor de
pluralismo, garantindo condigdes de vida plenamente fruida, examinada e
socializada a todas as pessoas, sem excepgéo (2013, p. 49).

Em vistas disso, o encontro “face a face” com o Outro estd na base de toda a experiéncia que
pretende ser educativa e, no caso da educacdo social, esse Outro tende a apresentar-se sob a
forma vulnerdvel e carente, demonstrando de modo mais concreto a necessidade de uma

relagdo de hospitalidade e de compromisso.

3.4 — A CONSTRUCAO DO PROJETO PEDAGOGICO COMO REFERENCIAL
PARA O SOCIOEDUCADOR

Como se sabe, o profissional socioeducador é a pessoa que tem o0 maior contato com 0s
adolescentes autores de atos infracionais. Como diria Paulo Paes, € ele que depois que falham
todas as instituicbes sociais, efetivamente enfrenta a violéncia produzida socialmente por uma

rede de interesses privados e por falhas no atendimento publico (2010, p. 103).

De acordo com o aludido autor, embora o socioeducador atue diretamente nesse processo de
educacdo dos adolescentes, ndo pode ser compreendido como o total responsavel pelos



54

resultados dessa prética. Isto porque o conjunto das forcas sociais existentes exerce influéncia
decisiva nos métodos empregados, por exemplo, nas instituicbes de atendimento
socioeducativo. Assim, os profissionais responsaveis pelo atendimento socioeducativo
reproduzem os interesses coletivos da sociedade, sejam desenvolvendo uma pratica mais
coercitiva e de seguranca, sejam desenvolvendo uma execucdo verdadeiramente

socioeducativa.

Dai reside o grande desafio do profissional socioeducador: se empenhar em sobrelevar a
cultura socioeducativa em detrimento a punitiva e sancionatdria, ainda que os determinantes
externos sociais reclamem por uma ldgica encarceradora e os internos ndo estejam tdo bem
delineados, tendo em vista a auséncia de teoria epistemoldgica que fundamente uma

metodologia da socioeducacéo.
Neste ponto, oportuno destacar o entendimento de Paulo Paes:

A inexisténcia de uma formulacdo tedrica na area da educacdo sobre a
atividade socioeducativa reflete interesses difusos que emanam do todo
social, que sdo determinantes na préatica socioeducativa desenvolvidas pelas
instituicdes de atendimento. A auséncia desse fundamento tedrico sobre a
socioeducacgdo representa uma barreira para o pleno desenvolvimento da
atividade, refletindo diretamente na opcdo de muitos socioeducadores em
ndo exercer o papel de educador, preferindo ser o seguranca que apenas
policia os adolescentes e mantém com estes apenas 0 minimo de contato
humano e educativo. Sem um fundamento te6rico e metodol6gico
consistente, os socioeducadores terdo muita dificuldade em exercer sua
funcdo educativa e serdo levados a escolherem praticas meramente
coercitivas e sancionatorias (2010, p. 106).

Dito isto, exsurge a importancia da construcdo de um Projeto Politico Pedagogico da unidade

de atendimento.

Em breves linhas, o Projeto Pedagdgico consiste numa construcdo coletiva com o fim de dar
diretrizes, orientar os profissionais que atuam no programa de atendimento socioeducativo,
organizando e dirigindo a pratica. Segundo as orientacfes técnicas do SINASE, todas as
instituicOes que lidam com os adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa devem
construir um projeto pedagogico, segundo o qual é o referencial da metodologia do

atendimento. \Veja-se:

Projeto pedagdgico como ordenador de acdo e gestdo do atendimento
socioeducativo. Os programas devem ter, obrigatoriamente, projeto
pedagdgico claro e escrito em consonancia com os principios do SINASE. O
projeto pedagdgico devera conter minimamente: objetivos, publico-alvo,
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capacidade, fundamentos tedrico-metodoldgicos, acBes/atividades, recursos
humanos e financeiros, monitoramento e avaliacdo de dominio de toda a
equipe. Este projeto serd orientador na elaboracdo dos demais documentos
institucionais (regimento interno, normas disciplinares, plano individual de
atendimento). Sua efetiva e consequente operacionalizacdo estara
condicionada a elaboracdo do planejamento das acGes (mensal, semestral,
anual) e consequiente monitoramento e avaliagdo (de processo, impacto e
resultado), a ser desenvolvido de modo compartilhado (equipe institucional,
adolescentes e familias). (BRASIL, 2006, p. 47).

Nesse sentido, o SINASE prevé que todas as atividades desenvolvidas nas unidades
socioeducativas sejam realizadas de acordo com o projeto politico-pedagdgico, visando focar
o0 atendimento no aspecto educacional, enfrentando o remanescente cardter menorista,
punitivo e carcerario ainda presente no sistema e em alguns segmentos da sociedade em geral
(PAES, 2010, p. 167).

Segundo Zanella (2014), este documento é elaborado com intencionalidade, uma vez que sao
definidos os planos de acdo, as estratégias de desenvolvimento dos programas e as
articulacbes com a rede interna e externa dentro de um movimento de acdo-reflexdo-acéo

continuo e dialético, de avancos e retrocessos, em permanente reelaboracao.

Para tanto, € imperioso identificar a realidade em que esta inserida a unidade de atendimento,
elaborando-se um diagndstico que “aponta, explicita e analisa os problemas e as necessidades
presentes na realidade social a qual influencia a pratica da instituicdo no &ambito
administrativo, pedagdgico e de seguranga” (ZANELLA, 2014, p. 103). Trata-se, portanto, do

marco situacional.

Por outro lado, o marco conceitual expressa a opgédo tedrico-metodoldgica da institui¢éo, ou
seja, expoe a visao filosofica, de mundo, de homem e de sociedade que sustenta a sua praxis e
0 método que norteara o atendimento realizado em acordo com essa orienta¢éo teorica. Neste
aspecto, tem-se que o marco conceitual vai além de principios normativos, visto que ele se
questiona sobre o sujeito que a instituicdo deseja formar? Qual a intencionalidade da
instituicdo? Qual a sua proposta pedagdgica? Como ela se insere na sociedade capitalista?
Essas perguntas demandam respostas de cunho filosofico, politico, econémico, social e
historico (ZANELLA, 2014, p. 111).

E, por fim, o marco operacional, o qual tem como escopo definir as linhas de acdo dos

programas de atendimento, propondo a solucdo dos problemas com novas praticas ou o
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fortalecimento das existentes, articulando os eixos do marco situacional e conceitual ja

discutidos pela equipe de trabalho.
Sobre a importancia dessas reflexdes:

Essas reflexdes devem ser realizadas para cada um dos instrumentos
coletivos utilizados no cotidiano da unidade, com vistas a possibilitar que se
construa um espago de contradicdo ou corremos o risco de apenas reproduzir
0s interesses do sistema capitalista ou, pior que isso, talvez estejamos
reproduzindo com o adolescente, as mesmas viola¢Oes de direitos que ele ja
vivenciou em outros espacos institucionais (ZANELLA, 2014, p. 111).

De modo pertinente, Paulo Pires diz que embora os principios e desdobramentos do ECA, as
tendéncias da educacdo e da psicologia, as reflexdes socioldgicas, as politicas publicas, dentre
outras, tenham importancia “falta uma teoria que lhes dé organicidade, que conforme todos
esses enfoques do conhecimento a socioeducagdo em si”, posto que os conteudos utilizados
para a formacdo dos socioeducadores sdo concebidos de forma fragmentada e de ordem
também variada (2010, p. 107).

Por isso, complementa, as teorias servem para iluminar “criticamente os procedimentos
praticos desenvolvidos de fato nas unidades” dando suporte para a constru¢cdo de um projeto
politico-pedagodgico. Assim, a discussdo e a compreensdo das préaticas executadas na unidade
quando articulada com as reflexfes tedricas existentes se tornam essenciais para a efetivacéo

do respectivo Projeto Pedagogico. Neste aspecto, esclarece:

O registro e a compreensédo das praticas desenvolvidas nas unidades, sejam
elas socioeducativas ou ndo, sdo uma base de construcdo de todo o projeto
politico-pedagdgico. A reflexdo sobre a abordagem socioeducativa ndo pode
partir apenas de percepcOes abstratas como teorias educacionais e outras,
mas utilizar sistematicamente essas teorias para iluminar criticamente os
procedimentos praticos desenvolvidos de fato nas unidades. Somente o
registro das atividades ainda ndo caracteriza uma atividade pedagdgica
socioeducativa, mas se ele for analisado & luz de uma teoria pedagdgica
socioeducativa, esse processo sera central na efetivacdo de um projeto
politico-pedagdgico. O estudo da pratica desenvolvida é uma condicéo para
a formacdo continuada dos socioeducadores, mas esta deve ser
compreendida criticamente e em permanente estado de transformagéo (p.
108).

Conseguintemente, a construcdo do Projeto Pedagdgico ndo significa necessariamente um
engessamento da pratica socioeducativa, até porque tais reflexdes devem ocorrer de modo

continuo, sendo possivel e necessario que seja sempre dialogada e revisitada por toda a equipe

técnica envolvida no atendimento socioeducativo, num processo continuado.
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4.  ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, abordar-se-a o caminho percorrido da pesquisa, abrangendo-se o método —
Teoria Fundamentada nos Dados, as técnicas utilizadas, em especial as entrevistas semi-
diretivas e o “fazer” do pesquisador, incluindo aqui as impressdes, a experiéncia sobre a

presente investigacao.

Primeiro, importante destacar que a pesquisa realizada é de cunho qualitativo, sendo esta
pesquisa definida por uma série de métodos e técnicas que podem ser empregados com 0
objetivo principal de proporcionar uma anélise mais profunda de processos ou relacGes
sociais. Seu uso ndo objetiva alcancar dados quantificaveis, ao contrario, pretende promover
uma maior quantidade de informacgdes que permita ver o seu objeto de estudo em sua

complexidade, em suas multiplas caracteristicas e relagdes (IGREJA, 2017, p. 14).

Nesse sentido, primeiramente serd explicitado sobre a Teoria Fundamentada nos Dados
adotada como método, elaborando uma sintética exposicao acerca dos conceitos fundamentais
dessa teoria, bem como suas fases e implicacbes. Em seguida, demonstrar-se-a 0 caminho
para ingressar ao campo, as dificuldades enfrentadas, a aproximagdo com as profissionais,
além das técnicas utilizadas para a obtencéo dos dados.

Por ultimo, focar-se-a4 na analise das entrevistas, as quais possibilitaram construir algumas
categorias abrangentes que emergiram das narrativas e permitiram compreender de forma
mais aprofundada “as maneiras de pensar” das profissionais — as Técnicas de Referéncia
acerca da execugdo das Medidas Socioeducativas em Meio Aberto. Em seguida, tais
resultados serdo retomados de modo a construir trés discursos-tipo ou concepcoes-tipo,
construindo assim uma matriz légica do entendimento do fazer socioeducativo no &mbito das

medidas em meio aberto.

4.1 - TEORIA FUNDAMENTADA NOS DADOS E OS DISCURSOS-TIPO

A pesquisa ora exposta apresenta-se como prevalentemente indutiva, na medida em que se
deixa surpreender por questdes inerentes a realidade empirica que se propde a interagir. No

contexto de descoberta de hipdteses, a intencdo dos investigadores ndo € comprovar hipoteses
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definidas a priori e estanques, mas, antes, identificar as logicas e racionalidades dos atores
confrontando-as com o seu modelo de referéncia. O investigador, nesse sentido, procura a
formulacédo de conceitos, teorias ou modelos com base num conjunto de hipoteses que podem

surgir quer no decurso, quer no final da investigacdo (GUERRA, 2012, p. 22).

O pesquisador Riccardo Cappi vai nos alertar que uma pesquisa prevalentemente indutiva,
parte-se da observacdo de um fendbmeno, com alguns postulados, para que uma (ou mais)
hipdtese(s) ou afirmacdes sejam geradas. Contudo, estas hipdteses serdo imediatamente
testadas para conferir-lhes certa solidez: reencontramos a vertente dedutiva do movimento.
Logo, o carater prevalentemente dedutivo ou prevalentemente indutivo da pesquisa se deve a
escolha do lugar de partida num processo concebido, necessariamente, como circular (CAPPI,
2017, p. 397).

Tal questdo se torna importante para situar que o método da Teoria Fundamentada nos Dados,
segundo o mencionado autor, ndo pretende ser exclusivamente “indutivo”, ou seja, renunciar
da “perna dedutiva”, o que seria praticamente impossivel, haja vista o pesquisador ndo ser
considerado um elemento neutro nesse processo, ja que imbuido de uma “pré-leitura tedrica”
da realidade. Todavia, 0 que se pretende aqui é demarcar que a TFD abandona ao intento de
trabalhar por verificacdo de hipdteses preestabelecida a partir de um marco tedrico, mas, ao

contrério visa:

“a geracdo de hipoteses, levando a criagdo de uma proposta teodrica —
fundamentadas na observacdo da realidade empirica — que, por sua vez se
torna objeto de verificacdo, discussdo e comparacdo, a luz de outras
formulacOes tedricas ja existentes (CAPPI, 2017, p. 397).

Nesse sentido, a TFD propde uma construcdo tedrica que seja aderente a realidade, ou seja,
aos “obtidos”, ao tempo em que garante uma capacidade de compreensdo ou explicacdo
tedrica sobre a mesma, permitindo, desta maneira, gerar proposicoes tedricas fundamentadas
nos dados empiricos. Nessa otica, a TFD esta relacionada a uma linha mais compreensiva de
pesquisa, que diferente de uma pesquisa explicativa, a qual busca essencialmente relacdes
causais para dar conta do fenémeno estudado, dedica-se, mais especificamente, a

compreensdo das maneiras como os individuos observados pensam e interpretam a realidade.
Nesse linha de pensamento, destaca-se:

A TFD é especialmente indicada para estudar as préaticas e as maneiras de
pensar, as maneiras de definir as situacGes e de conceber as acbes, por parte
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dos atores, e pode ser também utilizada para o estudo das trajetdérias das
pessoas (ex.: historias de vida), de situacGes caracteristicas (ex.: audiéncias
de custodia) e do funcionamento das organizacdes (ex.: uma delegacia)
(CAPPI, 2017, p. 397).

E diante desta perspectiva que o respectivo método auxiliou na presente pesquisa, na medida
em que em contato com as diversas maneiras de pensar das socioeducadoras, permitiu
codificar os discursos, agrupando as categorias a partir de seus elementos comuns, que
permitiram produzir categorias mais abstratas e, por fim, depreender a partir do conjunto dos

discursos conceitualizados, uma tipologia dos mesmaos.

Evidencia-se que a analise de dados processa-se por trés etapas interdependentes, assim
denominadas como codificacdo aberta, codificagéo axial e a codificacdo seletiva. O processo

de codificacdo visa a reducdo dos dados e é fundamental para se chegar a teoria.

A primeira, a codificacdo aberta, consiste na formulacdo de conceitos que nada mais é do que
a representacdo abstrata de um fato, de um objeto ou de uma acdo/interacdo que um
pesquisador identifica como importante nos dados, com o objetivo de permitir ao pesquisador
agrupar fatos, acontecimentos e objetos similares sob um tépico ou classificagdo comum, ou
seja, a partir de carateristicas comuns ou de significados relacionados (STRAUSS e CORBIN,
2008, p. 104 e 105). A principio, tudo o que aparece merece ser codificado, com conceitos

mais aderentes aos dados e, portanto, com um baixo nivel de abstracéo.

Segundo o pesquisador Riccardo Cappi (2017), neste momento ‘“as primeiras categorias
elaboradas ja possuem uma dupla natureza: por um lado, elas sdo abstratas — traduzindo a
operacdo analitica do(a) pesquisador(a) —, por outro, elas sdo enraizadas nos dados, isto &
traduzem uma relagéo estreita ao dado empirico” (p. 406).

