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A imagem construida da figura da crianca na sociedade brasileira
carrega uma promessa de futuro e a possibilidade de perpetuacao de
uma sociedade que deve ser compreendida contextualmente e com
as contradicbes e assimetrias que ela (re)produz. A falaciosa
centralidade que se atribui as criancas em alguns discursos esta, em
grande medida, projetando a prote¢do de um modelo de organizagdo
social que néo passa necessariamente por elas, ou no limite, que néo
é capaz de agregar todas as possibilidades de ser crian¢a no Brasil.
O projeto colonial escravista que forjou nossas relacOes

intersubjetivas e institucionais tem muito a nos dizer sobre isso.

Thula Pires e Andréia Gill



RESUMO

TAFAKGI, Mariana. Entre educar as criangas e punir os homens: Percepcdes de professores
sobre a desinsercéo escolar de adolescentes que cumprem Medidas Socioeducativas. 2021.
209 f. Dissertagéo (Mestrado em Ciéncias Sociais) — Instituto de Ciéncias Sociais,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Partindo de dados que indicam um cenario de desinsercdo escolar acentuado entre 0s
adolescentes e jovens que cumprem Medidas Socioeducativas, esta pesquisa buscou analisar as
percepcdes de professores das redes publicas municipal e estadual de ensino do Rio de Janeiro
sobre as trajetorias de desinsercdo escolar desse grupo. Os objetivos da pesquisa foram: 1-
investigar a hipOtese de que as percepgdes sobre essas trajetdrias de desinsercdo escolar se
aproximam de perspectivas aqui chamadas de "hiper sociologicas”, que priorizam fatores
explicativos macrossociais em detrimento de unidades de andlise individualizadas (como
escolas, professores e estudantes); 2- analisar no que essas percepgdes se aproximam e se
distanciam daquelas sobre processos de desinser¢do escolar de jovens que nunca cumpriram
Medidas Socioeducativas e se esse possivel afastamento pode ser relacionado com ideias sobre
violéncia; e, por fim, 3- colocar em didlogo essas percep¢des com as discussdes do campo
académico da Sociologia da Violéncia e da Educacdo sobre a tematica. Para tais objetivos,
foram realizadas entrevistas semiestruturadas de forma remota com doze professores,
selecionados através da amostragem denominada “bola de neve”. Os resultados possibilitaram
duas conclus@es principais: a primeira € que o processo de desinsercdo escolar, muitas vezes
iniciado antes da acusacdo de autoria de ato infracional, pode se agravar quando o estudante €
encaminhado ao cumprimento de Medidas Socioeducativas. A segunda é que, como sugerido
na hipotese de investigacdo, os professores entrevistados se aproximaram de uma perspectiva
hiper socioldgica para explicar a desinsercdo escolar, a0 mesmo tempo em que apresentaram
percepcOes que buscam individualizar a trajetoria dos adolescentes que cumprem Medidas
Socioeducativas. Essa diferenciacdo - com relacdo ao resto do publico de estudantes - foi
interpretada a partir das relacGes estabelecidas pelos profissionais entre adolescentes e a
conduta infracional, informada por dindmicas de sujeicdo criminal e amparada em
representacdes sobre juventude e violéncia, propiciando a identificacdo do adolescente que
cumpre Medidas Socioeducativas com caracteristicas avessas ao espaco escolar, deteriorando
sua identidade de estudante. Os resultados encontrados contribuem para as reflex6es sobre as
dificuldades nas relac6es entre escolas e adolescentes que cumprem Medidas Socioeducativas.

Palavras-chave: Medidas Socioeducativas. Escolarizagdo. Professores. Evasdo escolar.

Desinsercgéo escolar.



ABSTRACT

TAFAKGI, Mariana. Between educating children and punishing men: Teachers' perceptions about
school dropout of adolescents who comply Social-Educational Measures. 2021. 209 f. Dissertacdo
(Mestrado em Ciéncias Sociais) — Instituto de Ciéncias Sociais, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Based on data that indicate a scenario of accentuated school dropout among adolescents and
young people who comply with Socio-Educational Measures, this research seeks to analyze the
perceptions of teachers from the municipal and state public education systems in Rio de Janeiro about
the trajectories of school dropout in this group. The objectives of the research were: 1- to investigate
the perceptions about these trajectories of school dropout approach perspectives here called "hyper
sociological”, which prioritize macrosocial explanatory factors at the expense of individualized units
of analysis (such as schools, teachers and students); 2- to analyze how these perceptions approach
and distance themselves from those about school dropout processes of young people who have never
complied with Socio-Educational Measures and whether this possible distancing can be related to
ideas about violence; 3- put these perceptions into dialogue with the discussions in the academic field,
especially the Sociology of Violence and Education approaches. For these purposes, semi-structured
interviews were conducted remotely with twelve teachers, selected through sampling called
“snowball”. The results pointed to two main conclusions: the first is that the process of dropping out
of school, often started before the accusation of authorship of an infraction, can get worse when the
student is sent to comply with Socio-educational Measures. The second is that, as suggested in the
research hypothesis, the interviewed teachers approached a hyper sociological perspective to explain
school dropout. Meanwhile, the perceptions presented seek to individualize the trajectory of
adolescents who comply with Socio-Educational Measures. This differentiation - related to the rest
of the student audience - was interpreted based on the relationships established by professionals
between young and criminal behavior, informed by dynamics of criminal subjection and supported
by representations about youth and violence, and succeed in identifying this adolescent who complies
with Socio-Educational Measures with different characteristics to the school space, deteriorating its
student identity. Consequently, these results are interesting to consider the difficulties perceived in
the relationships between schools and adolescents who comply with Socio-Educational Measures.

Keywords: Socio-educational measures. Schooling. Teachers. School dropout. School disinsertion.
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INTRODUCAO

Observando o cenario da educagdo brasileira podemos perceber que a conclusdo da
escolarizacdo basica ainda € um grande gargalo. De acordo com dados da ultima PNAD Continua
(IBGE, 2020)*, aproximadamente 20% dos jovens brasileiros, de 14 a 29 anos, nio frequentavam a
educacgdo basica em 2019 apesar de ndo terem ainda concluido o Ensino Medio, seja por terem
abandonado a escola ou por nunca a terem frequentado.

Neste contexto, os dados sobre escolarizagdo dos adolescentes e jovens que cumprem Medidas
Socioeducativas — aplicaveis aos acusados de autoria de ato infracional> — no Brasil e,
especificamente, no Rio de Janeiro, sdo expressivos. Eles apontam para um cenario com altos indices
de desinsercdo escolar. Dizer que os dados indicam altos indices de desinsercéo escolar (RIBEIRO,
2017) significa que a maioria desses adolescentes e jovens aparecem nas pesquisas com algum grau
de afastamento do percurso escolar basico, identificado a partir de marcadores como infrequéncia e
evasdo, desde antes, mas também durante e ap0s uma inser¢cdo no sistema de atendimento
socioeducativo, que por sua vez apresenta a escolarizacdo como um de seus elementos estruturantes.

De acordo com os dados obtidos em pesquisa realizada sobre o perfil do adolescente
cumprindo Medidas Socioeducativas de internacdo no estado do Rio de Janeiro (DEGASE e UFF,
2018), 74% nao estavam na escola antes de serem encaminhados para a unidade socioeducativa.
Também sdo altos os niveis de distor¢do idade-série registrados nessa mesma pesquisa. Apesar de a
maioria (81,1%) ter entre 16 e 18 anos, cerca de 45% estavam no 6° e 7° anos, mais de 90% dos jovens
internados ndo haviam concluido o Ensino Fundamental e nenhum havia concluido o Ensino Médio.

Também podemos mencionar alguns dados sobre a escolarizacdo dos adolescentes durante o
cumprimento das Medidas Socioeducativas de internacdo que, por ser uma medida privativa de
liberdade, deve ser realizada nas escolas das unidades socioeducativas. A pesquisa de Jesus (2019),
no Rio de Janeiro, apontou uma defasagem de vagas em mais de 50% em 2016. Isto €, existiam vagas
nas turmas da escolarizacdo basica obrigatdria em unidades socioeducativas para apenas metade dos
adolescentes atendidos. O problema da superlotagdo das unidades socioeducativas no estado
(apontado como justificativa para o deficit de vagas) € persistente, como vem sendo denunciado pelo

1 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua, PNAD Continua, do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), vem desde 2012 levantando trimestralmente informaces sobre as caracteristicas da educagdo no
Brasil. A partir de 2016, foi introduzido na pesquisa 0 modulo anual de educagdo que, durante o segundo trimestre de
cada ano civil, amplia a investigacdo dessa tematica para todas as pessoas da amostra. O modulo anual sobre educacao
da PNAD Continua de 2019 esté disponivel em:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101736_informativo.pdf. Acesso em 05/12/20.

2 As Medidas Socioeducativas sdo previstas pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) para
adolescentes (entre 12 e 18 anos incompletos) acusados de autoria de ato infracional, que é o ato analogo ao crime ou
contravencdo penal. Maiores explicacBes sobre essas medidas serdo oferecidas no proximo tépico da introducéo.
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Mecanismo Estadual de Prevencdo e Combate a Tortura do Rio de Janeiro (MEPCT/RJ, 2017) e
permanece, como evidenciado por dados recentes, como os levantados por Abreu, Barbosa e Silva
(2020), que evidenciam que em 2019 as unidades de internacdo do estado estavam com uma lotagéo
de 164%. De acordo com esses pesquisadores, a superlotacdo inviabiliza a garantia de varios direitos
dos adolescentes, inclusive a educacédo, visto que ndo ha previsdo de vagas nas escolas para 0s
excedentes, neste ano ao menos 713.

Adicionalmente, uma série de pesquisas (KOERICH E VIDAL, 2019; ZANELLA, 2015;
SILVA E SALLES, 2011; BORBA, LOPES E MALFITANO, 2015; PEREIRA, 2015; PIRES,
SARMENTO E DRUMOND, 2018) aponta que os adolescentes quando cumprem Medidas
Socioeducativas em meio aberto — nas quais devem frequentar qualquer escola extramuros, isto é,
fora das unidades socioeducativas — podem encontrar entraves (como para obter matricula escolar,
por exemplo) para prosseguir com sua trajetdria escolar que, como vimos, muitas vezes ja havia sido
interrompida antes da acusacao de autoria de ato infracional.

De acordo com a legislacéo brasileira, Constituicdo Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) e 0 ECA (BRASIL, 1990), a educacdo é um direito social e
subjetivo que deve atingir a todos. Na legislacdo concernente ao sistema de atendimento
socioeducativo, a escolarizacdo também tem posicdo fundamental. Além do proprio ECA ressaltar o
direito a educacédo durante o cumprimento de Medida Socioeducativa, a Lei 12.594/2012, que institui
o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE)® (BRASIL, 2012), enfatiza que a
educacdo € eixo comum a todas as entidades e/ou programas que executam as Medidas
Socioeducativas, a partir de parcerias com érgdos executivos do sistema de ensino e deve incluir a
garantia de regresso, sucesso e permanéncia dos adolescentes na rede formal de ensino. Segundo as
Diretrizes Nacionais Para o Atendimento Escolar de Adolescentes e Jovens em Cumprimento de
Medidas Socioeducativas (RESOLUCAO CNE/CEB N.° 3 DE 2016), esse atendimento escolar tem
por principios:

| - a prevaléncia da dimenséao educativa sobre o regime disciplinar;

Il - a escolarizagdo como estratégia de reinsercdo social plena, articulada a reconstrucao de
projetos de vida e a garantia de direitos;

Il - a progressdo com qualidade, mediante 0 necessario investimento na ampliacdo de

possibilidades educacionais;

3 O SINASE, instituido pela Lei 12.594/2012, é o conjunto ordenado de principios, regras e critérios que envolvem a
execucdo de Medidas Socioeducativas, sendo incluidos, por adesdo, os sistemas estaduais, municipais e distrital de
ensino, bem como todos os planos, politicas e programas especificos de atendimento a adolescentes e jovens em
conflito com a lei. (BRASIL, 2016).
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IV - 0 investimento em experiéncias de aprendizagem social e culturalmente relevantes, bem
como do desenvolvimento progressivo de habilidades, saberes e competéncias;

V- o0 desenvolvimento de estratégias pedagogicas adequadas as necessidades de aprendizagem
de adolescentes e jovens, em sintonia com o tipo de medida aplicada;

VI - a prioridade de adolescentes e jovens em atendimento socioeducativo nas politicas
educacionais;

VII - o reconhecimento da singularidade e a valorizagdo das identidades de adolescentes e
jovens;

VIII - o reconhecimento das diferencas e o enfrentamento a toda forma de discriminacao e
violéncia, com especial atencédo as dimensdes sociais, geracionais, raciais, étnicas e de género.

A despeito de o sistema socioeducativo ser orientado institucionalmente para garantir/restituir
direitos dos adolescentes, dentre eles os relativos a educacéo, as pesquisas sobre o tema indicam que
a escolarizacdo durante o cumprimento de Medidas Socioeducativas no Rio de Janeiro pode nao
ocorrer como prevé a legislacdo. Em suma, antes do encaminhamento para o cumprimento de medida,
esses adolescentes estdo, em sua maioria, fora da escola e durante o cumprimento da medida muitos
nédo frequentam a escolarizacdo adequada.

Esta pesquisa se debruca sobre processos de desinsercdo escolar dos adolescentes inseridos
no sistema socioeducativo, a partir das percepcbes de um grupo especifico de agentes envolvidos
nessa escolarizagdo: os professores. Desse modo, a presente dissertagdo investiga percepcdes de
professores das redes publicas municipal e estadual do Rio de Janeiro sobre as trajetdrias de
desinsercéo escolar de adolescentes que cumprem Medidas Socioeducativas.

As Medidas Socioeducativas (MSE) séo previstas no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), de 1990, e aplicaveis aos adolescentes entre 12 e 18 anos incompletos (e sua execugdo
podendo ser estendida a jovens de até 21 anos incompletos) acusados de autoria de ato infracional,
que € a conduta andloga ao crime ou a contravencao penal cometida por um sujeito inimputavel, tal
como as criancas e adolescentes.

O art. 112 do ECA (BRASIL, 1990) prevé que quando verificada a pratica de ato infracional
por parte de um adolescente,* a autoridade competente do Poder Judiciario podera aplicar as seguintes
medidas, em ordem crescente de severidade: adverténcia (repreensdo verbal por parte da autoridade

judiciéria); obrigacdo de reparar o dano (restituicdo do bem ou compensacao do prejuizo da vitima);

4 No caso de verificada a autoria de ato infracional por uma crianga, até 12 anos incompletos, o ECA estabelece as
chamadas medidas de protecéo, previstas no art. 101: | - encaminhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de
responsabilidade; Il - orientacéo, apoio e acompanhamento temporarios; 111 - matricula e freqiiéncia obrigatorias em
estabelecimento oficial de Ensino Fundamental; IV - inclusdo em servicos e programas oficiais ou comunitarios de
protecdo, apoio e promocéo da familia, da crianga e do adolescente; V - requisicdo de tratamento médico, psicoldgico
ou psiquiatrico, em regime hospitalar ou ambulatorial; V1 - inclusdo em programa oficial ou comunitario de auxilio,
orientacdo e tratamento a alcodlatras e toxicobmanos; VI - acolhimento institucional; VIII - inclusdo em programa de
acolhimento familiar; IX - colocagdo em familia substituta.
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prestacdo de servicos a comunidade (realizacdo de tarefas gratuitas, de interesse geral, por um periodo
de até seis meses); liberdade assistida (acompanhamento por orientador capacitado, que deve
promover socialmente o adolescente e sua familia, supervisionar a matricula, frequéncia e o
aproveitamento escolar, diligenciar a profissionalizacao do adolescente e de sua inser¢do no mercado
de trabalho); semiliberdade (residéncia no local da medida, sendo previstas a realizacdo de atividades
externas como a escolarizacdo e a profissionalizacdo, utilizando os recursos existentes na
comunidade); internacdo em estabelecimento educacional (constitui medida privativa de liberdade e
sdo obrigatorias atividades pedagdgicas dentro da propria unidade)®.

A Lei SINASE, estabelece no artigo primeiro que os objetivos das MSE sdo: | - a
responsabilizacdo do adolescente quanto as consequéncias lesivas do ato infracional, sempre que
possivel incentivando a sua reparacgdo; Il - a integracdo social do adolescente e a garantia de seus
direitos individuais e sociais, por meio do cumprimento de seu plano individual de atendimento; I11 -
a desaprovacdo da conduta infracional, efetivando as disposi¢des da sentenca como parametro
maximo de privacdo de liberdade ou restricdo de direitos, observados os limites previstos em lei
(BRASIL, 2012).

Como chamaram a atencéo Bisinoto et al (2015), apesar da socioeducacgéo ter sido proposta
com a implementacdo das MSE no ECA (BRASIL, 1990), o documento nédo a definiu explicitamente.
A imprecisdo em torno do conceito € discutida na literatura, mas é possivel trazer algumas
contribuigdes para sua compreensao:

Partindo da concepgdo de educacdo social, a socioeducagdo € um conjunto articulado de
programas, servicos e a¢des desenvolvidos a partir da articulagdo entre praticas educativas,
demandas sociais e direitos humanos com o objetivo de mobilizar nos jovens novos
posicionamentos sem, contudo, romper com as regras éticas e sociais vigentes. Desdobra-se
desse entendimento que, além do processo judicial, a medida socioeducativa contempla a¢des
articuladas e em rede que por meio de agdes pedagdgicas e intencionais tém o potencial de

oportunizar a ressignificacdo das trajetdrias infratoras e a constru¢do de novos projetos de
vida. (BISINOTO et al, 2015, p. 575)

Antonio Carlos da Gomes Costa, considerado referéncia no campo, em um material guia para
acdo dos atores no campo da implementacdo da medida de internagdo, organizado pela entéo
Secretaria Especial dos Direitos Humanos, propde que, da mesma forma que existe a educacgéo béasica
e a profissional, o Brasil deve desenvolver a socioeducacao como “modalidade de a¢dao educativa

destinada a preparar os adolescentes para o convivio social no marco da legalidade e da moralidade

5 De acordo com 0 ECA (BRASIL, 1990), a medida privativa de liberdade sé pode ser aplicada nos seguintes casos: ato
infracional cometido mediante grave ameaca ou violéncia a pessoa; reiteracdo no cometimento de outras infracdes
graves; descumprimento reiterado e injustificavel da medida anteriormente imposta. Além disso, a internagdo esta
sujeita aos principios de brevidade, excepcionalidade e respeito a condi¢do peculiar de pessoa em desenvolvimento. O
prazo da medida ndo pode ser superior a 3 anos.
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socialmente aceitas, como forma de assegurar sua efetiva e plena socializagdo.” (BRASIL, 2006, p.
10).

Esse articulacéo entre socioeducacéo e educacdo também serve de base para documentos que
norteiam instituicbes executoras das MSE, como é possivel observar na definicdo do verbete
“socioeducacdo” do Dicionario do Sistema Socioeducativo, publicacdo institucional do
Departamento Geral de Ac¢Bes Socioeducativas, 6rgao responsavel pela execugdo de MSE de restricéo
e privacdo de liberdade no Estado do Rio de Janeiro:

O principio da acdo socioeducativa tem seu carater pedagogico e eminentemente educacional
segundo o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, Lei no 8.069/1990) e o SINASE
(Resolucdo n. 119/2006 e a Lei Federal no 12.594/2012). A politica de socioeducacdo é
responsavel por proporcionar a acéo socioeducativa aos adolescentes e jovens envolvidos
e/ou em conflito com a lei. Durante o processo socioeducativo, busca-se préaxis pedagogica a
partir de objetivos e critérios metodoldgicos proprios de um trabalho social reflexivo, critico
e construtivo. Como desdobramento, hd promocao pessoal e social através de um trabalho de
orientacdo de educacao formal, de atividades pedagdgicas, de lazer, esportivas, culturais e de

educacdo profissional, bem como demais questfes inerentes ao desenvolvimento do sujeito
frente aos desafios da vida em liberdade. (ABDALLA, 2016, p. 660)

A ideia de socioeducacdo deve ser considerada no &mbito da Doutrina da Protecdo Integral,
concepcao que orienta politicas para a infancia e adolescéncia atualmente, e se opde a chamada légica
menorista base dos codigos de menores no Brasil e na América Latina durante o século XX, a
chamada Doutrina da Situacéo Irregular. Uma diferenca fundamental entre as duas é que, enquanto a
antecedente limitava-se aos chamados “menores em situagdo irregular”, que seriam os “carentes”
(situacdo de perigo moral, incapacidade dos pais para manté-los), “abandonados” (auséncia de
responsaveis), “inadaptados” (“desajuste” familiar/comunitario) e “infratores” (autores de infragdo
penal), a Doutrina da Protecdo Integral ndo se dirige a determinados segmentos da populagdo, mas
assegura direitos a todas as criancas e adolescentes (BRASIL, 2006).

No que se refere & execucdo das MSE®, a competéncia daquelas realizadas em meio aberto é
do poder executivo municipal e as em meio fechado do executivo estadual. No meio aberto - prestagédo
de servicos a comunidade e liberdade assistida -, a Tipificacdo Nacional de Servicos
Socioassistenciais, no &mbito do Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS), estabelece o CREAS
(Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social) como o locus exclusivo de
acompanhamento da execucdo dessas MSE. Porém, além dos CREAS, alguns CRAS (Centro de
Referéncia de Assisténcia Social), Organizacbes da Sociedade Civil e Orgéos Gestores também
desenvolvem agGes de acompanhamento das medidas (BRASIL, 2018).

No caso das medidas em meio fechado — que envolvem restricdo (Semiliberdade) e privacéo

de liberdade (Internacdo em estabelecimento educacional) — no estado do Rio de Janeiro, onde se

6 Para mais informagdes sobre o caminho percorrido pelo adolescente para chegar ao cumprimento de MSE, quais
instituicBes e atores avaliam a conduta infracional, indico a leitura do documento produzido pelo Ministério Publico do
Estado do Rio de Janeiro (CENPE/MPRJ, 2020) que explica esse processo de maneira detalhada.
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situa esta pesquisa, sdo executadas pelo Departamento Geral de Ac¢des Socioeducativas (DEGASE).
Atualmente, o 6rgdo compreende nove unidades de internacéo/internagdo provisoria’ e quinze
unidades de semiliberdade, chamadas Centros de Recursos Integrados de Atendimento ao
Adolescente (CRIAAD). O DEGASE esta atualmente vinculado a Secretaria de Educacgéo do Estado
do Rio de Janeiro® mas existe uma disputa entre setores envolvidos na socioeducacio e atores dos
poderes legislativo e executivo em torno desse lécus institucional na educagdo, ou tentativas de
aproximacdo do campo da seguranca.®

Sobre a dimensao do conjunto de sujeitos da politica socioeducativa, segundo recente relatério
do Ministério Publico do Estado do Rio de Janeiro (CENPE/MPRJ, 2020), o nimero de adolescentes
apreendidos por pratica de ato infracional no estado do Rio de Janeiro aumentou em 66% entre 2003
e 2019, sendo 6 mil adolescentes apreendidos no ultimo ano. De acordo com o mesmo relatorio, em
2018 existiam 1.423 adolescentes cumprindo medidas de privacdo de liberdade no estado, e o
DEGASE, 6rgdo responsavel pela execucdo dessa medida, contava com 889 vagas, configurando o
ja mencionado cenario de superlotacéo.

Em 2019 o nimero de vagas aumentou para 1.111, mas o quantitativo de adolescentes
também, totalizando 1.824 adolescentes, permanecendo a lotacdo em 164%. Ou seja, houve aumento
da capacidade do sistema e um crescimento ainda maior do numero de adolescentes privados de
liberdade no estado (Abreu, Barbosa e Silva, 2020). Essa pesquisa mostra como 0 sistema
socioeducativo vem se expandindo no ao longo dos anos. Em 2010, o DEGASE néo excedia a sua
capacidade, possuindo 591 adolescentes e capacidade para 687. Para as autoras, € preciso repensar
urgentemente esse contingente de adolescentes que vem sendo encaminhado para medidas de
internacdo, principalmente de adolescentes cumprindo MSE por ato infracional analogo ao trafico de
drogas, 0 que consideram consequéncia da chamada Guerra as Drogas.

As autoras citam o0 ato analogo ao trafico de drogas pois ele é muito significativo no cenario
das MSE no Brasil e no Rio de Janeiro. Segundo dados da pesquisa “Trajetérias de vida de jovens

em situa¢do de privacdo de liberdade no sistema socioeducativo do estado do Rio de Janeiro”

" As unidades de internagdo provisoria (que pode ser decretada ou néo pela autoridade do judiciario) recebem
adolescentes apreendidos para aguardar pela audiéncia com o juiz, na qual esse devera concluir o procedimento e
decidir a MSE a ser aplicada no prazo maximo de 45 dias. Para saber mais sobre a internacéo proviséria indico a leitura
da pesquisa etnografica de Martins (2017) sobre a rotina em uma dessas unidades no Rio de Janeiro.

8 Conforme os dados do levantamento anual do SINASE de 2016 (BRASIL, 2018), a maioria das gestdes estaduais de
atendimento socioeducativo tem como I6cus institucional a Assisténcia Social e Cidadania (10 secretarias), seguida pela
area de Justica e Seguranca Publica (9 secretarias).

9 A titulo de exemplo, em setembro de 2020 foi aprovada na ALERJ a PEC 33/2019 que inclui os agentes de seguranga
socioeducativa (categoria profissional que atua na execuc¢do da MSE) no rol dos 6rgéos da seguranca publica do estado.
Uma ampla discusséo foi posta em torno da PEC e vérias organizacdes se manifestaram contrarias & mudanca
reivindicada pelo sindicato de agentes, pois acreditam que esta ira desvirtuar as atribuicdes e finalidades da atividade
desta categoria profissional, pelo carater essencialmente pedagdgico e educacional das MSE.
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(DEGASE e UFF, 2018), que aqui uso como principal referéncia para dados sobre o estado,'® 41,7%
dos entrevistados cumpriam MSE de internacao por ato infracional analogo ao roubo; 37,1% por ato
anélogo ao tréfico de drogas; 19,2% dos entrevistados respondia por atos relacionados a lei de armas;
12% por associagdo criminosa; cerca de 11% dos jovens afirmaram estar internados por tentativa de
homicidio; e 10,4% por homicidio doloso consumado.

Os dados sobre o0 estado do Rio de Janeiro séo proporcionais aos nacionais. De acordo com 0
Levantamento Nacional do Sistema Socioeducativo do ano de 2017 (BRASIL, 2019), o ato analogo
ao roubo aparece como mais significativo, com 38,1% das MSE de internacdo, seguido do ato anélogo
ao trafico de drogas (26,5%) e do ato analogo ao homicidio (8,4%).

Outra informacéo da pesquisa sobre o estado do Rio de Janeiro (DEGASE e UFF, 2018) é que
apenas 11,1% dos entrevistados estavam cumprindo sua primeira MSE em meio fechado e dos 88,9%
que ja haviam cumprido MSE anteriormente, 19,2% tinham de quatro a oito “passagens” anteriores
pelo DEGASE e 4% afirmou ter mais de oito “passagens”.

Em termos de perfil socioeconémico dos adolescentes cumprindo MSE de internacdo no
estado do Rio de Janeiro (DEGASE e UFF, 2018), estes sdo predominantemente do sexo masculino
(97%), majoritariamente negros (76,2%, sendo que 45,9% se autodeclararam pardos e outros 30,3%,
pretos), e a média da renda per capita familiar variou de R$ 146,00 a R$ 500,00 por més. Esses dados
também sdo proporcionais ao cenario nacional! (BRASIL, 2019).

Além disso, a maioria (76,2%) ja tinha alguma experiéncia de trabalho e destes, 64,5%
disseram ter comecado a trabalhar entre dez e quinze anos de idade. Além disso, 71,6% moram em
regido de “conflito armado” (de acordo com a pesquisa entre policiais, traficantes e fac¢des) e 86%
responderam “j4 ter sofrido violéncia por parte de policiais™ (DEGASE e UFF, 2018).

Os dados sobre o perfil socioecondémico dos adolescentes que cumprem MSE de internagéo,

a mais severa, nos apontam para uma discussdo sobre a chamada seletividade do sistema

10 A pesquisa intitulada “Trajetorias de vida de jovens em situagio de privagéo de liberdade no sistema socioeducativo
do estado do Rio de Janeiro” foi realizada pelo DEGASE e pela Universidade Federal Fluminense (UFF), publicada no
ano de 2018. A pesquisa teve como procedimento metodolégico a realizacdo de um survey, no qual foram aplicadas
entrevistas individuais através de uma metodologia de autorrelato. Ao todo, 307 adolescentes foram entrevistados nas
seis unidades de internacdo do estado que funcionavam durante o ano de 2016.

11 Os dados do Levantamento Anual do Sistema Socioeducativo, referentes as MSE de internagdo no ano de 2017,
(BRASIL, 2019) apontam para a predominancia do sexo masculino (96%). Sobre a cor, 40% foram considerados de cor
parda/preta, 23% branca, 0,8% amarela e 0,2% indigena e 36% nao teve registro. O levantamento anual apresenta dados
sobre a renda, mas eles sdo imprecisos (como boa parte do relatério) e preferi ndo os trazer aqui. Vergilio (2020)
também faz criticas a esse documento, destacando que a cada nova edi¢éo dos levantamentos anuais do SINASE as
taxas sobre cor/raga vém sendo apresentadas de forma superficial, com grande parte ndo declarada. Destaca ainda que,
“inacreditavelmente”, o relatorio busca apresentar os percentuais de adolescentes e jovens negros “como se estivessem
em conformidade com os da populagdo geral”. Citando o levantamento: “56% dos adolescentes e jovens em restrigdo e
privacdo de liberdade foram considerados pardos/negros, em 2014 eram 61% e em 2016 eram 59%, ou seja, a
predominancia da cor parda e negra/preta no Sistema Socioeducativo também confere com os dados do IBGE em que a
populacdo brasileira nestes anos esta entre 50 a 60% de pessoas pardas e negras.” (BRASIL, 2019, p.41).
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socioeducativo. Essa € utilizada com referéncia ao conceito de seletividade penal,*? que pode ser
descrita como: “nem todos os agentes envolvidos no conflito sdo submetidos a solugdo criminal, a
qual € dirigida a uma parcela bem reduzida da populagdo, filtrada por um processo que elege a
repressao de uns em detrimento dos demais.” (MACHADO e MELLO, 2014, p. 12).

Essa discussdao defende que o sistema socioeducativo tem um “olhar seletivo” como diz
Batista (2003), exemplificando como os seus operadores possuem um “olhar moral e periculosista”
sobre as familias, trabalhos e moradias dos adolescentes que afetam duramente as MSE estipuladas.
Froemming (2016) afirma que “a criminalizagdo deriva apenas das condi¢gdes de incriminagdo e ¢
seletiva, uma vez em gue 0s processos de criminalizacao informais s@o 0s que geram as condicdes de
criminaliza¢cdo” (FROEMMING, 2016, p. 53).

Vinuto (2019) traz uma discusséao sobre a seletividade racial no socioeducativo, que atravessa
as diferentes fases e institui¢cdes do sistema de justica criminal e as organizages policiais, tal como
nas discussdes sobre os adultos, tanto no contexto brasileiro (Borges, 2019) como em diversos outros,
como o estadunidense por exemplo (Davis, 2019; Alexander, 2019). Em comum, todas essas autoras
evidenciam como a guerra as drogas ¢ fundamental nesse cenario: “nada contribuiu mais para o
encarceramento em massa sistematico das pessoas nao brancas nos Estados Unidos do que a Guerra
as Drogas” (ALEXANDER, 2018, p.110)3,

No caso do sistema de justica juvenil, essa seletividade tem a chance de operar em varios
niveis, desde qual adolescente vai ser flagrado cometendo o ato infracional ou tera ordem escrita da
autoridade judiciaria competente para sua apreensao; caso seja apreendido, se tera a possibilidade de
liberacdo imediata ou se 0 Ministério Publico vai apresentar a denlncia; ainda depois é preciso que a
autoridade judiciaria defina se ele deve ser encaminhado para a internacdo provisoria para aguardar
a decisdo de sua MSE ou ndo e, finalmente, a decisdo por qual MSE, podendo ser mais branda ou
mais severa. Assim, sdo varias as camadas que constituem o caminho desse sujeito que vai cumprir a
MSE, principalmente as mais duras, e a discussdo sobre a seletividade do sistema socioeducativo
aponta para o fato incontestavel de que as unidades socioeducativas de internacao lotam de um perfil

comum: meninos, pobres, moradores de favelas e negros.

12 Diversas pesquisas apontam para simetrias e comparacdes entre sistema socioeducativo e o sistema prisional (NERI,
2011; LYRA, 2013; MALLART, 2014; MARTINS, 2017). Como diz Telles, no preféacio do livro de Mallart (2014),
sobre as dinamicas de unidades socioeducativas paulistas: “cadeia é o termo de uso corrente por todos os personagens
que se movimentam nesses lugares” e “é esse termo que d4 a cifra da logica punitiva-carceraria que impera nesses
lugares e, mais ainda, a simetria entre esses lugares e o universo carcerario”. (2014, p. 8)

13 Alexander (2019) discute como um sistema de justica criminal neutro racialmente do ponto de vista formal obtém
resultados téo discriminatérios quanto a raga. Para ela, e aqui uma tentativa de sintese minha, esse processo ocorre em
duas etapas: a concessao de grande discricionariedade aos policiais e promotores (para parar, revistar, apreender e
acusar), que cria altas disparidades raciais; e depois o passo condenatodrio: “fechar as portas dos tribunais™ a todas as
alegacdes dos réus e litigantes de que o sistema opera de forma discriminatoria. E preciso provar que as disparidades
raciais sdo fruto da discriminagao racial e, como diz a autora, essa evidéncia quase nunca esta disponivel na “era da
neutralidade racial”.
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Como concordo com essa perspectiva de analise, daqui em diante, quando me refiro ao perfil
desses adolescentes, falo no pablico preferencialmente selecionado para o cumprimento de MSE.
Aqui também se encontra a justificativa para que, em toda esta dissertacdo, eu me refiro aos
adolescentes que cumpriram MSE, e nunca apenas aos ‘“adolescentes que cometeram atos
infracionais”. Visto que cometer atos infracionais ndo significa necessariamente cumprir MSE, sendo
esta consequéncia muito balizada por questdes raciais e de classe, principalmente as mais severas
como a internacdo. Minha analise se refere, portanto aos que cumprem MSE, pois séo as questdes
especificas da escolarizacdo dos adolescentes que cumprem essas medidas que busco investigar, ndo
as relativas apenas ao cometimento do ato infracional.

Por fim, nessa rapida apresentacdo do cenario sobre o qual estamos olhando, ndo podemos
esquecer que a letalidade violenta atinge mais fortemente 0 mesmo perfil majoritario no sistema
socioeducativo, como evidenciado em vérias pesquisas, como por exemplo, o relatério do Instituto
de Seguranca Publica (ISP, 2018). Segundo 0 mesmo, no Rio de Janeiro, a taxa de letalidade violenta
para criancas e adolescentes negros era de 45,3 vitimas por 100 mil habitantes negros de 0 a 17 anos,
quase nove vezes a taxa entre os brancos (5,1 vitimas). Além disso, 95% dos homicidios decorrentes
de intervencdo policial e 89% dos homicidios dolosos foram perpetrados contra individuos do sexo
masculino. O relatdrio se dedica ainda a mostrar a grande concentracao espacial da violéncia letal em
areas que coincidem inteira ou parcialmente com as sujeitas ao controle ilegal do territorio.

Sobre a conexdo entre o perfil dos adolescentes que passam pelo sistema socioeducativo e
vitimizacdo, vale mencionar que uma pesquisa do Ministério Publico do Rio de Janeiro mostrou o
absurdo dado de que ao buscar informacgdes sobre os quase 45 mil adolescentes e jovens que
cumpriram MSE em meio fechado entre os anos de 2008 e 2020 no estado, a pesquisa descobriu que
5.192 (12,0%) morreram ap6s a passagem e 19 anos foi a idade média (CENPE/MPRJ, 2020).
Também é possivel mencionar que, de acordo com os Ultimos dados do préprio sistema nacional de
atendimento socioeducativo (BRASIL, 2018), 46 adolescentes morreram dentro das unidades

socioeducativas em 2017. Em 2016 foram mais 49 mortos sob a tutela do Estado.

Durante os anos de 2018 e 2019, compus um movimento social de educacédo popular'* que,
dentre suas vérias frentes, atuava no DEGASE com estudantes em cumprimento de MSE de

internacdo.® Dentro do movimento, fiz uma formacio especifica para atuar nessa modalidade, e

14 A Rede Emancipa é um movimento social de educacgdo popular cujo objetivo é oferecer aos integrantes instrumentos
para que estes pensem sua realidade de maneira emancipadora. No Rio de Janeiro, a atuagdo era naguele momento
organizada em torno de cursos pré-universitarios populares e reforgo escolar com adolescentes que cumpriam medidas
de internagdo em unidades do DEGASE.

15 Essa espécie de parceria voluntaria com o DEGASE, como também ocorre com ONGs e projetos sociais, visa
promover atividades pedagdgicas e profissionalizantes durante o cumprimento de MSE. Vale ponderar que essas acdes
em geral partem da prépria sociedade civil e, ainda que sejam poucas e atendam apenas uma parte do conjunto total de
adolescentes, correspondem a maioria dos cursos oferecidos nas unidades de internacdo no momento em que la estive,



19

comecei a atuar na condicdo de professora voluntaria de Ciéncias Humanas, depois atuei com reforco
escolar, alfabetizacdo e na coordenacdo do movimento social. Eu e outros colegas éramos
responsaveis por aulas semanais inspiradas em praticas do campo da educagdo popular, com turmas
de adolescentes cumprindo tais medidas.

Logo no inicio dessa experiéncia, um adolescente de 16 anos, integrante de uma das turmas,
disse “mesmo se a gente quiser estudar a escola nem aceita a gente”. A frase foi dita pelo sujeito que,
ao confrontar-se com o tema “escola”, fez essa constatagdo perante 0s seus colegas de turma e os
educadores que ali se encontravam, incluindo eu.

A despeito de saber que a turma era composta por estudantes com distorcdo idade-série e que
muitos estavam fora da escola antes da MSE, a frase me chamou a atencdo. A fala sobre a escola
bésica ndo veio acompanhada de um relato de abandono ou da possibilidade do retorno, como eu
esperava, mas de uma rejeicdo da propria escola, uma rejeicdo que, por sua vez, nao foi estranhada
pelo grupo de adolescentes, mas provocou gestos de concordancia. Quando questionei o porqué de
isso acontecer, alguns integrantes da turma disseram que quando as escolas sabem do cumprimento
de MSE, e geralmente elas o sabem, encontram maneiras de impedir sua matricula, o que foi de
alguma forma justificado com frases como: “mas a escola ndo é para a gente ndo” ou “mas a gente
nao presta mesmo”.

Esse episddio, somado a uma série de outros durante minha experiéncia enquanto professora
voluntaria, me mobilizaram a pesquisar sobre o tema durante uma Especializagdo que ingressei no
mesmo periodo, em Ciéncias Sociais e Educacio Basica.'® Nessa pesquisa (TAFAKGI, 2019), me
dediquei as relacdes entre adolescentes que cumpriam medidas de internacdo e a escola. No processo
percebi que, a despeito de os adolescentes que entrevisteil’ terem trajetdrias escolares compostas por
reprovacdes, expulsdes, ndo serem tirados do alojamento regularmente para frequentar a escola
durante o cumprimento da MSE e terem em média quatro passagens pelo sistema socioeducativo cada
um, eles alegavam que se ndo estavam na escola era apenas porque ndo queriam. Isto é, se quisessem
eles estariam estudando. N&o considerando os entraves citados como impeditivos, também estendiam
suas percepgdes aos adolescentes que cumpriam MSE em geral. Nesse momento me chamou muito a
atencdo esse discurso dos adolescentes que conheci, ndo apenas na pesquisa como na experiéncia
enquanto educadora, que reivindicavam uma responsabilidade muito individualizada sobre sua

situacdo escolar, assim como de adesdo aos atos infracionais. Fato que depois descobri que néo

entre 0s anos de 2018 e 2019. O argumento para o ndo oferecimento de cursos pelas unidades socioeducativas para
todos os adolescentes, como previstos no ECA, sem depender de voluntariado, é a falta de verbas.

16 A especializacdo em Ciéncias Sociais e Educacdo Bésica, uma pos-graduacéo Lato Sensu oferecida pelo Colégio
Pedro II, que deu origem a monografia: “Sé ndo estuda quem ndo quer”: relagdes entre a escola e os adolescentes que
cumprem medidas socioeducativas (TAFAKGI, 2019).

17 A realizagdo dessa entrevista para a pesquisa da especializagdo (TAFAKGI, 2019) foi possivel a partir da autorizacio
do Divisdo de Estudos Pesquisas e Estagios, da Escola de Gestdo Socioeducativa Paulo Freire (DEPE/EGSE), setor
responsavel pela execucdo de pesquisas com adolescentes sob a responsabilidade do DEGASE.
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aparecia s6 na minha pesquisa, mas também na de outros pesquisadores, mesmo que de forma
periférica (DOWDNEY, 2003; LYRA, 2013; FREITAS, 2019; ROLIM, 2014).

Minha andlise inicial sobre isso apontou para como esses sujeitos estavam, de certa forma,
reproduzindo discursos meritocraticos produzidos nas instituicdes que experienciaram, escola e
sistema socioeducativo, discursos que invisibilizam as problematicas sociais as quais esse publico é
submetido. Para tal analise, me baseei numa série de pesquisas, como as mencionadas anteriormente,
e naminha propria, que evidenciam que esse publico encontra dificuldades na sua escolarizag&o antes,
mas também durante e depois do cumprimento de MSE.

Durante o mestrado, comecei a refletir sobre minhas andlises acerca dessa possibilidade de
escolha sobre a escolarizacdo. Com contribuic6es dos leitores de meu trabalho e da bibliografia a que
tive acesso, comecei a questionar se ndo estava ignorando o que meus interlocutores estavam dizendo,
e desconsiderando suas possibilidades de agéncia. Além de reconhecer as desigualdades a que
estavam submetidos, cabe destacar que eles as vivenciam e, mesmo assim, afirmam seu protagonismo
nas tomadas de deciséo.

Além de refletir sobre a minha interpretacdo, dediquei mais atencdo aos discursos dos
professores da escola basica que lidam, ou potencialmente lidariam, com esses sujeitos que cumprem
MSE. Comecei a perceber que seus discursos (quando conversavam comigo sobre o assunto) sobre
as situacdes tanto escolares quanto relativas a adesdo infracional, em geral indicavam uma
interpretacé@o no sentido inverso da dos adolescentes que conheci no DEGASE. Explico melhor: esses
profissionais, quando refletiam sobre o tema, buscavam desconsiderar a agéncia do adolescente na
opcao pela conduta infracional e pelo o abandono escolar, colocando maior énfase na estrutura social,
assim como eu em meu primeiro encontro com o tema, mas se opondo a interpretacdo oferecida pelos
adolescentes na minha primeira experiéncia de pesquisa.

Me dei conta de que essa discussdo se relacionava com o0 movimento dos campos teéricos,
tanto da educacdo quanto da violéncia, de deslocar as analises do “individuo” para o “contexto social”
com o objetivo de explicar problemas como evaséo escolar e adesdo criminal. Isto é, um caminho de
“sociologiza¢do” das analises, privilegiando as condicionantes sociais. Também pude perceber que
muitas das no¢des mobilizadas pelos profissionais que lidam com esses adolescentes — ndo apenas
professores, como também operadores do sistema socioeducativo (ESPINDULA E SANTOS, 2004;
SOUZA E BARCELOS, 2013; VINUTO, 2013) — utilizadas para explicar o abandono escolar e a
adesdo, giravam em torno de ideias sobre “familia desestruturada”, “meio social contaminado”,
“pobreza”, que também estavam presentes no campo tedrico, mas que, ha algum tempo e em alguns
casos, séo problematizadas por sua conotacao estigmatizante e/ou determinista.

Além disso, apesar de aspectos de ordem macrossocial serem fundamentais para diversas

questdes enfrentadas na escolarizacao desse grupo, muitos dos elementos que surgiram nessa pesquisa
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(Tafakgi, 2019), também tinham relacbes com a agéncia de sujeitos, como por exemplo, o
impedimento ou evitagdo da matricula por parte de atores das burocracias escolares. Como discute
Ortner (2006), as modalidades de agéncia estdo intrinsecamente vinculadas as relacfes sociais e 0s
sujeitos ndo podem agir livres disso ou sem restri¢fes, restava entdo compreender melhor essa
articulacao.

Parti do pressuposto de que as percepgdes sobre as trajetorias de desinsercdo escolar de
adolescentes que cumprem MSE pendulavam entre explicagdes aqui chamadas de
“hipersociologicas”, que enfatizam elementos macrossociais, o papel da estrutura, do contexto e das
condicionantes sociais sobre 0s processos escolares; ou oscilam para outro extremo, em que eram
relevadas unidades de analises individualizadas, enfatizando responsabilidades individuais pela
escolarizagdo. Na primeira os individuos seriam muito socializados e empobrecidos de agéncia, na
segunda seriam subsocializados e dotados de uma grande capacidade de agéncia.

Para tal compreensdo, parti da discussdo de Archer (2000) quando essa propde gue na historia
da teoria social, 0 modelo de ser humano oscilou entre dois extremos, que a mesma considera
deficientes: um super socializado e outro subsocializado. Creio que esses modelos encontram eco nas
andlises aqui propostas, informando minha hip6tese. Que seria: existe uma concepgao que pensa esses
sujeitos de maneira subsocializada, como 0s Unicos responsaveis pelas suas trajetorias, dotados de
uma grande capacidade de agéncia, e nesse grupo penso se destacarem 0s sujeitos jovens objetos da
politica socioeducativa que conheci; e a outra entenderia os individuos como "super socializados",
priorizando as condicionantes sociais, em detrimento de unidades de analise individuais. E nessa
segunda que minha hipétese indicava que muitos profissionais da educacao poderiam se encontrar,
por consequéncia de sua formacao e experiéncia profissional.

A partir dessa ideia, resolvi me debrugar sobre esse grupo de atores envolvido nos processos
de escolarizacdo de adolescentes que cumprem MSE, os professores. Portanto, decidi analisar se as
percepcOes de profissionais da educacao basica sobre as trajetdrias de desinsercdo escolar e investigar
a hipdtese de que os profissionais da educacdo tenderiam a acionar mais as analises de cunho
“hipersociologico”, Essa hipotese foi construida tanto pela minha propria experiéncia de pesquisa
anterior, quanto a partir das minhas percepcdes sobre essa categoria profissional, a qual também faco
parte. Isto é, pensando em como eu interpretava o problema do abandono escolar por parte desse
grupo de adolescentes informada por minha formacéo, e amparada no que eu percebia e lia sobre o
assunto julguei poder investigar se isso seria passivel de extensdo aos meus colegas de profissao.

Meu principal objetivo com esta dissertacdo foi analisar as percep¢des de professores das
escolas das redes publicas municipal e estadual do Rio de Janeiro sobre as trajetdrias de desinsercdo
escolar dos adolescentes que cumprem MSE. Para tal, estabeleci objetivos secundarios. O primeiro

deles foi investigar se a hipoOtese construida fazia sentido, se os profissionais da educacdo se



22

aproximavam dessa perspectiva analitica hipersocioldgica para explicar processos de desinsercao
escolar, buscando compreender essas anélises e seus efeitos sobre as percepg¢des dos interlocutores.

Em segundo lugar pretendia investigar se as percepcdes dos profissionais sobre as trajetdrias
de desinsercdo escolar dos que cumprem MSE se aproximam ou distanciam das analises sobre
processos de desinsercdo escolar de jovens que nunca cumpriram MSE, buscando o que as
diferenciam em suas concep¢fes. Com isso tentei entender quais as questdes comuns, ao grande
contingente de jovens que abandonam a escola, ou especificas desse grupo que cumpre MSE, de
acordo com a percepg¢éo dos profissionais.

Um terceiro objetivo foi analisar se essas percepcOes sobre a desinsercdo escolar se
relacionam com ideias sobre violéncia, quais seriam e como se relacionam. A violéncia surgiu como
elemento importante nesta analise, pois, em tese, o que diferencia o adolescente que cumpre MSE de
qualquer outro estudante que abandona a escola € a acusagdo de autoria de ato infracional. Desse
modo, julguei pertinente compreender se (e como) a violéncia aparecia nas concepcdes de professores
sobre a escolarizacdo desse publico em especifico.

Por fim, busquei investigar se as percepgdes dos profissionais dialogavam com as discussoes
no campo académico, tanto em suas aproximacdes, quando informadas pelos debates tedricos, quanto
em seus afastamentos. Este Gltimo objetivo surge de minha hipétese inicial sobre a tematica, com a
pretensdo de entender de onde surgem as percepcdes dos interlocutores, mas também tendo como
finalidade alargar a sua compreensdo, na medida em que essas podem se afastar do que
tradicionalmente é posto no campo académico para explicar essas trajetorias escolares.

Esta pesquisa se mostra relevante na medida em que a analise das percep¢des dos professores
pode ajudar a compreender melhor processos de escolarizacdo desse grupo especifico de estudantes,
visto que séo profissionais envolvidos na escolarizagdo desses adolescentes antes, durante e depois
do cumprimento de MSE. A escolarizagdo é um dos eixos principais da politica socioeducativa,
porém os dados aqui apresentados evidenciam que existem grandes limitacGes dessa politica em
garantir a mesma da maneira como prevé a legislacdo e contribuir para a trajetéria escolar formal
desses adolescentes. Almejo com esta dissertacdo contribuir com reflexdes futuras sobre a politica de
atendimento socioeducativo no Rio de Janeiro, principalmente em sua proposta pedagogica.

Para atingir os objetivos especificos esbogados no tdpico anterior, foi escolhida uma
abordagem qualitativa, estabelecida através de entrevistas semiestruturadas com profissionais das
redes publicas de ensino municipal e estadual do Rio de Janeiro. Destaco que essa op¢édo néo se refere
as escolas que existem dentro das unidades socioeducativas e que atendem exclusivamente o publico
em cumprimento de MSE, as quais podemos chamar de “intramuros”.

A opcdo por professores de escolas “extramuros”, que ndo atendem apenas estudantes em

cumprimento de MSE, ¢ viavel pelo fato de que, exceto na medida de internacdo, o adolescente deve
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frequentar qualquer escola durante o cumprimento de medida em meio aberto ou semiliberdade. Além
disso, mesmo os adolescentes encaminhados para a MSE de internacdo (e consequentemente para as
escolas intramuros) depois de algum tempo podem receber a chamada “progressdo de medida”, e
serem transferidos para uma MSE mais branda, como as em meio aberto, que muitas vezes exigem a
matricula em uma escola extramuros.

Portanto, os professores das redes municipal e estadual do Rio de Janeiro, aqui escolhidos
como interlocutores, se ja ndo receberam, potencialmente poderiam receber estudantes em
cumprimento de MSE em qualquer escola sem ter feito a opgéo de trabalhar especificamente com
esse publico, tal como os profissionais das escolas intramuros. Esses foram os motivos pelos quais
optei por esse grupo de interlocutores, em geral menos considerados quando pensamos na
escolarizacdo de adolescentes que cumprem MSE. Meus objetivos sdo entdo analisar as experiéncias
desses profissionais com as MSE, mas principalmente suas percepgdes e representacdes sobre essas
medidas, os adolescentes que as cumprem e suas relacbes com as escolas extramuros.

A selecdo dos interlocutores foi através de uma amostragem denominada “bola de neve”, na
qual foram acessados professores da minha rede de contatos pessoal e do meu orientador, que, por
sua vez, indicaram nomes de outros profissionais para a realiza¢do de entrevistas. De acordo com
Vinuto (2015), a execu¢do dessa amostragem se constroi da seguinte maneira: em primeiro lugar séo
utilizados documentos ou informantes-chaves (como foi o caso aqui) nomeados como “sementes”, a
fim de localizar pessoas com o perfil necessario para a pesquisa, dentro da populacao geral (no caso
dos professores das redes de ensino). Assim, as sementes ajudam o pesquisador a iniciar seus contatos
e tatear o grupo a ser pesquisado. As sementes indicam contatos com as caracteristicas desejadas, a
partir de sua propria rede pessoal e, caso necessario, esses indicam outros contatos e assim
sucessivamente. O quadro de amostragem se torna saturado quando ndo ha novos nomes oferecidos
ou 0s nomes encontrados ndo trazem informacdes novas ao quadro de analise.

Sobre as limitac6es e potencialidades da amostragem em bola de neve. Uma vantagem € que
essa amostragem pode ser utilizada quando uma amostra probabilistica inicial é impraticavel.
Entretanto, no caso de uma pesquisa com uma populacdo muito grande, esta ndo ird produzir uma
amostra representativa e aleatoria, como alerta Vinuto (2015). Esses casos de grande populacéo
também permitem indicagBes de um maior numero de contatos, em comparagdo com as indicagdes
de grupos menores. Contudo, também terdo maior probabilidade de serem indicadas as pessoas mais
“populares”, ou seja, reconhecidas. Esse ponto ¢ um limitador para a amostragem com grandes
populagdes, visto que cada pessoa ndo tem a mesma chance de ser indicada para participar da
pesquisa.

Outra limitacéo é a possibilidade de acessar argumentacfes semelhantes, ja que os individuos

necessariamente indicardo pessoas de sua rede pessoal, o que pode limitar a variabilidade de
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narrativas possiveis. Porém, de acordo com a autora (VINUTO, 2015), o peso dessa limitacdo pode
ser reduzido em ocasifes em que ha a possibilidade de obter sementes oriundas de redes diversas,
aumentando a possibilidade de acessar redes diferentes e, consequentemente, narrativas mais plurais.

Além disso, outro limitador destacado ¢ que os pesquisadores “herdam” decisdes das
“sementes” quanto a quem ¢ adequado entrevistar. E possivel tentar amenizar isso explicitando o
perfil do entrevistado e os objetivos da pesquisa, apesar de ser impossivel controlar totalmente como
as pessoas indicam os contatos. Por fim, a autora diz que, apesar das limitacdes, h& momentos em que
a amostragem em bola de neve pode ser a melhor e, em muitos casos, a Unica forma disponivel para
se estudar determinado grupo (VINUTO, 2015).

No contexto em que foi realizada esta pesquisa, ndo foi possivel acessar as escolas e,
consequentemente, os profissionais em seu ambiente de trabalho, visto que a pesquisa foi realizada
durante a pandemia da COVID-19, que teve como consequéncia a imposicdo de medidas de
isolamento e distanciamento social, de modo a conter a disseminag&o do virus.'® Portanto, as escolas
publicas no Rio de Janeiro estavam fechadas durante a realizacdo desta pesquisa e pedir autorizacéo
para as secretarias de educagéo para acessar e entrevistar professores nos seus locais de trabalho, o
caminho mais 6bvio para atingir meus objetivos, seria impossivel.

Como ndo seria possivel encontrar interlocutores no local onde eles exercem sua funcao
profissional, a amostragem bola de neve foi vantajosa por alguns motivos. O primeiro é que o Unico
contato que eu poderia fazer para conseguir as entrevistas (e realiza-las) seria virtual, pela Internet.
Logo, os Unicos contatos disponiveis eram 0s que ja existiam na minha rede pessoal, que, através dos
aplicativos de mensagens instantaneas existentes, rapidamente poderiam contatar outras pessoas de
sua rede de relacdes.

Em segundo lugar, a opcdo se mostrou eficaz justamente para, como Vinuto (2015) aponta,
utilizar as redes sociais, tanto minhas quanto de meu orientador, visto que ambos conheciam um
grande namero de profissionais da educacdo. Além disso, como ressalta a autora, uma das principais
vantagens dessa amostragem é obter apoio de individuos do grupo a ser estudado, pois 0s
entrevistados foram recrutados a partir das relacfes pessoais, 0 que pode emprestar confiabilidade ao

entrevistador, este individuo que apresenta os entrevistados, a semente, funciona como uma espécie

18 A pandemia COVID-19, causada por um virus descoberto no fim do ano de 2019 na China e com o primeiro caso no
Brasil noticiado em fevereiro de 2020, se alastrou rapidamente pelo nosso pais e imp6s medidas de distanciamento
social, estabelecidas com o objetivo de minimizar a contaminagéo, provocando uma imensa crise sanitaria, econdmica e
politica. Esta dissertagdo foi escrita no ano de 2020, depois da pesquisa ter sido modificada algumas vezes para tentar se
adaptar ao contexto de isolamento. Inicialmente o meu projeto de pesquisa no mestrado contemplava uma pesquisa de
campo nas unidades de semiliberdade do DEGASE. Com o anuncio das medidas de isolamento social, no periodo da
qualificacdo, eu propus um adiamento no meu cronograma de pesquisa. Com a extensdo das medidas de isolamento e a
imprevisibilidade do retorno, refiz o projeto de pesquisa e no segundo semestre comecei as entrevistas com os
profissionais da educagdo de maneira remota. Portanto, toda a pesquisa, escrita, defesa e revisdo desta dissertagdo foi
realizada durante o periodo em que perdurou a pandemia, acompanhada de falecimentos de familiares, exaustéo fisica e
emocional e prejuizos académicos.
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de “fiador” (Becker, 1993). Isto se mostrou bem pertinente, visto que eu nao poderia contar com a
autorizacdo das secretarias de educacao para realizar a pesquisa presencialmente nas escolas, entéo a
confiabilidade oferecida pelas redes pessoais dos intermediadores poderia suprir possiveis
desconfiancas por parte dos entrevistados com o uso das informacdes obtidas.

Pelo fato de a populacdo a qual me dedico ter um quantitativo de profissionais muito extenso,
algumas das limitacOes apresentadas estdo presentes na pesquisa. Por exemplo, a definicdo do ponto
de saturacdo quando ndo existem mais nomes oferecidos seria impraticavel, assim como totalizar as
informacdes e argumentacfes. Minha opgéo foi estabelecer o ponto de saturacdo quando percebi que
as entrevistas ndo estavam mais oferecendo percepc6es muito diferentes dentro do quadro de anélise
que escolhi analisar.

Inicialmente foi estabelecido o numero de dez profissionais a serem entrevistados.
Rapidamente cheguei ao nimero com apenas 3 “sementes”: uma professora de sociologia da rede
estadual, uma de biologia da rede municipal aposentada e uma coordenadora de escola da modalidade
EJA (Educacao de Jovens e Adultos). As sementes sdo pessoas bem proximas a mim, o que acredito
ter possibilitado mais facilmente a confianca dos entrevistados, e possuiam entre 50 e 60 anos, pois
eu queria encontrar interlocutores fora da rede mais imediata proporcionada pelos meus 25 anos (isto
é, professores recem-formados e com pouca experiéncia docente). De fato, as duas hip6teses derem
certo, nao tive dificuldades em conseguir entrevistas e encontrei profissionais com no minimo 10
anos de experiéncia docente.

Com o objetivo de estabelecer um ponto de saturagdo, meu orientador funcionou como a
quarta semente, fazendo a intermediacéo e indicando mais possiveis entrevistados, de modo a ampliar
os perfis que eu havia encontrado, visto que, até determinado momento, eu ndo havia entrevistado
professores do sexo masculino e nenhum cursando a pos-graduacdo. Com 12 entrevistas definimos a
finalizacdo do processo por considerar ja possuir um quadro satisfatorio.

Além disso, foi também entrevistada outra professora, aqui chamada Julia. Contudo,
diferentemente dos outros, essa foi selecionada ndo pela sua experiéncia docente, mas por sua funcao
técnica na Secretaria Municipal de Educacdo e contato com o tema das MSE. Portanto, essa
entrevistada ndo sera considerada na analise das entrevistas do segundo capitulo, visto que o objetivo
com sua entrevista era entender mais detalhes técnicos e burocraticos da inser¢do escolar com
adolescentes que cumprem MSE, e sua analise sobre a relacdo dos professores com esse processo.

De modo a tentar minimizar a sele¢éo dos entrevistados por parte dos intermediarios a partir
de critérios ndo desejados por mim, solicitei que esses encaminhassem uma mensagem escrita por
mim (me apresentando e solicitando a participacdo em uma pesquisa sobre a experiéncia docente)
para sua rede de contatos, sem nenhum tipo de selecdo exceto ser profissional da rede municipal ou

estadual. Depois disso, entrei em contato com todos os professores que responderam positivamente
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ao convite, e expliquei melhor como se daria a entrevista, solicitando a marcacéo da data do encontro
remoto. Nesse momento surgiram professores que exerciam também outras fungdes na escola, como
diretores, coordenadores e orientadores educacionais, que julguei pertinente de serem incorporados

O modelo de entrevista semiestruturada por aplicativos de conferéncia online foi utilizado por
conta das medidas de isolamento social impostas para contencdo da epidemia da COVID-19, ja
mencionadas. As entrevistas foram realizadas majoritariamente pela plataforma Zoom, escolhida pela
sua possibilidade de gravacao do video, exceto com duas entrevistadas que ndo possuiam acesso a
plataforma, sendo entdo utilizado o recurso do aplicativo Meet do Google. Todas as entrevistas
tiveram mais de uma hora de duracgéo, algumas em torno de 2 horas. O roteiro de entrevistas esta no
apéndice desta dissertacdo, apesar de a modalidade semiestruturada ter possibilitado acrescentar
perguntas diferentes a depender das respostas e da experiéncia do entrevistado.

As entrevistas foram transcritas e analisadas da seguinte forma: cada transcricdo teve as partes
que julguei relevantes destacadas e comentadas no proprio documento; depois organizei as
informacdes objetivas (nome, local de moradia, idade, escolas em gque atuou, experiénciacom MSE...)
em uma planilha; uma tabela com as principais categorias mobilizadas foi montada, na qual pude
assinalar cada entrevistado que tinha utilizado determinada categoria; e, por fim, fiz um documento
com tdpicos importantes discutidos pelos entrevistados (familia; violéncia e entre outros) no qual
pude colocar os trechos das entrevistas nos quais o topico aparecia.

Os entrevistados possuiam entre 35 e 62 anos. Todos tinham experiéncia com a rede de ensino
publica municipal ou estadual do Rio de Janeiro, critério para a selegdo dos entrevistados. Apenas
dois professores tinham experiéncia profissional em apenas uma esfera da rede publica, todos os
outros possuiam experiéncia na municipal e estadual, na rede privada ou em outras redes municipais
(mais precisamente de Duque de Caxias, Nova lguacu, Nilépolis e Sdo Goncalo). Além disso,
também € importante destacar que duas professoras tiveram incursfes profissionais no ensino
superior, uma em uma universidade estadual e outra privada, mas ndo exerciam mais e dois
entrevistados eram recém aposentados.

Todos os entrevistados tém formacao superior, apesar de algumas terem também formacao de
professores de nivel médio, popularmente conhecida, apesar de menos comum atualmente, como
“ensino normal”. Quase todas as professoras que tinham ensino normal, cinco exatamente, cursaram
a graduacdo em Pedagogia, e apenas uma cursou Letras. Todas essas atuaram no Ensino Fundamental,
nos anos iniciais e, exceto duas, assumiram outros cargos como dire¢éo, coordenacao, supervisao ou
orientacdo educacional. Além dessa atuacéao escolar, trés profissionais também assumiram cargos nas
coordenadorias regionais de educacao (CRES), alguns atuando na formacé&o de professores, outros em
geréncias especificas, como Educacdo de Jovens e Adultos, € um no “nivel central”, isto ¢, na sede

da Secretaria Municipal de Educacao da Cidade do Rio de Janeiro.
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Tambem foram entrevistados professores das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica
(sendo também diretora), Biologia, Educacao Fisica, Filosofia, Sociologia e Histdria dos anos finais
do Ensino Fundamental ou Ensino Médio. E importante destacar que nesse grupo estio professores
com mestrado e doutorado (em Meio Ambiente e em Matematica), e dois ainda cursando essa etapa,
um em Educacéo e outro em Ciéncias Sociais.

Quase todos os profissionais entrevistados sdo moradores da zona norte e oeste da cidade do
Rio de Janeiro, exceto um morador da zona sul. Os bairros de moradia citados foram: Méier, Tijuca,
Maria da Graca, Jacarepagua, Recreio dos Bandeirantes, Camorim, Rio Comprido e Laranjeiras,
sendo que Tijuca e Jacarepagua concentram alguns representantes.

Sua atuacdo profissional segue o mesmo padrdo territorial, concentrando as escolas
trabalhadas na zona oeste e norte e, em menor nimero, na zona sul (apenas duas escolas na regido
foram citadas). Os bairros onde atuam/atuaram profissionalmente na cidade do Rio de Janeiro, na
rede pablica, sdo: Méier, Usina, Centro, Benfica, Campo Grande, Taquara, Praca Seca, Maria da
Graca, Rio das Pedras, Curicica, Cidade de Deus, Oswaldo Cruz, Guaratiba, Vaz Lobo, Honorio
Gurgel, Rocha Miranda, Leblon, Catete, Urca, Cidade Alta, Cordovil, Barra da Tijuca, Engenho
Novo, llha do Governador, Tijuca e Andarai. Diferente dos locais de moradia, aqui estéo incluidos
também o centro da cidade do Rio de Janeiro, Sdo Goncalo e alguns municipios da Baixada
Fluminense: Nova Iguacu, Nildpolis, Sdo Jodo de Meriti e Duque de Caxias. Sendo que alguns locais
foram citados por mais de um professor. Mais informagdes sobre os entrevistados serdo oferecidas
no Capitulo 2.

A dissertacdo esta dividida em 3 capitulos, somados a esta introducdo e as consideracGes
finais. O primeiro capitulo se dedica a apresentar o problema ao qual a pesquisa se dedica, a
desinsercéo escolar de adolescentes que cumprem MSE no Brasil e, especialmente, no Rio de Janeiro.
Para tal, primeiro esse problema € situado no campo das discussdes sobre o abandono da escola
béasica. Depois, apresento o conceito de desinsercdo escolar, explicando sua utilizacdo neste trabalho,
dialogando com pesquisas empiricas que abordam temas congruentes, como infrequéncia e evasao
escolar. Em seguida discuto o cenario de desinsercdo escolar especifico dos adolescentes que
cumprem MSE, através de dados quantitativos e pesquisas qualitativas que abordam as relagdes entre
a escola e esse publico em especifico, identificando entraves que motivaram essa pesquisa. Isto posto,
podemos dizer que é um capitulo que busca trazer uma bibliografia para iluminar a questdo de
pesquisa.

No segundo capitulo discuto o tema da pesquisa a partir das percepg¢des dos profissionais da
educacgéo. Apresento os interlocutores e o material obtido com as entrevistas realizadas, a partir dos
eixos que considerei mais relevantes para os objetivos da pesquisa, ordenados em torno de quatro

grandes perguntas respondidas pelos professores durante as entrevistas - como € ser docente na rede
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publica do Rio de Janeiro? Por que alguns estudantes ndo concluem a escolarizacao basica? O que
acha sobre as MSE e sua proposta pedagdgica? Por que alguns estudantes que cumprem MSE nédo
concluem a escolarizacdo basica? -. Assim sendo, € um capitulo de analise das entrevistas e ndo se
restringe as respostas oferecidas pelos profissionais sobre a desinsercao escolar, mas também sobre
sua experiéncia docente, suas percepcdes sobre o publico mais amplo de estudantes das escolas
publicas e sobre 0 que pensam acerca das MSE e da insercéo desses adolescentes na escola publica
extramuros.

O terceiro capitulo foi estruturado em torno de temas que se destacaram e conectam as
entrevistas, e que considerei Uteis de serem aprofundados para os objetivos aqui estabelecidos.
Apresento uma analise sobre como aparecem a situacdo econémica do adolescente, a questdo racial,
a violéncia, a escola e o interesse dos estudantes em suas relagdes com a desinsercdo escolar. Trato
ainda das relacGes entre as percepcdes dos professores e as discussdes do campo tedrico. Terminei 0
capitulo com conclus@es sobre as percep¢des dos docentes a respeito desse estudante que cumpre
MSE, buscando construir uma andlise sobre sua recepcao no espaco escolar. Este se configurou como
o0 capitulo mais analitico dos trés. Por fim, apresento as consideraces finais que buscam retomar os

pontos principais do trabalho, de modo a elencar as principais questdes discutidas.
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1 HORA DA SAIDA: A DESINSERCAO ESCOLAR

Neste primeiro capitulo pretendo tracar um panorama sobre o qual identifiquei a questdo da
pesquisa, isto é, o cenario de desinsercao escolar acentuado entre adolescentes que cumprem MSE.
Para tanto, proponho inicialmente abordar o tema da interrup¢éo da escolarizacao basica no Brasil,
priorizando o estado do Rio de Janeiro, para depois explicar o conceito de desinsercdo escolar,
detalhando o motivo da preferéncia por sua utilizagdo neste trabalho, indicando suas possibilidades
de andlise, e dialogando com pesquisas empiricas que abordam temas congruentes, como abandono,
infrequéncia e evasao.

Depois de estabelecer o panorama mais geral para analise de processos escolares de estudantes
brasileiros, pretendo relacionar com outros mais especificos, dos estudantes que cumprem/cumpriram
MSE, objeto desta dissertacdo, apresentando o que considero ser esse cenario de desinsercao escolar
acentuado e pesquisas que problematizam suas relacbes com a escola, considerando as

especificidades desse grupo para os objetivos do trabalho.

1.1 A universalizacdo do acesso e a interrupcéo da escolarizagdo basica

A conclusdo da Educacdo Basica é, ainda hoje, um grande gargalo da educacdo brasileira. A
despeito de os dados indicarem que o acesso ao Ensino Fundamental é quase universal no Brasil —
segundo a tltima PNAD Continua do IBGE (2020), 99,7% das pessoas entre 6 e 14 anos estava na
escola em 2019 — uma parcela significativa interrompe o percurso escolar basico antes de concluir o
Ensino Médio. Levando em consideracao todo o quantitativo de jovens de 14 a 29 anos no pais, o que
equivale a quase 50 milhdes de pessoas, 20,2% (cerca de 10,1 milhdes) ndo frequentavam a escola
em 2019 (IBGE, 2020), apesar de ndo terem concluido o Ensino Médio, seja por terem abandonado
a escola ou por nunca ter frequentado esta etapa.

Uma questdo fundamental é que os dados se diferenciam bastante se incluimos variaveis como
sexo e raca, de modo que a analise a partir desses marcadores € essencial para pensarmos o0 cenario
brasileiro. Dos cerca de 10,1 milhdes de jovens que estavam fora da escola, apesar de ndo terem
concluido a escolarizacdo basica, 58,3% eram do sexo masculino e 41,7% do sexo feminino. Além
disso, 27,3% eram brancos e 71,7% negros (IBGE, 2020). As diferencas estatisticas a partir dos
marcadores de sexo e, principalmente, raca — o percentual dos jovens negros fora da escola ¢é 2,6
vezes 0 dos brancos — evidenciam que ainda persistem muito evidentes as desigualdades entre esses
grupos, o0 que nos ajuda a entender questdes referentes a esses processos de interrupc¢ao da escola

bésica.
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A taxa de escolarizacao entre os jovens de 15 a 17 anos, segundo a PNAD Continua em 2019
foi de 89,2%, um ponto percentual mais alta do que a média do ano anterior, mas inferior a linha de
universalizagdo do acesso a escola para a faixa etaria, conforme estabelecido na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996). O Plano Nacional de Educacéo (PNE) também havia
proposto a universalizacdo do atendimento escolar para a populacdo de 15 a 17 anos até 2016, porém
em 2019 essa meta ainda ndo tinha sido alcangada em nenhuma regido do pais.

Outra questdo a ser destacada é que 0 mesmo levantamento (IBGE, 2020) indicou que 71,4%
dos jovens de 15 a 17 anos estavam frequentando o Ensino Médio ou haviam concluido esse nivel.
Isto significa que o percentual mencionado no paragrafo anterior, de que 89,2% dos jovens entre 15
e 17 anos estavam na escola, ndo expressa gque esses estavam no Ensino Médio, etapa considerada
esperada para essa faixa etaria. 1sso aponta para a problematica educacional chamada distorcao idade-
série ou atraso escolar.

Também é possivel destrinchar esses dados em termos de sexo e raca. Em 2019, entre as
pessoas do sexo feminino de 15 a 17 anos, 76,4% estavam frequentando o Ensino Médio. Entre os
jovens do sexo masculino desta idade, a taxa foi de 66,7% — diferenca de 9,7 pontos percentuais. No
tocante a racga, 79,6% das pessoas brancas entre 15 e 17 anos estavam frequentando o Ensino Médio,
enquanto para adolescentes negros o percentual foi de 66,7%, uma diferenca de mais de 12 pontos.