Em sequéncia, na codificacdo axial dar-se inicio ao processo de reagrupamento dos dados que
foram divididos durante a codificagdo aberta. Nesse passo, as categorias séo relacionadas as
subcategorias a fim de gerar uma explicacdo mais precisa e completa sobre o fenémeno
investigado, sendo denominada de axial justamente porque durante esta fase algumas
categorias aparecem como centrais na analise, tornando possivel o estabelecimento de (cor)

relagOes entre categorias, ou entre categorias e propriedades.
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Este procedimento deve levar a elaboracdo de hipéteses, as quais se tornardo sempre mais
consistentes, a medida que forem testadas novamente com os dados empiricos, rumo a

estabilizacdo de uma proposta tedrica, assim enraizada na observacao (CAPPI, 2017, p. 407).

Por altimo, na codificacdo seletiva observa-se um processo de integracdo e de refinamento da
teoria, na medida em que as categorias sdo organizadas em torno de um conceito exploratério
central, que de certo modo parece explicar o “problema central da pesquisa”. Assim, 0s
conceitos sdo mais restritos, com um nivel maior de abstracao, aplicavel, portanto a um maior

namero de situagdes.

Nesse sentido:

As formulagGes tedricas assim produzidas representam um mapa conceitual
da realidade estudada: com um ndmero restrito de conceitos, gera-se uma
leitura mais abstrata, possivelmente aplicavel a um ndmero maior de
situacgdes, passivel de complementag6es ulteriores (CAPPI, 2017, p. 408).

Deste modo, a teoria vai emergindo a partir das analises dos dados, de sucessivos e crescentes
niveis de abstracdo, destacando-se que, ao contrario do que parece, ndo se trata de uma
metodologia rigida, mas que requer uma criatividade e sensibilidade do pesquisador, a fim de

buscar o desenvolvimento da teoria com base nos dados empiricos.

No presente trabalho - voltado para as “maneiras de pensar” das profissionais a respeito da
execucdo das medidas socioeducativas em meio aberto - a TFD possibilitou decodificar os
diversos conceitos utilizados pelas profissionais, catalogando aqueles que mais se
apresentaram interessantes e os “mais fortes” para a compreensdo do problema de pesquisa
proposto, afigurando-se uma técnica adequada para alcancar responder a pergunta da

pesquisa.

Posteriormente, o ultimo procedimento consistiu em depreender, a partir do conjunto de
discursos conceitualizados, uma tipologia dos respectivos. Importante anotar que tal
procedimento ¢ equiparado a etapa de “codificagdo seletiva”, uma vez que “visa a integragao
final da teoria em relacdo a uma categoria central, a uma linha narrativa que vai no cerne do
fendmeno e sintetiza em algumas frases”. “E a ideia de linha narrativa que nos interessa aqui,
mais do que a e verdadeira integragdo final da teoria acerca de uma “categoria central”,
(permitindo) a integragdo de todos os dados relativos ao fendomeno em estudo” (CAPPI, 2017,

p. 92). Formularam-se diferentes discursos-tipo, nos quais, assim como em um modelo
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reduzido, tem-se um nUmero restrito de categorias, embora de nivel tedrico superior,

permitindo construir uma matriz légica do entendimento do fazer socioeducativo.

Nesse sentido, busca-se reter nos discursos-tipo uma serie de tragos caracteristicos, podendo-
se relacionar uns aos outros, e claro que referido a realidade observada, da qual ele emana,
apresentando uma versdao condensada dela, “capaz de depreender as estruturas religando os

diversos elementos”. (CAPPI, 2017, p. 92).

Doravante, sera demonstrado o caminho percorrido na pesquisa, de modo a dialogar sobre a

inser¢do no campo e as técnicas de coleta e analise dos dados.

4.2- “ENTRADA” NO CAMPO

A “entrada no campo” foi caracterizada por um “desconhecimento” deste proprio “campo”, ja
gue a area da socioeducacdo € marcada por profissionais, especialmente do ambito da
Pedagogia, Psicologia e Assisténcia Social. Todavia, isso ndo foi obstaculo para a
pesquisadora se avorar e se instigar pela pesquisa, ao contrario, o desafio se apresentava e
com ele vinha a vontade de enfrenta-lo de modo a efetivamente conhecer um pouco sobre a

socioeducacéo.

Nesse sentido, faz-se necessario rememorar que a pesquisadora apresenta como campo de
formagdo o Direito, o que ja lhe traz, por si s6, uma série de implica¢des no contexto da
pesquisa. Primeiro, historicamente o campo do Direito sempre esteve apartado da propria
pesquisa empirica e da pesquisa voltada a compreensdo da realidade social, o que gera uma

certa estranheza das pessoas quando se observa estudante propondo algo diferente.

Segundo, as dificuldades mesmo relacionadas ao campo socioeducativo ate entdo inexplorado
pela pesquisadora, o que exigiu uma “sensibilizacdo para a escuta”. Contudo, enfrentou-se um
primeiro desafio quanto a escassez de teoria sobre a socioeducacéo, tendo sido empreendidos
esforcos no campo da pedagogia para a compreensdo sobre as ideiais que circundavam a
socioeducacédo, 0 que exigiu um empenho nas leituras e nas diversas pesquisas, 0 que, mais

uma vez, também néo foi empecilho ao objetivo almejado.

Pois bem. Ultrapassadas essas questfes mais tedricas, 0 primeiro passo em termos praticos foi
se direcionar & Secretaria de Promocao Social, Esporte e Combate & Pobreza — SEMPPS,
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ligada a Prefeitura de Salvador, a qual é responsavel por coordenar os Centros de Referéncia
Especializados da Assisténcia Social (CREAS), que, como j& dito, lida com a execucdo das
MSE em meio aberto. Na respectiva Secretaria, obtive contato com o Gerente Djean Felipe,
que, de modo solicito, explicou em linhas gerais o papel da Secretaria no contexto das
medidas, esclarecendo que a pesquisa com as Técnicas de Referéncia dos CREAS dependeria
do aval da Coordenadora, que de modo positivo autorizou o inicio da pesquisa dentro do
ambito do CREAS.

Importante ressaltar que, segundo informacBGes a época, existiam 06 (seis) CREAS no
municipio de Salvador, localizados nos bairros do Bonocd, Cabula, Curuzu, Fazenda Coutos,
Garcia e Itacaranha, este Gltimo a época da pesquisa em fase de implementagdo. No periodo
da pesquisa, foram disponibilizados dois CREAS — Cabula e Curuzu, uma vez que a unidade
situada no Bonocd encontrava-se com uma demanda grande de atendimento e as outras

unidades também ndo tinham disponibilidade para atender a pesquisa.

O publico alvo escolhido foram as Técnicas de Referéncia por ser elas as responsaveis pela
execucdo das Medidas Socioeducativas em Meio Aberto. Ou seja, sdo as profissionais que
possuem o contato direto com os adolescentes, desde quando eles adentram a unidade até o
cmprimento da medida por sua extin¢do judicial, sendo consideradas, assim, as “referéncias”
para este jovem. Cada CREAS dispbe de duas Técnicas de Referéncia, a qual em média
atende 20 (vinte) adolescentes. A pesquisa propds-se entrevistar 04 (quatro) profissionais,

duas de cada unidade.

Das quatro Técnicas de Referéncia entrevistadas, trés tinham formacg&o na area da Pedagogia
e uma na Psicologia, ingressando no atendimento socioeducativo por meio do concurso, de
carater temporario, realizado no ambito da Secretaria de Promocao Social, Esporte e Combate
a Pobreza (SEMPPS).

Desta forma, entrei em contato com as respectivas unidades do CREAS — Cabula e Curuzu,
onde foram realizados os primeiros contatos exploratdrios, explicando resumidamente sobre o
objeto do estudo e esclarecendo que se tratava de uma pesquisa de mestrado. Foi esclarecido
também as entrevistadas que lhes seriam preservado o anonimato, podendo, portanto, se valer
da liberdade para expor suas opinides da maneira que desejassem. Posteriormente, retornei as
unidades a partir de horério e data especificas. Tive uma Unica oportunidade de presenciar e

participar de um atendimento “externo” com os adolescentes em execugdo, na atividade
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externa de “empinar a pipa”, a qual fora extremamente significativa, pois pude perceber a

relacdo de afeto existente entre as profissionais e 0s adolescentes.

No tocante a coleta de dados, foi utilizada na presente pesquisa a entrevista semi-diretiva.
Esta tem por objetivo relacionar a priori certos pontos de interesse que vao sendo explorados
ao longo da entrevista. Ndo se faz pergunta direta, tampouco foi baseado no questionario
estruturado, deixando-se o entrevistado falar livremente a medida que alguns pontos iam
sendo abordados, pontos esses abertos, como por exemplo o que elas entendiam por medida
socioeducativa, bem como quais eram as maiores dificuldades, o que elas consideravam como

relevante para ser trabalhado no atendimento.

A pesquisa em questdo, tinha como foco compreender como as Técnicas de Referéncia
pensam a respeito da execucdo da MSE em Meio Aberto a partir da sua propria vivéncia no
atendimento socioeducativo, sendo essencial relatar que foi envidado esforcos para que as
profissionais se sentissem confortaveis. Assim, as entrevistas foram realizadas no proprio
ambiente do trabalho desempenhado por elas, o que proporcionou uma sensacdo de

inseguranca e facilitou o desenvolvimento das mesmas.

Importante observar que a pesquisa qualitativa situa sua contribuicdo, geralmente, a pesquisa
social na renovacdo do olhar langado sobre os problemas sociais e sobre os mecanismos
profissionais e institucionais de sua gestdo. Mais do que uma técnica de coleta de dados, €
menos do que um novo paradigma de analise e de interpretacdo, o procedimento qualitativo
traz, poderiamos dizer, uma nova Vvisao, um novo guestionamento permitindo reconceituar as
problematicas sociais (POUPART, 2008, p. 96-102).

4.3 - METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

Conforme exposto, a pesquisa ora relatada ndo parte de um referencial tedrico estangue,
tampouco se elege uma hipotese a ser verificada, mas a medida que se codifica os dados
empiricos, vao surgindo categorias e subcategorias que respondem de certo modo ao

problema de pesquisa.

A codificacdo aberta realizada nesta pesquisa buscou analisar “linha por linha” das

entrevistas, gerando, assim 0s primeiros conceitos de acordo com as unidades de sentido
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extraidas das narrativas das profissionais. 1sso resultou na concepgdo dos conceitos iniciais, 0s

quais se caracterizam por serem mais aderentes aos dados concretos.

Para ilustrar, destaca-se trecho da parte entrevista A quando se refere a chegada do
adolescente na unidade de atendimento, momento em que aparece alguns conceitos,

representados por colchetes:

O primeiro atendimento é feito diante, com os pais, 0 adolescente ndo pode
se apresentar sozinho tem que apresentar com um responsavel de forma geral
(primeiro atendimento necessaria apresentacdo com o responsavel), ai o
primeiro momento, esse primeiro momento ¢ o0 momento que a gente atende
0 adolescente juntamente com esse responsavel (atendimento com o
responsavel); a gente recebe o oficio e ai que a gente vai entender qual é a
medida dele (desconhecimento prévio do técnico sobre a medida aplicada),
porque ai até entdo; porque assim, deixa eu iniciar o processo todo: existe
um Ndcleo de atendimento, que é um nucleo que recebe o adolescente
guando ele sai da Segunda Vara, entdo ele vai pro Nucleo (direcionamento
do Judiciario para o Nucleo), que vai receber ele, ele vai ser acolhido e vai
encaminhar para um dos CREAS, séo cinco CREAS (encaminhamento para
0 Creas) (Entrevista A).

Observa-se que 0s primeiros conceitos criados estdo mais aderentes aos dados, como ja dito,
contudo, na fase axial comega-se 0 processo de mais abstracdo, incluindo-se ai variagdes em
termos de propriedades e dimensdes nas categorias ja concebidas. Nesse sentido, na
codificacdo axial o conceito “primeiro atendimento” foi posteriormente categorizado como
“Acolhida”, ja designado, inclusive, em algumas entrevistas desde a codificagdo aberta.
Assim, nas entrevistas seguidas outras percepcdes sobre esse momento — “Acolhida” foram
incluidas nessa categoria, gerando novas variagdes dessa categoria, por exemplo quando se
refere a uma acolhida mais voltada para a “elabora¢do do relatorio” ou outro discurso que
representa a “Acolhida” como um momento como de “ruptura com a violéncia policial até

entdo vivenciada pelo adolescente”.

O avango da decodificagdo das entrevistas gerou uma série de categorias e subcategorias.
Importante destacar que o numero de entrevistas, 04 (quatro) profissionais foi o suficiente
para ensejar categorias com temas bastante variado e complexo. Relevante evidenciar aqui
que as entrevistadas perpassaram por muitos assuntos que ndo necessariamente ajudavam a
responder sobre a compreensao acerca da execugdo das medidas, por isso algumas categorias

se tornaram “‘mais interessantes” do que outras.

Destaca-se também que foi adotado, como forma de gerir a quantidade de dados e conceitos, 0

software livre WeftQDA (versdo 1.0.1), que funciona como instrumento de armazenamento
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dos dados, sendo possivel classifica-lo, organiza-lo e relacioné-lo, facilitando assim o
processo de manejo dos dados pela pesquisadora.

A partir das codificacbes aberta e axial, as principais categorias macro elaboradas foram as
seguintes: Compreensdo das Medidas, Concepc¢do do Atendimento, Percepcdo do Trabalho.
Todas essas categorias sdo apresentadas em subcategorias e serdo explanadas no préximo

capitulo.

Ao final das codificacbes aberta e axial, elaborou-se uma tipologia do discurso
conceitualizados a partir das imbricacdes das categorias selecionadas, que correspondeu a fase
da condificagdo seletiva. Tais discursos foram designados como “correcionalista”,
“construtivista intersubjetivo” ¢ “radical”, possibilitando assim a construcdo de uma matriz

I6gica do entendimento do fazer socioeducativo no ambito das medidas em meio aberto.

S. MATRIZ LOGICA DO ENTENDIMENTO DO FAZER SOCIOEDUCATIVO
EM MEIO ABERTO -CATEGORIAS ANALITICAS E OS DISCURSOS-TIPO

A andlise das entrevistas possibilitou construir algumas categorias abrangentes que emergiram
das narrativas e permitiram compreender de forma mais aprofundada “as maneiras de pensar”

das profissionais acerca da execucdo das Medidas Socioeducativas em Meio Aberto.

Cumpre destacar que diversos trechos das entrevistas com as profissionais serdo transcritos, a
fim de demonstrar como as categorias e as duplas de categorias em evidente oposi¢do foram
construidas com base nos dados empiricos. Além disso, os dados obtidos na presente
investigacdo serdo também manejados com algumas formulagdes tedricas j& consagradas na
academia, que auxiliaram na compreensdo e interpretacdo dos dados e na construcdo dos

discursos-tipo.

Apresentamos, num primeiro momento, as categorias que surgiram da analise, reunidas em

categorias abrangentes que forma nomeadas da seguinte maneira. As dizem respeito:

— COMPREENSAO DAS MEDIDAS,
— CONCEPCAO DO ATENDIMENTO,
— PERCEPCAO DO TRABALHO.
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Num segundo momento, esses resultados serdo retomados de modo a construir trés discursos-
tipo ou concepgdes-tipo que revelam as maneiras de pensar das profissionais, construindo
assim uma matriz légica do entendimento do fazer socioeducativo no ambito das medidas em

meio aberto.

5.1 — AS CATEGORIAS ANALITICAS

5.1.1 - COMPREENSAO DAS MEDIDAS

Objetiva-se neste aspecto demonstrar as diferencas na maneira de compreender as Medidas
Socioeducativas evidenciadas nos discursos analisados. Para tanto, foi possivel estabelecer
essa dimensdo a partir da construcdo de algumas categorias ou duplas de categorias em

evidente oposic¢do, quais sejam:

a) Socioeducacdo pautada na crenca da ideia de Cidadania x Critica ao “Projeto de

Cidadania” - afeto como “Unica coisa a oferecer”;

b) “Poténcia e renascimento” na vida do adolescente x “Pessimismo latente quanto a

eficacia da medida”

c) MSE reconhecida como resultado de uma luta histérica x Critica & permanéncia de

profissionais com pensamento “colonizador’” na area.

a) Socioeducacdo pautada na crenca da ideia de Cidadania x Critica ao “Projeto de

Cidadania” - afeto como “unica coisa a oferecer”

Neste primeiro momento, observa-se nas entrevistas uma diferenciagdo quanto a maneira de
compreender as MSE em Meio Aberto. De um lado, existe a crenga na socioeducacdo do
sujeito pautada nos parametros socialmente exigidos, de modo que o adolescente possa se
adequar aos padrdes sociais, que reconheca seus direitos e deveres. Em outra direcdo, numa
perspectiva mais critica, o “projeto de cidadania” ¢ visto como uma farsa, uma vez que as
condicionantes sociais interpelam e interferem dramaticamente na vida do jovem, o qual sofre
com a exclusdo social, o racismo, 0 preconceito e também com a politica de exterminio, sendo

no fundo o “afeto” a inica coisa importante nessa relagdo socioeducativa.



67

Segundo o primeiro discurso, € preciso socioeducar o adolescente para orientd-lo para uma
vida dentro dos parametros exigidos pela sociedade, a qual considera o que é certo e o que é

errado:

“pra uma vida dentro dos pardmetros que a sociedade exige. Ndo do que é perfeito, do
gue é aceito ou que ndo aceita, mas sim do que o que € certo e 0 que é errado, pra uma
conduta realmente, pra uma conduta ndo de infracdo, mas uma conduta de cidadao, dele
entender seus direitos, seus deveres, saber que o Estado tem responsabilidade em
assegurar, garantir alguns direitos e que ele também como cidadao, ele tem também seus
direitos e deveres” (Entrevista A).

Tal entendimento parece se aproximar da perspectiva da pedagogia tradicional, positivista em
gue a sociedade é concebida de modo harménico, organizado, sendo que o sujeito deve ser
“corrigido”, “ajustado socialmente” para uma conduta distante da infragdo. Nessa ordem de
ideias, a escola, e aqui entendido o processo pedagdgico de modo geral, exerce um papel de
“acomodac¢do” dos individuos aos valores vigentes sem questionamento do que ja €

considerado “certo ou errado” na sociedade.

Todavia, o que rompe com esse perfil correcionalista € 0 método de aprendizagem proposto.
Este, por sua vez, ndo pretende ser unilateral ou mecéanico, mas deve ser pautado no dialogo,
na interacdo matua e na compressdo desse sujeito, com vistas a horizontalidade da relacéo, o
que de fato se distancia de uma perspectiva passiva, impositiva, onde os individuos sdo

considerados meros objetos de intervencgao.
Nesse sentido, ilustra-se 0 assunto a partir do discurso da Entrevista A:

“T6 vendo um jovem aqui que eu preciso ajuda-lo, se vocé tem sonhos, se vocé tem
expectativas, se vocé ndo tem, vamos construir juntos projetos de vida, perspectivas de
vida, tentar conhecé-lo de uma forma que as vezes ele ndo tem casa, a conversa, 0
dialogo, ‘como ¢ que vocé ta hoje? Vocé td bem? Porque vocé largou a escola por tanto
tempo? Que é que vocé gosta de fazer?

Um curso pra tentar encontrar um curso profissionalizante é tentar conhecé-lo um pouco
de uma forma que muitas das vezes eles ndo tem, ndo somente no convivio familiar, mas
realmente uma vida assim com di&logos e que uma pessoa escute, venha escuta-lo dentro
dos seus anseios, dos seus desejos, dos seus sonhos, dos seus projetos e eles se sentirem
que eles podem. Que eles conseguem, que eles sdo inteligentes, que eles tem potencial. E
essa conversa mesmo, humana, que faz esse vinculo acontecer”.

No extremo oposto, tem-se o discurso que rechaca a medida socioeducativa como
possibilidade de o adolescente constituir-se como cidadao. Primeiro porque ndo se “cria uma

base de politica publica pra acolher esse sujeito” que € marcado por uma série de
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desigualdades de condigfes — financeira, escolar, etc — segundo, porque ainda que ele “vire

um trabalhador”, ele ndo receberd 0 “selo da cidadania”, uma vez que este jovem:

“vai continuar sofrendo racismo, ele vai continuar, voc€ vai continuar olhando pra ele
tendo medo dele quando ele aparecer no ponto de o6nibus. Vocé vai continuar
reproduzindo a logica de uma politica de exterminio racista e de criminalizagdo da
pobreza, mesmo se ele for trabalhador e se “foder' de 8:00 as 18:00 dentro de um lava jato
pra ganhar R$400,00 no fim do més” (Entrevistada D).
Nesse cotejo, segundo o supracitado discurso, valoriza-se a via do afeto enquanto aquilo que
“amplia a poténcia da existéncia do sujeito” como “unica coisa a oferecer” a0 adolescente.
Assim, a medida ndo representa uma adequacdo aos valores sociais, tampouco se vislumbra
uma crenga na constru¢do do “Projeto de Cidadania”, mas sim a possibilidade do jovem viver
experiéncias em que “as violéncias sociais, incluindo as simbdlicas ai, principalmente o
racismo, a criminalizagcdo da pobreza como dois grandes violentadores do Brasil, ndo se
atualizam” e a partir disso possa — a titulo de potencialidade ndo necessariamente atualizada —

“desejar sair de um circuito de violéncia que o ato infracional lhe traduz e lhe submete”.

b) “Poténcia e renascimento” na vida do adolescente X “Pessimismo latente quanto a

eficacia da medida”

Por outro lado, depreende-se da entrevista C que a medida socioeducativa revela-se uma
poténcia na vida do individuo, pois constitui uma interacdo na qual “vocé ajuda, em que vocé
caminha, em que vocé reconstréi, que vocé constroi, que vocé significa junto com o
adolescente, em que vocé aprende, em que vocé ensina praticas de vida, de histérias de
vida”, proporcionando ao adolescente “viver em sociedade e permitir e mostrar que é
possivel ter outras experiéncias de vida, que mesmo ndo tendo oportunidades é possivel viver

outras coisas”’.

Diante disso, a medida, nesta perspectiva, cumpre o papel de possibilitar ao adolescente que
ele possa “sonhar como adolescente”. Isso porque, segundo este discurso, eles ndo conseguem
projetar a vida, dado que a maioria acredita que vai morrer a qualquer momento seja pela

policia, seja pelas “fac¢des”. Entdo, a medida socioeducativa:

“cumpre esse papel de pensar, de permitir que ele voltasse a pensar em uma
forma de trabalho, trabalho formal, de trabalho legal, que permitisse que ele
voltasse a pensar em fazer planos, em voltar, porque a maioria deles o que
eles trazem como plano, como sonho? Viver, ficar vivo (...)".
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Por isso, a medida oportuniza que esse adolescente ‘“ressignifique essa vida, construa esse
projeto de vida mesmo, que viva, que seja um adolescente, que lhe é tirada essa
possibilidade” (Entrevista C).

Do mesmo modo, tem-se o discurso extraido da entrevista B, segundo o qual as medidas
representam uma ‘“nova oportunidade de ressignificacdo” para o individuo, como um

“renascer das cinzas’:

“A gente comeca a ver o outro, comega a ir 14 dentro, profundo do outro, tirar o de melhor
porque ninguém é ruim porque quer. Todo mundo diz, dizem que todo mundo tem seu
lado bom e seu lado ruim, né? Entdo, as pessoas elas tem si um lado muito bom, elas tem,
vocé consegue tirar isso. Entdo, quando eu vejo assim desses meninos gque eu consigo
rever na rua, que eu consigo encontrar os pais, que eu consigo ter contato as vezes com o
pai que liga, que vai agradecer, que vai dizer e vai contar uma novidade boa, deles, ai eu
digo “gente, que bom', que bom, é? Que eu passei esse um ano |4, valeu muito a pena.
Entende? Pra mim, eu tipo, vou guardar pra sempre cada rosto, cada menino, cada, sabe?
Gente, é algo fantéstico.

Entdo, a medida pra mim € vida, é um renascimento, vamos pensar, € renascer das cinzas.
E quase isso. Eu falei da medida de um modo muito particular. (...)

Entdo vamos pensar, vamos pensar que somos todos vitimas, vamos pensar, né? E nesse
processo é ensinar, ndo se vitimar. Ensinar a dar a volta por cima, ser resiliente e usar as
dificuldades como oportunidades de crescimento, entdo é mais ou menos 0 que a gente
faz. Fazia, n6s faziamos com eles, ensina-los a usar essas dificuldades, como
oportunidades pra crescimento, pra fortalecimento. Se tornarem resilientes, pra sobreviver
nesse mundo, mais ou menos assim’.

Nessa perspectiva ¢ importante observar que a ideia ¢ “trazer o lado bom” do adolescente e
aqui considerado como distante da infracdo e, ao mesmo tempo, prepara-lo para viver na
sociedade, tornando-o “capaz de”, mesmo diante das dificuldades apresentadas. Aqui, ndo

importa, contudo, mudar a estrutura social, mas sim “adaptar” o sujeito a realidade posta.

Diferentemente de uma concepgédo correcionalista em que a inteng¢do ¢ puramente “corrigir” o
individuo, através de medidas rigidamente determinadas, acredita-se no trabalho educativo
com o adolescente, 0 qual necessita ter suas necessidades pedagdgicas atendidas para permitir
que ressignifique seus valores e possa viver em regularidade com sua familia e com sua
comunidade. Permanece, contudo, um risco de projecédo individual da educadora naquilo que

ela esta fazendo, basta contar o nimero de vezes em que ela diz “eu”.

Por outro lado, percebe-se um discurso de cunho pessimista quanto a eficacia da medida, pois
dentro de um modelo de sociedade capitalista “ndo ha o que oferecer” ao adolescente, sendo
irrelevante, portanto, que ele se “amolde” aos padrdes sociais, uma vez que continuara sendo

explorado pelo sistema:
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“Entdo o menino ta operando dentro do sistema, ele td cumprindo a parte do jogo. Ai eu
acho que precisa conseguir olhar pra essas coisas, a gente precisa acreditar no que a gente
1€, entendeu? Parar de falar coisa bonita quando vai dar palestra e na hora do menino ficar
14, achando que a escola vai resolver, achando que... Porque € isso, que vida é essa que a
gente tem pra oferecer pra esse menino, pra dizer assim ‘saia do ato infracional, ao invés
de ganhar mil reais, dois mil reais, trés mil reais, cinco mil reais, e va viver como um
trabalhador, ganhando R$600,00, num subemprego’. Porque um emprego de carteira
assinada do salario minimo inclusive é um privilégio, ndo é um privilégio, mas assim, séo
poucos, em sua maioria, é 0 subemprego, eles sdo exploratérios, muito menos que isso.
Vi catar latinha, va. E isso que eles querem que fagam com o menino” (Entrevista C).

Aqui, em termos tedricos dialoga-se com a Pedagogia Social que, com fundamentos

marxistas, ndo procura esconder o conflito, mas, ao contrario, explicita-os a partir da realidade

das diferencas de classes, inerente a sociedade capitalista.

c) MSE reconhecida como resultado de uma luta historica x Critica & permanéncia de

profissionais com pensamento “colonizador”.

E possivel ainda observar na entrevista C que as medidas socioeducativas em meio aberto
representam o resultado de uma luta histérica, sendo consideradas um avancgo, uma vez que 0
tratamento dispensado ao adolescente autor de ato infracional até entdo foi marcado pelo
Cdédigo de Menores, o qual representou uma “barbarie” e uma ‘“violéncia desmedida”.

Confira-se:

“Entdo, assim, de tempo histérico a medida socioeducativa é uma medida de avango,
acho que a gente ndo pode perder isso de vista nunca, nunca porque uma coisa é voce
fazer critica interna e isso ndo pode jamais deslegitimar ou tirar o reconhecimento de uma
luta histérica (...) Entdo as medidas, independente disso, elas sdo um avanco,
historicamente elas sdo um avanco, ponto. Isso é indiscutivel. O que a gente tinha antes
disso era barbarie. Era violéncia desmedida, entendeu? Entdo é maravilhoso, medida
socioeducativa, realmente”.

Todavia, em que pese o reconhecimento historico, critica-se a permanéncia de profissionais
oriundos de “classe média”, com perfil “meritocrata” e crente na sociedade capitalista, ndo
havendo, deste modo, pessoas preparadas para atuarem na area. Segundo tal discurso, a
mudanca desta realidade somente € possivel a partir do momento em que pessoas de “outras
classes” sejam inseridas nesse contexto, produzindo um pensamento “menos colonizador” no

atendimento com o adolescente. Veja-se:

“As medidas socioeducativas, elas sdo um avango. Eu acho que a gente ndo tem pessoas
prontas, profissionais, ja que esses profissionais vdo ser de classe média, isso a maioria.
Com fé em Deus e na luta politica do movimento negro e dos movimentos sociais, a gente
tem conseguido colocar pessoas de outras classes dentro da Universidade. Entdo a gente
aposta, mesmo com toda precariza¢do que isso ocorre, que a gente va ter daqui ha alguns
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anos, um conhecimento menos colonizador, j& que pessoas que vem dessa condi¢do vao
t4 produzindo teoria. Entdo eu acho que a gente, talvez, ndo sei se a gente tem hoje, ¢é
gente feita pra ouvir esses meninos, ja que a gente é formada e os curriculos a faculdade,
das disciplina né? Direito a gente nem comenta, 0 que ¢ uma formacdo em Direito, a
gente nem fala, ndo vamos nem tocar nisso. Mais, Psicologia, extremamente elitista,
manicomial, diagndstico, é 0 que se espera, por isso eu sou muito mais feliz como
técnica, que eu ndo sou obrigada a ficar diagnosticando ninguém. Eu n&o fui, proponho a
fazer isso, quanto mais, ndo h& resquicio de Lombroso na minha formagdo. O que eu
tinha disso eu enterrei, despachei, fiz um eb6 e foi embora da minha formagao entendeu?”
(Entrevistada D)
Portanto, observa-se a partir desse discurso que ndao se compreende o contexto social sendo
por meio do embate entre forcas sociais, sendo relevante que as classes “oprimidas” cheguem
a esses espacos para que o atendimento com o adolescente ndo seja simplesmente a
reproducdo de uma ideologia dominante de classe média, de “homem branco, hetero, cis”, que

goza de vérios privilégios.

O discurso destacado se aproxima com a abordagem da teoria critica da educacdo debatida
por Saviani em que o papel da educacdo seria dar substancia concreta a bandeira de luta de

modo a evitar que ela seja apropriada e articulada pelos interesses dominantes.