O relatério anual da PNAD aqui utilizado (IBGE, 2020) conclui que, em geral, as crian¢as de
6 a 10 anos se mantém adequadamente na idade/etapa correta nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano), porém ao passar para os anos finais (6° ao 9° ano), o atraso comeca a
acentuar. Em 2019, 12,5% das pessoas de 11 a 14 anos de idade estavam atrasadas em relacdo a etapa
de ensino que deveriam estar cursando, ou ndo estavam na escola. Logo, existe um grupo consideravel
que chega atrasado ao Ensino Médio, situacdo que se intensifica nesta etapa de ensino.

Devemos fazer algumas consideracfes sobre o que é chamado de atraso escolar. A primeira é
que a trajetdria escolar esperada pelo sistema educacional brasileiro atualmente e, portanto, a que se
opde a considerada com atraso, pressupde 0 ingresso na pré-escola aos 4 anos (até os 5 anos). Depois,
ha um percurso de nove anos de Ensino Fundamental iniciado aos 6 e concluido aos 14 anos, e mais
3 anos de Ensino Médio que, seguidos sem interrupcdes, resultam na concluséo da educacédo béasica
aos 17 anos. O atraso escolar, portanto, ocorre pelo ingresso considerado tardio na escola ou por uma
trajetoria com retencdo da progresséo de anos escolares, que podem ser consequéncias de reprovagoes
ou de interrupcdes. Quando o estudante tem dois anos ou mais de atraso em relacdo a serie que
idealmente deveria estar cursando pode-se dizer que ele tem uma distor¢do idade-série.

A distorcdo idade-série é aqui considerada pois pesquisas indicam que ela correlaciona com a
evasao escolar (Nicolella et al., 2015; Shirasu, 2014; Shirasu e Arraes, 2016; UNICEF, 2018). O fato

de estar fora da série considerada adequada para a idade pode colocar o estudante num lugar simbolico
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desprestigiado em sua turma e no interior da instituicdo escolar, como apontam Carrano, Marinho e
Oliveira (2015). Por isso, os dados que indicam atrasos sdo importantes em uma perspectiva que
avalie possiveis consequéncias para as trajetorias escolares, considerando que alunos com distor¢ao
idade-série tém mais chances de abandonar a escola.

Ao fim dessas primeiras informagdes podemos dizer que, apesar de o Brasil estar bem
préximo da universaliza¢do da taxa de escolarizacdo de pessoas entre 6 e 14 anos de idade, temos um
grande contingente, principalmente jovens a partir dos 14 anos, fora da escola sem ter concluido a
escolarizagdo basica. Em 2019 ainda ndo tinhamos atingido taxas esperadas de frequéncia escolar
entre 15 e 17 anos, e nem os indices estabelecidos para a frequéncia no Ensino Médio, o que indica
que o abandono e a distorcao idade-série sdo aspectos importantes no nosso cenario. Tais problemas
devem ainda ser analisados levando em consideracdo marcadores de sexo e cor/raca, pois os dados
indicam desvantagens comparativas significativas para a populacdo de estudantes negros e do sexo
masculino.

Estas questodes sao especialmente problematicas se considerarmos que esse processo de “quase
universalizagdo” do acesso ao Ensino Fundamental ocorre desde os anos 1990. A literatura
concernente ao tema considera que o projeto de massificacao da institui¢do escolar ocorre ha mais de
30 anos (PEREGRINO, 2006). Por mais que os indices estejam, em geral, melhorando ano apos ano,
essa universalizacdo do ingresso na escola ndo se traduz em universalizacdo da conclusdo em seu
percurso basico, o que indica a existéncia de “gargalos” que possuem critérios de raca e sexo, mas
também de renda, como veremos logo adiante. Depois de muitos anos incluindo todas as criancas na
escola, continuamos a perdé-las, principalmente os meninos e negros, dentro dos seus corredores.

Julgo relevante destacar que apesar de a literatura normalmente apontar para a
“universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental”, ou seja, para a leitura de que no Brasil existem
vagas para quase todos os requerentes dessa etapa da Educacdo Basica, poderiamos problematizar
essa garantia do acesso ao tomarmos conhecimento, por exemplo, de dados que indicam superlotacao
de turmas no Ensino Fundamental, com ndimeros de estudantes acima do permitido pela legislacéo.*®
Ou dos casos em que a vaga existe, mas em escolas muito distantes da residéncia do estudante; ou

ainda em que a frequéncia escolar ¢é afetada pelo fato de o estudante ser morador de territério com

19 Segundo o Mapa da Desigualdade da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, elaborado pela Casa Fluminense a
partir de dados do INEP de 2018 (disponivel em: https://casafluminense.org.br/ acessado em 27/07/2020), no Brasil ao
menos 22,1% das turmas da rede publica tém mais de 35 estudantes (consideradas turmas lotadas). Na Regido
Metropolitana do Rio de Janeiro esse percentual era de 15,1%, chegando a 29,2% em cidades como Queimados, por
exemplo. De acordo com o documento, seria “falso afirmar que a oferta de vagas em escolas publicas esta garantida.
Turmas lotadas equivalem a déficit de vagas, podendo ser um dos fatores que gera evasao escolar” (CASA
FLUMINENSE, 2020, p. 8).
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confrontos armados®®. Ou também quando existem adolescentes em idade escolar que ndo s&o
encaminhados para frequentar as escolas nas unidades socioeducativas.

Partindo da premissa de quase todas as criancas brasileiras ingressam na escola, mas que
muitos estudantes acabam interrompendo sua trajetoria escolar, e da problematica da garantia da
Educacio Baésica para determinados grupos de estudantes,?! este capitulo de agora em diante tem
como objetivo refletir sobre os processos de desinsercéo escolar de um grupo especifico de estudantes
no qual as pesquisas indicam que essa problemaética é bastante expressiva: 0 que em algum momento

de sua adolescéncia é encaminhado para o cumprimento de MSE.

1.2 Desinsercao escolar

Para ajudar a compreender esse cenario que indica os desafios impostos a universalizacao da
escolarizacdo basica, trago a contribuicao dos documentos langados pelo Projeto Aluno Presente, que
buscou identificar criancas, entre 6 e 14 anos, fora da escola na cidade do Rio de Janeiro, entre 0s
anos de 2013 e 2016.22 Além de o projeto ter buscado localizar criangas que apareciam em dados
como fora da escola, o seu relatério (Silva e Krenzinger, 2017) compilou dados com objetivo de
refletir analiticamente sobre estes. Por isso, trago aqui algumas de suas contribuicbes para a
compreensdo do fendmeno das criancas fora da escola, que abarca uma ampla variedade de situacées
que confluem para uma situacdo de um estudante em idade escolar obrigatéria que ndo frequenta a
escola.?

Um estudo sobre os dados obtidos pelo projeto foi realizado por Ribeiro (2017), que utiliza
como ferramenta analitica o conceito de desinsercao escolar (ou desinsercdo educacional), categoria
importante nesta dissertacdo. O conceito busca ampliar as possibilidades de analise sobre as
motivagOes apontadas pelos familiares dos estudantes para o afastamento escolar, classificando este

20 Dados levantados pelo Relatério do Projeto Aluno Presente (2017) indicam essas probleméticas e serdo abordadas
logo mais a frente.

2L Além dos problemas mais comumente experienciados pelos moradores das grandes cidades que afetam percursos
escolares no contexto em que analiso do Rio de Janeiro, é também possivel citar grupos que possuem o direito a
educacdo historicamente inviabilizado pelo Estado, como as populac8es indigenas, quilombolas, ribeirinhas, moradoras
do campo e das menores cidades, que possuem outras questdes com relagdo a garantia do acesso a escolarizagdo.

22 O projeto Aluno Presente foi realizado pela Associagéo Cidade Escola Aprendiz em parceria com a Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro e a Fundagdo Education Above All (Qatar), entre 2013 e 2016. De acordo
com o relatério do projeto, "a iniciativa uniu esforgos para que criancas e adolescentes da cidade do Rio de Janeiro, em
situacdo de vulnerabilidade social, tivessem o seu direito a Educacdo Basica garantido. Por meio da identificacéo e
insercdo daqueles que ndo estavam matriculados, e da prevencdo da infrequéncia e da evaséo escolar, um conjunto de
estratégias e politicas publicas foi mobilizado” (SILVA e KRENZINGER, p. 8, 2017).

2 E importante mencionar que o referido projeto (SILVA E KRENZINGER, 2017) constatou que n&o havia nenhuma
politica do poder executivo municipal estruturada de combate e prevencdo ao fendmeno das criancas e adolescentes fora
da escola. Assim como também foram destacadas a falta de clareza dos gestores publicos e dos dados gerais da cidade,
demonstrando a falta de atenc¢éo dispensada a essa problematica.
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em diferentes graus, identificados a partir de marcadores posicionais como: ndo matricula, atrasos,
infrequéncia, abandono, evasdo e desalento. Isto significa que cada um desses marcadores, que
representam momentos diferentes das trajetorias educacionais e que podem estar associados as mais
diversas motivacoes, refletem uma posicao diferente em relacdo a esse afastamento escolar, e podem
ajudar analisar o fenémeno das criancas fora da escola de maneira mais detalhada, tendo em vista sua
diversidade.

O termo desinsercao escolar foi utilizado por Ribeiro (2017, p. 97) “com o intuito de
representar trajetorias individuais e coletivas de afastamento sistematico das instituicdes escolares e,
por consequéncia, de processos formais de escolarizacao e socializagdo via escola”. A categoria pode
ser entendida de forma analoga ao conceito de “desinsercdo social”’?* para tratar de experiéncias de
fragilizacdo e rupturas sucessivas de lacos vividas por individuos. De maneira semelhante, a
desinsercdo escolar busca nomear trajetorias de estudantes que experienciam a fragilizagdo e ruptura
de vinculos com a escola.

Sob essa perspectiva, a desinsercdo é concebida como parte de um continuum cujos
polos (positivo e negativo) representam integracdo e descolamento, acesso e ndo acesso,
permanéncia e ndo permanéncia. Refere-se, portanto, a um conjunto de fenémenos que os
estudos em educagdo convencionaram chamar de “fracasso escolar”. Dependendo da
perspectiva adotada sobre o papel social da escola e da educacdo nas sociedades
contemporaneas, as trajetérias que tomam o rumo da desinser¢do podem ser identificadas

como parte de um conjunto de experiéncias e vivéncias individuais pertencentes a um processo
mais geral de exclusdo. (RIBEIRO, 2017, p. 97)

A ideia de Ribeiro (2017) foi investigar os fenbmenos e dindmicas que permitem compreender
a desinsercdo escolar constatada nos dados obtidos pelo Projeto Aluno Presente. Ao refletir sobre as
motivacgdes apontadas pelos familiares dos estudantes ouvidos no projeto, o pesquisador identificou
que estas aparecem sob diversos formatos: como fatores associados, condicionantes ou determinantes,
circunstancias ou contextos. Assim como também sdo reconhecidas diferentes escalas: efeitos
relacionados aos alunos e suas familias, as turmas e escolas, sistemas de ensino ou as esferas das
politicas educacionais e redes socioassistenciais. Além disso, o autor diferencia os graus de
afastamento escolar, a partir de marcadores posicionais como: ndo matricula, atrasos, infrequéncia,
abandono, evaséo e desalento.

Ribeiro (2017) propde que possamos pensar as trajetdrias escolares como estando dispostas
em um continuum de duas vias antagonicas, que pende entre insercdo e desinser¢éo, entrada e ndo
entrada, permanéncia e ndo permanéncia dos estudantes no mundo da educacdo formal. Assim,
podemos considerar a situacdo educacional de cada estudante a partir dos marcadores posicionais
citados, como infrequéncia, abandono e evasdo, que indicam as posi¢fes que os estudantes se

encontram nessas duas vias antagonicas da inser¢ao ou desinsercao escolar.

24 0 termo desinsercdo social € utilizado por Gaulejac e Taboada Léonetti (1994).
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No sentido do polo da desinsercdo, ou ndo permanéncia, encontram-se a infrequéncia (faltas
sistematicas)?®, o abandono (afastamento do aluno, a principio, temporario), a evasio (ndo matricula
no ano seguinte)?® e o desalento (desisténcia de estudar). Os dois primeiros sendo compreendidos
como eventos menos definitivos e os dois Ultimos sendo marcadores que expressam uma interrupcao
mais definitiva da presenca na instituicdo escolar. Existem ainda situacdes de ingresso tardio, que
provocam distor¢do idade-série ja nos anos iniciais, e das criangas que nunca frequentaram a escola.

Ribeiro (2017) propbe a utilizagdo desses conceitos para lidar com a diversidade de
circunstancias que conduzem & interrupcdo da escolarizacdo. Nomear esse fenbmeno como
desinsercdo escolar permite tratd-lo melhor analiticamente a partir do campo socioldgico de
conhecimento, consonante com a proposta de Burgos et al. (2014) de tratar problemas escolares,
como infrequéncia e evasdo, como socioldgicos, visto que nos apontam para os efeitos mais
devastadores da massificacdo da escola, que no Brasil tem se caracterizado pela expulséo de parte das

criancas e adolescentes de sua esfera de atuacao e de protecao.
1.3 Quem sdo os estudantes que abandonam a escola béasica

O Brasil tem um grande ndmero de sujeitos em idade escolar fora da escola sem ter concluido
a escolarizacdo bésica, e, apesar das criancas fazerem parte desse cenario, como inclusive relatado
nos dados do Projeto Aluno Presente, € bem mais expressivo o numero de adolescentes a partir dos
14 anos. E, como também ja dito anteriormente, os marcadores sociais, Como raga e sexo, apontam

quais sdo os perfis de adolescentes e jovens que estdo fora da escola no Brasil.

De acordo com o Anuario da Educagio Basica de 2020?” (TODOS PELA EDUCACAO E
MODERNA, 2020), que vem compilando dados nacionais nos ultimos anos, apesar de as taxas de
aprovacao, reprovacdo e abandono virem melhorando desde 2009, ainda temos indices preocupantes
de fluxo e, principalmente, muito desiguais entre grupos e regides do Brasil. No Rio de Janeiro, nos
anos finais do Ensino Fundamental a taxa de aprovacéo era de 86,5%, de reprovacao 11,7% e 1,8%

%5 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional estabelece a exigéncia de uma frequéncia minima de 75% do total
de horas letivas para que um aluno seja aprovado. Um nimero de faltas maior do que o permitido na legislagdo, sem
justificativas que a sustentem, pode ser considerado como um caso de infrequéncia.

% Ribeiro (2017) chama atengdo para uma comum confusdo entre os usos das categorias abandono e evasdo, algumas
vezes empregadas como intercambiaveis. No entanto, alerta que essas podem identificar graus diferentes de desinser¢do
e vinculo com a escola. Enquanto o abandono se refere ao afastamento, a principio, temporario, a evasdo se refere a ndo
matricula no ano seguinte, independentemente do rendimento ao final do ano letivo e, de acordo com sua proposta de
andlise, constitui um marcador que pode indicar um grau mais elevado de afastamento da escola.

27 Desde 2012 o Anuaério Brasileiro da Educacéo Basica (Todos pela Educagédo e Editora Moderna, 2020) organiza e
sistematiza didaticamente os principais dados sobre a educagdo brasileira. A publicacéo retne as informagdes recentes
de fontes primérias, como as pesquisas do IBGE e do Inep/MEC, analisa os indicadores e os reelabora a partir dos
microdados e sua organizacao tem base nas 20 metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE). Disponivel em:
.https://www.todospelaeducacao.org.br/_uploads/_posts/456.pdf?1969753478%2F&utm_source=content&utm_medium
=site-todos&fbclid=IwAR2xr8WWZByeeFL flteuX5bEhk2rK7WUdSXExIXv1buyVpxAsGJIBI8lgObQ acessado em:
04/12/2020.



35

de abandono. Ja no Ensino Médio a taxa de aprovacédo 81,6%, de reprovacdo 14,1% e de abandono
4,3%.

As taxas de distor¢do idade-série, a despeito de também estarem diminuindo, permanecem
muito elevadas: 3 em cada 10 estudantes brasileiros do Ensino Médio estavam com mais de dois anos
de atraso escolar em 2019. No Rio de Janeiro, a taxa de distorcao idade-série nos anos finais do Ensino
Fundamental era de 29,6% e de 34,9% no Ensino Médio, inclusive é importante ressaltar que esses
nlimeros so significativamente maiores do que os dos outros estados e da média da regido sudeste?
(TODOS PELA EDUCAQAO E MODERNA, 2020).

As diferencas entre os grupos sao muito significativas quando olhamos para os dados do
relatorio (idem) indicando que 69,1% dos jovens de 16 anos pertencentes aos domicilios que estdo no
quartil mais baixo de renda concluiram o Ensino Fundamental, enquanto 95,1% dos que estdo nos
domicilios mais ricos apresentam o mesmo resultado. Assim como de cor, quando vemos que para 0s
brancos esse mesmo resultado foi de 86,6%, para pardos 74,7% e para o0s pretos 69,4%. No Rio de
Janeiro, 75,1% dos adolescentes de até 16 anos concluiram o Ensino Fundamental, sendo mais baixo
que a média do Sudeste (87,1%). Enquanto 61,8% dos jovens de 15 a 17 anos que pertencem ao
quartil mais pobre estdo matriculados no Ensino Médio, esses sao 90,8% entre 0s mais ricos. J& a taxa
de conclusdo da etapa aos 19 anos € de 51% para o quartil mais pobre e para 0 mais rico a proporcao
é de 88%.

Ribeiro (2017) traz algumas contribui¢cbes da literatura sobre os fatores associados ao
abandono e a evasdo relevantes para analise dos cenarios de desinsercdo escolar (Gongalves, Rios-
Neto e César, 2008; Nicolella et al., 2015; Shirasu, 2014; Shirasu e Arraes, 2016). Apesar dos recortes
especificos de cada uma dessas pesquisas, algumas varidveis aparecem recorrentemente como
relacionadas a evasao e ao abandono e eu as compilo aqui: o fato de o estudante ja ter sido reprovado;
nivel socioecondmico baixo; pior desempenho escolar; trabalhar enquanto estuda; professores com
menor nivel de formacéo; ser adolescente (comparado a ser crianga); ser negro; menor escolaridade
dos responsaveis; ser do sexo masculino e possuir distor¢cdo idade-série.

Além das varidveis mencionadas como relacionadas a evasdo ou ao abandono, é importante
trazer algumas das motivagOes oferecidas pelos estudantes para a interrupgdo da escolarizagdo. Na
pesquisa da PNAD (IBGE, 2020), os jovens de 14 a 29 anos que estavam fora da escola sem ter
completado o Ensino Médio foram perguntados sobre o principal motivo de terem abandonado a
escola. Na regido sudeste as respostas foram: a necessidade de trabalhar (41,2%); néo ter interesse
em estudar (29,5%); outros motivos (10,2%); gravidez (8,6%); ter que realizar tarefas domésticas ou

28 A média da regido sudeste foi de 16,7% nos anos finais do Ensino Fundamental e 19,5% no Ensino Médio. Vale
mencionar que os indices do Rio de Janeiro sdo especialmente preocupantes se compararmos com o0s de Séo Paulo, por
exemplo, onde as mesmas taxas de distor¢do idade-série sdo de 10,7% e 11,9% respectivamente.
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cuidar de pessoas (4,7%); problemas de saude permanentes (3,4%); ndo ter vaga na escola/turno
desejado (2,4%).

Além disso a pesquisa divide os resultados do Brasil por sexo. Enquanto para os do sexo
masculino o trabalho foi o principal motivo para o abandono escolar, com 50,0% das respostas,
seguido de ndo ter interesse em estudar (33%), para 0 sexo feminino o principal motivo foi néo ter
interesse em estudar, com 24,1% das respostas, seguido de gravidez (23,8%), trabalho (23,8%) e
afazeres domésticos ou cuidar de pessoas (11,5%). E vale mencionar que para 0s jovens do sexo
masculino esse ultimo motivo foi citado por apenas 0,7%. A pesquisa também diferencia os resultados
da motivacgdo do abandono por raca e cor, mas esses ndo apresentam muita diferenca entre si.

As motivacdes para a situacdo educacional oferecidas pelos responsaveis dos estudantes, com
até 14 anos que estavam fora da escola na cidade do Rio de Janeiro, encontrados pelo Projeto Aluno
Presente, em ordem de numero de registros foram: mudancas, viagens ou migracao (18,2%); questdes
familiares ou vulnerabilidade social (16,3%); dificuldades de deslocamento e acesso a escola
(15,3%); desinteresse, desmotivacdo ou desisténcia pela escolarizagdo (13,5%); demanda de salde
ou necessidades educacionais especiais (11,5%); conflito interpessoal ou dificuldade de adaptacédo a
escola (7,6%); insuficiéncias na prestacéo do servigo educacional (6,9%); familia desconhece ou ndo
reconhece infrequéncia e evasdo (3,6%); outros motivos (3,3%); falta de documentacdo (1,9%)
envolvimento com atividades ndo escolares (1,2%); crianca em conflito com a lei ou usuéria de drogas
(0,8%)

As motivacOes mencionadas foram analisadas por Ribeiro (2017) e o autor percebeu que os
grupos de motivacbes se associam a desfechos educacionais de maior ou menor afastamento
institucional. De tal forma que algumas motivac@es estdo mais fortemente associadas a infrequéncia:
como situagdes de saude; distancia e deslocamento para a escola € mesmo um “ndo motivo”, nos
casos em que a familia parece desconhecer a realidade educacional da crianga. Por outro lado,
motivacdes como: criancas usudarias de drogas ou em conflito com a lei; com problemas de adaptacéo;
conflitos escolares; ou que sofrem restricGes de oferta de servicos e oportunidades escolares se
relacionam mais com a categoria crianca fora da escola (abandono, evasao e desalento). Essa distin¢ao
entre 0s marcadores posicionais € relevante porque os resultados indicam que os estudantes
infrequentes sdo mais bem posicionados em termos de acesso e permanéncia na escola, com menores
niveis de distor¢cdo idade-série e maiores taxas médias de alfabetizacdo do que as situacdes de
abandono, evasdo e desalento.

Interessante para o tema deste trabalho € que uma das motivagdes analisada pelo pesquisador
(RIBEIRO, 2017) como fortemente associada aos desfechos mais definitivos, isto é, de maior
afastamento institucional, foi “crianga em conflito com a lei ou usudria de drogas”. De acordo com

ele, 75% dos casos em que este motivo foi dado como justificativa para a situagdo educacional
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poderiam ser classificados em seus desfechos de desinsercdo escolar como abandono, evasao e
desalento, enquanto a média das outras motivagdes é de 44% nestes desfechos. Ou seja, esse tipo de
justificativa para estar fora da escola (conflito com a lei ou uso de drogas) est4 mais relacionada a
desfechos educacionais mais definitivos do que outras motivagoes.

Ribeiro (2017) também identifica nos relatos oferecidos pelos responsaveis que apontam a
motivagdo “crianga em conflito com a lei e crianga usudria de drogas” tons de fatalismo - que
considera proximos aos utilizados nos discursos sobre “desinteresse”, “crianga-problema” e de
“desobrigacao”, que descreve como presente em falas do tipo “ndo tenho controle nenhum sobre ele”
- no qual a ruptura com a trajetoria escolar é vista como um dos elementos de um processo de
afastamento mais amplo. O autor também interpreta que o tempo afastado da escola pode
desempenhar um papel importante, pois tende a reforcar percepgdes alheias, e mesmo
autoconstruidas, sobre a fatalidade da condicdo e a impossibilidade de mudanca.

O termo “crianca em conflito com a lei” referido na pesquisa nao significa, necessariamente,
o0 cumprimento de MSE, como analisado neste trabalho. Pode ser apenas o envolvimento com
atividades ilicitas, sem a responsabilizacdo do adolescente por um determinado ato (lembrando que
as MSE s0 sdo aplicaveis a partir dos 12 anos, excluindo uma grande parcela do publico considerado
na pesquisa referida entre 6 e 14 anos). De qualquer forma, “conflito com a lei” é considerado uma
motivacao suficientemente explicativa para estar fora da escola, de acordo com esses responsaveis.
Além disso, segundo Ribeiro (2017), essa motivacdo se relaciona com afastamentos mais definitivos
daescola (como abandono, a evaséo e o desalento) do que 0s menos definitivos (como a infrequéncia).
E normalmente os relatos dos responsaveis sdo acompanhados de uma analise fatalista, como se este
fosse apenas parte de um processo mais amplo de desinser¢do e a “mudanga” da situa¢do fosse uma
impossibilidade.

Outro ponto relevante de ser considerado € que dentre as recomendacdes do Projeto Aluno
Presente para as gestes municipais para manter os estudantes dentro da escola (SILVA E
KRENZINGER, 2017), esta a definicdo de estratégias para situac6es que dificultam o acesso a escola,
e o cumprimento de MSE € considerado uma dessas situa¢@es (assim como a expulsdo de estudantes
e as unidades escolares instaladas em areas “de risco”). E relevante o fato de o cumprimento de MSE
ser considerado pelos pesquisadores uma situagdo que pode dificultar o acesso a escola, apesar de o
sistema de atendimento socioeducativo ter, pelo menos conceitualmente, no carater educacional seu
elemento instituidor e dentre seus objetivos a integracdo social do adolescente e a garantia de seus
direitos individuais e sociais.

A partir de agora buscarei me dedicar aos processos de desinsercdo escolar especificos dos
adolescentes que cumprem MSE. Como pudemos perceber nos dados trazidos pelas pesquisas

destacadas ate agora, o afastamento do percurso escolar ocorre com um grande nimero de estudantes,
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contudo, no caso dos que cumprem MSE, esse processo € especialmente comum. No préximo topico
vou estabelecer relagdes entre o afastamento do percurso escolar basico e a experiéncia daqueles que,

em algum momento da adolescéncia, cumprem MSE.

1.4 A desinsercéao escolar de adolescentes que cumprem Medidas Socioeducativas

A ideia de empregar o conceito de desinsercdo escolar como ferramenta analitica nesta
dissertacdo € vantajosa por alguns motivos. Em primeiro lugar, ele é interessante para pensar
trajetorias individuais e coletivas de forma que ndo sejam concebidas estaticamente, mas sim
processuais. De acordo com Ribeiro (2017), pensar trajetérias como um continuum possibilita tratar
os diferentes desfechos escolares que os estudos educacionais convencionaram denominar fracasso
escolar como marcadores posicionais de um mesmo fluxo. A opg¢ao pelo termo “desinser¢do escolar”
se mostra mais adequada do que o termo “fracasso escolar”, que sugere uma percepcao mais definitiva
desta situacéo escolar, como se ela estivesse finda.

Em segundo lugar, pensar em termos de “desinsercdo escolar” contribui para o deslocamento
da perspectiva de analise oferecida pelos desfechos educacionais como “evasdo”, “abandono” e
“infrequéncia”, que costumam proporcionar uma percepcdo que evidencia a op¢do do estudante em
deixar de frequentar a escola e invisibiliza processos anteriores a esse. A palavra desinsercao traz a
ideia de que em algum momento esse estudante esteve inserido, mas o prefixo “de” modifica seu
sentido atribuindo-lhe o de “agdo contraria”, indica um outro caminho que o estudante passa a
percorrer, 0 oposto da insercdo. Assim, esse conceito me parece mais eficaz por ter sido formulada
pelo autor para estabelecer relagbes com outros processos de exclusédo e de isolamento social, outras
desinsercdes, como as aparentes nesse campo de pesquisa.

Todavia, para que possa ser compreendida essa opc¢do pela utilizacdo do termo para a analise
de processos escolares especificos de adolescentes que cumprem MSE, € preciso primeiro explicitar
os dados que evidenciam a desinsercdo escolar desse grupo em especifico - mas que ndo deixa de
fazer parte do cenario mais geral de estudantes brasileiros apresentados nos tépicos anteriores.

Para tal, trago dados quantitativos especificos sobre a escolarizagdo de adolescentes que
cumprem MSE de internagédo no estado do Rio de Janeiro, por ser o estado de onde parte esta pesquisa,
porém dialogando sempre que possivel com os dados do cenario nacional. Depois busco trazer
algumas pesquisas qualitativas que se dedicaram a temas concernentes a relacdo entre escola e
adolescentes que cumprem MSE, e que, na maioria das vezes, trabalham a partir das problematicas
que esse publico enfrenta em sua escolarizagéo.

Para trazer alguns dados, vou recorrer a ja mencionada pesquisa “Trajetorias de vida de jovens
em situagdo de privagdo de liberdade no sistema socioeducativo do estado do Rio de Janeiro”

(DEGASE e UFF, 2018). Entre os entrevistados no estado do Rio de Janeiro, no ano de 2016, 61,6%
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ndo estavam estudando no momento de sua apreensdo. Outros 12,4% afirmaram estar apenas
matriculados, sem frequentar a escola efetivamente. Somados, 0os dados mostram que 74% dos 307
adolescentes ndo estavam na escola antes da internagdo. Dentre os que ndo estavam frequentando a
escola, 46,6% ha mais de 1 ano; 15% entre 6 meses e 1 ano; e 11,7% ha menos de 6 meses (DEGASE
e UFF, 2018).

Questionados sobre os motivos para ndo estarem na escola, a principal resposta escolhida
pelos adolescentes foi “nao gostar de estudar” (30%). Em seguida, 14% dos adolescentes escolheram
a opcao “foi expulso” para explicar por que estdo fora da escola. Outros 12% escolheram “comecou
a trabalhar e ndo conseguiu conjugar as duas atividades” e 10% “teve problemas na escola e ndo
retomou os estudos”. “Entrada na vida do crime” foi indicada como motivo por 8% dos adolescentes,
sendo 4% “entrou para o crime” e 4% “comegou a vender droga”.?°

Sobre a idade que haviam ingressado na escola, 60% comecaram a estudar com até 5 anos de
idade; 7,6% ingressaram com 6 anos; 11,4% com 7 anos ou mais e 21,2% nado lembravam com que
idade haviam ingressado. Embora a maioria tenha comecado a estudar na faixa de idade considerada
adequada, sdo altos os niveis de distor¢do idade-série registrados pela pesquisa — cerca de 45% dos
adolescentes cursavam o 6° e 7° anos, apesar da maioria (81,1%) ter entre 16 e 18 anos. Além disso,
mais de 90% dos jovens internados em 2016 ndo haviam concluido o Ensino Fundamental, e nenhum
havia concluido o Ensino Médio apesar de uma parcela consideravel (26,4%) ter 18 anos ou mais.*

Um dos fatores que pode explicar esse fendbmeno da distorcao idade-série, apesar do ingresso
em idade esperada na maioria dos casos, € que a repeténcia é recorrente na vida escolar dos jovens
pesquisados. Somente 12,4% dos entrevistados responderam nunca ter repetido algum ano escolar.
Isto significa que 87,6% reprovaram ao menos algum. Enquanto 21,2% repetiram uma Gnica vez,
32,2% haviam repetido duas vezes e 34,2% registravam trés ou mais reprovagoes. O relatério da
pesquisa (DEGASE e UFF, 2018) ainda aponta que alguns jovens que afirmaram nunca ter repetido
alguma série disseram durante a entrevista que isso ocorreu porque abandonaram a escola. Os
pesquisadores interpretam que se estes tivessem permanecido, talvez o nimero de reprovacdes
pudesse ser ainda maior.

Entre os motivos atribuidos a reprovacdo escolhidos pelos entrevistados quando estes

marcavam apenas uma op¢ao essas foram: “faltava muito as aulas”, citado por 16%; “ndo entendia as

2 O relatério (DEGASE e UFF, 2018) ainda chama a atenc&o para o fato de existir a possibilidade de o entrevistado
escolher mais de uma opgéo de resposta, o que significa que algumas se repetem. Por exemplo, “ndo gostar de estudar”
e “expulsdo” apareceram combinadas em varias respostas, o que significa que esses numeros sdo maiores do que
quando apresentados isolados.

30 Apesar de as MSE serem aplicaveis a adolescentes até os 18 anos incompletos, elas podem ser estendidas até 21 anos
incompletos, pois tém duracdo maxima de 3 anos, nesses casos 0s jovens continuam amparados pelo ECA. Assim, nas
unidades socioeducativas existem jovens com 18 anos ou mais. Nesta dissertacdo uso os termos adolescentes e jovens,
pois contempla os sujeitos com mais de 18 anos mas em geral priorizo “adolescentes” por ser o grupo a quem as MSE

se destinam.
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matérias” (6,7%); “bagunca na sala de aula” (6,3%); e “ndo gostava de estudar” (1,5%). Os
entrevistados também podiam marcar mais de uma opcao: excesso de faltas e bagunca em sala de
aula corresponderam a 9,3% das motivagdes para a reprovagédo; ndo gostar de estudar, junto com
faltas excessivas representaram 7% e ndo entender as matérias, junto com faltas excessivas foram
2,6%.

Apesar de escolaridade média desse publico ser considerada baixa, € importante dizer que, de
acordo com o relatorio de pesquisa utilizado como referéncia, ela vem aumentando, o0 que é
evidenciado pelo aumento da quantidade de jovens cursando o ensino médio, 14,62%, quando
comparados com o0s 5% encontrados pelo Plano Decenal Socioeducativo de 2015.%

Indagados sobre “o que faz com que vocé continue estudando ou volte a estudar?”, os
principais motivos foram: “melhorar as chances de ter um bom trabalho” (48%); “vontade de
conhecer coisas novas” (23%); “ter apoio de colegas, familiares e professores” (15%); “ter um
diploma” (7%); “desejo de entrar na universidade” (7%).

Perguntados se “a escola ¢ importante para vocé ser uma pessoa melhor?” 92,8% responderam
que concordam totalmente e 3,3% que concordam parcialmente. Sobre a frase “Vocé acha que o que
a escola ensina te ajuda na vida?” 96,1% concordaram. Questionados se 0s responsaveis incentivam
os estudos, 93,8% concordam totalmente e 4,2% concordam parcialmente. E para a pergunta “quando
vocé for pai (mée), vai querer que seus filhos estudem?” ndo houve nenhuma discordancia.

Sobre a pergunta “vocé vai a escola mais pelos amigos do que pelas aulas?”, 50% dizem que

3

vao pelas aulas e 47,2% pelos amigos. Com a afirmacdo “vocé€ tem ou ja teve problemas com
professores” 58,6% concordaram. E com a frase “O jeito que 0s seus professores te ddo/davam aula
te desmotivava?” 41,7% concordou.

Depois de trazer todos esses dados, agora eu gostaria de estabelecer algumas consideracdes
acerca deles. A primeira é sobre o cenério brasileiro da escolarizacéo dos adolescentes que cumprem
MSE de internacdo.®?> Apesar de ndo termos uma pesquisa de mesmo folego e tdo recente para o

Ambito nacional, os dados levantados pelo Conselho Nacional de Justica (2012)% indicam que no ano

31 Sobre isso, indico a leitura da pesquisa de Vergilio (2013), que se dedicou a analisar o aumento da escolaridade dos
adolescentes na unidade de internacao proviséria do Rio de Janeiro.

32 Infelizmente os dados sobre a escolarizagdo dos adolescentes que cumprem MSE s&o escassos e defasados. A titulo
de exemplo o Levantamento Anual do Sistema Socioeducativo, que seria 0 documento responsavel pela atualizagédo
anual dos dados foi publicado pela Gltima vez em 2019, mas com dados referentes ao ano de 2017 (BRASIL, 2019),
porém sem dados sobre a escolaridade dos adolescentes que cumprem MSE. Destaco também que os levantamentos se
encontram indisponiveis em seu canal oficial na internet (atualmente Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos
Humanos) desde que eu comecei a escrever esta dissertagdo, 0 que me parece ser uma falta de atengéo a transparéncia
dos dados da politica socioeducativa.

33 A pesquisa (CNJ, 2012) foi realizada por uma equipe multidisciplinar que visitou, entre 2010 e 2011, os 320
estabelecimentos de internacédo existentes no Brasil naquele ano, a fim de analisar as condi¢Ges de internagéo dos
17.502 adolescentes em cumprimento de MSE. Os dados relativos aos estabelecimentos foram registrados por meio de
preenchimento de questionérios de mdltipla escolha, tendo a equipe entrevistado 1.898 adolescentes internos. Além
disso, servidores de cartorios judiciais coletaram dados de 14.613 processos judiciais de execu¢do de MSE de restri¢éo
de liberdade em tramitacéo nos 26 estados e no Distrito Federal.
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de 2011, 57% dos jovens cumprindo MSE de privacéo de liberdade declararam que ndo frequentavam
a escola antes de ingressar na unidade de internacdo, sendo que a ultima série cursada por 86% dos
adolescentes entrevistados pertencia ao Ensino Fundamental. Esses dados também apontam que 0s
adolescentes que declararam ter parado de estudar entre 8 e 16 anos interromperam seus estudos em
média aos 14 anos.

Podemos dizer que em ambos os contextos, estadual e nacional, temos uma maioria de jovens
fora da escola e no Ensino Fundamental. Contudo, apesar de ndo podermos fazer comparagoes
levianas tendo em vista as distintas metodologias e populagdes analisadas, podemos supor que 0s
dados do Rio de Janeiro, segundo estado em maior numero de adolescentes cumprindo MSE no
Brasil, parecem ainda mais preocupantes, visto que no caso do estado cerca de 74%, ou seja ¥ dos
adolescentes estava fora da escola. Enquanto no cenério nacional essa proporcéo era de pouco mais
da metade. Assim como nos dados sobre o cenério de desinsercéo escolar dos estudantes de modo
geral, apontados no tépico anterior, apresentam também resultados especialmente ruins do estado,
principalmente comparativamente aos outros da regido sudeste.

Além disso, podemos relacionar os dados do Rio de Janeiro com os de S&o Paulo, estado com
maior nimero de adolescentes cumprindo MSE no Brasil. A pesquisa intitulada “Ai eu voltei para o
corre: estudo sobre reincidéncia infracional do adolescente no estado de Sao Paulo”, realizado pelo
Instituto Sou da Paz, em 2018, entrevistou 324 adolescentes cumprindo MSE de internacdo. Em
termos da situagdo escolar anterior & internacdo, 67,7% dos 291 adolescentes que responderam a
questdo estavam fora da escola no momento de sua apreensdo, um percentual apenas um pouco menor
do que o do Rio de Janeiro, que foi de 74%.

Mas também sdo possiveis comparacGes sobre os niveis de desinsercdo escolar, aos moldes
do que foi pensado por Ribeiro (2017) e exposto anteriormente. Enquanto a maior parte dos
entrevistados em Sao Paulo que estava fora da escola era de infrequentes (37,5% dos adolescentes),
matriculados mas ndo frequentavam, uma parcela menor (30,2% dos adolescentes) tinha abandonado
as aulas, ndo estando nem matriculados, nem frequentando.®*

Apesar dos dois percentuais (infrequentes e abandono) serem proximos para os paulistas, no
Rio de Janeiro 12,4% eram infrequentes e 61,6% néo estavam matriculados. Podemos supor que 0s
niveis de desinsercdo parecem maiores no caso do Rio de Janeiro, pois, comparativamente, mais
adolescentes se encontram em um lugar mais avangado de desinsercao, quando ndo estdo nem mais

matriculados, o que representa uma fragilidade ainda maior em seu vinculo com a escola.

34 Apesar de a pesquisa (Instituto Sou da Paz, 2018) ressaltar que se considerados apenas os reincidentes em internacédo
analisados (aqueles que j& haviam cumprido MSE de internacdo antes da internacdo no momento da pesquisa), 0
percentual era maior: metade ndo estava matriculado. E que 30% destes ndo voltaram a escola apés a Ultima internacéo.
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Também sdo possiveis analises sobre os niveis de desinsercdo escolar a partir do tempo que
os adolescentes declararam estar fora da escola. Na pesquisa no estado do Rio de Janeiro, 11,7% néo
frequentavam a escola ha menos de seis meses e 15% entre 6 meses e um ano, o0 que significa que
26,7% dos adolescentes haviam deixado a escola hd um ano ou menos, encontrando-se em situacao
de abandono. E significa que 46,6% dos adolescentes nao frequentavam a escola ha mais de um ano,
configurando marcador posicional de evaséo, situando-se em um polo mais avancado de desinsergéo.

Outra associacao possivel de ser estabelecida com a pesquisa em S&o Paulo € que, apesar de
0s seus niveis de desinsercdo aparentarem ser um pouco menores, 0 cenario possui similaridades em
relacdo as motivacGes para o abandono escolar, tendo a pesquisa do Instituto Sou da Paz (2018)
apontado a seguinte distribuicdo: 32,5% ndo gostava de ir a escola; 24,4% se envolveu com atos
infracionais; 9,1% precisava trabalhar; 9,1% expulso/transferido; 7,6% envolveu-se com drogas;
7,1% foi encaminhado para MSE; 7,1% ndo conseguia ser aprovado; 4,1% por influéncia dos pares;
3,0% por “estigma” na escola; 3,0% a escola ndo aceitou a matricula; 2,5% tinha que cuidar dos
irmaos; 2,0% era dificil chegar a escola; 1,0% engravidou ou a companheira engravidou.

Uma andlise possivel sobre os resultados da pesquisa de referéncia sobre o Rio de Janeiro
(DEGASE e UFF, 2018) aponta para o fato de que os adolescentes oferecem muitas respostas que
apontam para um reconhecimento de uma importancia na instituicdo escolar, apesar de os dados
indicarem altos indices de desinsercdo escolar. Como, por exemplo, foram quase unanimes as
respostas que confirmam ideias como: “a escola € importante para se tornar uma pessoa melhor”,
“aquilo que € ensinado na escola ajuda na vida”, assim como é relatado pela imensa maioria um
incentivo a escolarizacdo por parte dos responsaveis e o desejo de os filhos estudarem. Isso deixa a
discussdo um pouco mais interessante, pois, apesar de ser consenso algum tipo de reconhecimento da
relevancia da escola, isso ndo se traduz em conclusdo da escolarizacdo. Isto €, por mais que 0s
entrevistados, assim como alegam que também os seus familiares, reconhecam a escolarizagdo como
um processo importante, que pode trazer beneficios ao sujeito que a frequenta, isso ndo significa que
esses sujeitos a frequentem.

Discuti um pouco sobre isso em meu trabalho de pesquisa anterior (Tafakgi, 2019), no qual
percebia que, apesar dos interlocutores reconhecerem beneficios concedidos pela escolarizagéo, estes
ndo eram para “eles”, adolescentes acusados de autoria de ato infracional. Nao € que a escola nao
servisse para ninguém, mas ndo servia para aqueles adolescentes entrevistados, que estendiam suas
analises para os que estavam ali no DEGASE.

A pesquisa do Instituto Sou da Paz (2018) constatou o que chamou de paradoxo no qual mais
da metade dos entrevistados disse ter declarado gostar das aulas na escola, mas 33% dos internos que
abandonaram os estudos associaram essa decisdo ao desinteresse pela escola. De acordo com os

pesquisadores, isso pode ser interpretado pelo fato de que parte dos entrevistados pode associar a



43

escola a experiéncias negativas como reprovacao, ao citarem o caso de um interlocutor que disse que
gostava de ir & escola, mas néo de repetir de ano.

Na pesquisa do Instituto Sou da Paz (2018), a experiéncia escolar negativa mais mencionada
foi a repeténcia (80,1% adolescentes), mostrando que essa € comum nos contextos paulista e carioca,
seguida pela dificuldade em entender o conteddo exposto (54,6%). A distorcdo idade-série no
contexto paulista também era alta, com sete em cada dez adolescentes com ao menos dois anos de
atraso em relacdo a série ideal. Outras experiéncias escolares relevantes foram a discriminagéo por
envolvimento infracional, apontada por 44,2% dos entrevistados que eram reincidentes na internagéo,
e a expulsédo ou transferéncia, que atingiu 37,9% do grupo.

O relatorio da pesquisa paulista chama a atencdo para um fato que é importante de ser aqui
mencionado: o abandono escolar desses adolescentes aparenta ser significativamente mais alto do que
0 da populacdo em geral de estudantes. Para chegar a tal conclusao, os pesquisadores do Instituto Sou
da Paz (2018) compararam os dados dos adolescentes em cumprimento de MSE com o0s dos
adolescentes em geral da Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicilios (PNAD), de 2015.

Enguanto metade dos adolescentes cumprindo MSE de internacdo em S&o Paulo possuiam até
14 anos quando abandonaram a escola, a PNAD aponta que 22% dos adolescentes brasileiros entre
15 e 17 anos estavam fora da escola em 2015. E enquanto 71% dos adolescentes cumprindo MSE
com 15 anos ndo frequentavam a escola, o percentual para essa idade era de 10% dos adolescentes
brasileiros em geral. Os pesquisadores também compararam taxas de distorcdo idade-série entre 0s
adolescentes cursando o Ensino Médio durante a MSE internacdo, na qual 42,3% estavam defasados,
com a taxa da rede publica paulista, que era de 15% em 2016.

Jesus (2018) também tracou comparacBes entre os dados sobre a escolarizacdo de
adolescentes em unidades de internacdo com o quadro geral de estudantes brasileiros. Utilizando
dados do Censo Escolar da Educacdo Basica, de 2015, do Parecer CNE/CEB n° 8/2015 e da Portaria
990/2012 do MEC, a autora concluiu que as taxas de distorcdo idade-série das turmas em unidades
de internacdo do Rio de Janeiro sdo muito maiores do que as das demais turmas do pais. Os dados
construidos pela pesquisadora indicaram que, em 2014, enquanto nas escolas regulares as taxas de
distorcéao idade-série eram de 27,3% nos anos finais do Fundamental e 28,20% no Ensino Médio, nas
unidades socioeducativas de internacdo as taxas eram 88,3% nos anos finais e 59,91% no Ensino
Médio.

Apesar de as andlises de Jesus (2018) e do Instituto Sou da Paz (2018) serem frutos de
metodologias e amostras distintas, e ndo exaustivas, creio que a partir dos dados expostos aqui posso
considerar que a desinsercdo escolar se apresenta em niveis muito mais acentuados entre 0s
adolescentes que cumprem MSE, especialmente a internacdo no Rio de Janeiro, do que entre os

estudantes fora das unidades socioeducativas.
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O leitor poderd imaginar que essa informacdo faz sentido se pensarmos no contexto do
envolvimento com atos infracionais que provocam o cumprimento de MSE, principalmente de
internac&o. Isto é, o envolvimento com a atividade infracional motiva o abandono escolar, por isso
estdo mais fora da escola. Contudo, é interessante olhar para os dados trazidos neste capitulo e
perceber que a maioria dos entrevistados ndo atribui sua saida da escola a adesao aos atos infracionais.
Na pesquisa no estado do Rio de Janeiro (DEGASE e UFF, 2018) esse numero foi de 8% e em S&o
Paulo 24% (INSTITUTO SOU DA PAZ, 2018).

Aparentemente algumas motivagdes usuais para a saida da escola s&o as comuns ao resto dos
estudantes: ndo gostar de estudar, ter sido reprovado muitas vezes, trabalhar ou ter sido expulso. Mas
outras podem ser interpretadas como mais especificas a esse grupo, como a adesdo as atividades
infracionais, ter sido encaminhado para o cumprimento de MSE e se sentir estigmatizado na escola.
Ou seja, a0 mesmo tempo em que eles se aproximam do quadro mais geral dos estudantes em algumas
motivacdes, podemos perceber que algumas estdo relacionadas ao ato infracional.

Esses dados que indicam que a adesdo aos atos infracionais ndo é a motivacdo mais
considerada para explicar o abandono da escola podem, e devem, ser problematizados. Isto significa
que ndo se pode desconsiderar que essa adesdo possa prejudicar a escolarizacdo, e talvez de modo
mais significativo do que o captado pelas pesquisas, assim como podemos supor que talvez alguns
entrevistados fiquem receosos em assumir uma vinculagdo com o “crime” durante uma entrevista. >

Contudo, defendo que essa andlise sobre a relacdo entre ato infracional e interrupcdo da
escolarizacdo é importante por dois motivos. O primeiro é que esses dados confirmam as minhas
observac@es informais - durante a minha atuacdo no sistema socioeducativo enquanto professora -,
de que os estudantes pouco justificavam sua saida da escola a partir da préatica de atos infracionais, 0
que inclusive foi uma das questdes que me motivou a fazer a pesquisa.

O segundo motivo é que eu considero extremamente significativo que os adolescentes
atribuem mais seu abandono a questdes de ambito escolar (tanto no Rio de Janeiro como em Séo
Paulo ficam em torno de 54%). Chama a atencdo, talvez por destoar do que o senso comum pode
indicar, o fato de que a maioria dos adolescentes em cumprimento de MSE participantes das pesquisas
de referéncia (e também outras pesquisas quantitativas como MPRJ e UFF, 2019) ndo consideram 0s
atos infracionais ou a necessidade de trabalho/renda como justificativas para o abandono, mas sim
motivacdes de &mbito escolar. Logo, a atividade infracional que, em tese, seria 0 elemento que
diferencia esses adolescentes dos demais estudantes, e o trabalho, a motiva¢do comum nas discussoes

sobre evasdo, ndo parecem suficientes para explicar o porqué de este publico especifico abandonar

35 Também é preciso ponderar a observacgdo do Instituto Sou da Paz (2018) de que a interrupgao dos estudos foi para a
maioria dos entrevistados, quase dois tercos, subsequente a primeira infracdo, apesar de ndo ter sido apontada pelos
mesmos dois ter¢os como a sua motivagao.
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tanto a escola, a0 menos néo no sentido mais 6bvio de “trocar” a escola por alguma atividade que lhe
gere renda.

Outra informacdo importante é que no relatério da pesquisa do Instituto Sou da Paz (2018),
0s pesquisadores apontam que em parte das entrevistas semiestruturadas nas quais o abandono escolar
foi explicado pelo envolvimento com atos infracionais, nas entrevistas em profundidade realizadas
posteriormente foram comuns as narrativas sobre as dificuldades de aprendizado como motivagéo.

Apesar de ndo poder comparar empiricamente, creio que posso relacionar essa discussao com
uma percepcdo minha, construida ao longo desta pesquisa, de que a adesdo aos atos infracionais
parece uma saida narrativa simples e eficiente para explicar a desinsercao escolar. Essa muitas vezes
€ mobilizada por varios atores envolvidos na escolariza¢do desse grupo, mas quando a desinsercao
escolar é analisada mais profundamente, sdo percebidas também outras questdes envolvidas, muitas

vezes de ordem escolar. No proximo topico tratarei das pesquisas que se dedicam a essas questdes.

1.5 A escola e os adolescentes que cumprem Medidas Socioeducativas

Como alguns dados quantitativos sobre a escolarizagdo dos adolescentes que cumprem MSE
ja foram abordados, gostaria de dedicar atencéo as pesquisas qualitativas que buscaram analisar as
relacdes entre escola e esse publico especifico. Dentro dessa literatura, tenho como foco as pesquisas
que expdem alguns dos entraves a escolarizagdo desse publico, servindo para discutir a tematica da
desinsercdo escolar. Listei alguns dos entraves e gargalos que aparecem mais recorrentemente,
explorando cada um deles.

Algumas pesquisas indicam que esse publico pode ter dificuldades em realizar matriculas
escolares (GALLO E WILLIAMS, 2008; PAISAN, 2014; REIS, 2016; INSTITUTO SOU DA PAZ,
2018; KOERICH E VIDAL, 2019); pode ter dificuldades de reinsercdo na rotina escolar, ao ter que
retornar para a escola durante o ano letivo (ZANELLA, 2015); pode nédo receber escolarizacdo como
prevista em lei durante o cumprimento das MSE (SENTO-SE, 2003; REIS, 2016; SILVA, 2019;
GODINHO E JULIAO, 2019; ABREU, BARBOSA E SILVA, 2020); ser expulso de
estabelecimentos educacionais (SILVA E SALLES, 2011; ROLIM, 2014; PEREIRA, 2015;
FREITAS, 2019), ou transferido constantemente de escola em escola, muitas vezes
compulsoriamente (SILVA E SALLES, 2011; BAZON, SILVA E FERRARI, 2013; BORBA,
LOPES E MALFITANO, 2015); pode ainda ser discriminado em suas interagdes e convivéncia com
diferentes membros da comunidade escolar (DIAS E ONOFRE, 2010; SILVA E SALLES, 2011;
BAZON, SILVA E FERRARI, 2013; ROLIM, 2014; PEREIRA, 2015; PIRES, SARMENTO E
DRUMOND, 2018).
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O primeiro entrave que gostaria de destacar é o fato do aparecimento na literatura dos casos
de recusa ou dificuldade de matricula pela unidade escolar acionada ap6s ou durante 0 cumprimento
da MSE. Essa questdo foi, inclusive, uma das motivadoras do inicio de minha pesquisa sobre o tema.
Como ja mencionei, um dos adolescentes que conheci no sistema socioeducativo afirmou que, depois
que “se passa pelo DEGASE”, ¢ muito dificil as escolas aceitarem a matricula. Depois desse episddio,
ouvi outros relatos de outros adolescentes sobre as escolas que os “aceitavam” e esse
impedimento/dificuldade de obter matricula escolar apareceu na bibliografia consultada, tanto através
de interlocutores adolescentes quanto dos proprios funcionarios do sistema socioeducativo (GALLO
E WILLIAMS, 2008; INSTITUTO SOU DA PAZ, 2018; KOERICH E VIDAL, 2019; PAISAN,
2014; REIS, 2016).

Cabe mencionar que a matricula escolar € normalmente uma das exigéncias durante o
cumprimento da MSE. No caso da medida de restri¢do de liberdade, a semiliberdade, o adolescente
deverd ser matriculado ou manter sua matricula e frequéncia caso ndo a tenha interrompido, em
qualquer escola da rede publica, durante o cumprimento da medida - que implica na estadia na
unidade socioeducativa durante a semana e retorno para sua residéncia no fim de semana. J& no caso
das medidas em meio aberto (liberdade assistida, prestacdo de servigcos a comunidade), normalmente
é prevista a necessidade de comprovacao de frequéncia escolar, em qualquer escola.

Como ja mencionado, durante o cumprimento de medidas de internacdo, que implicam
privacdo de liberdade, o adolescente em idade escolar devera obrigatoriamente frequentar a escola
publica que atende exclusivamente estudantes cumprindo MSE de internacéo.

Na bibliografia, o problema da recusa/dificuldade de matricula aparece durante o
cumprimento de qualquer tipo de MSE e em varias regides do pais. Reis (2016), em sua pesquisa em
uma unidade responsavel pela execucdo de medidas de semiliberdade do DEGASE em Nova
Iguacu/RJ, relatou que uma escola publica municipal préxima negava sistematicamente matricula aos
adolescentes cumprindo MSE. Tal escola, simplesmente, “ndo aceitava menores infratores” em seu
corpo discente.

Na mesma linha, Gallo e Williams (2008), em S&o Carlos/SP, e Koerich e Vidal (2019), em
Porto Alegre/RS, descrevem as dificuldades que os funcionarios das MSE do meio aberto encontram
para garantir as matriculas escolares dos adolescentes cumprindo MSE. As justificativas para a
rejeicdo por parte das escolas, segundo 0s pesquisadores, se fundamentam na “experiéncia escolar
anterior dos jovens”, no “estigma de estarem em conflito com a lei”, “desconfianca em relagao a
responsabilidade dos adolescentes de permanecer” e no “perigo que possa representar sua
matricula”.Os profissionais do sistema socioeducativo ouvidos pela pesquisa do Instituto Sou da Paz
(2018) também afirmaram que existem escolas que se recusam a receber adolescentes que cumpriram

medida de internacao.
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A pesquisa do Instituto Sou da Paz (2018), em S&o Paulo, apontou que 3% dos entrevistados
alegaram ndo estarem estudando por ndo terem conseguido matricula. Na pesquisa do DEGASE e
UFF (2018), no Rio de Janeiro, 3,9% afirmaram que ndo estavam estudando por “ndo ter vaga”.
Apesar de nao serem especificos quanto ao motivo da falta de vaga, podemos pensar que talvez esses
dados indiquem algo proximo a essa problematica da recusa ou imposicao de dificuldade de matricula
para esse publico que cumpre/cumpriu MSE. Lembrando que a grande maioria dos participantes de
ambas as pesquisas é formada por reincidentes, ja tendo cumprido medidas anteriores. Além disso,
outras explicacOes para 0 abandono da escola podem encobrir essas motivagdes, consciente ou
inconscientemente. O estudante pode ter tido dificuldades para realizar matricula, mas néo identificou
esse elemento como o motivo para nao estar estudando, atribuindo maior importancia ao ‘“nao gostar
de estudar”, por exemplo.

A situacdo de cumprimento de MSE pode ser de conhecimento da escola por alguns motivos:
quando quem providencia a matricula é algum profissional do sistema socioeducativo; ou porque é
uma exigéncia da MSE a comprovacdo da frequéncia escolar através de um documento assinado por
algum responsavel na escola que pode, ou ndo, comunicar a outras pessoas; nos casos em que 0
estudante retorna para a escola que ja estudava antes e a situacdo ficou conhecida na comunidade
escolar; ou porque quando o adolescente vai tentar se matricular durante o periodo letivo, diretamente
com a administracdo escolar, e talvez tenha que explicar porque esta tentando ingressar na escola fora
do periodo de matriculas estipulado.

Além da efetiva recusa ou maior dificuldade imposta a esse publico, talvez seja importante
considerar também a expectativa de uma possivel recusa de matricula, que pode operar de modo a
restringir a tentativa da mesma. Isto é, talvez o fato de ser de conhecimento generalizado dentre o0s
que vivenciam o sistema socioeducativo que existem maiores dificuldades de matricula e que existem
escolas que “negam” e as que “aceitam” esses estudantes, opere de modo a desmotivar a tentativa,
que até poderia ser bem sucedida. Penso que esse entrave opera objetivamente, ao negar/dificultar a
matricula, e subjetivamente, limitado as perspectivas e expectativas do adolescente, tolhendo-o de
tentar se matricular.

A dissertacdo de Pereira (2015), que investigou possiveis obstaculos na escolarizacdo dos
adolescentes que cumprem MSE em liberdade no municipio do Rio de Janeiro, através de pesquisa
de campo e analise documental de 109 jovens, constatou que os 6rgdos de Justica, Assisténcia Social
e Educacéo transferem para o adolescente e para sua familia a responsabilidade pelo cumprimento da
obrigatoriedade da frequéncia escolar. Mas a escola que, segundo a autora, poderia servir como
articulagdo dos o6rgdos envolvidos, parece “sufocada” com problemas como a sobrecarga de trabalho

dos gestores, ndo conseguindo constituir uma rede para efetivar os direitos destes jovens.
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De acordo com a Lei do SINASE (BRASIL, 2012) o direito a educacao deve ser garantido a
partir da articulacéo entre os Conselhos dos Direitos da Crianca e do Adolescente, em todos 0s niveis
federados, os 6rgdos responsaveis pelo sistema de educacdo publica e as entidades de atendimentos,
na rede publica de educacdo, em qualquer fase do periodo letivo, contemplando as diversas faixas
etarias e niveis de instrucéo.

O Parecer do Conselho Nacional de Educagcdo CNE/CEB n°8/2015 garante que 0s sistemas
de ensino devem assegurar a matricula em qualquer circunstancia ao estudante em cumprimento de
MSE, sempre que houver demanda e a qualquer tempo, garantida independente de documentos de
identificacdo ou referente a sua trajetdria escolar. E no caso do estudante que ja possui matricula,
deve ser feita a articulacdo para garantir a continuidade em sua escola de origem. O Parecer diz ainda
que no caso de apenas internagdo provisoria (na qual os adolescentes estdo ainda aguardando uma
audiéncia com um juiz para que seja definida a aplicacdo da MSE)%®, a escola deve viabilizar a
recuperacdo do rendimento escolar e desconsiderar as faltas no periodo (BRASIL, 2015).

Além disso, o protocolo da Secretaria Municipal de Educacdo no Rio de Janeiro indica que
caso qualquer estudante ndo consiga matricula na escola desejada, por exemplo por falta de vagas,
ele e seu responsavel devem recorrer a CRE (Coordenadoria Regional de Educacdo) de sua regido,
onde devem encontrar uma vaga e efetivar a matricula na escola mais préxima a sua residéncia. Ou
seja, existem mecanismos previstos para efetivar o direito a matricula, avistando a possibilidade de
dificuldade, contudo, aparentemente eles ndo sao sempre utilizados ou ndo surtem efeito.

E fundamental destacar que dificuldades em realizar matricula em determinada escola ptblica
de interesse ndo é exclusiva dos adolescentes que cumprem MSE. Algumas pesquisas vém
trabalhando com diversos mecanismos informais que funcionam de modo a controlar o0 acesso ou
desestimular a permanéncia de estudantes “indesejados” por parte das burocracias escolares (PRADO
ET AL, 2016; ALVES ET AL, 2015). Por exemplo, a pesquisa de Prado et al (2016) concluiu que,
apesar de a rede municipal de ensino do Rio de Janeiro ndo estipular barreiras de acesso as escolas,
permitindo que 0s responsaveis escolham, “os atores que compdem a burocracia educacional exercem
papel decisivo na alocacdo dos alunos nas escolas, ao estabelecer critérios ndo aleatérios para
concessao de vagas” (PRADO et al, 2016, p. 258).

Os efeitos dessa alocagdo de estudantes nas escolas das redes publicas a partir de critérios ndo

aleatdrios também ja estdo sendo bastante analisados na literatura. Koslinski et al (2014) trazem

36 O caminho percorrido pelo adolescente no sistema socioeducativo esta descrito de maneira detalhada no trabalho de
Neri (2009), mas podemos resumir que primeiro o adolescente € levado para a Delegacia (de Protecdo a Crianca e ao
Adolescente quando ocorre em sua circunscri¢do); caso o ato for cometido mediante ameaca vai para o Centro de
Triagem do DEGASE; passa pela oitiva com Ministério Publico; e depois a Audiéncia de Apresentacdo ao Juiz, na qual
é definida ou ndo internacdo provisoria; Internagdo provisoria pode durar até 45 dias, aguardando a Audiéncia de
Continuacdo para decidir qual MSE vai ser aplicada; decidida a MSE, de 6 em 6 meses o adolescente deve passar por
uma Audiéncia de Avaliacdo para que o Juiz decida pela manutencao ou progressao da MSE.
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pesquisas que indicam que o poder de escolha/selecéo do alunado pelas escolas é problematico, pois
pode gerar segmentacédo e diminuir a equidade dos sistemas educacionais. Os autores discutem o que
chamam de ecologia “do quase mercado oculto”’ na cidade do Rio de Janeiro, no qual ha competigio
por vagas nas melhores escolas e processos ocultos de selecdo, realizados pelos estabelecimentos
escolares, que por sua vez produzem impactos na homogeneizacdo do alunado e no aumento das
desigualdades de oportunidades educacionais. Os autores ainda percebem mecanismos seletivos que
ndo podem ser atribuidos somente ao desempenho escolar dos alunos ou a suas trajetorias escolares,
mas também a fatores adscritos, principalmente relacionados a sua origem socioeconémica.

A problematica da recusa/dificuldade de matricula é ampla, atingindo diversos estudantes que
podem se encaixar em perfis de estudantes “indesejados”, que acabam encontrando menos
oportunidades educacionais. Contudo, creio poder dizer que essa problematica tende a ser agravada
por conta da condicdo de acusacdo de autoria de ato infracional. O publico de interesse nesta pesquisa
pode ndo ter dificuldades apenas porque cumprem/cumpriram MSE, mas também por aglutinar o
conjunto de caracteristicas ndo desejadas pelas escolas (como ter distorcao idade-série e ser morador
de favela, por exemplo), caracteristicas que os dados ja evidenciaram serem comuns entre esses que
cumprem MSE.

Se conseguir a matricula na unidade escolar escolhida ndo parece ser sempre uma tarefa
simples, ainda podemos adicionar outras questdes relativas ao cumprimento da MSE. O adolescente
quando encaminhado para cumprir medida de internacdo, ou até mesmo semiliberdade, precisa
cumprir sua escolarizagdo na escola da unidade de internacdo ou, no caso da semiliberdade, em
qualquer escola da rede publica, e pode optar por uma proxima da unidade de execucao de medida de
semiliberdade onde ele passa a semana.

Isso significa que caso 0 adolescente esteja estudando quando acusado de autoria de ato
infracional, ele sera transferido de escola necessariamente por ocasido da medida de internacéo, e
possivelmente, no caso da semiliberdade, caso a escola em que estudava antes do encaminhamento
seja longe do unidade em que ele passa a semana.*® E também significa que quando ele termina de

cumprir a medida, e volta a ter sua liberdade garantida, ele tera que retornar para sua escola anterior,

370 termo “quase mercado oculto” utilizado pelos autores faz referéncia ao que Yair (1996 apud Koslinski et al, 2014)
chama de “ecologia do mercado escolar”, um sistema interligado de escolas que apresenta um mercado de vagas,
determinando um transito de alunos pelas escolas, que, junto com a reconhecida precariedade da oferta escolar publica,
produzem efeitos impulsionadores da desigualdade de oportunidades.

38 De acordo com a legislacdo, o cumprimento da medida deve ser o mais préximo possivel da residéncia do
adolescente. Porém, no estado do Rio de Janeiro existem atualmente unidades de semiliberdade na capital nos bairros de
Bangu, Bonsucesso, Ilha do Governador e Santa Cruz e nas cidades de Volta Redonda, Teresdpolis, Barra Mansa, Sao
Gongalo, Nova lguacu, Niterdi, Nilopolis, Duque de Caxias, Macaé, Caxias, Campos dos Goytacazes e Cabo Frio. Isto
significa que mais proxima da residéncia dos adolescentes pode ndo significar realmente préxima, inclusive podendo
ser em outra cidade. Isso indica que o adolescente que esteja estudando antes do cumprimento da MSE de semiliberdade
pode acabar mudando de escola por consequéncia da mesma.
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ou, caso ndo estivesse estudando antes da apreensdo, procurar uma nova escola. E isso pode acontecer
em qualquer més do ano letivo e essa reinser¢do na escola pode precisar acontecer fora do periodo de
matriculas estabelecido no inicio do ano. Ou seja, o cumprimento de MSE pode implicar em
transferéncias consecutivas de escola em um curto periodo de tempo.

Normalmente nessa situacdo, em que o estudante precisa solicitar uma vaga diretamente a
administracdo escolar, é que podem ocorrer essas maiores dificuldades de realizacdo de matricula,
pois o estudante ndo recorre aos mecanismos regulares, como no Rio de Janeiro séo feitas pela internet
no inicio do ano, mas precisa requisitar a vaga diretamente com a administracdo escolar, que mais
facilmente pode ndo atender a solicitacdo, alegando, por exemplo, ndo ter vagas e possibilitando o
questionamento sobre o porqué do adolescente querer ingressar na escola no meio do ano letivo.
Novamente podemos pensar que além das dificuldades objetivas que os adolescentes podem
encontrar nesse processo de matricula, existem também as expectativa dessa dificuldade, isto é, talvez
0 estudante nem tente se matricular durante o periodo letivo, por apreenséo quanto a dificuldade que
ele pode vir a enfrentar ou 0 medo de ter que expor sua passagem pelo sistema. Podendo deixar para
retomar os estudos no ano seguinte, 0 que atrasa Seu percurso.

Adicionalmente, caso o estudante consiga a matricula, devemos considerar as dificuldades da
reinsercdo na rotina escolar no meio do periodo letivo, isto é, nos impactos na adaptacao do estudante
ao ambiente escolar e ao trabalho pedagdgico que esta sendo executado. Zanella (2015) considera
esse um fator condicionante para a reprovagdo ou abandono desse adolescente que precisa ingressar
em uma escola durante o periodo letivo por consequéncia do cumprimento de MSE.

A pesquisa de Godoi (2017) com biografias de jovens em cumprimento de Liberdade
Assistida, narrou um caso ilustrativo de um estudante de um colégio da rede federal considerado de
exceléncia. Apos ser apreendido por autoria de ato infracional e ter passado por um periodo na
internacdo provisodria, na qual descreveu a escola como “s6 para quem nao sabia ler”, foi encaminhado
para cumprir a MSE de Liberdade Assistida, justamente porque “tinha familia e era estudante”.
Depois de todo esse processo e a possibilidade de retornar para sua escola de origem, mesmo sendo
bem recebido e Ihe sendo oferecidas recuperagdes, acabou desistindo, pois ja ndo conseguiria reverter
a provavel reprovacgao e aquele “prestigiado colégio” ndo fazia mais sentido para ele, tendo depois
procurado um programa de aceleracdo dos estudos.

Sobre as condi¢bes de escolarizacdo criadas pelo proprio cumprimento de MSE, pode ser
citada a falta de vagas nas escolas pertencentes as unidades de internacéo, e o consequente fato de
uma grande parte dos adolescentes ndo ter direito a escolarizagdo como prevé a legislacdo (SENTO-
SE, 2003; REIS, 2016; SILVA, 2019; JESUS, 2019; GODINHO E JULIAO, 2019; ABREU,
BARBOSA E SILVA, 2020). Essas pesquisas citadas se referem ao contexto do estado do Rio de

Janeiro, entretanto essa € uma realidade do sistema socioeducativo brasileiro, como diz o ultimo
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Levantamento Anual do SINASE (BRASIL, 2019), com dados de 2017. Neste documento foram
identificados 1.455 adolescentes atendidos nas unidades de restricdo e privacdo de liberdade
brasileiras que ndo estudavam. Os motivos apresentados no levantamento foram: falta de convivio
com os demais adolescentes (01); possuir o Ensino Médio concluido (41); falta de documentacao para
efetuar a matricula (256); escola sem capacidade estrutural de atender a demanda (423); em fase de
matricula (83); abandono/evasdo (12), sem informacdo (626); desisténcia por estar envolvido no
trafico de drogas (01); receber a sentenca em final de ano (12). Apesar desse levantamento ser do
préoprio SINASE, ele ndo apresenta nenhuma justificativa, nenhum comentario, para esses nimeros
ou sobre as motivacdes, visto que ndo sdo condizentes com a legislacdo vigente.

No Rio de Janeiro as escolas localizadas nas unidades de internacéo educacional integram a
rede de ensino da SEEDUC (Secretaria do Estado de Educagdo), com professores que fizeram
concursos da rede estadual ou especificos para 0 DEGASE® e sdo coordenados pela DIESP (Divis&o
Socioeducativo e Prisional). Nessas escolas o sistema de ensino é modular, com aprovacdo ou
retencdo de ano escolar no fim de cada semestre, promovendo a aceleraco da escolarizago.*

As escolas ficam dentro ou préximas as unidades onde os adolescentes ficam instalados e
estes sdo conduzidos para as salas de aula pelos agentes de seguranca socioeducativos. No Rio de
Janeiro as aulas seguem o curriculo das escolas regulares com algumas adaptagdes de acordo com a
rotina das unidades. Por exemplo, o horario de aulas € reduzido se comparado ao da rede publica
regular (3 horas de aula por dia geralmente), os tempos de aula séo de 40 minutos e o intervalo com
lanche ocorre em sala de aula (JESUS, 2018).

O adolescente, assim que € internado, deve ser consultado sobre sua escolaridade. Aos
responsaveis € solicitada a documentacdo comprobatoria para que a matricula seja feita na série
adequada. Porém esta ndo é obrigatoria e, caso ndo possua, 0 socioeducando pode fazer uma prova
para aferir em qual ano de escolaridade ele deve ingressar, de modo a garantir a matricula e
escolarizacdo independente da documentacdo. A fiscalizacdo da matricula obrigatoria dos
adolescentes deve ser feita pelo Ministério Publico.

A pesquisa de referéncia aqui utilizada sobre o estado do Rio de Janeiro revelou que dentre
os adolescentes que ndo estudavam enquanto cumpriam as medidas de internacdo, 39% disseram ser
por falta de vagas e 38% porque ndo sé@o retirados do alojamento (DEGASE e UFF, 2018). Os
argumentos dos funcionarios e que ja sdo de conhecimento publico, pois estdo nas matérias de jornal

ou audiéncias publicas que denunciam o problema, sdo a superlotagdo das unidades de internagéo,

3% O DEGASE encontra-se na Secretaria de Educacéo e a maioria dos professores hoje é da SEEDUC, ou seja, fizeram o
concurso para a rede estadual. Mas ainda existem professores que fizeram concurso especifico para 0o DEGASE, o
primeiro foi em 1994, incluindo apenas educacao fisica, educagdo artistica e artes cénicas. E em 1998 houve um
segundo concurso com vagas para professores da 12 a 52 séries e outras disciplinas do curriculo (JESUS, 2018).

40 A possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar estd prevista no Art. 24 da LDB (BRASIL,
1996). A pesquisa de Silva (2019) relata que o0 DEGASE utilizou o Programa Correcao de Fluxo.
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que gera a falta de vagas nas escolas, e a falta de profissionais como os professores e agentes de
seguranca socioeducativa para possibilitar a frequéncia escolar. Por isso muitos adolescentes ndo sao
encaminhados para as aulas e alguns frequentam esporadicamente, em um regime de revezamento,
como ouvi diversos relatos e também demonstra a pesquisa de Silva (2019).