5.1.2 - ATENDIMENTO

Na ocasido, pretende-se suscitar questdes que emergiram das entrevistas das profissionais
sobre o atendimento em si com os adolescentes. Sublinhe-se que no momento em que 0
profissional escolhe dizer algo, ele elege de certo modo o que lhe é importante e isto torna
fundamental destacar neste momento. Na sequéncia da analise dos discursos, extraimos duas
grandes categorias “Acolhida” e a “(Re) construcdo de valores”, as quais apresentam as

seguintes subcategorias:
a) ACOLHIDA:

1) Importéancia para a construcdo do vinculo positivo com o adolescente;

2) Momento de ruptura com o circuito da violéncia policial até entdo vivenciado pelo

adolescente — Necessidade de construgéo do vinculo;
3) Preocupacéo da profissional com a elaboracdo do Relatorio;

4) Postura “incisiva” da profissional para atribuir responsabilidade ao adolescente

guanto ao cumprimento da medida.
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b) (RE) CONSTRUCAO DE VALORES:

1) Orientacdo pautada essencialmente nos eixos do PIA e orientacdo dirigida a partir
da “livre demanda” do adolescente (racismo, violéncia, relagdo amorosa, sofrimento

do sujeito) e critica as metas;
2) Critica a Rede de Assisténcia — “REDE FURADA”;

3) Problematizacdo quanto a auséncia de posicionamento critico do profissional

sobre a estrutura social — processo violento com o adolescente.
a) — ACOLHIDA

Chama-se de Acolhida 0 momento em que o adolescente chega ao CREAS para iniciar o
cumprimento da MSE em meio aberto. Este é o primeiro contato do profissional com o

adolescente que foi anteriormente sentenciado pelo Juiz da Vara da Infancia e Juventude.
1) Importéncia para a construcdo do vinculo com o adolescente

Preliminarmente, assimila-se dos discursos de todas as profissionais que a entrada do
adolescente no CREAS deve necessariamente ser acompanhada da explicagdo sobre as
caracteristicas da medida que lhe fora aplicada, seja Prestacdo de Servico a Comunidade ou
Liberdade Assistida, tendo em vista que este jovem desconhece o0 processo de execucgdo e

acredita, por vezes, que ficara internado em meio fechado.

“Eles pensam que eles vdo ficar aqui internados, em meio fechado, internacao.
Entdo a gente ja comeca explicando realmente o que é a medida, esclarecendo

qual cunho, a finalidade da equipe nesse acompanhamento”.

“Tem uns que vao com uma sacola, a roupa, achando que ja vdo ficar internados
na internacdo. Entédo eles ndo tem aquela no¢cdo mesmo de como funciona. Entao
ai é desafio, tem uns que ja vdo assim com pai, mde, cachorro, papagaio,

periquito, jd pra se despedir, pensando tipo ‘t6 indo, ndo vou voltar pra casa’”.

Esta distincdo se torna interessante para a construcdo do vinculo positivo com o adolescente,
na medida em que ja anuncia que o atendimento sera distinto da I6gica do ambiente fechado

da internacéo.
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Nesse sentido, nota-se a partir das entrevistas, que a “Acolhida” ¢ o momento crucial para dar
inicio a relacdo educador/educando, sendo o vinculo elemento indispensével desse processo
pedagdgico. Assim, torna-se relevante que desde a “Acolhida” as profissionais se coloquem a
disposicdo para conhecer esse adolescente, assim como demonstrem que pretendem ser
“parceiras” durante toda a execu¢do das medidas, construindo deste modo um ambiente
confortavel para que o adolescente efetivamente se sinta “acolhido” e assim possa dialogar

com a socioeducadora. Confiram-se:

“Muitos chegaram sisudos, naquela, né, naquela atitude assim, sabe, mais defensiva, de
ficar ‘s6 vou ouvir e eu nao quero muita conversa’, mas a partir do segundo atendimento
eles se sentem mais a vontade porque é aquela, como é que eu posso dizer? E aquele
tratamento, ‘voc€ ¢ igual a mim’, entendeu? Entdo ‘ndo t6 lhe vendo como um, t6 lhe
vendo como um jovem, vocé é uma pessoa como outra qualquer (Entrevista A).

“Quando vocé recebe, que vocé se mostra ali como uma profissional que vai orientar, que
vai entrar como parceira dele, que vai sé auxiliar que a medida dele quem vai cumprir é
ele, que depende dele, que vocé so vai entrar, ta ali como orientador, como facilitador
desse processo, e cria isso num vinculo de afetividade, ai ja comeca tudo fluir diferente,
entende? (Entrevista B).

“(...) a gente pede aos pais ou ao responsavel para ficar s6 com o adolescente, que ¢ o
momento de mais descontracdo, de conhecimento; o primeiro momento é um bate-papo
de conhecer quem é esse adolescente, a gente faz sempre uma dindmica com eles de tipo,
‘agora a coisa fica séria, todo sério, eu vou te perguntar uma coisa muito séria’ e ai eles
ficam até sem voz e ai depois a gente pergunta bem assim ‘qual é a sua comida
preferida?’ e ai ele ‘hahahah’, tipo ‘ah era isso que vocé queria saber?” (Entrevista C).
Nessa linha de pensamento, lembra-se da discussdo da “Etica da hospitalidade” de inspirag¢io
levisiana em que a nocao de “hospitalidade” esta pautada em oferecer “abertura” ao Outro de
modo que este “se sinta em casa”, se sinta seguro, possibilitando a constru¢do do vinculo

entre ambos, a fim de que esse Outro “opte por ficar na relagao”.

Conseguintemente, elementos como o dialogo, o respeito, a confianca, a horizontalidade e,
principalmente, a escuta, que como diria Paulo Freire (2002), “significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do
outro, as diferencas do outro” Se apresentam como relevantes para o desenvolvimento do
vinculo entre o adolescente e o socioeducador. Vinculo aqui entendido como condicdo para

que o atendimento socioeducativo possa ser realizado.

2) Momento de ruptura com o circuito da violéncia policial até entdo vivenciado pelo

adolescente — Necessidade de construgdo do vinculo
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A “Acolhida” também ¢ representada como um momento de ruptura com o circuito da
violéncia policial até entdo experimentada pelo adolescente, circunstancia esta que enfatiza a
necessidade de investimento na constru¢do do vinculo positivo com o jovem como

pressuposto para o desenvolvimento do trabalho socioeducativo.

Isto porque segundo o discurso da entrevista D, o adolescente antes de adentrar a unidade do
CREAS passa por uma série de violacGes, especialmente a policial, sendo vista a Delegacia
do Adolescente Infrator (DAI), nessa perspectiva, como uma “maquina de tortura, de
producdo de d6dio e de humilhag¢do social” contra o jovem. Deste modo, a chegada do
adolescente a unidade é observada como uma conquista por ter este sobrevivido a opressao
policial, instituicdo que historicamente o inviabiliza e o considera um “corpo socialmente

matavel”.
Neste viés, veja-se:

“Bom, no meu atendimento a primeira coisa que eu vou fazer ¢ parabenizar ele por ter
sobrevivido a DAI, porque a Delegacia do Adolescente Infrator, ela possui praticas de
tortura sérias, graves.

Eu tenho um menino que ja atendi, ndo aqui, mas na Fundagdo, um menino que teve a
unha arrancada pela Policia. Ja teve um menino que chegou sem sobrancelha porque o
coturno do Policial raspou a sobrancelha dele quando a cara dele foi chutada por trés,
quatro, policiais. Existem préaticas de tortura, eu ja tive menino também, ndo aqui, mas...
gue recebeu saco de mijo na cara de Policial dentro da DA, entdo assim, a DAI, ela é, sei
14 0 que é que ela é, ela € uma maquina de tortura, de producéo de 6dio e de humilhagéo
social e ninguém sabe o que acontece la dentro e todo mundo sabe o que acontece la
dentro. Entdo € meio ‘o Haiti é aqui ‘. Entdo ela é resquicio de uma militariza¢do do pais
e 0 que se pode fazer com o corpo matavel, com o corpo onde socialmente esta dado que
merece ser punido, que merece ser, mesmo que ele s6 tenha ali levado um objeto
material, que é esse valor que a gente precisa comecar a pensar, quando a gente diz que
ele precisa ser punido e quando a gente pega um historico de violagdo de direito na vida
dele. E no nosso? O que é que ele violou da gente? (Entrevista C).

Diante desse cenario, € relevante romper com esse circuito violento, investindo no vinculo
com o jovem e isso implica necessariamente esclarecer que a profissional ndo tem relagéo

com a policia, tampouco com o juiz:

“Entdo, eu passo o primeiro més geralmente deixando de ser um apéndice do juiz e da
policia, eu passo um més e ai depende da condicdo dos meninos, de quantas vezes ele foi
preso, de por onde ele passou nas medidas socioeducativas, que carga institucional ele
traz, pra eu poder ver quanto tempo eu vou precisar pra ser tirada desse lugar de quem vai
denunciar ele, de que vai ‘foder’ com ele, de alguém que ele precisa desconfiar. Entdo, eu
passo esse primeiro momento investindo no vinculo e dizendo pra ele que eu t6 do lado
dele. Na verdade, eu colo com ele, que eu ndo vou colar com a politica de exterminio
nunca na minha vida. 1sso é contra 0s meus principios éticos. Se a gente tivesse uma
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garantia de uma boa execugdo, era uma outra historia, mas a gente ndo tem, entdo vamos
transgredir. De boa, pra mim isso ¢ de boa, colar com o menino”. (Entrevista D).

“E um momento também de desmitificar que a gente tem relagio com a Policia, que a
gente tem relacdo com direta com o Juiz, € um momento de vincular com esse
adolescente, porque se vocé ndo tiver essa vinculagdo com o adolescente, o trabalho, ndo
hé condicdo de ser feito, porque o adolescente ndo vai conseguir conversar nada, ndo vai
conseguir falar nada, porque ele vai achar que tudo o que foi dito no atendimento vai pro
Juiz” (Entrevista C).
Nesse sentido, segundo o discurso da entrevista C, é esclarecido também ao adolescente que
ele tem toda a liberdade para conversar o que quiser e quando da elaboracdo do relatdrio ele
vai conhecer o que serd dito ao juiz. E mais, podera “avaliar” se pode ou ndo ser dito algumas
questdes de ordem pessoal para o juiz, como por exemplo “trauma de infincia” ou episddios
de violéncia vivenciados pela mée, até porque “o relatorio fala sobre ele” e talvez para o juiz
seja mais interessante saber se o adolescente “td cumprindo, que o adolescente esta
participando das atividades, que o adolescente ta inserido na escola, esta em cursos, pro juiz

é interessante essas coisas .

Assim, evidencia-se diante desses discursos uma leitura mais voltada para a sociedade e as
instituicbes, que sdo entendidas como violadoras de direito do adolescente autor de ato
infracional. Deste modo, o discurso no primeiro momento tem o papel de denunciar as
relacbes de opressdo que afligem o adolescente, apresentando uma visdo critica dessa
realidade. E no segundo momento, a construcdo do vinculo representa uma acao positiva

diante desse cenario marcado por dor e sofrimento ao jovem.
3) Preocupacéo da profissional com a elaboracgéo do Relatorio

Vislumbra-se ainda dentro do momento da “Acolhida” um discurso preocupado com a
elaboracdo do relatdrio a ser enviado ao juiz, basta ver que se fala desde o inicio sobre a
obrigatoriedade de comprovacdo das atividades realizadas, para fins de documenta-las no

respectivo relatorio. Observa-se:

“(...) a gente tem que busca inserir em curso profissionalizante, acompanhar frequéncia
escolar, tanto de LA quanto PSC, pedir comprovacao, que eles pecam a escola atestado de
matricula e frequéncia. Entdo, tudo isso acompanhado, porqué tudo que a gente faz o
relatério tem que ta documentado, se eu digo no relatério que ele ta matriculado, ele tem
que trazer comprovante de matricula no decorrer da medida, trazer comprovante de,
atestado que ta matriculado, frequentando (...)”

Nessa linha, partindo-se da ideia de que quando a profissional escolhe dizer algo em certa

medida ela elege o que Ihe é importante, prioriza-se nesse discurso uma “Acolhida” mais
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voltada para uma perspectiva burocrética, que também se aproxima de uma ideia positivista,

ja que, nesse contexto, ha uma prevaléncia das regras.

So6 a titulo de exemplificacdo, o discurso oriundo da entrevista C mitiga, ou pelo menos néo
demonstra logo de inicio tanta preocupacdo com a elaboracdo do relatério, mas, ao contrario,
afirma que o atendimento com o adolescente acaba ganhando um espaco prioritério diante das

demandas dos proprios jovens em detrimento as questdes mais “burocraticas”:

“(...) a gente esta com relatorios atrasados, porque a gente se perde com os adolescentes,
nos atendimentos, e acabamos deixando de lado o foco da parte burocrética, porque a
gente acaba se envolvendo com o encantamento que eles tem, entdo acaba ndo dando
tanto vazdo. Em vez de parar e ta ‘essa semana eu ndo vou fazer atendimento, porque vou
lidar com a parte burocratica’, mas ai a gente tem a saudade, realmente ha uma
necessidade de atendimento semanalmente, a gente percebe isso. As demandas que eles
trazem sdo muitas de falar mesmo, de botar pra fora, de ser acompanhado, de ter
direcionamentos, entdo a gente acaba se envolvendo tanto que acaba ndo dando conta da
outra parte”.

4) Postura “incisiva” da profissional para atribuir responsabilidade ao adolescente

guanto ao cumprimento da medida

Outra questdo que foi realcada quando da andlise do discurso acerca do momento da
“Acolhida” diz respeito a relevancia para uma postura incisiva da profissional, a fim de obstar
0 ndo cumprimento do adolescente na medida socioeducativa, atribuindo-lhe

responsabilidade.

r

Conforme tal posicionamento, a “Acolhida” ¢ 0 momento de extrema importancia para que o
adolescente entenda “a responsabilizagdo dele dentro desse processo” €, por isso, € 0
momento também significativo em que a profissional “ndo pode deixar espago” para 0
adolescente pensar em “ndao cumprir”. Por isso, quando se percebe que o jovem nao tem
interesse em retornar a unidade, a socioeducadora, logo na “Acolhida”, deve proceder com
uma ‘“chamada diferente”, um “enquadramento diferenciado”, “mais duro” com esse

adolescente para que ele nem considere a possibilidade de descumprir a medida. Veja-se:

“Vocé ja ndo deixa espago pra ele ndo pensar essa possibilidade de ndo cumprir. Vocé ja
leva isso de uma forma muito mais, vamos pensar, vocé j& dobra essa responsabilizacdo
em varias areas pra ele, de uma forma mais dura até que outros que vocé sente que ta ali
ainda meio amedrontado, que foi a primeira vez que cometeu ato e tal e tal. Entdo, esse
primeiro momento é muito importante pra o técnico tanto conseguir segurar quanto
perceber que aquele ndo vai voltar. Entdo, a gente a depender quando eu recebia o
adolescente, que eu percebia que ele entrou ali, mas ele tinha cara de que néo ia retornar
nunca mais, eu dava uma chamada bem forte assim, bem dura, e ele na semana seguinte
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tava ali. E ai ele continuava, ele continuava mudando de perspectiva, entende?”
(Entrevista B).

Ora, nota-se uma perspectiva que se aproxima de uma ideia correcionalista, na medida em que
“corrigir” o individuo deve ser sempre o objetivo a ser alcancado e, para isso, langar médo de
uma postura mais “coercitiva” para que o adolescente ndo se “esquive” nada mais ¢ do que

uma consequéncia natural desta logica.