O Mecanismo Estadual de Prevencdo e Combate a Tortura do Rio de Janeiro vem durante
suas visitas regulares e de monitoramento ao DEGASE relatando “um funcionamento manifestamente
permissivo a rotineira violacdo do direito social a educagdo, garantido no art. 6° da Constituicao
Federal e no art. 4° do Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente” (MEPCT/RJ, 2017, p. 59). De acordo
com o relatério teméatico do ano 2017 que possui o sugestivo nome de “Presidios com nome de escola.

Inspegdes e analises sobre o sistema socioeducativo do Rio de Janeiro™:

Todavia, apesar do intenso calendario de visitas de monitoramento levado adiante pelo
Mecanismo, tem sido muito raro, para ndo dizer impossivel, presenciar escolas em
funcionamento, quadras desportivas em uso e cursos profissionalizantes sendo ministrados em
espacos do DEGASE. N&o é crivel pensar que houve uma coincidéncia, conforme tentam
convencer as diregdes dos estabelecimentos e/ou das escolas, de que nesses dias ocorreram
problemas pontuais como a falta de professores, corte de luz, dia de aplicacdo de provas, falta
de agentes para levar os adolescentes ao colégio, que o café da manh& impediu a saida dos
jovens e tantas outras alegac6es ouvidas ao longo dos Ultimos anos no momento em que estéo
sendo realizadas visitas regulares de monitoramento.(MEPCT/RJ, 2017, p. 60)

O relatério do MEPCT/RJ € importante pois, além de denunciar a superlotacdo e falta de
vagas, afirma que essa é uma pratica institucional assumida e assimilada sem oposicdo por parte dos
orgaos do sistema de protecdo da crianca e do adolescente. De acordo com eles, se essa falta de vagas
fosse de fato um problema, existiriam medidas paliativas e programéaticas com o objetivo de garantir
o direito a educacdo, 0 que ndo acontece.

O documento (MEPCT/RJ, 2017) também aponta que na MSE de semiliberdade - na qual a
escolarizacdo deve ser realizada em uma escola regular extramuros - as exigéncias da legislacdo
vigente também ndo sdo necessariamente cumpridas, encontrando em suas visitas demoras na
matricula, falta de cartes de passagem e pouco acompanhamento acerca da escolarizacdo dos
adolescentes. Questdes que também aparecem em outras pesquisas mais antigas nesse tipo de medida
(REIS, 2016; SENTO-SE, 2003).

Jesus (2018) também destaca dados oriundos de documentos e relatorios que apontam que
boa parte das unidades de internacdo ndo possuem em sua estrutura fisica espacos destinados a
realizacdo de atividades consideradas obrigatdrias para a concretizacdo dos direitos fundamentais
assegurados pela legislacéo, tais como salde, educacéo e lazer. No caso do direito a educacdo, traz
dados que indicam que boa parte das unidades socioeducativas ndo possuem biblioteca ou recursos
audiovisuais, indicando um déficit na qualidade das atividades educacionais.

A escolarizacdo em uma unidade de internacdo ainda estd sujeita a outras problematicas

inerentes aos espacgos de privacdo de liberdade, além da superlotagdo. Existem, por exemplo,



53

discussbes na literatura sobre os conflitos interinstitucionais do atendimento socioeducativo que
inclui restricdo de liberdade (VINUTO, 2019; SILVA, 2019).

Vinuto (2019) atenta para o duplo objetivo sancionatério-educativo existente, classificando o
DEGASE como uma das “institui¢des hibridas de interface com a prisdo”, pois se baseia na
articulacdo organizacional entre duas instituicdes, escola e prisdo, com objetivos diferentes, sendo
um deles o de encarcerar. Sobre as consequéncias desse duplo objetivo, a tese da autora (idem) traz
argumentos muito contundentes para evidenciar quanto a estrutura institucional do DEGASE fomenta
a priorizacdo da segurancga em detrimento da socioeducacdo, pois toda a rotina organizacional em um
centro de internagdo se organiza a partir da suspeicao generalizada que se baseia na periculosidade
pressuposta do adolescente internado.

As pesquisas de Silva (2019) e Jesus (2019), trazem muitos exemplos para evidenciar como
sdo latentes os efeitos do conflito interinstitucional na gestdo do processo socioeducativo sobre as
escolas que existem nas unidades socioeducativas, como as atividades escolares sdo cerceadas para
se adaptar a logica intramuros ou como a priorizacdo da seguranca afeta sua rotina de ensino e
aprendizagem. Aqui destaco o fato de as atividades escolares serem subordinadas a organizacao da
instituicdo, tanto o que ja esta programado, como tempo de aula reduzido ou ndo possibilidade de
execucdo de determinadas atividades, como as ndo programadas, como a iminéncia de uma rebelido
por exemplo, que afetam a rotina da escola.

Outra questdo que também evidencia a priorizacdo da seguranca é que algumas dinamicas
comuns do cotidiano escolar precisam ser adaptadas aos protocolos criados nas unidades, como
limitacdo de nimero de estudantes por turma, a necessidade de acompanhamento de agentes de
seguranca socioeducativa para qualquer movimentacdo dentro da unidade e a ndo possibilidade de os
estudantes levarem material escolar (lapis, livro, caderno) para os alojamentos, onde estéo instalados
os adolescentes, o que impede por exemplo a execu¢do das “atividades para casa” ou a possibilidade
do estudo fora do horéario de aulas. Ressalto também que nessas escolas as turmas e turnos costumam
ser organizadas obedecendo a légica das faccBes, assim como os alojamentos das unidades

socioeducativas no Rio de Janeiro.*

4l As unidades socioeducativas no Rio de Janeiro, assim como no ambiente prisional, costumam organizar o alojamento
e as atividades dos internos de acordo com as facgdes do varejo do trafico de drogas. Quando o adolescente chega na
unidade para cumprir MSE de internacéo é logo interpelado sobre seu pertencimento faccional e encaminhado para o
alojamento condizente. Caso o adolescente ndo tenha vinculo com nenhuma, os relatos apontam que em geral escolhem
a faccdo que domina o territério onde moram, ou optam por escolher a majoritaria - que quando fui professora em
unidades socioeducativas, entre 2018 e 2019, era 0 Comando Vermelho, e as outras faccOes representadas eram o
Terceiro Comando e em menor niimero Amigos dos Amigos, sendo ambas considerados os “minorias”. Além de existir
o alojamento “seguro” para os que ndo podem compartilhar os espacos das fac¢des com a justificativa de riscos a sua
seguranca (ter cometido algum ato reprovavel de acordo com a légica faccional ou ter se envolvido em brigas, por
exemplo). Também cheguei a tomar conhecimento de um alojamento em uma das unidades socioeducativas chamado
“dos sem facgdo e que querem mudar de vida”, que possuia poucos integrantes e, de acordo com alguns desses,
vantagens concedidas pelos funcionarios das unidades. O argumento dos funcionarios para separar os adolescentes de
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Além disso, as pesquisas que analisaram categorias profissionais responsaveis pela execucéo
de medidas socioeducativas também identificam nos discursos desses a inviabilidade de qualquer
“trabalho socioeducativo”. Os “técnicos” - categoria que engloba profissionais que séo pedagogos,
assistentes sociais e psicélogos - muitas vezes alegam que seu trabalho € eminentemente burocrético,
destacando principalmente a superlotacdo e falta de recursos das unidades socioeducativas como
fatores que inviabilizam o trabalho socioeducativo (Silva, 2019 e Martins, 2017).

No caso dos agentes de seguranga socioeducativa, muitos entendem que sua funcdo é
securitaria predominantemente (VINUTO, 2019). E a isso podemos adicionar as recentes conquistas
do sindicato da categoria, como posse de arma, utilizacdo de armas néo letais nos estabelecimentos
socioeducativos, o adicional “seguranca” na nomenclatura e a ja mencionada aprovacao da PEC
33/2019, que inclui os agentes no rol dos 6rgéos de seguranca publica do estado.

Sem querer fazer qualquer tipo de anélise que desconsidere a importancia da manutencao da
seguranca, tanto individual de alguns jovens como nos casos dos “minorias” ou coletiva como na
ocasido de uma rebelido, a questdo aqui colocada, e que eu convido o leitor a refletir, é a possibilidade
da execucdo de atividades educativas de qualidade em um ambiente que inevitavelmente ird priorizar
a seguranca.

Um outra questdo citada na bibliografia que trata das relagcdes entre escola e o publico que
cumpre/cumpriu MSE, e mencionada no inicio do topico, € que muitas vezes os adolescentes ouvidos
nas pesquisas relatam experiéncias negativas com a escola envolvendo conflitos e discriminagdes -
apenas para citar alguns exemplos, Silva e Salles (2011); Dias e Onofre (2010); Padovani e Ristum
(2013); Pereira (2015) -, assim como durante a entrevista que realizei com adolescentes cumprindo
MSE de internacdo (TAFAKGI, 2019). Tais pesquisas destacam, entre outros problemas, dificuldades
na relacdo com os professores e a existéncia de um clima escolar hostil ou ndo propicio ao
aprendizado, e até a ocorréncia de agressdes verbais e fisicas.

A titulo de exemplo, Pereira (2015) afirma que grande parte dos jovens observados em sua
pesquisa, cumprindo medidas em meio aberto no Rio de Janeiro, referiu-se a escola de forma muito
negativa, descrevendo casos em que se sentiram discriminados pelo baixo desempenho nas avaliacfes
ou por terem sido acusados de praticar ato infracional. Inclusive relatando casos em que estudantes
foram chamados de nomes pejorativos como “marginais” por professores ou estes anunciaram a
passagem do estudante pelo sistema socioeducativo para a turma.

Outra questdo dimensionada a respeito da escolarizacdo dos adolescentes que cumprem MSE
e aparece em varias pesquisas sdo as transferéncias, muitas vezes compulsorias, constantes entre
escolas (BORBA, LOPES E MALFITANO, 2015; SILVA E SALLES, 2011; BAZON, SILVA E

acordo com a logica das faccOes é relativo a manutencdo da seguranca da unidade, o que descumpre o previsto no ECA
de separar os internos por idade, gravidade da infracdo e compleicéo fisica. Sobre isso indico a leitura de Neri (2011).
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FERRARI, 2013). Isto €, o fato de que as trajetdrias desses adolescentes sdo muitas vezes marcadas
por transferéncias entre escolas e alguns pesquisadores consideram serem em maior nimero do que
0 esperado, atribuindo esse maior nimero ao cumprimento de MSE e esses serem considerados
“alunos problemas”.

A titulo de exemplo, Bazon, Silva e Ferrari (2013) analisaram um grupo de 6 adolescentes
que passou por 22 estabelecimentos educacionais, nimero que consideraram maior do que o esperado
em uma trajetoria regular. J4 Borba, Lopes e Malfitano (2015) concluem, com base em seu universo
de pesquisa, que a média de mudanca de escola foi de 4. Um nimero que poderia até ser considerado
regular em uma trajetoria tipica de 11 anos de escolarizacao, contudo, as autoras ressaltam que estao
falando de percursos escolares bem mais curtos, geralmente entre 6 a 8 anos, 0 que torna esse numero
bem acima da média.

Para compreender esse maior numero de transferéncias, podemos considerar as dimensdes
relativas ao proprio cumprimento de MSE ja mencionadas, como o fato de as medidas que envolvem
restricdo de liberdade obrigarem o estudante a fazer uma transferéncia e a recusa/dificuldade de
aceitar a matricula, podem provocar um numero maior de transferéncias entre unidades escolares.
Podemos refletir sobre outras possibilidades, como o proprio estudante ndo querer retornar a escola
de origem por ser de conhecimento dos integrantes da comunidade escolar o cumprimento da MSE.
Ou ainda pode nao ter vaga na escola que estudava anteriormente quando termina de cumprir a medida
e é obrigado a procurar outra escola.

Como outros entraves aqui citados, as transferéncias entre escolas também néo sdo exclusivas
dos adolescentes que cumprem MSE e estdo sendo investigadas em seus efeitos. Bartholo (2014)
analisa o fendmeno na rede municipal da cidade do Rio de Janeiro e suas possiveis relacdes com
processos de segregacao escolar, concluindo que as transferéncias ao longo do segundo segmento do
Ensino Fundamental apresentam um padréo e sugerem um processo constante de sele¢do do alunado
(a partir de critérios de raca/cor, escolaridade dos pais e perfil socioecondmico). Assim como 0s
resultados de Bruel e Bartholo (2012), que apontam para transferéncias ndo aleatorias, criando um
cenario de homogeneizacdo das escolas investigadas, o que sugere a definicdo precoce das trajetorias
escolares dos alunos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, amplificando as desigualdades
educacionais.

Um outro fato que aparece nas pesquisas é que muitas vezes a transferéncia ¢ relatada como
uma pratica que visa escamotear processos de expulsdo escolar, ndo permitidos de acordo com a
doutrina especializada, com respaldo no ECA e na Constituicdo Federal. Essa se manifesta pela
ilegalidade das medidas disciplinares como a expulsdo ou a transferéncia compulséria de estudantes,

haja vista a garantia constitucional de permanéncia na escola (Silveira, 2014). Ou seja, a escola
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solicita a transferéncia do estudante, por considera-lo inconveniente, porém essa se da de forma
compulsoria, sendo de interesse da administragao escolar.

Contudo, sabe-se que é uma pratica comum e aparece na literatura que considera 0s sujeitos
que cumprem MSE (SILVA E SALLES, 2011; ROLIM, 2014; PEREIRA, 2015; FREITAS, 2019;
GODOI, 2017; JESUS, 2019) quanto na fala dos meus interlocutores. No grupo focal que fiz com
adolescentes cumprindo MSE de internacédo todos os entrevistados haviam sido expulsos de escolas,
um deles relatou ter sido expulso de todas as escolas que estudou (TAFAKGI, 2019). Um dos jovens
egressos do sistema socioeducativo que entrevistei durante a realizagdo desta dissertacio*? relatou

espontaneamente um processo que identificou como de expulsdo da escola onde estudava:

Mariana: E vocé estudou nessa escola até que ano?

Luan: nessa eu estudei até a sexta série, e ai eu fui expulso...porque era da bagunca.
Era da turma da bagunca. Ai fui expulso, fui estudar 14 no centro da cidade, la no (...)
ai 14 eu terminei o Ensino Fundamental e fui para o primeiro ano.

Mariana: Entendi. E depois que vocé foi expulso foi tranquilo de achar outra escola?
Como é que foi isso?

Luan: Ah, foi tranquilo, ndo foi uma questdo de ser expulso do... tipo, acabou o ano
e eu fui 14 coisar minha matricula de novo [renovar] e a diretora falou que ndo dava
tipo assim... e ai eu fui e procurei outra escola. De repente ela ja estava querendo
me excluir ja de maior tempdao ja porque eu era da turma da bagunca.

Mariana: Entdo vocé acha que foi por causa disso que ela falou que ndo tinha.

Luan: Com certeza!

Mariana: Mas o que ela falou para vocé? “Nao tem vaga”?

Luan: Falou que era para eu ter ido renovar minha matricula antes. Ai eu néo
fui e perdi minha vaga. Essa foi a desculpa dela.

Sobre o relato acho interessante que, apesar de nao ter sido expulso de uma maneira explicita,
0 entrevistado considerou o argumento da diretora inconsistente e como esse foi utilizado para
inviabilizar sua permanéncia, entendeu como uma expulsdo. Ou seja, de acordo com a analise do
jovem, podemos entender que essa seria uma pratica que visa escamotear 0 processo de expulsdo.
Além disso, acho interessante destacar que, assim como 0s outros interlocutores entrevistados para o
trabalho anterior (TAFAKGI 2019), Luan relatou este episddio que chamou de expulsdo
espontaneamente, como parte de sua trajetdria escolar, interpretando-o como uma consequéncia de
seu comportamento inadequado.

Pereira (2015) apontou um caso no qual o mesmo estudante foi expulso 9 vezes de
estabelecimentos publicos de ensino. Ja o artigo de Silva e Salles (2011) relata as estratégias
encontradas pelas escolas de utilizar das chamadas “indisciplinas” para expulsar os alunos
indesejaveis, considerados ‘“alunos-problemas” por terem cumprido MSE, andlise proxima da feita
por Godoi (2017) e compartilhada por Jesus (2019) sobre a expulsdo ser uma “saida” encontrada pela

escola para lidar com esses estudantes.

42 Inicialmente tinha a intencéo de entrevistar para esta dissertagdo jovens egressos do sistema socioeducativo e
professores, com o objetivo de compreender as percepcfes de ambos 0s grupos sobre as trajetdrias de desinsercéo
escolar. Porém, o contato com os jovens foi mais dificil e o tempo de pesquisa ndo permitiu investir mais nisso, sendo
entdo escolhida a proposta de analisar apenas as entrevistas com os professores.



57

A pesquisa do DEGASE e UFF (2018) apontou que 14% dos adolescentes declararam néo
estar estudando no momento anterior ao cumprimento da medida por terem sido expulsos das escolas,
antes do ingresso no sistema socioeducativo. O relatério da pesquisa chama a atencdo que,
considerando “expulsdes” e a categoria mais geral de “problemas na escola”, os motivos relacionados
a convivéncia e as interacdes intramuros podem ter atingido quase um quarto destes adolescentes.

Uma pesquisa realizada recentemente pelo Ministério Publico do Estado do Rio de Janeiro
em parceria com a Universidade Federal Fluminense (MPRJ e UFF, 2019), intitulada “Perfil dos
adolescentes e jovens em conflito com a lei no municipio do Rio de Janeiro”, registrou, a partir de
dados colhidos em 1.998 oitivas informais pelas 12 a 42 Promotorias de Justica da Infancia e Juventude
Infracional da Capital, no ano de 2018, que cerca de 16,5% dos adolescentes acusados de autoria de
ato infracional afirmou ter saido da escola por “expulsdo” no municipio do Rio de Janeiro. Ja em Sao
Paulo, na pesquisa do Instituto Sou da Paz (2018), 9,1% afirmaram ter sido expulsos ou transferidos.

Acho relevante ressaltar que dos adolescentes cumprindo MSE ou egressos que eu tive como
interlocutores, seis no total, apenas um disse que nunca havia sido expulso de uma escola. Sendo que
0 Unico que relatou nao ter sido expulso, afirmou que o motivo para ter deixado de frequentar a escola
ter sido o fato de ter “levado um esculacho” da policia na frente da escola, antes do envolvimento
com atividade infracional. Além do fato de essa ser uma experiéncia também comum entre 0s
estudantes que conheci durante a minha experiéncia enquanto professora voluntaria no DEGASE.
Apesar de ndo ser uma amostra representativa, julgo ser importante.

Para fechar esse primeiro capitulo, acho que podemos chegar a algumas conclusdes sobre a
0s processos de desinsercdo escolar dos estudantes que em algum momento de sua adolescéncia sdo
encaminhados para o cumprimento de MSE. Podemos dizer que todo o conjunto de referéncias
bibliograficas trazidas aqui nos possibilita a analise de que o cumprimento de MSE é uma camada a
mais entre 0s entraves a escolarizacdo ja conhecidos por muitos estudantes.

Como podemos observar entre os dados que foram trazidos na apresentacdo sobre o perfil
socioeconémico do adolescente que cumpre MSE no Brasil, e especialmente no Rio de Janeiro, estes
sdo em sua grande maioria do sexo masculino, pobres e negros — podemos atribuir a existéncia de um
perfil tdo homogeneizado a seletividade do sistema socioeducativo. Os mesmos marcadores sociais
comuns no sistema socioeducativo sdo apontados por pesquisas que definem o perfil que mais
experiencia desigualdades de aprendizagem (ALVES, 2020) e com as maiores taxas de abandono e
atraso escolar, como evidenciado, por exemplo, nos dados apresentados no topico anterior.

Poderiamos compreender que elementos importantes para a analise da desinsercdo escolar
desse grupo antecedem a acusacgédo de autoria de ato infracional, se relacionam aos marcadores de
classe, sexo e raca, e 0s aproximam ao quadro mais geral dos estudantes brasileiros. Isto €, assim

como os estudantes brasileiros identificados a partir desses mesmos marcadores enfrentam questfes
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especificas nas suas trajetorias escolares, o grupo analisado encontra questdes que podem influenciar
seus processos de desinsercédo escolar, antes mesmo de cumprir MSE.

Contudo, a partir da literatura que aborda especificamente a relacdo dos adolescentes que
cumprem MSE com a escola, podemos perceber que existem questfes que sdo especificas a esse
grupo, ou que a0 menos parecem agravar problematicas existentes. A primeira conclusdo que tenho
é, portanto, que o processo de desinsercdo escolar pode se agravar quando o adolescente cumpre
MSE. No proximo capitulo pretendo apresentar as percepc@es dos professores sobre as questdes até

aqui levantadas.
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2 HORA DA AULA: PERCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE A DESINSERCAO
ESCOLAR DE ADOLESCENTES QUE CUMPREM MEDIDAS
SOCIOEDUCATIVAS

Neste segundo capitulo pretendo apresentar e explorar os resultados do material obtido nas
entrevistas realizadas com professores das redes publicas de ensino do Rio de Janeiro. Como as
entrevistas foram extensas e densas, escolhi analisar quatro eixos que considerei centrais para
alcancar os objetivos estabelecidos pela pesquisa, a serem mais discutidos no terceiro capitulo, apesar
de eventualmente cotejar com outros trechos das entrevistas ndo incluidos nos eixos selecionados,
mas considerados relevantes para a analise.

Os eixos foram definidos a partir dos meus interesses de pesquisa, estando ordenados em torno
de quatro grandes perguntas respondidas pelos professores, sejam elas: como é ser docente na rede
publica do Rio de Janeiro? Por gue alguns estudantes ndo concluem a escolarizacao basica? O que
acha sobre as MSE e sua proposta pedagogica? Por que alguns estudantes que cumprem MSE nao

concluem a escolarizagdo basica?

2.1 Apresentacao dos interlocutores

A metodologia da pesquisa e a apresentacdo das principais informagdes sobre os
interlocutores foi feita na introduc&o, entretanto, gostaria de trazer alguns elementos que nos dizem
um pouco mais sobre quem sdo os professores entrevistados antes de trazer as analises sobre 0s eixos
centrais anteriormente destacados, pois esses informaram minhas analises e podem auxiliar o leitor a
se aproximar dos professores com quem conversei. Afinal, ndo analiso aqui a percep¢do do
“professor” da rede publica do Rio de Janeiro em geral, mas de alguns professores especificos.

Foram realizadas treze entrevistas semiestruturadas de forma remota. Porém, neste capitulo,
as analises se referem apenas as doze entrevistas com professores da rede puablica de ensino
(municipal e estadual) da cidade do Rio de Janeiro. A metodologia utilizada para acessar 0s
profissionais da educacdo e conhecida como bola de neve, também ja explicitada. Dentro de um
cendrio profissional tdo amplo e diverso, os entrevistados identificaram na profissdo docente sua

carreira profissional, isto é, ndo consideram esse um emprego temporario. Também nédo tém interesse
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em mudar de area. Alguns pensam em atuar em outra etapa de ensino, em outra rede de ensino (como
a federal), ou em sair de sala de aula,** mas querem permanecer na educagao.

Em sua maioria demonstraram bastante interesse em atuar na educacao publica, algumas vezes
em detrimento da privada e, em alguns casos, sendo a primeira a motivagdo para ingressar na carreira
de docéncia. Contudo, isso nao significa que ndo tenham feito diversas criticas as possibilidades do
trabalho na rede puablica, evidenciando limitagdes e frustragdes, como, por exemplo, relativas a
desvalorizacdo do magistério e a falta de infraestrutura nas escolas. Outro ponto, relacionado com
esse anterior, é que alguns professores deram destaque as lutas da categoria, identificando a profissdo
com uma dimensdo de atuacdo politica e publica, para além do espaco da escola. Alguns tém,
inclusive, engajamento politico com a categoria profissional, citando o sindicato. Uma das docentes
entrevistada tinha cargo de direcdo no Sindicato Estadual dos Profissionais de Educacéo (SEPE), do
Rio de Janeiro.

Sobre a experiéncia profissional é interessante destacar que, exceto dois profissionais que
atuaram em apenas uma esfera da rede publica — que também eram dois dos mais novos, com 35 e 36
anos respectivamente —, todos os outros atuam ou atuaram em redes distintas (municipal do Rio de
Janeiro e de outros municipios, estadual ou particular) de maneira concomitante, mesmo que alguns
ndo facam mais isso atualmente. Nesse Gltimo ponto, destacam-se os entrevistados mais velhos.**
Além disso, alguns entrevistados tiveram duas matriculas na mesma rede, em alguns casos
concomitantes e, em outros, foram substituidas, ou seja, ao assumir uma nova matricula a anterior foi
abandonada, com o objetivo de mudar de regional*, por exemplo.

Essas informacdes sdo importantes por dois motivos. O primeiro € que atuar em mais de uma
rede ou ter mais de uma matricula pode ser interpretado como reflexo da baixa remuneracdo da
categoria profissional, que busca nesta estratégia alcancar maior salario, o que pode ter efeitos
significativos na sobrecarga de trabalho, como descrito pelos entrevistados. O segundo é que é
possivel identificar nestas trajetorias profissionais um percurso comum entre 0s entrevistados,
principalmente entre os mais velhos, que ingressaram em mais de uma matricula na rede publica e
um emprego na rede privada quando mais jovens e acabam abandonando as escolas particulares e
dando preferéncia para as publicas, e mais especificamente a municipal do Rio de Janeiro em

detrimento das existentes em outras cidades da Regido Metropolitana e da estadual, quando optam

43 As palavras em italico nesta se¢do indicam categorias nativas, utilizadas pelos interlocutores, e o destaque que confiro
visa promover o entendimento do leitor de que ela esta sendo utilizada tal como os entrevistados utilizam. Para
reproduzir falas dos interlocutores em momentos especificos utilizo aspas ou a citacdo destacada do texto.

44 Como existem algumas questdes importantes que se diferenciam entre os entrevistados a partir do critério idade,
classifico como “mais jovens” os que possuem menos de 50 anos e “mais velhos” os que possuem mais de 50 anos.

45 Quando o professor faz concurso para a prefeitura ou para o estado do Rio de Janeiro ele escolhe e é alocado em uma
regional especifica, que compreende uma determinada area, com determinadas escolas da cidade. Dois entrevistados
relataram terem feito novos concursos com objetivo de mudar de CRE (Coordenadoria Regional de Educacéo), e
consequentemente, de area.
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por abandonar alguma. A idade foi descrita como um fator que prejudica a disposic¢ao para trabalhar
tanto, mas também traz progressdo de carreira, 0 que possibilita a escolha por diminuir o ritmo de
trabalho. A opgéo pelo servigo publico proporciona maior estabilidade, além de ter se mostrado a
preferéncia entre a maioria, e dentro desse pela rede municipal, que tradicionalmente remunera
melhor do que a estadual.

No que se refere a composicdo racial dos entrevistados, identifico uma discrepancia em
relacdo ao nimero de entrevistados que considero terem aspectos fenotipicos brancos e negros, tendo
identificado dentre eles apenas uma professora de cor preta.*® Essa discrepancia poderia ter sido
solucionada caso eu tivesse utilizado o critério racial para eleger os entrevistados de modo a garantir
maior paridade racial. Contudo, esse resultado referente a ndo selecdo também é proporcional a
composicdo de cor/raca da profissdo docente no pais, como mostra pesquisa do INEP sobre o perfil
do professor da educacéo basica no Brasil.*” De acordo com os dados da pesquisa (CARVALHO,
2018), na regido sudeste no ano de 2017, 54,8% dos entrevistados se autodeclararam brancos, contra
4,7% pretos e 17,1% pardos, 0,4% amarelos e 0,1% indigenas. Outros 22,8% ndo declararam
cor/raga.*8

E importante considerar que ha um aumento da proporcao de professores que se autodeclaram
negros na educacdo basica no cenario nacional durante os anos 2009, 2013 e 2017 comparados na
pesquisa (CARVALHO, 2018). Contudo, é nitida a discrepancia entre a distribuicdo racial de
professores e da populacdo em geral, sobretudo se considerarmos o corpo discente das escolas
publicas e os adolescentes que sdo encaminhados para o cumprimento de MSE, majoritariamente
negros, como mencionado no Capitulo 1. Destaco esse ponto, pois acredito que ele é fundamental
para a discussdo sobre a escolarizacdo dos estudantes que cumprem MSE, a ser aprofundada no
Capitulo 3.

A maioria dos entrevistados é do sexo feminino, dez mulheres contra dois professores do sexo
masculino. Apesar da predominancia do sexo feminino ndo ter sido intencional, esse aspecto também
reflete uma caracteristica da categoria profissional no Brasil. De acordo com a mesma pesquisa citada
anteriormente (CARVALHO, 2018), na regido sudeste 83% dos professores da educacdo basica eram

do sexo feminino e 17% do masculino, no ano de 2017.

46 O fato de eu ter trazido uma heteroidentificagdo, promovendo uma classificacéo racial apenas por aspectos
fenotipicos, se deve a minha falha de ndo ter perguntado a identificagdo racial dos entrevistados.

47 Os dados foram extraidos do Censo da Educagéo Basica dos anos 2009, 2013 e 2017, sendo aqui considerados apenas
os do Ultimo. A publicacéo da pesquisa (CARVALHO, 2018) esta disponivel no site do INEP
http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JY1sGMAMkKW1/document/id/1473981 acessado
em 23/11/2020.

48 Vale destacar que a composicdo racial varia conforme as regides do pais e também entre as etapas de ensino, sendo as
regides sul e sudeste com maior predominéncia de professores brancos no pais. A presenca de professores pretos ou
pardos vai diminuindo ao longo das etapas (mais presentes na Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental
e menos presentes nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio) nos dados nacionais.
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Quando analisamos o perfil do corpo docente sob uma perspectiva de género, observamos que
a feminizacdo da profissdo no Brasil aparece também nas entrevistas realizadas. Quase todas as
interlocutoras mais velhas apontaram a entrada no magistério como a melhor e, as vezes, a Unica
opcao profissional para mulheres nas décadas de 1960, 1970 e até 1980. Principalmente para as
mulheres das classes populares, com a possibilidade de cursar o Ensino Médio publico (na época
segundo grau) na modalidade de formacdo de professores (cursos normais), fato que também
incentivou uma das interlocutoras mais jovens.

Além desse dado indicar que a escolha por essa carreira docente se relaciona com género,
também indica questbes relativas a classe social, e que ambas estdo implicadas em um contexto
geracional. Varios dos entrevistados deram informacdes que me levaram a os identificar como (ou 0s
préprios se identificaram como) oriundos das classes populares, ao relatarem dificuldades financeiras
e a necessidade de trabalho na juventude, apesar de ndo terem sido todos. Contudo, nos casos das
mulheres mais velhas, as opc¢des pelo curso normal e, posteriormente, a graduacdo em Pedagogia ou
Letras, foram relatadas como informadas pela garantia da rapida entrada no mercado de trabalho e
retorno financeiro, sendo os principais motivos da escolha da profissao.

Jé entre os mais jovens, além do género ndo surgir no relato da escolha da carreira docente, a
questdo do ingresso no mercado de trabalho e do retorno financeiro também nédo foi mencionada como
propulsora da opcdo pela carreira (exceto uma das mais jovens). No sentido inverso, alguns relataram
terem relutado em optar pela profissdo, justamente por conta da sua baixa remuneragdo e das
dificuldades que vislumbravam encontrar. Existe, portanto, uma diferenca entre 0s contextos
geracionais em relacdo aos motivos da escolha pela profissao e um ponto de contato no fato de poucos
terem dito que sempre quiseram ser professores, atrelada a percep¢do de desvalorizacdo da carreira
docente que, apesar de ser relatada por todas as geracOes, parece ser mais evidente nas mais novas. A
pesquisa de Bomeny, Coelho e Sento-Sé (2009), encontrou a mesma narrativa de resisténcia entre 0s
professores entrevistados, que acabaram ingressando na profissdo na maioria das vezes por acaso ou
contingéncia da vida laboral. Entretanto, depois se perceberam envolvidos emocionalmente com a
profissdo, “como se a experiéncia os tivesse embalado a ponto de se perceberem ‘vocacionados’ no
curso da rotina profissional” (BOMENY, COELHO e SENTO-SE, 2009, p. 77).

Apesar da descricdo de uma origem popular por parte dos entrevistados, principalmente entre
os mais velhos, nenhum relatou ter morado em favelas, como grande parte de seu publico nas escolas
e das MSE e esses descreveram processos de mobilidade social através da mobilidade residencial.
Quase todos os profissionais entrevistados sao moradores da Zona Norte e Oeste da cidade do Rio de
Janeiro, exceto um morador da zona sul. Sua atuagéo profissional segue 0 mesmo padréo territorial,
concentrando as escolas trabalhadas na Zona Oeste e Norte e, em menor nimero, na Zona Sul (apenas

duas escolas na regido foram citadas). Entretanto, apesar de em alguns casos coincidir o bairro de
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moradia com o de trabalho, em geral os professores trabalham mais em locais menos valorizados no
mercado imobili&rio do que os que moram. E apesar de grande parte dos profissionais ter trabalhado
na Baixada Fluminense e outros municipios da Regido Metropolitana, como Sdo Gongalo, ndo
moram/moraram nesses locais. E interessante perceber que, apesar de sabermos que a profissao
normalmente ndo oferece salarios altos, o local de moradia dos professores nos mostra um aspecto de
distincdo com relagdo aos publicos que atendem nas escolas.

Como ja dito, o Unico critério de selecdo dos entrevistados era ser professor da rede publica.
Né&o foi exigido contato prévio com estudantes cumprindo MSE, pois me interessava justamente a
percepcao do professor que nao escolheu trabalhar com o campo das MSE, mas que, como qualquer
professor da educacdo bésica, pode ter contato com esses alunos em sua atuacdo profissional.
Contudo, oito dos doze professores entrevistados relataram terem tido contato com estudantes em
MSE em suas turmas ou enquanto funcionarios da CRE. Quatro alegaram néo terem tido tal contato,
ndo se recordarem ou ndo ficarem sabendo de cumprimento de medida. Todavia, mesmo esses Gltimos
tinham alguma referéncia sobre o assunto, seja por conhecerem alguém que trabalhava no sistema
socioeducativo, ou por ja ter ouvido falar de casos no ambiente de trabalho.

Também é importante ressaltar que apenas trés dos professores sabiam que a entrevista iria
tratar do tema das MSE antes desta ser realizada, pois esses me perguntaram quais seriam os temas
das perguntas e do meu trabalho de pesquisa. Por uma questdo metodoldgica, solicitei entrevistas
sobre a experiéncia profissional e percep¢des dos docentes, sem especificar o tema das MSE, para
ndo induzir pesquisas prévias sobre o tema por parte dos entrevistados ou influenciar suas respostas.
Dos que questionaram sobre o tema antes da pesquisa, apenas uma docente tentou direcionar um
pouco suas respostas para a tematica, nos outros dois casos, ndo percebi esse tipo de movimento. De

qualquer forma, ndo considero que essa informacao implicou nos resultados que apresento a seguir.

2.2 Como é o trabalho docente na rede publica do Rio de Janeiro?

O titulo desta secdo foi uma das primeiras perguntas realizadas na entrevista. Grande parte
dos entrevistados comegou sua resposta trazendo questdes que consideravam problematicas do
trabalho docente na rede publica. Inclusive, alguns iniciaram suas falas com adjetivos com forte
conotagdo negativa como “¢ muito frustrante” ou “dificil, dificil para caramba”. Também foi

destacado um forte empenho pessoal em lidar com os problemas, empenho representado em falas
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como a de Priscila*® “um trabalho de resisténcia, porque a estrutura escolar garante muitas
adversidades para um educador que se dispde a um trabalho diferente”.

Por mais que esses profissionais ao longo das entrevistas tenham ressaltado outras dimensdes
do trabalho docente que consideravam positivas, escolheram comecar a explanacdo a partir das
dificuldades. Foi a op¢do da maioria dos entrevistados. Alem de ndo ser irrelevante, ndo é
surpreendente para quem tem contato com integrantes desse grupo de profissionais, como é o meu
caso.

Porém, outro grupo de entrevistados, apesar de menor, respondeu essa primeira pergunta de
forma a privilegiar aspectos que consideram positivos do trabalho e da educacéo publica de maneira
mais ampla. Um ponto importante foi que quase todos os que escolheram comecar destacando 0s
aspectos positivos ponderaram o fato de trabalharem em locais privilegiados, ou em “ambientes de
exceléncia” como disse Rosa. Esses entrevistados fizeram a ressalva de que suas falas ndo eram
representativas do trabalho nas redes de maneira geral, mas das suas experiéncias, reconhecendo uma
particularidade comparado a outras escolas nas quais as dificuldades eram mais perceptiveis. Como
disse Amélia, “¢ um trabalho arduo, dependendo da escola que vocé caia, se ¢ uma escola de senso
comum, ou se ¢ uma escola critica, vocé pode assim ter experi€ncias 6timas”, considerando que, por
ter trabalhado em escolas que descreve como “criticas”, a sua experiéncia é positiva.

Um dos professores, Caio, descreveu a experiéncia inicialmente como muito boa, vivendo em
sala de aula momentos prazerosos, ressaltando que esse prazer também se dava numa dimensdo
cientifica, de producdo de conhecimento. Mas também disse que sua experiéncia é peculiar, porque
ele ¢ “apaixonado pelo magistério”, e que, tentando sair de uma perspectiva “pessoal”, identifica um
ambiente de trabalho muito hostil e violento. Realmente, a perspectiva de Caio é singular se
comparada ao grupo de interlocutores, mas ndo por ser apaixonado pelo magistério, como alguns
também declararam, mas porque foi o Unico que destacou no trabalho docente a producdo de
conhecimento cientifico. Destaco esse elemento pois foi pouco lembrado em minhas pesquisas, tanto
com os estudantes (TAFAKGI, 2019), quanto com os professores, que mencionaram aspectos como
ciéncia e conhecimento quando falam do papel da escola, mas néo de seu trabalho.

Outro ponto interessante é que enquanto o relato do trabalho docente, a partir de uma
perspectiva eminentemente positiva, € descrito como ligado a experiéncia de trabalho especifica
desses professores, 0s que relataram aspectos problematicos declararam estar levando em conta
também as experiéncias de outros colegas que ndo apenas as proprias, isto é, ndo necessariamente séo
problemas vivenciados por eles, mas conhecidos. Esse fato me parece indicar que generalizar ou

ampliar as andlises, para além das experiéncias proprias, sobre 0s aspectos negativos da profissao

49 Os nomes dos entrevistados foram alterados para preservar suas identidades.
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docente € mais facil do que sobre os positivos para os entrevistados, 0 que parece se relacionar com
o discurso sobre a mé qualidade da educacdo publica brasileira, no qual as representacdes sociais
negativas sdo mais comuns e as experiéncias positivas sdéo compreendidas como excecoes.

Esses resultados sdo importantes por dois aspectos. O primeiro € que as analises dos
entrevistados indicam que ser profissional da educacao €, muitas vezes, descrito como algo dificil,
com limitacOes e frustracdes, apesar de todos valorarem positivamente a profissdo em diversos
momentos das entrevistas. Vieira e Cecilia (2014), ao discutirem as ideias de “prazer” e “sofrimento”
como interfaces do trabalho docente, perceberam que as fontes de prazer encontradas pelos
professores ndo neutralizam as condi¢des adversas nas quais exercem a docéncia. Todavia, eram essas
vivéncias que os fortaleciam para enfrentar as adversidades, além destas amenizarem o sofrimento
dai advindo. Entre os meus interlocutores, esse sofrimento tambem n&o é descrito como inerente a
profissdo, mas relativo as adversidades e condicGes de trabalho existentes. O segundo aspecto é que
ha variacGes nas percepcdes sobre as condicdes de trabalho dentro das redes publicas no Rio de
Janeiro. Existem melhores e piores condicdes, a depender da escola em que se trabalha. Tais aspectos
sdo especialmente relevantes para as analises a serem propostas nesta dissertagdo, como veremos logo
mais.

Para responder a pergunta — como € o trabalho docente na rede publica do Rio de Janeiro? —,
foram citados problemas bastante conhecidos nos debates sobre educacdo publica, como a falta de
infraestrutura e recursos humanos; criticas aos curriculos e ao engessamento da chamada educacao
tradicional; desvalorizacdo e sobrecarga do trabalho docente; formacao de professores descolada da
realidade; orcamento insuficiente; falta de politicas publicas para a area, entre outros. Também foram
mencionados aspectos sobre 0s quais deterei um pouco mais de aten¢do no proximo topico, pois se

relacionam mais especificamente com as questfes de pesquisa.

2.2.2 O publico das escolas publicas

Quando perguntei aos professores como era o trabalho docente nas redes publicas do Rio de
Janeiro, todos os entrevistados tocaram em pontos referentes ao publico atendido nas escolas, isto €,
ao corpo discente. Alguns afirmaram que estavam destacando elementos relacionados ao publico
especifico da escola publica, os diferenciando dos estudantes das escolas privadas. Quando solicitei
que me falassem sobre o trabalho docente na rede publica, de alguma forma estava implicito que
solicitava o que era mais especifico desse tipo de atuacdo. Todavia, alguns entrevistados optaram por
enfatizar suas analises sobre o publico a quem seu trabalho se destina ou sobre publicos de

determinados locais em que trabalharam.
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Parte dos profissionais resolveu narrar experiéncias em escolas que consideram mais dificeis,
atribuindo essa dificuldade ao relacionamento com o publico que elas atendiam. Por exemplo, uma
entrevistada narrou sua experiéncia com um colégio que atendia estudantes moradores das favelas do
Jacaré e Jacarezinho, relatando que existiam situacOes especificas daquele territorio, como “muita
dificuldade de acesso a politicas publicas” e certa “hierarquia local”, que eram reproduzidas na escola
e traziam consequéncias negativas, mas que melhoraram com a mudanca da direcdo escolar. Outros
casos similares foram de interlocutores que narraram suas experiéncias em escolas que atendem
estudantes do Morro dos Macacos e da Cidade Alta. Nesses casos, foram relatadas conflitos entre os
estudantes, como brigas e xingamentos no espaco escolar, que ocorriam de forma mais evidente do
que em outras escolas.

Outra questdo trazida por alguns dos interlocutores ¢ que o publico atendido “ja vem cheio de
problemas e ndo ta entendendo isso” ou que “se contenta com pouco”. Essa percepcao foi justificada
pelo fato de ser um publico que enfrenta situacdes sociais desfavoraveis, mas que, muitas vezes, nao
compreende essa situacdo, a0 menos, ndo da maneira como esses professores entendem que deveriam,
e “se acomodam” na mesma. Atrelada a essa concepgao, alguns poucos entrevistados disseram que
certas politicas publicas (como de transferéncia de renda), apesar de serem reconhecidas como
importantes, acabam deixando essa populagdo em uma situagdo de apenas “receber” e pouco “fazer”
para se “tornar independente” ou mobilizar por direitos, 0 que entendem também como estratégias de
“manipulagao politica”. Isso afeta a escola na medida em que esse publico, incluindo os responsaveis,
nao se sentiria obrigado a “fazer sua parte”, que seria participar e se empenhar na escola.

Alguns professores destacaram dificuldades com o pablico em termos das situac6es de ensino
e aprendizagem. Como, por exemplo, uma professora que relatou experiéncias com alunos com
distorcao idade-série e “desinteressados”, principalmente em locais mais “carentes”, e turmas muito
grandes, o que seria um fator complicador para a realizacdo do trabalho. Outra relatou que as
dificuldades com a aprendizagem se acumulam ao longo dos anos, e sdo agravadas pela falta de apoio
em casa, pois os familiares ndo seriam escolarizados o suficiente para ajudar, sendo mencionadas
muitas dificuldades relativas as condi¢Bes socioecondmicas em que 0s estudantes se encontram, como
0S materiais que garantam a permanéncia na escola e a aprendizagem.

Uma menor parte dos entrevistados ndo destacou as experiéncias consideradas dificeis, mas
0s aspectos positivos da relagdo com o publico das escolas publicas. Por exemplo, uma entrevistada
destacou que a cidade do Rio de Janeiro “tem uma diversidade e desigualdade muito grandes e a gente
dentro da escola, e do municipio, tem a oportunidade e o privilégio de conhecer de perto toda essa
realidade”. Outras destacaram a importancia de fazer um trabalho “voltado para os saberes dos alunos,

os saberes daquela comunidade” ou de respeitar o territério da escola, como disse Amélia: “nunca



67

deixamos ser nenhuma dessas escolas (...) uma escola que néo respeitasse a comunidade, ndo desse
ouvido para a comunidade, a gente sempre encampou a histéria cultural do entorno”.

Creio ser importante o fato de todos os entrevistados terem consideragdes a respeito dos
possiveis publicos com quem podem entrar em contato através de seu trabalho quando perguntados
sobre a profissdo. Isso cabe ser destacado justamente porque uma das questes que se tornou central
neste trabalho foi se os estudantes que cumprem MSE eram percebidos como quaisquer outros ou
ndo, isto é, se os docentes percebiam especificidades sobre esses estudantes, e quais seriam tais
especificidades. Por mais que, nesse momento, o tema das MSE ainda ndo tenha sido colocado, creio
que alguns elementos para essa analise ja foram expostos.

Os professores que se referiram aos publicos especificos dos locais onde trabalhavam
privilegiaram comecar a contar sobre experiéncias em locais em que consideravam dificil o trabalho
(Cidade de Deus, Morro dos Macacos, Cidade Alta, Jacaré e Jacarezinho) Com excecdo de um dos
relatos, estes tinham sido os primeiros locais em que trabalharam, talvez ndo por coincidéncia. A
primeira experiéncia profissional foi descrita como marcante por alguns entrevistados no sentido de

se deparar com a realidade da escola publica, como por exemplo, cito a fala de Ricardo:

Ricardo: (...) obviamente esse choque da entrada, e é realmente acho que uma das
primeiras impressoes, assim é... o choque dos alunos, da comunidade, ainda mais do que
eu estava acostumado do trabalho, com a escola classe AAA [na rede privada] e eu comecei
trabalhando embaixo do Morro dos Macacos, entdo assim... (...) eu recebi algumas
orientagdes do tipo “professor, a principal questdo aqui é que vocé ndo falte”. A dica de uma
colega da escola: “se vocé ndo faltar, para o andamento da escola, ta tudo bem”.

Apesar da descri¢do sobre esse impacto da chegada a escola publica ser de choque — que se
refere ao publico atendido, principalmente quando comparado com o de outros locais que o professor
estava acostumado, mas também a dindmica escolar. Nessa entrevista houve também o relato de que
ja existia alguma expectativa, alguma forma de preparacédo para este encontro. O mesmo entrevistado
mencionou que a decisdo de fazer o concurso para a rede publica de educacdo do Rio de Janeiro ja
envolvia a consideracdo de uma certa “imagem” existente sobre ela, compartilhada entre os pares,
que descreveu como um tipo de “preconceito”, mas que denominou como o “desafio” de estar no
municipio, tanto em termos de salario, mas também “do que eu vou encontrar”. Apesar dos relatos da
experiéncia docente terem comecado pela primeira experiéncia considerada marcante, o que alguns
relataram ser o ingresso na escola pablica e outros em escolas publicas de determinadas localidades,*
podemos dizer que esses professores ja possuiam, muitas vezes, expectativas sobre esse trabalho,

visto que a rede pablica e as localidades ja sdo permeadas por uma série de representacdes correntes.

%0 Importante ressaltar que alguns profissionais relataram terem estudado em escolas particulares e outros em escolas
publicas, mas mesmo assim dentre os que ja haviam vivenciado a escola publica alguns descreveram suas primeiras
experiéncias docentes como marcantes.
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O segundo ponto € que 0s entrevistados, 0 que parece ser comum na carreira docente, tendem
a comecar a trabalhar nos lugares menos quistos da rede, e, ao longo da carreira, conseguem se
transferir para escolas que consideram melhores locais de trabalho, ndo necessariamente, mas muitas
vezes em regides mais valorizadas da cidade. Uma das entrevistadas tem uma trajetoria bem
ilustrativa: comeca na Cidade Alta, passa pelo Engenho Novo e Cidade de Deus e se aposenta na
Barra da Tijuca, tendo feito uma mudanca de regional nesse trajeto. Assim como outra professora
que, no inicio da carreira, trabalhou em escolas da Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro e em
Nilopolis, e ao longo da carreira abandonou a matricula no municipio da Baixada Fluminense e fez
novo concurso, mudando de regional e indo trabalhar na Zona Sul da cidade.

Também ndo parece ser por acaso que 0s publicos especificos mais destacados foram os
moradores de favelas. O que pode parecer curioso pois 0 Rio de Janeiro é composto por muitas
favelas, que representam um amplo contingente da populacéo, com uma grande maioria de estudantes
das escolas publicas. Contudo, esse publico e essas determinadas favelas foram escolhidas como os
locais nos quais e com o0s quais o trabalho era mais dificil. Apesar de ser uma experiéncia
relativamente comum para um professor da rede publica, as relacGes entre escolas, favelas e
determinadas favelas sdo descritas de formas diferentes entre os professores.

A relacdo entre escola e favelas cariocas ndo € desprovida de pesquisas que se dedicaram ao
tema, como exemplo cito o livro de Paiva e Burgos (2009). Algumas outras pesquisas refletem sobre
questdes nesse cenario que podem langar luz sobre algumas das distingfes entre as experiéncias como,
por exemplo, se a escola é localizada na favela ou apenas atende seus moradores; se atende alunos
moradores de uma favela especifica ou de varias; se as favelas estdo localizadas em bairros abastados
ou populares (ALVES, FRANCO E RIBEIRO, 2008; CHRISTOVAO E SANTOS, 2010). Ainda
podem ser consideradas outras possiveis questdes que diferenciam essas experiéncias docentes, como
no caso de trabalhar em favelas bastante afetadas pela violéncia armada (RAMIREZ, 2020) e com a
presenca das Unidades de Policia Pacificadora (Ribeiro, 2013, 2015 e 2020) que tornam complexo o
cendrio e nada homogeneizado.

Os entrevistados tracaram algumas dessas distingdes, como ser uma escola que atende
majoritariamente determinada favela especifica, como no caso das ja citadas, e escolas que atendem
publicos de varias locais diferentes, inclusive favelas, como as escolas da Barra da Tijuca, ou da Urca,
que por serem escolas consideradas de “prestigio”> e bairros pouco habitados pelas classes populares

acabam recebendo um publico mais diversificado de outras regifes da cidade. Apesar de uma

51 O proprio entrevistado usou o termo “prestigio” por isso estd entre aspas, mas esse é um conceito usado no campo
académico da educacdo, do qual o entrevistado faz parte por ser aluno de um Programa de P6s-Graduagao. Alguns
trabalhos que discutiram prestigio escolar sdo os de Costa (2008) e Brito e Costa (2010). De forma sintética entendo o
prestigio escolar como produto da diferenciacéo tragada, tanto pelas burocracias educacionais quanto pela comunidade
escolar, entre as escolas dentro da rede, atribuindo melhor reputagdo a determinadas escolas.
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professora ter identificado isso como um aspecto negativo “nao ter uma comunidade”, o que na sua
concepcéo diminui a relagdo com o territorio, descreveu a experiéncia da escola nas escolas da Barra
da Tijuca como bem mais tranquilas do que as da Cidade Alta e Cidade de Deus, assim como um
professor identificou como mais “light” a escola localizada na Urca em comparagao com uma escola
“no pé” do Morro dos Macacos. Destaco que, além do publico, as escolas consideradas melhores
também foram descritas como possuindo uma dindmica de trabalho melhor, com mais integragdo e
estimulo.

Algumas escolas situadas dentro ou que atendem uma favela especifica ndo foram
caracterizadas da mesma forma, como no Rio das Pedras e no Morro do Andarai, por exemplo, mas
descritos como locais tranquilos. O primeiro é um territorio historicamente controlado pela milicia,
e apesar de terem sido mencionados pela entrevistada outros problemas causados pelo controle desse
grupo, alegou que nesse local ndo ocorrem confrontos armados, o0 que possibilitaria essa percepcao
de tranquilidade. A segunda, Morro do Andarai, foi descrita como um local que teve uma primeira
situacdo de ter que fechar a escola por conta de tiroteios recentemente, nao sendo suficiente para
desconstruir a imagem de tranquilidade sobre o local. Creio que a questdo que diferencia as
experiéncias docentes esbarra em outro foco da pesquisa. Por isso, me parece fundamental adentrar

nesse ponto que comeca a aparecer nesse momento nas entrevistas: a questao da violéncia.

2.2.3 A violéncia e a experiéncia docente

Um dos objetivos da pesquisa era analisar se as percepcdes sobre desinsercdo escolar se
relacionam com ideias sobre violéncia, elucidando quais seriam essas ideias e como se relacionam,
tanto em relacdo ao publico mais amplo de estudantes, quanto para o publico especifico daqueles que
cumprem MSE. Para tal, busquei nas entrevistas observar se o termo seria mobilizado
espontaneamente, e de que forma, e entdo, no Ultimo bloco de perguntas, direcionava as perguntas
para a tematica, buscando desenvolver melhor questfes que tivessem aparecido durante a entrevista,
ou colocé-la caso ela néo tivesse aparecido.

As questdes que vou trazer agora sdo, portanto, as que foram colocadas sobre o0 assunto antes
de perguntar sobre ele. Isto é, quando o entrevistado falava sobre violéncia espontaneamente enquanto
respondia questfes sobre sua experiéncia docente, ou sobre a desinsercdo escolar. O objetivo com
esse tipo de analise é compreender se a violéncia, o que os interlocutores identificam, mas também o
que eu identifico como tal, é considerada uma questdo relevante no trabalho na rede publica nas
percepcOes dos professores, ou nas motivagdes explicitadas para o afastamento do percurso escolar,

e, principalmente, para o afastamento escolar dos adolescentes que cumpriram MSE. A violéncia
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apareceu em quase todas as entrevistas, porém de maneiras e em escalas distintas. Em algumas de
forma mais periférica, em outras com maior énfase. Em alguns casos ndo foram nomeadas como tal,
mas considerei que poderiam ser. Neste topico apresento alguns trechos dessas entrevistas e algumas
analises.

Como mencionado no topico anterior, alguns entrevistados, quando falaram sobre como era
trabalhar na rede publica do Rio de Janeiro, trouxeram analises sobre o publico atendido. Muitas
dessas andlises se referem a dificuldades em relagdo a publicos especificos. Em muitos dos casos,
esses foram identificados a partir dos locais em que moravam, especialmente favelas que, a meu ver
e de alguns entrevistados, estavam associadas a presenca da violéncia armada. Parte dos professores
afirmou que acreditavam que o trabalho era mais dificil porque consideravam comportamentos de
alguns desses estudantes como mais violentos.

Depois de uma interlocutora contar a experiéncia na Cidade Alta a partir da descricdo da
mesma como “uma comunidade complicada” e afirmar que depois mudou de regional e foi trabalhar
na Barra da Tijuca, perguntei se havia diferenca entre as escolas em cada uma das regides da cidade,

e ela respondeu:

Laura: Sim, sim, tem diferenga. As comunidades eram bem pobres né, mas assim, por
exemplo, na Cidade Alta tinha um passado de remogdo, entdo assim era uma comunidade
muito violenta, pois tinham brigas entre os grupos. Por exemplo, na Cidade Alta tinha
dois conjuntos residenciais que chamava um de remocao e um de cooperativa. E ainda tinha
Parada de Lucas ali perto. Entdo a minha escola recebia alunos de Cordovil, Cidade Alta e
de Parada de Lucas. Entdo o grupo era muito violento, me lembro de muitas brigas no
patio (...) entdo a gente tinha muita evasao ali. O que acontece, eles iam ficando grandes,
repetindo de ano e precisavam trabalhar. As familias precisavam dessas criancas para
trabalhar, para ajudar a familia. Entdo tinha essa caracteristica naquela época. E a
violéncia da comunidade. E tinha muita violéncia, tinha o trafico ali funcionando.
Quando fui trabalhar na Barra, quer dizer, na Cidade de Deus, também vi muito isso, a
violéncia no local, a Cidade de Deus ¢ uma comunidade bastante violenta, de abandono,
mas as pessoas ja ficavam mais, ainda mais no CIEP. Porque tinha o horario integral,
atividades... ja tinham os programas para manter as criancas na escola, mas eram muito
violentas também. Depois eu fui para a Barra, nessa escola Clovis Dias,>? e depois na Soares,
e eu senti muita diferenca.

Podemos entender que ao menos uma das questBes que tornava o trabalho na Cidade Alta
mais complicado era a violéncia, principalmente se comparado a outras regifes da cidade como a
Barra da Tijuca. A entrevistada coloca manifestagdes de violéncia distintas, as brigas entre os
estudantes, que vincula ao fato de a comunidade ser constituida por uma experiéncia de deslocamento
compulsorio, as chamadas remogdes, e a presenca do trafico.

Ricardo foi um entrevistado que destacou no inicio do seu relato sobre a experiéncia docente
“as questdes naquele local e naquela escola de violéncia” que o marcaram na sua primeira escola,

~ %

desde “achar um cartucho de bala de fuzil no chao”, até os relatos dos colegas da escola sobre outras

situacdes “bizarras” em um periodo mais conflituoso da regido, que tinha melhorado desde a sua

52 Os nomes de todas as escolas foram alterados.
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chegada e, portanto, ndo experienciadas por ele, mas relativas a violéncia armada. O professor
também destacou que vivenciou mais “a violéncia dos proprios estudantes”, percebida nas formas
como xingavam,®® o que descreveu como “um ambiente mais violento”, em comparagao ao que estava
acostumado na rede privada, mas também em relacdo a sua outra experiéncia na rede publica, na
escola considerada de prestigio na Zona Sul da cidade.

Assim como Laura, Diana também citou sua experiéncia com uma escola na Cidade de Deus,
e trouxe de alguma forma a dimensdo da violéncia. A entrevistada estava contando sobre sua
experiéncia enquanto orientadora educacional em um projeto de corregéo de fluxo, e disse que levou
0s professores para uma espécie de visita guiada pela localidade, pois esses, apesar de trabalharem

ali, ndo a conheciam:

Diana: O projeto do Ayrton Senna, dizia para levar [o material do projeto] para casa, ha
Cidade de Deus, no miolo da Cidade de Deus. Ai eu tinha um Centro de Estudos, onde eles
[os professores] se encontravam. E ai eu falei “vamos 14, vamos conhecer a comunidade em
que vocés trabalham”, uma s6 conhecia. Ai eu avisei 0 comandante [risada], porque ainda
tem isso né, agora eu hem me arrisco fazer, mas na época dava, ai n6s fomos. Ai eu
falava como que essa crianga que mora no barraco de plastico preto, de lona preta, que mal
tem espago para dormir para comer, vai fazer dever de casa? A primeira chuva que der vai
carregar o material dele todinho, a gente ndo tem outro material para dar para ele e como é
que vai ficar? Foi o primeiro aluno que leu, ele foi para televisdo para falar do projeto,
ele era da Cidade de Deus [com énfase], la do rio, a parte mais pobre, e hoje mais
violenta, é isso, essa escola que a gente precisa ter.

Alguns pontos podem ser destacados nessa fala, como, por exemplo, o fato de que a
entrevistada, apesar de trazer um caso positivo, “o primeiro aluno que leu” dentro de um determinado
projeto de alfabetizacdo para estudantes com distor¢cdo idade-série, demonstra algum tipo surpresa,
pois as expectativas sobre esse aluno, em condi¢cdes mais precérias, ndo seriam de que alcangasse
éxito no projeto, ou talvez ndo tdo rapidamente como foi o caso, demonstrando que a violéncia e a
pobreza no territdrio operam como um diminuidor de expectativas sobre a escolarizacdo desses
estudantes — aspecto que sera trabalhado no préximo capitulo.

Outros dois elementos nessa fala sdo o fato de os professores que atuavam no territério ndo o
conhecerem, e a entrevistada ter que pedir autorizacdo de uma pessoa reconhecida como autoridade
por sua atuacdo no varejo do trafico de drogas, o que, de acordo com ela, seria impossivel atualmente.
Creio que a andlise da entrevistada se justifica pela ideia de que atualmente essa relacdo entre 0s
profissionais de escola e pessoas identificadas como liderangas comunitarias ou autoridades do trafico
estd menos possivel devido as percebidas mudancas na configuracdo da dindmica de atuacdo do

trafico, algo que alguns entrevistados pontuaram durante as entrevistas.

53 Esse entrevistado em outro momento da entrevista também percebe que possui mais dificuldades de trabalhar com
adolescentes do que com criancgas, pela maior agressividade e ameacas feitas pelo primeiro grupo, e identifica essa
como uma questdo mais ampla da categoria e que precisa ser trabalhada. A questdo da faixa etaria dos estudantes
também foi mencionada por Izabel, que disse que em geral os professores tém mais dificuldade de trabalhar com
adolescentes.
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Rosa, por exemplo, quando perguntada sobre como a violéncia poderia afetar a escola,
respondeu, dentre outras coisas, que percebia uma mudanca na violéncia que sempre existiu, mas que

estava atualmente mais “bélica”. Segundo ela:

Rosa: (...) Quando a escola estd em uma comunidade, seja ela atingida pela violéncia ou néo,
ela desenvolve um trabalho. Ah, é um mundo perfeito? Ndo. Mas ela vai trabalhar com esse
contexto, vai aprendendo a entender 0 movimento. Eu trabalhei com uma diretora que falou
assim ‘Rosa, eu sei a situacdo pelo vento das arvores’ [risos] Entdo ela ja sabia da dindmica
da comunidade quando estava acontecendo alguma coisa. S6 que hoje estd cada vez mais
dificil vocé ter essa relagdo. Porque a violéncia atingiu um apogeu muito grande. Até a
capacidade de dialogo que vocé tinha com as liderancas né, de associacdo de moradores,
gue sempre foram os mediadores das questfes das comunidades isso também se perdeu.
VVocé ndo consegue muitas vezes nem identificar quem é a lideranga. Entéo vocé passa tem
muito medo porque ficou bélica né, entdo é guerra.

Na mesma linha, Diana trouxe a seguinte fala sobre outra localidade:

Diana: (...) Mas assim, eu tinha tanto prazer em estar ali no Morro do Tuiuti quando tinha a
sua idade, 25 anos exatamente, o morro funcionava de outra forma. As ligagdes
clandestinas de milicianos, traficantes, quer dizer que a milicia ndo existia, mas o trafico sim,
mas eles nunca entraram na escola. Sabe por qué? Porque ela tinha visibilidade, ela era para
eles.

Apesar de a violéncia ganhar dimensdo de destaque na fala desses entrevistados, ela também
é relativizada em seus papéis na evasdo ou insucesso escolar. Além da escolha do exemplo do aluno
exitoso do projeto trazido por Diana, mesmo sendo tratado como excecdo, Laura, que destacou de
forma bastante evidente a violéncia que encontrou na Cidade de Deus e na Cidade Alta, ndo considera

esse o fator mais importante para a evasdo dos estudantes, como em outro momento da entrevista:

Mariana: vocé consegue identificar um perfil do estudante que abandona a escola?

Laura: A pobreza. Sdo pessoas pobres, que precisam trabalhar (...) e também a falta de
perspectiva, porque a escola ainda ndo é, muitas criangas ainda tém fracasso na escola porque
ndo se identificam, a escola ainda foge da realidade, ainda ndo consegue trabalhar a realidade
do aluno, ndo consegue trabalhar a partir do interesse do aluno (...) E ai os alunos perdem o
interesse mesmo e perdendo o interesse...ai eles fazem o caminho de procurar o trabalho. A
questdo da violéncia passa também, mas ndo é muito forte, a questdo mesmo é de
sobrevivéncia, eu ndo consigo ficar nove anos dentro da escola. Eu vejo por mim mesmo,
para mim foi muito dificil, quando chegou no final eu tive que procurar algo que me langasse
logo no mercado de trabalho.

Além disso, vale lembrar que a mesma entrevistada assinala uma distincdo em termos de
permanéncia estudantil entre a Cidade Alta e a Cidade de Deus, sendo na ultima maior. Como ja
destacado “na Cidade de Deus, também vi muito isso, a vVioléncia no local, a Cidade de Deus é uma
comunidade bastante violenta (...), mas as pessoas ja ficavam mais [na escola], ainda mais no CIEP”.
De acordo com ela, as condic¢des da escola dessa localidade eram melhores, e existiam programas
para diminuir a evasdo, com efeitos sobre a permanéncia dos estudantes apesar do contexto também
violento.

Alguns outros entrevistados mencionaram questdes referentes a violéncia armada quando

falaram da sua experiéncia docente, mas posteriormente ndo identificaram a mesma como uma opgao
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relevante quando perguntei sobre as motivacGes dos estudantes para ndo concluirem a educacéo

bésica. Por exemplo, cito o caso de Priscila:

Priscila; E eu sai do Souza porque, do mesmo jeito que a prefeitura abriu novas turmas, do
mesmo jeito eles fecharam. Realmente a gente passou por um periodo de evasdo, a EJA
[Educacdo de Jovens e Adultos] tem muita evasdo, né?! E era uma regido que passou por
conflitos né, a gente tem guerra entre trafico e milicia, entdo andar a noite é perigoso...
entdo a gente teve uma evasdo muito grande e a prefeitura simplesmente fechou as turmas.

Esse ponto € interessante para pensarmos o fato narrado de a rede municipal optar por fechar
as turmas de EJA por consequéncia da evasao de estudantes, possivelmente influenciada por, ou ao
menos percebida como, uma questdo de seguranca publica. Apesar de ndo ignorar as limitacOes
encontradas pela secretaria para lidar com impactos causados pela situagdo de inseguranca, cabe
observar como a escolarizacdo de sujeitos em areas com confrontos armados na cidade é impactada
ndo sé pela inseguranca causada pelos confrontos, mas também pela limitacdo das oportunidades
educacionais por parte do préprio sistema educacional. Sabemos o papel marginal que a EJA ocupa
no sistema educacional, com poucas escolas, poucos recursos, e oferta basicamente restrita ao periodo
noturno, notadamente mais afetado por questdes de seguranca publica e de menor prestigio no espago
escolar. E possivel imaginar que esses estudantes que tiveram suas turmas fechadas possam ndo ter
prosseguido a sua escolarizagdo em outra escola. Isso aponta para uma acdo do préprio sistema
educacional que potencialmente pode conduzir a situac6es de desinsercédo escolar.

Apesar da problematica da evasao escolar nesse momento da entrevista ser compreendida pela
interlocutora como relacionada aos conflitos entre trafico e milicia, e a consequente inseguranca
causada aos estudantes que frequentam a escola no periodo noturno, quando perguntei o porqué de
os estudantes ndo concluirem a educacéo basica, a entrevistada ndo citou a violéncia ou os conflitos
mencionados. Priscila colocou principalmente o fato de a escola ndo atender as demandas do
estudante da rede publica, ao construir um formato de aluno que, muitas vezes, ndo o contempla.
Interpreto que talvez, para essa interlocutora, ou a “guerra”, € a inseguranc¢a causada por ela, nao é,
de fato, uma dimensdo tdo relevante para a conclusdo da escolarizagdo, de acordo com sua
experiéncia, ou talvez essa dimensdo esteja incluida em sua andlise sobre o formato que a escola
almeja, que provavelmente ndo contempla estudantes que moram em territérios disputados pelo
trafico de drogas e pela milicia.

Em outra entrevista a escola foi mencionada como um local de protegdo de multiplas formas
de violéncia. Uma das entrevistadas, Gabriela, quando perguntada sobre o porqué de os estudantes
ndo concluirem sua escolarizagdo basica, afirmou que a escola, por ndo ser capaz de oferecer
mobilidade social e os estudantes terem clareza disso, funciona mais como um local de protegao, “de
nédo exposicao para distintas formas de violéncia, de resguardo, seguridade, que oferece alimentacédo

e cuidado”.
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Porém, de acordo com Gabriela, a protecdo que a escola pode oferecer ndo é mais téo
necessaria quando esse estudante se torna adolescente ¢ consegue “se virar melhor” sozinho. Na
adolescéncia também ocorre o fato de “o pessoal do entorno” comecar a oferecer outros atrativos,
como “lazer e drogas” e esse adolescente comeca a ir “ficando por ali”. Citando dois cas0S cCOmo
exemplos, como o de uma estudante que parou de frequentar a escola e foi morar com um
companheiro vinculado ao trafico de drogas, e um estudante que tinha “muitos problemas” familiares
e de escolarizacéo e, depois de um trabalho intenso de aproximacéo por parte da professora, alegou
que o objetivo dele era terminar aquele ano da escola para ingressar no mesmo tréafico de drogas.

Gabriela foi uma das entrevistadas que colocou o trafico de drogas como uma das motivacdes
para 0 abandono escolar — mesmo antes de eu ter citado o tema das MSE — quando atrelado a uma
estrutura, principalmente familiar, esfacelada. Depois de narrar os casos dos estudantes relatados no
ultimo paragrafo afirmou que “o trafico tem uma inser¢do muito forte”, e relacionou com 0 fato de
que uma escola em que trabalhava, na quais se situavam os exemplos, era localizada “na boca de
fumo”, em Nildpolis, o que configura uma proximidade mais imediata as atividades do trafico de
drogas.

Diana, Natalia, Caio e Rosa atribuiram um papel importante ao trafico de drogas ao
responderem qual o perfil do estudante que abandona a escolariza¢do, mesmo antes de eu ter colocado
o tema das MSE a ser abordado na entrevista. Rosa ndo usou o termo exatamente, mas descreveu o
processo de adesdo a alguma prética ilicita.

Diana: (...) na minha experiéncia de comunidade, eles vao para o trafico, preferem ganhar
dinheiro facil, mesmo que saibam que correm risco de vida. Ou véo para o furto, e isso é
muito comum na comunidade. A toa eles ndo ficam, mas fazem opcdo daquilo que

consideram que podem fazer. Na Cidade de Deus eu perdi um aluno nesse projeto de
correcdo, o Carlos (...)

Natalia: geralmente, deixa eu pensar, quem sdo os alunos que abandonam a escola...
geralmente sdo os alunos que vao para o trafico. Eu ja perdi muito aluno do Ensino
Fundamental para o trafico, sdo pessoas que precisam, que acham que tem que ganhar um
dinheiro com 12, 13 anos. Alias, vamos l4, quem ndo queria com 12, 13 anos ta empregado,
ganhar um trocado? Querer ingressar na vida adulta, ser independente, muitas vezes o pai
fala quando vocé tiver o seu dinheiro faga o que vocé quiser né? Entdo, mas ndo sei, pode ser
um olhar muito meu (...)

Rosa: E, eu acho que as razdes que eu apontei para vocé sio que normalmente compdem o
perfil, jovens que sdo atravessados por questdes da vida deles... Entdo a gravidez na
adolescéncia para as meninas, a maioria € essa situa¢éo, o cuidado com os irmdos menores,
é a luta pela sobrevivéncia sim, entdo eles pegam esses trabalhos né... vendedor disso,
daquilo, aplicativo disso ou daquilo. E o contexto da violéncia é fato... é algo assustador
né...vocé ver né... o quanto que eles estao envolvidos, é muito sedutor né. Essa questao.
N&o é nem tanto pelo dinheiro, é mais pela, pelo status né... as pessoas tém muita
necessidade de poder né, de status, entdo isso acontece com eles de alguma forma.

Assim como Priscila, e diferente de Gabriela, as trés professoras ndo mencionaram o trafico

de drogas ou a violéncia como uma das motivacOes para 0 abandono da escola posteriormente na
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pergunta sobre o porqué de alguns estudantes ndo concluirem a escola basica. Tais informacdes
surgiram apenas quando perguntei o perfil do estudante que abandonava a escola. Para justificar o
afastamento do percurso escolar, eles elegeram outras motivacoes.

Gostaria de chamar a atencdo para a forma que os entrevistados usaram para falar sobre a
adesdo: “eles vao para o trafico”, com o verbo “ir”. Como expresso na fala de Gabriela, 0 mesmo
verbo teria sido utilizado também pelo estudante a quem se refere, “ele falou para mim que o objetivo
dele era terminar aquele ano e ir para o trafico”. Chamo a atengdo para essa forma de se referir a
adesdo, ndo restrita a esse grupo de interlocutores, mas bem generalizada no senso comum, pois ela
parece refletir uma percepcdo bastante relevante para este trabalho. Creio que essa concepgéo se
relaciona a ideia de que o trafico de drogas ndo é apenas uma atividade, implica em algo maior do
que apenas cometer atos infracionais. A representacdo funciona como se fosse um “lugar” para o qual
se vai, e que, muitas vezes, é entendido como um caminho com poucas possibilidades de retorno.
Esse peso simbdlico aparece em expressoes como: “eu perdi muitos alunos para o trafico”. Gostaria
de destacar esse ponto pois proponho que essa percepcao corrente pode ser relacionada ao conceito
de sujeicdo criminal (Misse, 2007, 2008 e 2010), a ser explorado no préximo capitulo, sendo
fundamental para as discussoes realizadas.

Rosa ndo chegou a mencionar o trafico de drogas, ou outras atividades ilicitas, mas pelo
contexto de “envolvimento”, parece que esta se referindo a esse tema, em que 0S jovens Sao
“seduzidos” por esse contexto existente. Evoca uma noc¢do muito corrente nas discussdes sobre
adesdo que é o poder de seducdo das atividades criminais, mais do que apenas a dimensdo dos ganhos
econébmicos, mas de conferéncia de status ou poder.

Essa fala de Rosa, endossada por outros interlocutores, nos aproxima da discussdo académica
sobre adesdo ao crime por jovens pela sociologia brasileira, que, como definiu Lyra (2013), costuma
ser orientada por dois enfoques: o primeiro, mais hegeménico, que enfatiza a precariedade material e
suas implicacdes, que tem como maior expoente Alba Zaluar (1985 e 1996), e outro “mais simpatico
a teoria do reconhecimento”, e que enfatiza a “fome simbolica de existéncia”, discussdo capitaneada
por Luiz Eduardo Soares (2003 e 2005).

Alguns entrevistados citaram a violéncia como umas das questdes que impde dificuldades a
serem consideradas nos contextos escolares, mas apenas como uma mencéo, sem se dedicar muito ao
assunto. Por exemplo, Marisa, ao falar sobre os problemas enfrentados na rede publica, diz que a
“convivéncia humana estd muito dificil nos dias atuais, entdo a gente estd vivendo uma violéncia
muito grande”. Izabel disse que sua escola ndo enfrenta a dificuldade de estar em “area de risco”
como outras enfrentam, se referindo as escolas situadas em territérios conflagrados, mas sem explorar
0 tema, ja que este ndo era pertinente a suas experiéncias de trabalho. J& Amélia, ponderando sobre

as diferencas entre as escolas, afirma que “cada escola tem uma comunidade com suas caracteristicas.
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Seus problemas. Seus modos de festejar, de sofrer. De lidar com as questdes da cidade, da violéncia”,
ou seja, coloca a violéncia como uma questdo dentre outras, incluindo as positivas, a serem
encontradas pela escola em sua relagdo com a comunidade.

Outra questdo que considero relevante de ser mencionada neste tépico foi levantada por
Marisa, quando buscou se contrapor a perspectiva, que julga corrente no senso comum, de que as
criancas e adolescentes moradores de favelas ou comunidades se tornardo “vagabundos” quando
crescerem. A entrevistada contesta esse discurso, que associa morar em favela com atividades
criminais, inclusive mobilizando exemplos de alunos que acompanha nas midias sociais, mas, em
alguma medida, se aproxima dele ao afirmar que percebe a “mudanga’ desses que conheceu enquanto

seus alunos e que hoje tém familias e carreiras.

Marisa: (...) tanto que até hoje, muitos, muitos alunos de 14 sdo colegas meus na rede social,
sd0 meus amigos nas redes sociais. Entdo ja sdo profissionais, casaram, tem filhos, vocé
consegue enxergar a mudanga que vocé achava que....porque tem uma frase horrorosa “
ja sei o que vocé vai dar quando crescer...vai dar em vagabundo porque mora na
comunidade” ndo, ao contrario né, eu acho legal acompanhar o crescimento, que vocé vé o
amadurecimento, eles com suas familias, quer dizer tudo aquilo ali [enquanto eles estavam
na escola que considerava dificil] de certa forma foi um momento, foi um momento.

A entrevistada chama a atencdo para uma expectativa construida sobre as criancas e jovens
moradores de favelas e que muitas vezes nao € cumprida, como nos casos observados por ela. Por ser
uma expectativa, quando ndo se realiza ¢ “uma mudanga”, algo que ndo se espera para aquele
determinado publico de estudantes que, em algum momento, estava em condi¢Ges que 0s encaminha
para essa trajetoria prevista.

Acho esse ponto relevante, pois, além de concordar com Marisa de que esse € um discurso
comum, que podemos entender como parte de uma representacdo social sobre os jovens moradores
de favelas que justifica e orienta praticas dos atores sociais (PORTO, 2010), ele dialoga com uma
bibliografia que articula o ambiente em que se vive com a adesdo ao crime, desde a Teoria da
Desorganizacdo Social (SHAW E MCKAY, 1942). Também esta em dialogo com a apropriacao
dessas representac@es sociais por instancias institucionais que justificam e orientam politicas publicas
(PORTO, 2010), como o conjunto das pensadas para lidar com a infancia e juventude pobre, desde o
inicio da era republicana, como trazidos por Lyra (2013). Tal discurso vai ainda ao encontro das
andlises teoricas cuja proposta € problematizar essas concepgdes persistentes sobre essa mesma
populagdo (SENTO-SE, 2003; LEITE E MACHADO DA SILVA, 2007; CECCHETTO, MUNIZ E
MONTEIRO, 2018; SOUZA E SILVA, 2018).

Gostaria de destacar que a escola em algumas entrevistas foi citada como um lugar de
protecdo, em contraposi¢do ao estar na rua, o que considero dialogar com o ponto mencionado
anteriormente. Além da fala de Gabriela sobre a mencionada protecédo, Cristina fala da importancia

do projeto dos CIEPs, lembrados por alguns interlocutores também:
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Cristina: (....) Porque a crianca precisa estar na escola o dia inteiro, ela precisa de outras
atividades. 1sso era muito bom (...) nesse CIEP que eu trabalhei tinha piscina, as criancas
safam de 1a 5 horas da tarde, todo mundo alimentado, com jantar, ia para casa, a crianca
chegava morta. Porque ela tinha feito tanta coisa, era aula, atividade extra, era jogo, era num
sei 0 que, ai chegava 5 horas, vocé acha que a crianca ia para a rua 5 horas? Ela ia para
casa, queria cama, dormir, ndo queria saber de rua. E os pais e as maes ficavam
tranquilos porque as criangas estavam na escola. Mas a gente hoje... ai acabou com isso,
e ndo se colocou nada e até hoje vivemos esse vacuo na educacdo, esse gap terrivel, que a
gente ndo sai disso.

Em momento posterior, a interlocutora reforca: “aquilo [o tempo de implementagdo dos
CIEPs] era muito bom, ver crianga dentro da escola”. Destaco a fala de Cristina pois ela evidencia
um aspecto importante acerca da valorizagdo da proposta dos CIEPS, que me parece fundamental
para a discussdo aqui colocada. Um ponto comumente exaltado enquanto positivo do projeto de Darcy
Ribeiro ¢ Brizola é o de manter a “crianga dentro da escola”. Mauricio (2009) lembra que no estado
do Rio de Janeiro desde que os CIEPs foram implantados, mesmo que desativados pelos governos
subsequentes, a escola de horério integral sempre esta presente nas campanhas eleitorais, de acordo
com ela, devido ao vinculo que se estabeleceu no imaginario da populacdo entre essa proposta de
horério integral e a escola ideal.

Mauricio (2009) ao analisar as percepcbes sobre os CIEPs concluiu que, enquanto 0s
argumentos usados pelos pais para explicar porque seus filhos estudam nessas escolas priorizam o
“gostar” em detrimento da “necessidade” — se colocaram como sujeitos com direito a opgdes e ndo
objetos de necessidade — os professores ouvidos destacaram a necessidade, a caréncia e falta dos
alunos, colocando o estudar em horério integral como alternativa ao ficar na rua, associado a estar
“exposto a todos os males que podem transforma-lo num marginal” (MAURICIO, 2009, p. 23). De
acordo com a autora, as percepc¢des dos professores apontam para o reconhecimento da escola de
horéario integral como reduzida a falta de opcGes, um depdésito para suprir a caréncia de necessidades
objetivas e primarias desses estudantes e familias.

A andlise de que a rua é perigosa para as criancas e adolescentes, que se ampara em
representacdes ou em experiéncias concretas, também se relaciona com a discussdo anteriormente
colocada da relacéo entre adesdo e 0 ambiente em que se vive. Pois se a rua pode ser percebida como
um lugar perigoso para qualquer crianga, por uma maior possibilidade de ser vitima de violéncia,
apenas em lugares como as favelas, e outros territorios populares, se é percebida também a chance da
crianca/adolescente se tornar a autora de violéncia, ao menos alguns tipos de violéncia. Adiciono
outros potenciais atrativos da rua de acordo com as percepcdes dos professores entrevistados, como
a possibilidade de ganhar dinheiro com o trabalho e a desvalorizagdo do espago escolar, que

contribuem com a desisténcia de estudar.
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Essa analise indica que escola pode ser considerada um ambiente de protecdo®* e necessidade,
para criangas pobres e moradoras de favelas, e por isso me parece que os CIEPs e o ensino integral
se destacam como boas propostas para esse publico. Mas também nos conduz para outra percepgao
mencionada anteriormente que, se 0 ambiente favela influencia na adesdo ao crime, logo todo
estudante morador de favela potencialmente poderia vir a se “envolver”, principalmente os mais
“soltos”. Isso parece trazer consequéncias ao trabalho escolar com esse publico e sera discutido
também no terceiro capitulo.

Por fim, gostaria de pontuar a mengdo a violéncia feita por Caio, que também foi feita logo
no inicio de sua entrevista, mas de uma forma distinta dos outros professores. Ao falar sobre a
experiéncia docente, afirmou que, além de perceber uma violéncia “de fora” que afeta a escola,
citando a existente nas relagdes familiares dos estudantes e a violéncia da policia que esta presente
nos territorios, também percebe a violéncia “da escola”, isto é, construida na mesma, se tornando
muitas vezes um espaco hostil.

Caio foi o Unico entrevistado que denominou de violéncia processos em que o professor
também era o autor, afirmando que esse estd “imerso em um processo de violéncia”. Porém, a maioria
néo teria consciéncia dos processos de dominacdo aos quais estdo submetidos como, por exemplo,
quando esses impdem uma ideologia meritocratica que, por sua vez, sofre resisténcia por parte dos
estudantes. Alegou que conflitos, dissensos e hostilidade existentes na escola sdo manifestacfes
dessas contradigdes, desses processos de violéncia, que provocavam muito desconforto na escola,
inclusive dele proprio com relagéo aos outros professores.

O fato de apenas um entrevistado ter explicitado a violéncia da escola, e dos profissionais da
educacdo, lembrou a discussdo realizada por Bomeny, Coelho e Sento-Sé (2009). Esses autores
exploram a ideia de “alterizagdo” dos relatos sobre a violéncia nas escolas por parte de professores,
pois percebem a onipresenca de uma estratégia discursiva que atribui esta violéncia sempre a um
“outro”, definido espacialmente (outras escolas, outros professores) ou temporalmente (outras épocas,
outras gestdes, ex-alunos).

De forma similar, meus interlocutores buscaram atribuir a violéncia a outros espacos e tempos,
mas, principalmente, a outros ndo professores. Acompanhando Bomeny, Coelho e Sento-Sé (2009),
isto pode ser interpretado como estratégia consciente determinada por constrangimentos
institucionais, para preservar a si e a instituicdo em que trabalhavam. Os autores também associaram
isso a natureza do trabalho do professor ser vinculada a categorias que Ihe conferem uma aura

especial, ascética e quase religiosa, de um profissional que realizaria seu trabalho com dedicacdo, a

5 Sobre isso indico a leitura de Cunha (2010), que analisou a escola como um fator de protecdo as experiéncias de
violéncia e a vitimizacdo de jovens, incluindo em sua analise a influéncia do clima escolar.
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despeito de baixos salarios e das dificuldades do exercicio da profissdo, uma espécie de

“vocacionado”.

2.3 Por que alguns estudantes ndo concluem a escolarizagdo béasica?

Neste topico busco trazer quais foram as percepcbes dos professores sobre 0s processos de
desinsercdo escolar de estudantes das escolas publicas. Ribeiro (2017), com o objetivo de entender
os fendmenos e dinamicas que explicam a desinsercdo escolar, analisou as motivagdes e causas
apontadas pelos responsaveis de estudantes, concluindo que o0s possiveis motivos aparecem sob
diversos formatos: como fatores associados, condicionantes ou determinantes, circunstancias ou
contextos. Assim como em diferentes escalas: efeitos relacionados aos alunos e suas familias, as
turmas e escolas, sistemas de ensino ou as esferas das politicas educacionais e redes
socioassistenciais.

Me inspirando nessa pesquisa, mas com objetivos menos amplos e mais localizados no campo
das percepgdes, fiz exatamente esta pergunta: “na sua opinido, por que alguns estudantes nao
concluem a escolarizagio basica?”” O objetivo foi analisar os formatos e escalas privilegiados pelos
interlocutores. Como 0s entrevistados ndo sao as pessoas que participam da decisdo da interrupgéo
da escolarizacdo, tal como os estudantes e seus familiares, suas respostas sdo baseadas em sua
experiéncia profissional, o que eles observam e percebem como mais importante; nas suas
representacdes sobre o que observam e percebem; e nas suas formacdes, ou seja, no que eles ja haviam
estudado sobre o assunto. Isto significa que, diferentemente da analise de Ribeiro (2017), baseada no
que os responsaveis diziam sobre o motivo para o afastamento da escola de uma crianca, minha
pesquisa busca compreender o que os professores elencam como importante e o0 porqué.

A motivacdo mais mencionada para a evasao escolar pelos entrevistados foi a necessidade de
0 estudante trabalhar e o fato de esta atividade se tornar incompativel com a escolarizacao. Apesar de
ser colocada de diversas formas, “necessidade de sobrevivéncia”, “ajudar em casa”, “impossibilidade
de a familia sustentar o estudante por muito tempo apenas estudando”, a grande maioria dos
entrevistados apontou para a necessidade de renda como uma condicionante ou determinante.

Entretanto, grande parte dos professores aprofundaram sua anélise sobre essa motivacao,
relacionando-a a outras questfes, buscando fatores associados. Por exemplo, alguns deram um peso
importante nesse ingresso no mundo do trabalho a familia, dizendo que havia, em alguns casos, certa
cobranca pela ajuda em casa quando se atinge determinada idade, ou/e quando essa familia atribui

menos importancia a escolarizacdo do que ao trabalho, muitas vezes justificada pelos entrevistados
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por esses responsaveis ndo terem uma escolaridade alta, por terem tido experiéncias escolares ruins e
por sua condigdo socioeconomica.

Um grupo de professores também considerou a escola como associada a motivacdo da
incompatibilidade com o trabalho. Nesse registro, a escola tinha um formato que ndo se adaptava a
todos os estudantes, como 0s estudantes que eram trabalhadores, apenas a um estudante “ideal”. O
estudante que ndo se “encaixar” acabaria deixando a escola. Alguns entrevistados falam disso a
respeito da instituicdo (“a escola espera um formato de estudante”), e outros falam nos professores,
que esperam encontrar nas turmas um estudante ideal e, por isso, ndo conseguem trabalhar com
aqueles que ndo se adequam as suas expectativas. De acordo com alguns interlocutores, até mesmo a
EJA tem dificuldades para receber o estudante que trabalha, por exemplo, em suas limitacdes de
horarios ou no que consideram ser uma inadequacao dos conteudos e propostas, a despeito desse ser
seu publico central. Nesse caso, a necessidade de trabalho néo seria determinante para a evaséo, mas
o fato de se associar a uma escola que nao atende o estudante que trabalha.

Alguns dos interlocutores também consideraram a entrada no mundo do trabalho que néo é
relativa & uma necessidade de sustento basico, e mais como uma tentativa de melhoria da renda
familiar ou de aumentar a independéncia juvenil. Ou seja, o trabalho ndo seria uma necessidade, mas
uma opcdo que se relaciona com o contexto de condi¢cdo econémica nédo tdo confortavel.

Esses dados sdo importantes, pois o “trabalho” ¢é bastante conhecido como uma das principais
motivacdes para a evasao escolar, como mostram as pesquisas apontadas no primeiro capitulo. Mas
além disso, os entrevistados chamam a atencdo em suas percepcGes para outros fenémenos e
motivacdes associadas. Atrelado ao trabalho, muitos professores ressaltaram questdes familiares
como cuidados com outras pessoas como irmaos, filhos ou idosos e a violéncia familiar como uma
importante motivacdo para o abandono da escola. A gravidez na adolescéncia também foi bastante
destacada, inclusive em alguns casos como a motivagdo mais relevante entre as estudantes do sexo
feminino.

Sobre isso, é importante neste momento trazer algumas percepcdes dos interlocutores acerca
do perfil do estudante que abandona a escola. Eu questionei aos entrevistados se eles conseguiam
identificar perfis comuns desses estudantes que abandonam a escola. Além dos pontos destacados no
topico anterior, nos quais alguns entrevistados identificaram o do adolescente que ingressa no trafico
de drogas, outros pontos também foram identificados.

Grande parte dos entrevistados identificaram um perfil dos estudantes que abandonam a
escola como associado ao de classe trabalhadora, os pobres ou os mais pobres (com menor renda em
comparacdo ao restante do corpo discente). Alguns entrevistados também percebiam uma
predominancia do sexo masculino e, em menor namero, trés professores, identificaram uma maior

representacdo dos estudantes negros entre os que abandonam a escola.
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Esse perfil identificado pelos professores coaduna com as pesquisas sobre o tema, como
mostrado no Capitulo 1. Também € compativel com condicionantes indicadas na primeira pergunta,
considerando prioritariamente a “necessidade”, as condicionantes materiais da vida do estudante que
os compelem a deixar a escola. Isto €, sdo estudantes que precisam trabalhar, por isso 0s mais pobres,
mais 0s homens, do que as mulheres e, em alguns casos, foram destacados o0s negros em relacéo aos
brancos. Ressalto que a grande maioria dos entrevistados ndo s6 ndo considerou a raga na
identificacdo do perfil de estudantes que abandonam a escola, assim como essa apareceu muito pouco
nas entrevistas de modo geral. Esse ponto sera retomado no Capitulo 3.

Apesar de a necessidade de trabalho ter sido colocada como motivagdo, com maior ou menor
destaque em todas as respostas, um grupo de professores deu maior ou igual destaque ao fato de a
escola ndo ser atrativa para o estudante. Nesse caso foram feitas criticas mais alinhadas com a
percepcdo de que a escola ndo é atrativa, pois ndo dialoga com a realidade, ndo fala a linguagem
desse estudante, principalmente quando ele ndo é mais crianca. Dentro desse grupo, alguns fizeram a
ressalva da escola ser pouco atrativa especificamente aos estudantes oriundos das classes populares.
Nesse caso, foi destacada a descrenca na mobilidade social através da escolarizacdo por parte desse
publico que ndo encontra muitas ou nenhuma referéncia de pessoas que passaram por processos de
ascensdo social através da escola em seus grupos sociais. Laura e Caio falam na clareza dos estudantes

sobre as dificuldades de conseguir mobilidade social através da escola:

Laura: (...) qguando ele chega na escola vé o professor dizendo que ele vai se formar que ele
vai ganhar um dinheiro 14 na frente, vocé vai ter uma profissdo que vocé ndo tem que carregar
peso, mas quando na verdade ele ja descobriu que tem uma profissdo aqui fora que é mais
fécil de conseguir, ndo somente marginal, ele sabe que ele pode carregar o tijolo e ganhar o
dinheiro na hora porque ele quer isso, ndo é s6 o marginal ndo, porque também se ndo a gente
vai pensar que sé tem marginal dentro da escola e ndo € isso..

Caio: (...) a ideia idilica da escola como um veiculo de ascenséo social ja se liquefez ha
muito tempo para os alunos (...)

A descrenga na mobilidade social através da escola é bastante discutida na bibliografia.
Canério (2008), por exemplo, afirma que a escola passou de um “periodo das promessas”,
caracterizado pelo crescimento da oferta escolar e do aumento da procura, “a corrida a escola”, para
“tempo de incertezas”, com a discrepancia entre o aumento da produgdo de diplomas e a rarefacao de
empregos correspondentes, gerando mudancas na relacéo entre a juventude e a escola, o que chama
de “desencanto”.

Alguns entrevistados fizeram uma analise sobre esse processo, refletindo que a conjuntura
socioecondmica vivida atualmente ndo estimula esses estudantes a investirem na escolarizacdo, pois
ndo ha perspectiva de retorno ou apenas um retorno no longo prazo, dissonante do retorno rapido que
aquele jovem precisa ou ao menos almeja. Percebe-se certo imediatismo comum da juventude,

mesmo que associado a situagdo econdmica desse grupo em especifico.
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A pesquisa de Costa e Koslinski (2006) discutiu o esvaziamento do significado do espaco
escolar para setores sociais longamente expostos a um processo de redugdo das oportunidades de
mobilidade social ascendente. Os resultados da pesquisa com grupos focais com adolescentes em
escolas publicas e privadas apontaram que a énfase na importancia da escola para a definicdo do
futuro e no presente diminui conforme os interlocutores estdo “mais periféricos” (turmas, escolas e
populagdo mais pobres), como era de se esperar. Contudo, perceberam um cenario complexo, com o
cruzamento de condicionamentos socioeconémicos com elementos como a localizagcdo nas areas
geogréficas, a trajetdria escolar pregressa dos entrevistados e o peso dos fatores culturais, como a
circulacdo por meios sociais, o aporte familiar e a experiéncia vivida no processo de escolarizacdo
como elementos que complementam, rivalizam ou se sobrep6em a origem socioeconémica.

Cabe ainda assinalar que a evaséo, ou a garantia da permanéncia escolar, foi colocada como
uma problematica por alguns interlocutores mesmo antes de a entrevista chegar a esse ponto, e antes
desses professores saberem que era um dos aspectos centrais da entrevista. Cristina, quando
perguntada sobre como € o trabalho docente na cidade do Rio de Janeiro, mencionou como primeira

questdo o problema da permanéncia na escola, considerando sua modalidade de atuagdo, que é a EJA.

Cristina: Olha, é a maior rede da América Latina, né? Entéo é¢ uma educagdo para um ...
uma escola de massa. E uma escola para botar gente dentro da escola e, infelizmente,
na modalidade que eu trabalho, ndo h4 uma preocupacdo com a manutencao dessas
pessoas dentro da escola. Porque ndo adianta vocé botar o aluno dentro da escola e ndo
0 manter dentro da escola. E isso ndo parte de mim, enquanto professora... 1sso faz
parte de uma politica publica. Que precisa manter esse aluno dentro da escola. Entéo a
EJA a gente sofre muito com isso. Porque as pessoas precisam trabalhar, se manter, dar conta
do filho, das suas vidas. E ndo havendo uma politica publica de manutencdo € muito
complicado (...)

A evasdo escolar na EJA também apareceu na fala de Priscila sem eu ter perguntado sobre,
como ja referido no tdpico anterior. E relevante que as professoras que trabalham nessa modalidade
tenham ressaltado a questdo da evasao escolar desde o inicio. Apesar da intergeracionalidade sempre
ter sido uma caracteristica da modalidade, essa vem passando nos ultimos anos, no Rio de Janeiro,
mas também em &mbito nacional, por um processo conhecido como juvenilizacdo da EJA (PEREIRA
E OLIVEIRA, 2018; SILVA, 2019; CONCEICAO, 2015), no qual os estudantes adolescentes e
jovens passaram a constituir um grande contingente da modalidade. Esse processo € resultado de um
encaminhamento cada vez maior de jovens com distor¢cdo idade-série para as turmas da EJA (mais de
15 anos cursando o Ensino Fundamental e de 18 anos o Ensino Meédio), que pode ser consequéncia
do ingresso tardio, mas também de reprovacdes e abandonos, que até pouco tempo estavam ocupando

as turmas do chamado ensino regular.

Izabel: O grosso hoje do PEJA®® é essa garotada ai de 16, 17 anos que ficou batendo
cabega, sofreu inlmeras reprovacdes ao longo da vida escolar, sairam da escola, estao

%5 O Programa de Educagcéo de Jovens e Adultos da Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro
(PEJA). A grade curricular do Peja contempla duas etapas — Peja I, referente aos anos iniciais do ensino fundamental (1°
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voltando, ou assim, compulsoriamente “6 vocé ndo pode mais frequentar o ensino
regular, vocé vai para PEJA” [mudando a voz como se fosse outra pessoa].

Esse processo provoca um debate no campo da educacdo. Por um lado, é lido como benéfico
para os estudantes fora da serie considerada adequada, por ser considerada uma modalidade para
jovens e adultos e com a conclusdo mais rapida, por outro lado é lido como processo de excluséo de
um publico do ensino regular, que ndo precisaria ser encaminhado para a EJA.

Laura também mencionou a problematica da evasdo escolar quando comegou a contar sobre
sua experiéncia docente no inicio da carreira e, apesar de nao se referir a EJA, a relaciona com alunos
também fora da idade considerada adequada para seus anos escolares.

Laura: A gente tinha muita evasdo escolar porque muitos alunos tinham que trabalhar.
Naquela época, tipo 1979, ndo tinha uma preocupag¢do, ndo tinha um programa que ajudasse
essas familias, ndo tinham, ndo ajudavam essas familias, em um determinado momento elas
ndo aguentavam mais manter os filhos na escola. Entdo a gente tinha muita evaséo ali. O
que acontece, eles iam ficando grandes, repetindo de ano e precisavam trabalhar. as

familias precisavam dessas criancas para trabalhar, para ajudar a familia. Ent&o tinha
essa caracteristica naquela época.

Depois a entrevistada afirmou que, em sua experiéncia com as escolas na Cidade de Deus,
ainda existia evasdo, como referido no trecho de sua entrevista no Gltimo tépico, mas em menor
namero, assim como a infrequéncia, por conta da existéncia de programas como o Bolsa Familia e
oferecimento de transporte e merenda, que ajudavam a manter os estudantes na escola. A interlocutora
ressalta que, por mais que o cenario tenha melhorado bastante — mas também considera que essa
percepcao de melhora pode ser relacionada ao fato de sua experiéncia mais recente ser em escolas da
Barra da Tijuca, estabelecendo comparagcbes com territorios populares proximos nos quais ndo
acredita terem os mesmos resultados, fazendo uma ressalva de que existe diferenca no abandono
escolar a depender dos locais onde as escolas estdo localizadas — a evasdo ainda existe e é nitida no
afunilamento que ainda ocorre nas turmas ao longo dos anos de progressdo escolar, com um extenso
nimero de turmas nos primeiros anos do ensino fundamental e poucas turmas no 9° ano. Amélia
também destaca esse afunilamento em sua entrevista, e aponta para a diferenca entre a quantidade de
escolas de ensino fundamental e de ensino médio em Jacarepagua, por exemplo.>®

A maioria dos entrevistados tivera experiéncias com a EJA, ou com os diversos projetos que

ja existiram nas redes publicas para correcdo de fluxo, ou com turmas de alunos maiores (do que o

ao 5° ano), e Peja 11, aos anos finais (6° ao 9° ano). Ambas estdo organizadas em dois blocos de aprendizagem, com
duracdo média de um ano cada, totalizando quatro anos.

5 E interessante que essa constatagio das entrevistadas ja era apontada por Silva (2018 [2003]), em sua pesquisa no fim
dos anos 90 e persiste até hoje. Quando o autor fez sua pesquisa sobre sucesso escolar na Maré, no Rio de Janeiro,
existiam 44 escolas publicas municipais nas suas 16 comunidades e até 1997 apenas uma escola estadual de ensino
médio, incluindo os bairros préximos, e que funcionava apenas no periodo noturno. Em 1998 foi inaugurado outro
colégio estadual, com o periodo diurno. Apesar do autor estar se referindo a dados do fim dos anos 90, hoje, em 2020, a
Maré conta com 3 escolas estaduais de ensino médio.
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considerado regular para a série, ou seja, com distorcdo idade-série), organizadas pela prépria
escola.>” Parte desses entrevistados disse que atualmente ocorrem menos reprovacdes do que no inicio
de suas trajetdrias profissionais, por consequéncia de algumas diretrizes das redes, principalmente
municipal, que buscam melhorar o fluxo®. Em alguns lugares foi adotada a progressdo continuada e
o sistema de ciclos.>® A esse respeito, alguns professores acreditam que o objetivo dessas préticas é
melhorar os resultados aparentes da rede e invisibilizar os problemas de aprendizagem existentes.
Enquanto os professores da EJA se mostraram muito satisfeitos com sua atuagdo na
modalidade, relatando, inclusive, algum tipo de preferéncia em relacdo ao ensino regular, alguns
professores descreveram espontaneamente a sua atuacdo com turmas com estudantes com muitas
reprovacdes, maiores ou de algum tipo de correcdo de fluxo como mais dificeis. Inclusive relatando
que existiam muitos professores que tentavam evitar essas turmas, que estas eram preteridas no

espaco escolar e que nem todos conseguiam trabalhar com elas.

Cristina:(...) Peguei uma turma uma vez, acho que era Acelera [nome do programa] ...de
aceleragdo. A turma era... para te falar, a professora do ano anterior, eles ja tinham
tido 3 professores! A ultima abandonou! Abandonou a prefeitura! Eles eram terriveis.
Ninguém queria ficar com a turma, ninguém queria. Como nessa escola eu ndo era da
escola, eu era cedida, ai minha filha, sobrou para quem? Ai eu peguei essa turma. Olha, foi
muito bom o trabalho, foi étimo. Eles se transformaram, sairam outras pessoas,
totalmente diferente. N&o era mais aquela turma que aprontava isso e aquilo e eu acho que
o professor precisa ter esse olhar diferente para o aluno se néo...

O fato de os entrevistados terem citado a evasdo mais especificamente para os estudantes
considerados fora da idade série adequada ndo é ocasional. Os entrevistados percebem relacdes entre
esses dois elementos, reprovacdo e evasdo, mas na maioria das vezes ela s6 foi considerada quando
eu perguntei se a desinsercdo escolar poderia ser relacionada com elas. Nenhum dos entrevistados se
opds a existéncia da relacdo, todos concordaram que existe. Tais percep¢des sdo consonantes com as
pesquisas sobre o tema, que indicam que alunos que tém historico de retencdo tendem mais a
abandonar a escola, como evidenciado no Capitulo 1.

A pergunta foi feita justamente porque os dados de pesquisas quantitativas apontam essa
relacdo, bem como para a forte presenca dessas experiéncias nas trajetorias dos adolescentes que
cumprem MSE. Sobre a expulsdo os professores falaram menos. Alguns alegaram que atualmente é
dificil ocorrer a expulsdo, porque existe uma forte fiscalizagdo para impedir essa pratica que ndo é

considerada legal, exceto em “casos em que o estudante cometa algo criminoso” como uma

57 A distribuicdo de turmas de acordo com critérios como idade, nimero de reprovacdes e distorgdo idade-série foi
extensamente analisada e problematizada por Peregrino (2006).

%8 _embrando que o atraso escolar pode existir por outros motivos que néo apenas a reprovacdo por rendimento, mas
também por matricula tardia, frequéncia insuficiente ou abandonos que geram repeténcia de anos escolares.

59 A progresséo continuada propde que o estudante deva obter as competéncias e habilidades em um ciclo, que é distinto
do periodo de um ano ou uma série. O conceito de periodo escolar é entdo alargado e um dos objetivos € regularizar o
fluxo de alunos ao longo dos anos de escola, sem repeténcia ou interrupcdes que prejudiquem a escolarizagdo. A
progressao continuada é prevista na Lei de Diretriz e Bases Nacional, de 1996.
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entrevistada apontou, mas outros concordaram que a expulsdo pode ter uma intima relacdo, e
discordaram da préatica de expulsar estudantes.

Contudo, alguns entrevistados declararam existir, ou relataram durante outros momentos de
suas falas, outros mecanismos utilizados pela escola para “limpeza” dos estudantes indesejados,
aqueles que as “escolas consideram nao conseguir lidar”. Como a troca de turnos, o encaminhamento
para a EJA e até o “convite para se retirar da escola”. Uma das entrevistadas disse que nao ha
expulsdo, mas transferéncia entre colégios, o que ela chamou de “trocas de problemas” que
aconteceria através de uma negociacao entre os diretores, algo também encontrado na pesquisa de
Gomes (2020), segundo a propria “para dar uma arejada no colégio, para nao ficar aquilo tudo ali e
para o pessoal ndo achar que esta impune”.

Apesar de concordarem que existem relagdes entre reprovacéo e evasdo, poucos entrevistados
ponderaram a reprovacdo quando perguntados sobre o porqué alguns estudantes ndo concluem a
escola basica, e mesmo quando consideraram, ndo pontuaram-na como uma motivacdo, mas
descreveram situagdes que incluem repeténcia como Laura disse: “eles iam ficando grandes,
repetindo de ano e precisando trabalhar”, mas aparentemente a maior motivagao para abandonar ¢ a
necessidade de trabalho.

Apenas um dos interlocutores colocou a “reprovagao” como a principal questdo quando eu
perguntei sobre desinsercdo escolar, e disse saber disso pela sua formacdo teorica durante a pos-
graduacédo. Entretanto, afirmou que, apesar de ter sido informado teoricamente, por estar na escola
basica foi possivel perceber o quanto esse fenébmeno de fato ocorre de maneira expressiva, se
dedicando durante a entrevista a analisa-lo como extremamente danoso ao estudante.

Quando perguntei se havia relacdo entre reprovacao e expulsdo, quase todos os entrevistados
se colocaram de forma critica aos processos de retencdo de estudantes, por conta das potenciais
consequéncias negativas (desalento, abandono, distorcdo idade-série) e da sua ndo efetividade em
termos de resultados educacionais. Contudo, muitos entrevistados declararam gue existem colegas de
profissdo que concebem a reprovacdo como adequada para solucionar as dificuldades de
escolarizacdo ou até formas de punicdo por determinadas condutas que consideram inadequadas ao

espaco escolar.

Cristina: A forma de avaliar deveria ser modificada também. N&o sei como, mas o que
existe... [negando com a cabeca] ai vocé reprova o aluno, reprovado em que gente?
Muitas vezes vocé ndo ta reprovando o aluno, mas a situacdo em que ele vive. Porque
ndo permite muitas coisas para ele. Ai ele é penalizado com uma reprovagdo. Vai expulsar o
aluno da escola por qué? Claro que tem umas situa¢Ges que a gente precisa de outros, ai vem
as redes de apoio, precisa de outros atores atuando. (...) tem colega que fala, “vou reprovar o
fulaninho porque o fulaninho s6 chega atrasado...” ai tu vai ouvir a histéria do fulaninho e
ele ndo dorme direito quando tem tiroteio, o pai quando chega bébado bate na mée, porque
ele tem que tomar conta do irmao. Vocé ndo esta reprovando o fulaninho, t& reprovando o
sistema no qual ele vive. Aquela situagédo familiar ali. Se vocé fosse olhar bem vocé nédo
ia reprovar o fulano. Ele nem chegou a ser o estudante diretamente, porque ele nao
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consegue nem chegar no horario, ndo consegue nem participar. N&do é porque ele nao
quer.

Rosa: Como professora eu falei com vocé né que eu trabalhei com (...) turmas com grandes
reprovacOes, a minha pratica como professora, como supervisora, diretora (...) € que a
reprovacao nao é resposta, ela contribui sim com evasdo. E muitas vezes ela é muito
injusta, ela vai como uma punicéo e ndo como uma proposta de mudanca de percurso
para aquele aluno. N&o h4, na maioria das vezes, raras vezes que eu vi uma proposta assim
“a vamos reprovar esse aluno, mas a proposta para ele no ano que vem ¢ xyz”. Entdo a
reprovacdo € um mecanismo que a escola trabalha ainda, a visdo meritocratica (...) por isso
que eu acredito no itinerario individual dos alunos e nos ciclos de aprendizagem. (...) Se
reprovacao resolvesse a gente estava com educacao brasileira super resolvida, porque
eu acho que a gente é um dos paises que mais reprovam no mundo. E vocé ndo vé essa
realidade nas escolas particulares, isso é uma outra coisa, hein! Eu trabalhei em escola
particular e o indice de reprovacdo é baixissimo! E vocé vai dizer que aqueles alunos que
foram aprovados na escola particular sdo os melhores alunos? [Risos] (...) as pessoas ainda
veem muito por merecimento, ndo fazem essa analise da autocritica, do dinheiro publico, do
modelo de escola, é algo assim... e para mim impregnado pelo corporativismo, ideias
equivocadas de poder (...) as vezes, professor vocé pode muito pouco e na avaliacéo (...)As
vezes as pessoas tém até excelentes intencdes, acreditam mesmo né aquilo que estdo fazendo,
sdo compromissadas com o trabalho e caem nessa armadilha de ndo entender o processo
daquele aluno, muito de se atingir pessoalmente né, vocé ndo se distancia (...) para mim
avaliacao ¢ um dos nos sim da evaséo.

Assim, por mais que exista hd bastante tempo certo consenso no campo tedrico de que a
retencdo dos estudantes é altamente correlacionada com a evasdo, e que haja concordancia por parte
dos entrevistados sobre as problematicas dessa, a reprovacao ainda aparece como uma questdo no
cenario escolar, mesmo que ocorra em menor escala do que antes. Em alguns casos, os professores
também ponderam ndo enxergar outras alternativas no campo da avaliacdo. Uma das entrevistadas
criticou o que considerava sistema de “aprovagdo automatica”, por gerar consequéncias negativas no
empenho dos estudantes com a escolarizacdo. Algo que foi também encontrado na pesquisa de
Bomeny, Coelho e Sento-Sé (2009), interpretado por eles a luz do esvaziamento da dimensdo de
autoridade docente. Outros entrevistados também esbocaram em alguns momentos, mas em escala
menor, criticas em relacdo a progressdo dos estudantes sem uma correspondéncia em termos de
habilidades adquiridas.

Ricardo, que colocou a reprovacdo como a principal questao para a desinsercao escolar, disse
encontrar uma dualidade: o fato de cada vez mais discutir no campo académico da educacéo, do qual
faz parte, a reprova¢do como uma pratica danosa, e o fato dessa “informagdo nao estar chegando” aos
profissionais da educagdo, pois eles continuam reprovando. O entrevistado propde que a explicagéo
dessa dualidade seja multifatorial, mas supde ter relacdo com a formagéo e com o contexto, composto
por alunos que “entre aspas, nao aprendem” e a percepcao dos docentes de que faltam solugdes para
problemas de aprendizagem, pois, como outros entrevistados colocaram, por mais que contestem a
reprovacao, existe uma falta de instrumentos para garantir a participacdo nas atividades escolares que

néo seja a possibilidade de retencéo.
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2.3.2 De quem é a responsabilidade?

Uma das questBes fundamentais desta dissertacdo é analisar se as percepgdes sobre 0s
processos de desinsercdo escolar estdo mais orientadas por uma perspectiva aqui chamada de
hipersociologica, isto é, que enfatiza o peso dos fatores explicativos macrossociais que condicionam
a escolarizacdo dos estudantes, ou se oscilam para um outro extremo, no qual a andlise privilegia o
papel dos individuos nesse processo. Resolvi entdo perguntar se os entrevistados conseguiam atribuir
responsabilidades pelos processos de afastamento do percurso escolar.

Todos os entrevistados, em alguma medida, buscaram explicacbes mais estruturais para 0s
processos de desinsercdo escolar e usaram categorias como Estado, governos, sistema, sociedade,
poder publico, para construir analises de que sdo as condicionantes sociais, existentes em um contexto
especifico brasileiro de extrema desigualdades social, no qual a educagdo publica ndo é valorizada,
que dificulta processos de escolarizacao dos estudantes mais vulnerabilizados, que de acordo com 0s
proprios seriam em geral 0s mais pobres.

Em geral, as entrevistas circularam em torno da constatacdo de um sistema que funciona de
modo a manter uma determinada estrutura social, a sociedade que ndo atua para modificar esse
cenario e ndo elege representantes comprometidos com a educagdo publica, 0 que proporciona
governos que ndo investem em educacdo e ndo produzem politicas publicas que para garantir a
permanéncia estudantil e o fato de isso tudo ser relacionado com as desigualdades sociais existentes
no Brasil.

Todavia, grande parte dos entrevistados quando perguntei se conseguiam atribuir
responsabilidade pela desinsercdo escolar declarou que essa € compartilhada, nesta ordem de
importancia, entre o Estado, ou seus governantes, e outras duas instituicbes: a familia e a escola.

A familia foi citada em todas as entrevistas de alguma forma, nem sempre como umas das
responsaveis pela ndo permanéncia do estudante na escola, mas de alguma forma se relacionando
com isso. Ou porque a familia possui uma renda insuficiente para satisfazer as necessidades dos seus
componentes, compelindo o estudante a trabalhar. Ou na percepg¢éo dos entrevistados da existéncia
de discursos de colegas profissionais da educacdo que culpabilizam a familia do estudante por nao
garantir a permanéncia escolar.

Contudo, na maioria dos casos quando o entrevistado afirma que a responsabilidade é
compartilhada, e coloca a familia como uma das responsaveis, de alguma forma busca ilibar,
justificar, considerando que essa ndo possui as condi¢cdes necessarias, por consequéncia de sua
trajetoria escolar e da sua situagdo socioecondmica, para manter seu filho na escola.

Laura: eu acho que todos tém a responsabilidade, em um peso maior ou menor toda a
sociedade tem responsabilidade. Vamos 14, a gente pode dizer que os pais, por serem
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pessoas que ndo estudaram, porque também tem isso, pais que ndo completaram o
ensino também nfio veem com muita ... como que eu vou falar.... eles também nao
observam...ndo se empenham muito para que seu filho termine. Eles jA chegam
desvalorizando a escola, “vocé ndo vai aprender tanto assim...”. Fora que ja tém uma
autoestima baixa em relacdo a escola, para ele, para aquele pai, aquela mée que teve uma
historia de fracasso na escola, entdo ele também ja leva isso para o filho, entdo eu posso dizer
nesse momento os pais tém uma carga de responsabilidade porque ele tem autoestima baixa
e ndo valorizam a escola como uma coisa que vai levar seu filho a melhorar sua condicéo
social (...)

Gabriela: (...) E [também a responsabilidade] dos pais né, porque néo foi o sistema e nem
o professor que botou o filho no mundo. Mas essas pessoas também tiveram uma
experiéncia de escola muito ruim né. Quando vocé conversa com os pais, eles também séo
muito novos (...) e essa pessoa também ndo teve nenhuma estrutura, ela esta reproduzindo o
sistema (...)

Priscila; eu consigo colocar o poder publico como o grande causador dessa evasdo, porque a
educacdo como direito do cidad&o ela tem que garantir condi¢des de permanéncia, porque a
gente tem uma realidade de sociedade. Ent&o néo é so vocé abrir escola e falar “ah gente
a escola ta aqui te esperando”, a realidade de permanéncia desse sujeito ela precisa ser
garantida com estrutura, as maes, as familias, elas precisam garantir que seus filhos
tenham alimentacédo, que eles consigam chegar a escola, né, que eles consigam receber
algum tipo de assisténcia visto que a gente tem uma parcela enorme da sociedade que ndo
vai conseguir garantir. A gente precisa de politicas publicas que garantam a permanéncia
desses sujeitos e a gente vé na historia de vida da grande maioria dos estudantes da EJA que
eles ndo receberam do poder publico nenhuma forma, nenhum subsidio para que eles
conseguissem frequentar a escola, né. Como garantias basicas de sobrevivéncia, como
moradia, alimentacdo, seguranca...entdo numa vida tdo complicada a tendéncia é o sujeito
primeiramente abandonar o estudo.

Além disso, é importante destacar o fato de que alguns interlocutores reconhecem entre 0s
pares profissionais da educacdo modos de culpabilizacdo da familia que consideram equivocados e
desprovidos de uma analise mais critica com relacdo as condicionantes sociais. Assim como alguns
também relataram que esses pares criticam modos de vida dos responsaveis dos estudantes por
considerarem inadequados, como por exemplo das roupas que eles vestem, o que foi constatado

também na fala de um entrevistados.

Izabel: seria muito mais facil dizer que a familia é a culpada né, mas diante de um
sistema que é tao perverso, e sem cair num chavismo [risos] mas a culpa é realmente de
um sistema que foi criado para excluir mesmo, faltam politicas publicas voltadas para o
jovem, falta esse olhar diferenciado para essa camada, falta realmente uma correcdo das
desigualdades sociais mesmo, nas desigualdades econémicas. Porque num pais que vocé vé
de um lado uma meia dizia ganhando bilhGes e em contrapartida, uma grande parte da
populagdo que € a base ganhando menos que um salario-minimo, ai querer que essa mesma
sociedade evolua através da educacdo é complicado, porque antes de querer educar 0 povo
quer comer. Entdo eu ... ¢ muito mais facil aderir ao discurso de que “a culpa é da familia
que niao cobra do jovem” ti, mas essa familia tem condicio de cobrar? Porque ela ta
lutando pela sobrevivéncia

Mariana: E vocé percebe esse discurso de culpabilizacdo da familia?

Izabel: Nossa! Sempre! Sempre.

Ameélia: assim, vocé ndo conscientiza a familia, vocé pode dialogar com essa familia, porque
cada um que se conscientiza. E o professor precisa respeitar as opg¢des dessa familia,
entender que ele é um servidor publico que estd a servigo da e ndo o contrario. Sao
guestBes que as vezes, né, porque as vezes 0 professor critica como a mae vem
arrumada... Como eu tenho muito [aluno] especial, as vezes a mae do especial ta com o
cabelo arrumado, com batom, bem tratada, ai um outro “olha como ela ta arrumadinha
e o filho dele precisando...”. Ela tem mais é que t4 arrumadinha, bem, ela é mulher,
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entendeu? Né, ela ndo vai morrer porque tem um filho com necessidades especiais. O Estado
é que tem que dar estrutura e ndo tem.

Gabriela: as vezes vocé tem uma mae que vocé nao sabe quem é mae e quem é filha, ndo
s0 na idade mas também na forma que se vestem, parecem duas parceiras que véo para
0 baile funk. E essa pessoa também ndo teve nenhuma estrutura, ela estd reproduzindo o
sistema, as relaces, ela ndo tem muito o que oferecer para a prépria crianca, entendeu?

Alguns entrevistados, mesmo fazendo ressalvas sobre as condi¢des de garantir a permanéncia

escolar muito limitadas, mencionaram a familia quando identificam o perfil do estudante que

abandona a escola.

Priscila; (...) entdo, a evasdo é intensa e forte nesse jovem que mora em comunidade, que é
periférico, de familias desestruturadas, muitos filhos de mées solteiras, a gente tem essas
caracteristicas que conjugadas fortalecem a evasao.

Gabriela: O aluno que acaba abandonando ¢é aquele que os pais sdo totalmente ausentes,
porque vocé tem o pai ausente, a mae ausente, mas tem uma avé. Mas quando essa
estrutura esta totalmente fragilizada, quando ndo tem ninguém, ele abandona porque
esta por conta dele, porque ele vai ter o pessoal do entorno, da sua casa, ali da comunidade,
ele vai ficando por ali e vai oferecendo né... ou droga, lazer né (...)

Laura: (...) entdo é isso que acontece. Se vocé tiver em uma familia estruturada onde o
pai e a mée estdo trabalhando, vocé tem uma casa, alimentacao esta garantida e vocé
nédo tem emergéncia de trabalhar, vocé consegue dar conta do ensino. VVocé consegue
direitinho estudar e se formar, agora o que te atrapalha mesmo sdo essas questdes
econdmicas, financeiras, que vocé ndo consegue prosseguir e terminar.

Natélia: (...) A responsabilidade é dividida, ela néo é local de um cidad&o s6. Ela é do pai da
mée que ndo conseguem nem se colocar na sociedade, quem dird ajudar o filho a se
colocar. A gente tem criangcas com problemas muito sérios e vocé ver que o problema é
justamente do pai e da mée (...) [conta a histéria de uma aluna] Ai vocé vé que é uma
desestrutura familiar gigante, hoje em dia vocé vé muito alienacdo parental né, o quanto
gue € essas criancas sofrem de alienacdo parental a mée falando mal do pai, o pai
falando mal da v6, entéo é tudo muito doente, tudo pouco estudado entdo, sdo poucas
as pessoas que se planejam para ter filhos, e estudam... elas nem se orientam quanto
mais uma orientam crianca. (...)

A nocdo de familia desestruturada apareceu em muitas entrevistas, mesmo que cada um possa

atribuir sentidos distintos ao termo.%® Em geral, percebemos que a nogdo de desestrutura aparece

quando (ou quando se pressupde que) os responsaveis pela crianca ndo sdo seu pai e sua mae e/ou

ndo possuem uma situacdo financeira considerada suficiente. Mas também aparece associada a ideia

de que falta aos responsaveis planejamento, suporte e orientacdo, com forte conotagdo moral ainda

8 E interessante pontuar que por mais que a no¢do de familia desestruturada seja bastante usual ela pode ser utilizada
para descrever situacdes familiares distintas, como aponta a bibliografia. A titulo de exemplo, na pesquisa de Telles
(2009), alguns professores usaram para descrever familias monoparentais compostas apenas pela mée; ou podem ser
utilizadas em situagdes em que ndo sdo os pais, mas outro tipo de familiar cuidando da crianga; para identificar familias
compostas por mdes consideradas muito jovens; para identificar familias que os professores consideram pouco
cuidadosas; e até familias com baixa escolaridade e pouco acesso a recursos. Um dos entrevistados pela autora chega a
dizer que “a familia aqui ¢ um conceito diferente da nossa visdo burguesa de sociedade. A familia aqui ¢ uma coisa
totalmente diferente (...) pai € um conceito que ndo existe muito.” (Professor, retirado de Telles, 2009, p. 160). Ja
Burgos (2009) identifica entre seus interlocutores falas que associam a desestrutura familiar & falta de organizagdo e
disciplina, capazes de assegurar que a crian¢a frequente a escola.
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mais forte. A familia é considerada um fator influente nesse cenario, pois, de acordo com minha
andlise, a despeito de serem descritas pelos entrevistados as dimensdes sociais que colocam as
familias nessas condi¢cBes que a desestruturam, nem todas as familias sdo consideradas
desestruturadas, o que ajuda a explicar de alguma forma as diferencas dos resultados escolares entre
0s estudantes submetidos as mesmas condi¢Ges socioeconémicas.

Como dito anteriormente, alguns professores dividem a responsabilidade dos processos de
afastamento escolar entre o Estado e a familia e alguns também com a escola. Amelia por exemplo,
depois de ter colocado a grande responsabilidade no poder publico, disse que a escola tem que fazer
sua “mea-culpa”, pois, dependendo da concepc¢édo de educacgdo, a escola pode fazer a diferenca na
permanéncia dos estudantes, quando possui uma equipe organizada politicamente e que se relaciona
bem com a comunidade.

Enquanto Amélia buscou diferenciar as unidades escolares entre si, Gabriela trouxe uma
analise mais abrangente sobre a instituicdo escolar, quando aponta essa como um lugar anacronico,
que “ndo procura alternativas de ser diferente”. Entretanto, a entrevistada atribui a resisténcia as
mudancas da escola a sua propria estrutura, que, de acordo com ela, tem a ver com ideologia de um
sistema que quer promover a sua propria manutencdo, mas também a alguns professores. Isto &, ela
identifica nos professores uma resisténcia as mudancas que considera necessarias a escola para deixar
de ser esse lugar anacronico, que ndo contempla os estudantes e, portanto, tem responsabilidades
sobre o abandono escolar.

Contudo, Gabriela faz uma ressalva de que existem muitos professores fazendo o que
considera um bom trabalho, mas muitas vezes isolados. Essa interlocutora utiliza o exemplo dos
professores que sdo premiados por esse bom trabalho, mas que também possibilita uma anélise que
discorda “como se esse movimento tivesse que ser individual, como se ndo tivesse uma estrutura ali”.
De acordo com ela, essa analise promove uma ideia de que o problema é do professor, ou seja,
“quando ele quer ele faz”, algo que ela discorda, pois existe a estrutura. Ou seja, por mais que a
entrevistada perceba alguma medida de agéncia dos professores enquanto componentes da estrutura,
entende que ndo sdo agdes individuais e isoladas que conseguem modificar o cenario, mas “juntos
encontrar alternativas para ir contra o sistema, contra a estrutura”.

Rosa, assim como Gabriela, colocou a escola no inicio de sua resposta sobre de quem é a
responsabilidade. E de maneira similar disse que uma questao que a faz aponta-la é o préprio modelo
de escola, que de acordo com ela foi pensado para um estudante “dentro de determinada faixa etéria,
nas condi¢des sociais mais adequadas, na protecao da infancia”, nos valores que “a sociedade diz
defender”. E quando o estudante ndo se encaixa nesse modelo, “ndo ¢é que essa escola expulsa aluno”,

mas o proprio modelo em que estd amparada dificulta a permanéncia desse.
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Laura foi uma entrevistada que ndo definiu a “escola” como uma das responsaveis pelos
processos de desinsercdo escolar, mas sim os professores que “também tém sua parcela de culpa”. De
acordo com ela, apesar de existirem profissionais excelentes, que “lutam” e estdo em constante
formacao para fazer um bom trabalho, muitos professores “ndo sabem o que estao fazendo ali". Para
Laura o problema é que esses profissionais ndo se entendem como agentes de transformacao “daquele
grupo, ou da sociedade”, ou seja, ndo percebem e ndo exercem sua fungdo potencial. Além “de ndo
pertencerem aquele grupo e aquela comunidade” na qual trabalham. E isso tudo esté relacionado com
a desmotivacdo do trabalho docente, consequéncia das causas mais amplas j& apontadas, como o fato
de a populacdo eleger governos que ndo investem na educacdo publica, de acordo com Laura 0s
principais responsaveis pelo cenario.

Creio que a analise de Laura também € interessante para pensarmos sobre o pertencimento
dos profissionais a comunidade escolar. Caio em sua entrevista também percebe uma distancia muito
significativa entre os professores e os estudantes, que de acordo com ele, gera dificuldades na
comunicacgdo, como, por exemplo, o fato de os codigos de respeito, das perspectivas de futuro e dos
valores serem distintos entre os dois grupos, que tem como consequéncia ruidos e rela¢des violentas.

Ricardo comecou sua resposta ponderando a responsabilidade do professor, pois seria dele a
“canetada final” que decide a reprovacao, ja tendo apontado essa anteriormente em sua entrevista
como um grande motivo para a evasdo escolar. Contudo, também afirma que seria injusto atribuir
essa responsabilidade de maneira individualizada, ou maior, aos professores, se consideradas
questdes mais macro, como os curriculos, gestores, politicas publicas e governos, “em um nivel
hierarquico superior” que sdo os principais responsaveis por esse cenario de alto indice de
reprovacdes. Esse seguiu um caminho inverso de quase todos os entrevistados, comec¢ando a atribuir
a responsabilidade pelo professor e depois chegando a questdes mais amplas, 0 que interpreto pelo
fato de ter sido o Unico que privilegiou a reprovacdo em suas analises sobre a desinsercdo escolar.

Apenas uma entrevistada dividiu a responsabilidade com o estudante. Natalia disse que além
da sociedade, do governo, da escola e dos pais, a responsabilidade também ¢ do estudante que “ndo

XA

se percebe enquanto cidaddo”. Contudo, o resto de sua resposta enfatiza a importancia da familia no

cenario, como ja destacado sobre a familia desestruturada.

Natalia: A responsabilidade é de todo mundo gente! A responsabilidade é da sociedade,
a responsabilidade é do governo, é do pai, da mée, é da escola, é da pessoa que nao
consegue se perceber enquanto um cidaddo aos 12 ou 13 anos. A responsabilidade é
dividida, ela ndo ¢ local de um cidadao so. Ela é do pai da mae que ndo conseguem nem
se colocar na sociedade, quem dird ajudar o filho a se colocar. A gente tem criangas com
problemas muito sérios e vocé ver que o problema é justamente do pai e da mée (...)

Por mais que essa professora tenha atribuido alguma importancia ao estudante do processo de

afastamento do percurso escolar — inclusive essa entrevistada também disse posteriormente que ndo
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enxerga um “interesse” do estudante que cumpre MSE na sua escolarizacdo — ela ndo desenvolve
muito essa andlise, priorizando a familia. A despeito de ter sido a interlocutora que mais ponderou o
papel do estudante na sua escolariza¢do, mesmo assim foi de uma maneira muito timida, procurando
de alguma forma também justificar que o estudante ndo se enxerga enquanto cidaddo, como se lhe
faltasse essa compreensao.

Podemos dizer que a hip6tese inicial que os professores iriam se aproximar mais de anéalises
pautadas nas condicionantes sociais e se afastariam de uma analise mais centrada nos individuos de
fato apareceu quando eles especularam sobre as motivac6es dos processos de desinsercéo escolar dos
estudantes. Contudo, quando eu perguntei especificamente se eles conseguiam atribuir
responsabilidades sobre esses processos essa foi dividida: sendo a sociedade em que vivemos a maior
responsavel, seguida da familia e da escola e por fim, apenas uma entrevistada dimensionou o
estudante, em ordem de importancia nas falas. Ao mesmo tempo em que as agéncias dos sujeitos
governantes, familiares e professores especificos apareceram, diferenciando-os entre seu grupo,
muitos interlocutores disseram que a responsabilidade ndo pode deve ser individualizada, pois esses
sujeito faz parte de um contexto social mais amplo que o condiciona, nao sendo “justo” desconsiderar

essa relagéo.

2.4 Relacgbes dos professores com estudantes em cumprimento de Medidas Socioeducativas

Como explicitado na introducdo, minha opcdo metodoldgica foi por ndo selecionar
interlocutores que tivessem necessariamente algum tipo de experiéncia com estudantes que cumprem
ou cumpriram MSE. Essa opcao teve como fundamento o fato de eu querer analisar as percepc¢des do
professor da rede publica que encontrou ou potencialmente pode vir a encontrar esse estudante sem
ter feito a opcdo por trabalhar com esse publico (como quando o docente faz a opgéo por trabalhar
em unidades socioeducativas em um concurso ou contrato), mas que, enquanto profissional da
educacdo, esta sujeito a essa possibilidade.

Um dos objetivos secundarios da selecdo era, mesmo que em uma amostra ndo representativa,
identificar se essa era uma situacdo presente na experiéncia profissional em um conjunto de
professores selecionados aleatoriamente. E, de fato, foi. Dos doze professores selecionados, quatro
alegaram n&o ter tido contato com estudantes nesta situacdo de cumprimento de MSE, sendo que
alguns destes afirmaram que poderiam ter tido, mas ndo souberam. Um desses quatro entrevistados
afirmou ja ter tido um aluno egresso, ou seja, que ja havia cumprido MSE, e lembrou de ter

presenciado uma situagdo na qual estudantes mencionaram uma unidade de internacdo
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socioeducativa,®® o que é relevante para pensarmos que a experiéncia com as MSE pode ser também
se dar em outros formatos no corpo discente.

Como é de se esperar, dentre os oito profissionais que tiveram contato com adolescentes em
cumprimento de MSE, esse se deu em escalas diferentes, alguns conheceram mais adolescentes nessa
situacdo e outros menos. Lembrando que alguns desses professores também atuaram em outros cargos
nas redes, como coordenadores, diretores, supervisores ou orientadores e/ou exerceram alguma
funcdo no nivel regional/central da secretaria de educacao. Esses outros cargos sdo relevantes, pois
costumam receber o estudante que cumpre MSE na escola, e os do nivel regional sdo acionados por
esses estudantes quando ha dificuldades de matricula (sendo sua funcdo possibilitar a matricula em
alguma escola disponivel).

Dentre os profissionais que nédo tiveram contato com estudantes cumprindo MSE, dois
relataram trabalhar mais comumente com os anos iniciais do Ensino Fundamental regular, o que
diminui a probabilidade de encontrar um adolescente cumprindo MSE porque uma minoria teria idade
para tal.®? Um deles atua ha muitos anos em um territorio tradicionalmente controlado pela milicia,
outro em uma escola considerada de prestigio em um bairro valorizado da cidade, o que possibilita
uma interpretacdo de serem escolas menos propicias a receber esses adolescentes, alem do fator
idade.®® No sentido inverso, o outro entrevistado que relatou nio ter conhecimento de ter alunos
cumprindo MSE ¢é professor apenas da rede estadual e sé da aulas para o Ensino Médio, o que excluiu
uma grande parcela desse publico que se concentra no Ensino Fundamental como evidenciado nos
dados do Capitulo 1.

Dentre os professores que tiveram alunos em suas salas de aula cumprindo MSE a maioria
relatou ter sido na modalidade da EJA. Podemos interpretar esse dado a partir do perfil majoritario
do estudante que cumpre MSE, ja mencionado, com uma maior concentracdo de jovens com mais de
15 anos e com distorcao idade-série, por se adequar ao perfil atendido pela EJA (para se matricular

na EJA no Ensino Fundamental é preciso ter no minimo 15 anos e no Ensino Médio no minimo 18

61 Esse professor lembrou durante a entrevista que um ex-aluno seu mencionou ja ter sido preso e, como esse aluno era
adolescente, concluimos que provavelmente ele estava se referindo & MSE de internacdo. Depois disso lembrou de ja ter
ouvido alunos comentando sobre o Instituto Padre Severino, antigo nome da unidade socioeducativa de internagdo Dom
Bosco, na llha do Governador.

52 |_embrando que as MSE sdo aplicaveis a partir dos 12 anos, mas a maior concentragdo de adolescentes cumprindo
essas medidas atualmente é na faixa etéria entre 15 e 18 anos, de acordo com os dados da pesquisa de referéncia sobre o
cenario nacional (BRASIL, 2019) e estadual (DEGASE e UFF, 2018). Os entrevistados afirmaram que apesar de
trabalharem majoritariamente com criangas existem em suas turmas adolescentes com distorcéo idade-série e que ja
trabalharam com turmas especificas para esse publico, mas em menor nimero do que com criangas.

83 No primeiro caso poderiamos pensar que uma escola em uma area controlada pela milicia pode ser considerada ndo
adequada para um adolescente acusado de autoria de ato infracional, como exemplo posso citar o relato da professora
que trabalha nessa localidade sobre casos de estudantes que foram acusados de furto dentro da escola e foram
transferidos, pois poderiam sofrer retaliacGes por parte dos milicianos. No segundo caso essa menor probabilidade
poderia ser suposta a partir dos resultados da minha pesquisa, conforme discutido no primeiro capitulo, que indicam
dificuldades de matricula, ou a expectativa dessa possivel dificuldade, para estudantes que cumprem MSE, podendo ser
um inibidor de tentativas de matricula em uma escola considerada de prestigio.
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anos). Além disso, é possivel supor uma maior atratividade da EJA para esse perfil de estudante, por
ser uma modalidade pensada especialmente para jovens e adultos com atraso escolar.

Paralelamente a isso, podemos interpretar a presenca desses estudantes da EJA a partir de
outros elementos que apareceram nesta pesquisa. Um dos entrevistados relatou que uma escola que
trabalhou recebia um fluxo consideravel de adolescentes cumprindo MSE - sendo inclusive o que
mais teve contato com esses estudantes - encaminhados pelo conselho tutelar ou pelas préprias
familias, o que acredita ser motivado pelo fato de sua escola atender & EJA na modalidade
semipresencial e uma estrutura diferenciada: “mandam para |4 porque 4 eles vao ficar pouco tempo
e al acham que nao dd muita dor de cabega”. Além disso, também percebe uma tendéncia dos
operadores das MSE de encaminhar os adolescentes para escolas especificas, que costumam “aceitar”
esses estudantes.

Um outro elemento é que parte dos interlocutores descrevem esses adolescentes que cumprem
MSE como “mais adultos” do que os outros de sua idade, muitas vezes sendo essa percepcao
justificada pelas experiéncias de vida desses sujeitos. Creio que esse tipo de percepcdo, que ndo me
parece restrita ao grupo de interlocutores, pode ter efeitos sobre os profissionais responsaveis pela
execucdo de MSE e da educacdo, que vao encaminhar e receber esse adolescente na escola,

contribuindo para uma percepc¢do de melhor adequacdo a EJA do que ao ensino regular.

Rosa: (...) Eles séo jovens na idade, mas quando um filho meu com 16 anos ia enfrentar o
que eles estdo enfrentando, entendeu? Eles tém uma vida adulta. E ai a cabeca do cara ndo
estd pronta para isso, experiéncia de vida, por mais que eles tenham vivido aquela situacdo
toda também. Eu acho assim um programa que € um fracasso total.

Gabriela: (...) Ele adquire uma maior maturidade do que os outros em func¢éo de estar
convivendo com adultos e numa situagdo de risco, entdo eles precisam se safar das
situacdes (...)

Marisa: (...) Agora o que eu penso que as politicas pablicas nessa area, elas devem na verdade,
como que eu posso dizer, elas tém que facilitar a continuidade dos estudos deles, né, porque
eles precisam, como qualquer adulto, porque o sujeito que ja viveu o sistema prisional,
0 jovem, 16 anos em diante, que ja é pai, que ja tem que trabalhar, ele ja é um cidadao
trabalhador, ndo importa a idade, ele ja vive a vida adulta. E isso que eu quero dizer, ele
ja vive avida adulta, entdo necessita de praticas...educativas dessas formas, que restabelegam
esse vinculo dele com a questdo de uma humanizacéo em relacdo a sociedade. (...)

O ultimo elemento a ser destacado é que alguns entrevistados expuseram, ou afirmaram que
existe uma concepgéo corrente, que esses adolescentes que cumprem MSE - ou que s&o suspeitos de
atividade ilicitas, mas ndo necessariamente foram responsabilizados por isso - tém um poder de
influéncia sobre os outros estudantes, podendo incentivar a pratica de atos infracionais, consumir

drogas, ndo respeitar as regras da escola ou causar conflitos no espaco escolar.®* Uma entrevistada

84 Como disse, essa percepcio sobre o poder de influéncia de alguns estudantes sobre outros ndo se restringe aos que
cumprem MSE. Um dos interlocutores citou ouvir de colegas de profissdo a expressao “mag¢a podre” para designar
aqueles que “estragam” a turma inteira. E que quando esses estudantes saem da escola existe uma certa comemoragao
dos professores, porque a turma “vai para a frente”.
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ponderou que talvez seja mais facil esse estudante influenciar outros estudantes a aderirem ao trafico
de drogas do que a escola influencia-lo a se afastar dessa préatica, porque o que a instituicdo oferece

ndo seria satisfatorio para incentiva-los a concluir a educagéo basica.

Natalia: [falando sobre um estudante suspeito de vender drogas] (...) ai ele ficava tentando
aliciar as menininhas e aquilo me incomodava muito... porque uma coisa é vocé lidar com
uma crianca que esta com problemas, outra coisa essa crianca trazer problema para a
familia dos outros.

Gabriela: (...) e a direcéo tinha muito cuidado com esse menino [que cumpria MSE], era
de fazer o contrario, porque o que ele oferece, o que ele da de exemplo, o que ele relata, o
que ele da de testemunho é muito mais facil de ele estar ali arregimentando pessoas para
o trafico do que o contrario, para vocé ver quanto...é6 complicado o que a gente oferece.
Mariana: mas, no caso desse estudante, ele falava sobre isso publicamente?

Gabriela: ele contava...ele levava coisa dentro da bolsa também, tinha que estar sempre
vigiando e a gente é educador, a gente ndo pode abrir bolsa de ninguém, ndo pode
ficar...entendeu, é complicado.

Marisa: (...) s@o jovens [que cumprem MSE] que a gente acaba percebendo que tem uma
dificuldade muito grande em entender e respeitar regras, no meu caso nds temos pessoas de
mais idade [se refere aos alunos da EJA] e eles acabam baixando um pouquinho, porque
ndo € gente da idade dele. Em turmas que a faixa etaria é mais homogénea é bem
provavel que seja mais complicado, exatamente por aquilo que a gente comegou nesta
conversa, de estabelecer territério, tem que estabelecer territdrio e tudo isso dai j& ta na
questdo cultural.

Portanto, talvez esses tipos de percepcGes sobre esses estudantes, construidas por
experiéncias, mas também por representac@es, “ser mais maduro”, “viver uma vida mais adulta” e
“influenciar os outros estudantes”, podem também contribuir para o direcionamento desse publico
mais facilmente na EJA do que para o ensino regular. Contudo, como a entrevistada disse, ¢ “bem
provavel” que seja complicada a relacdo do estudante que cumpre MSE com estudantes de sua idade,
pois ela ndo teve essa experiéncia, por ter tido contato apenas na EJA. Ou seja, ndo é fruto de sua
experiéncia concreta, mas de uma expectativa. Assim como a outra entrevistada relatou uma
preocupacdo com um possivel aliciamento de outros estudantes, mas ndo testemunhou isso.

Além dessas percepc¢des na fala dos interlocutores, que parecem sugerir que esse estudante
seja mais facilmente encaminhado para EJA, existe também o fato j& mencionado de o sistema de
ensino nas unidades socioeducativas ser modular, com aprovagdo ou retengdo de ano escolar no fim
de cada semestre, promovendo a aceleragdo da escolarizacdo. Isto significa que mesmo que o
estudante ndo tenha frequentado nenhum programa de aceleragéo antes do cumprimento de medida,
ele vai frequentar uma escola nesse formato. Proponho que esse fato também pode exercer alguma
influéncia na opc¢éo por algum programa de aceleracdo ou pela EJA quando o adolescente termina de

cumprir a medida, ou progride para o meio aberto.®

% Depois de frequentar o ensino modular podemos supor que se torna mais dificil voltar ao formato regular, visto que o
calendario dos dois funciona de maneira diferente. Cito um exemplo: o adolescente cumpre uma MSE durante 6 meses,
frequenta um mddulo no mesmo periodo e conclui um ano escolar. Quando ele ganha a liberdade, no més de julho por
exemplo, vai ter que esperar um novo periodo letivo comegar para ingressar no formato regular junto com a turma, ou
entdo terd que prosseguir em um programa de aceleracdo ou ingressar em uma turma com o periodo ja iniciado.
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Em vista disso, apesar de a EJA ter de fato um apelo forte para atrair esse publico que cumpre
MSE quando fazem parte do seu perfil em termos de distor¢do idade-série, existem outras questdes,
no campo das percepcbes dos profissionais da educagédo e do sistema socioeducativo que podem
impactar nessa opc¢éo. Isto significa que talvez nao seja apenas uma escolha do estudante e sua familia
pela modalidade, mas, de acordo com minhas andlises, a entrada no sistema socioeducativo pode
aumentar as possibilidades desse estudante ser encaminhado para programas de aceleragéo ou para a
EJA.%¢

Sobre a experiéncia dos interlocutores com estudantes que cumprem MSE, muitos trouxeram
analises relativas ao comportamento desses estudantes no espaco escolar, além do trecho citado
anteriormente no qual a entrevistada disse que “sao jovens que tem uma dificuldade muito grande em
entender e respeitar regras”, em outras entrevistas foram descritos como “passivos”, “calados”, “na
deles” ou “que davam zero trabalho”. Contudo, um aspecto interessante ¢ que os professores
associaram o estudante que cumpre MSE com alunos-problemas, ou seja, com caracteristicas e/ou
comportamentos reconhecidos como adversas ao espaco escolar, mesmo quando trouxeram exemplos
de estudantes que ndo consideraram alunos-problemas, algo também observado por Silva e Salles
(2011).

De acordo com a pesquisa de Gomes (2020), os “alunos problemas” sdo geralmente aqueles
que apresentam, do ponto de vista da escola, problemas de ordem comportamental (agressividade,
dispersdo...), de ordem educacional (distorcdo idade/série, dificuldade de aprendizagem, alto
absenteismo) e de ordem familiar (familia “ndo estruturada”, violenta, cujos responsaveis sao
ausentes ou se colocam de forma avessa ao que a escola defende). Para Gomes (2020) embora “aluno-
problema” seja uma categoria nativa entre os profissionais da educagdo, como demonstrado em sua
pesquisa com os orientadores educacionais e em outras pesquisas, também pode ser um conceito, que

de acordo com sua analise esta

situado na intersec¢do da teoria da construcdo social do estigma de Goffman (2008) e da
sociologia do desvio de Becker (2008). Ele é entendido como o sujeito cuja identidade social
de estudante foi deteriorada. Na construgdo do seu estigma, estd 0 comportamento percebido
como desviante (indisciplina, violéncia, agressividade) convertido em simbolo depreciativo
por processos escolares que s8o atravessados por questbes de género, aspectos
socioecondmicos e étnico-raciais. (GOMES, 2020, p. 7)

A tese de Gomes (2020) afirma que a construcdo do aluno-problema néo diz respeito apenas
aos estudantes e a seu comportamento considerado inadequado, mas a forma como atores conduzem

suas acOes diante de situagOes conflituosas dessa ordem. Ou seja, ndo seria 0 comportamento que

% Creio que esteja claro que meu objetivo néo é refletir sobre a EJA ser ou ndo uma modalidade adequada ou mais
adequada, mas o objetivo nesse momento € apenas indicar que é possivel perceber que existem percepcdes dos
profissionais que podem aumentar a chance desses estudantes que cumprem MSE serem encaminhados para a EJA, sem
nenhum tipo de avaliacdo, da minha parte, sobre a insercdo desses jovens na modalidade. Assim como nos programas
de aceleracao.
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converte estudantes desviantes em aluno-problema, mas os processos escolares que depreciam suas
identidades, processos de construgdo de estigmas. Assim, 0 aluno-problema ¢ fadado a “morte social”
na escola, essa se constituindo como um ambiente “proibido” através do impedimento direto ou
indireto de sua entrada, através de demonstracdes de que suas presencas sdo indesejadas, sendo,
portanto, apenas toleradas.