Por outro lado, cumpre destacar o discurso da entrevista C quando se percebe uma “maneira
de fazer” distinta. Nao se trabalha com a légica do correcionalismo, pois ao explicar ao
adolescente, por exemplo, sobre o processo de descumprimento da medida, abre-se espaco
inclusive para esclarecer que sera feito “investimentos” para que ele retorne, contudo, caso
essas investidas sejam frustradas ou ele verbalize “ndo quero mais cumprir medida”, ele

entrara em descumprimento.
E 0 que se depreende do discurso abaixo transcrito:

“(...) explica também como se did o processo de descumprimento, o que € um
descumprimento, que é quando eles comecam a faltar e se ele comecar a faltar sem
justificar, se ele tipo, sumir um més, ele entrou em descumprimento, e até entdo a gente
vai fazer investimentos para ele voltar, mas se ele tipo, se a gente ndo conseguir contato,
se ele verbalizar ‘ndo quero mais cumprir medida’, ele vai entrar em descumprimento,
entdo a gente explica isso nesse primeiro momento (...)” (Entrevista C).
Relevante observar como dentro de um mesmo contexto, as posi¢des das profissionais podem
ser distintas a depender das concepgdes que elas utilizem dentro de suas préaticas. De um lado,
uma “Acolhida” mais correcionalista, de outro um acolhimento mais voltado para uma leitura
estrutural das instituicdes e da sociedade, existindo também uma “Acolhida” mais dialdgica,

mais dindmica, ligada a dimenséao do sujeito e da relacao.

b) PRATICAS - “(RE) CONSTRUCAO DE VALORES”

Cabe nesta ocasido analisar quais séo as ideias, 0s conceitos que as profissionais consideram
significativos de serem trabalhadas no processo pedagdgico com o adolescente. Nesse
contexto, compreender-se-a também, em ultima instancia, a partir dos discursos das Técnicas,
quais os valores ditos como prioritariamente manuseados no “fazer socioeducativo” com o

jovem em cumprimento de MSE em meio aberto.
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De maneira mais proxima possivel dos contetdos dos discursos, observam-se principalmente

as “tematicas” a seguir listadas:

1) Orientacdo pautada essencialmente nos eixos e “metas” do PIA x orientacdo dirigida a
partir da “livre demanda” do adolescente (racismo, violéncia, relacdo amorosa,

sofrimento do sujeito) e critica as “metas”;
2) Critica a Rede de Assisténcia — “REDE FURADA”;

3) Problematizacdo quanto a auséncia de posicionamento critico do profissional sobre a

sociedade.

1) Orientacdo pautada essencialmente nos eixos e “metas” do PIA e orientacio
dirigida a partir da “livre demanda” do adolescente — (racismo, violéncia, relacio

amorosa, sofrimento do sujeito, etc) e critica as metas

Uma diferenciacdo que se percebe entre os discursos diz respeito as ideias que séo elencadas
como prioritarias para trabalhar com o adolescente. De um lado, os discursos, especialmente
das entrevistas A e B revelam que os eixos contidos no Plano Individual de Atendimento
contemplam “todas as areas de desenvolvimento humano”, ou seja, o PIA ¢ considerado um
instrumento “completo”, essencial e fundamental para nortear a execu¢do das medidas.
Dentro dessa perspectiva, as acdes sdo planejadas a partir das vertentes ali presentes no
instrumento, a exemplo da educagao, trabalho, satide, familia com vistas a alcancgar as “metas”
previstas para a vida do adolescente. Aparece uma visao de cunho totalizante, quase salvifica,

que emana da prépria MSE.

O que ¢ significativo considerar nesses discursos ¢ a ideia de “metas” estabelecidas no PIA e
0 dever de cumpri-las. Segundo as manifestacOes das Entrevistas A e B, o adolescente se
“ressignifica” nesse processo se os “objetivos” — insercdo na escola e no mercado de trabalho,

0s mais destacados pelos discursos, forem desempenhados de modo “satisfatorio”. Nesse

29 ¢

contexto, palavras como “perfil”, “objetivos”, “metas” sdo reiteradamente utilizadas. Veja-se:

“Entdo nosso instrumento ¢ feito dessa forma, através do PIA, que é o Plano Individual de
Atendimento, em que a gente vai descrever a situagéo atual do adolescente, em que ele se
encontra e os objetivos que queremos alcangar. Por exemplo, na maioria dos casos, a
maioria deles ndo ta inserido em Instituicdo de Ensino, entdo qual é o objetivo? Inserir,
matricular em unidade escolar. Questdo de salde, questdo de trabalho, tentar inserir em
curso profissionalizante. Entdo, através do PIA que a gente vai tragar esses objetivos e
metas a serem alcangados (...)
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Eu acho ele fundamental, € um instrumento assim, impar, € 0 que vai nortear nosso
trabalho, eu acho ele completo, considero ele completo e que vai abordar todos os eixos,
todas as areas que a gente pretende orientar e trabalhar. Ele é uma orientacdo realmente
da lei” (Entrevistada A).

“A gente tem o PIA, um instrumento muito importante, fundamental na medida
socioeducativa. Na verdade ele é a medida socioeducativa (...) Se vocé conseguir tracar,
dentro desse PIA, as metas, com que ele avance em todos esses eixos, ela, acho que a
chance dela ser 90%, 80% positiva é muito grande. Porque é ele ali, esse PIA que vai te
dar esse direcionamento do que, de onde vocé esta e onde vocé quer chegar com esse
adolescente. Mas o que? Vamos pensar, no quesito educacdo, como € que esse
adolescente esta? O que é que isso pode ser feito? (Entrevista B).

Como se pode perceber, tal perspectiva se aproxima em muito de uma concep¢ao
correcionalista/positivista, tendo em vista que a efetivacdo dos objetivos contidos no PIA se
mostra “condi¢cdo suficiente” para que os adolescentes superem o estado em que se
encontram. Desta forma, o supracitado instrumento “ajusta” e “adequa” os sujeitos a partir de
uma légica em que a realidade é dada a partir da construcdo de um projeto baseado nos eixos

do PIA, os quais, diga-se de passagem, estdo pautados em valores liberais.

Logo, buscam-se as “aptiddes e habilidades” do jovem para inseri-lo, por exemplo, em algum
curso profissionalizante, “conformando-o0” ao modelo hegemdnico vigente que exige um
individuo produtivo. Tal acepcdo, se harmoniza da corrente pedag6gica denominada por
Saviani de “ndo critica”, com pressupostos positivistas, em que o processo educativo serve
também para tornar o sujeito eficiente, a fim de atender ao mercado de trabalho dentro do
sistema capitalista.

Concebe, portanto, o adolescente de modo passivo, que assimila conhecimento e se conforma
com as normas e os valores pré-estabelecidos, o que provoca atitudes de acomodacgdo e

submisséo para com a sociedade.

Entretanto, o elemento que permite uma distin¢cdo em relacdo a perspectiva correcionalista é
que o adolescente na conjuntura atual ndo é objeto de intervencdo do estado, mas sim sujeito
de direito. Nesse caso, 0 processo precisa ser educativo, ou Sseja, 0 jovem precisa
compreender e minimamente “aceitar” tais “condi¢cdes” - 0S cursos, o plano, o projeto,
embora saiba que o ndo cumprimento impede a extin¢do judicial da medida. Além disso,
nesse cenario “dialogico”, o “Plano” ndo ¢ apresentado como instrumento “engessado e sim
contextualizado” a partir da realidade de cada adolescente. Isto ¢, 0 “planejamento pra dar
certo € de uma forma muito individual e particular, tipo, eu ndo poderia pensar um PIA, de o

adolescente A da mesma forma que eu pensava do adolescente B, entende?”” (Entrevista B).
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Do igual modo:

“(...) eu acho o PIA uma ferramenta completa, um instrumento completo, porque traz
todos os eixos em que 0 adolescente se encontra, que fazem parte do desenvolvimento
humano, porém nada engessado e sim contextualizado, algo que a gente possa trabalhar
dentro da realidade deles e isso a gente busca desenvolver no atendimento em grupo (...)”
(Entrevista A).

De outra banda, extrai-se, especialmente diante do discurso da Entrevista D que, ao contrario,
0s eixos do PIA ndo dao conta da integridade da vida do adolescente, na medida em que nao
abordam temas pertinentes, como o “enfrentamento as consequéncias psicologicas do

racismo” ou até as relagdes amorosas do jovem, por exemplo.

Neste mister, entende-se que o SINASE, de fato, ndo acolhe o “sofrimento” do adolescente,
gue passa por uma série de violéncias institucionais, sociais ao longo da vida e que carecem
de serem ouvidas, recepcionadas e dialogadas pelas profissionais atuantes na area antes

mesmo da pretensao de cumprir as “metas” do PIA.

Nesse sentido, destaca-se trecho do discurso que evidencia tal compreenséo:

“Mas no SINASE também nao ta dizendo pra vocé fazer enfrentamento as consequéncias
psicolégicas do racismo. Nao tem isso |4, entendeu? Nao tem as consequéncias da tortura,
ou as consequéncias da dinamica familiar ap6s o processo de institucionalizacdo desse
jovem, completamente violento e humilhante, e as marcas que isso deixa na dinamica da
familia. Ndo tem isso falando no SINASE, entdo eu trabalho basicamente com essas
coisas. Com a livre demanda do menino, que pode ser inclusive, ele estar afim de uma
menina e a gente vai trabalhar a relacdo de amor dele e cuidar disso. Como é que ele ta?
Quem essa menina? E fazer intervencgdes, inclusive, pautadas na ideia de desconstrugédo
do machismo, a gente tem muitas discussdes com 0S meninos aqui, Sempre que aparece
esse lance da novinha, do corpo da mulher, do sexo, a gente dialoga com 0s meninos
sobre a importancia do corpo da mulher, que essa mulher também sente prazer, que ele
também precisa fazer sexo oral nessa mulher (...) A gente teve um menino que teve o
pulméo perfurado por violéncia policial, ficou um més internado. Perfurou o pulméo do
menino, velho. O menino tem 15 anos, bicho. Quatro policiais em cima dele, sacou?
Vamos parar com essa historia da porra do celular que o menino roubou, de maconha que
0 menino vendeu. Porque eu tenho que virar pra esse menino e falar que ele tem que ir
pra escola antes de trabalhar com ele... Como € isso? Como €é que vai viver depois disso?
Porque quem pegou ele foi a policia da area dele. Ai vocé liga pro Conselho Tutelar,
quando vocé tem algum menino ameagado de morte, ai 0 Conselheiro Tutelar me
perguntou se era um outro menino, porque era um outro caso, ndo, aqui € outro', ‘vixe, a
RONDESP, ndo tem como o0 menino sair do bairro ndo? Vamos botar no abrigo', porque
ninguém segura a RONDESP, ninguém segura a RONDESP. Entdo assim, eu acho que
uma hora a gente discute isso de um lugar muito pequeno burgués, muito pequeno
burgués. Acho o PIA inclusive muito pequeno burgués. Porque ndo tem nada disso
naquelas vertentes, naqueles eixos (Entrev. D).
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Nesta perspectiva, observa-se que a leitura estrutural é significativa para o trabalho
socioeducativo. Assim, ndo se olha para o sujeito sem antes compreender a légica das
instituicOes e da sociedade que interpelam a vida deste individuo. Logica esta que segundo 0
mencionado discurso, € marcada pela criminalizacdo da pobreza e pautada na politica de

exterminio.

Ademais, dentro dessa percepcdo, ndo se acredita nas metas do PIA como solucdo para o
“problema do ato infracional”. Ao contrario, critica-se veementemente as “relagdes de
causalidade” com as quais se trabalham na medida, como por exemplo a crenga que o
“problema do Brasil ¢ porque as pessoas ndo estudam” ou que a inser¢do na escola va “tirar o
adolescente do ato infracional”. Segundo o mencionado discurso, a questdo, em verdade, esta
no modelo de sociedade capitalista vigente, que gera uma série de violacdes e, inclusive,
provoca e alimenta a propria dindmica do ato infracional. Para tanto, apenas uma “revolugao

comunista” trard uma nova possibilidade de vida ao adolescente.

“Néo adianta achar que ¢ solug@o, que o problema do Brasil ¢, porque as pessoas nao
estudam. Néo d, entendeu, ndo da porque o que a gente tem inclusive ai um mercado de
desemprego com pessoas com mestrado e doutorado, sei l4, sai de vez em quando essas
noticias, de gari, fazendo sei la. Entdo ndo é porque as pessoas ndo estao estudando, claro,
educacdo e tudo, é uma importancia na revolucgdo social e tal, mas e ai, a gente s6 vai ter
uma outra possibilidade de viver, na minha opinido, na condigdo histérica do Brasil,
enquanto pais que foi colonizado, explorado, por mim, a gente faz uma revolucéo
comunista, sacou?

Eu ndo acredito no capitalismo como producdo de vida. Eu acredito no capitalismo como
producdo de morte, entdo eu ndo gosto dessas... Eu ndo gosto dessa necessidade de
explicar porque que o menino infracionou, porque eu acho isso uma baboseira por que
esta dado porque o menino infraciona, esta posto, faz parte do jogo, inclusive se lucra
com isso. Seu celular é roubado e vocé vai comegar a ter empresas de seguro de celular
gue servem exatamente porque o menino lhe rouba. Entdo, existe uma empresa, existem
milhares de empresa de seguranca, de camera, de fios elétricos e cercas elétricas e isso é
uma produgdo gigantesca de lucro em cima da violéncia” (Entrevista C).

Identifica-se aqui um discurso de cunho pessimista com o0 que esta posto, desacreditando-se
no capitalismo como “produgéo de vida”, mas sim como “producdo de morte”. Sendo assim,
as “metas” pretendidas pelo PIA sdo meros “coadjuvantes” nesse fazer socioeducativo, sendo
igualmente criticada a ideia de cumprimento de prazos para questdes que sd@o de ordem

subjetiva da vida do jovem. Confiram-se:

“E muito engacado aquilo de meta, né? Como se a pessoa fosse: ‘vamos 14, sua familia,
que hé 10 anos sua mée sofre violéncia doméstica. Sua filha, sua irma foi abusada, vamos
aqui uma meta na sua familia’” (Entrev. D).
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“(...) entdo é uma coisa assim sobre o PIA que ¢ tipo assim ndo ta dado, ndo ta nada
garantido, vamos supor, a gente tem esse eixo de relacbes familiares, vamos supor que
esse adolescente traga que ta tendo problemas, conflitos com a mée, com o pai, com o tio,
com o avd, qualquer que seja da familia. Assim, mas esse PIA a gente tem um prazo pra
cumprir, a gente determina, sim mas como é que essas relacdes familiares, que sdo feitas
de uma dindmica, de um cotidiano, de um dia a dia mesmo, como é que a gente consegue
resolver dentro desse prazo (...) A minha critica ao PIA é esse tempo determinado de
coisas que sdo até subjetivas de vida do sujeito, da vida do sujeito que ndo tenho como
garantir” (Entrevist. C).

Diante de tal contexto, o que se torna prioritario?

Mostra-se de forma mais veemente a importancia de um atendimento que desvincule o

adolescente da violéncia, proporcionando-lhe atividades para que ele “possa sorrir, que ele

possa desenvolver afeto, que ele possa experienciar outras coisas, que foge da realidade

dele” e, principalmente, para que o jovem se “reconhe¢a” como humano e potencialize o que

eles tem de potente. Nesse entendimento, prioriza-se retomar no adolescente as “faculdades

que a violéncia o tirou” ao invés de atentar-se, td0 somente, para a construcdo de um

“Projeto” e/ou para o cumprimento das “metas.

Colhem-se dos discursos das respectivas entrevistas:

“Entdo as nossas praticas sdo pautadas nisso, pautadas em leva-los a voltar a
experimentar o que lhe foi tirado, que muitas vezes muitos entraram no crime muito cedo,
entdo perderam a infancia muito rapido, é permitirmos brincar porque a adolescéncia
deles € tirada sem brincar, entdo sdo praticas voltadas mais, a gente ja trabalhou na
construcdo de pipas, vocé pode presenciar e tal; a gente leva eles, temos a pratica de levar
eles pros museus, pra cinemas, pra circular pela rua. Assim porque isso é importante?
Porque eles ndo tem nem essa possibilidade, tem adolescente aqui que ndo conhece nem o
Centro da Cidade, nunca sairam do seu bairro; tanto pela questéo financeira, quando pela
dindmica do crime; entdo sdo praticas que tentam, permitir o adolescente fazer pinturas,
mexer com argila, a ter atividade de relaxamento, porque como tem muitos que as vezes
estdo sob ameaga da propria policia ou entdo sob ameaca do tréfico local e ai ficam sem
dormir noites, ai chegam aqui carregados mesmo de cansago mesmo, cansados mesmo, ai
a gente faz atividade de relaxamento, muitos até dormem nos atendimentos, porque tao
cansados mesmo dessa vida, e ndo ter outra possibilidade” (Entrevist. C).

“Ai aqui a gente fica dando conta do minimo, tentando gerar outra coisa. Vocé
acompanhou, a gente saiu pra empinar pipa com 0s meninos, porque? Porque o brincar,
porque é ludico, porque retoma neles faculdades que a violéncia tirou, que é a imersao no
tréfico de drogas tirou. Assim como eu vou sustentar a narrativa de menino falando sobre
sofrimento de ter matado pessoas, de ter esquartejado as pessoas vivas. Sofre, o jovem
sofre com isso, chora, se acaba aqui. Se acaba, se acha uma merda, a gente tem que fazer
esse processo com eles, pra que eles retomem, pra que eles acreditem neles, que eles se
reconhecam enquanto humano, que nem ele t& mais se reconhecendo assim. Que eles
chegam em lugares de violéncia muito intenso e isso € impacto, entendeu? Entdo, a gente,
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sei 14, precisa ler os textos de guerra, 0 que um estado de guerra gera no ser humano, pra
gente poder acolher esses meninos, que eles estavam em guerra” (Entrevist. D).

Na mesma linha, verifica-se também das afirmacdes da Técnica C a importancia de trabalhar
com assuntos como o racismo, 0 preconceito, segundo a perspectiva de educacdo popular de

Paulo Freire, objetivando que o adolescente:

“consiga dizer ndo a essas praticas, consiga se impor, consiga ter voz, consiga visualizar
que sdo cristalizados pela pobreza que vive, que sdo cristalizados pela cor, que séo
penalizados pela condig¢do social deles, se eles conseguirem ter voz, eu acho que ja é
muito, ndo é muito, mas ja é o bastante, suficiente para a gente comecar a iniciar,
transformando nele, implicando neles enquanto sujeitos ativos e criticos na nossa
sociedade, participantes (...) a gente trabalha aqui também na perspectiva de Paulo Freire,
nas perspectivas de alfabetizacdo de adultos, de alfabetizagdo popular, que muitos
adolescentes, alguns, muitos ndo, 0 nimero ndo ¢ ‘muitos’ ndo, mas alguns adolescentes
apresentam analfabetismo, entdo nés trabalhamos com educador popular, fazemos esse
processo de alfabetizag@o, e até porque me cabe enquanto pedagoga”.

Este discurso se harmoniza, como de fato se anuncia, com a compreensdo do pedagogo Paulo
Freire quando ele nos ensina que a educacdo como pratica da liberdade consiste em “lutar
com o povo” pela recuperagdo do direito de “dizer a palavra”, a qual foi “roubada” pelos
opressores. Nesse sentido, a prontncia no mundo deve ser direito de todos, ndo so de “alguns”
e 0 educador humanista esforca-se para que os oprimidos tomem consciéncia de que estdo
sendo utilizados pelos opressores, os quais lhe impedem de “Ser”. Conseguintemente, a

formacao sociocritica do sujeito ganha relevancia nesse “fazer socioeducativo”.

Por fim, relevante evidenciar que o PIA pode se tornar um instrumento de “aprisionamento”
quando se valoriza mais as “metas” do que o sujeito ou ele pode funcionar como um
instrumento que a profissional dara “vida”, pois o PIA, por si sO, ndo garante nada e, como
diria o discurso extraido da entrevista D, 0 “PI4 é um instrumento, dai vocé tem que entender
que o profissional vai ta com esse instrumento na mao, porque uma caneta pode servir pra

vocé assinar, mas pode servir pra vocé degolar uma pessoa”.

2) Critica a Rede de Assisténcia — “REDE FURADA”

Conforme os discursos de todas as profissionais, a Rede de Assisténcia criada para sustentar o
adolescente em atendimento de medida socioeducativa em meio aberto ndo ampara este
jovem, tornando-se uma “rede furada”, cheia de brechas e insuficiente, 0 que dificulta uma

execucdo mais efetiva.
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Nesse cotejo, os discursos das profissionais censuram a criagdo de politicas puablicas
descoladas do cenario social do adolescente, pois, embora se exija a inclusdo do jovem em
cursos profissionalizantes, por exemplo, tal tarefa ndo é facilmente atingida, ja que 0s cursos
oferecidos ndo se adequam ao nivel de escolaridade do jovem e/ou ndo oferece um suporte
financeiro para que o individuo possa conclui-los. Deste modo, os discursos evidenciam a
importancia de criar uma Rede sélida que se volte para a realidade social do adolescente,
inclusive para garantir a permanéncia deste na medida, uma vez que, por vezes, €

descumprida por falta de auxilio financeiro. Vejam-se:

“As vezes tem parceria com curso assim abertos pra jovens de um modo geral, e esses
jovens sdo diferenciados, sdo jovens com a idade 14 em cima e a escolaridade ca embaixo.
E as vezes tem curso que atende a idade deles, mas a escolaridade ndo atende, entdo a
gente queria cursos, nao é discriminando, ndo é separando, € tentar inclui-los realmente.
Cursos que se adequem ao perfil deles, na idade e na escolaridade. Entdo as dificuldades
sdo basicamente essas” (Entrev. A).

“Entdo , acho que ja deveria se pensar em cursos que pudessem ofertar o transporte e que
pudesse também abrir esse leque no sentido de ampliar essa escolarizagdo, diminuir
critério, no caso diminuir a escolaridade e pensar nesse contexto desse jovem, no contexto
social de ndo ter acesso, ndo sO porque ndo quer, as vezes ele até quer, o jovem até quer,
mas ele ndo tem como, ndo tem recursos, entende? Para sustentar um curso. Apesar de
gue O curso vai ser gratuito, mas mesmo sendo gratuito tem custos, de alimentacg&o,
transporte, que eles as vezes ndo tem. Eu acho que ja deveria se pensar nesse contexto,
proporcionando ja tudo isso, facilitaria. A gente até teve um curso que fez esse sentido,
foi na Fundagdo Cidade-Mae, que ele ofertava o fardamento e o transporte e 0 nimero de
meninos que concluiram foi um namero significativo no ano passado. Isso dad uma
garantia, pense se muitas vezes a familia ndo tem dinheiro nem pra subsisténcia, ainda vai
ter dinheiro, vai ter recurso para deixa-lo um ano em um curso? Ndo tem como. Seis
meses em um curso? Néo tem como (Entrev. B).

“Materialmente ndo tenho o que oferecer a esses adolescentes, eu ndo tenho um emprego
pra dar pros pais dele, eu ndo tenho muitas redes para oferecer cursos pra eles porque 0s
cursos que aparecem exigem, tem exigéncias que eles ndo se adéquam, que é exigéncia de
escolaridade, por exemplo, a maioria dos adolescentes aqui sdo quinta série, € 0S cursos
exigem primeiro ano. Entdo, materialmente mesmo, a gente ndo tem muito o que oferecer
(...)” (Entrev. C).

“O meu menino tem 17 anos e estd na primeira série. O meu menino parou de estudar na
quinta série no maximo. Ele ndo sabe ler direito, alguns ndo sdo alfabetizados, entéo
assim, ndo tem curso para ele. Todos os cursos de politica publica, deve ter um ou outro,
em sua maioria... A gente ndo tem onde, ndo tem nada pra oferecer, vocé entendeu? Entdo
a gente cria uma politica sécio educagdo, mas ndo cria uma base de politica publica pra
acolher esse sujeito (...) A Fundacdo Cidade Mde dava transporte. N&o era todo menino
gue tinha transporte, mas dava transporte. Eu acho que tem verba pra isso, ndo sou eu,
que eu ndo sei, eu ndo sei que dinheiro que t& vindo pra medida, mas a Fundagdo dava
transporte, pelo menos pra 0s meninos que tavam em uma situacdo mais vulnerabilizada,
tinha o cartdozinho e que tinha tipo assim, duas passagens. Entdo esse menino parou de ir
pra curso, porque vocé bota em curso, mas ele ndo tem condicao de pagar transporte. As
pessoas se fodem muito pra viver, vamos acordar, entendeu?” (Entrev. D)
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Porém, ndo s6. Ha também o problema com o preconceito existente dentro da propria rede,
principalmente no &mbito da escola em relagdo ao publico atendido, ou seja, os adolescentes
autores de ato infracional. Tal fato representa um paradoxo, pois justamente deveria ser a

instituicdo acolhedora neste processo socioeducativo.

“Tem escola que a gente ndo consegue nao falar que o adolescente cumpre medida. A
escola fica futucando, futucando, ai quando descobre “ah, cumpre medida? Sim, ele fez o
que?" Ai comegam 0s preconceitos e ndo aceitam o adolescente. Como garantir isso? A
gente gracas a Deus ja conseguiu, se for escola municipal tem as GREs, que sdo as
geréncias das escolas que conseguem fazer essa iniciagdo do adolescente, mesmo tendo
um aparato juridico, temos leis que obrigam, a LDB, a Lei das Diretrizes e Bases da
Educacéo obriga a escola, a escola tem que aceitar o adolescente. Mas tem escola que
bate o pé dizendo que ndo tem vaga (...)” (Entrevis. C).

“A gente sente dificuldade com as outras redes, se articular com outros setores, por
exemplo, educacdo, reinserir esses meninos fora do periodo de matricula, no meio do ano
e tal, em outros periodos, assim, ha resisténcia em algumas escolas pra receber esses
meninos, inseri-los. Sinto dificuldade de uma articulacdo com outros setores, salde
também, saude, educacao, até com a propria assisténcia noés temos dificuldade, ndés somos
da assisténcia, mas outros setores, tipo, CRAS, entende? E algo assim que a gente vé
dentro da mesma secretaria e as vezes a gente tem algumas dificuldades, varias. Porque é
algo que ndo deixa de mexer com o preconceito da sociedade. S&0 meninos infratores,
que tdo cumprindo medida socioeducativa, entdo quando a gente apresenta 0 Nnosso
publico a alguns profissionais, a algumas instituicGes, a gente sente dificuldade de ter
acesso. Sinto dificuldade de vaga as vezes, de vagas pra inserir 0s meninos pra cumprir
(Entrevist. A).

Entretanto, cabe evidenciar que tal cenario ndo inviabiliza a execucdo das medidas
socioeducativas, pois consoante o discurso das proprias profissionais, estas se mobilizam no
sentido de manejarem, inclusive, recursos proprios para fomentarem atividades com 0s
adolescentes, bem como firmando parcerias, ao ressaltar que “a gente vestiu a camisa da
socioeducacdo, porque a gente ia atras da parceria. Eu fiz muitas rela¢fes de amizade com
instituicOes parceiras pra manter esses adolescentes cumprindo PSC (...) Porque se fosse
depender mesmo da rede, essas parcerias nao seriam firmadas nunca, entende? (Entrevist.
B).

3) Problematizacdo quanto a auséncia de posicionamento critico do profissional

sobre a estrutura social — processo violento com o adolescente

Neste ponto, observa-se uma problematizacdo quanto a auséncia de um posicionamento
critico do profissional sobre a sociedade, as institui¢des, enfim, sobre a estrutura social como

um todo.
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Segundo o discurso extraido da Entrevista C, a profissional que enxerga o adolescente
apartado da realidade historica que ele esta inserido, o violenta, na medida em que exige uma
postura ou um “projeto” pautado nos ideais do capitalismo, relegando, contudo, as reais
desigualdades sociais que afligem o jovem, as quais inclusive os impedem de corresponder a

expectativa construida.
Confira-se o aludido discurso:

“E o quanto ¢ violento pra mim 0 menino ta preso e vocé ficar perguntando a ele qual o
sonho dele, com um menino que tem 18 anos e t4 na 1% série? Isso pra mim é
irresponsabilidade. E vocé ficar dizendo pra ele que ele vai virar advogado, ficar fazendo
ele produzir esse tipo de narrativa, que é completamente descolada da realidade. Eu estou
com isso dizendo que ele ndo possa virar advogado? Claro que ndo, o sonho meritocratico
do capitalismo esta ai para nos encher o coracdo de esperanca, certo? (...) Porque a gente
ri na hora que t& todo mundo debatendo na faculdade, a gente mete o pau nesse sistema,
mas porgue essa puta vida técnica, é isso que ela faz. Ela pega um menino de 18 anos,
num processo violento de privagdo de liberdade a dois anos e fica fazendo ele reproduzir
um sonho bonito pra ela botar que o PIA dela td bem bonitinho, porque ela conseguiu
produzir com esse adolescente que ele quisesse virar um advogado. Néo té dizendo que
ela fez isso porgue ela quis, eu nem acho que — acho que ela nem pensa tudo isso sobre
essas coisas, porgue pra mim se ela pensasse criticamente sobre essas coisas, ela ndo faria
isso. Dentro dos meus parametros também, as pessoas tém modos diferentes de trabalhar
e pra mim tudo é valido e certo, mas eu acho um pouco cruel. Porque por sorte ele é um
menino que pega a visdo, entdo ele ta entendendo que ele t4 dando sé resposta que ela
quer ouvir. Mas ele poderia acreditar nisso. Ele poderia acreditar verdadeiramente nisso.
E ai quem vai dar conta da frustracdo dele? Quem vai dar conta disso?”

E mais, de acordo com o respectivo discurso, a profissional dentro dessa l6gica ndo visualiza
as violéncias estruturais que perpassam a vida do adolescente, como a criacdo de um
“esteredtipo marginalizante, criminalizador” produzido pela policia para caracterizar 0 jovem,

0 que gera mais violéncia no atendimento a este individuo:

“(...) Entdo vocé saber como politicamente vocé se organiza, porque isso vai incidir
diretamente na sua producéo de técnica, como ja ouvi relato de menino aqui que chegou e
contou aqui, mas ndo foi aqui que aconteceu, por uma outra psicéloga que chegou e
perguntou e ele falou que foi abordado pela policia e que tomou um tapa na cara e que a
psicologa perguntou pra ele foi como ¢é que ele podia mudar isso. ‘Vai tomar no seu cu,
sua filha da puta, como ¢ que vocé...”. Se essa mulher aparecesse na minha frente, eu caia
em cima dela, porque ele ndo tem o que fazer com isso, porque existe uma policia feita
pra matar pobre, preto e jovem, é simples. E por isso que ele é abordado, ndo por causa da
roupa dele. E outra coisa, se a policia criou uma construgdo de um estere6tipo
marginalizante, criminalizador, problema dela, ndo é o menino que tem que parar de se
vestir como ele acha bonito porque isso mexe com condicao de corpo dele, isso mexe
com escolha do corte de cabelo dele, isso mexe com o horério que ele vai sair de casa,
iSso mexe com que roupa ele vai usar, isso € violento. Entdo, vocé perguntar a um menino
como é que muda isso, se é melhor ele botar uma outra roupa, ou cortar o cabelo de um
outro jeito vocé ta sendo violento, porque vocé ta dizendo pra ele que ele sofre uma
violéncia e que ele deve se violentar um pouco mais pra diminuir a violéncia sobre o
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corpo dele. E a mesma coisa de dizer pra mulher “nfo use saia curta’, ah, tem que se

“foder' (...)
Isto posto, um caminho a ser tracado estd na necessidade de investimento na formacao
“humana” dos socioeducadores, a fim de que estes se afastem da ideologia “dominante”
consubstanciada por um padrdo de ‘“homem branco, hetero, cis, todos os privilégios
agregados um ser humano sé”, evidenciando que “se eu tivesse coordenando um trabalho
com isso, gestdo disso, eu gastaria grande parte da verba, ndo vai ficar fazendo curso do
SINASE ndo, isso vocé pode ler na sua casa. Vou fazer é formacao, entendeu? Formacao

humana, té falando de formag¢do humana’ (Entrevist C).