Quando eu perguntava se o interlocutor ja tinha tido contato com o estudante que cumpre
MSE e a resposta era positiva, muitos traziam casos concretos para exemplificar como foi esse
contato. Nesses exemplos, alguns entrevistados disseram que eles ndo traziam problemas para a rotina

escolar, mesmo sem eu ter perguntado nada sobre isso. Cito alguns trechos:

Izabel: Ja tive 3. E ai eu vou falar da minha experiéncia. Eram aqueles que me davam zero
trabalho. (...) é eu acho até tem como receber, mas precisa de uma estrutura, porque a
gente também n&o pode criar a iluséo de que o aluno cumpre MSE e vai chegar na
escola e em um passe de mégica ele ndo vai criar problema, ele vai criar problema, e a
escola que recebe esse aluno ela precisa se preparar. (...)

Mariana: (...) vocé me falou que inevitavelmente esse estudante vai trazer algum tipo de
problema, esse problema seria pelo cumprimento da MSE, pelo envolvimento com alguma
atividade ilicita ou algum problema disciplinar ja existente, independente?

I1zabel: é, eu disse invariavelmente, ndo é bem assim, mas vamos dizer, ele tem um potencial
de trazer problemas. Eu ndo tive problemas com os 3 que eu tive. Vamos dizer assim, até
de certa maneira com um pouco de sorte também né e também um trabalho logo de inicio, de
falar “6 aqui ndo...”, de um certo gerenciamento da situa¢do, mas a gente sabe que had um
potencial de acontecer algum tipo de problema. (...) Muitas das vezes por ainda ter contato
com esse lado do... do crime né. Existem casos que o garoto vai e volta vérias vezes porque
ainda tem contato com isso. Ou por outro lado também pode trazer problemas porque isso
também mexe com a cabeca dele ficar revoltado com toda essa situacéo e vai extravasar na
escola e pode trazer problema inclusive com relagdo aos outros. Para evitar de criar um
estigma “Ah fulano 14.., puxou ficha 14 num sei o que” Ai entra o papel da escola também de
falar “é igual a vocé, tem os mesmos direitos também”. Entao ¢ nesse sentido também de ndo
criar estigma desse aluno em relagdo aos outros.

Rosa: Assim.... eu vou ser bastante sincera com vocg... € ... .eu.... ndo... [demora um tempo
antes de falar] eu tenho muitas criticas com relagéo a aplicagdo das MSE.

Mariana: é, eu ia te perguntar sobre o que vocé acha mesmo.

Rosa: E, a experiéncia que eu tive, nd0 com 0s meninos em si, ou meninas, porque eu
também recebi meninas, de darem qualquer tipo de alteracdo... comportamental na
escola, ndo existiu isso, na minha experiéncia (...)

Essas andlises dos interlocutores sdo interessantes para percebermos como esse estudante
pode ser percebido e esperado no espaco escolar, visto que aparentemente existe uma expectativa de
que esse ndo tenha um comportamento considerado adequado para esse espago. E que essa
expectativa ndo necessariamente € vinculada as experiéncias prévias, como no exemplo de Izabel,
que imagina que esse estudante potencialmente pode trazer problemas, apesar de ndo ter
experienciado esses problemas. O que também ndo aconteceu com Rosa, 0 comportamento dos
estudantes ndo era diferente do regular, apesar disso parecer importante de ser ressaltado como uma
experiéncia particular das interlocutoras.

A experiéncia da privacdo de liberdade — vivida pelos adolescentes que passaram pela medida

de internacdo e que muitas vezes progridem para medida mais leves e é neste momento retornam a
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escola regular — também parece ser um ponto importante na percepcao desses profissionais, pois €
vista por alguns como propulsionadora de efeitos que impactam na retomada da trajetdria escolar.
Principalmente porque alguns concebem que a escola também é uma instituicdo que promove algum
tipo de restricao de liberdade, chegando ao ponto de alguns fazerem comparacdes entre a escola e a
priséo.

Laura: Tem muitas regras para vocé estar naquele ambiente [escola], e um menino que ja esta
na rua, e ja tem uma certa liberdade ndo quer receber ordens, ele ndo se encaixa na escola,
ele ndo consegue ficar ali. Eu imagino que deve ser completamente insuportavel para ele, ter
que fazer fila, ter que cantar o hino, ter que obedecer a professora, ter que comer sentado ali
e ndo conversando (...) entdo a crianga que ja passou por isso a vida toda, pela privacédo de
liberdade, pelo caos, e aquele caos que ele tem na casa dele, que ele frequenta na casa dele
Por que o falta o pai ou falta mée, ou falta comida, ou a violéncia do local, aquela coisa mal
estruturada, bandido e coisa assim... (...) ele ndo escolhe o que ele vai fazer na escola, ele tem
gue ir para aula de educacao fisica, para de musica, para sala de aula, comer naquele horério,
ele ndo tem opgBes. Entéo ele fica muito preso, a escola de alguma forma é uma prisédo
para todas essas criangas. Entdo € muito dificil superar isso, nem todas as pessoas
conseguem passar por isso que a escola oferece, essa falta de escolhas.

Rosa: H& uma fragilidade muito grande, existe a necessidade de rotina...E para eles tudo
que a rotina est4 associada a perda de liberdade. Ent&o a escola é vista como mais um
espaco de ele estar preso. [...] Eles vivem com uma limitacdo da liberdade né, entdo eles
tém uma limitagdo, uma dificuldade enorme de lidar com a liberdade, com esse “ser dono de
si mesmo”, com essa construgdo deles, da cidadania deles. Entdo sempre ha, eles tem uma
questdo de autoestima, que eles acham que estdo sempre errados... Eles entram 14 e colocam
a mao para tras para falar com vocé, com a autoridade né, que é a diretora da escola.®’

De acordo com essa perspectiva, 0 estudante que ja passou, ou passa, por experiéncias de
restricdo de liberdade, terd mais dificuldades de se adaptar a outra instituicdo com caracteristicas
similares como a escola foi caracterizada. Além do fato de a escola impor uma rotina que restringe a
liberdade do adolescente, podemos tracar outra aproximacao: a obrigatoriedade de ir para a escola
por ocasido do cumprimento de MSE pode ser encarada como parte de uma punigéo, principalmente
quando ele ja a abandonou ou teve uma trajetoria escolar de insucesso em outro momento. E relevante
que alguns entrevistados caracterizam a MSE como uma punicéo, e ndo como uma medida educativa,

e que essa € negativa aos sujeitos a ela submetidos.

Priscila: (...) entdo quando ele retorna [para a escola] simplesmente porque foi punido,
porque sofreu a punicéo, essas coisas ndo vdo mudar, entdo ele ja tem esse historico de
ter abandonado, ou de ir presencialmente a escola e ndo se enquadrar, de ser excluido, de
ser o repetente, ser aquele né, que ndo serve para nada, que muitas vezes tanto professores
quanto a equipe pedagogica da escola contribuem para essa exclusdo, normalmente esses
jovens ja tem esse histdrico e quando ele retorna... ndo foi porque ele sofreu uma punicao

57 Andar com as mdos para tras do corpo e cabeca baixa é uma atitude corporal comum entre os adolescentes nas
unidades socioeducativas de internacdo que conheci no Rio de Janeiro. Se por um lado pode ser compreendida como
uma exigéncia por parte de agentes de seguranca socioeducativa, por entender que dessa forma os adolescentes
demonstram respeito, disciplina e é mais facil de evitar possiveis conflitos, por outro também é possivel pensar que os
adolescentes reproduzam essa postura corporal por ja terem referéncias sobre o sistema socioeducativo ou por verem
seus pares fazendo, sem que necessariamente algum agente socioeducativo tenha exigido isso. Goffman (2010[1961])
em sua analise sobre as institui¢fes totais discute como regulamentos, ordens ou tarefas que obriguem o individuo a
adotar determinados movimentos ou posturas podem “mortificar seu eu”, citando o exemplo de algumas posi¢des
corporais humilhantes. A entrevistada Rosa associa a postura corporal de colocar a mao para tras como uma forma de
exemplificar efeitos da instituicdo na autoestima dos adolescentes, o que Goffman provavelmente chamaria de
“mortificagcdo do eu”.
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que ele que essa estrutura vai mudar (...) Essa ideia de que a punicéo e a penalizacéo
vai construir, reconstruir, o sujeito, isso nao existe. Ele é lancado de novo na mesma
condigdo que ele estava, a tendéncia é o caminho permanecer 0 mesmo.

Izabel: (...) € uma discussdo muito ampla, porque comeca pelo fato de que existem
determinadas condutas que precisam ser reavaliadas para ver se € crime ou nao, se necessita
ser levado & pena privativa de liberdade, né. E um estado altamente punitivo, que pune os
pobres e passa a mao na cabeca dos ricos, enfim, vocé como pesquisadora sabe né, que
0 grosso do sistema prisional e o grosso de quem cumpre MSE é pobre.

Laura: (...) enfia um aluno dentro da escola e ta tudo bem. E esse aluno pode ou ndo dar
problema na escola. E ele vai ser tratado, mas tem um atendimento especial. Entdo assim néo
funciona isso, € a pessoa que estd marginalizada, marcada né. Ela estd marcada ali, e os
professores por falta de conhecimento e de preparo discriminam também. Entdo assim nao é
nenhuma formacdo, ndo é uma medida socioeducativa, é uma medida mesmo punitiva a
todo tempo.

As expectativas sobre o estudante que cumpre MSE apresentada nos ultimos parégrafos -
como um potencial “aluno problema”, que possa influenciar outros estudantes ou ndo conseguir se
adaptar a escola — sdo construidas a partir de experiéncias anteriores, mas também a partir de
representacdes, visto que ndo necessariamente 0s entrevistados experienciaram essas situagdes, como
inclusive era o objetivo desta pesquisa ao analisar percepcdes de professores e ndo necessariamente
experiéncias. Entretanto, e por isso essa op¢do metodoldgica, € possivel perceber que as percepcdes
sobre esse estudante que cumpre MSE, que contemplam expectativas sobre como esse vai se
relacionar no espaco escolar, podem produzir efeitos sobre a recepcao desse estudante na escola.

E relevante também uma fala de Amélia que, citando um autor e sua pesquisa no campo da
educacdo, Cipriano Luckesi, identifica como as expectativas sobre os estudantes influenciam o
trabalho docente, o que chamou de “visdo prospectiva”, aproximando essa discussdo do tema do
estudante que cumpre MSE. Acho também relevante o fato de que ela foi a entrevistada que conferiu
maior importancia a escola e a sua equipe de profissionais na permanéncia dos estudantes:

Amélia: A escola que tiver disposi¢do de fazer um trabalho com esse estudante, é
diferente da escola que ndo tem. A escola que ndo tem vai possibilitar em tudo. Até na
forma de receber esse jovem, de dialogar com esse jovem, sabe. De buscar expectativas
nele, ou buscar oferecer alguma proposta que ele avance. (...) vocé conhece o Luckesi?
Cipriano Luckesi, Universidade Federal da Bahia, muito em voga nos anos 80 (...) ele fala de
um experimento em que colocaram a melhor turma e disseram para o professor que era a
pior, e na pior disseram para o professor que era a melhor. E ai, o olhar desse professor, as
expectativas, quando ele pensava que a turma era boa, ele criou possibilidades e o
resultado de fato foi positivo. E com a turma que ele ndo pensava ser boa o resultado
foi ruim...No dia a dia a gente vé que isso acontece dentro da escola. Essa visao

prospectiva. A questdo do pertencimento. Entdo o olhar do professor. Se a escola entéo
forma um coletivo para discutir essas coisas, abre possibilidades.

Todos os entrevistados percebem potencial diferenca de tratamento do estudante que cumpre
MSE por parte de agentes da comunidade escolar em comparagdo ao publico mais amplo. Parte dos
professores disse que algumas escolas podem recusar realizar a matricula desse estudante. Outros

disseram que a escola ndo pode de fato recusar esse estudante, visto que ela € obrigada a realizar a
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matricula caso tenha a vaga, mas que pode evitar ao maximo. E, caso receba, os profissionais disseram
que imaginam a possibilidade de situagdes de tensdo e desconfianga sobre esse aluno.

Alguns interlocutores concentraram essas anélises sobre as unidades escolares, afirmando que
existem escolas que podem receber esse estudante com ou sem nenhum tipo de resisténcia, “algumas
querendo inclusive fazer um bom trabalho. Outros ja se concentram mais sobre os agentes, “depende
do diretor” ou “depende dos docentes”. Alguns aproximaram, mais uma vez, essa situacao de receber
um estudante em cumprimento de MSE com a de receber um aluno reconhecido como aluno-
problema, ou estudantes com distorcao idade-série, no sentido das possiveis resisténcias oferecidas
pelos profissionais da escola.

A despeito das variacdes nas percepcOes entre os interlocutores sobre a intensidade da
resisténcia das escolas, todos afirmaram que conseguem vislumbrar essa diferenciagéo do estudante
que cumpre MSE e um outro que ndo cumpre em sua recepgéo na escola. Como esse foi um ponto de
consenso e na minha opinido bem relevante para a pesquisa, gostaria de trazer algumas falas um

pouco mais extensas pois acredito serem bem elucidativas:

Priscila; as vezes esse estudante vem da medida e ele é jogado dentro da escola. S6 que a
escola mais uma vez néo o atende, e pelo contrario, na pratica se a gente for ver, eu
acredito muito, ndo é algo que eu vivenciei nas minhas turmas de PEJA, nem com 0s
meus colegas, mas eu acredito que em muitas escolas esses estudantes sejam excluidos
mesmo. Assim mal vistos, marginalizados (...) dentro desses grupos que eu trabalhei esses
estudantes foram mais acolhidos, com certeza. Mas, conhecendo o0s espacos da escola regular
e entendendo que nem todas as escolas da EJA tem grupos de educadores que tenham essa
dedicacéo, esse reconhecimento das premissas da EJA, eu entendo que eles possam sim
sofrer um processo de exclusdo, de marginalizacéo, de serem tratados mais uma vez
como os que nio dio para nada né, aqueles que “a gente tem que deixar fulano aqui,
mas ele ja ta perdido”, a gente escuta muito essas coisas né, “esse ta perdido, esse caiu
no mundo errado”, esse tipo de pensamento, entdo eu acredito que dentro das escolas
regulares, claro que ndo generalizando mas em algumas, e algumas escolas de EJA ele vai
encontrar esse tipo de exclusdo sim.

Marisa: Entdo, a gente também tem um preconceito, né? Entéo eu vou falar como com
um menino desses, com uma menina dessas? (...) Vocé tem que identificar também qual
é o tipo de profissional que consegue trabalhar com esse tipo de...identificacdo, porque
nds somos diferentes. Tem gente que tem preconceito. Tem preconceito, e ai? Tem que ter
uma preparacéo, a gente ndo pode colocar qualquer um para dar uma aula para um aluno que
precisa de um atendimento tdo especifico, precisa ser um profissional qualificado para aquilo,
que tenha essa abertura. Porque é professor, mas cada um tem suas especificidades
também tem pessoas que ndo gostam, que ndo conseguem, entdo acaba verbalizando
coisas que vao aumentar a raiva que esse estudante tem da sociedade, porque eles criam
uma raiva, € dificil demais.

Cristina: é 0 que acontece né, esses estudantes chegam muito marcados para a gente, por
estarem nessas instituicGes e tudo, entdo a gente tem que desconstruir tudo isso. Dentro de
sala de aula vocé precisa desconstruir essas coisas. Tratar todo mundo igual (...)

Izabel: 0 que eu percebo, o que observo em outros lugares é que nao é uma questao de
estrutura da escola, mas assim, de determinadas pessoas do convivio quererem tratar
diferente. Ai ja tem uma pré concepgdo de tipo “ah tem que ficar de olho nesse ai, porque
pode dar problema”, sabe? N&o digo que seja uma questdo de estrutura, uma questéo
institucional, mas uma questdo mesmo de um individuo para outro, sabe, assim como
as pessoas tém “pré conceitos”, tem gente que tem preconceitos e tem gente que nio
tem. Dentro do campo escolar tem, tem gente que ja olha e cria um estigma e na mesma
escola também tem professor que tem uma visdo mais ampla, que néo faz isso. Nao faz esse
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rotulo né. Eu acho que é mais uma questdo mesmo de impressdo pessoal de cada um do que
propriamente uma questao institucional. (...)

Gabriela: A primeira coisa que eu observo, a gente tem um grupo, ndo sao todos ta? Mas
a gente tem um grupo de professores, que eles lidam ainda, mesmo sabendo que ndo
vao encontrar o aluno ideal, com a turma ideal! Que nao existe ta! Mas eles lidam com
uma realidade ideal, e muitos tém uma mentalidade muito preconceituosa,
preconceituosa em todos 0s niveis, entdo ele ndo quer lidar com esse aluno, ele vai
implorar para a escola dar um jeito de jogar esse aluno para uma outra escola. (...) a
escola é um lugar de confronto o tempo todo e que assim, ta faltando a palavra, mas se
manifesta o preconceito de forma velada, mas ao mesmo tempo presente (...) 0 que é mais
triste é vir de professor... em todas as esferas. Entdo vocé ta lidando com um menino ou com
uma menina que geralmente vem de comunidade né, l6gico, ai pronto! E da comunidade e
pro professor isso ja é motivo de chacota (...) entdo eu ndo estou colocando toda a
categoria nesse perfil, mas o que eu observo é que alguns colegas (...) tudo aquilo que eles
sofrem, o professor, eu 0 via projetando nesse aluno. Principalmente o aluno que traz
problema, entdo é o aluno, a aluna que na sala dos professores que chamam (...) de
vagabundo, de marginal, todo 6dio transpde para aquele espaco. E isso vai se
estabelecer na relacdo, porque vocé vai para a sala de aula blindado (...) t& no olhar, na
forma como vocé olha para o aluno, a forma como ele é tratado sempre, ou a forma de
falar, até mesmo o néo falar, a indiferenca. So reforc¢a, entendeu, o que ele ja tem aqui
fora.

Laura: ndo, [a escola] ndo esta preparada e discrimina (...) mas quando eu estava na CRE
por exemplo, a gente via alguns alunos sendo encaminhados com essas medidas.%® Entdo as
escolas recebiam com muita resisténcia, tinham medo dessas criancas, deles estarem ali
dentro, se elas pudessem elas ndo receberiam esses alunos. (...) Elas ndo recusam
exatamente porque elas ndo podem recusar, vocé ndo pode recusar, mas elas ja ficam
atentas, o clima ja fica tenso quando vocé recebe esse aluno.

Diana: ele ndo trata de maneira diferente, mas ele tem um olhar diferente, ele fica
“000000 como ¢ que ¢” [fazendo uma voz abobada/assustada], entendeu. “Sera que ele vai
me roubar?” Até pode ser que ele va fazer isso, porque é uma forma de sobrevivéncia rapida
para ele, mas o professor tem que ultrapassar essas barreiras, e s cabe a ele e mais ninguém,
ao diretor, ao pedagogo, olhar para ele com olhar de gente.

Ricardo: ele ja vai chegar na escola sendo avisado (...) vamos supor que isso fica decidido
no final no ano para o ano seguinte, isso vai ser tratado numa reunido de professores “6 gente,
temos um problema para o ano que vem” Esse vai ser o topico da reunido, ndo vai ser tipo
assim, “0 gente estamos muito felizes em informar que no ano que vem nds vamos fazer um
trabalho muito bonito com 3 meninos que estdo vindo..”(...) vai ser assim, “0 galera, a
secretaria enfiou esses meninos aqui, a gente fez de tudo para ndo botar aqui” é assim
com a turma de acelera. (...) entdo assim, acho que a primeira noticia vai ser essa, a
bandeira vermelha. (...) Claro que tem escolas que vao se sensibilizar mais (...)

Todos os professores entrevistados reconheceram um potencial tratamento diferenciado
desses estudantes, ou no minimo um “olhar” ou uma “tensdo” distinta, inclusive alguns denominaram
0S processos que podem vir a ocorrer com esse estudante como estigma, rotulagdo, marginalizacao
e exclusdo. Também é importante o fato de que a maioria das falas apresentadas destacam que o
possivel tratamento diferenciado desse estudante se daria por parte de alguns individuos especificos,
que possuem preconceitos e atitudes discriminatdrias, mas ndo da escola. Izabel inclusive fez essa

distingdo bem claramente quando diz que “ndo ¢ algo institucional”. Ja Amélia se diferenciou um

% |_embrando que caso o aluno ndo consiga matricula em uma determinada escola, ele deve procurar a CRE que por sua
vez consegue acessar o sistema das escolas e matricular o estudante na que houver vaga.
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pouco dos outros entrevistados, ao atribuir esse tratamento diferenciado também como

responsabilidade das escolas e aos seus projetos politicos pedagdgicos, ndo somente dos individuos:

Amélia: é por isso que eu falo que dependendo da escola, faz a diferenca. Porque se eu tenho
uma escola que de fato queira garantir esse aluno la dentro, a organizacdo didatica do seu
projeto de trabalho, do seu planejamento semanal, o seu olhar para a potencialidade do seu
aluno é diferenciado. Ja uma escola com a visdo burguesa, ou excludente, esse aluno nao
é acolhido de maneira nenhuma. Ou até é feita alguma acéo para que ele saia da escola.
A gente sabe de algumas escolas que nem aceitam esse aluno. Na nossa regido tem uma
escola muito famosa que ganha prémio, mas ela ndo aceita aluno especial, aluno pobre,
é um absurdo, mas a diretora faz entrevista com a familia, entendeu?! Entdo tem tudo
aver. Para vocé garantir o aluno dentro da escola, precisa ter um olhar de acolhimento,
de empoderamento das familias, de entender que comunidade é aquela, um dialogo constante,
familia, comunidade e o dos professores também né, os professores educadores precisam
estar conversando, e buscando ser o adulto da relacdo no sentido de ndo abrir méo desse
aluno. Ta entendendo? E tem a ver com seu projeto pedagégico (...) vai depender do
contexto, da regido e da escola. Tem escola que de cara vai dizer que ndo quer. Por isso
que eu digo, a diferenca é esse olhar, essa concep¢do de escola, tem escola que de cara
vai dizer que nédo quer.

Mariana: vocé acha que isso acontece, da escola recusar?

Amélia: eu acho que é significativo as escolas que vao dizer que vao ter dificuldades e
ndo vao querer trabalhar. Mas uma boa parte vai tentar e vai buscar. E algumas
conseguem de fato.

Parte dos entrevistados ao longo das entrevistas criticou algumas acdes de colegas de profissao
com estudantes que consideram excludentes como, por exemplo, retirar alunos-problema de sala de
aula por motivos considerados banais; a pratica de entrevistar familias e estudantes antes da matricula
de modo a analisar o compromisso com a escola®®; e a possibilidade de recusar a matricula de um
estudante por seu historico.

Por outro lado, essas mesmas acdes também foram narradas como realizadas por outros
entrevistados ou descritas como necessarias ou positivas para a manutencdo de uma certa organizacao
escolar. Como, por exemplo, uma diretora narrou que ja disse ndo a tentativas de matricula de alguns
estudantes que cumpriam MSE, pois ja tinha recebido “vérios” e ndo queria que a escola se
transformasse em um “deposito”, complementando sua argumentagao afirmando que o trabalho com
esse publico precisa ser feito com poucos estudantes de cada vez; assim como acha necessario
conversar com o responsavel e o estudante antes de realizar a matricula dele na escola. E em algumas
entrevistas foram narrados casos de transferéncias de estudantes entre escolas e defendidas como
benéficas para o aluno transferido e para toda a comunidade escolar.

Alguns entrevistados trouxeram nos relatos de suas proprias experiéncias algumas das
emocOes que outros entrevistados atribuiram aos colegas de profissdo. Como exemplo alguns falaram
que é preciso lidar com os proprios preconceitos nessas situacdes de contato com o estudante que

cumpre MSE e duas entrevistadas disseram que pode existir medo na relagdo entre professor e esse

8 Koerich e Vidal (2019), ao analisarem os desafios para a efetivagdo do direito a educacdo no meio aberto do sistema
socioeducativo, também relatam que uma escola pesquisada criou um mecanismo de entrevista com o adolescente
cumprindo MSE e sua familia, com a finalidade avaliar a responsabilidade dele com a vaga.
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aluno, uma inclusive explicitou que teve medo na primeira vez que recebeu um estudante nessa
situacdo, medo de que ele viesse armado para a escola. E interessante também mencionar que percebi
uma certa tensdo, ou desconforto, entre alguns entrevistados em falar sobre o assunto das MSE,
medindo e selecionando as palavras, diferente da primeira metade da entrevista (quando o tema era o
oficio docentes e a desinsercdo escolar). Arrisco dizer que por ser um assunto menos conhecido do
professor, mas também por receio de falarem algo que os comprometa.

Neste tdpico foram trazidas algumas percepg¢des por parte dos professores das redes publicas
sobre os estudantes que cumprem MSE. Alguns dos pontos que considero mais importantes séo as
expectativas aparentemente comuns sobre esse tipo de estudante: como a de que ele seja um aluno-
problema; de que é mais adulto e pode influenciar outros estudantes; de que a experiéncia com
restricdo de liberdade pode influenciar sua aderéncia a rotina escolar. Assim como o efeito dessas
expectativas sdo percebidos pelos entrevistados nas possiveis relaces entre professores e estudantes
que cumprem MSE. Como por exemplo, sdo previstas dificuldades de escolas e profissionais
receberem esses estudantes em suas escolas, ou a0 menos da mesma maneira que qualquer outro

estudante, assim como o surgimento de emogdes como 0 medo e a desconfianga sobre esse estudante.

2.4.2 O gue os professores acham das Medidas Socioeducativas

Além de conhecer as relacdes dos profissionais da educacdo com os estudantes que cumprem
MSE, me interessava saber o que os professores achavam sobre a politica socioeducativa e sua
proposta de relacdo com a escola, visto que a escolarizacdo é prevista como um dos eixos principais
para o cumprimento de MSE. Uma das perguntas propostas na entrevista foi sobre o que o professor
achava das MSE e sua proposta pedagdgica.

Nenhum dos entrevistados fez algum tipo de elogio a execuc¢do da politica socioeducativa, ou
a qualificou como satisfatoria. No geral foram realizadas criticas a maneira como o Estado vem
realizando a responsabilizacdo pela conduta infracional, a efetividade das MSE no afastamento dessas
condutas, sobre a escolarizagdo oferecida durante o cumprimento de MSE e a falta de formacao dos

profissionais da educacéo para lidar com o tema.

Diana: Olha s0, € muito dificil diante do que eles vivem, no sistema penitenciario, porque
€ uma penitenciaria, eles se recuperarem. A questdo da autoestima deles, de quem eu sou...
eles procuram reafirmar o tempo todo que eles ndo prestam, entdo assim, eles te provocam o
tempo todo. Muitos sdo usuarios, em um grupo de 10 vocé salva um, mas vocé precisa dar
voz para eles, porque ninguém chega em um DEGASE ou sistema prisional por nada. Eles
ainda so, ainda estdo na transicdo da infancia para adolescéncia.

Laura: nas minhas escolas eu passei por poucas criangas que estavam na escola e
acompanhadas por essas MSE. Mas o que eu tenho assim é uma critica sobre o que
acontece, sobre o que eu vejo acontecer. Por exemplo, eu trabalhei ali na Ilha [do
Governador](...) tinha uma escola ali de criangas [unidade de internacdo do DEGASE]. Era
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de meninos mesmo, de criangas que estavam presas. Eu acho que essas MSE é uma
prisdo né. Botar essas pessoas, esses meninos, dentro de uma prisdo, sem uma preparagao
tanto dos profissionais quanto deles, colocar aquelas pessoas nagquele espaco sem muitas
alternativas, aquilo ali para mim é uma escola de marginais né (...) eu tenho criticas a partir
do que eu ouvi falar, do que eu li, do que eu acompanhei a distancia, mas eu ndo gostei muito.
Agora eu ndo sei te dar muitos detalhes e aprofundar essa discussao, eu posso dizer que eu
néo concordo com a forma que eu via e com as informacdes que chegaram até mim,
entendeu, eu ndo acho que aquilo seja educativo ndo, muito pelo contrario.

Rosa: (...) e outra coisa, eu ndo vi assim por parte, pelo menos dos conselheiros
[tutelares] que eu tive acesso, eu s6 tive uma que era uma pessoa que me parecia
realmente acompanhar o caso, mas o resto é acompanhamento burocratico! Entdo o
menino esta por ele mesmo, ou ele da certo por ele mesmo ou ele da errado por ele
mesmo. Quando ele estd muito fragilizado... nessa construcéo de identidade que ele fez dele,
porque ele se acha errado, ele se acha perseguido, ele acha isso, ele acha aquilo, entéo ele
cria assim: todos sdo inimigos. E ai eu ndo vejo assim uma estrutura de acompanhamento
(...) entdo eu acho que é uma coisa que no papel é legal, mas na pratica eles estdo muito
sozinhos (...) Eu tenho pena assim, pena mesmo de algumas situacdes que eu vi la. E
inevitavel que o cara ndo evolua na criminalidade em uma medida dessa. Eu tive alguns que
assim que fizeram 18 anos foram presos de novo, j& numa outra situacdo, entdo eu acho que
€ muito injusto o que acontece, entendeu? (...) E ai fica um jogo de empurra né, e 0 menino
fica no meio disso. No sistema prisional, o sistema educacional é horrivel, eles vao para
a escola la, mas que modelo de escola que tem 14 também? E ai ele est4 indo 14 com uma
visdo de escola.... eles ndo querem escola.

Cristina: (...) mas ndo é diferenciado, é t&o ou mais cruel do que o de adulto. Porque néo é
diferenciado, o sujeito fica dentro, trancado, sem ter o que fazer, do mesmo jeito. Ele vai para
a escola, ele é obrigado a ir para a escola, mas que escola é essa? (...) Porque as vezes
Mariana, a lei ta 14 muito bonitinha mas nédo funciona, como diz aqui ndo pega. Por qué?
Porque ndo tem uma politica que dé conta, as pessoas que vao fazer essa lei funcionar também
ndo estdo nem ai (...) eu acho que essas medidas muitas vezes ndo funcionam, a maioria
ndo funciona. Serve muito para deixar a pessoa revoltada né.

Como ja mencionado, alguns professores comparam o sistema socioeducativo com uma prisdo
e ndo consideram isso benéfico aos adolescentes. Contudo, se antes foi considerado o prejuizo da
restricdo de liberdade para a retomada da escolarizagdo, nos altimos trechos foram destacados outros
efeitos sobre a vida dos adolescentes. Inclusive foi mencionada a ideia de uma “escola de crime”,
bem comum no imaginario social sobre o sistema socioeducativo, pautada na concepcdo de sua nao
efetividade no afastamento da conduta infracional, mas no seu possivel aprofundamento.

E relevante percebermos que se os professores concordam com um conjunto mais amplo da
populacdo de que o sistema socioeducativo ndo € efetivo no que parece estar sendo compreendido
por esse grupo como seus objetivos: afastamento da conduta infracional e reinsercdo social. Isto ndo
significa que esses sejam “os objetivos” das MSE tal como estabelecidos pela Lei SINASE (BRASIL,
2012) - que foram apresentados na introdugdo, mas, resumidamente, sdo: a desaprovacao da conduta
infracional a responsabilizacdo e a integracdo social do adolescente através da garantia de direitos -
mas que parecem ser reconhecidos por esse grupo de interlocutores como sua finalidade. Entretanto,
parece plausivel para esses interlocutores, a partir das referéncias e representacdes que possuem sobre

esse publico, pensar que o sujeito que foi inserido no sistema socioeducativo ndo apenas ndo se afasta
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da conduta infracional como pode aprofundar essa relago.’® Afinal, passou pela “escola do crime”,
0 que possibilita a andlise, por parte dos profissionais da educagdo, de que esse sujeito ndo se
beneficiou da experiéncia, mas de que pode ter sido prejudicado.

Alguns entrevistados também refletiram sobre os possiveis efeitos psicoldgicos e subjetivos
do cumprimento de MSE, principalmente a privacao de liberdade, para os sujeitos. Muitos relatam os
efeitos causados a construcdo da identidade dos adolescentes que passam por esse processo, COmo
por exemplo a fragilizacdo da autoestima, auto depreciacdo e a construgdo de um sentimento de
revolta.

E interessante mencionar que a percepcdo dos entrevistados se assemelha & minha acerca
desses efeitos mais subjetivos entre os adolescentes que experienciam a MSE de internagéo. A frase
“estou cheio de 6dio” marcou minha experiéncia voluntaria no sistema socioeducativo, de tantas
vezes que a ouvi, sendo o “6dio” e a “revolta” sentimentos também destacados por outros
pesquisadores no campo do sistema socioeducativo, como Vergilio (2020), e muito presentes em
narrativas sobre privacéo de liberdade biograficas ou experiéncias no carcere por exemplo.” Também
ouvi muitas falas que realgcaram uma auto depreciacdo, como “nds nao temos jeito nao” e “nds nao
presta mesmo”, o que cheguei a discutir um pouco no meu primeiro trabalho sobre o tema
(TAFAKGI, 2019).

Muitos professores entrevistados disseram que ndo concordam com a condenacdo de um
adolescente tal como um adulto, tanto no sentido juridico da palavra, da responsabilizacdo necessitar
ser diferenciada por ser um sujeito com especificidades — alguns também afirmaram espontaneamente
que sdo contrarios a reducao da maioridade penal —, mas também em um sentido mais figurado, como
o diagnostico de uma situacdo definitiva, que os interlocutores ndo concordam, por conta da etapa da
vida em que esses adolescentes se encontram.

Essa percepcgdo lembra a discussdo proposta por Matza (1999 apud Freitas, 2019), quando
trabalhou a situacéo de liminaridade dos adolescentes que cometem atos ilicitos, que, pelo periodo da

vida em que se encontram, estdo entre a rotulacdo de desviantes e as praticas dadas como

0 Sobre essa discussdo, que serd retomada no proximo capitulo, apenas gostaria de chamar a atencdo para uma reflexdo
trazida por Teixeira (2009), ao discutir com a ideia de sujei¢do criminal de Misse (2007): “o termo ‘ex-bandido’ ndo
costuma fazer referéncia aqueles individuos que cumpriram suas penas nas penitenciarias brasileiras, mas aqueles que
optaram pela conversao religiosa” (TEIXEIRA, 2009, p. 15). O pesquisador esta refletindo sobre a ideia de conversdo,
normalmente religiosa, que envolve os processos de “ressocializagdo” de sujeitos criminais do Brasil. De acordo com
Misse, para deixar de ser “bandido” ¢ preciso quase que um renascimento, que afaste esse “espirito” do corpo, para,
consequentemente, “livrar-se da sujei¢do criminal em que estdo langados” (MISSE, 2007, p. 198). De acordo com essa
andlise, a privacao de liberdade ndo cumpre o papel de afastar o sujeito da conduta criminal, pois é necessario um
processo de conversao.

L Cito por exemplo o livro de Luiz Alberto Mendes “Memérias de um sobrevivente” (2009), no qual o autor narra sua
vida e suas experiéncias com a privagao de liberdade desde a adolescéncia. Também posso citar o livro “Estacao
Carandiru” (1999), no qual Drauzio Varella narra sua experiéncia como médico em presidio e traz muitos relatos sobre
a descricdo do édio entre 0s homens presos.
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convencionais, situacdo que nomeou como drift, ou deriva. Na situacdo de deriva, os adolescentes
poderiam aprofundar ou néo as carreiras criminais na vida adulta.

Trés professores, sendo uma também graduada em direito, analisaram o0 sistema
socioeducativo a partir de uma critica ao seu punitivismo e a sua seletividade, a luz do sistema
prisional, destacando além da sua ineficiéncia em relacdo aos objetivos de afastamento da conduta
infracional, esses outros entrevistados destacaram também a sele¢do do sistema socioeducativo, assim
como do prisional, sobre determinados perfis, principalmente os jovens pobres, tem o objetivo de

punir e de retirar determinadas pessoas indesejadas do convivio social.

Izabel: acho que o proprio sistema prisional ja é um sistema falho. Eu lembro da época de
Direito né, das nossas discussdes sobre direito penal (...) 0 quanto o sistema penitenciario ele
de longe ele ndo resgata ninguém, nao cumpre com a tarefa de ressocializar, de “ah, ele vai
passar esse tempo, mas ele vai sair, vai sair melhor”, ndo, longe disso. O sistema prisional
¢ depdsito de gente e acabou. As pessoas precisam compreender que privacdo de
liberdade é algo extremamente...mexe muito com a cabeca da pessoa (...) porque quem é
preso passa realmente por um processo de mudanca de cabeca, desajusta e a pessoa sai
outra. E muitas das vezes ndo sai para melhor, é algo muito nocivo. Se o Estado ta com a
custodia, viu que tem que prender a pessoa, ele tem que fazer 0 méximo possivel para que
essa pessoa tenha processo de ressocializa¢do, E ai isso, ai, por isso que realmente é uma
discussao muito ampla, porque comeca pelo fato de que existem determinadas condutas que
precisam ser reavaliadas para ver se é crime ou néo, se necessita ser levado & pena privativa
de liberdade, né, é um estado altamente punitivo, que pune os pobres e passa a mao na
cabeca dos ricos, enfim, vocé como pesquisadora sabe né, que o grosso do sistema
prisional e o grosso de quem cumpre MSE é pobre (...) porque aquele jovem foi parar
numa MSE? Sob que circunstincias, sera que o “crime” [fazendo aspas com a méo] que ele
cometeu realmente é um crime para prender alguém? E ai tem que reavaliar toda uma questdo
de cddigo penal (...)

Priscila: E, na verdade o nosso Estado carece com esse codigo penal que atua para o
encarceramento e a punicao da populagdo pobre né. Nosso codigo penal tem nome, tem
endereco, ele conhece as pessoas na qual ele incide diretamente e 0s nossos jovens
acabam sendo provavelmente os mais afetados por isso porque acaba garantindo nesse
momento de vida em que eles estdo se construindo, em que ele poderia estar vivenciando
experiéncias produtivas de trabalho, de formacéo, de vida, e acaba sendo interrompido
porque. (...) com a violéncia que o estado exerce sobre as pessoas, 0S N0SSOS jovens com
certeza tém o seu processo de formag&o sendo interrompido, agredidos por isso.

Caio: (...) que bom seria que tivesse um DEGASE que ndo fosse s6 uma maneira do
Estado de se fazer presente na vida das pessoas da mesma forma como ele se faz
presente na vida dessas pessoas na favela. O que tem mais efeito, as aulas de matematica,
portugués, debate ou o0 choque que o cara t4 dando no menor la dentro? (...) Eu sou
aterrorizado, do jeito que esta eu queria que acabasse. Mas eu tenho que pensar na
possibilidade de um novo DEGASE no futuro. (...) assim como no presidio o cara sai PHD
no crime, ele tem que escolher qual lado ele fica, comando vermelho ou... O DEGASE é
um eufemismo de presidio. (...) N6s temos uma das maiores populacfes carcerarias do
mundo e um namero ridiculo, patético, de pessoas esta em prisdo preventiva, com
pessoas que ndo foram nem julgadas ainda, se isso acontece com pessoas adultas,
imagina o que acontece com adolescentes (...) eu imagino que € mais um sistema de
opressao sinistro.

Portanto, podemos dizer que as percepcdes dos professores levantam criticas ao sistema
socioeducativo, com intensidade e motivacgdes diferentes, mas que chamam a atencdo para o que
podemos chamar de uma falta de legitimidade da politica de responsabilizacdo de adolescentes pela
conduta infracional por parte desses entrevistados. Por mais que a pesquisa ndo tenha uma amostra

representativa da classe profissional, essa falta de legitimidade € expressiva tanto no senso comum
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guanto no campo académico, mesmo que por justificativas diversas, e, por isso, creio ser possivel
refletir sobre o fato de que, em alguma medida, a politica socioeducativa ndo é considerada
satisfatoria para uma parte da categoria de professores. Esse aspecto é importante para a pesquisa pois
a escolarizacdo ¢ apresentada como parte fundamental dessa politica, e ndo parece ser irrelevante que
os profissionais da educacdo esbocam tantas criticas a mesma, ndo sé sobre sua execugdo, mas sobre

seus objetivos e efeitos na vida dos adolescentes.

2.5 Por que existem estudantes que cumprem Medidas Socioeducativas e ndo frequentam a

escola basica?

Um dos objetivos da pesquisa era observar se as percepgdes dos profissionais da educacédo
sobre a desinsercao escolar dos estudantes que cumprem MSE se aproximavam ou se afastavam das
percepcOes sobre a desinsercdo escolar dos estudantes que nunca cumpriram MSE. Para tal objetivo,
primeiro eu perguntava sobre os processos de afastamento do percurso escolar e, depois de ingressar
no tema das MSE, repetia a pergunta, mas especificando para esse publico.

Podemos dizer que todos os entrevistados tragaram similaridades nas motivagOes para o
afastamento escolar entre 0s dois grupos, no tocante a necessidade de renda, poucas perspectivas para
o futuro e a falta de atratividade da escola ou da conclusao da escolarizacdo. Esse ponto de conexao
me parece intimamente vinculado com a identificacdo de um perfil socioeconémico comum entre 0s
dois grupos de estudantes, mas também uma analise de que as trajetorias escolares dos que cumprem
MSE ja sdo frageis - conflituosas, fragmentadas ou em risco de interrupcdo - mesmo antes do
encaminhamento para o sistema socioeducativo.

Além dos interlocutores estabelecerem relacdes imediatas entre esse adolescente que cumpre
MSE com as classes populares e com trajetdrias escolares fragilizadas, praticamente nao foi
considerada nas entrevistas a possibilidade desses adolescentes ndo serem integrantes desse perfil
socioecondémico. Apenas uma entrevistada, quando relacionou a conduta infracional com a
necessidade de renda, ponderou o fato de que “também podem existir adolescentes com mais poder
aquisitivo” que cometam atos infracionais, mas nao se dedicou muito a analise.

Essa andlise dos professores, por mais que proporcional aos dados que indicam que o perfil
majoritario do adolescente encaminhado para o cumprimento de MSE de fato é composto por esses
elementos, me indica algumas propostas de interpretacdo. Por um lado, as experiéncias dos
professores podem apontar para essa analise, pois eles podem ter conhecido apenas jovens nesse
perfil. Mas uma vez que nenhum professor relatou ter acesso aos dados sobre esse publico e o fato de

conhecerem um numero restrito de estudantes que cumpriram as MSE, nos possibilita dizer que existe
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uma certa generalizacdo dessa analise, que revela uma suposicao por parte dos interlocutores de que
esse perfil de estudante teria mais tendéncias a estar em cumprimento de MSE.

Em parte, isso pode significar que os entrevistados conhecem as condicionantes sociais que
constroem esse perfil majoritario no sistema socioeducativo - apesar do marcador de raca ser pouco
considerado nas entrevistas e ser importante nos dados -, mas também pode indicar como as
representacfes sobre esse adolescente operam na construcdo desse perfil, que, ndo por acaso, é
preferencialmente selecionado para cumprir medidas. Creio poder construir essa anélise porque a
maioria dos entrevistados atrelou a prética de atos infracionais com situacdes de pobreza e
desigualdade social, trazendo a percepcdo de que sdo essas sao condicionantes importantes para
adolescentes cometerem atos infracionais. Entretanto, em menor nimero chamaram a atencédo e
reconhecem nesse sistema socioeducativo uma seletividade sobre determinado perfil.

Por mais que eu perceba entre os entrevistados que muitos apontaram motivacoes,
condicionantes e fatores associados para o afastamento do percurso escolar muito proximas entre 0s
gue ndao cumprem e 0s que cumprem MSE, alguns pontos foram mais enfatizados quando falaram do
segundo grupo, trazendo algumas particularidades para a analise desse processo de desinsercdo
escolar especifico.

Dentre as motivacOes citadas para explicar especificamente a desinsercdo escolar dos que
cumprem MSE, algumas sdo relativas ao proprio cumprimento de medida: falaram que esse
adolescente pode achar que ja perdeu muito tempo cumprindo MSE; o fato de ele ja ter vivido
experiéncias com as atividades ilicitas, mais atraentes e com maior sensa¢do de pertencimento do que
a escola, enxergando uma maior tendéncia a procurar algum trabalho, ou retornar as atividades
ilicitas. Assim como foram mencionados alguns pontos ja levantados anteriormente, que indicam uma
percepcao de maior fragilidade desse estudante em comparagdo com outros (em termos subjetivos,
psicoldgicos e etc.); o fato de a escolarizacdo ser percebida como um processo punitivo e de restricdo
de liberdade:

Rosa: (...) além da prépria armadilha do sujeito né ...Ele t& muito fragil e ele... ele desiste
muito rapido, ja estd com a desisténcia dentro dele, entdo qualquer situacéo de conflito,
porgue o mundo ndo é perfeito né, entdo ndo vai recebé-lo de bracos abertos. Entdo as vezes
tem um conflito com um colega na escola, as vezes tem com professor, ai ele desiste mais
rapido.

Gabriela: eu acho que tudo aquilo que eu ja falei inicialmente [na pergunta “por que os jovens
ndo concluem a escola basica?”], de ndo ser um lugar atrativo... ¢ alguém que ja teve uma
experiéncia em outro lugar, ja viu como funciona, a relagdo de pertencimento, que ele
ndo tem na escola e em outro lugar ele tem, a valorizagdo da figura independente dele
saber ler, escrever e saber a matematica, de valorizar os outros conhecimentos que ele
tem, as outras inteligéncias que ele tem, e que a escola nédo valoriza, que é a danca, que
é a esperteza, sdo outros conhecimentos que sao importantes mas que a escola nao valoriza.
E ele ja teve essa experiéncia antes, entdo porque eu vou...e ainda tem a questdo do
cerceamento, da limitacdo, do envolvimento do jovem, da questéo corporal, entendeu?
(..) ficar 2, 3 horas sentadas no mesmo lugar. Tudo isso e ai ja sabe que ndo funciona, que
ndo vai agregar e ai, volto para aquela questéo, ele ndo tem referéncia de ninguém que passou
por ali e que teve sucesso e ele sabe que o outro lado funciona, sabe o que o outro pode dar,
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guando ele ainda ndo passou por ali ele ainda tem a davida, ele pode ter um exemplo
bom, outro ruim, e ainda ficar na davida. Mas aquele que ja sabe, € muito mais facil
voltar para aquele lugar que vai dar uma adrenalina, lugar que de alguma maneira vai
valorizéa-lo. E a escola néo faz por ele.

Outros aspectos surgiram relacionados & questdes passiveis de serem experienciadas por
qualquer adolescente, mas que parecem agravadas nos casos em que ha MSE, sendo mais mencionada
quando a pergunta foi direcionada para esse grupo: a convivéncia com a violéncia familiar, do
territorio e de Estado, e que por sua vez é percebida como refletida nos nucleos familiares. Assim
como o vicio em drogas foi citado por entrevistados como bastante comum nesse publico e uma
motivacao importante na desinsercéo escolar.

A familia apareceu de forma mais contundente quando perguntei o porqué de adolescentes
que cumprem MSE abandonarem a escola basica. Foi citada a possibilidade de a familia estar ainda
mais desestruturada, por conta do envolvimento com as atividades ilicitas ou pelo cumprimento da
MSE, por essa situacdo causar efeitos danosos nas relagfes familiares, e alguns dos responsaveis

podem “desistir” desse estudante.

Amélia: eu acho que ndo conclui a escola basica quem nao tem uma familia organizada,
condigdes de vida, se vocé tem as familias desestruturadas, que lidam com a violéncia,
e os filhos recebem todo o reflexo dessa violéncia, e ndo tem condic¢des de alimentacéo,
moradia, emprego, sabe, ndo avanca, a ndo ser as exce¢des né, quanto mais abaixo da
linha de pobreza, alimentacdo saudavel, uma familia que sente e converse que ndo
espanque...6 muito por ai. O jovem que tem Mariana, hoje que tem formagdo ta sem
perspectiva. (...) E hoje tem toda uma questédo de midia, de consumo, de ter, de padrdes,
ai a escola fica fora, vai buscar dinheiro em coisas ilicitas ou ir para o mercado carregar
uma sacola.... fazer outras coisas que deem dinheiro e a escola fica para trés. Acho que tudo
tem a ver muito com condic6es dignas de vida.

Rosa: A desestrutura dos familiares porque h& uma situacdo...porque poucas familias
resistem a essa situagdo, as méaes estdo muito presentes. Mas assim tenho afastamento
do pai, do irmdo, mas a coisa t& muito destruida. Vocé ainda vé assim, muito apoio das
méaes. Muito apoio materno, acho que o feminino é importante. Mas em termos de familia,
poderia estar ajudando a m&e com os filhos, entdo acho que é uma fragilidade. (...)

Alguns entrevistados chamaram a atenc¢éo para o fato de que se ndo houver uma reestruturacao
das condicGes que levaram o adolescente ao primeiro afastamento da escola, ou ao cumprimento de
MSE, nédo haveréa possibilidade de afastamento da conduta infracional e aproximacao da escola, que

nesses casos aparecem atreladas.

Marisa: eu ndo tenho esses dados (...) mas eu acredito enquanto pessoa que se vocé ndo tem
uma reestruturacdo de tudo o que levou esse sujeito a se afastar na primeira vez, se ndo
tiver uma transformacéo, uma escola que tenha uma metodologia que seja organizacional,
gue seja orgénica, ndo vai adiantar nada. Se ele ndo tiver trabalho, se ele ndo tiver
condic¢Bes novamente de se ver mais uma vez como cidadao, porque parece que ele deixa
de ser cidadao, no momento em que ele é preso (...) eu acho que o esteredtipo do cara
que ja foi preso, entre aspas, pode levar sim a uma evasao, dependendo do lugar onde
ele seja alocado (...) houve uma alteracdo de modo geral que o levou ao mesmo delito?
Um psicélogo... que faga um acompanhamento né, é muito mais abrangente do que a gente
V& no nosso sistema.

Priscila: (...) porque o sujeito continua no mesmo status social, a condi¢do dele néo
mudou né, a base do que leva o individuo a estar envolvido com questdes que o prejudicam,
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gue colocaram eles nessas medidas, as bases sdo as mesmas, as bases permanecem, né...ndo
existe uma mudanca real, 0 menino, o jovem ndo sai dali para ir viver em outro lugar, ndo
sai dali com uma condicé&o financeira que o permita se alimentar bem, morar bem, ter
acesso a coisas que garantam sua sobrevivéncia, a ter acesso a cultura, ele ta inserido
no mesmo espacgo, na mesma condicao, entdo a gente ndo pode esperar que... ele ndo va da
mesma forma talvez permanecer na trajetdria anterior. Porque... qual foi a real mudanca na
esséncia do que o levou para aquela trajetdria? Ndo teve uma real mudanga, ele continua
inserido no mesmo status. Essa ideia de que a punicdo e a penalizacédo vai construir,
reconstruir o sujeito, isso ndo existe. Ele é lancado de novo na mesma condicéo que ele
estava, a tendéncia é o caminho permanecer o0 mesmo.

A despeito de identificarem inicialmente que as motivacgdes para o abandono escolar sdo muito
parecidas entre 0s que ndo cumprem e 0S que cumprem MSE, existindo pontos de contato
principalmente relacionados ao perfil socioeconémico, foram colocadas também questfes mais
especificas ao publico que cumpre MSE. Alguns dizem respeito ao envolvimento com atividades
infracionais (e com drogas e com ambientes violentos), e que podem concorrer com seu retorno a
escola e muitas vezes ganhar, principalmente se as condi¢fes que propiciaram esse envolvimento ndo
foram modificadas, por outro lado com relacéo ao proprio cumprimento de MSE, que pode ter efeitos

sobre a sua subjetividade e sua adaptacdo ao formato escolar.

2.5.2 A escola ndo esta preparada

Um dos pontos de consenso entre os professores foi que nenhum dos entrevistados se op0s a
proposta do sistema socioeducativo de o adolescente que cumpre MSE frequentar escolas extramuros.
Além disso, alguns disseram que a escola poderia, ou deveria, contribuir no processo socioeducativo
através de seu potencial de ampliar as possibilidades de trajetérias de vida. Contudo, todos os
entrevistados fizeram a ressalva de que a escola ndo esta preparada para receber o estudante em
cumprimento de MSE. Normalmente essa ressalva vinha logo em seguida da pergunta “como percebe
a perspectiva pedagogica das MSE?” ou “a escola regular deve receber esses jovens em cumprimento
de MSE?”.

Priscila: (...) eu acredito que a escola poderia, ela deveria ser um espaco onde esse
estudante encontrasse novas propostas e que ele visse sua realidade ali refletida e
debates a partir da sua realidade que direcionassem ele, que estimulam ele a construir novas
trajetdrias de vida. Mas a escola carece disso né, entdo na verdade as vezes esse estudante
vem da medida e ele é jogado dentro da escola, s6 que a escola mais uma vez ndo o
atende, e pelo contrario, na pratica se a gente for ver, eu acredito muito, néo é algo que
eu vivenciei (...) mas eu acredito que em muitas escolas esses estudantes sejam excluidos
mesmo. (...) E a escola poderia auxiliar em compreender a realidade em que a gente
vive e auxiliar a alcar novas trajetdrias, mas de fato isso ndo acontece. 1sso ndo tem
acontecido. Entdo muitas vezes eu acho que dentro da escola s6 se sente mais uma vez o
reflexo dessa exclusao social que ele ja vive né.

Izabel: (...)Entao eu acho que é positivo sim, fazer essa reinsercao, através da educacao,
através da escola, mas € preciso fazer uma preparacdo para esse professor que vai
receber, para essa escola que vai receber, “para que saibam lidar com esse aluno que
vai vir com um problema. Vocé vai ter que fazer todo um processo, e ele vai vir
indisciplinado, isso dai acontece, ele é revoltado, revoltado com tudo, ai vocé tem que
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fazer uma desconstrucdo para construir uma coisa nova ali. Entdo tem que ter esse
preparo, porque sem preparo é sé cumprir papel.

Gabriela: (...) a gente esta sendo macerado, a gente estd nesse meio sem ter condi¢des de
preparacdo, eu busquei preparacao (...) eu tenho esse desejo de estar sempre buscando meios
para poder fazer da minha acdo profissional algo melhor. Mas é complicado, como eu falei,
a gente t4 nesse meio e a gente ndo tem instrumentos para lidar nem com os alunos ditos
normais, em condic¢des ditas normais, a gente ndo tem, ndo tem formacao, a gente nédo
tem ferramentas para isso, ferramentas basicas. Entdo o que a escola oferece, eu acho
gue para o aluno estar inserido é importantissimo, vocé ndo pode pegar um menino com
15 anos e condenar essa criatura para o resto da vida, entendeu, sé que a escola hoje,
do jeito que se apresenta, ela também nao é esse lugar que vai dizer para ele olha sé tém
outras alternativas ali para vocé, na verdade a escola vai reforcar para ele, 6 aqui ndo
vale a pena, melhor de repente vocé continuar onde esta. Ela tem funcionado assim, ndo
que ela queira ser isso.

Os trechos destacados sintetizam a ideia de que, apesar de concordarem que a escola pode
contribuir com o processo socioeducativo, 0 que ocorre na préatica esta longe de ser uma contribuicéo.
Alguns entrevistados entendem que ela pode inclusive atuar no sentido contrario da proposta,
prejudicando o processo socioeducativo, ao excluir novamente esse adolescente.

Alguns professores declararam achar a proposta da politica socioeducativa boa, afirmando,
entretanto, que ela também ndo funciona na prética. Rosa foi diretora em uma escola de EJA e, dos
entrevistados, foi a que teve mais contato com adolescentes encaminhados de MSE. Ela descreveu
essa experiéncia como dificil para a escola, apontando criticas a execucao das MSE, principalmente
ao acompanhamento realizado pelos profissionais do sistema de justica e assisténcia social que, de
acordo com ela, ou é inexistente ou eminentemente burocratico, e deixa os adolescentes e a escola
“sozinhos” no processo, sem uma integracao adequada.

Rosa e varios outros entrevistados colocaram davidas sobre as possibilidades da escola
“sozinha” ser a Unica responsavel no processo de construir trajetorias que ndo incluam a conduta
infracional, como se a escolarizagédo fosse suficiente para atingir esse objetivo, o que de acordo com
eles ndo é- novamente podemos perceber que os entrevistados concebem esse afastamento da conduta
infracional como um objetivo da MSE. Contudo, como mencionado, muitos dos entrevistados
afirmaram que se a realidade do adolescente ndo muda, incluindo questdes de renda, emprego,
familia, local onde mora, a escola ndo é capaz de fazé-lo alcar novas trajetdrias, apesar de poder
contribuir. Em suma, sua permanéncia na mesma condicgao, status ou situacéo dificulta ou impede
uma mudanca de trajetoria.

Assim como se a escola que esse adolescente ja abandonou, ou com a qual ja teve problemas,
antes do cumprimento de MSE, ndo “mudou” a forma como atende esse estudante ou no que lhe pode
oferecer, ndo sera essa nova insercdo que garantira a permanéncia. Principalmente, essa reinsercéo

escolar quando acontece durante o cumprimento de MSE, pode ser concebida como uma punicao e
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trazer efeitos negativos da experiéncia de restricdo de liberdade sobre as expectativas desses
estudantes acerca das instituicdes, seus futuros e subjetividades.

Outro ponto muito destacado pelos entrevistados € que eles ndo possuem formac&o para atuar
com esse publico especifico. Muitos inclusive ampliaram suas analises e afirmaram que consideram
existir pouca formacdo para lidar com os alunos reais, contestando o fato de considerarem sua
formacdo apenas tedrica ou para lidar com alunos ideais. Apenas uma entrevistada disse ter tido
contato com o tema durante sua formacédo continuada, por conta de sua experiéncia enquanto diretora
de um centro de formacé&o de professores e porque tinha uma assistente social no corpo docente que
trouxe temas correlatos para as discussdes, mas destacou que isso foi um esforco desses profissionais
especificos de buscar formacdo. De resto, nenhum dos profissionais teve contato com o tema das
MSE (durante a graduacéo ou formacao continuada), ou sobre a educacdo com sujeitos em situagéo
de restricdo ou privacéo de liberdade.

Muitos interlocutores relacionaram a auséncia de formacdo com as possiveis problematicas
que esse estudante pode vir a encontrar em suas interacdes com a comunidade escolar. Interpretando
que se esse tema fosse trabalhado na formacao dos professores, eles poderiam se preparar para receber
esse tipo de publico, entender melhor esse tipo de situacéo, e refletir sobre seus preconceitos proprios
e 0s da comunidade escolar, atuando na mediacdo dessa relacao.

Trés entrevistados fizeram espontaneamente a comparagdo com as situacfes chamadas de
“inclusdo”, ou seja, entre receber alunos cumprindo MSE e alunos com algum tipo de deficiéncia ou
necessidade diferenciada, considerando essa primeira situacdo uma espécie de inclusdo tal como a
segunda. A comparacdo se deve ao fato de que, apesar de reconhecerem, e declararem serem
entusiastas da proposta de inclusdo desses estudantes na escola regular, consideram que 0 processo
ndo é feito de forma adequada, que lhes falta formacdo e estrutura para tal. O que tem como
consequéncia dificuldades para toda a comunidade escolar, que ja enfrentaria uma série de outros

problemas.

Izabel: (...) Os professores precisam se preparar para isso, se ndo fica igual a questdo da
inclusdo. (...) Beleza, eu acho super proveitoso, eu acho que é isso mesmo... Agora, jogar 0
aluno com deficiéncia sem preparo é s6 cumprir papel. A mesma ...eu faco essa comparagédo
a essa situacdo, é preciso ver uma formacdo, né, porque o professor, a gente acabou de
conversar né, a gente ndo vé essa matéria em Pedagogia, se em Pedagogia que é a faculdade
maior no campo da educagdo, imagina nas licenciaturas? Ai mesmo que nao vé nada sobre o
assunto.

Ricardo: O primeiro ponto € sim, elas devem receber. A instituicdo deve receber. A
questdo é que ... isso, eu também vejo assim, eu fago um analogo a sua pergunta também: as

2 Atualmente a atuacéo do professor em espacos de privacgdo de liberdade no Rio de Janeiro, tanto no sistema prisional
quanto nas unidades socioeducativas de internacao, € possibilitada pelo concurso para a rede estadual de educagéo e
opcéo do professor pela DIESP (Diretoria Especial de Unidades Prisionais e Socioeducativas). Antes disso ja existiram
concursos especificos, mas também sdo relatados alguns “convites” por parte de profissionais da rede para atuar nesses
espacos. Uma das entrevistadas, Cristina, lembrou que ja havia sido chamada para atuar no sistema prisional algumas
vezes, mas nao se considerou preparada “mas eu ndo me senti preparada na época, eu falei gente eu ndo vou dar conta
disso. Uma coisa que eu néo tenho, ndo tenho conhecimento eu ndo vou conseguir”.
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escolas devem receber criancas com dificuldades de aprendizagem? Com deficiéncia motora?
Com necessidade especial educativa? E isso né... Esse menino e essa menina tem uma
necessidade especial educativa. Agora, a questdo é: as escolas estdo prontas para
receber? Essa é outra questdo. E ai eu ndo sei se ndo estar pronta deveria ser o pano de
fundo para nao, elas ndo devem receber. (...) Desculpa estar fazendo esse tipo de comparacédo
é que na minha cabeca talvez seja mais facil construir esse tipo de argumento. (..) Porque eu
penso muito no outro lado também, e porque eu falei desses dois programas [relata um caso
de um estudante autista que gritava durante as aulas] mas e os outros 25 alunos? E justo para
eles também? E uma quest&o que eu me sinto dividido mesmo. T4 beneficiando um, mas nio
esta beneficiando 25...entdo assim, claro que tem outros espectros [do autismo] que
funcionam bem mas assim... entdo, vamos receber um menino cumprindo MSE e pode
funcionar super bem, mas pode zoar a escola toda também, e ai a escola ja vai forcar para
ndo receber (...) E ai, qual o papel da escola, daquela escola, dar conta de todas as mazelas
sociais? Parte de mim vai dizer ndo, ndo tem que receber. Porque néo esta pronta, e ai vocé
vai responsabilizar no final de contas a escola por uma questdo que é muito
superior...pessoas que nao dao condicdes para que esses adolescentes tenham um
percurso mais natural (....)

Ricardo quando faz a comparacdo entre os casos de estudantes com deficiéncias e em
cumprimento de MSE, afirma que, em ambos 0s casos, existem necessidades educativas especiais,
muitas vezes ndo supridas pela escola. Entretanto, além da falta de preparo da escola para receber
determinados publicos em suas necessidades, de acordo com ele, diferenciadas, o entrevistado
apontou mais explicitamente o questionamento sobre a viabilidade, e a responsabilidade, das escolas
de “dar conta de todas as mazelas sociais”, ou seja, de problemas que nio sdo escolares, mas relativos
a outras esferas sociais, como o envolvimento de jovens com atividades infracionais.

Essa mesma questdo apareceu em outras entrevistas, quando entrevistados afirmaram que os
professores por vezes questionavam ou reclamavam do fato de terem que lidar com problemas que
consideram sociais, familiares, psicolégicos, econdmicos, alem de sua funcéo e, principalmente, além
de sua alcada, enquanto profissionais da educagdo. Muitos entrevistados consideraram importante a
atuacdo de psicélogos e assistentes sociais nas escolas, pois enxergam muitas questdes que competem
a esses profissionais (como abusos e violéncias). No caso do cumprimento de MSE foi ainda mais
citada a importancia de um acompanhamento desses profissionais, principalmente o psicélogo.

Alguns professores destacaram que a escola também tem um papel de acolhimento,
psicoldgico, material e afetivo. Por exemplo, Rosa, no inicio da entrevista, ainda sem adentrarmos no
tema das MSE, mas falando sobre sua experiéncia com estudantes com muitas reprovacoes, disse que
a atuacdo no sistema publico de ensino contempla um trabalho diferenciado do que o sistema
particular, o que impele fungdes além da docéncia, como ser assistente social ou psicélogo.

Rosa: (...) é [necessario] uma formacéo politica de vocé entender qual seu papel, o que que
esta acontecendo, para quem vocé esta fazendo, a quem vocé esta servindo, principalmente
porque vocé esta no sistema publico. Porque eu acho que, eu trabalhei no sistema particular
e trabalhei no sistema publico e tem uma diferenca muito grande. Nao que vocé va ser
uma pessoa diferente aqui ou ali 0 seu compromisso com a educagdo permanece, mas vocé
também tem que se ver naquele lugar né, como que eu vou dizer para vocé...\Vocé ndo esta a
parte, vocé estd dentro dele, em um sistema publico vocé estd dentro ou vocé néo
trabalha. Vocé niao é “a professora” né, é aquilo que os professores as vezes reclamam, a

gente reclama “ah porque eu niio sou psicélogo, ndo sou assistente social e tal” e € isso
mesmo.
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Neste ponto podemos retomar as dificuldades do trabalho docente, e das escolas nas redes
publicas no Rio de Janeiro. Muitos dos entrevistados consideram a situacdo de receber um aluno
cumprindo MSE como uma questao que se sobrepde as diversas outras dificuldades que eles precisam
enfrentar para trabalhar. Ou seja, ndo é como se essa entrada do estudante que cumpre MSE estivesse
sendo considerada em um vazio, mas em escolas reais, e que ja tém inameras dificuldades, inclusive
para manter e lidar com os alunos “ditos normais”.

Podemos resumir que, de acordo com os interlocutores, a escola ndo esta preparada por conta
das suas dificuldades em oferecer uma escolarizacdo que motive o estudante a permanecer, nao
apenas 0 que cumpre medida, porém o que cumpre MSE encontra entraves adicionais. Desde ter
passado por experiéncias com a atividade infracional e com o sistema socioeducativo; passando pelo
fato de ser potencialmente estigmatizado no espaco escolar, o que poderiam ser atenuado se existisse
formacdo adequada para os profissionais; chegando na expectativa de que a realidade do individuo,
que o teria conduzido a praticar algum ato infracional, ndo fora modificada.. Como disseram todos 0s
entrevistados, seriam necessarias uma gama de politicas publicas que amparassem esse jovem, de
trabalho, renda, moradia, cultura, como para qualquer sujeito de sua idade, além de uma assisténcia
social e psicolégica e acompanhamento para cumprimento de MSE etc.

Tentando sintetizar o que foi trazido neste capitulo, de maneira a agrupar as analises de todas
as entrevistas, diria que os professores entrevistados trouxeram relatos de muitas dificuldades em sua
atuacdo profissional, relativas inclusive ao publico dos estudantes encontrados nas escolas publicas.
Algumas dessas questdes se relacionam com o que chamam de violéncia, mas muitas também com
as condicBes sociais que causam prejuizos a escolarizacdo de qualidade e ao exercicio de sua funcéo.
Parte dos interlocutores destacou o que consideravam positivo em sua atuacdo profissional, mas, e de
forma mais evidente do que quando discorreram sobre 0s aspectos negativos, atrelaram isso a
experiéncias especificas, em boas escolas da rede e a um grande apreco e dedicacdo pessoal pela
profissdo.

Quando perguntados sobre o que percebiam dos processos de desinsercdo escolar, todos 0s
entrevistados dimensionaram questdes acerca da necessidade de renda e questfes familiares, mas
também foi citada a baixa capacidade das escolas em atrair os estudantes para concluir sua
escolarizacdo, principalmente em um cenario com poucas perspectivas de futuro e de mobilidade
social para jovens pobres. Contudo, ao longo das entrevistas algumas outras questfes aparecem, como
as diferencas entre as escolas e seus profissionais, as diferencas entre as familias em rela¢do ao seu
incentivo a escolarizacao e entre os proprios jovens. Faz diferenca também, segundo os entrevistados,
o fato de ser reprovado, viver em contextos violentos e ser morador de determinadas favelas. A

responsabilidade pela desinsercdo escolar foi atribuida de forma compartilhada, sendo que em
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primeiro lugar estava o poder publico e a sociedade, depois a familia, a escola e, por fim, o
adolescente, em ordem de relevancia nas entrevistas.

A maior parte dos entrevistados teve experiéncias com estudantes em cumprimento de MSE
e suas percepcgdes sobre esse publico sdo distintas, tranquilos, ou com dificuldades com os limites,
mas, apesar de serem esperados como alunos-problemas, nem sempre o sdo. Foram feitas muitas
criticas a execucdo das MSE e os professores ndo parecem conferir legitimidade a efetividade delas
no afastamento da conduta infracional e tampouco em uma contribuigéo significativa da escola, do
jeito que existe hoje, ao processo socioeducativo. Alguns percebiam, inclusive, um efeito contréario,
a escola podendo aprofundar a exclusao desse jovem.

Por fim, assim como o0s estudantes em geral que passam por processos de desinsercdo escolar,
0s que cumprem MSE viveriam, nas representacdes dos professores, em condi¢fes socioecondmicas
e situagdes familiares desfavoraveis e ndo encontrariam motivagéo para ficar na escola e concluir sua
escolarizacdo. Além disso, possuiam questdes relativas as suas experiéncias de vida, com as
atividades ilicitas, drogas e restricdo de liberdade que trazem efeitos para sua permanéncia no espaco
escolar. Os professores concordaram que esses adolescentes deveriam frequentar a escola regular, e
que essa poderia propiciar a ampliacdo de possibilidades de trajetorias, contudo a escola que é
oferecida ndo as possibilita, e os profissionais também ndo conseguem auxiliar nesse processo porque
ndo j& possuem “‘problemas demais”. Como disse um dos entrevistados: “como vamos trocar a roda

com o carro andando?”’
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3 HORA DA ENTRADA: O ADOLESCENTE QUE CUMPRE MEDIDAS
SOCIOEDUCATIVAS E UM ESTUDANTE COMO QUALQUER OUTRO?

Depois de trazer algumas das discussfes do campo e as percepcdes de professores sobre a
desinsercédo escolar e o publico que cumpre MSE, neste capitulo proponho analisar pontos que me
parecem conectados, refletindo sobre os objetivos iniciais da pesquisa a partir do material coletado.

Inicialmente serd realizada uma andlise sobre as representacGes dos entrevistados acerca da
desinsercédo escolar dos adolescentes que cumprem MSE e a dos estudantes de modo geral, em suas
aproximacdes e distanciamentos. Sera discutido como as percepcdes dos docentes relacionam a
desinsercédo escolar com a situacdo econémica e a raca do estudante, com a escola, com o interesse
na escolarizagéo e a violéncia, buscando compreender como essas foram mobilizadas para explicar
ambos os tipos de trajetorias. Para tal, serdo trazidas discussdes do campo e reflexdes proprias.

Posteriormente, vou desenvolver uma questao que tem me acompanhado durante as pesquisas
sobre a tematica das MSE. Esta tem a ver com as relacdes entre as percep¢des dos sujeitos envolvidos
nesses processos de escolarizacdo e as discussfes do campo tedrico. As interlocucbes com 0s
profissionais da educacdo sobre trajetdrias de desinsercdo escolar foram Uteis para refletir e colocar
em dialogo essas percepcBes com as discussdes no campo académico, tanto em suas aproximacoes,
quando séo informadas e informam debates tedricos, quanto em seus afastamentos, quando propiciam
a problematizacdo de paradigmas naturalizados nas discussfes académicas sobre a tematica.

Por fim, apresento uma breve analise sobre um ponto que pareceu central ao fim da pesquisa,
além de socialmente relevante para o planejamento e a execucdo da politica socioeducativa. Tal ponto
se refere ao questionamento se o estudante que cumpre MSE é percebido pelos professores como um
“estudante como outro qualquer” ou ndo, o que essa percepgao (e as expectativas decorrentes desta)
poderia implicar em sua escolarizacdo e o que isso diz sobre a escolarizacdo de adolescentes que

cumprem MSE.