5.1.3 - PERCEPCAO DO TRABALHO

Nesta categoria, procura-se entender mais sobre as representacGes das profissionais acerca do
proprio trabalho socioeducativo e isso inclui também as experiéncias que estas conceituam
como mais “marcantes” no decorrer da atividade realizada. Para tanto, demonstrar-se-a& Como

percebem a atividade por elas executada de quadro formas:
a) Valorizacdo do meio aberto x Critica ao meio fechado;
b) Simbdlica;
c) Insegura;

d) Alegria x Tristeza.
a) Valorizacdo do meio aberto x Critica ao meio fechado

Neste aspecto, nota-se dos discursos apresentados que muito embora a execucdo das medidas
socioeducativas em meio aberto careca de subsidios para se tornar um servico realmente de
exceléncia, vigora-se uma compreensdo positiva acerca do trabalho desempenhado, sobretudo
em virtude da sua modalidade aberta, esta compreendida como mais benéfica na execucdo, ao

passo em que o meio fechado é considerado violento e hostil para o jovem.
Destacam-se 0s discursos:

“Eu aposto, eu acredito nesse servigo, realmente ele tem uma importancia assim
fundamental, até meninos que vieram de internacdo e tiveram meio aberto como
progressdao de medida, tem a sua importancia, porque realmente a internagdo € muito
hostil e ndo é pra todos os casos. As vezes a gente vé que meninos que foram pra
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internacdo, e a gente, na nossa visao, a gente ndo julgaria perfil, ndo vé no menino perfil
de internacdo. Que se fosse um trabalho assim muito mais... Melhor desenvolvido, mais
articulado, ele seria mais eficiente, seria muito mais eficiente”. (Entrevist. A).

“Entdo pra mim o meio aberto é fantastico, eu acho o meio aberto fantastico. Por mim
ndo existiria meio fechado, vamos pensar, eu ia demolir todas as Instituicdes de
internacdo. Eu ia, mas eu ia querer de uma forma bem mesmo organizada, que desse
realmente suporte. Vamos pensar, a gente sem recursos, a gente com poucas parcerias, a
gente tipo assim, usando s6 nossas expertises do servico e usando a nossa boa vontade, a
gente consegue tanta coisa, imagine, se vocé tivesse todo o amparo. Imagine, como € que
ia funcionar? (Entrevist. B).

“Entdo medida socioeducativa ndo é importante? E, porque é importante pra mim hoje,
principalmente medida em meio aberto porque eu percebo que é um meio mesmo de
ajudar esse adolescente, de encaminhar esse adolescente mesmo” (Entrevist. C).

“Porque o meio fechado é muito violento, privar as pessoas da circulagdo e tudo que
acontece la dentro, né? E um ato de violéncia, ndo da bom pra ninguém. Gente, desde
Goffman é de quando? T4 |4 dizendo que a prisdo faz no ser humano. E a gente continua
achando que privagdo de liberdade porqué? Goffman, ha séculos, Foucault, todo mundo
sabe 0 que um processo prisional faz com um ser humano e ndo é porque mudou de
privacdo de liberdade que deixa de ser prisional, continua do mesmo jeito. Encarcerou,
foi 14, botou dentro de uma gradinha, é prisdo. Porque que vocé acha que isso é bom, se
vocé vé aquilo e vocé entende todas as consequéncias que aquilo gera no ser humano,
porgue que vocé acha que isso vai ser bom pro menino que trafica?? Nao é bom pra
ninguém, ndo é bom pra ele também. A gente que se vire, va construir outra sociedade
mais possivel pras pessoas. E por isso que eu sou contra 0 meio fechado. Enfim, ai tem
muito autor pra dizer o que acontece com as pessoas quando elas sentem encarceradas”
(Entrev. D).

Nesse Vviés, percebe-se que as profissionais valorizam as MSE em meio aberto como melhor
caminho a ser trilhado em conjunto com o adolescente, uma vez que a internacdo nao deixa de

ser considerada uma prisdo e prisdo, por si sO, SO traz prejuizo ao sujeito, especialmente

quando se trata de pessoa em formagdo como € o caso do adolescente autor de ato infracional.
b) Simbdlica

Observa-se a partir dos entrevistas C e D um discurso que apresenta uma perspectiva
simbolica do atendimento socioeducativo, ao destacar que ‘“ndo ha o que oferecer
materialmente” ao adolescente, ja que as politicas publicas sdo escassas, mas
“simbolicamente” possibilita-se um momento do jovem conversar, sonhar, se divertir, pensar

na vida:

“Entao, materialmente mesmo a gente ndo tem muito o que oferecer, a gente tem o que
oferecer simbolicamente mesmo, que é um lugar pra ele poder conversar, pra ele poder
parar, pra ele poder pensar na vida, que as nuances, os intempéries da vida ndo permitem
ele parar pra pensar na vida, ele precisa correr pra sobreviver, entdo em que momento ele
para e pensa “eu posso sonhar, eu posso Viver outra coisa, eu posso me divertir, eu posso
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rir, eu posso abragar, eu posso amar', “eu posso'... Onde é que cabe isso no cotidiano
deles?” (Entrevista C).

“Pra mim ha um limite, entdo a gente vai produzir outra circulagdo de afeto, até porque
essa & minha discussdo de mestrado, de circulacdo de circuitos afetivos, que tanto o
trafico produz. Entdo com esse modo de vida imerso na violéncia, entdo... e de boa, a
gente ndo tem nada pra oferecer também, olha as politicas publicas que a gente tem, que
mentira que a gente vai inserir esse menino onde? O menino tem 15, 16 anos e ta na
primeira série. N&o sabe nem ler e escrever, tem menino aqui ndo assina nem o nome, a
gente que faz o processo da alfabetizacao aqui no atendimento” (Entrevista D).

Nesse sentido, percebe-se que efetivamente o que importa nesse fazer socioeducativo é a
relacdo entre os sujeitos como possibilidade do adolescente vivenciar outras experiéncias,

sendo o afeto construido o que realmente importa nessa relagéo.
¢) Insegura

Observa-se aqui uma percepcdo insegura do trabalho, em virtude de algumas questdes.
Primeiro, quanto a possbilidade do adolescente adentrar a unidade com uma “arma”, uma vez
que sabe inexistir no local um “agente de seguranga”. Nesse contexto, conforme o respectivo
discurso, hd uma forte demanda por um profissional de seguranca como forma de garantir a
prevencdo do local e das pessoas ali inseridas. Segundo, a unidade se situa num contexto
periférico, de vulnerabilidade social e marcado também por historico de violéncia, o que

contribui para alimentar esse sentimento de inseguranca.

A nossa localizacdo aqui ja nos torna vulneraveis, porque estamos localizados ndo numa
via principal, no “X”. E num lugar assim bem reservado, bem reservado e como
aconteceu a questdo do assalto conosco més passado, préprias pessoas da comunidade
que observava e sabe que ndo ha seguranga aqui, poderia ser um dos meninos que
acompanha aqui, que entra que sabe realmente que ndo tem seguranga. Pode vir com
uma arma escondida, porque tem um momento, eles ndo vem sempre com 0s pais,
quando chega a partir do terceiro, quarto atendimento que ha esse vinculo ja com a
familia, eles tem autonomia ja vir, porque os pais trabalham, tem sua, entdo eles ja
podem vir sozinhos. E ai tem meninos que ainda continuam usando substancia
psicoativa, tem meninos que chegam as vezes meio transtornados pro atendimento. Ai a
gente sente que ndo da pra prolongar muito, a gente termina liberando. Entdo a gente ta
vulnerével a essas situagdes de risco, e a gente ndo tem o profissional, ndo tem uma
pessoa pra garantir pelo menos, tentar prevenir alguma situacdo dessas, porque eles ja
adentram sabendo que ndo tem, que nédo tem agente de portaria e realmente a gente se
sente vulneravel. Saber se eles tdo por ser meio aberto, ele pode adentrar com alguma
arma escondida, uma arma branca ou algum outro tipo de arma, entdo a gente fica as
vezes. Ldgico que o vinculo, nessa questdo € muito importante, que a gente procura
trabalhar isso desde o inicio. Mostrar pra eles que a gente ta aqui pra orientar, 0 servico
é orientacdo, acompanhamento ao adolescente, cumprimento de medida socioeducativa.
Entdo a gente deixa bem claro o nosso papel aqui, entdo a gente tenta 0 maximo
possivel estreitar esse vinculo e gracas a Deus com relacdo a eles ndo teve nenhuma
situacdo assim. Mas, a gente ndo deixa de ficar apreensivo, por que quando a gente
recebe um menino novo, um adolescente novo, ai cria toda aquela expectativa, que vai
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se criar o vinculo ainda. Entdo essa questdo de seguranca na unidade, da falta de um
profissional que supra essa questdo deixa a gente um pouco apreensivo. E a gente cobra
da Secretaria, desde quando iniciou a medida, a gente cobra” (Entrevista A).

E importante perceber nesse discurso que ndo ha dbice quanto & presenca de um “agente de
seguranca” na localidade de atendimento, leia-se policia, guarda municipal, mas, ao contrario,
hd um apelo para a presenca desses profissionais na unidade. Isto porque, o adolescente
inicialmente € visto como alguém que transmite “inseguranga”, essencialmente em virtude da
sua imersdo nas dindmicas do crime, sendo ressalvado pelo discurso que o vinculo,

novamente, é essencial nesse processo.
d) Alegria x Tristeza

De acordo com os argumentos apresentados, todas as profissionais percebem o trabalho de

2 G

modo “positivo”, “gratificante” ora devido a possibilidade de ressignificacdo do adolescente,

ora diante dos momentos prazerosos e marcantes vividos com os jovens que muito também
ensina as profissionais, ora diante da oportunidade de refletir sobre os valores da sociedade, as

“arrogancias de classe” existentes na sociedade:

“Entao pra mim foi bom por que nesse periodo de um ano eu pude ver uma boa parte
desses meninos sendo ressignificados, tendo sua vida ressignificada. Porque o propoésito é
esse, ndo é? Ele se responsabilizarem pelo ato e tomar uma nova perspectiva pra suas
vidas. Entdo assim, eu fico satisfeita em saber que na maioria dos casos, esse objetivo foi
alcangado”. (Entrevista. A).

“Eu amava a medida, na verdade, eu gostava, eu gostava. Foi um ano pra mim perfeito
assim, muito bom, mesmo com os desafios, eu (...)

“Para mim tem sido uma experiéncia muito positiva, ¢ uma experi€ncia, enquanto
profissional, eu estou me sentido realizada. Eu hoje estou me sentido realizada, ¢ um
trabalho no qual eu consigo aprender ndo sé coisas profissionalmente falando, mas de
vida. Os meninos, os adolescentes tem me ensinado muito. Desde a ser mais humano a
coisas do cotidiano da vida mesmo. Entdo pra mim enquanto profissional eu me sinto
realizada, é um trabalho assim agraddvel demais, € um momento que (...) Entdo hoje eu
me sinto uma pessoa assim encantadora pelo servico, trabalharia, continuaria, ou vou
continuar, ndo sei depende da minha vida ai, eu tenho um contrato, mas se tipo tiver
concurso efetivo, eu vou fazer de novo, porque € uma &rea apaixonante, € uma area que
eu gostei muito de trabalhar com os adolescentes, autores de ato infracional. (Entrevist.
C)

“Eu sou uma pessoa muito mais interessante. Maravilhosa. Aqui na institui¢do ndo, na
hora que o menino chega. Maravilha. Claro que tem menino que me tira do sério, muito
duro, muito pirracento. Vocé tem que respirar, porque vocé entende que vocé tem que
vincular mais, porque € um menino que t& geralmente mais maltratado, que ele t& mais
duro. Mas é divertidissimo, maravilhoso, € poder repensar tudo isso, toda a minha vida. E
poder pensar que pais eu quero pra mim. E conseguir ser mais humilde com as pessoas. E
ta atenta pras minhas arrogancias de classe, sabe? E ta atenta ao meu super conforto de
classe. Porque eu ndo sei se vocé tivesse que fazer um curso que vocé demorasse duas
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horas pra ir, duas horas pra voltar num 6nibus lotado, se vocé faria ele até o final,
entendeu? Entdo é muito transformador, né? (...) Eu me torno uma pessoa mas critica,
entendeu, isso é fundamental eu experimento outras coisas ha minha vida. Eu saio de um
discurso do meu grupo, um grupo alternativo cult, classe média, que é 6timo, mas que
tem muita coisa bizarra também. E bom, é importante me tirar do meu lugar de como eu
penso na vida assim, me coloca pra pensar na vida mais coletiva mesmo, ¢ foda”
(Entrevistada D).

Todavia, um sentimento que atravessou os discursos, principalmente das entrevistas B, C e D
esta relacionado com a tristeza vivenciada em virtude da morte dos adolescentes. Segundo tais
discursos, dividir com os pais a dor da perda um jovem, seja atingido pela violéncia policial,
seja pela dindmica do crime representa um momento de muita dor e sofrimento, um momento

infeliz, especialmente porque ja fora construido um vinculo nesse processo:

“Gente, quando ela ligou dizendo que ele tinha morrido, pense que meu chao... Foi a
experiéncia mais dificil que eu passei, uma das... que nos perdemos outros, mas a forma
como... Ele ja estava bem, tipo, ndo dependia mais dele, ele ja tinha se ressignificado, ele
ja tava com uma nova vida. Mas ndo dependia dele, ele tinha deixado um passado que
ndo perdoou. E ela ligou porque ela sabia a relagdo que a gente tinha construido com ele e
com ela. E quando ela ligou, ela falou assim: Y, perdemos 0 nosso menino', pense que
meu chéo... Toda a unidade se sensibilizou e sentiu a dor dela. E pense conversar com
essa mae (...)” (Entrevist. B).

“Pra mim ¢ marcante saber, uma experiéncia marcante ¢ perder os adolescentes pra
policia, sendo que a gente poderia ter uma policia que ndo fosse tdo violenta. Se 0 menino
ta no erro, prende, priva ele de liberdade, leva pra ele cumprir, ndo tirar uma vida, uma
vida que tinha tudo pra frente e que foi tirada por uma instituicdo que néo foi feita pra,
quer dizer, historicamente foi feita pra isso, né? Mas que nédo deveria ser feita pra isso”
(Entrevist C)

“Acho que foi um momento muito fodido, assim, muito fodido pra enterro. O de
‘Arnaldo’ eu me lembro de olhar assim o menino e ver, olhar assim... o de ‘Eduardo’ eu
ndo olhei, o caixao, mas o de ‘Arnaldo’ eu olhei e ficou na minha cabeca a pele muito
jovem, assim, da cena toda, assim, a memodria que eu tenho é de ver uma pele muito
jovem dentro do caixdo, assim. E eu era muito louca por esse menino, assim. O
‘Arnaldo’, ele era incrivel, ele era um menino muito incrivel, muito incrivel. E, na hora
que eu fui acolher, acolher assim, né, ser acolhida também pela mée dele, a gente tava
chorando, eu e ela, e ai ela tava falando, né, que a policia acabou com a vida dela, que
maltratou ele, que ele tava cheio de marcas de tortura, que o exame do corpo tinha sete
tiros, mas tinha marca de hematoma pelo corpo inteiro. E ela chorava, chorava, eu
chorando assim. Eu me lembro do rosto dela assim no meu e a gente, o rosto molhado,
meio suor, que era de dia, meio lagrima, e ai eu falei no ouvido dela assim: “a banda
preferida do ‘Arnaldo’ era o Olodum', ai ela falou assim "é mesmo', ai eu falei assim, ai
eu comecei a cantar no ouvido dela "Forga e pudor, liberdade ao povo do Pel6, mée que é
mée no parto sente dor’, e ai ela, eu me arrepio toda, e ai ela cantou no meu ouvido "i6 6io
i6io, xalalalalala' e a gente se abragou muito nesse dia, até a hora que a gente foi embora.
Foi foda” (Entrevist D).