3.1 Renda e desinsercéo escolar

Uma das questdes iniciais que motivaram esta dissertacdo € relativa aos meus dados de
pesquisa com adolescentes em cumprimento de MSE de internacdo e sua reivindicacdo de uma
responsabilidade individualizada sobre sua situagdo escolar. Isto €, os adolescentes que conheci

diziam que se eles estavam na escola ou ndo era consequéncia de suas escolhas, de seu querer, e,
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portanto, nas suas concepcdes, a escolarizacao (e a desinsercao escolar) estava muito mais no campo
do interesse pessoal do que no das condicionantes sociais (como uma consequéncia delas), no qual
eu costumava colocar essa situacao.

Como minha andlise é informada por um debate acessado durante minha formacao, tinha uma
hipdtese, também baseada nas minhas experiéncias de vida, de que muitos de meus colegas de
profissdo docentes poderiam ter anélises proximas da minha, privilegiando condicionantes sociais em
detrimento da agéncia dos sujeitos, a0 menos em seus discursos, 0 que chamo de perspectiva
hipersocioldgica.

A minha ideia inicial era que as explicacfes sobre as trajetdrias de desinsercdo escolar desses
adolescentes que cumpriam ou cumpriram MSE costumam pendular entre dois modelos de sujeitos.
Algumas analises apontando para individuos muito socializados e empobrecidos de agéncia, e outras
para individuos subsocializados, dotados de uma grande capacidade de agéncia, tal como os modelos
de ser humano pensados por Archer (2000) apresentados na Introducdo. Enquanto um grupo
apresenta uma analise mais subsocializada dos individuos, como 0s Unicos responsaveis pelas suas
trajetorias e, nesse grupo, se destacaram 0s sujeitos jovens objetos da politica socioeducativa que
conheci, 0s outros tenderiam a apresentar uma andlise sobre individuos supersocializados — 0s
profissionais da educacdo de acordo com minha hipotese.

Gostaria de conferir destaque ao uso do verbo “apresentar”, no contexto do paragrafo anterior,
pois ndo quero exprimir uma ideia de que as percepcdes e analises mais aprofundadas dos sujeitos
ndo relevem também questBes de ordem individual, no caso dos que pensem um sujeito
supersocializado. Da mesma forma, no caso dos que pensam o sujeito subsocializado, o inverso, como
se estes ndo ponderassem condicionantes sociais. No entanto, nos discursos, naquilo que se apresenta
e que se escolhe falar, um grupo tenderia a priorizar uma anélise sobre a sociedade e menos sobre 0s
individuos, enquanto outro tenderia a privilegiar os individuos em detrimento da sociedade.

De fato, minha hip6tese se mostrou plausivel entre os professores que entrevistei. Os
profissionais destacaram com bastante énfase as dimensfes sociais em seus efeitos sobre a
escolarizacéo e desinsergéo escolar dos estudantes brasileiros em geral, e dos que cumprem MSE em
particular. Em alguns casos falaram espontaneamente sobre o processo de abandono da escola nao
ser uma “escolha” por parte dos sujeitos, mas uma consequéncia da situacéo social em que viviam,
como uma determinag&o sobre eles, trajetdrias contexto-dependentes.

Alguns entrevistados contrapdem a ideia de que o estudante que abandona a escola “ndo quer
estudar”, afirmando que lhe faltam as condig¢des adequadas para tal. A titulo de exemplo, destaco as
falas de Cristina que, além de explicitar essa ideia, também ressaltou o papel da escola na manutencéo

do estudante, ndo se referindo a escola em que trabalha, mas enquanto institui¢do:

Mariana: Como ¢é o trabalho docente na rede publica da cidade do Rio de Janeiro?
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Cristina: (...) € uma escola para botar gente dentro da escola e, infelizmente, na modalidade
em que eu trabalho, ndo ha uma preocupacdo com a manutengdo dessas pessoas dentro da
escola. Porgque ndo adianta vocé botar o aluno dentro da escola e ndo o manter dentro
da escola. E isso ndo parte de mim, enquanto professora... Isso parte de uma politica
publica. (...) Politica publica para a educacdo. Nao tem jeito. Porque eu posso fazer alguma
coisa dentro da minha sala de aula, mas eu néo vou dar conta de tudo. Precisa haver
uma institucionalizagéo. Eu nédo sou uma instituicdo, eu sou uma pessoa fisica. Entdo a
pessoa fisica ndo faz nada além de pessoa fisica, precisa haver uma institucionalizacdo, uma
organizacao (...)

Mariana: Por que alguns estudantes que cumprem MSE nédo concluem a educagao basica?
Cristina: Olha, volto a te dizer, ndo é porque o cara ndo quer, porque nao, porque ele ndo
se sente pertencente aquele lugar, a escola muitas vezes nao faz nada para fazer com
que ele fique, para ele se sentir pertencente, eu néo estou falando escola no sentido de
minha escola, “eu professora”, mas escola...

Mariana: No sentido geral né...

Cristina: enquanto instituicdo. Porque a escola ndo foi feita para todos, ela foi feita s6 para
guem sabe na caixinha. Aif ele ndo cabe na caixinha e ele mesmo sai.

A interlocutora ressalta que a problemaética da evasdo escolar ndo depende dela, enquanto
profissional da educacdo, ou da escola especifica em que atua, mas sim de politicas publicas e de
institucionalizacdo. E interessante pois, nesse caso, a propria interlocutora trouxe a discussdo que
proponho nesta pesquisa, fazendo uma analise sobre a possibilidade de acdo dos individuos com
relagdo a problemética da permanéncia escolar, concebendo-a como limitada frente & estrutura social.

No trecho destacado, Cristina afirma que “ndo é porque o cara nao quer”, mas a instituicao
nao possibilita o sujeito de “se sentir pertencente”, o que contribuiria para esse estudante sair da
escola. Contudo, vale mencionar que essa entrevistada também fez reflex6es que explicavam o porqué
de tais trajetorias e desfechos educacionais ndo serem uma consequéncia de “querer”, de modo mais
impositivo do que a ideia de pertencimento. Quando foi colocada a questdo sobre o porqué de muitos
estudantes abandonarem a escola, ela respondeu que era a “a necessidade de sobreviver”,
consequéncia do Brasil ser um pais de muita desigualdade social, 0 que provocaria a necessidade de
trabalho. Para ela, esse € o principal motivo, podendo existir outros para 0s mais jovens, mas esse era
0 mais significativo.

Desse modo, a interlocutora propds que para melhoria do problema do abandono escolar
seriam necessarias politicas publicas para a educacdo de longo prazo para o Brasil, que levassem em
consideracdo a desigualdade social existente no pais e possibilitem que os sujeitos ndo tenham que
sair da escola por consequéncia imperativa do trabalho, garantindo a permanéncia na escola. Podemos
dizer que essa interlocutora privilegia explicagdes aqui consideradas hipersociologicas,
dimensionando primordialmente questdes mais relativas a estrutura social e menos aos individuos.

Cristina foi destacada porque tragcou essa discussdo, que poderiamos nomear como entre
“individuo e estrutura”, espontaneamente — quando eu ainda fazia a primeira pergunta sobre como é
o trabalho docente no Rio de Janeiro. Quando perguntei o porqué de os estudantes ndo concluirem a

escola basica destacou, ndo apenas ela mas também todos os outros entrevistados em alguma medida,
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as condicionantes sociais que motivam a saida do estudante, principalmente a renda insuficiente e a
consequente necessidade de trabalhar.

De modo geral, pode-se dizer que nas entrevistas houve uma énfase na situacdo
socioecondmica dos estudantes, através da mencdo a necessidade de trabalho/renda, que dificulta a
permanéncia na escola. Outras motivacdes e fatores associados foram mencionados, como as questfes
familiares e a inadequacdo da escola ao estudante (quando esse ndo se adequa ao formato esperado
pela escola), mas também de alguma forma podem ser vinculadas a realidade socioeconémica. Creio
entdo poder dizer que a situacdo socioeconémica desfavoravel dos estudantes foi uma motivagéo
“guarda-chuva”, ja que ela contempla e se relaciona com as outras destacadas. Cito algumas falas de

entrevistadas para ilustrar essa relacao:

Rosa: Eu vejo, por exemplo, cuidar dos irmdos menores, levar primeiro os irmaos
menores para depois entrar na escola e ai chega atrasado. Eles precisam chegar em casa,
e eu vejo isso la... dar banho nos irmios menores, botar para se alimentar. E uma
realidade muito distinta da que os meus filhos tiveram. Ou até mesmo que eu tive, mesmo
com as dificuldades que meus pais atravessaram na vida deles. Entdo eu acho que essa é
a diferencga, o valor da sobrevivéncia, do trabalho e o valor da educagédo dentro dessas
familias. N&o é que elas ndo queiram que os filhos estudem, elas querem, mas elas tém
que lutar todo dia pela sobrevivéncia do dia. Entdo isso quando vocé coloca numa balanga
a educagdo perde muito. A educacéo de horario integral perde muito, por que como é que vocé
compete? (...) Nessa pandemia eu estou vendo os alunos la da escola Batista trabalhando nesses
aplicativos. Eles estdo ganhando um dinheiro que ndo ganhavam antes, sera que eles
voltam para a escola, quando a escola voltar? Entdo, a escola que a gente tem esta
disposta a trabalhar com essa realidade, com essa situacdo? Quer permanecer com esses
modelos para um publico que n&o é aquele... (...) entdo como que vocé Ié o desinteresse, é
desinteresse ou é a condicéo de vida?

Priscila: (...) vai chegando no ensino médio a evasdo cresce ainda mais porque eles tém
outras demandas, eles precisam trabalhar, tém contato com outras realidades, e a escola
ndo faz sentido para ele, porque a escola fala coisas que ndo fazem parte da vida dele,
gue sdo plenamente desconhecidas, isso ja € um desestimulo, por isso que a gente tem salas
de aula cheias de alunos desestimulados, estando ali por obrigacdo, para cumprir aquele
horéario para conseguir aquele documento. Claro que isso € um ponto, agregado a outras
condicionantes, porque a gente tem outros estudantes que também por questdes
familiares, financeiras ndo conseguem conciliar cada vez mais a necessidade do trabalho
a necessidade de ajudar a familia, com os seus estudos, e como consequéncia disso a gente
vé que as salas de aula da EJA ndo param de crescer. A evasdo no ensino regular € o reflexo
de que a EJA comeca a lotar, porque esses jovens ndo estdo conseguindo mais se manter
na escola. A medida que o desemprego, as crises e os conflitos sociais crescem, e essa
escola também néo é atraente, ndo contempla, a tendéncia é que a evasdo aumenta.

Priscila faz parte do conjunto de interlocutores que chama a atengdo para um conjunto de
situacdes que poderiamos agrupar na categoria “falta de atratividade da escola”, como mencionado
no capitulo anterior. Esta contempla expressdes como: a escola “ndo faz sentido”, “ndo usa a
linguagem do estudante”, “ndo oferece nada de bom para ele”, “fala coisas que nao fazem parte da
vida dele”. Em suma, a instituicdo ndo se mostra interessante para esse adolescente. Mesmo que esteja
buscando deslocar a analise para a escola, ao dizer que esta é feita para uma realidade que néo
contempla esse estudante, em alguma medida esta fazendo uma analise sobre a inadequacdo da

mesma a um tipo de publico, balizada por sua situagdo socioeconémica.
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Quando perguntados sobre a desinsercdo escolar especificamente dos estudantes que
cumprem MSE, os entrevistados em geral disseram que muitas das motivacdes sdo as mesmas,
persistindo, e enfatizando, a situacdo econémica desfavoravel. A relevancia da necessidade de renda
(e trabalho) apareceu também quando os interlocutores buscaram explicar a adesao dos adolescentes
a pratica de atos infracionais, apesar de eu ndo ter perguntado sobre isso. Ou seja, embora eu ndo
tenha solicitado, os interlocutores apresentaram suas explicagGes para a pratica infracional que, em
geral, tinham a ver com a situagdo socioecondmica. Interpreto que a adesdo infracional, quando
analisada sob essa perspectiva, ajuda a confirmar, e fortalece, a hipotese de que esse adolescente vive
em situacdo econdmica desfavoravel e também abandona a escola pelo mesmo motivo.

Assim também surgiu a critica ao fato de a MSE ndo modificar a condi¢cdo em que o estudante
esta antes do cumprimento da medida, logo, os docentes veem uma tendéncia de que esse estudante
retorne & pratica infracional ou procure um trabalho licito apds o cumprimento da medida. A
condicdo, também chamada de “status” ou “situa¢do”, foi também relacionada com a questdo
econdmica, na medida em que foi descrita a partir do lugar onde mora, renda e familia, atuando como
uma condicionante para a atividade infracional.

Alguns professores dimensionaram a importancia de outras motivacgdes para a adesédo, como
o status concedido pela pratica de atos infracionais, o desejo de consumo, ou a influéncia do ambiente,
que no limite apontam para um mesmo contexto socioeconémico. Portanto, a situacao
socioecondmica desfavoravel do adolescente foi apontada nas entrevistas como a grande chave para
discutir desinsercao escolar, tendo ele cumprido MSE ou ndo. O estudante que cumpre MSE pode
apresentar algumas motivacdes potencializadas e outras diferentes, mas as condicionantes sociais que
implicam em prejuizos a escolarizacdo sdo compartilhadas, na visdo dos professores, pelos dois
grupos. O perfil socioecondmico é 0 mesmo, sendo um ponto de conexao fundamental na desinser¢éo
escolar entre os dois grupos considerados.

A partir dessa constatacdo € possivel propor algumas andlises. A primeira € que essa
percepcao hipersocioldgica sobre a desinsercao escolar aponta, no limite, para a pobreza da familia
dos adolescentes como principal questdo a ser resolvida na problemética da evasdao e também da
adesdo aos atos infracionais. Os professores defendem muitas vezes que a solugédo estaria huma
sociedade que promovesse melhores oportunidades de escolarizagdo e, como muitos entrevistados
apontaram, permitisse que as familias conseguissem manter seus filhos na escola e longe do crime.
Isto €, que 0s responsaveis tenham empregos que proporcionem uma vida digna, e que sejam
amparados por politicas e programas sociais que permitam acesso a direitos basicos. Almejam ainda
que a escola tenha estrutura suficiente para conseguir oferecer uma escolarizacdo de qualidade e que

promova empregabilidade no futuro, incentivando os estudantes a permanecerem na instituicao.
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Minha reflexdo aponta para as possiveis consequéncias dessa analise. Ndo € meu objetivo
ignorar a falta de investimento na educacao publica, ou contestar possiveis relaces entre pobreza,
desigualdade e problematicas educacionais, ou com a pratica de determinados atos infracionais.”
Particularmente, penso que a desigualdade € fundamentalmente o problema, e que essa relacao deve
ser central em ambos os debates. Meu objetivo é apenas refletir sobre como essas concepcdes sao
influentes nas representacdes sobre os sujeitos que compdem a comunidade escolar, o que, a meu ver,
pode trazer consequéncias para a escola e para as relaces e convivéncia entre 0s sujeitos que nela
estdo.

Em primeiro lugar, pobreza e desigualdade social afetam estudantes das escolas publicas
brasileiras em geral e, se pensarmos no sentido inverso do que eu estava propondo, percebemos que
poderiamos supor que expectativas de problematicas escolares podem recair sobre os estudantes de
maneira geral, assim como o potencial envolvimento com o crime, desde que fundamentadas nas suas
relacdes com a pobreza e associadas a alguns fatores como a familia e 0 ambiente em que vivem. Ou
seja, se essas sdo condicionantes importantes para jovens terem trajetdrias de desinsercdo escolar ou
cometerem atos infracionais, muitos estudantes de escolas publicas podem ser enquadrados neste
“risco”.

O problema desse tipo de analise é que ela gera expectativas sobre estudantes que possuem
essas caracteristicas de maneira mais evidente, como por exemplo, no caso do Rio de Janeiro, 0s
moradores de favelas. Essas expectativas sdo construidas a partir de experiéncias, mas também a
partir de representagdes sociais, visto que as experiéncias ndo dao conta de analises mais amplas,
como as solicitadas aos interlocutores. E essas representacdes sociais justificam e orientam praticas
dos atores sociais. Como evidenciado em pesquisas que se dedicaram as relacdes especificas sobre
relacdes entre professores e escolas de/em favelas (PAIVA E BURGOS; 2009; ALVES, FRANCO E
RIBEIRO, 2008; CHRISTOVAO E SANTOS, 2010; RAMIREZ, 2020) essas escolas (e seus alunos)
ndo sdo percebidos da mesma forma do que as outras, assim como na minha pesquisa 0s professores
elegeram as escolas que atendem estudantes de algumas favelas como mais dificeis, com alunos mais
violentos e com dificuldades de escolarizacao, enfatizando os publicos das escolas como uma questao
de fundamental importancia em seu trabalho.

Também foi percebido por alguns entrevistados a existéncia de expectativas de que esses
jovens pobres e moradores de favelas se envolvam com atividades ilicitas. Como discutido em outros
trabalhos (SENTO-SE, 2003; LEITE E MACHADO DA SILVA, 2007; CECCHETTO, MUNIZ E

73 Concordo com Vinuto (2019) que ndo é valido estabelecer uma correlagdo direta entre crime e pobreza, inclusive
existem producdes criticas no campo da sociologia sobre isso, mas também ha algumas conexdes entre pobreza e
violéncia urbana que sdo importantes de serem analisadas pela sociologia.
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MONTEIRO, 2018), discursos e politicas para a juventude pobre e moradora de favelas sdo muitas
vezes permeados pela expectativa do envolvimento com o crime.

Sento-Sé (2003), a partir das andlises de jovens moradores de favelas, problematiza esses
discursos publicos em suas limitacOes e perversdes. De acordo com o autor, mesmo quando avaliados
como bem intencionados, esses discursos pensam a juventude pobre como se estivesse sempre
vulneravel a cooptacdo de redes criminosas, definindo “com alguma dose de razdo” fatores que
tornam o trafico varejista de drogas como atraente para jovens de camadas pobres. Quais seriam:
restritas e mal remuneradas alternativas de trabalho; humilhagGes de autoridades, como as policiais
que agem de forma discricionaria com esse grupo; escassas chances de acesso aos bens de consumo;
vantagens materiais e simbolicas como o prestigio e respeitabilidade. De fato, muitos jovens, autores
ou ndo de atos infracionais, reconhecem nesse conjunto motivagdes para a adesdo. A partir desse
conjunto de argumentos, 0s agentes engajados na discussao publica formularam um discurso pautado
pela necessidade de “competir com o trafico” e criar alternativas para “incluir estes jovens na
sociedade formal”.

Todavia, os jovens interlocutores de sua pesquisa (SENTO-SE, 2003) trazem a discuss&o
sobre como o ingresso no trafico ndo se imp&e como possibilidade para a maioria deles, e questionam
a ideia de pensar essa op¢do como uma auséncia de escolhas, como esse discurso acaba apontando,
que além de paternalista é discriminatéria. O autor chama atencéo para a dubiedade do argumento
vigente, pois esses jovens, a despeito de ndo estarem vinculados a atividade criminosa, percebem que
sdo objeto de estigma tanto por for¢as como as policiais, quanto nesses discursos que “em sua voli¢ao
por competir pelos jovens com as faccdes do trafico tém embutidos estigmas muito proximos. E como
se o jovem fosse potencialmente membro de uma facgdo, ainda que isso nem passe pela sua cabeca”
(SENTO-SE, 2003, p. 17). Essa associacio perversa entre juventude, pobreza, trafico, que existe no
imaginario do policial que age discricionariamente, também existe no discurso publico politicamente
comprometido com a inclusédo de jovens.

Um caminho proximo foi realizado por Souza e Silva (2018 [2003]), ao discutir a postura
paternalista assumida por setores progressistas que “embora tenham uma perspectiva solidaria com
0S grupos sociais populares, (...) terminam por apresenta-los como vitimas passivas de um sistema
social monolitico, que ndo teriam condi¢cdes de compreender e enfrentar” (SOUZA e SILVA, 2018,
p. 129). Tal analise sobre o sucesso escolar de estudantes moradores da Maré, no fim dos anos 1990,
buscava se diferenciar dos estudos que até entdo enfatizavam o fracasso escolar dos estudantes
periféricos. Mais do que isso, buscou se contrapor ao que chamou de “discurso da auséncia”, que
compreendia os territorios populares a partir das nogdes de caréncia, precariedade, auséncia,

exclusao, afirmando a tenacidade e as poténcias inventivas de territorios periféricos e favelados. De
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acordo com o autor, neste “discurso da auséncia”, os moradores de favelas sdo sempre avaliados a
partir das caracteristicas de outros grupos sociais e classificados como os que “ndo tém”.

O problema deste tipo de discurso da auséncia é que, como chama a aten¢do Souza e Silva
(2018), este acaba contribuindo para a construcdo de um conjunto de esteredtipos e preconceitos que
norteiam representacGes afirmadas em relacdo a favela que, por sua vez, conduzem as politicas
publicas a eles destinada. Esse discurso sustentaria olhares conservadores/criminalizantes em relagdo
aos espacos populares. Justamente por esses jovens pobres “ndo terem condigdes de compreender e
enfrentar esse sistema social” é que mesmo os setores progressistas e “bem intencionados”, como
destaca o autor, direcionam a esses jovens olhares conservadores, criminalizantes e paternalistas, que
endossam as politicas publicas.

Machado da Silva e Leite (2007) trazem a nog¢do de que existe um “pacote interpretativo”
sobre esse “problema da violéncia” no Rio de Janeiro, explicado pela “metafora da guerra” e
sustentado por uma série de “mitos”, por parte do discurso publico dominante: cidade legal versus
cidade ilegal; conivéncia dos moradores de favelas com os criminosos; banalizacdo da violéncia e
etc. De acordo com os autores, esses “mitos” acionam esteredtipos que questionam a participacao do
conjunto dos favelados na moralidade hegemdnica. No caso dos jovens favelados, essa interpretacao
fica mais fortalecida, a partir da percepcdo da existéncia de uma idealizacdo, nessa faixa etaria e nesse
estrato social, do modo de vida dos traficantes e do fendbmenos da juvenilizacdo dos traficantes de
drogas, ou seja, sdo eles os que, de fato, véao ter uma adesao ativa ao trafico. Assim, mesmo sabendo-
se que a grande maioria ndo integra essas atividades, os jovens favelados tém sido percebidos como
em permanente risco de a elas aderir, posto que essas seriam muito “atrativas”, combinando, como

disseram os autores, “‘economicismo e preconceito”.

Neste ponto, € interessante observar a porosidade da representacdo dominante: ela é capaz de
incorporar, absorvendo — e distorcendo o que muitas vezes é uma critica — as constantes
referéncias a seducdo por bens de consumo inacessiveis a este segmento populacional e ao
fascinio pelas armas, elemento da construgdo de uma masculinidade “guerreira”
(CECCHETTO, 2004; ZALUAR, 2004; SOARES, 2000). Aqui talvez resida o mais claro
exemplo do encontro entre representagdo, construgdo de problemas publicos e politicas de
intervencdo. Com efeito, as idéias de cumplicidade com os criminosos sdo em boa parte
sustentadas, reproduzidas e objetivadas pelas proprias politicas sociais e/ou acgdes
filantrépicas destinadas aos moradores de favelas em geral e, especialmente, aos seus
segmentos mais jovens. A sua orientagéo claramente focalizada e compensatéria é adicionada
uma filosofia justificadora que penaliza a clientela, sempre pensada como potencialmente
criminosa. Os programas passam a ser formulados e implementados em um viés
repressivo/preventivo, como uma espécie de ampliagdo dos instrumentos de controle social,
visando afastar as categorias sociais “vulneraveis” ou “de risco” das “tentagdes” da carreira
criminal (LEITE e MACHADO DA SILVA, 2007, p. 550).

Cechetto, Muniz e Monteiro (2018) ao discutirem a construg¢ao social do “envolvido com o
crime”, também propdem reflexdo sobre essa trama de rotulagfes que pde em operagdo esses

deslizamentos de sentido entre as nogdes de “vulnerabilidade” e “bandido”. Afirmando que ambos os

termos contém um juizo de que existe maior exposicao a riscos e perigos que atinge determinados
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grupos frente a outros. Os autores ao compararem a ‘“vulnerabilidade do envolvimento” com o

“envolvido com” afirmaram que a primeira:

evoca a mesma conotacdo negativa, ainda que menos orientada para uma perspectiva
individualizante, aliviando sua carga moral. Assim, o candidato ideal dos projetos sociais —
um recurso profilatico a criminalidade (ainda que implicito) — ndo deve “ser envolvido” com
acdes criminalizaveis. Mas, € desejavel que o candidato seja classificado como em “situagdo
de vulnerabilidade” ao envolvimento, para justificar as iniciativas construidas para sua
inclusdo. E como se o atributo envolvido-com remetesse a uma questdo individual e a
vulnerabilidade reconhecesse o carater estrutural do desvio ou do comportamento desviante.
Né&o €é a toa que os projetos sociais acionam a gramatica da escassez de oportunidades de
trabalho e renda para a juventude pobre. N&o € a toa que os elegiveis para 0s projetos sociais
vao precisar mostrar merecimento, convertendo-se em uma vitima empreendedora de seu
resgate social. (CECHETTO, MUNIZ e MONTEIRO, 2018, p. 112)

Essas discussOes séo trazidas justamente porque conseguimos observar que interpretacdes
proximas desses tipos de discursos da auséncia ou da vulnerabilidade, mesmo que aparentemente bem
intencionadas, surgiram nas entrevistas realizadas para esta pesquisa de forma muito evidente. Isto é,
discursos que contemplam ideias de que aos integrantes das classes populares faltam as condicfes
necessarias para solucionar ou evitar os problemas que possam vir a atrapalhar a escolarizacdo ou
conduzir esses jovens ao envolvimento em atividades criminosas, mas também a falta de
compreensdo sobre o sistema que 0s coloca nessa posicao subalternizada.

Contudo, assim como os interlocutores jovens de Sento-Sé (2003) ndo envolvidos com
atividades criminosas, e 0s adolescentes autores de atos infracionais que ouvi (TAFAKGI, 2019) e
outros pesquisadores, como Dowdney (2003), Lyra (2013), Freitas (2019), reivindicam um
protagonismo sobre suas escolhas, contestando concepc¢des que 0s colocam como vitimas passivas
desse sistema “monolitico” que ndo conseguem compreender ou enfrentar.

Mas entdo, quais seriam os efeitos dessa percepcao dos professores, baseada em um “pacote
interpretativo” informado por discursos de auséncia, conivéncia e vulnerabilidade? Por que esse
debate é trazido aqui, neste trabalho? Transpondo esse tipo de discussdo para o contexto escolar,
quando o “discurso da auséncia” domina as percepgdes sobre as classes populares, especialmente
sobre moradores de favelas, podemos prever efeitos sobre a escolarizacdo desses sujeitos nas
expectativas educacionais sobre esses, reduzidas em relacdo aos outros estudantes, visto que sao
menos consideradas as potencialidades e mais as auséncias. Sempre, ou a0 menos enquanto persistir
a desigualdade social, vai Ihes faltar algo para conseguir bons resultados escolares.

Assim como por outro lado, sobram expectativas sobre seu possivel envolvimento, sua
possivel adesdo a praticas ilicitas ou relagcbes com pessoas envolvidas. O que pode provocar medo e
suspeicdo na relacdo dos professores com os estudantes - como disse uma entrevistada: “aquela frase
comum, esse ai vai dar para vagabundo, porque ¢ morador de comunidade vai dar para vagabundo” -
além de uma vez mais reduzir as expectativas educacionais. No caso da existéncia de adolescentes

acusados de autoria de ato infracional podemaos interpretar que essas expectativas se confirmam.
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Mesmao que os profissionais ndo concordem com essas associa¢des no plano discursivo, como
0 caso da entrevistada mencionada no paréagrafo anterior, estdo submetidos as representagdes sociais
que se constroem sobre 0s jovens pobres e principalmente moradores de favelas. Além disso, caem
numa certa ambivaléncia, como Cechetto, Muniz e Oliveira (2018) apontaram: para evitar uma
perspectiva individualizante, aliviam a carga moral que envolvem essas escolhas, incluindo esses
jovens pobres na situacdo de vulnerabilidade com objetivo de reconhecer o caréater estrutural que o0s
condiciona. Mas, para isso, produzem também processos estigmatizatorios que muitas vezes estavam
buscando se distanciar. Nao ¢ possivel aqui ignorar a complexidade dessa questdo, “talvez ndo haja
como suprimir as ambiguidades de discursos que lidam com questdes tdo espinhosas” (SENTO-SE,
2003, p. 17). Porém, como também traz o0 mesmo autor, de qualquer forma merece nossa atencéo, de
modo a qualificar e informar melhor os debates, visto que, no nosso caso, influenciam as analises
sobre os sujeitos aqui tratados.

Portanto, a guinada para esse tipo de andlise se justifica pelo fato de que a escolarizacédo de
jovens pobres, quando analisada sob as perspectivas aqui chamadas de hipersocioldgicas conduzem
a explicagdes pautadas em um certo determinismo social. Assim como também tendem a considerar
0s sujeitos como passivos diante das circunstancias sociais, empobrecidos de agéncia, como se eles
fossem somente afetados pela estrutura e que ndo tivessem nenhuma possibilidade de a¢do na mesma.

Os efeitos disso sdo que essas expectativas e representacdes podem vir a orientar préaticas e
justificar acOes desses profissionais, como por exemplo: um maior/menor empenho no trabalho
docente com publicos classificados a partir de fatores como renda, estrutura familiar e local onde
mora por exemplo; uma relacdo mais distante/préxima com a comunidade escolar (profissionais,

estudantes e seus responsaveis); escolha e discrminacéo de publicos atendidos a partir desses fatores.

3.2 Raca e desinsercao escolar

De acordo com minha analise, o ponto de conexdo fundamental das dificuldades de concluséo
da escolarizagdo de ambos os publicos, que cumpre e que ndo cumpre MSE, parece residir no fato de
possuirem o mesmo perfil socioecondmico. Durante varios momentos, os interlocutores declararam
que as questbes a serem discutidas a respeito da desinsercdo escolar desses publicos estdo
intimamente relacionadas com o fato de serem oriundos das classes populares. Entretanto, poucas
mencdes foram realizadas sobre a raca nesse perfil, como adiantado no capitulo anterior.

Enquanto todos os entrevistados identificaram o perfil dos estudantes que abandonam a
escola, incluindo os que cumprem MSE, como jovens pobres ou com categorias equivalentes (das

classes populares, com perfil socioecondmico baixo, de baixa renda ou mais carentes) e uma parte
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identificou predominancia do sexo masculino, apenas trés entrevistados mencionaram ser possivel
identificar um perfil racial predominante — o negro.

Cabe ressaltar que dois dos entrevistados que destacaram a dimensdo racial como um dos
marcadores desse perfil afirmaram que sabiam disso porque foram informados em suas formagdes.
Um deles disse que tomou conhecimento de dados em pesquisas sobre o tema e que depois disso
passou a relaciond-los com sua experiéncia docente. Essa interlocucdo entre teoria e pratica na
compreensdo da questdo racial foi explicitada em dois momentos pela outra interlocutora que, além
de dizer que existe um perfil racial predominante, também disse que somente depois do acesso aos
debates realizados em sua formacdo continuada pode entender o porqué da existéncia de tantos
estudantes negros compondo as turmas com distorcéao idade-série, algo que, no inicio da carreira, ndo
conseguia perceber.

Em algumas entrevistas a questéo racial foi mencionada de outras formas. Um dos professores
me fez uma pergunta, em tom de confirmacao, questionando se os adolescentes cumprindo MSE de
internacdo no DEGASE eram majoritariamente negros, identificando uma seletividade racial no
sistema socioeducativo. Uma das professoras, quando perguntei se a escola poderia se relacionar de
forma diferente com os estudantes que cumprem MSE, fez uma das varias aproximacdes realizadas
durante as entrevistas com a ideia de “aluno-problema”, aquele estudante considerado indesejavel ao

espaco escolar, e que uma dessas caracteristicas, de acordo com ela, era ser negro:

Mariana: A escola pode se relacionar diferente com esse tipo de estudante [que cumpre
MSE]?

Gabriela: (...) se vocé puder, quantas vezes eu ja vi professor assim, o aluno levantou, olhou
para o lado e ja foi motivo para ser expulso, porque era tudo o que o professor queria, tudo o
que ele precisava pra ndo ter aquela figura na sala de aula. Entdo h4 uma resisténcia, e ai
vocé esti falando de um perfil de aluno, e ai vamos falar de fenétipo mesmo, ele é
socialmente, em questbes de territorialidade como o cara da comunidade, em questéo
de etnia, ele é o negro, entdo ele s6 vai somando uma série de fatores que vao fazendo
com que ele esta fora, ndo quero ele aqui. Ele é o que estd na margem, o marginal. E eu
vou marginalizar mais ainda. E um espago também de inclus&o, mas que passa a ser um
espaco de excluséo.

Apesar de a questéo racial ter sido mencionada por outros professores, essa interlocutora foi
a Unica que ponderou a raga como fator que pode fazer diferenca na relagédo entre professor e aluno.
Afirmou que ser negro pode ser uma das caracteristicas — como também ser morador de comunidade
— gue tornam esse estudante indesejavel ao espaco escolar. Enquanto os demais professores disseram
que a raca é importante no perfil do estudante que abandona a escola, Gabriela deslocou a anélise das
condicionantes socioeconémicas que colocam a populagdo negra em posi¢do de desvantagem para
concluir sua escolarizacao, para o campo das relagcdes no espaco escolar, da agéncia do profissional
que lida com esse estudante e pode se relacionar de forma distinta, por exemplo, o “expulsando de
sala de aula” de forma que considera injusta. O segundo ponto é que essa foi a Unica professora que

identifico como de cor preta entre 0s entrevistados. Sua perspectiva nas relacdes raciais
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provavelmente contribui para a percepcéo sobre esse fator ndo considerado pelos outros professores
n&o pretos.

Sobre essas percepgdes acerca da dimens&o racial por parte dos entrevistados gostaria de
discutir alguns pontos. As pesquisas apontam que o0s adolescentes negros sao sobrerepresentados
tanto nos dados sobre abandono escolar como no perfil dos estudantes que cumprem MSE, como
demonstrado no primeiro capitulo, evidenciando uma disparidade racial significativa. Portanto, os
professores que citaram o marcador racial no perfil dos estudantes que ndo concluiram a escola basica
estdo alinhados com a discusséo tedrica e certos resultados empiricos.

Julgo relevante o fato de a maioria dos professores entrevistados ndo considerarem a cor/raca
como significativa a ponto de ser mencionada quando perguntados sobre o perfil, apesar da classe
social ter sido considerada em todas as entrevistas de maneira muito explicita. Vinuto (2019) em sua
pesquisa com os agentes de seguranca no sistema socioeducativo (uma das categorias de profissionais
responsaveis pela execu¢do das MSE, a mais vinculada a seguranca nas unidades) também percebe
que seus entrevistados ndo falam espontaneamente sobre a raca dos adolescentes que cumprem MSE
de internacdo que, como mencionado, eram majoritariamente negros. Mas, quando ela pergunta se 0s
agentes ndo percebem uma maior quantidade de adolescentes negros internados, eles destacam a
desigualdade social, pois além de negros os adolescentes sdo pobres, e essa seria a variavel realmente
importante para explicar a situacao.

A autora compreende que 0s agentes aceitam a existéncia de seletividade do sistema de justica
juvenil, mas consideram que esta ndo é baseada na raca, mas exclusivamente na condicéo
socioecondmica ou na classe social do adolescente. De acordo com ela, existe uma “negagdo da
existéncia do racismo em prol do reconhecimento do preconceito de classe” (VINUTO, 2019, p. 253).

Por mais que o cenario pesquisado pela autora seja diferente do meu, e que eu ndo tenha
pedido explicitamente para os interlocutores falarem sobre raca, tal como Vinuto (2019) fez, creio
que é possivel tracar aproximacdes. Nao no sentido de uma negacédo da existéncia do racismo, que eu
ndo aferi com meus interlocutores, mas em uma percep¢do muito mais nitida da relacdo entre
desinsercao escolar e a classe (e com género também) do que com a raca. Em uma das entrevistas em
que a raca foi considerada como componente desse perfil é possivel perceber que essa foi de alguma

forma compreendida como incluida na questdo de classe:

Rosa: Por exemplo, quando eu entrei na docéncia eu me surpreendi assim com a minha
primeira turma era basicamente de pessoas negras, mas eu néo tinha essa compreensao
de que aquilo era uma situacéo de exclusédo social. Quer dizer, eram turmas com anos de
reprovacdo. E ai, quando vocé ia ver, quem estava nessas turmas? Eram turmas de
pessoas com menor poder aquisitivo, que ja estavam na escola publica, nessa época ja tinha
0 processo de saida das pessoas de classe média e chegada da classe popular,* e o que

4 A entrevistada menciona o processo de entrada das classes populares na escola publica e que, ndo por coincidéncia, é
concomitante a saida das classes médias para a rede privada, algo detalhado de maneira muito interessante na pesquisa
de Peregrino (2009).
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chegava para mim, sem ainda ter essa compreensao. Eu so fui ter essa compreensao a partir
da formacéo, em que eu fui entendendo que aquilo ndo era um acaso e que ndo era uma
situacdo que eles ndo queriam estudar, que eles eram preguicosos. Mas era resultado
de um processo da prdépria sociedade. E ai qual era o meu papel como professora
naquele contexto.

()

Mariana: Vocé consegue identificar um perfil mais comum de quem abandona a escola?
Rosa: E né, eu vejo isso... eles [meninos] saem mais... eles compdem a familia e acabam
sendo responsaveis pela manutencéo, trabalham mais cedo né, eu acho que € isso. Tem um
corte sim...de etnia ai, eu acho que quem abandona mais realmente é... o... grupo... dos
negros, acho que isso foi falado também para mim.

Mariana: 1sso aparece nos dados com nitidez.

Rosa: E, quando vocé pega uma escola publica, como eu disse, é classe popular e a classe
popular é formada na maioria de pessoas negras. Mas por exemplo a Pereira, por ser uma
escola em horario integral, ela ja é uma escola assim que tem uma... diversidade muito
grande, ela tem essa diversidade dentro da escola ligada a etnia né, brancos, negros e pardos,
vocé tem muitos migrantes nordestinos, vocé tem dessa mistura la. E ai vocé vé que as
familias menos estruturadas sdo aquelas que muitas vezes... O abandono existe, agora 14 na
Pereira a evasdo é praticamente zero, 0s motivos sdo ligados praticamente a gravidez la na
Pereira.

A entrevista de Rosa traz sua experiéncia com turmas com muitas reprovacgdes, e sua
composicdo racial predominantemente negra. Ela afirma que ja foi informada que o abandono escolar
é maior entre os estudantes negros, associando ao fato de ser uma situacdo de exclusdo social e as
classes populares serem de maioria negra. Entretanto, logo em seguida estabelece algum tipo de
comparacdo com a escola em que trabalha atualmente, uma escola municipal considerada de prestigio
e experimental — com um curriculo diferenciado, sendo bilingue”™ e em horario integral —, na qual
percebe uma composicéo racial mais homogénea, o que parece indicar que apesar da classe social, 0s
estudantes dessa escola publica de prestigio ndo sdo de maioria negra e também abandonam menos a
escola.

Proponho que a inobservancia da questdo racial na maioria das entrevistas, ou uma possivel
incorporacdo dessa a questdo de classe, tenha relacdo com a auséncia dessas discussdes nas formacoes
dos professores. Arrisco a hipdtese de que nas licenciaturas em geral existe uma presenca maior da
discusséo sobre classe social em comparagdo com a discussao sobre raca, ainda incipiente, apesar de

mais presente atualmente. Para tal ideia me amparo em minha prépria formagao’® e também no fato

5 A rede municipal do Rio de Janeiro conta com 25 escolas bilingues. Coadunando com o que Rosa fala na entrevista,
sobre 0 abandono escolar na sua escola ser “quase zero”, uma assessora de planejamento da Secretaria Municipal de
Educacdo falou em entrevista que um dos pontos positivos da experiéncia dessas escolas é justamente a redugdo da
evasao escolar, como aparece na matéria da MultiRio, de julho de 2018, disponivel no link:
www.multirio.rj.gov.br/index.php/leia/reportagens-artigos/reportagens/14064-escolas-bil%C3%ADngues-na-rede-
p%C3%BAblica-municipal-de-ensino acessada em 04/01/2021.

6 Me permito trazer minha prépria experiéncia pois, além de recente, o que indica uma formagédo mais contemporanea
do que a dos entrevistados, cursei duas licenciaturas distintas em duas universidades diferentes, uma em Ciéncias
Sociais na Universidade Federal Fluminense e uma em Pedagogia na Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
Durante a formac&o na licenciatura em Ciéncias Sociais (de 2013 até 2018) a questao racial apareceu de forma muito
sutil, diluida em algumas disciplinas da licenciatura. Na minha licenciatura em Pedagogia (2019 e em andamento),
cursei uma disciplina eletiva sobre relacdes étnico-raciais e, exceto essa, muito pouco do curso foi discutido a partir de
uma perspectiva racializada. Em compensagdo, os debates sobre educacdo pensada para as classes populares e escola
publica esteve presente em boa parte da formacao.
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de ser possivel perceber no discurso sobre a formacao desses profissionais da educacdo uma tradicao
mais orientada pelo marxismo que, em uma perspectiva ortodoxa, defende a primazia da questéo de
classe, ignorando as interseccdes entre as opressdes. Nesse registro, a raca poderia ser considerada
um epifenémeno.”’

A auséncia do debate sobre as relacdes étnico-raciais na formacao de professores é constatavel
a partir das discussdes em torno da implementacdo das leis conquistadas que buscam justamente
reparar essa auséncia, as leis 10.639/03 e 11.645/08, que alteram a LDB/96, incluindo nos curriculos
oficiais das redes de ensino a obrigatoriedade das tematicas “Historia ¢ Cultura Afro-Brasileira e
Indigena”. As pesquisas que se dedicam a essa implementacdo afirmam que ndo ha uma uniformidade
nos sistemas de ensino e nas escolas, sendo um contexto ainda marcado por tensdes, avancos e limites
(GOMES E JESUS, 2013; ALMEIDA E SANCHEZ, 2017). Além disso, as licenciaturas e cursos de
formacé&o continuada, que devem preparar os profissionais para atender aos requisitos da lei, em geral
ainda ndo o faziam adequadamente (MULLHER E COELHO, 2013; LOPES, 2016; SOUZA, 2009).

Silva e Marques (2015) em sua pesquisa sobre as relacdes étnico-raciais no espaco escolar,
percebem que, a despeito dos docentes identificarem os objetivos da Lei 10.639/03, eles nédo
reconhecem ou ignoram a presenca do preconceito e da discriminacdo racial no espaco escolar.
Durante minha pesquisa, apenas uma professora entrevistada dimensionou as relacdes entre professor
e estudantes a partir de uma perspectiva racializada, identificando possiveis prejuizos aos estudantes
negros, justamente a professora que identifico como de cor preta. Toda outra mencao a desigualdades
racial se deu no campo externo a escola.

Julgo que além da auséncia desses temas na formacdo dos professores, e também como
consequéncia, podemos relacionar essa inobservancia da cor no perfil dos estudantes que sofrem
processos de desinsercdo escolar a ideia de raga que se construiu no Brasil desde os tempos coloniais.
Como destacaram Gomes e Laborne (2018), raca e racismo se tornaram ideias e préaticas ainda mais
complexas apos a abolicdo da escravatura, possibilitando a politica de branqueamento. Poderiamos
pensar em nossa formacdo nacional e em como o mito da democracia racial pode contribuir para esse
processo de invisibilizacdo da questdo racial e suas especificidades com relagdo a questao de classe.

Sobre essa ndo observancia das relagfes raciais intraescolares, é essencial lembrar que a
maioria dos professores entrevistados sdo brancos, o que €, por sua vez, proporcional a composicao
racial da profissdo docente no Brasil. Como relatado no capitulo anterior, existe uma maioria de
professores brancos desproporcional em relagdo ao alunado das redes publicas de ensino, que possui

uma maioria ndo branca.

7 Gostaria de ressaltar que existem discussdes de tedricos marxistas que criticam a primazia da classe e contemplam as
interseccdes, por exemplo, entre classe, género e raca, como Angela Davis ([1981] 2016).
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Como a branquitude é o lugar mais elevado da hierarquia racial, sendo o0s brancos
proprietéarios de privilégios raciais simbolicos, inclusive no espaco escolar, podemos propor que essa
sobrerrepresentacdo branca, tanto na profisséo como no campo académico que forma esses
professores, produz interpretagdes pouco racializadas das problematicas e questdes educacionais no
Brasil. Tanto por uma néo percepc¢do do enquadramento racial — “o siléncio, a omisséo ou a distor¢éo
que ha em torno do lugar que o branco ocupou e ocupa, de fato, nas relagdes raciais brasileiras”
(BENTO, 2002) —, quanto por um ndo interesse do questionamento da violéncia racial que garante
seus privilégios (OLIVEIRA, 2020) — um certo acordo tacito entre os brancos de ndo se reconhecerem
como parte da desigualdade racial brasileira (BENTO, 2002).

Além da ignorancia e do medo, mas relacionados com eles, percebi um certo “desconforto”
dos professores ao falarem sobre raga nas entrevistas. Como percebi nos que “mediram as palavras”
ou demoraram para encontrar as palavras para falarem sobre o assunto. Isso pode ser um elemento
importante para pensar na possibilidade de existirem professores que nao ignoram o marcador racial
mas optam por nao abordar o tema. Alguns interlocutores podem ter pensado em trazer marcadores
ou analises racializadas, mas julgam que racializar a analise pode ser uma demonstracao de racismo;
ou por receio de abordar o tema de maneira equivocada por falta de aprofundamento ou simplesmente
por ndo reconhecerem a disparidade racial como um problema.

Vieira (2018) examinou em que medida similaridade ou discrepancia racial entre professores
e alunos nas turmas das escolas publicas brasileiras influenciava as expectativas dos docentes, a partir
dos dados da Prova Brasil 2013. Sua principal concluséo foi que, corroborando estudos de outros
paises, a similaridade racial entre professores e turmas de alunos negros estd associada a maior
expectativa docente, principalmente no que se refere a conclusdo do Ensino Fundamental e entrada
na universidade.

O autor (VIEIRA, 2018) aponta evidéncias positivas sobre o que chama de “match racial”, no
qual professores negros tém expectativas significativamente maiores para as turmas de maioria negra,
em comparagdo com os professores nao negros. Essa diferenca foi reforcada quando as turmas eram
lecionadas por professoras negras. Os resultados também sdo relevantes para discutir como
expectativas enviesadas afetam tomadas de deciséo e resultados dos alunos, assim como achados de
que os professores exercem influéncia crucial sobre as crencas dos estudantes, em particular dos mais
pobres, a respeito das proprias chances de sucesso.

Interpreto que a anélise sobre as relacOes raciais por parte dos interlocutores esta alinhada
com a perspectiva hipersocioldgica que predominou nas analises. Além da raca ser pouco presente, a
desigualdade racial ¢ mais facilmente reconhecida como um problema social externo a escola,
vinculada a desigualdade de renda, mas que pode ser percebido na escola pois esta reproduz a

estrutura social. Assim, o racismo e a producéo de desigualdade racial foram menos reconhecidos nas
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dindmicas internas das escolas. Isto &, quase ndo se falou sobre como a institui¢do escola e os agentes
escolares atuam na producéo da desigualdade racial.

O problema de percepcdes sobre um perfil apenas de classe na desinser¢do escolar, ou de
outras problematicas educacionais, desconsiderando marcadores raciais - ou quando a raca aparece
apenas diluida dentro da questdo econdmica -, estd no desconhecimento e na invisibilizacdo das
desigualdades raciais produzidas dentro da escola e sobre as trajetdrias escolares e,
consequentemente, a ndo atengdo a essa questdo. Almeida (2019) chama a atencdo para o racismo
que as instituicdes, como a escola, expressam, o racismo institucional, ser justamente a materializagao
da estrutura social que tem o racismo como um de seus componentes organicos, o racismo estrutural.
Segundo Vinuto (2019), a discussdo sobre racismo institucional tém fornecido elementos para
aprofundarmos nossas compreensdes sobre a producéo estrutural da desigualdade racial e os efeitos
do tratamento diferenciado entre individuos no interior de organizacGes em razdo de sua raga.

Esse tratamento diferenciado de estudantes a partir da classificacdo racial e os impactos do
racismo dentro da escola séo ha tempos discutidos pela literatura, desde o seminal trabalho de Virginia
Bicudo (1955) e permanecem nas pesquisas de autores contemporaneos (GOMES 2003, 2010 E 2019;
CARVALHO, 2004 E 2005). Njeri, por exemplo, afirma que “a escola ¢é, ainda hoje, uma experiéncia
traumatica na vida das pessoas que ndo se adequam ao padrao ocidental de humanidade” (NJERI,
2019, p. 5). Pois, de acordo com ela, introduz valores opressores e desumanizadores na forma de ser

e estar de criangas nao-brancas.

A escola é um dos primeiros lugares — sendo o primeiro lugar — em que criangas néo-
brancas sdo diretamente expostas a essa realidade, informando-lhes constantemente qual é seu
nivel de humanidade, ao mesmo tempo em que deprecia sua historia, sociedade, espiritualidade
e, ancestralidade, ciéncia e tecnologia. (NJERI, 2019, p. 5)

Como diz a autora, logo na primeira infancia o conhecimento psico-cognitivo e social €
introduzido em uma perspectiva eurocéntrica, que reproduz lugares comuns depreciadores e conceitos
de humanidade que ndo abarcam essas criangas ndo-brancas. A autora chama atengéo entéo para a
necessidade de construir uma educacdo antirracista que propde, justamente, repensar 0s caminhos
educacionais que tomamos no Brasil a partir de perspectivas plurais, que tensionem a hegemonia

universalizante imposta pelo ocidente (NJERI, 2019).

3.3 Violéncia e desinserc¢ao escolar

A despeito do perfil socioecondmico do estudante que cumpre MSE ter sido associado com o
do adolescente que abandona a escola, se configurando como ponto de contato entre os dois publicos,
para explicar grande parte da desinsercdo escolar, algumas motivacOes, fatores associados ou
contextos citados nas andlises dos dois grupos foram colocadas pelos entrevistados como mais

evidentes, ou de forma mais enféatica, no publico que cumpre MSE.
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Algumas dessas questdes citadas como acentuadas para o publico especifico que cumpre MSE
foram o uso de drogas ilicitas, o contexto de violéncia (dentro da propria familia ou no local de
moradia) e a situacdo familiar, muitas vezes tendo sido identificada como familia desestruturada.
Quando digo acentuadas é porque ou (a) os entrevistados mencionaram esses mesmos pontos quando
falaram dos estudantes que abandonam a escola em geral, colocando énfase, num segundo momento
ao falar sobre os estudantes das MSE; ou (b) apontaram essas questes apenas para 0s estudantes das
MSE, mesmo que depois tenham os associado a um contexto mais amplo. Como exemplo, Rosa,
quando perguntada por que alguns estudantes que cumprem MSE n&o concluiam a escola bésica,

afirmou:

Rosa: Um aspecto é a questdo da droga, eu acho que com esse publico a questdo da
droga ainda é... eles sdo usuarios, a grande maioria, e alguns muitos dependentes. Entdo
isso trazia um desconforto muito grande para eles permanecerem na instituicdo. Entéo
eles ndo conseguiam ficar e como eles comegaram a desenvolver uma relacdo, muito
transparente até, com a gente, eles diziam: “professora eu ndo consigo ficar... ai no dia que eu
ndo t6 muito legal eu ndo venho”. A outra questdo eu acho que ta ligado a essa questéo que
a gente falou do acompanhamento, ha uma fragilidade muito grande, existe a necessidade
de rotina. E para eles tudo que a rotina esta associada a perda de liberdade. Entéo a
escola € vista como mais um espaco de ele estar preso. A desestrutura dos familiares
porque ha uma situacgéo, porque poucas familias resistem a essa situacdo, as méaes estéo
muito presentes, mas assim tem o afastamento do pai, do irmdo, a coisa ta muito
destruida. Vocé ainda vé& assim, muito apoio das maes, muito apoio materno, acho que o
feminino é importante. Mas em termos de familia, que poderia estar ajudando a mée com o
filho, entdo acho que € a fragilidade. Eu acho que esses trés aspectos sdo complicados:
muitos deles estarem envolvidos com a droga, ndo sei se a sua experiéncia também. Ou é
porque a desestrutura familiar essa mée e esse filho ficam muito sozinhos. O
acompanhamento é falho, porque precisa ter um acompanhamento assim para dar um
subsidio material mesmo. Como vocé falou, sai de 14 e vem cumprir MSE e como € que é
isso? Além da propria armadilha do sujeito né ...Ele ta muito fragil e ele... ele desiste
muito rapido. Ja esta com a desisténcia dentro dele, entdo qualquer situacéo de conflito.
Porque o mundo ndo é perfeito né, entdo néo vai recebé-lo de bragos abertos. Entéo as
vezes tem um conflito com um colega na escola, as vezes com professor, ai ele desiste mais
rapido. Que eles ttm uma necessidade muito grande de trabalho, eles precisam trabalhar,
eles precisam do dinheiro e isso compete com a escola ponto e ai entra na proépria
dindmica da classe popular mesmo.

Além das motiva¢des mais comuns a “dinadmica da classe popular”, como disse Rosa, que sdao
a necessidade de dinheiro e trabalho, a entrevistada enfatizou o uso de drogas dentro desse grupo, a
ideia de um desmantelamento da estrutura familiar e aspectos da subjetividade do jovem como a
tendéncia para a desisténcia e a dificuldade para lidar com conflitos. Destaquei essa resposta
completa, que ja havia sido citada em trechos menores no capitulo anterior, pois ela aglutina
dimensGes relevantes.

Como apresentado no capitulo anterior, a violéncia foi mencionada em algumas entrevistas
para falar sobre a experiéncia docente, principalmente nas relagdes com determinados publicos
considerados impactados pela violéncia tanto nas relacdes escolares (como as brigas) quanto em seus
territorios (afetados pela presenca do tréfico, da policia ou da milicia), e em algumas entrevistas essa
narrativa sobre violéncia foi mobilizada como um fator associado para pensar a desinsercao escolar.

Entretanto, em alguns desses casos, essa mesma violéncia que aparece ao longo das entrevistas néo
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foi considerada motivacdo para a desinsercdo escolar, sendo, inclusive, relativizada em sua
importancia por uma das interlocutoras. Mesmo a parte dos entrevistados que disse que a adesdo ao
trafico de drogas € uma caracteristica marcante no perfil do estudante que abandona a escola, também
ndo mencionaram a violéncia como uma motivacdo para a desinsercdo escolar quando fiz a pergunta
sobre o porqué jovens interrompiam suas trajetorias escolares.

Sobre isso, tenho a hipdtese de que a violéncia armada ou urbana ainda ndo tenha entrado no
rol dos paradigmas estabelecidos para justificar o abandono da escolar como no caso da necessidade
de trabalho, muito mencionada. Isto é, pode até ser importante nos cenarios, mas ndo € mencionada
como uma motivacdo para a saida da escola por estar sendo debatida no campo tedrico mais
recentemente, portanto nao tendo feito parte das formacdes dos professores entrevistados.

Além disso, também é possivel pensar na probabilidade de, nas experiéncias profissionais dos
outros entrevistados que ndo citaram o trafico de drogas como importante, a desinsercao escolar ndo
parecer associada a violéncia armada, de fato, ou a0 menos ndo em um quantitativo consideravel a
ponto de ser mencionado. 1sso também é interessante de relacionar com (a) o fato de que mesmo os
que citaram os estudantes que “vao para o trafico” relataram casos especificos; (b) com dados trazidos
anteriormente que muitos adolescentes em cumprimento de MSE ndo apontam a ades&o infracional
como mais importante motivacdo para o abandono escolar. Ndo € meu objetivo aqui contestar a
violéncia armada e a importancia da adesdo infracional em processos de desinsercdo escolar, a
intencdo € apenas problematizé-la a partir da percepcdo dos sujeitos envolvidos nos processos de
escolarizagéo.

Esses entrevistados que apontaram o contexto do “trafico de drogas” no perfil do estudante
que abandona a escola, mencionaram casos de alunos concretos para exemplificar, sendo que esses
n&o tinham sido acusados de autoria de ato infracional, ou seja, ndo cumpriam MSE. E interessante
que, além desses casos ndo parecerem representar uma experiéncia comum na escola, ou comumente
conhecida, a maioria desses lembrados como envolvidos frequentava a escola, ndo havia abandonado
por esse motivo. Sendo que esses que continuavam frequentando a escola, a despeito da suposta
pratica infracional, os seus desfechos foram: em trés entrevistas foram narradas transferéncias entre
as escolas (para “salvar” os adolescentes de problemas por conta de seu envolvimento, como

cobrangas na porta da escola, medo de represalias ou problemas na/para a escola)’®, e dois morreram

8 Em um caso narrado, em que um estudante foi descrito como envolvido, a interlocutora disse que a propria familia
intercedeu e solicitou a sua transferéncia, pois iria manda-lo para outra cidade. Essa entrevistada disse que, na verdade,
era mais comum a prépria familia solicitar a transferéncia do estudante para sua seguranca. Sobre isso gostaria de
destacar que, durante minha experiéncia como professora no sistema socioeducativo, ouvi varios relatos de mudancgas
de local de moradia de adolescentes descritas como uma ac¢do da familia para tentar afasta-lo da conduta infracional.
Normalmente, eram relatos de que o responsavel resolve mudar de casa para garantir a seguranca do seu filho ou fazé-lo
se afastar da conduta infracional, ou “manda” o adolescente morar com algum parente em outro local.
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assassinados, supostamente um por agentes da milicia e o outro por atores do trafico de drogas. Ou
seja, ndo foram eles que abandonaram a escola, por mais que as circunstancias em que estavam
tenham impactado em sua escolarizacao e vida e provocado algum tipo de desinsercéo.

Sem ignorar a importancia da manutencdo da seguranca dos estudantes nos casos em que essa
envolve sua transferéncia entre escolas, por conta de uma possivel relacdo com trafico de drogas, em
alguns casos a transferéncia ndo foi percebida por mim como solugdo para um problema do proprio
estudante, mas de possiveis problemas a serem criados para a escola ou outros estudantes. Cito o
exemplo narrado por Diana que, enquanto orientadora educacional, ao se deparar com um caso de um
estudante suspeito de vender drogas na escola, decidiu transferi-lo, chamando a mae do aluno e
dizendo que era melhor ele sair da escola. A prépria entrevistada justificou sua decisdo alegando que
essa visava beneficiar os outros estudantes: “o dilema que vocé fica, ‘ah, vocé esta tirando a chance’.
Né&o! N&o estou tirando chance, eu estou dando a chance para 500 alunos. E ai eu garanti a vaga tudo
direitinho, porque vocé nao vai jogar um aluno na rua”.

Nesse mesmo contexto de influéncia do trafico de drogas no perfil do estudante que passa por
desinsercdo escolar, também foram mencionadas alunas que possuiam relacionamentos amorosos
com sujeitos reconhecidos como traficantes. Foram citados, em duas entrevistas diferentes, casos de
alunas que namoravam traficantes e pararam de frequentar a escola. Uma delas o desfecho foi ter sido
“encontrada” pelo Conselho Tutelar, acionado porque a adolescente havia parado de frequentar a
escola. Porém, depois de encontrada, a familia j& ndo a “queria” mais em casa € ndo houve retorno ao
colégio.

Gomes (2020), quando discute as caracteristicas depreciativas associadas aos “alunos-
problemas” encontrados em sua pesquisa com profissionais da educacao, chama a atencao para o fato
de que entre as alunas do sexo feminino esses aspectos sdo associadas predominantemente a
sexualidade e afetividade de forma depreciativa. E que inclusive no caso de uma percepgdo do
envolvimento com atividades infracionais, as questdes comportamentais sdo apresentadas em
formatos diferentes entre os sexos: para as meninas 0 envolvimento aparece associado ao namoro
com traficantes e ndo a propria atividade infracional como no caso dos meninos. Sem desconsiderar
eventuais prejuizos nessas relagdes, é interessante pensar que o fato de uma estudante ter um parceiro
traficante, além de configurar um envolvimento e que a identifica como aluna-problema, como aferido
por Gomes (2020), é suficiente para ser identificada uma relagdo entre o tr&fico de drogas e o
abandono escolar, como no caso da minha pesquisa, e ndo entre relacionamento amoroso e abandono
escolar por exemplo.

Apesar de parte dos entrevistados terem considerado que viver em um contexto violento, tanto
familiar como na vizinhanca, seja uma circunstancia favoravel ou um fator associado a desinsercao

escolar, ndo foi muito desenvolvida a correlagéo, isto €, como essa experiéncia impacta a desinsercao
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escolar dos estudantes. Como exemplo ndo foram muito mencionados contextos de confronto armado
que impedem a rotina escolar, a ndo ser a mengdo como um aspecto que poderia ser importante, mas
ndo experienciado pelos interlocutores.

Contudo, o proprio cumprimento de MSE foi descrito por varios interlocutores em seus
possiveis efeitos na trajetoria escolar dos estudantes. E possivel afirmar que houve consenso de que
a experiéncia do cumprimento de MSE traz consequéncias para a retomada da trajetoria escolar que,
apesar de ndo ser explicitamente vinculada a desinsercdo escolar, em nenhum dos casos foi descrita
como positiva para a escolarizagdo desses adolescentes.

Dentre esses impactos do cumprimento de MSE foram citados: os efeitos psicologicos e
subjetivos, como a fragilizacdo da autoestima e autodepreciacao dos estudantes; desmantelamento da
estrutura familiar e de apoio ao estudante; estigmatiza¢do; uma certa urgéncia do estudante em
“recuperar o tempo perdido” no cumprimento de medidas, o que o faria procurar um trabalho; uma
menor crenca nos beneficios da escolarizacdo; a percepcdo da escola como uma puni¢do e como
prisdo, restringindo a liberdade e o fato de ser um processo que o estudante enfrenta de forma
desassistida. Ou seja, efeitos projetados pelos professores relativos a experiéncia de cumprir a MSE
que compreendem prejudicar a retomada da sua escolarizacdo e a sua conclusdo. Além disso, foram
citados 0s prejuizos que esse estudante pode vir a trazer para a escola, em sua capacidade de
influenciar os colegas e no seu possivel comportamento inadequado.

Interpreto que, de modo geral, as analises dos professores apontam para o fato de que a
experiéncia da atividade infracional e da MSE torna esse estudante menos educavel, no sentido de
diminuir sua educabilidade, segundo o conceito de Lopez (2008). Para esse autor, ter educabilidade
é, de acordo com um determinado modelo de educacdo formal, o estudante ter um conjunto de
contetidos e comportamentos basicos, que incluem disposicdes subjetivas, que possibilitam a boa
convivéncia e a transmissao dos contetdos escolares. Isso significa que sdo uma espécie de pré-
requisitos necessarios aos estudantes para o bom funcionamento da instituicao escolar. A experiéncia
da autoria de ato infracional e de cumprimento de MSE, na percepcdo dos interlocutores,
aparentemente diminui sua educabilidade, pelos motivos apontados no paragrafo anterior.

Esse estudante se torna provavelmente menos educavel do que ja era, visto que, segundo 0S
dados apresentados no primeiro capitulo, pode ndo possuir 0 conjunto de recursos e disposicoes, 0s
critérios de educabilidade, que a escola espera do aluno, pelo seu perfil socioeconémico, ser morador
de favela ou possuir trajetorias escolares fragmentadas (com repeténcias, distor¢do idade-série,
transferéncias), por exemplo. Como dito, os professores entrevistados compartilhavam de uma
percepcdo, baseada em expectativas e representacdes, de que esse estudante que cumpre MSE €, em
geral, considerado um aluno-problema, que ndo internalizou os contetdos escolares, nem o modo de

se comportar exigido pela escola.
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Outro ponto para a analise reside no fato de que, quando perguntei, ao final das entrevistas, 0
que os professores identificavam como violéncia, todos apontaram para concepgdes em um sentido
convergente a violagdo de direitos — ndo ter moradia, alimentacéo ou escola, por exemplo. N&o foram
muito mencionadas a violéncia urbana ou violéncia armada nos territorios. Creio que é possivel
propor a hipdtese de que essa opcdo pode se relacionar com a perspectiva hipersociolégica mais
predominante nas entrevistas, ao buscar enfatizar a estrutura social a qual estamos submetidos.
Lembrando que muitos entrevistados ao falarem sobre o tema das MSE buscaram explicar a situagéo
infracional como um efeito das condicionantes sociais.

Um aspecto a ser refletido na pesquisa é que, além das percepcBes sobre as questdes do
contexto social que esse adolescente vive, e que demandam politicas publicas voltadas a permanéncia
na escola, colocadas em oposicdo a opcdo pelas carreiras criminais, e 0s possiveis prejuizos a
escolarizacdo causados pelo envolvimento com a conduta infracional, os professores citaram efeitos
especificos relativas ao préprio cumprimento de MSE. Como a percep¢do que o cumprimento de
MSE provoca efeitos na interacdo com agentes e instituic@es, tanto do espaco escolar (com dinamicas
de rotulacdo por parte de atores da escola e a identificagdo da mesma como espago punicao/prisao
pelo adolescente), da familia (desmantelamento, “desisténcia”) e no sistema socioeducativo
(diminuicdo da sua educabilidade, fragilizacdo da autoestima).

Um outro ponto € que por mais que todos os entrevistados tenham demonstrado compreender
0 que sdo as MSE, mesmo que ndo detalhadamente, entendendo que se referem ao sistema de
responsabilizacdo juvenil, em alguns momentos da entrevista, depois de eu introduzir o tema das
MSE, parte deles relatou casos de estudantes que poderiamos identificar como de adolescentes em
situacdo de rua ou abrigamento, vitimas de violéncia doméstica, em situacdo de prostituicao, extrema
pobreza e abandono parental, por exemplo.

Esse elemento reflete uma espécie de zona cinzenta de indistin¢cdo entre o adolescente que
comete atos infracionais e 0s que vivem em situacGes de pouca protecao social, situacbes muitas
vezes conhecidas como de vulnerabilidade. Por sua vez, esse dado me remeteu a indistingdo entre 0s
chamados “menores em situacao irregular” da época do Coédigo de Menores de 1979, que foi
substituido pelo ECA em 1990, como mencionado na introducéo. No extinto Cédigo de Menores ndo
havia distingdo entre criangas abandonadas, 6rfés, fora da escola ou em conflito com a lei. Todas
essas estariam em uma situacado irregular e poderiam ser encaminhadas para 0s mesmos espacos de
internacdo sob tutela do Estado, o que foi modificado com o ECA, que passou a reservar a internacéo
para os adolescentes acusados de autoria de ato infracional, e promoveu a desinternacao das criancas

em outras situacdes consideradas de vulnerabilidade.”

8 Vera da Silva Telles chama a atencéo para esse fendmeno no prefécio do livro "Cadeias dominadas” de Mallart
(2014). Para a pesquisadora, existe um paradoxo do ECA que, em nome dos direitos das criancas e dos adolescentes,
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Isso ndo significa que os profissionais entrevistados ndo distingam esses casos, mas talvez
essa associacdo durante a entrevista se dé pelo reconhecimento de situagdes de ndo protegéo social,
na qual se misturam adolescentes vitimas e autores de violéncia, ambos submetidos a determinadas
condicdes de vida. Isto parece estar associado com a ideia de hipersociologizacdo, que deu o tom das
entrevistas. Parece que os entrevistados leem as situacGes de vulnerabilidade e de autoria de ato
infracional através da mesma chave, no sentido de ambos serem vitimas de um sistema social que 0s
colocou nessas situagdes, por isso a associagdo durante as entrevistas.

Entretanto, por mais que esse tenha sido o tom predominante das entrevistas, ndo significa
que algumas das percepgdes dos entrevistados ndo se distanciaram um pouco disso, trazendo
concepcBes mais individualizantes, mesmo que em escalas diferentes. E € necessario ressaltar que
essa associagdo com situacdes de vulnerabilidade so6 existiu por parte de alguns entrevistados.

Em suma, de acordo com as percepcOes dos professores, tanto os estudantes que cumprem
quanto os que ndo cumprem MSE experienciam situacdes de violéncia, em suas familias ou no
territério em que vivem, pelos grupos armados ou pela violéncia do préprio Estado, que se traduz em
violéncia policial ou na negacéo de direitos. Os efeitos dos confrontos armados também apareceram,
apesar de ndo serem uma experiéncia tdo comum entre os entrevistados. A autoria de atos infracionais
traria prejuizos para sua escolarizacdo principalmente nos efeitos que um envolvimento mais
significativo causa na interacdo com outros agentes e instituicbes, sendo, inclusive, o proprio
cumprimento de MSE causador de prejuizos a escolarizagdo citados pelos entrevistados, o que conclui
diminuir sua educabilidade (Lopez, 2008), bem como as expectativas sobre sua escolarizacao.

3.4 Escola e desinsercao escolar

Como visto, todos os professores afirmaram que muitas das motivacdes para trajetorias de
desinsercdo escolar estavam fora da escola, muitas vezes atreladas ao perfil socioecondmico dos
publicos analisados. Uma parte dos interlocutores chamou a atencdo para a inadequacgéo da escola e

da escolarizacao ao seu publico, o que as deixam pouco atrativas, ndo sabendo lidar com os estudantes

promove a desinternagdo dos “menores carentes ou abandonados” e reserva a internagao aos jovens infratores. De
acordo com ela, na préatica € o confinamento dos que sdo perigosos e ameagam a sociedade, constituindo a clientela
desses espagos institucionais que sdo cada vez mais regidos por uma légica punitiva-carceraria. A pesquisadora usa o
conceito de “deslocamentos institucionais” do proprio Mallart, para dizer que esses sdo inteiramente cifrados nas
trajetdrias dos que passaram pela experiéncia da internagdo. Apesar de a autora ndo ter desenvolvido essa analise, creio
que podemos dizer que apesar de 0s avancos do ECA e da importancia da distingdo entre as situacdes dos adolescentes,
a escolha da desinternacdo de apenas alguns grupos, a0 mesmo tempo que se ampara, também fortalece a légica
punitiva, visto que escolhe concentrar sua suspeicao nos que “realmente sdo perigosos”, ou seja, ndo podemos mais
internar apenas pelas situagdes relativas a pobreza, as que 0s jovens sdo vitimas, mas sim quando se € autor de
violéncia, ampliando a sujeicdo criminal.
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que acabam desistindo. Contudo, todos os interlocutores trouxeram percepcdes ao longo das
entrevistas sobre aspectos intraescolares nem sempre considerados em sua resposta sobre o porqué
de alguns estudantes ndo concluirem a escolarizacdo bésica, mas que parecem relacionados. Isto é,
apesar de uma parte dos professores ter citado apenas aspectos extraescolares para explicar as
motivacdes para a desinsercao escolar, aspectos intraescolares importantes apareceram em outros
momentos das entrevistas.

Vale ressaltar que todos os entrevistados concordaram quando perguntei se a reprovagéo e a
expulsdo tinham efeitos sobre a evasdo, inclusive muitas vezes se mostrando muito criticos as
mesmas. E alguns interlocutores situam a saida da escola em um contexto de fracasso escolar, que
culmina recorrentemente em uma troca pelo trabalho. No entanto, em geral, estes ndo colocaram
espontaneamente a reprovagdo como motivacao para o abandono escolar, apenas como um fator
associado que justifica a preferéncia pelo trabalho.

Como mencionado no capitulo anterior, apenas um entrevistado explicitou a reprovacao como
motivacdo, inclusive conferindo a ela 0 maior destaque entre as que ofereceu, isto €, para ele a
reprovacdo € a principal motivacdo para a desinsercdo escolar. Cabe pontuar que esse entrevistado
alegou conhecer discussbes teoricas que relacionam reprovacdo com abandono escolar, por
consequéncia de sua p6s-graduacdo no campo da educacao.

De fato, a reprovacao € um dos principais fatores associados a evasao escolar, de acordo com
as pesquisas quantitativas sobre o tema - alunos com mais reprovacgdes possuem maior tendéncia de
abandonar a escola - apesar de, geralmente, nao aparecer nos estudos como “motivagdo”. Se o leitor
retomar as pesquisas indicadas no Capitulo 1, verd que em nenhuma delas a reprovacdo € uma
motivacao para o abandono escolar dentre as opcdes de resposta oferecidas pelas pesquisas, como
costumam ser trabalho, desinteresse ou gravidez, por exemplo.

A reprovacdo também aparece nas pesquisas sobre a escolarizacdo dos adolescentes que
cumprem MSE, como uma experiéncia escolar muito comum. Somente 12,4% dos entrevistados
cumprindo MSE de internacdo no estado do Rio de Janeiro responderam nunca ter repetido algum
ano escolar. Enquanto 21,2% repetiram uma Unica vez, 32,2% haviam repetido duas vezes e 34,2%
registravam trés ou mais reprovacdes, como mostrado no primeiro capitulo (DEGASE e UFF, 2018).

A reprovacao configura uma questdo essencial nos debates da educacéo brasileira, aparecendo
mais recentemente nos debates sobre fluxo, mas sendo discutida hd muito tempo como um mecanismo
que contribui para a exclusao escolar. Desde Ribeiro (1991), que considerava a reprovacao o elemento
mais importante na dificuldade de universalizacdo da educagdo béasica. De acordo com o autor, a
reprovacao seria muito mais impactante para o abandono escolar do que os motivos de “ordem social”
ou do “esforco das familias”. Mais recentemente, Freitas (2002) afirmou que considerava a

reprovacao uma dissimulacéo dos atos de exclusdo do sistema educacional que, assim como a evasao,
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do ponto de vista politico e social, sdo convertidos em atos do préoprio estudante, em um processo de
autoexcluséo.

Freitas (2002) também avanca em relacdo as analises de Ribeiro (1991), ao dimensionar a
exclusdo escolar subjetiva que surge com as politicas que substituem em parte a exclusao objetiva
(como a reprovacdo e evasdo). Essas se dao através de processos que relegam estudantes a trilhas de
progressao desprivilegiadas do ponto de vista escolar (como classes de aceleracéo, correcao de fluxo),
que se relacionam a trilhas socialmente desvalorizadas (evasdo entre ciclos, permanéncia em
profissdes menos nobres, cursos profissionalizantes) atualizando os mecanismos de exclusao escolar
a menores custos politicos, sociais e econémicos.

Ao propor essa analise, Freitas (2002) esta dialogando com o conceito de “exclusdo branda”
de Bourdieu e Champagne. A ideia € que o processo de eliminacao foi diluido no tempo, e as préaticas
de exclusdo se tornam graduais e imperceptiveis, tanto por aqueles que a exercem quanto para 0s que
sdo vitimas. No limite, “a institui¢ao ¢ habitada, permanentemente, por excluidos potenciais que
introduzem nela as contradicGes e os conflitos associados a uma escolaridade cujo Unico objetivo é
ela mesma.” (BOURDIEU E CHAMPAGNE, 2001, p. 482).

Os autores franceses sdo aqui lembrados por sua famosa discussdo sobre os “excluidos do
interior”, se referindo ao acesso ao jogo escolar por parte de categorias até entdo excluidas a partir
dos anos 50, na Franca, mas extensamente recontextualizada para o cendrio brasileiro. De acordo com
Bourdieu e Champagne (2001), a exclusdo branda se faz segundo a bagagem cultural do aluno, dentro
da prépria escola, de forma imperceptivel e com menos custos, dissimulando a exclusdo social ja
sofrida fora da escola e legitimada a partir da ideologia do esforco pessoal que responsabiliza o
estudante sobre o proprio fracasso. Sdo esses mecanismos que fazem com que “o sistema de ensino,
amplamente aberto a todos e, no entanto, estritamente reservado a alguns, consiga a faganha de reunir
as aparéncias da democratizagao” (BOURDIEU e CHAMPAGNE, 2001, p. 485).

Essa mengdo as discussdes sobre reprovacdo e “exclusdo branda” se deve ao fato de os
professores entrevistados terem percebido intimas relagdes entre a reprovacdo e evasdo quando
perguntados explicitamente sobre, algumas vezes classificando a reprovacdo como mecanismo de

exclusdo. Citando Marisa:

Mariana: E vocé acha que [o processo de abandono escolar] tem relacdo com  reprovacéo
e expulsdo?

Marisa: Ah, sempre tem! Inclusive os alunos que colocam que ndo tinham interesse no
colégio na época, seja por questdes disciplinares ou porque nao pegava a matéria,
sempre tem uma ligacdo, a reprovacdo ela auxilia sim a evasdo porque a pessoa
desiste. Principalmente se a pessoa ¢ conceituada “ah vocé ndo sabe isso entdo vocé ndo
serve para estudar" havia muito essa frase, né? “vocé nio serve pra estudar, vai trabalhar”.
(...) Entéo nesse ponto, a reprovagdo caminha junto sim da evasdo. Muitos alunos séo
reprovados e ndo retornam, alguns por vergonha, outros por desinteresse porque acham que
ndo vao conseguir, né? “Ah ndo vou conseguir mesmo, vou ficar perdendo meu tempo
aqui?” Af a gente enche as salas da EJA de pessoas mais tarde.
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Creio que a ndo observancia espontanea da reprovacdo como motivacédo tenha relagdo com o
fato de essa ser considerada um fator correlato, como disse Marisa “a reprovagdo caminha junto da
evasao”, mas ndo a motiva¢do. Ao meu ver, os professores compreendem que muitas vezes sao as
mesmas condi¢Ges em que o aluno se encontra que dificultam a aprovacgéo e conduzem a desisténcia.

Além disso, como os préprios professores relataram, a reprovacao € um elemento hoje menos
presente nas escolas publicas do que ja foi um dia, consequéncia das discussdes no campo educacional
sobre seus efeitos danosos e também como uma tentativa de reduzir custos (politicos, sociais e
econdmicos) das expressivas taxas que nossas escolas apresentavam. Por mais que os professores
possam perceber a reprovacdo como uma pratica que traz consequéncias negativas, existe um esforco,
ou ao menos um apelo, por parte das redes publicas para sua diminuicao, e pela implementacéo de
modelos como os ciclos.

Também € cada vez menos comum, pelo menos nas escolas publicas do Rio de Janeiro,
encontrar alunos com distorcao idade-série nas turmas regulares, pois existem diversos programas de
aceleracdo e a possibilidade de encaminhamento para a EJA. Dessa forma, interpreto que, em parte,
as multiplas reprovac6es podem ser percebidas como solucionadas com os programas de aceleracéo,
0 que € discutido pelas ideias de exclusdo branda e exclusdo subjetiva, aliadas ao debate sobre
“aprovacao automatica” que, da maneira como tem se dado, acabam nublando a problematizacao
sobre a reprovacao.

A segunda questao que gostaria de trazer para reflexdo sobre o0s aspectos intraescolares é que
todos os entrevistados indicaram percepcdes sobre distingbes entre escolas dentro da rede, relativas a
gestdo ou ao corpo docente/discente, o que indica que existem lugares com melhores ou piores
condicdes de trabalho.

Os entrevistados tracaram comparacdes entre as escolas em que atuaram, com outras da rede
que sabiam que funcionam de formas distintas, e sobre uma mesma escola em momentos diferentes.
Como exemplo de Caio, que disse que sua escola, apds o periodo das ocupacdes estudantis, mudou a
gestdo e ficou mais democratica e transparente; ou Marisa que, depois de ter relatado as dificuldades
encontradas por uma escola em suas relagbes com a comunidade, afirmou que muita coisa melhorou

quando houve uma mudanca de direcdo escolar:

Marisa: (...) ai [a escola] passou uma mudanca de direcao, foi dificil inclusive encontrar
uma nova direcdo porque os professores da casa ndo queriam assumir a direcdo, as pessoas
que vieram dirigir escola vieram de fora do colégio, porque precisava de um trabalho
muito especifico naquele local, como se vocé tivesse que resgatar, era quase que um
trabalho de resgate, era um desafio. Entéo essa diretora entra, ela vem com uma série
de... ja tinha sido de CRE (...) ela veio com uma outra politica, ela aproximou os
professores, possibilitou o conhecimento, um encontro maior entre os professores, foi
linha dura no inicio com todo mundo, ou seja, ela quis identificar esses profissionais, quis
identificar os estudantes, trouxe a comunidade para dentro da escola, né, havia alguns
projetos da prefeitura que ela permitiu que eles acontecessem, enfim, a gente conseguia
promover gincanas, n coisas dentro do colégio. E os pais foram mudando a forma de ver
o0 colégio. E eles se sentiam seguros com as criangas na escola.
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Rosa foi uma das entrevistadas que estabeleceu diversas comparagdes entre escolas,
afirmando que a sua experiéncia em cargos na Secretaria Municipal de Educacéo a permitiu conhecer
muitas escolas. Na citacdo a seguir, ela aponta como os trabalhos realizados nas escolas em que atuou
na coordenacio, escolas que considera de exceléncia,® influenciaram os estudantes a entrarem na
dindmica que considerada positiva, proporcionando bons resultados. Inclusive, em uma das escolas,
dedicada aos anos finais do Ensino Fundamental, afirmou existir uma preocupag¢éo com a matricula
dos estudantes no Ensino Médio. Em outro momento afirmou que nessa escola “a evasdo ¢ quase

nula”, lembrando que os poucos casos existentes eram motivados pela gravidez.

Rosa: Entéo sdo realidades do municipio (...) ambas no municipio do Rio de Janeiro,
mas parece que estdo a anos luz de diferengca uma da outra (...) entdo, eu ndo té falando
assim das escolas do municipio no Rio de Janeiro, eu estou falando dessas duas escolas.
Como séo escolas experimentais, sdo escolas que estdo experienciando um processo
muito distinto de outras. Sdo projetos pedagdgicos muito proprios, elas tém também
um grupo de professores muito mobilizado para que dé certo, é um grupo de professores
que estuda... entdo, ja tem uma outra.... uma outra... S0 coisas positivas que eu vejo.
Também tem um grupo de gestdo muito dedicado a institui¢do e muito respeitado pela
sua comunidade. Entdo assim eu tenho a felicidade, eu devo a felicidade ao fato de trabalhar
em ambientes de exceléncia, mesmo com publicos né (...), mas aquelas pessoas estavam
entrando na vibe da escola, assim o que vocé vé é os alunos entrando naquele ritmo,
daquela dindmica positiva da escola. Entdo a minha visdo de escola publica é muito
positiva, eu ndo vejo assim uma desqualificacdo. Por exemplo, eles fazem muitos projetos
e eles tém um cuidado que eu acho muito interessante. A escola faz a inscri¢do dos alunos no
Ensino Médio, por reconhecerem que muitas familias ndo tém acesso a internet e acabam se
perdendo na burocracia, entdo elas tém essa preocupacao de fazer a matricula de todo
mundo, de encaminhar todo mundo para o Ensino Médio. Entdo isso para mim séo sinais
de compromisso com o publico que atende (...)

De maneira analoga, alguns entrevistados apontaram que problemas comuns da rede publica,
como estar em “drea de risco” ou ter poucos recursos, podem impactar de maneira distinta as escolas,
inclusive na permanéncia dos estudantes. Rosa, por exemplo, disse ter visto casos em que certas
escolas, a despeito de estarem localizadas numa mesma “area violenta”, foram impactadas de formas

distintas. De acordo com ela, por consequéncia de sua valorizagdo por parte da comunidade escolar,

relacionada a forma como estabelecem relagdo com o territorio.

Rosa: Eu ja vi escola dentro da comunidade com a violéncia instalada e a escola
conseguia se manter... vamos dizer assim, era preservada pela comunidade. Eu ja vi
escolas, acompanhando pela CRE, de muro a muro completamente destruida e a outra
ndo, dentro de comunidades violentas, ta?!

Laura, disse que, apesar da evasdo escolar e da infrequéncia serem problemas constantes na
rede pablica, percebe que existem escolas em que esses ocorrem de forma mais evidente do que em
outras. Em algumas “os alunos ficam mais”, como mencionado no capitulo anterior quando comparou

as escolas na Cidade Alta com as da Cidade de Deus e da Barra da Tijuca. Algo também percebido

80 Com bom projeto pedagdgico, corpo docente integrado e dedicado, boas relagdes com a comunidade, boa gestdo e
etc.
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por Amélia que, de forma mais contundente explicitou que ha diferenca entre as escolas, se referindo
ao corpo docente, gestdo e projeto politico pedagogico como questdes relevantes para desinsercao
escolar, conferindo tanta importancia a esses aspectos quanto a conjuntura socioeconémica vivida

pelo seu pablico.

Amélia: [depois de falar dos poucos recursos para administrar sua escola] funciona porque é
um trabalho em equipe. Quando vocé consegue empoderar uma equipe, ter um trabalho
coletivo funciona. Mas pela boa vontade. Agora as escolas que eu falo de “senso
comum”, que o diretor nio tem um olhar pedagégico, a equipe ndo é organizada
politicamente em um sentido de discutir os seus problemas, buscar solucdes, ai fica
muito aquém ainda.

Mariana: Entdo vocé acha que a escola pode fazer diferenca nesse processo, de abandonar ou
ndo a escola?

Amélia: Com certeza, acho que é fundamental (...) na regido em que trabalho tem 10
escolas. E vocé vé assim, cada escola tem uma caracteristica. Todas da rede municipal,
mas de acordo com o olhar da gestéo e os seus professores e pode atender [0 publico]
mais ou menos.

Em algumas entrevistas foram destacadas as diferencas entre os professores em suas atuacdes
com os estudantes. Alguns interlocutores relataram situagdes em que ndo concordaram com as
atitudes dos colegas de profissdo, por exemplo, expulsar alunos de sala por comportamento
considerado inadequado, reprovacGes ou na maneira como se relacionavam com o0s estudantes.
Mesmo gue em geral tenha sido feita a ressalva de que tais atitudes ndo representavam a categoria,
mas alguns profissionais especificos. Diana, por exemplo, relatou episédio em que uma colega com
quem dividia uma turma tinha dificuldades de relacionamento com os estudantes, o que foi justificado

pela interlocutora por serem alunos moradores de favela e a professora “patricinha’:

Diana: Eu dava aula de manhd e ia embora. E ai, por coincidéncia, uma colega minha do
colégio particular foi fazer dobradinha comigo e o jeito dela de trabalhar ndo combinava
com meu jeito de trabalhar, e eles [alunos] comparavam porque eles eram adolescentes,
apesar de ser segundo ano, eu tinha aluno de 14, 15 anos, entendeu. (...) E l[a no inicio a
gente buscou identificar a sala como nossa(...) nds fizemos as favelas onde eles moravam,
era uma coisa acolhedora, e ai chegou 0 més de junho e ai ia ter festa junina e nds fizemos
bandeirinhas e tal. Num dia eu saio e quando eu volto a sala estava toda destruida, tudo! (...)
E ai eu perguntei o que que estava acontecendo ali, porque tudo [a sala] era deles. Ela, a
professora [fala 0 nome da professora] patricinha! Ela foi... porque vocé tem que ter
experiéncia em favela, e a experiéncia dela era em colégio particular, no colégio em que
eu trabalhava. Ai ela foi falar com eles [os alunos] de alguma forma e eles nem ouviram,
porque estavam mais interessados em montar a sala e ai falou assim “Ah é? Vocés ndo vao
me ouvir ndo?” e pah! Pegou a tesoura, e ai quando ela cortou a primeira eles foram 14 e
destruiram a sala toda (...)

Outras situacdes foram narradas. Por exemplo, Caio descreveu sentir um “desconforto” muito
grande em relacdo a forma como os professores falam dos alunos, tornando o ambiente escolar
“hostil”. Algumas das palavras consideradas ofensivas utilizadas pelos professores para se referirem
aos estudantes lembradas por Caio foram mencionadas por Gabriela, que também teceu muitas
criticas em relacdo a isso. De forma analoga, os dois entrevistados interpretam essas formas de lidar

com os alunos como uma consequéncia de processos de violéncia que os professores também sofrem.
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Gabriela se aproxima de Rosa quando as duas falam que alguns professores se utilizam de puni¢cfes
de forma a exercer uma espécie de “poder” sobre os estudantes, muitas vezes por ndo encontrarem
outras formas de adquirir o respeito que consideram necessario.

Da mesma forma, foram ressaltadas acOes e praticas consideradas favoraveis aos estudantes,
geralmente realizadas pelos proprios entrevistados. Como exemplo, Cristina relatou suas estratégias
para contornar situacoes de alunos que queriam, e conseguiram, ndo ter que abandonar a escola por
conta do horario do trabalho: “a gente, enquanto professor, vai tentando dar um jeito, ajudando daqui
e ajudando dali. Olha, vamos fazer um horario diferenciado...” Boa parte dos professores relataram
que conseguiram se aproximar de determinados estudantes com problemas de relacionamento na
escola ou auxiliar alguns com dificuldades de aprendizagem. Dentre 0s casos em gque consideram que
fizeram um “bom trabalho” cito o de Izabel, ao contar sua experiéncia com alunos que cumpriam

MSE:

Izabel: (...) E ai vou botar um pouco de crédito ao meu trabalho (....) eu levantava
questBes, temas para a gente discutir e tudo... e eu percebi que ao longo do ano letivo esses
meninos [os estudantes que cumpriam MSE] ja estavam mais desejosos de continuar 0s

CEINNT

estudos. “Nao pd, vou querer”, “o que vocé gosta de fazer?” “Ah gosto de carro e tal, gosto
do negobcio de mecanica e tal” “cara faz mecénica, ¢ um caminho legal...”eu sempre falava
praeles (...) e eu sei que no final do ano, e eu sei por que de vez em quando eu tenho contato
com o pessoal dessa escola, eles estdo continuando nos estudos, ja passaram, passaram
de ano e tal, e vejo que eles tem vontade de se inserir no mercado de trabalho, faculdade
e tal, um j& até pensa em faculdade. Eu falei “cara pensa em faculdade, pensa isso mesmo”

().

Trouxe esses pontos hwencionados nas entrevistas pois eles mostram que os professores
percebem que determinadas escolas sdo distintas mesmo sendo da mesma rede publica, assim como
os profissionais que compdem cada uma dessas escolas realizam trabalhos distintos e que, por
consequéncia, alguns resultados podem ser mais positivos ou negativos para os estudantes, inclusive
em relacdo a sua permanéncia na escola.

Mesmo que seja necessario sempre considerar as limitacdes do campo de atuacdo desses
professores e escolas, afinal existem limitagdes intransponiveis a atuacdo dos individuos, podemos
dizer que os professores enxergam modalidades de agéncia diferenciadas entre os atores que
compdem o campo escolar, a despeito da estrutura social mais ampla que dificulta a concluséo da
escolarizacdo de determinados publicos.

Podemos considerar que os professores trazem questdes que se aproximam das discussdes do
campo educacional sobre clima escolar, efeito escola e eficacia escolar. As ideias que originaram tais
discussdes surgiram no fim da década de 1970, reagindo a pesquisas que concluiram que as escolas

faziam pouca diferenga nos resultados e desempenho de seus alunos, sendo as suas caracteristicas
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individuais, como sua condicdo socioeconémica, mais importantes para explicar a variabilidade dos
resultados, como o famoso Relatério Coleman®!,

Tais andlises foram consideradas pessimistas, pois 0s seus resultados diminuiram a esperanca
dareducdo das desigualdades via redistribuicdo dos investimentos nas escolas e de que a massificacdo
do acesso a educacao pudesse promover igualdade de oportunidades (Ribeiro, 2015). Surge entdo um
movimento de pesquisas, a partir da crenca na relevancia das escolas na conformacéao de desfechos
educacionais, com uma geracao de estudos que buscaram investigar contextos escolares, valorizando
as questdes internas as escolas e as colocando como objetos de analise preferencial.

De acordo com Ribeiro (2015), a discussdo sobre “clima escolar” surgiu de pesquisas acerca
dos processos escolares que atuam e interagem no interior do ambiente, afetando seu cotidiano, e a
percepcao que a diferenga no clima escolar poderia representar a variagcdo entre as escolas no que
tange aos resultados educacionais. A concepcdo de clima escolar varia entre as pesquisas que se

dedicaram ao tema, mas de modo geral de acordo com o autor convergem para:

Um conjunto de percepcdes e expectativas dos diversos atores da comunidade escolar sobre
o interior da escola, das experiéncias de convivéncia e das interacGes que ocorrem em ambito
escolar, dos perfis de gestdo e lideranga, da cultura organizacional e da prética pedagdgica.
Enfim, daqueles fatores que, combinados, conferem especificidade & atmosfera dos
ambientes de trabalho e estudo, onde se desenvolve cotidianamente o processo de ensino-
aprendizagem (RIBEIRO, 2015, p. 126)

Um dos entrevistados desta pesquisa, Ricardo, relatou a percepcao sobre os aspectos relativos
ao clima escolar. O professor lembrou que, ao chegar na primeira escola do municipio, antes
acostumado com a rede privada, se surpreendeu quando sua colega de escola falou que o que eles
precisavam naquela escola era apenas que ele ndo faltasse. O entrevistado interpreta essa recepgdo
como uma baixa exigéncia quanto ao seu esforco profissional — caso ele quisesse fazer um bom
trabalho ou ndo, essa seria sua opcao, mas o importante era ndo atrapalhar o funcionamento regular
da escola.

O entrevistado interpreta que essa percepcao de uma baixa exigéncia sobre o seu desempenho
por parte do corpo profissional da escola, que perdurou durante essa experiéncia, afetou seu trabalho,

considerando que nem sempre o fez com maior empenho possivel. Ele tragou ainda comparag¢fes com

81 Relatorio Coleman é como ficou conhecido um importante estudo no campo da educacio chamado “Equality of
Education Opportunity”, de 1966, que buscava compreender as diferengas entre resultados educacionais nos Estados
Unidos. Segundo Ribeiro (2015) esse pode ser apontado como marco inicial de um modelo metodoldgico largamente
empregado nesse periodo que seguia uma logica de entrada-saida ou insumo-produto, que analisa as varidveis capazes
de intervencdo por parte do poder publico. De acordo com o autor, essas pesquisas viam as escolas como “caixas
pretas”, que transformam insumos financeiros e recursos escolares (financiamento, equipamentos...) em resultados
educacionais dos alunos. O estudo concluiu que estas caracteristicas mensuradas eram incapazes de explicar grande
parte da variabilidade individual entre alunos e eram as caracteristicas pessoais 0 que realmente importava, pois quando
controladas as diferengas de composi¢do socioecondmica dos estudantes, as variagdes entre as escolas eram pequenas.
Junto com o Relatdrio Coleman vieram outros estudos endossando as mesmas conclusdes. Para mais informagdes sobre
0 Relatério Coleman, outros estudos na mesma linha e seus impactos nas discussdes do campo educacional indico a
leitura de Ribeiro (2015).
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outra escola da rede municipal, considerada de “prestigio”, onde ‘“sentia” maior exigéncia
profissional, e percebia o trabalho pedagogico mais coeso.

Consonante com o relato realizado por Ricardo, a discussdo sobre clima escolar e seus
impactos se apresenta como uma reflexao sobre “padrdes de interagdes sociais presentes no contexto
escolar que podem facilitar ou dificultar o trabalho coletivo e o dialogo entre os diferentes atores do
processo pedagdgico, aspectos fundamentais na dinamica educativa” (COSTA e BRITO, 2010, p.
501). De acordo com esses autores, a ideia de clima tem justamente a ver com a percepcdo dos
individuos sobre o0 ambiente circundante. A forma como os individuos percebem coletivamente essa
“atmosfera” traz influéncias sobre o comportamento dos grupos. Em suma, o clima escolar seria um
conjunto de expectativas compartilhadas pelos individuos em um ambiente institucional. Isto posto,
as pesquisas sobre clima escolar trazem a perspectiva de que relacdes positivas entre os diferentes
membros da comunidade escolar favorecem um bom clima de trabalho e tém resultados favoraveis
no processo pedagogico, ndo apenas no rendimento académico.

Costa e Brito (2010) buscaram conectar “clima escolar” e rendimento dos alunos pela faceta
da mediagéo do professorado. Os autores buscaram identificar nas formas de organizacgao interna e
nas interaces dos professores com a instituicdo fatores que permitissem compreender a dinamica
educativa, permitindo investigar em que medida as caracteristicas do ambiente escolar poderiam
influenciar a pratica docente que, por sua vez, refletiria no desempenho e trajetoria educacional dos
alunos. De acordo com pesquisas trazidas por eles, professores, e suas praticas pedagdgicas, podem
influenciar significativamente a trajetdria escolar dos alunos e seus processos de aprendizagem.

Soares (2017) analisa que até as possibilidades de inovacgdes didaticas em sala de aula estédo
diretamente ligadas ao clima escolar de cada instituicdo. Seus interlocutores afirmaram
explicitamente que em determinadas escolas sentiam maior exigéncia profissional, por ter uma boa
equipe de professores, que se reunia regularmente e coordenadores atuantes. Tudo isso teria como
efeito uma maior coesdo escolar, produzindo lacos profissionais e maior exigéncia e compromisso
desses profissionais, 0 que se traduz em aulas mais elaboradas e com maiores inovacoes didaticas.

Dentro desse conjunto de pesquisas, que argumentam que as diferencas nos resultados
escolares ndo se devem apenas ao contexto extraescolar do aluno, mas que a escola também faz
diferenca (SOARES, 2009) estéo os estudos sobre “efeito escola” e “escola eficaz”. De acordo com
Ribeiro (2015), ao longo do tempo houve um crescimento do numero de pesquisas e uma
diversificacdo dos usos das expressdes eficacia escolar e efeito escola para designar o peso que as

escolas possuem na explicagdo dos resultados educacionais.®? De modo geral:

A investigagdo sobre a eficécia e os efeitos das escolas trata basicamente do quéo relevante
podem ser as escolas nas trajetdrias de seus alunos, enfatizando ainda sua capacidade de

82 Sobre o histdrico, usos e diferencas entre os conceitos efeito-escola e eficacia escolar indico a leitura de Ribeiro
(2015).
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conformar desfechos educacionais positivos, e das caracteristicas institucionais passiveis de
afetar o aprendizado. (RIBEIRO, 2015, p. 110)

Muito préximos dos estudos sobre clima escolar, os trabalhos sobre efeito escola e eficacia
escolar estdo preocupados em pensar as percepcdes e expectativas dos atores da comunidade escolar
sobre o ambiente, sua convivéncia, interacdes e com o resultado dos desfechos educacionais.
Existindo diversos pontos de contato e fluidez entre os conceitos. Por isso que trouxe aqui ambos no
mesmo momento, para propor pensar sobre as diferencas entre as escolas na rede publica de ensino e
os efeitos dessas diferencas na escolarizacao dos estudantes.

Retomando o contexto desta pesquisa, trouxe tais discussdes do campo educacional para
pensar o fato de as diferencas entre as escolas e profissionais, e suas préaticas, apesar de estarem
presentes em todas as entrevistas, em formatos e intensidades diferentes, ndo terem sido muito
consideradas nas analises sobre a desinsercdo escolar por parte da maioria dos entrevistados. Apesar
de perceberem e relatarem questdes que indicavam possiveis diferencas nas experiéncias escolares
na rede, tanto no funcionamento da instituicdo como nas relagfes entre os agentes, 0s entrevistados
em sua maioria privilegiam destacar as condi¢des socioecondmicas do publico como a grande
motivacao para o abandono da escola. As questdes que contemplam maior ingeréncia da escola e dos
sujeitos que compdem, mesmo que conhecidas e mencionadas, foram menos enfatizadas com relacéo
as condicionantes sociais que afetam os estudantes, mostrando uma preferéncia por explica¢des para
a desinsercdo escolar a partir da estrutura social do que pela agéncia dos profissionais da educacéo.

Essa analise se aproxima daquela realizada por Burgos et al (2014), quando analisaram casos
de evasdo e infrequéncia escolar em uma escola da Rocinha (favela na Zona Sul da cidade do Rio de
Janeiro) e os respectivos prontudrios do Conselho Tutelar quando acionado. Os pesquisadores
concluiram que, apesar da perspectiva predominante entre os profissionais da escola de que eram 0s
fatores externos que inviabilizam a permanéncia do estudante, cerca de metade dos casos analisados
nos prontuarios relataram dificuldades que pareciam mais sensiveis a capacidade de agir da escola.
De acordo com esses autores, o que chamaram de “sentimento” dos profissionais que os problemas
para garantir a permanéncia dos estudantes sdo externos a escola pode ser justificado pelos casos, que
de fato existem, e sdo relacionados a outros problemas sociais. Contudo, na mesma proporg¢édo foram
encontrados problemas associados a relacdo da escola com os alunos, indicando que esses poderiam
ser evitados ou solucionados por ac¢des realizadas no nivel da gestéo escolar.

No mesmo trabalho de Burgos et al (2014) a reprovacdo também aparece como elemento
significativo entre os estudantes que evadiram e os que estavam infrequentes, e a distribuicdo desses
alunos era desigual entre turmas e turnos. Para os pesquisadores, isso poderia ser compreendido como

um efeito de pares, onde a convivéncia dentro da prépria turma estaria gerando uma queda no
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desempenho dos discentes, mas, além disso, a escola tenderia a agrupar os alunos com pior
desempenho, acentuando desigualdades.

Sobre essa segunda possibilidade explicativa prevista para a organizagéo escolar, gostaria de
trazer as contribuicbes das pesquisas de Peregrino (2006), Alves-Mazzotti, Wilson (2016), Earp
(2009, 2011) e Bartholo e Costa (2014), que também constataram a distribuicdo de estudantes em
turmas e turnos especificos gerando segregacao escolar.

Alves-Mazzotti e Wilson (2016) observaram a relacdo entre as representagdes sociais de
“fracasso escolar” e a pratica docente no Ensino Fundamental. A pesquisa apontou que o “fracasso
escolar” era compreendido pelos professores como consequéncia das faltas do aluno, seja de interesse,
de apoio da familia, da capacidade para aprender, de conhecimentos prévios e até de perspectivas,
que os profissionais consideram necessarias em uma sociedade desigual. Entretanto, esses
pesquisadores observaram que os “maus alunos” sofriam isolamento espacial e académico, incluindo
desencorajamento por parte de professores, que os tratam em geral de maneira distinta dos “bons
alunos”.

A diferenciacdo no tratamento também foi percebida por Earp (2009, 2011), em uma escola
municipal e outra estadual no Rio de Janeiro, buscando compreender as elevadas taxas de repeténcia.
A autora percebeu que os professores agiam de forma distinta com relacéo aos grupos de alunos na
sala de aula. Através da analogia “centro-periferia”, percebeu que os estudantes do “centro” da sala
de aula, que eram minoria, recebiam mais atencao, estima, prontiddo no atendimento, tinham seus
nomes mais chamados e mais contato visual, enquanto os da “periferia” recebiam bem menos foco,
deixando-os afastados das atividades pedagdgicas.

Alves-Mazzotti e Wilson (2016) afirmam que, por mais que os educadores tenham destacado
questbes que afetam seu trabalho, como desvalorizacdo do magistério, ndo foram considerados os
aspectos relativos as praticas educativas, como atendimento diferenciado empregado aos estudantes
com problemas na escolarizacdo. As autoras perceberam entre os profissionais elevados niveis de
estresse ocupacional, exaustdo emocional e a chamada sindrome da desisténcia (burnout). Isso,
segundo elas, alimentava expectativas negativas em relacdo aos estudantes e provocava falta de
envolvimento com o trabalho. Os pesquisadores concluiram que os professores tendiam a eximir-se
de qualquer responsabilidade pelo fracasso escolar, atribuindo ora aos alunos, descritos por suas
faltas, ora as limita¢Oes culturais, econdémicas e institucionais que provocavam tais desfechos.

Na mesma linha, Vasconcellos (2013), ao investigar, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, turmas majoritariamente compostas por alunos que ja haviam sido reprovados em uma
escola publica no Rio de Janeiro, percebeu que, enquanto os professores tendiam a atribuir como
causas da infrequéncia o fato de a familia ndo se envolver com a escolarizacdo, a existéncia de

conflitos familiares, problemas psicologicos e caréncias materiais, 0S estudantes apresentaram
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motivos diversos para a infrequéncia como “bullying” e faltas dos préprios professores. Os
profissionais tendiam a desconsiderar questdes do &mbito escolar, priorizando questdes externas a
escola em suas analises. Porém, nem sempre 0s estudantes reportaram o mesmo problema.

A pesquisa de Mauricio (2009) sobre a escola em horario integral, realizada em quatro CIEPS,
afirma que dentre os grupos analisados (professores, pais, alunos e funcionarios), o dos professores
foi o Unico a afirmar que o aluno abandona a escola porque precisa trabalhar ou porque precisa ajudar
em casa para os pais poderem trabalhar. Estes afirmaram que o motivo da matricula na escola em
horario integral era necessidade e conveniéncia. 1sso demonstrava, segundo a autora, como esses
professores percebiam os alunos como objetos da determinacédo da necessidade/caréncia. O fato de
os professores nao reconhecerem o “gostar” e o “preferir” como motivagao para a escolha da escola,
em sua interpretacdo, desqualificava o usuario — como se este fosse objeto exclusivo de necessidade
¢ “desprovido de atributos que caracterizam o ser humano™ —, e 0 proprio trabalho, porque, se atendem
apenas a necessidade, ndo podem ter reconhecimento de qualidade.

Trago finalmente a analise feita por Faria (2018), que demonstra que essa percepcdao dos
professores muito mais agucada para identificar os fatores externos do que os internos da escola para
explicar as probleméticas educacionais ndo é restrita a pequenos grupos de interlocutores, como 0s
meus ou 0s das pesquisas citadas. Faria (2018) analisou as respostas dos professores a pergunta
realizada durante a Prova Brasil de 2015: “na sua percepg¢ao, os possiveis problemas de aprendizagem
dos alunos da série ou ano avaliado nesta escola ocorrem devido a”. Os professores, do ensino
fundamental e de todo o Brasil, deveriam marcar as respostas que julgassem adequadas.

Analisando tais respostas, Faria (2018) chamou a atencdo justamente para quanto oS
professores atribuiam muito mais os problemas de aprendizagem dos estudantes aos fatores externos
(familia, desinteresse do aluno, meio social) do que aos fatores ligados aos docentes e as escolas
disponibilizados (insatisfagdo e desestimulo do professor, conteddos curriculares, caréncia de
supervisdo pedagdgica). Apesar de as respostas analisadas serem relativas aos problemas de
aprendizagem e ndo ao abandono escolar, creio que podem ser aproximadas, no sentido que ambas
apontam para a percep¢do de que a eficacia do trabalho do professor ou da escola ndo é muito
significativa frente ao contexto social. Elas s@o percebidas (ou reportadas) como menos importantes
para os problemas de aprendizagem, de acordo com grande maioria dos profissionais.

Com base nas referéncias anteriormente mencionadas, interpreto que a bibliografia aponta
uma maior tendéncia dos profissionais explicarem a desinsercdo escolar dos estudantes a partir de
uma perspectiva “hipersociologica”, privilegiando a estrutura social e aspectos externos a escola. Foi
possivel perceber que os profissionais entrevistados para esta pesquisa se alinharam com essa
perspectiva quando buscavam formular uma analise especifica sobre a problemética da desinsercao

escolar. Contudo, isso néo significa que as modalidades de agéncia dos individuos que a compdem
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ndo foram consideradas em varios momentos, e nem que alguns individuos ndo foram considerados
em suas responsabilidades nos processos durante as entrevistas que realizei. Portanto, ao mesmo
tempo em que os resultados desta pesquisa se aproximam dos encontrados na literatura, na medida
em que podem ser organizados em torno de uma perspectiva “hipersociologica”, também se afastam,
adicionando novos elementos mais vinculados as agéncias dos atores quando consideradas as
percepcOes dos interlocutores de forma mais ampla.

Como dito neste tdpico, foram feitas consideracGes sobre as diferencgas entre escolas e seus
profissionais. Entretanto, os representantes do poder publico em varios momentos foram citados
como 0s maiores responsaveis pelos problemas enfrentados nos contextos escolares, por nao
investirem em politicas publicas que possibilitem os estudantes permanecerem na escola, e nédo
investirem na escola publica o suficiente para torné-la mais atrativa. Além disso, foi relevante o fato
de a familia ter aparecido diversas vezes, como de praxe nas pesquisas que entrevistam professores.
A familia pode ser entendida como uma unidade de analise individual, de responsabilizacdo de
individuos pela desinsercédo escolar, considerando sua agéncia. Contudo, creio que, como priorizam
essa perspectiva hipersocioldgica, os professores buscaram “desonerar” a familia, visto que ela ¢
impactada pela estrutura social que dificulta a manutengéo dos filhos na escola.

Sobre isso, destaco a fala de Ricardo sobre a necessidade de responsabilizacdo de niveis
hierarquicamente superiores sobre 0s processos de desinsercdo escolar. Esse entrevistado foi o que
colocou a reprovagao como principal motivagédo para desinsercédo escolar, e inicialmente deu maior
énfase ao papel do professor, afinal “¢ dele a canetada”, ou seja, € ele quem decide pela repeténcia
do aluno. Entretanto, logo depois Ricardo disse que também ndo poderia responsabilizar os
professores por esse processo, que isso seria injusto, desse modo seria necessario responsabilizar
niveis hierarquicamente superiores (como a secretaria de educacdo que cobra resultados mas nao
oferece a estrutura adequada, por exemplo) que seriam muito mais influentes no cenério do que os
inferiores.

A fala de Ricardo € interessante pois a analise sobre responsabilidade comecou por um nivel
mais individual, do professor, e foi ampliando os niveis de andlise, enquanto os demais comecaram
atribuindo mais responsabilidades as esferas mais amplas (como o poder publico), para no fim
mencionar o professor, conferindo uma posi¢do menos destacada. Além disso, também é interessante
lembrar que Ricardo é um entrevistado que esta cursando uma p6s-graduacdo em educacgdo, o que
aparentemente influencia suas perspectivas sobre o campo.

N&o é o objetivo da dissertacdo achar a resposta mais adequada sobre as motivacgdes para a
desinsercdo escolar, nem o quanto é relacionado aos contextos extra ou intraescolares. A ideia é
analisar as percepgdes dos professores e os seus efeitos. Nesse sentido, é possivel refletir se o0 que

Burgos et al (2014) chamaram de sentimento de impossibilidade de resolucéo dos fatores que seriam
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externos a escola por parte dos professores, talvez impacte a observancia dos fatores que séo passiveis
de resolucdo/melhoria pelos sistemas educacionais e escolares e pelos agentes que compdem sua
estrutura. Obviamente, ndo podemos desconsiderar que as escolas e a profissdo docente sofrem
processos de precarizacao que, além de explicar uma série de problemas, dificultam sua melhoria.

Um possivel efeito dessa percepcao hipersocioldgica para a discussdo sobre a desinsercéo
escolar dos estudantes estda no campo das expectativas educacionais construidas a partir dela:
expectativas altas para o impacto das condicionantes sociais sobre os desfechos educacionais; e baixas
expectativas educacionais para os estudantes que se encaixam nos perfis identificados com maior
tendéncia para ndo concluir a escolarizacdo. E se o perfil identificado por todos os entrevistados
perpassa pela situacdo econdmica desfavoravel podemos dizer que uma grande parcela dos estudantes
da rede publica se encaixa nesse perfil.

A discussdo sobre as expectativas e seu impacto na escolarizagdo foi inaugurada com o
pioneiro estudo de Robert Rosenthal e Lenore Jacobson, em 1968, que originou o termo “efeito
Pigmaledo”, mostrando que quando os professores esperavam um desempenho de alto nivel, os alunos
tendiam a confirmar essa expectativa. Esse tipo de fendmeno ¢ muito proximo da ideia de “profecia
autocumprida”, cunhada originalmente por Robert Merton em 1949 (VIEIRA, 2018).

Cabe mencionar que a pesquisa de Rosenthal e Jacobson foi posterior ao também ja
mencionado Relatério Coleman que apontava para um baixo impacto da escola se comparado aos
efeitos extra escolares. Faria (2018) traz uma pesquisa de Kathleen Cotton, de 1989, que conjuga 0s
resultados aparentemente contraditorios das pesquisas mencionadas, ao pontuar que os fatores sociais
impactam a aprendizagem, mas as escolas que sdo eficazes conseguem atenuar esse efeito. De acordo
com a autora, resultados de pesquisas como o Relatério Coleman poderiam ter efeitos negativos nas
expectativas dos professores.

O tema das expectativas educacionais vem sendo bastante analisado no campo académico e,
em geral, as pesquisas concordam que as expectativas sobre os estudantes podem influenciar o
trabalho docente, e que existem efeitos das expectativas sobre o desempenho dos alunos. Como
exemplo podemos mencionar a ja mencionada pesquisa de Vieira (2018), que discute como a cor da
pele e 0 género dos estudantes e dos professores importam para a configuracdo das expectativas
docentes em relagéo ao sucesso dos seus alunos.

Nessa linha, Soares (2017) identificou que os objetivos educacionais de seus interlocutores,
professores de Sociologia, eram distintos a depender da escola, comparando uma instituicdo pablica
considerada de exceléncia com outras escolas publicas estaduais. Nas comparac6es tragcadas pelos
profissionais, enquanto na escola considerada de exceléncia seria possivel ter objetivos mais
audaciosos e usar ferramentas didaticas que exigiam maior abstracdo, como a pesquisa, nas escolas

estaduais realizava-se o possivel que, de acordo com eles, era desconstruir peso de preconceitos e
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categorias arraigadas do senso comum. Soares conclui que, de acordo com esses professores, 0
estimulo ao ethos cientifico e democratico presente no ideal de utilizacdo da pesquisa dependeria de
um capital cultural acumulado, com desvantagens para alunos das camadas populares. O autor
entende que as expectativas dos professores estdo de acordo com as condi¢cBes em que estdo
submetidos, porém isso acaba gerando um efeito “bola de neve”, pois os professores acabam

estimulando menos os que séo reconhecidos como em pior situa¢do socioecondmica.

Dadas as precérias condic8es de trabalho, os professores tendem a adequar suas expectativas
aos distintos capitais do corpo discente com que interatuam. Uma vez que a sala de aula é antes
de mais nada marcada por um processo de interagdo, essas formas didaticas adequadas a cada
contexto podem significar o carater estratégico e pragmatico desses professores, mas
objetivamente produzem um efeito “bola de neve” nas desigualdades educacionais,
estimulando mais qualidade para alunos melhores e menos qualidade para alunos de camadas
socioecondmicas mais carentes. (SOARES, 2017, p. 386)

Algumas pesquisas de carater quantitativo evidenciam resultados que indicam esses processos
de retroalimentacdo nos quais boas expectativas ampliam o desempenho e as ruins o diminuem. Os
resultados de Soares et al (2010), a partir de uma avaliagdo em larga escala realizada em Minas
Gerais®®, constataram que a expectativa do professor quanto ao desempenho do estudante é
influenciada por suas percepcbes em relacdo ao ambiente escolar e pelas caracteristicas
sociodemograficas dos alunos. Essa expectativa provocava um impacto positivo na proficiéncia do
aluno, mesmo controlados os efeitos de variaveis sociodemogréficas tradicionalmente associadas ao
desempenho.

De acordo com Soares et al (2010), as variaveis “percentual de alunos do género masculino”,
“percentual de pretos”, o “percentual de alunos que recebe bolsa-familia” e algumas atitudes do
professor frente as condicdes escolares, como a “caréncia de materiais e instalacdes”, a “falta de
colaboracao dos pais” e a “coesdo e trabalho em equipe”, estdo associadas a uma menor expectativa,
mesmo quando se considera alunos com mesmas habilidades cognitivas. E a expectativa do professor
continua tendo efeito positivo sobre a proficiéncia, mesmo quando se controlam os efeitos de todas
essas variaveis, 0 que sugere gque a expectativa tem efeito proprio. A pesquisa mostra que se 0
professor apresenta uma boa expectativa do desempenho dos seus alunos, maiores proficiéncias séo
observadas para todos os alunos, independentemente das caracteristicas socioecondmicas.

Logo, podemos refletir se um efeito dessa perspectiva hipersocioldgica, ao conduzir a um
certo determinismo social ou uma tendéncia de “estabelecer destinos escolares e¢ sociais como
inextricavelmente amarrados por pertencimentos socioecondomicos” (Costa e Koslinski, 2006, p.

152), n&o é contribuir para um cenario de expectativas educacionais reduzidas. Essas além de afetar

8 O estudo (Soares et al, 2010) analisou informagdes de 4.749 escolas de Minas Gerais que participaram do Programa
de Avaliacdo da Educacdo Béasica (PROEB/2006). Foram utilizados dados obtidos a partir de questionarios aplicados a
258.670 alunos da antiga 42 série do Ensino Fundamental, os resultados do teste do PROEB e as informagdes fornecidas
por 11.153 professores em um questionario proprio.
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interacdes entre professores e alunos e os resultados de ambos, também podem contribuir para uma
invisibilizacdo de fatores intraescolares que podem afetar esses processos de desinsercdo escolar,
como os trabalhados pelas discussdes sobre o clima escolar, efeito das escolas, reprovagdes ou trilhas
escolares desprivilegiadas. Isto €, ao considerar o pertencimento socioeconémico como determinante,
é mais possivel desconsiderar como a escola e a agéncia dos sujeitos que compdem a instituicdo
podem fazer alguma diferenca, positiva ou negativa, frente as condicionantes sociais que prejudicam
a escolarizacao desses publicos.

Essa perspectiva hipersocioldgica também tende a considerar os sujeitos passivos diante das
circunstancias sociais, empobrecidos de agéncia, como se fossem somente afetados pela estrutura e
ndo tivessem nenhuma possibilidade de acdo. Os sujeitos, neste caso estudantes e profissionais da
educacdo, sdo interpretados como supersocializados e despossuidos de agéncia. Isso parece
importante justamente porque os adolescentes ouvidos durante minha pesquisa conferiram maior
protagonismo a suas escolhas, optando entre sair e permanecer na escola. Assim como outras
pesquisas, citadas ao longo desta dissertacdo, também apontaram que nem sempre a motivacao para
a desinsercgdo escolar estd na necessidade de trabalho ou em algum outro fator que se impde sobre
esses estudantes, mas também numa série de fatores subjetivos classificados como “ndo interesse”

em se manter na escola.

3.5 Interesse e a necessidade da escola

Como apontado anteriormente, os interlocutores adolescentes cumprindo MSE de internagao
que tive na pesquisa anterior (TAFAKGI, 2019) afirmaram que haviam abandonado a escola porque
ndo queriam estudar, ndo alegando nenhuma dificuldade externa a propria vontade. Padrao similar
foi identificado nas entrevistas quantitativas apresentadas no Capitulo 1, em que grande parte dos
jovens que ndo estava na escola alegou que ndo tinha interesse em estudar. Nos dados da PNAD
(2019), cerca de 29,2% dos jovens que estavam fora da escola ofereceram essa explicacdo, sendo a
segunda motiva¢do mais importante, logo apo6s “trabalho”. Quando os dados foram divididos por
sexo, para o feminino a maior motivagéo para o abandono escolar foi, justamente, o desinteresse.

Apenas uma professora entrevistada para esta pesquisa, quando perguntada sobre o porqué de
os estudantes que cumprem MSE ndo concluirem a escola basica, expressou explicitamente a
possibilidade desse estudante n&o ter interesse na escolarizacdo. Natalia disse: “mas eu acho que eles
ndo tém muito interesse nisso, t4? Nao vejo esse interesse”. Outros professores consideraram que a
escola ndo é interessante ou nao é atrativa para o aluno, mas sempre deslocando a analise do individuo
para a instituicdo. Isto €, ndo conferindo ao adolescente algum tipo de protagonismo ou diferencas

entre esses adolescentes.
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Por outro lado, alguns interlocutores buscaram se contrapor a ideia de (des)interesse evocada
por Natélia, como Cristina que disse: “ndo ¢é porque ele ndo quer”, ou Rosa que questionou: “entdo
como vocé 1& o desinteresse? E desinteresse ou ¢ a condi¢io de vida?”. Enquanto Cristina via uma
imposicdo de condicionantes sociais nas quais 0s estudantes vivem, deslocando do interesse
individual, Rosa propde que a leitura sobre desinteresse deve ser realizada pela chave das
condicionantes sociais.

Nesse caso, percebemos que Rosa estd buscando se contrapor ao argumento do desinteresse
quando este é evocado de uma maneira a individualizar a responsabilidade, muitas vezes usado em
situacBes com o fim de criticar a postura do estudante com relacdo a escolarizagdo, uma falta do
esfor¢o individual minimo necessario para sua realizacdo. O famoso “o aluno ndo quer nada”,
criticado por alguns profissionais durante as entrevistas, como um argumento comum entre os colegas
de profisséo para justificar os maus resultados dos estudantes, que desconsidera todo o contexto social
que traz entraves e prejuizos a esse processo. Argumento que pode ter sido o sentido atribuido por
Natalia, quando disse que ndo percebia também um interesse da parte dos estudantes, ndo sendo
necessariamente o mesmo sentido que é atribuido pelos estudantes quando alegam essa como
motivacdo para a saida da escola.

O “desinteresse” pode ser visto como uma motivacdo que deve ser questionada quando
aparece nas pesquisas. Como perceberam Burgos et al (2014), as vezes ele é uma justificativa
atribuida por terceiros, mas os préprios estudantes enunciam outras justificativas para o abandono
que ndo o “desinteresse”, muitas vezes sendo motivagdes intraescolares — conflitos, dificuldades com
a aprendizagem, entre outros. Isso levou Burgos et al (2014) a concluirem que a “falta de motivagao”
subsiste como razdo latente na escola, que estd mais determinada a identificar a infrequéncia e a
evasao como resultado de falta de comprometimento do estudante ou de sua familia.

De forma analoga, Ribeiro (2017) questiona o “contentamento” de pesquisas com
justificativas que evocam ideias como “falta de motiva¢dao” ou “desinteresse” para explicar o
afastamento do percurso escolar, como se essas fossem suficientemente explicativas. O autor
problematiza essa “falta de interesse difusa” na medida em que interpreta que ela pode contemplar
outras dindmicas, como conflitos e problemas de convivéncia nas escolas, destacando que a categoria
“desinteresse” ndo estd livre de questionamentos de ordem conceitual e metodologica. No seu
contexto de pesquisa, os casos que foram classificados como tal incluiam relatos de falta de
atratividade da escola, mas também processos de exclusdo, negacéo de direitos e insatisfagdo com a
qualidade dos servicos educacionais.

Ribeiro (2017) destaca que a desmotivagédo ou o abandono por falta de interesse se torna mais

provavel quando as trajetdrias educacionais individuais sdo mais frageis, o que interpreta como causas
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anteriores ao proprio desinteresse, como € o caso dos estudantes com dificuldades de aprendizagem.

Quando a opg¢ao da “desmotivacdo” ou “desinteresse” € mobilizada,
ndo sdo claros 0s mecanismos cognitivos e 0s processos sociais subjacentes a essa opc¢ao de
resposta, que pode, inclusive, nada mais ser do que uma saida narrativa para dar significado
a um desfecho provocado por outras circunstancias e outros motivos. Sob essa perspectiva,
0 desinteresse ndo seria a causa em si, mas um efeito provocado por outra motivagdo mais
especifica — uma causa da causa. (RIBEIRO, 2017, p. 116)

O autor chama a atencao para o fato da resposta “desinteresse” poder ser também um recurso
narrativo do sujeito pesquisado para explicar esse desfecho. A grande questdo € que essa saida
narrativa encobre uma série de outras questdes, intencionalmente ou ndo, o que impede uma reflexao
analitica eficaz. Creio que podemos estender essa analise para a categoria “necessidade de trabalhar”
como uma saida narrativa, tanto para os jovens como para os profissionais, justamente por ter se
tornado um paradigma no campo.

Feitas as consideracbes sobre as problematizagbes existentes acerca da motivacéo
“desinteresse” para explicar a desinsercdo escolar, ¢ ainda relevante pensar que ndo ¢é passivel de ser
ignorado que essa motivacgdo seja tdo expressiva, tanto nas pesquisas com jovens que abandonaram a
escola, como no caso dos que também cumprem MSE. Se por um lado dentre os meus interlocutores
profissionais da educacdo nao foram expostas analises que buscavam explicar a desinsercdo escolar
por uma falta de comprometimento do estudante, como algumas pesquisas apontam, também foram
pouco consideradas as modalidades de agéncia individual dos sujeitos, tanto profissionais da
educacdo quanto estudantes, concentrando-se nas analises mais estruturais. Alguns falaram sobre falta
de atratividade da escola, mas deslocando o centro da andlise para a escola, ndo para o estudante.

Souza e Silva (2018) aponta um caminho interessante ao buscar compreender as diferencas
de resultados escolares, mais especificamente a entrada na universidade, entre jovens em condic6es
socioeconémicas similares, almejando descobrir quais as variaveis que se fazem presentes nessas
trajetorias educacionais distintas. O autor propfe que a permanéncia escolar dos estudantes, além das
questBes sociais que impactam na escolarizacdo dos jovens pobres, também decorrem de
caracteristicas singulares do agente e das redes sociais nas quais ele se insere. Para o autor, as
estratégias que os atores desenvolvem nas suas vidas cotidianas sdo derivadas do embate entre as
disposicdes adquiridas e suas condicdes de existéncia. A compreensdo dessas estratégias permite
entender o0 jogo social que esses agentes integram e ajudam a manter e transformar.

Souza e Silva (2018) busca situar os agentes na estrutura social ou no jogo social, que nédo €
apenas mantido por pessoas como é transformado por elas. Enfatiza o papel dos agentes no processo,
na tentativa de se contrapor ao “discurso da auséncia” sobre os territorios populares, j& mencionado

anteriormente. Esse discurso, além de ndo reconhecer as potencialidades dos territorios, colocaria 0s
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atores na posicao de vitimas passivas, ndo reconhecendo suas estratégias e que esses participam de
redes sociais distintas e possuem trajetdrias sociais diversas, inclusive de sucesso escolar.

Burgos et al (2014) falam que, a despeito de considerarmos os fatores escolares e sociais, ndo
podemos ignorar a interveniéncia do aluno, valorizando seu papel nas analises sobre infrequéncia e
evasdo. Citando Zago, procura evitar adotar a perspectiva de uma “sociologia centrada unicamente
nas questdes das desigualdades, que reduzem o aluno a um conjunto de variaveis” (ZAGO, 2000,
p.21 apud BURGOS et al, 2014, p. 75). Os autores propdem que quanto maior a idade do estudante
maior sua agéncia e, portanto, maior sua autoria. Nesse sentido, nas pesquisas devemos levar em
consideracdo as decisdes individuais tomadas. Burgos et al (2014) refletem que o abandono da escola
é resultado de uma combinacdo de decisdes e omissdes individuais e institucionais. Tal analise
considera a esfera de agéncia individual, mesmo que produza o que

Willis (1991) caracterizou como “autodanag@o”, que ocorre quando a manifestacdo de
resisténcia ao projeto escolar por parte do estudante resulta em seu préprio prejuizo, mais
reproduzindo do que alterando a fabricacdo da iniquidade escolar, ainda que individualmente

essa resisténcia possa significar uma forma de altivez do sujeito que subsiste por tras do aluno
em face do projeto que a escola reserva para ele. (BURGOS et al, 2014, p. 75)

Burgos et al (2014) procuram situar sua anélise entre a escala institucional e a esfera de
atuacdo individual. Nessa linha, Ribeiro (2017) concorda com esses autores na relevancia de valorizar
0 protagonismo dos individuos nos processos de desinsercdo escolar, evitando certo determinismo
sociolégico, de restringir os determinantes aos contextos sociais, ou determinismos educacional e
assistencial, que reservam a “culpa” as institui¢des escolares, aos sistemas de ensino e as redes de
politicas sociais.

Ribeiro (2017) afirma que os estudos sobre efeito escola apontam que as possibilidades das
escolas e contextos ndo sédo ilimitadas, e o papel desempenhado pelo nivel individual dos estudantes
é fundamental. Afirma também que tanto a bibliografia quanto seus proprios dados expressam fatores
provenientes das diferentes escalas — nivel individual, esfera familiar ou das relacdes entre pares,
universo intramuros, nivel das vizinhancas e nivel das redes de protecdo e assisténcia. No limite,
independentemente dos contextos e circunstancias, a decisdo por abandonar a escola, ou prosseguir a
trajetdria de escolarizacéo, € do aluno e dos responsaveis, e deve ser reconhecida como tal.

Essa discussao lembra a proposta de Velho (1981; 1994), em sua antropologia das sociedades
complexas, de usar as categorias de “projeto” e “campo de possibilidades” para lidar com situagdes
nas quais € precisa analisar trajetdrias e biografias enquanto expressdes de um quadro sécio-historico,
sem esvazia-las de suas peculiaridades. O conceito de projeto é para ele uma conduta organizada para
atingir finalidades especificas. J4 o de campo de possibilidades, que busca lidar com um possivel viés
racionalista, que enfatiza a consciéncia individual, apresenta uma ideia de dimenséo sociocultural, o

espaco no qual se formulam os projetos.
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Dessa forma, o autor, busca evitar “um voluntarismo individualista agonistico ou um
determinismo sociocultural rigido” (VELHO, 1994, p. 40). Se um projeto seria uma conduta
organizada para atingir finalidades, também s6 pode ser formulado dentro de um campo de
possibilidades “circunscrito historica e culturalmente, tanto em termos da propria nogao de individuo,
como dos temas, prioridades e paradigmas culturais existentes” (VELHO, 1981, p. 101).

Utilizando os conceitos propostos por esse autor, podemos dizer que se 0s estudantes podem
formular projetos que contemplem ou ndo a concluséo da escolarizagéo, valorizando as peculiaridades
de suas trajetorias, esses sdo formulados a partir de um campo de possibilidades, que € relativo as
condicionantes sociais as quais sdo submetidos, tal como as analises dos entrevistados destacam.
Afinal, se estudantes podem apresentar trajetorias escolares distintas mesmo sendo de um perfil
socioeconomico similar, muito mais dificilmente um estudante oriundo das classes altas decide n&o
concluir a escola basica.

Todavia, apesar de considerar extremamente relevante o debate acerca do protagonismo dos
agentes devemos ter cuidados importantes. O primeiro estd na importancia de ndo desconsiderar as
condicionantes sociais que fragilizam as trajetdrias e implicam em entraves ou prejuizos a
escolarizacdo. Além disso, as questbes de ambito escolar que contribuem para trajetorias de
desinsercdo educacional também devem ser relativizadas em razdo de suas possibilidades de
melhoria, como ja ressaltado. Visto que as escolas publicas muitas vezes encontram situacdes
extremamente complexas em sua atuacdo, das quais nem sempre possuem estrutura institucional
suficiente, apoio de atores externos ou de outras politicas sociais, 0 que implica em menos
possibilidades de lidar com essas problematicas que atuam como mecanismos de segregacdo escolar,
como também apontam Burgos et al (2014).

Também devemos nos precaver daquilo que Souza e Silva (2018) chama de “duas faces da
mesma moeda” nas andlises sobre as desigualdades de desempenho escolar, mas que pode ser
utilizada no nosso contexto de desinsercdo escolar: por um lado, as correntes que responsabilizam 0s
alunos e suas redes familiares, e do outro lado as de alguns integrantes das correntes que atribuem as
instituicOes escolares a responsabilidade integral pelo fendmeno. Para o autor, a contrapartida da
responsabilizacdo da familia pela saida da escola deu lugar a concepg¢éo que localiza na escola toda a
responsabilidade pelo processo de excluséo dos alunos dos setores populares, ao considerar a
dissonancia entre as exigéncias da instituicdo e as préaticas sociais dos alunos das camadas populares.

Contudo, de acordo com Souza e Silva (2018), considerar que essa maior consonancia
esperada entre a escola e os setores populares € um dever apenas da escola € uma absolutizacdo. Da
mesma forma que considera ser um reducionismo achar que juizos e limitagdes objetivas na escola
promovem a saida precoce dos estudantes. Segundo ele, essas analises sdo baseadas em concepcdes

que percebem os estudantes de origem popular novamente como
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vitimas passivas de um sistema educacional monolitico, dominado por uma autonomia
absoluta que retira a escola do espago social. No limite, a questdo da desigualdade escolar
termina sendo localizada na instituicdo, assim como a resposta para o problema (SOUZA e
SILVA, 2018, p. 160)

Para o autor, a responsabilidade das escolas sobre a permanéncia ou 0 sucesso deve ser
reconhecida, mas também relativizada, pois ndo é a Unica variavel explicativa. Sua critica é que a
determinacdo da familia ou da instituicdo escolar como responsaveis pela curta permanéncia do
estudante na escola se deve a uma premissa comum a teoria pedagdgica progressista e a conservadora:
a de que a permanéncia escolar se manifesta como uma “necessidade”, e que, portanto, se perde
quando existe a incapacidade familiar ou do sistema escolar (Souza e Silva, 2018).

A grande questdo ¢ que “a escola ndo ¢ um valor em si, que ¢ percebido da mesma forma por
todos os agentes sociais” (SOUZA e SILVA, 2018, p. 161). Existem diferentes vinculos com a escola
e, portanto, ela pode ter uma importancia menor do que outras aspiracdes para os jovens. Tal
colocacdo € de interesse para essa pesquisa, pois essa dimensdo foi considerada por alguns
entrevistados, quando consideram que os estudantes preferem trabalhar a estudar. Em geral isso
aparece como relacionado ao fato desse estudante ser oriundo das classes populares, contudo poucos
perceberam que esse estudante pode também achar mais interessante essa op¢do, podendo ter outras
aspiracdes que ndo incluem a escolarizacdo da maneira como conceberam para ele. Assim como
possui possibilidades e ndo é apenas uma imposicdo das condicionantes sociais que ele nédo
compreende ou ndo consegue enfrentar.

Um dos profissionais entrevistados problematizou o incomodo de colegas docentes com o fato
de estudantes ndo demonstrarem interesse em cursar 0 ensino superior e, por outro lado, almejarem
carreiras que valoram negativamente. Lembrou de um caso em que seus colegas de trabalho
debocharam em um conselho de classe de um estudante ter expressado “orgulho de ser cameld” e ndo
mostrar se importar com a sua provavel reprovacdo na escola, consequéncia de sua infrequéncia. O
meu interlocutor questionou os conflitos que surgem de situagdes como essas, em que 0s professores
ndo compreendem como o jovem afirma preferir ser cameld do que cursar uma universidade, mesmo
que, como o proprio apontou: “sendo camelo ele vai ganhar a mesma coisa ou mais que um professor
da rede estadual do Rio de Janeiro atualmente”.

Obviamente devem ser considerados os campos de possibilidades dos estudantes, que
restringem de maneira evidente as possibilidades de ingresso no ensino superior de jovens pobres,
assim como ser cameld ndo costuma ser uma opcao para jovens das classes altas. Entretanto, é preciso
reconhecer que pode haver dissensos entre os projetos estabelecidos entre estudantes e os modelos
idealizados pelos professores, que causam friccbes nas relagfes, podendo ser interpretadas como

causadoras de desconforto no espaco escolar.



158

Também ndo é prudente desconsiderar os beneficios da concluséo da escola basica, mas acho
que faz sentido pensar que a escolarizagdo basica ndo parece ser uma necessidade para uma parcela
da populagdo; o ensino superior, para uma parcela maior ainda. Ndo concluir pode nédo
necessariamente significar um impedimento sofrido pelo estudante por conta de sua condicdo
socioeconbmica (ou pode ndo ser visto como tal), mas relativo a outras motivacGes. A ndo
consideracdo dessas outras motivacdes, e aspiragfes de vida que podem concluir um determinado
nivel de escolaridade que ndo é o Ensino Médio, além de ndo possibilitar enxergar outras questdes,
como as de ordem escolar, esbarram em perspectivas pautadas em concepgdes paternalistas e
estigmatizantes.

Sobre isso, concordo com a andlise do entrevistado Caio, que percebe uma violéncia simbolica
sendo constituida justamente nos conflitos entre os projetos dos professores e dos estudantes.
Adicionalmente, arrisco uma interpretacao sobre esse conflito ser relacionado as diferencas entre as
caracteristicas socioeconémicas desses grupos de sujeitos. Além da diferenca de pertencimento racial
entre os professores e 0s estudantes, destaco o fato de que mesmo os professores oriundos das classes
populares terem experienciado alguma mobilidade social, provocada pelo curso superior que, muitas
vezes nao é tao significativa com relacdo a renda, mas promove distingdes em relacdo aos gostos e
estilos de vida, em relacdo ao seu habitus, como também discutido por Silva e Souza (2018).

A grande questdo colocada ao fim deste topico remete a analise sobre uma responsabilidade
compartilhada. O objetivo ndo é colocar a escola, o professor ou o estudante como individualmente
responsaveis por processos de desinsercdo escolar, e muito menos desconsiderar a estrutura social
desigual, mas considerar a agéncia dos atores, que atuam de formas distintas e constroem projetos a
partir dos seus campos de possibilidades (VELHO, 1994). Nesse sentido, parece mais aderente a
realidade observada pensar em termos de uma responsabilidade compartilhada sobre os processos de
saida da escola.

3.6 Relacgdes entre as percepcdes e as producdes do campo tedrico

Souza e Silva (2018), em seu livro sobre sucesso escolar entre jovens moradores da Maré8,
diz que “a representacdo estereotipada das favelas faz com que a condicao de favelado e graduado
aparegam como uma contradi¢do em termos” (SOUZA E SILVA, 2018, P. 146). Acredito que se 0

sucesso escolar que, nesse caso, significa o ingresso no ensino superior,® ja é considerado inesperado

8 O Complexo da Maré, ou simplesmente Maré, é um bairro localizado na Zona Norte da capital fluminense e um
conglomerado de pequenos bairros, favelas e microbairros.

8 Gostaria de lembrar que o livro de Souza e Silva foi originalmente publicado em 2003, apesar da edicdo utilizada aqui
ser de 2018. Destaco isso pois, apesar de concordar que ainda existe essa percep¢do sobre essa contradicao, entre ser
morador de favela e graduado, atualmente o cendrio de acesso ao ensino superior brasileiro € diferente do periodo da
pesquisa do autor. A partir de 2000, tivemos no pais uma série de politicas de acdo afirmativa que buscaram ampliar o
acesso ao ensino superior para grupos que historicamente estavam sub-representados nas universidades, e atualmente
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para um estudante morador de favela, de forma analoga, a contradicdo entre cumprir MSE e ter
sucesso escolar é ainda mais evidente.

Digo isso, pois penso poder afirmar que existem muitas expectativas de que esse estudante
que cumpre MSE ndo apenas ndo conclua a escola basica, como também tenha uma trajetéria escolar
truncada e que seja um aluno-problema. Percebo que isso aparece ndo sé nas entrevistas que realizei,
tanto com os professores quanto com os jovens que cumpriam MSE (TAFAKGI, 2019), como na
literatura sobre expectativas educacionais, sobre escolarizagdo de adolescentes que cumprem MSE e
também na minha propria experiéncia como professora no sistema socioeducativo — quando me
preparava para receber estudantes com pouca escolaridade e me surpreendia ao conhecer estudantes
no Ensino Médio ou que queriam ingressar na universidade.®

Se existem expectativas educacionais reduzidas sobre jovens pobres e, principalmente,
moradores de favelas, negros e do sexo masculino, como j& apontado na literatura, podemos supor
que essas sdo ainda mais reduzidas quando se retne todas essas caracteristicas e mais a situacédo do
cumprimento de MSE, quando esse sujeito confirma a suspei¢cdo que muitas vezes recai sobre jovens
que possuem esse mesmo perfil socioecondmico: o envolvimento com a atividade infracional.

Minha andlise acerca da reducdo de expectativas educacionais sobre esse publico também se
ampara na concepc¢do de que a opcao pela conduta infracional, quando feita por um jovem integrante
deste perfil socioeconémico, muitas vezes € percebida como a recusa a vida legal e ordeira,
construindo imediata relacdo entre praticar atos infracionais, ser um aluno-problema e a desinsercao
escolar. Percebi que parecia evidente, para mim e para outras pessoas, que o adolescente “troca” a
escola pelo crime e quando esse permanece ou é incluido forcadamente na escola, é um estudante que
vai trazer problemas. Contudo, essa percepcao esta permeada de questdes e nuances sobre as quais é
preciso refletir.

Interpreto essa percepcdo, que tem como expectativa que esse adolescente que cumpre MSE
é um aluno-problema e que vai abandonar a escola, a partir da no¢édo de sujeicdo criminal (MISSE,
2007, 2008 e 2010), que acomete esses adolescentes; mas também a partir de paradigmas

naturalizados nas discussdes sobre juventude e violéncia como chamaram a atencdo Coelho e Sento-

temos mais moradores de favelas graduandos e graduados do que durante a pesquisa de Silva e Souza. Entretanto,
infelizmente esse acesso ainda é severamente limitado e creio poder dizer que a contradicdo permanece.

8 Durante a experiéncia como professora voluntaria com adolescentes cumprindo MSE de internagéo fiz parte da
equipe pedagdgica, atuei na formagao de voluntarios e preparo de aulas do movimento social responsavel por essa
atuacdo. Durante esse processo, era muito comum chamarmos a atencao dos voluntarios para a possibilidade de
estudantes cumprindo MSE terem pouca escolaridade, inclusive ndo serem alfabetizados e, por isso, tudo era pensado
de forma a contemplar, e nao excluir, esses estudantes das atividades propostas. Atribuo isso a experiéncia que nos
mostrava que grande parte dos estudantes tinha alta distorcdo idade-série, mas também as representacGes sobre esses
adolescentes. Portanto, a partir do pressuposto de que a maioria tinha baixa escolaridade, era melhor que os estudantes
mais avancados em sua escolaridade participassem de aulas com atividades que exigiam menos escolaridade do que o
contrério. Apesar de compreender que essa era a melhor opcédo para lidar com niveis de escolaridade diferentes em uma
mesma turma, compreendo que minhas expectativas eram sempre reduzidas com relacdo ao grau de escolaridade dos
sujeitos e, consequentemente, as atividades pedagogicas propostas eram pensadas para acompanhar essas expectativas.
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Sé (2014), que associam fracasso escolar, fragmentacdo familiar, degradacdo do ambiente e baixas
perspectivas de futuro a comportamentos criminais; e também a partir das discussdes da sociologia
brasileira sobre o tema, que podem conduzir interpretacdes sobre esse adolescente como um individuo
com um juizo moral sempre fraco ante suas necessidades de ter ou de ser, existindo uma distancia
moral que supostamente separa o “nosso mundo ordeiro” da “caotica realidade” desses jovens, como
mostraram as reflexdes realizadas por Lyra (2013).

Primeiramente, a associacdo imediata entre acusacdo de autoria de ato infracional e
desinsercao escolar parece estar vinculada a no¢ao de que o adolescente ndo frequenta a escola porque
“foi” para o crime, COmo mencionado no capitulo anterior. N&o apenas se considera o cometimento
do(s) ato(s) infracional(ais) que o colocou na condicdo de cumprimento de medida, mas também a
escolha de um “caminho de vida” que inclui atividades ilicitas e necessariamente exclui a escola.

Creio que isso reflete a ideia de que cometer atos infracionais significa romper com toda vida
legal e ordeira, que inclui a escola e o trabalho, por exemplo. Como se ao cometer o ato infracional o
sujeito estivesse deixando de fazer parte do “mundo legal” e passasse a fazer parte do “mundo do
crime”.8” Usar o termo “mundo” significa pensar que este engloba todas as esferas de sua vida, como
a familiar, profissional, ética.8® A ideia de que o individuo ao cometer atos infracionais esta
imediatamente recusando a escola e a vida ordeira, pode ser relacionada a no¢do de sujei¢do criminal
pois, de acordo com essa analise, se tornar “bandido”®° afeta todos os papéis sociais do mundo legal,
como filho, pai, trabalhador, e, inclusive, o de estudante.

As discussdes sobre o conceito de sujeicdo criminal, de Michel Misse (2007, 2008 e 2010),
apontam para um processo de cristalizacdo do crime no sujeito, que incorpora em sua identidade a

suspeita e a acusacgdo, de modo a produzi-lo como um perigo aos demais. Para Misse:

existe um processo social que antecipa preventivamente o processo de incriminagdo. Antes
que haja evento crimindvel (e, portanto, criminagdo), antes que haja “crime”, inicia-Se
preventivamente o processo de incriminagdo. Individuos tornam-se suspeitos habituais e, por
extensdo, ruas, favelas, bairros caem sob a suspeita geral de serem “areas perigosas”. A

87 Para uma reflexio sobre a ideia de “mundo do crime” indico a tese de Grillo (2013), que a discute como categoria
nativa. O mundo do crime seria como um universo de acéo e significacdo, que remete a articulagdo entre um complexo
de condutas e uma esfera de convergéncia de visGes de mundo e atitudes morais, de maneira a compor uma forma de
vida social organizada.

8 Lyra (2013) faz uma discussdo sobre as moralidades entre os “meninos armados do morro” (como chama os
entrevistados cumprindo MSE em sua pesquisa) que se constrdi a partir da concepcdo estigmatizada de que esses
sujeitos ndo seriam seres morais, dotados de valores e ética. Obviamente que sdo, mas é interessante olhar esse trabalho
para conhecer algumas de suas reflexdes. Na mesma linha, Neri (2009) busca em sua dissertagdo compreender quais séo
as representagdes de jovens internados sobre a “vida no crime”. Acerca das moralidades e categorizagdes sobre o crime
entre adolescentes cumprindo MSE indico ainda a dissertacdo de Martins (2017).