Assim, trabalhar com os adolescentes autores de ato infracional no ambito das medidas

socioeducativas em meio aberto significa, valendo-se das palavras da profissional “vocé ir
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nos picos de alegria, de tristeza profunda, de felicidade total, plenitude na coisa” a

melancolia desmedida.

5.2 - OS DISCURSOS-TIPOS

A partir da andlise realizada até aqui pode-se falar em trés discursos-tipo, elaborados, pois,
por meio da leitura das entrevistas das profissionais sobre as “maneiras de pensar” a execugao
das medidas socioeducativas em meio aberto. E relevante destacar que a construcdo desses
discursos emana da formulacdo de tipos ideais, desenvolvidos a partir de elementos
caracteristicos apreendidos na andlise. Isso significa dizer que tais discursos nao estdo
desarticulados da realidade observada, mas, ao contréario, derivam dela, ndo obstante
apresentem uma versdo que produz “linhas narrativas” em que variacdes contigentes dos
discursos ndo aparecem (CAPPI, 2017, p. 181).

Em seguida, apresentar-se-a as categorias emergentes da analise através de um quadro que
compdem elementos dos discursos. O respectivo quadro permite ler os discursos,
apreendendo a estrutura e as ligaces entre 0s elementos que os compdem, reunidos em trés
grandes categorias, quais sejam: “compreensdo das medidas”, “concepgdo do atendimento” e
“percepgdo do trabalho”. Assim, para cada discurso-tipo identificado torna-se possivel
estabelecer relacdo entre a maneira de compreender as medidas e, por conseguinte de

conceber o atendimento com o adolescente e, por fim, de perceber o respectivo trabalho.

Os trés “discursos-tipo” segundo as categorias induzidas:

“DISCURSOS TIPOS”
CATEGORIAS “CORRE ., | “CONSTRUTIVISTA| “RADICAL”
co CIONALISTA INTERSUBJETIVO”
COMPREENSAO DAS MEDIDAS
- Socioeducacéo pautada na crenga da X X
ideia de Cidadania




“DISCURSOS TIPOS”

CATEGORIAS

“CORRECIONALISTA”

“CONSTRUTIVISTA
INTERSUBJETIVO”

“RADICAL”
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- Critica ao projeto de “Cidadania” —
afeto como ‘“Gnica coisa a oferecer”

- “Poténcia e renascimento’ na vida
do adolescente

- “Pessimismo latente quanto a
eficacia da medida”

- MSE reconhecida como resultado de
uma luta histoérica

- Critica a permanéncia de
profissionais com pensamento
“colonizador” na area

ATENDIMENTO

Acolhida

- Importéancia para a construcéo do
vinculo positivo com o adolescente

- Momento de ruptura com o circuito
da violéncia policial até entdo
vivenciado pelo adolescente —

Necessidade de construcdo do vinculo

- Preocupacéo da profissional com a
elaboracgdo do Relatorio

- Relevancia “incisiva” para a postura
da profissional, a fim de impedir o
descumprimento da medida pelo
adolescente

Préticas - (re) construcdo de valores

- Orientacdo pautada nos eixos e
“metas” do Plano Individual de
Atendimento — PIA

- Orientacao dirigida a partir da “livre
demanda” do adolescente (racismo,
violéncia, relagdo amorosa,
sofrimento do sujeito) e critica as
metas

- Critica a Rede de Assisténcia —

“REDE FURADA”




“DISCURSOS TIPOS”
CATEGORIAS . . | “CONSTRUTIVISTA| “RADICAL”
co CIONALISTA INTERSUBJETIVO”
- Problematizacdo quanto a auséncia
de posicionamento critico do X
profissional sobre a estrutura social —
processo violento com o adolescente
PERCEPCAO DO TRABALHO
- Valorizagdo do meio aberto — critica
X X
ao fechado
- Perspectiva Simbélica X
- Insegura X
- Alegria x Tristeza X X
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A. Discurso “Correcionalista”
Este discurso propde uma compreensdo das Medidas Socioeducativas em Meio Aberto
pautada na ideia de “adequagdo” dos individuos aos valores vigentes da sociedade. Aqui, o
sujeito deve ser “corrigido” e o processo socioeducativo cumpre esse papel de “ajusta-lo” para
uma conduta dirigida ao que ¢ considerado “correto” pela sociedade. Assim, o individuo,
nesse caso, 0 adolescente é passivo nesse fazer socioeducativo, pois apenas assimila o
conhecimento, assumindo uma posi¢do conformadora perante os valores sociais que estdo
postos, assim como visto na “pedagogia ndo critica”, que entende a educagdo como
instrumento de superagdo da “inadequacdo” do sujeito, exercendo, portanto, a funcdo de

corrigir as distorcdes sociais e 0s desvios do individuo.

Paulo Freire, por sua vez, vai designar tal pedagogia como bancéria, na medida em que o
educador possui a posicao prioritaria no processo pedagdgico, uma vez que detém a palavra,
“deposita” conhecimento sem qualquer carater critico, atribuindo-se aos educandos a posi¢ao
de meros ouvintes, sujeitos doceis que precisam ser disciplinados para conviverem

harmonicamente na sociedade, a fim de manter “Ordem”.

O atendimento com o adolescente, nessa perspectiva, sera rigidamente determinado pelo
Plano Individual de Atendimento — PIA, sendo o cumprimento das metas tracadas nesse

instrumento determinantes para “ressocializar” o adolescente. Percebe-se, contudo, que esta
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leitura deixa de lado a complexidade do problema, como a inser¢cdo do jovem num contexto
socio-histérico marcado por uma série de desigualdades sociais, privilegiando um pensamento
positivista em que tais condi¢des objetivas - 0s eixos/ as metas - determinam e sdo necessarias

para amoldar o sujeito, coisificando-o e instrumentalizando-o.

Evidencia-se ainda nessa linha uma percepcdo insegura do trabalho, atribuindo aos
mecanismos de repressao estatal, como a policia, o papel de garantir a prevencdo na unidade
de atendimento, ja que os adolescentes ainda sdo representados de modo “inseguro”, haja

vista ndo terem sido corrigidos no processo socioeducativo.
B. Discurso “Construtivista intersubjetivo”

Este discurso prioriza a relacdo entre o adolescente e o profissional, permanecendo ligado a
dimensdo dialdgica entre os sujeitos. Isso implica dizer que ndo se alcanca uma reflexdo de
conjunto sobre a sociedade como um todo, ou melhor, ndo se preocupa com tal questdo, mas
privilegia o individuo, nesse caso o adolescente, de modo que ele participe do processo

socioeducativo alicercado no dialogo, na compreensao e na interacdo mutua.

E nessa perspectiva que surge entdo a nogdo de vinculo, sendo considerado pressuposto para o
verdadeiro trabalho socioeducativo e favorecido quando a profissional “autoriza a entrada do
Outro no espago proprio sem reservas ou desconfiancas, ajudando-o a se sentir seguro, algo
que somente ocorre quando se sente acolhido na casa, na vida e na historia” (SIVERES, 2012,

p. 35).

Assim sendo, a ressignificacdo do sujeito ganha forca, na medida em que o atendimento
constitui a possibilidade do educando reconstruir, elaborar um “projeto de vida” que continua
pautado nos valores hegemonicos vigentes, contudo, submetido a outra I6gica que se afasta da
ordem correcionalista, pois o sujeito aqui interessa, & importante e, mais, ndo pode ser visto de

modo algum como objeto de intervencao.

Esse discurso se insere, portanto, na perspectiva dialdgica, baseada na valorizacdo da escuta.
O “estar junto do educando” ¢ um ato que envolve consentimento, reciprocidade e respeito
mutuo e, por isso, 0 meio aberto € significativo, por se distanciar da perspectiva violenta e

hostil que caracteriza a internacao.

C. Discurso “Radical”
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Este Gltimo discurso é marcado por diferencas significativas em relacdo aos discursos
anteriores. Primeiro, nota-se um certo pessimismo quanto a eficAcia da medida
socioeducativa, pois ndo se acredita na construcao de um projeto de vida para o adolescente
dentro do modelo de sociedade capitalista vigente, modelo este pautado na politica de
exterminio contra jovens negros e pobres no pais. E nesse contexto que apenas uma revolugo
“comunista” possibilitaria ao individuo uma nova possiblidade de vida, rompendo-Se, assim,

com o que esta posto.

Nessa perspectiva, ha uma forte denlncia as violéncias estruturais que interpelam a vida do
adolescente autor de ato infracional, notadamente a violéncia policial, sendo inadmissivel
aceitar, portanto, que o profissional esteja alheio a esta realidade. Nessa Otica, o trabalho
socioeducativo tem minimamente o compromisso ético de ndo reproduzir as violéncias
conjunturais e, embora ndo se acredite no sistema social tal como ele se apresenta, o
profissional tem o dever de se solidarizar com o jovem, ajudando-o a resistir a sociedade que
0 oprime, pois deixa-lo sozinho significa entrega-lo a prisdo, o que representa a morte para

este sujeito.

Assim, vé-se uma leitura voltada para a sociedade e as instituicdes, ndo se interessando em
corrigir, tampouco em ressignificar o individuo, uma vez que se acredita que o adolescente
autor de ato infracional opera dentro da légica do sistema capitalista, 0 qual inclusive se
mantém e lucra a partir da existéncia de exploradores e explorados, opressores e oprimidos,

evidenciando-se, portanto, uma realidade pautada essencialmente na luta de classes.

6. FINALIZANDO

Finalizar o presente trabalho, em verdade, consiste em discutir algumas questdes que
emergiram da pesquisa e sdo consideradas pela pesquisadora como de extrema relevancia para

se pensar um sistema mais socioeducativo para o adolescente.

Como visto, as medidas socioeducativas surgem a partir do Estatuto da Crianca e do
Adolescente desprovida, contudo, tanto no plano juridico quanto no campo de producgéo
cientifico, de uma construcéo teorica sobre o0 aspecto pedagdgico da socioeducacao no &mbito
do atendimento do adolescente autor de ato infracional.
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A fim de suprir tal “caréncia” enveredou-se, portanto, por outras areas de conhecimento,
especialmente a Pedagogia. Assim, os estudos sobre a Pedagogia Social, as correntes
pedagogicas, a Etica da Hospitalidade, por exemplo, subsidiaram a pesquisa, tanto para a
busca dessa ‘“construgdo teodrica” sobre a socioeducagdo, tanto para “sensibilizar” a
pesquisadora sobre o tema, sendo tais discussGes mobilizadas quando da anélise dos dados,

visando melhor compreender o fendmeno observado.

Nesse sentido, construiu-se também uma base cognitiva para a andlise dos discursos
emergidos das entrevistas, até porque, conforme exposto, 0 método da Teoria Fundamentada
nos Dados ndo ambiciona renunciar da “perna dedutiva”, mas apenas abandonar o intento de

trabalhar por verificacdo de hipdteses preestabelecida a partir de um marco tedrico escolhido.

Pois bem. A pesquisa permitiu, nesse sentido, conhecer as diversas maneiras de pensar das
socioeducadoras a respeito da execucdo das MSE em meio aberto. No primeiro momento, a
Teoria Fundamentada nos Dados possibilitou observar analiticamente os discursos, as suas
nuances, os seus detalhes, construindo categorias de andlise e, no segundo momento,
construiu-se de modo sintético discursos tipos, que sdo considerados “linhas narrativas”, com

um nivel de abstracdo maior.

Como pode-se perceber por meio da presente pesquisa, o “campo socioeducativo” é vasto de
significagcbes e compreensdes e, por isso, marcado por diversas possibilidades do “fazer
socioeducativo™, as quais nao devem ser incluidos no rétulo de “certo” ou “errado”, mas
entendendo-as dentro da ideia de limites e possibilidades. Se por um lado, por exemplo, tem-
se um discurso mais voltado para a relagdo entre os sujeitos ali presentes, num processo
dialégico e compreensivo, relegando a a leitura estrutural para segundo plano, por outro, a
critica ao contexto social é fortemente marcada na relagdo socioeducativa, sem a qual ndo se

acredita num verdadeiro “trabalho socioeducativo”.

Diante de tal fato, retoma-se aqui a necessidade de constante reflexdo sobre esse “fazer
socioeducativo”, tarefa esta que é possivel através da construcdo de um Projeto Pedagdgico na

unidade de atendimento.

A construcdo do respectivo Projeto possibilita que essas diversidades sejam postas & mesa
para debate e assim dialogadas possam ser (re) pensadas, (re) construidas sempre com vistas a

atencdo para o adolescente como pessoa em desenvolvimento. Nao se pretende, por 6bvio,
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que tal Projeto se imponha como uma linha especifica e hermética sobre a maneira de fazer a

socioeducacéo.

De fato, a reflexdo sobre a abordagem socioeducativa ndo pode partir apenas de teorias
abstratas, tampouco a compreensdo das praticas deve se mostrar desvinculada de percepcdes
tedricas. A construcdo de um Projeto Pedagdgico tenta justamente dar conta de articular as
reflexbes tedricas existentes para observar criticamente 0s procedimentos praticos
desenvolvidos nas unidades, num processo dialégico e continuo com as profissionais ali

envolvidas.

Outra questdo e ndo menos importante que se coloca no debate diz respeito ao que essa
pesquisa pode “dizer” aos profissionais do Direito, principalmente aqueles envolvidos no
ambito da Justica Juvenil. E se aqui estamos falando de um Mestrado Profissional em
Seguranca Puablica, Justica e Cidadania, onde os discentes sdo profissionais que atuam na
instiuicdo do Ministério Pablico, nada mais do que um ato politico dividir algumas
inquietagBes: Em que medida a experiéncia socioeducatica afeta a ala juridica? Ou melhor,
“estamos prontos” para ouvir para além dos manuais juridicos o que se diz sobre a

socioeducacdo? Pode o sistema juridico aprender com a experiéncia socioeducativa?

Bom, as indagacdes elas servem, para quem as se prop0e a fazer, para nos tirar da zona de
conforto, e aqui € 0 movimento que a pesquisadora, a qual entende a pesquisa também como
um ato de intervencdo no mundo, se propds a fazer: ir l& e conhecer o0 que acontece com 0
adolescente apés ele ser sentenciado, para além do relatorio enviado ao juiz no curso do

processo de execugdo dessa medida.

A pesquisa produzida neste trabalho ndo tem grandes pretensdes, contudo, ela traz um corpo
empirico que chama a responsabilidade dos profissionais do direito sobre o seu dever ético
quanto a execucdo das medidas socioeducativas em meio aberto, quer seja para pensar
naquele adolescente que apresenta uma série de caréncias que ultrapassam e muito a dimensao
do ato infracional, quer seja para refletir sobre esse sistema que ndo estar apartado da
realidade desse sujeito, mas, ao contrario, 0 interpela constantemente, e por vezes,

ferozmente.

Ora, a relagéo socioeducativa nos traz a “escuta” como possibilidade de compreender o outro
em sua alteridade e, como diria Paulo Freire, a verdadeira relacdo dialogica pressupde a

escuta de ambas as partes, sem imposicdo, mas sim enxergando-os mutuamente enquanto
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sujeitos, enquanto humanos. Distante disso, fanece a comunicacao, fanece a socioeducacao e

porque ndo dizer, fanece o compromisso ético do profissional com seu papel na sociedade.

Que possamos, entdo, nos abrir verdadeiramente para a escuta!!!
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