89 O termo “bandido” ¢ o utilizado por Michel Misse como o objeto da sujeigdo criminal e, por isso, o reproduzo aqui. O
préprio autor (Misse, 2007) ja estendeu a utilizacdo do conceito de sujeicdo criminal para criancas e adolescentes e a
categoria bandido pode também ser considerada nativa, por ser muito comum entre os proprios adolescentes que
cumprem MSE. Em pesquisa anterior (Tafakgi, 2019) os adolescentes entrevistados se auto intitularam bandidos e
destacaram sua distin¢cdo com relagdo aos ladrées que, de forma resumida, significa que, enquanto 0s primeiros
trabalham para algum patrdo e sdo mais ligados as fac¢fes que controlam o varejo de drogas, os segundos atuam de
forma mais independente. Martins (2017) e Lyra (2010), que também fizeram pesquisas com adolescentes no sistema
socioeducativo relatam utilizacdo dos mesmos termos, descritos de formas muito parecidas.
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cristalizagdo do crime num individuo, a transformagéo do evento possivel de ocorrer em um
sujeito social que incorpora em si 0 evento criminal virtual, cria tipos sociais — sujeitos
preferenciais dos agentes de controle social. Quando os prdprios individuos frequentemente
suspeitos ou acusados incorporam em sua prépria identidade essa suspeita e essa acusacao,
fazem-no como um papel social esperado e como uma carreira a que se pode apegar. No
entanto, quando esse papel e essa carreira contaminam todos os demais papéis sociais desse
individuo, de modo a produzi-lo como um ser anémalo, uma personalidade anormal, um
“perigo” para os demais, entdo a incriminacao passa a habitar plenamente o sujeito social. A
isso tenho chamado “sujeicdo criminal”, o crime incorporado no sujeito, naturalizado na
personalidade do sujeito — que se torna agora um “mau-carater”, um “bandido”. Néo ¢ apenas
uma pessoa que cometeu crimes, ndo é apenas um criminoso, alguém que foi devidamente
incriminado ou que deveria ser: € um sujeito criminal, isto é, alguém de quem esperamos que
sempre continue a cometer crimes. (MISSE, 2007, p. 192)

A sujei¢do criminal “amplifica-se nos sujeitos locais e mesmo nas criancas e adolescentes
cuja sujeicdo ¢ esperada” (MISSE, 2010), de modo que o papel de “bandido” contamina todos os
demais papéis sociais desse adolescente, como o de estudante, de modo a produzi-lo como um
“perigo” para os demais, fazendo sentido que seja proposta sua excluséo.

O conceito se aplica a determinadas praticas criminais que provocam a sensacdo de
inseguranca nas cidades e a certos “tipos sociais de agentes demarcados (e acusados) socialmente
pela pobreza, pela cor e pelo estilo de vida. Seus crimes os diferenciam de todos o0s outros autores de
crime” (MISSE 2010, p. 18). De acordo com o autor, a sujei¢do criminal ¢ um processo de crimina¢ao
de sujeitos, e ndo de cursos de acdo. Um sujeito que sempre cometera crimes, irrecuperavel e, no
limite, aquele que pode ser morto, podendo essa morte, inclusive, ser socialmente desejada.
Conseguimos identificar quem sdo 0s agentes e as préaticas criminais citadas, e os adolescentes que
cumprem MSE parecem se encaixar, ou melhor, serem encaixados, nessa concepcao. Em sua maioria
do sexo masculino, pobres e negros, acusados de atos analogos ao roubo e ao trafico majoritariamente.

Misse (2008) esta preocupado, além da interacio e com a identidade publica,®® com os
processos de subjetivacdo, a percepcdo sobre si e a identidade intima. Afirma que a estrutura que
possibilita processos de sujei¢cdo criminal funciona apenas se for compartilhada por muitos
individuos, inclusive pelo préprio sujeito. O autor propde que a sujeicdo criminal € mais que o estigma
discutido pelas teorias sobre o desvio, pois ndo se refere apenas aos rétulos, mas sim uma fuséo entre
0 evento e o seu autor, inclusive em nivel subjetivo. Esse ponto se relaciona com o que, desde o inicio
me chamou a atengdo na pesquisa, e € discutido em outros trabalhos, como o de Magalhées (2006),
que identifica nos homens presos relatos construidos a partir da premissa de que eles “sdao” sujeitos

criminosos. Ou quando, por exemplo, em minha pesquisa anterior (TAFAKGI, 2019), os adolescentes

% Para construir a nogdo de sujeicdo criminal a partir dessa ideia de interagdo, Misse (2010) dialoga com outros autores,
como Durkheim, quando este aponta que o “crime” néo existe no evento e também ndo no autor, mas sim na reagéo ao
evento e ao autor. Assim como discute com a nogdo de “desvio”, ja trabalhada por diversos autores — ha qual esse
também é pensado como produzido na relacéo, ou seja, 0 normal e o desviante sdo produzidos em um contexto a partir
de uma ideia de normalidade —, como Becker, em sua discussdo sobre o rétulo para o status negativo atribuido ao
desviante.
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entrevistados argumentaram que “sao” homicidas, traficantes e assaltantes e que eles “nao tém jeito”,
pois escolheram um caminho e que n&o pensam em mudanca.

A ideia de mudanga, por sua vez, remete a uma categoria nativa bem relevante no contexto de
pesquisas no sistema socioeducativo, assim como no prisional, que € a de mudanca de vida. Durante
minha experiéncia como voluntaria no sistema socioeducativo, testemunhei diversas vezes seu uso,
normalmente no sentido de tragar planos para o futuro depois de finda a internagéo — “eu quero sair
daqui e mudar de vida”, “eu ndo vou mudar de vida”, ou ainda: “fulano é dos que quer mudar de
vida”. Essas falas refletem outra distingao relevante, entre os que querem e os que ndo querem “mudar
de vida”, afirmada também pela propria instituicdo, e que presenciei nessa experiéncia.®

Outros pesquisadores (VINUTO E ALVAREZ, 2018; FREITAS, 2019; INSTITUTO SOU
DA PAZ, 2018) também perceberam que as institui¢des socioeducativas muitas vezes requisitam dos
internados que apresentem algum tipo de discurso que indique um caminho para se tornarem um
“novo homem”. Freitas (2019) afirma que construir um discurso sobre “mudanca de vida” ¢ uma
necessidade institucional para evitar confrontos, falta de comunicacdo com a equipe ou uma medida
ainda mais longa.

A discusséo sobre a categoria “mudanca de vida” foi aqui realizada rapidamente pois essa
remete a uma ideia de que o ato infracional € uma escolha de vida que, no limite, faz parte da
constituicdo dos adolescentes enquanto pessoas, e que, portanto, deixa de fazer parte apenas se ele,
enquanto pessoa, mudar. Como diz Misse a sujei¢cdo criminal ¢ justamente isso, “um processo de
subjetivacdo que segue seu curso nessa internalizagdo do crime no sujeito que 0 suporta e que 0
carregara como a um ‘espirito’ que lhe tomou o corpo e a alma” (MISSE, 2008, p. 380).

Além da concepcdo informada pela sujeicdo criminal, cabe mencionar que muitas pesquisas
que se dedicam a analisar como 0s sujeitos explicam sua opgéo por cometer crimes revelam que essa
“op¢ao” muitas vezes ndo ¢ justificada por argumentos muito elaborados, mas consideradas
circunstanciais, como concluiu Magalhdes (2006). Sento-Sé (2003) afirmou, se amparando na
pesquisa de Dowdney (2003), que essa escolha se apresenta como uma dentre as opcdes plausiveis —
“a melhor alternativa dentre as opgdes limitadas” (DOWDNEY, 2003, p. 116) —, podendo ser
encarada como uma decisdo ndo problematica por parte dos jovens, e ndo como uma escolha
irreversivel, sem opcdo de abandono. Logo, existem pesquisas em que a “opg¢do pela entrada no

mundo do crime” ndo aparece como tao refletida pelo sujeito, que também pode ndo a considerar uma

% No fim de minha experiéncia no sistema socioeducativo ouvi relatos de adolescentes que dormiam em um alojamento
segundo eles especifico para os adolescentes que queriam “mudar de vida”, separando-os dos demais “faccionados”. A
ideia era que essa minoria, a0 menos nagquele momento, ndo compartilhasse os alojamentos com os que se afirmavam
ndo querer mudar de vida ou deixar as facg¢des. Os que queriam “mudar de vida” tinham, inclusive, alguns privilégios,
como poder usar acessérios (como corddes) e fazer artesanatos dentro do alojamento, algo que 0s outros ndo podiam.
Parece explicita a ideia de promover um trabalho diferenciado com esses adolescentes que alegam pretender se afastar
da conduta infracional depois de extinta a medida, e restringir o contato com o0s que nao apresentam esse discurso.
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escolha de vida, mas uma simples opg¢édo por cometer determinados atos, considerados ilicitos, que
n&o necessariamente implicam um rompimento com as demais atividades do “mundo da legalidade”,
como as escolares.

E possivel problematizar a reducéo das expectativas educacionais sobre esse adolescente autor
de ato infracional, como se essa acdo fosse suficientemente explicativa para a desinsercéo escolar.
Desde quando analisamos dados apontados no Capitulo 1, que indicam que grande parte dos
adolescentes ndo apontam a pratica de atos infracionais como motivacéo para o abandono escolar
(DEGASE e UFF, 2018), mas também quando refletimos sobre a heterogeneidade do sistema
socioeducativo. No caso do adolescente acusado de ato analogo ao trafico de drogas, existe uma
percepcao de esta ser uma atividade incompativel com a escolarizagdo por conta de seus extensos
turnos de atuacdo, com uma dedicacdo intensa, que talvez impossibilite a frequéncia escolar. Além
de ndo podermos generalizar, e ndo termos como saber a priori, como séo as relagdes dos adolescentes
com as atividades do trafico, muitos adolescentes do sistema socioeducativo estdo cumprindo medida
por outros atos, como os analogos ao roubo, furto, receptacdo, homicidio, lesdo corporal etc. Se
pensarmos, por exemplo, sobre o ato analogo ao roubo, responsavel pela internacdo da maioria dos
adolescentes no estado do Rio de Janeiro e no Brasil, este ndo imp&e uma incompatibilidade 6bvia
com a escolarizacdo, ao menos ndo em termos praticos da possibilidade de cometimento do ato e
frequéncia escolar.

Lembrando que, como apontado nas entrevistas para esta pesquisa, alguns professores
relataram casos de estudantes autores de atos infracionais que frequentavam a escola. Caso nao
saibamos em que condi¢des no “mundo do crime” o individuo se encontra, seu grau de envolvimento
com a atividade infracional e de qual tipo, o que acontece na maioria dos casos, parece que a SUposi¢ao
de uma dAbvia substituicdo da escola pelo crime, estd mais atrelada a nocdo de escolha moral do
individuo de seguir “por esse caminho”, € menos por uma inviabilidade de frequentar a escola e
cometer atos infracionais.

Se essa analise esta orientada por uma percepcao de escolha mais ampla do individuo, de vida,
e ndo em cometer determinado ato considerado infracional, e que esta analise é informada pela
sujeicdo criminal que acomete esses individuos, podemaos refletir sobre o porqué do cometimento de
atos infracionais por parte de adolescentes das classes médias ou altas ndo ser considerado
incompativel com a escolarizacdo, por exemplo. Portanto, as expectativas educacionais reduzidas ndo
me parecem ser relativas ao cometimento do ato infracional, mas a quem o comete.

Misse prop6s com a ideia de sujeicdo criminal se opor as explicacdes da sociologia correntes
que buscavam diferenciar criminosos de ndao-criminosos e criaram a ideia de um criminoso ficticio,
um individuo completamente socializado no sentido de valores e normas desviantes. Para o autor, 0

grande problema dessas explicacOes era de “ter considerado a transgressdo como atributo do
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individuo transgressor e ndo como um atributo acusatorial sobre um curso de a¢ao que é socialmente
considerado como problemaético ou indesejavel, e para o qual pode ou ndo haver demanda de
incriminagdo” (MISSE, 1999 apud MAGALHAES, 2006, p. 41). Ao considerar como foco da
unidade de andlise o transgressor, e ndo o curso da acéo, a criminologia reproduz, segundo o autor, a
sujeicdo criminal, que deveria ser seu objeto de estudo.

Lyra (2013) interpreta que, na sociologia brasileira, a adesdo do jovem ao crime costumava
ser explicada sob dois enfoques. O primeiro, mais hegeménico, que enfatiza a precariedade material
e suas implicagOes, e tem como expoente Alba Zaluar (1985 e 1996) - que teve sua agenda de pesquisa
expandida com temas como hedonismo, machismo, ethos guerreiro, dinheiro facil, o poder, a seducao
consumista, a falta de supervisdo dos pais, entre outros. O segundo enfoque procurou caracterizar a
adesdo como uma fome simbolica de existéncia, capitaneado por Luiz Eduardo Soares (2003 e 2005)
e sua discussdo sobre a invisibilidade social. De acordo com Lyra (2013), apesar das duas
compreensdes serem distintas, ambas compartilham um olhar sobre a motivacdo para a adesao que
atribui ao adolescente um juizo moral obstruido por algum tipo de desejo: o de consumir, de acordo
com a perspectiva que enfatiza a precariedade moral, ou o de existir, para a corrente da invisibilidade
social.

Lyra (2013) afirma ndo ser sua intencao, assim como ndo € a minha, discordar da importancia
de ambos os aspectos, materiais e simbdlicos, citados pelas discussdes socioldgicas no processo de
adesdo infracional do jovem. Todos esses desejos, comprar 0 que deseja e ser reconhecido, sdo
comuns aos jovens cumprindo MSE que o autor pesquisou. Contudo, chama a atencéo para o fato de
que eles fazem parte do conjunto de aspiracdes de qualquer sujeito, ou seja, todos nds e ndo apenas
esses jovens. Lyra (2013) prefere analisar a adesdo dos jovens ndo pensando nesses desejos,
justamente porque eles sdo comuns a todos nds, mas a partir dos processos sociais singulares que

distinguem a trajetdria desse adolescente. De acordo com ele:

A grande vantagem em se deslocar 0 foco de analise do “desejo” para o “processo” € que a
adesdo, para se fazer compreensivel, ndo necessita que 0 jovem seja apresentado como um
individuo cujo juizo moral pareca sempre fraco ante suas necessidades de ter ou de ser. Por
outro lado, quando a adeséo passa a ser entendida como parte de um processo social singular,
no qual estes mesmos desejos estdo presentes sem que, contudo, sejam considerados por si
mesmos, a distancia moral que supostamente separa nosso mundo ordeiro da caotica
realidade desses jovens cai vertiginosamente. (LYRA, 2013, p. 72)

Apesar de gostar muito da nogdo de “processos sociais singulares”, ndo ¢ meu objetivo realizar
uma analise sobre o processo de adesdo, nem suas motivacoes. Entretanto, acho valido pensar na
problematizacdo que Lyra (2013) faz sobre as argumentacfes mais comuns do campo que,
obviamente, sdo mais complexas do que esses reducionismos, mas que, em suas apropriagdes no uso
corrente, conduzem a percepgdes de sujeitos como moralmente muito diferentes de “nos”.

Para Lyra (2013), desde que as relagdes entre violéncia e juventude comecaram a fazer parte
dos debates publicos no Brasil, na era republicana, a adeséo ao crime era explicada pela precariedade
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material e por uma espécie de “defasagem civilizatoria”, um lapso moral que apartaria esse jovem de
dindmicas coletivas, como se ele possuisse convicg@es individuais deturpadas. Para explicar a relagdo
entre as duas precariedades, material e moral, eram mobilizadas a desestruturagdo da familia
(abandono, dissolucdo do casal, violéncia, vicio, falta de cuidado) e a degradacdo do ambiente
(espacos destituidos de regulacdo familiar, perigo de contagio com as esferas marginais, promessa de
vida facil que seduz a juventude vulneravel), como se as frageis linhas morais que circunscrevem a
familia fossem estendidas de forma a caracterizar a comunidade em que vivem. Esse debate, que
comecou principalmente no campo do Direito e da Medicina, foi a base para a construcéo de politicas
publicas para o chamado problema da delinquéncia juvenil.®?

Apesar dos avan¢os garantidos pelo novo horizonte institucional inaugurado pelo ECA de
1990, que vivemos atualmente, Lyra (2013) percebe um descompasso entre essas transformacdes
institucionais e a crenga dominante sobre o perfil desse adolescente, inclusive na producédo académica
em que o que se veé ¢ a “sobrevivéncia dos pressupostos de defasagem material e moral que animam
as interpretacdes sobre essa juventude, que continua sendo percebida da mesma forma ha mais de um
século” (LYRA, 2013, p. 25). Para o autor isso é um descompasso, pois no lugar de haver uma
expansdo dos temas pertinentes a condi¢do da juventude, percebe uma radicalizacdo dos velhos
preceitos, tanto do problema material como moral.

Coelho e Sento-Sé (2014) problematizam certos paradigmas explicativos sobre as relacdes
entre juventude e violéncia na literatura, apontando que esses eram muitas vezes orientados pela busca
de correlagOes entre vinculos familiares, insercao escolar, perspectivas de futuro e experiéncias dos
jovens com a violéncia. Contudo, para 0s autores, apesar desses se revelarem elementos consistentes,
ndo sdo exatamente conclusivos na explicacdo de comportamentos criminais, podendo ser
problematizados. Foi o que fizeram a partir de uma pesquisa com trés grupos de adolescentes em
diferentes situacdes de institucionalizacdo: inseridos no sistema publica de ensino, cumprindo MSE
no DEGASE e sem vinculo institucional.

As entrevistas com o0s integrantes dos trés grupos indicaram que as variaveis escolhidas pela
literatura como vetores concorrentes para a configuracao de trajetorias criminosas sao empiricamente
sujeitas a problematizacdes, sobretudo se comparados 0s grupos dos que néo estao institucionalizados
(fora da escola) e os que estavam no DEGASE. Do ponto de vista socioldgico, as trajetorias nao

pareciam apresentar um padrao, e as fronteiras entre os grupos ndo pareciam estaveis e definidas o

92 De acordo com Schabbach (2007, p. 44) o conceito sociologico de delinquéncia se refere a um “conjunto de infragoes
cometidas por individuo ou grupo que, quando recorrentes, configuram uma estrutura ou trajetoria. Ele se diferencia,
assim, do ato isolado ou tinico”. Contudo, como a propria autora salienta posteriormente, “no Brasil, desde 1968, por
ocasido da promulgagdo do Cddigo de Menores, a expressdo ‘delinquente’ caiu em desuso no ambito da justica da
infancia e da juventude, sendo entdo substituida por “infrator” (SCHABBACH, 2007, p. 157).
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suficiente para permitir determinar trajetdrias tipicas segundo formas de institucionalizagéo. Citando
exemplos das entrevistas, os autores (COELHO E SENTO-SE, 2014) concluem:

0s varios pontos de cruzamento nos exigem cuidado com demarcacfes excessivamente
rigidas das fronteiras entre esses “grupos” de jovens, os quais, no limite, sdo fruto da nossa
imaginacdo — imaginacdo socioldgica, decerto, mas ainda assim imaginacdo, que deduz
grupos e trajetdrias tipicas a partir de relatos que nada mais sdo do que instantaneos das
biografias desses jovens. (COELHO e SENTO-SE, 2014, p. 347)
Caminhando em um sentido proximo ao proposto por Lyra (2013), Coelho e Sento-Sé (2014)
analisam que se nds, pesquisadores, ndo problematizamos dados que foram naturalizados, corremos
o risco de reificar um modelo de familia e de trajetdria que, caso ndo cumpridos concorrem em danos

suficientes para definir trajetorias “andmicas”. A hipdtese dos autores ¢ pensar se

ndo seria o olhar sociologico sobre as trajetorias “andmicas” parte de uma “arqueologia do
saber” que, ao construir “grupos” de jovens segundo o critério institucionalizado/ ndo
institucionalizado, concorre para a cristalizacdo daquelas formas matriciais de explicacéo dos
comportamentos desviantes? Esse processo ndo estaria ainda mais profundamente
entranhado na prépria concep¢do da pesquisa ao considerar a escola como forma
principal/desejavel da institucionalizagdo, opondo-se assim, por um lado, as formas
“indesejadas” de institucionalizagdo (as MSE) e, por outro, a ndo institucionaliza¢do? Nao
seria também a centralidade atribuida a experiéncia familiar e a relagdo familia — escola no

roteiro das entrevistas uma terceira versdo desta “arqueologia” do saber? (COELHO e
SENTO-SE, 2014, p. 355)

De acordo com os autores, 0s pesquisadores devem suspeitar das interpretacdes ndo criticas
sobre um tipo de familia como fundamental para manutencdo do jovem na escola e a escolarizacdo
como fundamental para protegé-lo do tréfico e da violéncia. Para esses autores, isso significa apenas
remoer as mesmas articulagbes ja repetidas inclusive no senso comum, sugerindo que noés
pesquisadores devemos suspeitar que o tributo as matrizes do pensamento conservador esteja nos
desenhos metodoldgicos das pesquisas, que colocam a escola como critério central para a definicao
dos “grupos” de jovens, se diferenciando de uma impressdao “moralmente conservadora e
intelectualmente estéril”, como se os que permanecem na escola seriam o “pano de fundo” para
contrastar com esses grupos analisados que saem da escola em suas trajetorias “andmicas”.

Essa discusséo trazida por Coelho e Sento-Sé (2014) é util para problematizar as fronteiras
estabelecidas nesta dissertacdo, reconhecendo-as como instantes nas biografias dos adolescentes e
aproximando essas demarcagdes (adolescentes que cumprem e adolescentes que ndo cumprem MSE).
Assim como as analises de Lyra (2013), esses autores questionam a persisténcia em fixar paradigmas
explicativos para a adesdo na discussdo académica — que, por sua vez, fundamentam a construcdo de
politicas publicas e séo apropriadas pelo senso comum —, tanto por sua insuficiéncia explicativa,
quanto pela insisténcia numa distancia moral entre esses jovens que aderem a pratica do ato
infracional e o resto da populagéo, que esbarra em concepcdes conservadoras que reificam modelos
de trajetorias regulares e anémicas.

Os professores entrevistados nesta pesquisa percebem como motivagdes para os adolescentes

cometerem atos infracionais, a despeito de eu ndo feito essa pergunta, a precariedade material,
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associada a baixas perspectivas de futuro, a desestruturacdo da familia e do ambiente em que esses
jovens vivem, o que também é utilizado para explicar a desinsercdo escolar. Algumas percepg¢des
apontaram para uma espécie de moralidade distinta. Como, por exemplo, o fato de alguns
entrevistados relatarem que esses jovens “aliciam meninas”, ou preferem um caminho mais facil, ou
“mais rapido”, que inclui a pratica de atos infracionais. As percepgoes dos entrevistados também
sugerem que estar em cumprimento de MSE indica que esse adolescente ja estd em um ponto mais
avancado de desinsercao escolar, mais préximo do desalento, da desisténcia de estudar, justamente
por essa tomada de um “caminho” que ndo contempla, ou ndo ¢ afeito a escolarizacao.

As discussdes relatadas como comuns ao campo académico estdo presentes nas percepcoes
desses profissionais da educacdo. Como Lyra (2013) apontou, elas fundamentam politicas pablicas
para esse grupo de adolescentes e sdo também apropriadas pelo senso comum, o que justifica certo
consenso em torno desses paradigmas, como chamaram Coelho e Sento-Sé (2014). As discussdes
sobre os problemas sociais pautadas em explicacdes estruturais também fazem parte da formacéo
desses sujeitos enquanto profissionais da educacéo, o que explica uma maior aderéncia a esse tipo de
discurso, principalmente se comparado ao discurso que privilegie uma responsabilizacdo
individualizada, tanto pela desinsercédo escolar como pela adeséo infracional.

A conexdo com essas discussdes existentes na producdo académica pode ser destacada no
material das entrevistas em diversos momentos. Por exemplo, dentre os interlocutores que
dimensionaram o local que o adolescente vive e a precariedade material como importante na adeséo,
e a ideia de “recuperacao” do individuo:

Priscila: (...) ele esta dentro de uma...de uma regido onde a incidéncia da violéncia é
permanente, a violéncia do Estado é permanente, a linguagem que se fala é a violenta,
inevitavelmente as pessoas estédo envolvidas nisso e pagam com sua liberdade, com suas
trajetorias sendo interrompidas por isso né, com a violéncia que o Estado exerce sobre as
pessoas, 0S N0Ss0S jovens com certeza tem o seu processo de formagéo sendo interrompido,
agredidos por isso.

(...)

Priscila: (...) porque jogar ele na escola n&o vai retirar ele da realidade dele, do espaco
que ele vive, que ele ocupa, da trajetoria que ele j& seguiu ali. (...) porque o sujeito ele
continua no mesmo status social, a condi¢cdo dele ndo mudou né, a base do que leva o
individuo a estar envolvido com questdes que o prejudicam, que colocaram eles nessas
medidas, as bases sdo as mesmas, as bases permanecem, né...ndo existe uma mudanca
real, 0 menino, o jovem nao sai dali para ir viver em outro lugar, ndo sai dali com uma
condicdo financeira que o permita se alimentar bem, morar bem, ter acesso a coisas que
garantam sua sobrevivéncia, a ter acesso a cultura, ele ta inserido no mesmo espago, na
mesma condicao, entdo a gente ndo pode esperar que... ele ndo va da mesma forma talvez
permanecer na trajetoria anterior.

Cristina: (...) 0 que acontece, como a gente ndo tem politica publica de nada, o cara que é
psicopata e o cara que fez alguma coisa porque a situacdo, o meio levou ele a fazer, por
n coisas, ta todo mundo junto no mesmo saco, no mesmo balaio, na mesma casa (...), mas
acontece que vocé pega o cara que é abandono material o tempo inteiro, € negado a ele
tudo e bota junto com ele o que é psicopata, doente, que é bandido mesmo. Ai ndo da. Eu
tenho certeza de que tém pessoas que se recuperam. A maioria se der condigdes, eu
duvido se vocé der condicOes se a pessoa vai dizer “néo, ndo quero nio” ... a nio ser que
a pessoa como eu te falei, a pessoa que tem um desvio de comportamento, um psicopata,
sociopata, ai ndo. Mas uma pessoa que tenha minimamente consciéncia, ele vai querer
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ajuda, ele vai querer um suporte, vai querer estudar e vai querer trabalhar. Mas
acontece que as pessoas vao ficando doentes da cabega, mentalmente porque nao tem. Isso é
muito grave.

Mariana: E a infrequéncia, o aluno que vem um dia e depois falta trés... vocé percebe que
acontece isso?

Laura: Nao, isso melhorou bastante. Isso melhorou muito! Por conta dos programas
que eu te falo. Mas isso depende das comunidades também, porque eu estou falando isso
para vocé de acordo com a minha experiéncia e eu ja percebi que aqui na Barra a frequéncia
é muito melhor nessas escolas aqui dentro. Mas se for numa escola de comunidade, vamos
dizer assim, no Terreirdo, no CIEP, ja tem evasdo, porque é préoximo da comunidade.
Ent&o depende muito de onde a escola esté localizada. Mas tem evasdo ainda muito por
conta dessa necessidade de ir trabalhar, ou por conta dessas mudangas, essa migragao.

Podemos destacar quando a entrevistada Priscila identifica a dificuldade de uma contribuicéo
da escola no cumprimento de MSE, pois o afastamento da carreira infracional dependeria também da
“retirada da realidade”, do “espaco em que ele vive”. Chamo a aten¢@o para as categorias utilizadas
pela interlocutora, desde a outra fala destacada, “regido”, “realidade” e “espaco”, as quais ela
relaciona com dinamicas violentas que, de alguma forma, afetam a vida do jovem que ali vive,
implicando-o0 em algum tipo de envolvimento, desse modo se torna imperativa a mudanca, daquele
espaco ou “realidade”, para possibilitar o afastamento da conduta criminal. Cristina fala no "meio"
que levou o adolescente a cometer atos infracionais ¢ Laura falou que a depender de “onde” se localiza
a escola, como em comunidade, a evasao é maior, mesmo comparando escolas que atendem publicos
muito similares. Destaco que as categorias utilizadas, que fazem a referéncia espacial ou ambiental,
sdo bem proximas ao debate iniciado com a chamada Teoria da Desorganizacao Social. Também foi
possivel perceber nas percepcbes dos professores influéncias de varias outras correntes tedricas
classicas do campo da sociologia do crime, que aqui vou explicitar rapidamente.®

A Teoria da Desorganizacdo Social surge na Escola de Chicago, em contexto de rapido
crescimento das grandes cidades estadunidenses na primeira metade do século passado. De acordo
com o0s autores desse periodo, as formas de controle social representadas pelas familias e
comunidades estavam perdendo forca sobre a organizacdo social, por consequéncia das mudancas
que vinham ocorrendo nas cidades. Park (1925) descreveu o periodo como de individualizacdo, do
ponto de vista do individuo e de desorganizacéo social, do ponto de vista da sociedade. Essa primeira
geracdo da Escola de Chicago trabalhou com a ideia de uma "ecologia humana", pensando nas
questdes sociais, e urbanas, e suas relagdes com o espagco, como por exemplo, nos comportamentos

desviantes como produtos do meio social em que o individuo esta inserido.%*

% Um trabalho interessante nesse sentido é o de Claude Dubar (2007), que buscou compilar as abordagens socioldgicas
sobre delinquéncia juvenil. O autor pressupde que as teorias ndo sdo incompativeis entre si, realiza uma sintese entre
suas convergéncias e identifica ensinamentos ainda relevantes.

% Sobre a Escola de Chicago e suas distintas geragdes, sugiro a leitura do texto de Howard Becker, publicado na revista
Mana, em 1996.
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Altos indices de delinquéncia seriam um dos exemplos de desorganizacao social, e o tema foi
um dos mais trabalhados pela Escola de Chicago dessa época. Shaw e Mckay (1942) se dedicaram a
analisar a delinquéncia juvenil, de modo a relaciona-la com processos socioeconémicos do
desenvolvimento das cidades. Ao dispor de dados estatisticos, 0s autores entenderam que 0S
resultados indicaram que as taxas de criminalidade se correlacionaram com taxas que indicavam
desorganizacdo urbana — que poderia ser mensurada através de indices de desemprego,
desorganizacao familiar, evasdo escolar, dependéncia quimica, maior nimero de familias que vivem
de aluguel ou com auxilio do governo, entre outros. Desse modo, os autores concluiram que a variagdo
da taxa de delinquéncia era diretamente proporcional a variagio do grau de desorganizacéo urbana.®

Outro ponto levantado por Shaw e Mckay (1942) é que nas areas com maiores taxas de
delinquéncia eram percebidas também “diferencas de comportamento e valores". Os autores alegaram
que existiriam “padrdes morais desviantes” nao presentes nas regides com menores indices de
criminalidade. Nestas areas com menores taxas, 0s valores morais seriam reproduzidos com maior
uniformidade, devido a maior quantidade de instituicdes que deixariam 0s jovens mais préximos dos
chamados valores “tradicionais”. Logo, os altos indices de delinquentes em determinadas regides
seriam explicados por todas essas condi¢des encontradas nos ambientes em que viviam. As tentativas
de “reformar” esse individuo deveriam se concentrar em desloca-lo para um ambiente socialmente
organizado, no qual este pudesse formular “um plano de vida saudével”.

O ponto que me faz trazer essa discussdo para este texto é a aparente relacdo entre algumas
das ideias que ganharam destaque na teoria da desorganizacdo social e as explicagdes sobre o
cometimento de atos infracionais oferecidas pelos docentes. Mesmo que no debate socioldgico os
argumentos dessa teoria tenham sido problematizados — como, por exemplo, a ideia de “reformar”
individuos, “padrdoes morais desviantes” ou “ambientes/familias desorganizados” —, elas ainda
parecem informar pesquisas (ANDRADE ET AL, 2013), politicas e agentes como, por exemplo, 0s
do sistema socioeducativo (VINUTO, 2013; ESPINDOLA E SANTOS, 2004; SOUZA E
BARCELOS, 2013).%

% Cerqueira e Lob&o apontam que varios dos estudos posteriores demonstraram um sentido contrario da causalidade, ou
seja, os efeitos adversos que a criminalidade gera sobre a organizagéo social. “Destacam-se ai 0s trabalhos de Skogan
(1986 e 1991), Bursik (1986), Katzman (1980) e Sampson e Wooldredge (1986). A concluséo geral que se poderia
extrair de todos esses estudos seria a favor de uma relagdo negativa entre crime e coesdo social.” (CERQUEIRA e
LOBAO, 2004, p. 239)

% Como exemplo, cito as pesquisas que se dedicaram a analisar a concepgdo dos operadores do sistema socioeducativo
sobre a familia do adolescente (VINUTO, 2013; ESPINDULA E SANTOS, 2004; SOUZA E BARCELOS, 2013). Tais
estudos apontaram para o grande destaque da ideia de familia desestruturada no discursos desses profissionais. Andrade
et al. (2013) trazem uma revisdo bibliografica sobre o tema “familia e adolescente em conflito com a lei”, no periodo de
2007 a 2012 e o trabalho demonstrou que a concepc¢do que se dedica a analisar as familias desses adolescentes sob o
viés de sua responsabilizacdo para explicar a adesdo aos atos infracionais subsiste no debate académico. Um exemplo
de trabalho alinhado com a teoria da desorganizacao social para explicar o ato infracional é o de Campos e Resende
(2016) por exemplo, no qual a autoras mobilizam imagens como o individuo como “fruto do meio”, um “ambiente
contaminado”, uma familia imbuida de problemas (alcoolismo, drogadi¢ao, violéncia, vinculos afetivos nao
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Proxima de muitos dos principios da desorganizacdo social, e também pensada pelos
sociologos de Chicago, podemos citar também a influéncia da corrente tedrica das subculturas
delinquentes nas percepcdes sobre esses adolescentes. Sob essa perspectiva, de acordo com Dubar
(2007, p. 160) “sao as condi¢des de vida que determinam essa subcultura compartilhada e transmitida
pelos jovens delinquentes”. A delinquéncia seria uma componente dessas “subculturas” produzidas
pelas formas de desorganizacdo social e reproduzidas por transmisséo. Seria assim que, em cada
geracdo, adolescentes e criangas de mesmo perfil se socializariam de maneira similar.

Essa perspectiva mais culturalista explorava a ideia de que as subculturas delinquentes eram
formadas por um modo de vida especifico que incluia valores, linguagem, modos de se vestir,
normalmente comuns ao jovem urbano das classes mais baixas. Além de considerar as caracteristicas
estruturais, também pensadas pela desorganizacdo social, eram consideradas aspectos culturais
(tolerancia a delinquéncia, exaltacdo da valentia etc.) que favoreciam o surgimento de subculturas
desviantes (SCHABBACH, 2007).

A Teoria da Associacdo Diferencial ou Teoria do Aprendizado Social, também pode ser
incluida no debate sobre possiveis influéncias nas percepcbes do professorado, ao propor que 0s
comportamentos favoraveis ou desfavoraveis ao crime seriam apreendidos nas interagdes pessoais —
com a familia, os amigos e nos locais em que vivem.

Nesta teoria 0 comportamento criminoso é apreendido por meio da socializa¢do, de modo
que técnicas para o cometimento de crimes e violéncias, bem como impulsos, atitudes,
justificativas e racionalizagdes; em suma, todas as caracteristicas proprias de uma ou mais
atividades criminosas seriam interiorizadas a partir de interacdes e associagdes. O fato de um
individuo aprender as praticas criminosas nao significa necessariamente que ele cometera um

crime, o que dependeria de outras circunstancias e outros contetidos interiorizados durante a
socializagdo primaria, ou em outras socializagdes secundarias. (RIBEIRO, 2015, p. 189)

Schabbach (2007) destaca que essa teoria se diferencia das ja mencionadas produzidas pela

Escola de Chicago, pois

a desorganizacdo social é causa necessaria, mas ndo suficiente do comportamento criminoso,
uma vez que nem todos os individuos residentes em contextos desorganizados e enfrentando
situacBes adversas cometem crime. As comunidades sdo organizadas tanto para o
comportamento criminal quanto para o ndo criminal, ambas forcas concorrentes.
(SCHABBACH, 2007, p. 159)

Este tipo de abordagem pode ser percebida em varios discursos que relacionam a adesdo aos
atos infracionais as chamadas “influéncias”, normalmente caracterizadas como “mas”. E
relativamente comum a explicacdo da adesdo pela amizade com outros adolescentes que cometem
atos infracionais ou pela presenca de familiares que cometeram crimes. Também ¢é influente no

discurso as unidades de restricao de liberdade serem uma “escola do crime”, nas quais o contato com

consolidados) e a necessidade de reforma do cenario, que envolve uma dimensdo moral e ética da familia do
adolescente.
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pessoas com maior experiéncia em praticas infracionais seria motivo para intensificar a relacdo que,
muitas vezes, o adolescente n&o tinha antes de cumprir MSE.

E possivel pensar o fendmeno da adesdo ao crime a partir de uma perspectiva que identifica
sua motivacgdo a partir da impossibilidade dos individuos atingirem metas desejadas, como sucesso
econémico — o que poderia gerar frustracdo, desinsercdo e ndo aderéncia as hormas sociais vigentes,
sobretudo em contextos de elevada desigualdade e percepgdo dessa desigualdade. De acordo com
Cerqueira e Lob&o (2003) dentro dessas abordagens existem pelo menos trés perspectivas de analise:
as diferencas entre as aspirac¢Oes individuais e as reais expectativas de realizagéo; as oportunidades
bloqueadas; e a privacao relativa.

De modo geral, podemos identificar reflexos dessas correntes nos discursos que exaltam o
desejo de consumir determinados produtos que ndo sdo passiveis de realizages por conta da situacdo
financeira do individuo. Ou ainda a ideia de que o adolescente percebe que suas oportunidades sdo
bloqueadas, por exemplo, por morar em favela ou por ndo ter contatos influentes. Pensando na
privacdo relativa, lembramos daquelas explicacbes que destacam a percepcdo dos proprios
adolescentes sobre o fato de alguns terem e eles ndo, gerando uma percepcao clara da desigualdade.
Cito por exemplo algumas falas de entrevistadas que apontam um pouco dessa percepcao:

Diana: Porque o sistema é muito cruel eles veem na televisdo jovem assim e assado. Hoje
mesmo eu estava vendo antes de vocé me ligar “Lacos de Familia” [novela da Rede Globo],
aquela casa maravilhosa do Leblon, piscina. Eu sei como chegar a isso, eu nunca vou
chegar, mas eu sei como chegar. Mas eles [jovens que cumprem MSE] ndo sabem, mas
querem chegar, eles tém pressa e a pressa deles é maior do que a nossa.

Marisa: Porque se ele tem um pai e uma méae que ndo dao conta, a gente vive em um sistema
capitalista, se entra no shopping tem ténis de tudo o que é cor, blusa de tudo o que ¢ tipo,
sandalia de tudo o que é tipo e vocé ndo consegue comer um hamburguer no Mcdonalds?
Como ¢ a cabeca do adolescente, do jovem vendo isso? A desigualdade é o ponto chave.
Penso eu que a desigualdade, a ndo equidade, seja o ponto chave. Porque se a gente vive num
sistema capitalista todo mundo devia ter direito a consumo. Vocé produz, vocé consome. Ah,
mas ai vocé ndo tem dinheiro pra comprar o ténis. Que a prépria sociedade impd&e que
vocé tenha. O meio de comunicacgdo que € a televisao, € lotado de uma série de anuncios.
E anuncio de ténis, de roupa, de tanta coisa, de celular, de tudo o que um jovem, ent&o
ja que ele ta inserido nesse meio, é cultural, entéo ele vai querer vivenciar isso. E ai ndo
pode. E ai dependendo muito da constituicdo familiar, porque a familia também
nao...posso dizer por que sdo 5 filhos cada um de um jeito diferente... mas a impossibilidade
de viver esse capitalismo da forma que ele é imposto para a gente, ja que é capitalista o
sistema, acaba levando muitas vezes a decepc¢do...” ah eu queria tanto mas ndo tenho,
meus pais ndo sao capazes de conseguir isso pra mim” porque culturalmente sdo os pais que
tem que fomentar a vida dos filhos, ah...

A pesquisa de Schabbach (2007) ajuda a reiterar a ideia de que é perceptivel a influéncia
dessas teorias entre os profissionais da educacdo para explicar a adesdo de jovens as atividades
infracionais. A autora entrevistou diretores de escolas no Rio Grande do Sul e encontrou como fatores
explicativos: vizinhangas desorganizadas; instituigdes tradicionais fracas e que providenciam

contatos frequentes com criminosos mais experientes; presenga de subculturas criminais e/ou do
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conflito; caracteristicas estruturais e culturais que pressionam os individuos a ingressar em “gangues”
e cometer atos desviantes.

Também fora do contexto educacional é possivel encontrar exemplos dessas referéncias. No
artigo de Coelho (2010) sobre narrativas de vitimas de assaltos a residéncia, a autora destaca a
recorréncia do tema da “desordem” na caracterizacdo que os entrevistados faziam dos assaltantes,
assim como associacdes com “‘sujeira”, “pobreza” e “ignorancia”. Também apresenta um relato no
qual a vitima afirma que espera que o0s assaltantes sejam pessoas ‘“necessitadas”, “sem
oportunidades”, e que o crime seria uma consequéncia “racional” desse “meio ambiente” em que
viviam.

Os elementos dessas teorias também aparecem recorrentemente na fala dos préprios sujeitos
autores dos atos infracionais ou criminais (MAGALHAES, 2006; TAFAKGI, 2019; LYRA, 2010).
Magalhaes (2006) analisou relatos de homens presos sobre seu envolvimento com o crime, afirmando
que entrevistados fazem uso de argumentos que sdo comumente aceitos como explicacdes para a
ocorréncia da conduta criminosa, apesar de ndo apresentarem as justificativas que sustentem tais
analises. Por exemplo, para os entrevistados que consideraram ter tido uma infancia insatisfatoria,®’
“a desorganizagdo familiar ¢ tomada como uma explicagdo razoavel e suficiente para o envolvimento
com o comportamento criminoso” (MAGALHAES, 2006, p. 93). Contudo, o autor chama atengio
para a auséncia de explicacGes sobre a relacdo entre infancia e crime. Basta que a relacdo seja
percebida para que seja apresentada como justificativa.

Durante a revisdo bibliogréafica, percebi que muito do que se havia produzido nas grandes
teorias da sociologia que buscavam explicar a adesdo ao crime, mesmo as ja questionadas no debate
académico, pareciam influenciar discursos e praticas dos agentes das instituicdes responsaveis por
esses adolescentes, mas também no senso comum (pessoas sem nenhum envolvimento especifico
com a tematica) e entre os préprios sujeitos acusados de crimes. Magalhées (2006) ao analisar como
homens presos relatam suas historias de vida chegou a uma reflexdo préxima, sugerindo que as
explicagdes que os entrevistados ofereciam sobre o motivo de adesdo ao crime seriam uma
combinacédo oriunda de diversos agentes e campos, COmo senso comum, midia e académico:

As explicacBes sobre o envolvimento com crimes que vém do senso comum e mesmo aquelas
oriundas das ciéncias sociais, muitas vezes transmitidas por policiais, assistentes sociais,

psicdlogos, advogados e pela imprensa, se encontram amalgamadas com as concepgdes
elaboradas pelos préprios presos. (MAGALHAES, 2006, p. 77)

97 E importante mencionar que foram 13 dos 55 entrevistados por Magalhées (2006) que alegaram ndo terem tido uma
infancia satisfatéria. E que “em poucas exce¢des, a familia e a mae sdo apresentadas como entidades que ocupam o lado
oposto de uma opg¢ao que é entendida por alguns como “errada”. Alguns entrevistados referiram-se a si mesmos como
sendo a ovelha negra da familia.” (MAGALHAES, 2006, p. 151).
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O autor apontou para a circulacdo e fluidez desses discursos entre campos e sujeitos,
profissionais ou ndo, que nos ajudam a compreender a questdo aqui colocada, de como essas
discussbes do campo académico influenciam as percepcgdes dos professores ao se depararem com
situac@es profissionais. Apesar de podermos inferir uma dimenséo positiva deste movimento, de que
o conhecimento produzido na academia estd “circulando na sociedade”, o autor aponta outra
dimenséo, que dialoga com o ponto e que me fez refletir sobre o tema. Magalh&es (2006) propGe
pensar sobre a preferéncia por um tipo especifico de sociologia sobre o crime, uma “sociologia
positivista™®, ou “convencional”, evidente em teorias que ligam causalmente o comportamento
criminoso a variaveis como pobreza, desemprego ou desorganizagdo social, na qual transparece que
a “influéncia mutua entre as perspectivas de senso comum e as perspectivas cientificas ¢ a de que
desviantes e criminosos sdo essencialmente diferentes de n&o-desviantes e ndo-criminosos”
(MAGALHAES, 2006, p. 16).

Trouxe esse debate da sociologia sobre violéncia por acreditar que ele tem influéncia nas
percepcOes e analises concebidas pelos professores que entrevistei sobre o publico que cumpre MSE,
mas que parecem poder ser estendidos a categoria profissional, assim como a outros setores da
sociedade e, por essa influéncia, ser importante em seus efeitos nas relagdes entre a escola e esses
adolescentes. Sejam o0s aspectos levantados por Magalhdes (2006) e Misse (2007, 2008, 2010),
quando as percepcOes reproduzem sujeicdo criminal; ou nos apontados por Lyra (2013), sobre a
persisténcia de concepgdes que distanciam o “mundo cadético” do “mundo ordeiro”, “criminosos de
ndo-criminosos”, baseadas principalmente na precariedade moral e material; e a aquilo que Coelho e
Sento-Sé (2014) chamam a aten¢éo, acerca da persisténcia de paradigmas naturalizados sobre o tema
e perspectivas que seguem logicas conservadoras que pressupdem modelos de trajetdrias anémicas
ou nao.

Uma questdo fundamental, que me mobilizou a tracar a conexao proposta desta dissertacao, é
o fato de ser possivel aproximar esse debate sobre violéncia com outros existentes no campo da
educacdo. Muitos dos aspectos mobilizados para explicar as relacdes entre juventude e violéncia sao
também mobilizados para explicar as relacfes entre juventude e problemas escolares. Ambas as
discussdes, sobre violéncia e sobre educacao, passaram por processos de “sociologizagdo”. Isto ¢,
houve uma tendéncia de deslocamento de explica¢Bes de ordem individual, como a biologizagéo ou
patologizacdo, para as de ordem social. Entretanto, percebe-se uma apropriacdo limitada desse tipo
de movimento, e de algumas concepcdes especificas, para explicar ambas as problematicas, escolares

e criminalidade, quando, no limite, apontam para um ponto em comum: a pobreza.

% Os termos “sociologia positivista” ou “convencional” foram literalmente utilizados pelo autor.
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Por exemplo, no campo da educacdo existem teorias que muito se aproximam das ideias da
desorganizacao social para explicar o chamado “fracasso escolar”, como a teoria da caréncia cultural
ou disparidade cultural. De origem estadunidense e popularizada nos anos 1970, ela transferia a
responsabilidade do “fracasso escolar” do estudante para o ambiente sociocultural em que se insere,
se distanciando das teorias precedentes que patologizavam e buscavam explicagdes cognitivas para o
sujeito que tinha dificuldades na escola. A caréncia cultural oferecia o argumento de que o0s estudantes
das classes populares vivem em lugares “carentes” e de “pouca cultura” e, por isso, ndo se saiam bem
na escola.

Posteriormente comecaram a surgir pesquisas sobre a participacao do proprio sistema escolar
no chamado “fracasso”, através dos fatores intraescolares. Esse novo quadro de pesquisas revelou
caracteristicas estruturais das escolas oferecidas as classes populares e comecou a refletir sobre o
problema da qualidade das escolas, como apresenta Patto (1999). Porém, a autora afirma que, ao
mesmo tempo em que cresceram as criticas com relacdo a escola e sua qualidade, permaneceram as
afirmacdes sobre sua clientela, baseadas na caréncia cultural, e muitos educadores continuaram a
trabalhar com o pressuposto de uma distancia cultural entre a escola e sua clientela.

Gomes (2020), ao trabalhar com o conceito de “aluno-problema”, faz uma reviséo
bibliografica sobre a discussdo dos alunos “perturbadores”. De maneira andloga a discussdo sobre
fracasso escolar, afirma que a perspectiva que entendia o desajuste a escola como consequéncia de
aspectos bioldgicos, que definia criancas como “anormais”, foi substituida pelo conceito de “crianca
problema”, com Arthur Ramos em 1939, como necessaria a uma abordagem mais socioldgica,
deslocando a analise para ao meio social. Dentre as causas levantadas para 0 comportamento
desviante destas criancas, a principal delas era a pobreza e as condi¢Ges precarias no ambiente familiar
em que as “criangas problemas” viviam. Segundo Gomes (2020), durante anos Ramos foi a principal
referéncia no Brasil de estudos sobre desvio escolar, contribuindo para conformar um campo tedrico
que buscou entender indisciplina e comportamento desviante através de aspectos relacionais e sociais.

Gomes (2020) traz ainda outros autores que continuaram discutindo a tematica, incluindo
novas diferenciacdes que foram surgindo promovidas pela massificacdo da escola publica como, por
exemplo, os problemas com as “criangas faveladas”. Isto €, a partir do momento em que a escola
publica recebe um contingente maior de estudantes, majoritariamente das classes populares, comecam
a surgir outras diferenciacfes, como entre as criangas moradoras de favelas ou ndo. O autor (Gomes,
2020) também ressalta que a vulnerabilidade social ligada a pobreza aparece com mais destaque na
literatura brasileira do que na internacional, se configurando como elemento fundamental para pensar
nesses estudantes que se distanciam dos ideais educativos da escola no nosso contexto do que em

outros paises.
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Apesar da explicacao sobre as dificuldades de escolarizagdo das classes populares, baseadas
em ideias como caréncia cultural, e que responsabilizam os estudantes, suas familias e 0os ambientes
em que vivem ser questionada no campo teorico da educagdo, € comum observar profissionais da
educacdo priorizarem explicacbes pautadas nesse tipo de andlise, em detrimento de fatores
intraescolares, ao se defrontarem com problemas de escolarizagdo dos estudantes como discutido
nesta dissertacdo e demonstrado por Zago (2011) e Faria (2018), quando, analisando pesquisas
quantitativas de abrangéncia nacionais, percebem que o0s profissionais elegem “falta de
acompanhamento dos pais”, “nivel cultural dos pais” e “meio social” dentre as questdes mais
relevantes para os problemas de aprendizagem.

Esse descompasso entre a teoria, aprendida na formacéo, e a pratica dos profissionais da
educacéo foi considerada em pelo menos duas entrevistas realizadas para esta pesquisa. Como por
exemplo Ricardo, que apresentou algumas hipéteses para tentar explicar por que os professores
continuam reprovando em excesso 0s estudantes apesar de diversos estudos demonstrarem como essa
¢ uma pratica danosa para as trajetdrias escolares. Ou quando Caio disse que ndo sabia “onde ia parar”
a boa formacédo dos profissionais da rede publica, de vertente critica oferecida nas faculdades de
educacao através das discussdes sobre Paulo Freire e VVygotsky, por exemplo, quando na pratica eles
exerciam uma atuacdo profissional que considera meritocratica.

Os autores citados por Caio foram inclusive mencionados nas entrevistas pelos professores
como referéncias em suas andlises, justamente Paulo Freire e Vygotsky, talvez por serem alguns dos
mais consagrados no campo da educacdo. Os interlocutores que os destacaram abordaram a influéncia
desses autores em suas concepc¢des como quando perguntados sobre o papel da escola em nossa
sociedade, sendo usadas categorias como transformacéo, criticidade, reflexdo, consciéncia, cidadania
e socializagéo.

Outra entrevistada, Gabriela, afirma que a discussao tedrica é o0 aspecto mais marcante de sua
formacdo na licenciatura, em compara¢do aos conhecimentos para lidar com a realidade da sala de
aula que considera insuficientes, destacando nomes de teéricos importantes justamente da sociologia.
E interessante esse ponto justamente porque realca a importancia da formacdo tedrica dos
profissionais no campo da educacao, mas justamente quais tedricos sdo mais lembrados, que ndo por

acaso, também foram a base da minha formag&o, bem mais recentemente.

Mariana: teve algum contato [com o tema das MSE] na formagao?

Gabriela: ndo...eu ndo sei como sdo os conteidos da faculdade de educagdo nesse momento,
mas a faculdade de educacdo deixa muito a desejar, mas muito mesmo. No aspecto pratico
mesmo, nos aspectos tedricos ela é bem bacana, eu aprendi muita coisa, e ficaram questdes
de filosofia, psicologia, sociologia, entdo sdo essas coisas que eu lembro, ndo porque eu li
para fazer concurso, mas foram coisas que ficaram, dos autores né, Durkheim, Althusser,
nomes que eu fui aprendendo.

Gabriela fez parte do conjunto de entrevistados que definiram o papel da escola como de

“manutencao de uma determinada estrutura social”, “como um instrumento a servi¢o do sistema” ou
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em sua “fun¢do de reproducgdo social”. Esses professores que analisaram o papel da escola na
sociedade a partir de uma perspectiva mais critica, descreveram essa analise como baseada em
tedricos e teorias consagradas na sociologia, como a nocao de aparelho ideoldgico do estado, de Louis
Althusser, e escola como instrumento de reproducao social, de Pierre Bourdieu.

Essas analises poderiam ser incluidas no campo da sociologia da educacdo como mais
pessimistas, a escola tendo mais uma funcdo conservadora e reprodutora de uma ordem social
desigual, do que de transformacéo, tal como outros entrevistados preferiram ressaltar. Apesar das
concepgdes identificadas como pessimistas sobre o papel da escola, todos os entrevistados partidarios
dessa concepgao destacaram a importancia da atuacao “nas brechas”, de tentar “modificar o sentido

da engrenagem”.

3.7 O estudante que cumpre Medida Socioeducativa ndo é um estudante qualquer

Gostaria de finalizar este capitulo com uma reflexdo sobre a questdo que passou a me
acompanhar durante a realizacdo deste trabalho e que acredito condensar varios dos pontos aqui
trabalhados, além de projetar a discussdo para um patamar mais avancado no debate. A questdo
consiste em pensar se 0 adolescente que cumpre MSE é um estudante como qualquer outro de acordo
com a percepcao dos professores que irdo recebé-lo na escola. Isto é, se esse é percebido como mais
um estudante ou como diferente dos demais, e se isso importa para analise do processo de ensino e
aprendizado, para a convivéncia na escola e, mais especificamente para 0 seu percurso na
escolarizacéo e posi¢des que ocupa entre os polos de insercao e desinsercdo escolar.

Alguns professores entrevistados se posicionaram espontaneamente quanto ao fato de os
profissionais saberem ou ndo que determinado estudante estd em cumprimento de MSE. Isto §é, se
essa condicdo deve ser anunciada ao corpo docente no momento da matricula na escola.®® Os
professores que disseram ser importante tomar conhecimento da condicdo desse estudante,
argumentaram que € preciso se preparar para esse tipo de situacdo. Entretanto, essa necessidade de
aviso prévio foi problematizada pela servidora técnica que trabalhou com o assunto das MSE
entrevistada para a pesquisa. A profissional, que apesar de sua fungdo técnica atual também ja foi
professora, mencionou essa demanda como recorrente em sua experiéncia profissional e contestou o
porqué dessa suposta necessidade, alegando que ndo deveria fazer nenhuma diferenca para o trabalho
do professor saber dessa condi¢cdo e que quando ela é conhecida, notadamente traz estigma ao
estudante. Seu argumento de defesa dessa posi¢do aponta para a percepc¢ao de que esse adolescente

que cumpre MSE deve ser recebido como um estudante como qualquer outro.

9 Se matricula e frequéncia escolar forem exigéncias do cumprimento de MSE, provavelmente sera necessario que
algum funcionério da escola faca essa comprovagdo e, portanto, tenha ciéncia da situacdo do aluno. Mas no debate
colocado esta a questdo se essa condigdo do cumprimento de MSE deve ser conhecida por apenas esse funcionéario (que
pode ser um coordenador pedagdgico ou diretor) ou conhecida também pelo corpo docente.
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Sobre esse ponto, gostaria de ressaltar que alguns interlocutores fizeram comparacdes
espontaneas entre a situacdo de recebimento de estudantes em cumprimento de MSE e a chamada
inclusdo de alunos com deficiéncias, justificada pela necessidade de uma formacéo especifica para
lidar com tais publicos ou de existir uma “necessidade educativa especial”, como explicou um
entrevistado.

N&o se trata aqui de propor que a percepc¢do sobre a diferenga seja problemaética, e muito
menos que ndo devam ser consideradas as particularidades dos estudantes ou que esses sejam Vistos
como iguais pela comunidade escolar. Trouxe tal discusséo pois julgo que em seu cerne esta a reflexdo
sobre o estudante que cumpre MSE ser como qualquer outro ou ndo, discussdo que, por sua vez, soa
como extremamente relevante para pensar as dinamicas de insercdo (e desinsercdo) escolar desses
estudantes.

Em sua pesquisa com agentes de seguranca socioeducativa nas unidades de internagéo -
profissionais de nivel médio bastante reconhecidos na comunidade socioeducativa pela sua funcdo
predominantemente securitaria (SILVA, 2019; VINUTO, 2019), pois séo responsaveis pela conducao
de adolescentes, resolucdo de conflitos e entrada/saida de pessoas nas unidades - Vinuto (2019)

concluiu que o fato de seus entrevistados:

perceberem a seletividade penal como sendo ligada tdo somente ao preconceito de classe
fortalece a ideia de que o ato infracional é resultado exclusivo da escolha individual permite
pensar o adolescente internado como alguém que se ampara em valores e crengas
integralmente diversas daquelas manejadas pelos agentes socioeducativos. Esse argumento
sugere a existéncia de um adolescente essencialmente singular que, como ja dito, é uma
representacdo na qual se ancora o pensamento racista. (VINUTO, 2019, p. 254)

Boa parte dos entrevistados de Vinuto (2019) compartilhavam a ideia “também fui pobre e
ndo escolhi entrar para o crime”, fazendo a analise, com base em suas proprias experiéncias de vida,
de que a pobreza ndo explica o ato infracional. Assim, de acordo com a autora, as evidéncias das
préprias histérias de vida, também oriundas das classes populares, fortalecem a ideia de que o ato
infracional € resultado de escolha individual. E que esse adolescente é alguém que se ampara em
valores e crencas diferentes das pessoas que ndo cometeram crimes e atos infracionais, se constituindo
como um sujeito singular.

Apesar do contexto distinto da analise de Vinuto (2019), creio poder aproximar sua discussdo
a reflexdo do meu contexto de pesquisa, no sentido de que ambas as categorias profissionais, agentes
socioeducativos e professores, construiram carreiras, € mobilidade social no caso dos de origem
popular, através da escolarizagdo e emprego formal. E que isso pode causar uma certa divergéncia, e
um desacordo, em relacdo aos adolescentes que ndo almejam os mesmos objetivos ou ndo através dos
mesmos caminhos, mesmo que haja alguma tentativa de compreensao. Isto €, por mais que se tente
compreender as dificuldades impostas ao jovem de classe popular, existe a percepg¢do, muitas vezes

criada a partir de uma comparagdo com a propria experiéncia pessoal ou de pessoas proximas, de que
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existem possibilidades que ndo contemplam atos infracionais, e se existe algum grau de escolha,
existe, portanto, uma percepcao sobre a agéncia do individuo.

Como, por exemplo, quando Diana diz “eles preferem se arriscar, mesmo sabendo que estdo
correndo risco de vida”, reconhecendo as limitagdes do contexto em que vivem os adolescentes, mas
também reconhece alguma escolha pela imprudéncia, pois utiliza o verbo "preferir” para identificar a
oposicao entre a trajetdria que inclui o ato infracional, e todas as suas consequéncias negativas, e a
que inclui escola e trabalho; ou Laura que ao afirmar “o caminho da escola ¢ muito longo e ele sabe
que tem uma coisa fora da escola que da dinheiro muito mais rapido”, de algum modo também
estabelece uma comparacéo entre a sua propria trajetoria, quando um pouco antes alegou ter sido
dificil se manter na escola por tantos anos, e a op¢ao do adolescente “pelo dinheiro rapido”.

Um ultimo caso interessante para pensar, apesar de ndo se referir a trajetdria infracional, foi
relatado por Caio. O professor lembrou uma situagcdo em que alguns colegas professores zombaram
em um conselho de classe do fato de um aluno do Ensino Médio se orgulhar de ser camelé e almejar
continuar sendo quando sair da escola. O meu interlocutor, além de se incomodar com a postura dos
colegas de profissdo, chama a atencdo para o fato desse aluno conseguir uma renda similar ou superior
a do professor da rede estadual como ele. Podemos interpretar que, para esses professores, ser cameld
ndo é uma ocupacao que seja passivel de ser considerada uma escolha profissional, e quando feita tal
como uma op¢ao se torna risivel, provavelmente se comparada a outras possibilidades que promovam
mobilidade social - ou algum tipo de distingdo - tal como os proprios fizeram.

Voltando ao debate, tanto no caso dos agentes de seguranca socioeducativos discutido por
Vinuto (2019), como no caso dos profissionais da educacao, estamos falando sobre uma associacao
entre crime e pobreza, que inclui problemas educacionais no caso dos professores, que, apesar de
reconhecida como importante, pode gerar algumas problematizagdes. De forma mais evidente pelos
agentes socioeducativos, que contestam a pobreza como Unica explicacdo para a adesdo infracional,
adicionando a escolha individual. Ja os professores buscam nas mesmas condicionantes sociais que
deixam o adolescente em situacdo econdmica desfavoravel encontrar as motivagdes para ndo acionar
o discurso da escolha individual, ou seja, ddo maior importancia ao peso da estrutura social.

Contudo, no caso dos professores isso se torna mais complexo. Visto que, se por um lado sua
formacdo e experiéncia profissional, em geral, conduzem a essa analise mais hipersocioldgica e
contexto-dependente, que problematiza a escolha individual, por outro a explicagdo de ordem
econdmica ndo é o bastante, visto que a pobreza ndo é suficientemente explicativa, e é possivel
recorrer aos paradigmas naturalizados, baseados na familia desestruturada, ambientes violentos e
desorganizados, fracasso escolar, que reduzem um pouco o universo de jovens. Esses paradigmas sdo

mobilizados em ambos os contextos (com e sem MSE) para explicar desinser¢do escolar e adeséo
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infracional - ¢ no sentido inverso sdo construidas representagdes sobre o “risco do envolvimento”
para todos 0s sujeitos que sdo encaixados nessas caracteristicas.

Entretanto, sobre o adolescente que cumpre MSE, percebi nas entrevistas que foram
mobilizadas ideias, algumas inclusive discutidas no campo académico, como necessidade de
reconhecimento social/status/poder, hedonismo, vontade de consumir o que ndo poderia com sua
renda, ter uma baixa autoestima, nao saber lidar com conflitos, ser agressivo, ser imediatista e ndo
pensar nas consequéncias, ser mais adulto, ser influenciavel, que de alguma forma buscam diferenciar
esses adolescentes do resto da populagdo que vive “nas mesmas condi¢gdes”. Portanto, concebo que
em ambos 0s casos, optando por analises mais centradas nos individuos ou hipersocioldgicas, neste
caso dos adolescentes que cumpre MSE, a distancia moral que distingue os individuos que cometem
ou nao atos infracionais tende a permanecer.

Se vivemos em uma sociedade na qual os problemas sociais que impactam na escolarizagao
ndo atingem de forma exclusiva esses adolescentes que cumprem MSE, mas afetam também, os
alunos que abandonam a escola e, no limite quase a maioria dos estudantes pobres — excetuando talvez
apenas aqueles que possuem os requisitos condizentes com os almejados pelo espaco escolar, ou seja,
ter boas condicOes de educabilidade (ter uma familia com uma renda que permita uma vida digna e
que seja engajada na escolarizacao; possuir comportamento e conhecimento escolares considerados
adequados; ter ambicdes de mobilidade social através da escolarizacdo) —, no caso desse publico
especifico parecem existir percepcbes, mesmo que ndo explicitadas como tal, que conduzem a
compreensdo de um juizo moral distinto, na medida em que € necessario explicar porque esse jovem
cede frente as necessidades e aos problemas gque 0s outros também tém, ndo apenas abandonando a
escola, mas aderindo a conduta infracional, o constituindo como um sujeito moralmente diferente.

Para esse argumento estou me baseando nas discussdes realizadas por Lyra (2013), expostas
no topico anterior, acerca do debate académico a respeito de juventude e violéncia, chegando na
diferenciagdo entre o jovem que vive em um “mundo cadtico” que € diferente do “mundo ordeiro”.
Pois como prop6s o autor, as explicacdes para a adesdo aos atos infracionais costumam oscilar entre
precariedade material e invisibilidade social, mas se todos tém desejos de ter e possuir (bens de
consumo) ou de serem (reconhecidos), apenas alguns tém o juizo moral suficientemente “fraco” ante
suas necessidades, optando por um caminho “mais facil”.

Assim como a nocao de sujei¢do criminal também parece fundamental para compreender as
percepcOes. Sujeicdo criminal que ja acomete esses individuos, por sua raca, classe social e local de
moradia, mas que é aprofundada quando esse sujeito é posto em cumprimento de MSE,
principalmente quando envolve restricdo de liberdade. Nesse caso, sdo confirmadas as expectativas,
mas mais do que isso, o ato infracional passa a fazer parte do sujeito, esse ndo apenas cometeu um

ato ou alguns atos, mas escolheu um caminho de vida distinto, diferenciando-o dos demais.
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Essas discussfes vao ao encontro do argumento de Gomes (2020), de que a producéo de
estigmas no espago escolar pode converter estudantes desviantes em alunos-problemas. De acordo
com esse autor ndo € o comportamento considerado inadequado que converte estudantes desviantes
em aluno-problema, mas 0s processos escolares que depreciam suas identidades. Como captado nas
entrevistas, os professores parecem associar a experiéncia desses estudantes que cumprem MSE com
o0 aluno-problema, mesmo quando suas experiéncias concretas ndo apontam para 0 comportamento
inadequado. Como também foi comentado pelos interlocutores, a escola espera um determinado
formato de estudante, ndo sendo um espago para “alunos-problemas” que, como caracteriza Gomes
(2020), sdo aqueles cuja identidade social de estudante foi deteriorada, um “ndo-aluno”. Que se nao
¢ “impedido” de fato, ¢ constantemente lembrado que ¢ indesejavel.

Atrelado a isso, e relativo a uma perspectiva mais hipersocioldgica que orienta as analises dos
professores, os interlocutores identificaram com muito mais facilidade a situagdo socioecondmica e
fatores extraescolares como mais importantes para os problemas educacionais, como ja apontava a
bibliografia. Mas questBes que diferenciam essas trajetdrias, que tornam 0S processos sociais
singulares (LYRA, 2013) - como as diferencas entre: os agentes que compdem as estruturas; entre as
escolas; entre os projetos de vida dos estudantes; marcadores raciais; e valores atribuidos a
escolarizacdo - foram mencionadas, mas geralmente em menor volume e importancia em suas
respostas sobre a desinsercdo escolar. Apesar de os interlocutores perceberem diferencas entre os
espacos escolares, atuacBes profissionais e estudantes, sua tendéncia de formular analises sobre os
sujeitos como super socializados deixam os agentes com poucas as possibilidades de atuagéo frente
a esse cendrio, concebido como macrossocial, € que reconhecem como excludente para esses
estudantes.

O objetivo deste tipo de andlise € refletir sobre as implicacbes de um estudante que pode ser
concebido como um individuo com um juizo moral diferente ser recebido no espago escolar. Creio
que posso afirmar que, por mais que os professores que entrevistei tenham uma analise comprometida
com o direito a educacdo para todos, parece existir, mesmo que de diferentes formas, certa cisdo entre
o “mundo caotico” desses adolescentes que vao parar no cumprimento de MSE e o “mundo ordeiro”,
influenciada pela sujeicdo criminal que acomete esses adolescentes. O cumprimento de MSE ¢é entéo
o rétulo que sinaliza o desvio, que por sua vez, converte esse em um individuo cuja identidade de
estudante foi deteriorada, um aluno-problema.

Um dos objetivos desta dissertacdo € refletir sobre a execu¢do da MSE em sua proposta
pedagdgica, que tem a frequéncia escolar como parte fundamental no processo, de acordo com as
percepcdes dos atores escolares que vao receber esse estudante. Meu ponto é que se existe uma
tendéncia de ndo perceber esse adolescente como um estudante regular, isso parece ajudar a explicar

a dificuldade de sua insercéo na escola, para além das dificuldades que qualquer estudante, sobretudo
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com mesmo perfil econémico, social e escolar pode vir a ter. Minha proposta é que essa diferenca
percebida (essa distin¢cdo em relagdo a ser um “estudante como qualquer outro”) seja considerada
como elemento intersubjetivo relevante na reflexdo, planejamento e execucdo de politica
socioeducativa.

Em concluséo, por mais que os professores entrevistados tenham em seu discurso identificado
o cumprimento de MSE como o aprofundamento da situagéo de vulnerabilidade que atinge uma
parcela maior de estudantes que também deixa a escola, configurando-os como um caso extremo,
proponho que suas percepgOes sugerem uma tendéncia de perceber esse estudante de maneira
diferenciada com relacdo aos demais, 0 que parece se constituir como uma das dificuldades de sua
insercdo no espaco escolar e, consequentemente, um ponto a ser refletido pela politica socioeducativa

que propde a escola como eixo central no processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

No primeiro capitulo busquei situar o problema de pesquisa a ser trabalhado posteriormente a
partir das percepcdes dos professores das redes municipal e estadual de ensino do Rio de Janeiro.
Parti da constatacéo de que, a despeito de quase todas as criangas brasileiras ingressarem na escola,
muitos estudantes acabam interrompendo sua trajetoria escolar, existindo um grande contingente de
adolescentes e jovens fora da escola, sem ter concluido o Ensino Médio. Nesse contexto é possivel
destacar os jovens negros e do sexo masculino, evidenciando que a problematica da ndo conclusao
da Educacdo Baésica atinge de formas distintas determinados grupos de estudantes.

Posteriormente, apresentei o conceito de desinser¢do escolar (RIBEIRO, 2017) como
categoria a ser utilizada neste trabalho, tendo sido escolhida por tratar das trajetdrias de afastamento
sistematico das instituicdes escolares de forma processual e estabelecer relagdes com outros processos
de exclusdo e de isolamento social. Busquei analisar a desinsercdo escolar no cenario brasileiro
através das contribuicdes da literatura sobre processos correlatos, como o abandono e a evaséo - no
qual o estado do Rio de Janeiro se destaca por seus altos indices. Nesse cenario, algumas das variaveis
mais recorrentes citadas como fatores associados nas pesquisas incluem: o estudante ja ter sido
reprovado; nivel socioecondmico baixo; baixo desempenho escolar; trabalhar enquanto estuda;
professores com menor nivel de formacao; ser adolescente (comparado a ser crianga); nao ser branco;
baixa escolaridade dos responsaveis; ser do sexo masculino e possuir distor¢do idade-série. Além
disso, trouxe as contribuicdes das pesquisas que perguntam aos jovens guais sdo suas motivacoes para
0 abandono, nas quais se destacaram: a necessidade de trabalhar, a falta ter interesse em estudar,
gravidez, afazeres domésticos e a necessidade de cuidar de pessoas.

Depois de apresentado o quadro geral dos estudantes brasileiros, passei a me debrucar sobre
0s processos de desinsercdo escolar especificos dos sujeitos que, em algum momento de suas
adolescéncias, cumpriram MSE, o que, de acordo com os dados, é bastante comum. Esses dados
indicam que antes do cumprimento de MSE, a maioria desses adolescentes estavam fora da escola
(BRASIL, 2019; DEGASE e UFF, 2018). Durante o cumprimento das medidas que envolvem
restricdo de liberdade, muitos adolescentes ndo tém acesso a escolarizagdo, ou a0 menos ndo como
deveriam ter de acordo com a legislagdo®® (JESUS, 2019; SILVA, 2019; REIS, 2016; DEGASE e
UFF, 2018; BRASIL, 2019; ABREU, BARBOSA E SILVA, 2020). Além disso, quando esses
adolescentes cumprem as MSE em meio aberto (porque receberam a chamada “progressdao de
medida” ou porque foi a MSE designada inicialmente) varias pesquisas (KOERICH E VIDAL, 2019;
ZANELLA, 2015; SILVA E SALLES, 2011; BORBA, LOPES E MALFITANO, 2015; PEREIRA,

100 Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) e a Lei do Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo
(BRASIL, 2012).
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2015; PIRES, SARMENTO E DRUMOND, 2018) indicam que esses adolescentes encontram
entraves para retomarem e concluirem suas trajetdrias escolares nas escolas das redes publicas
municipal e estadual.

Um elemento interessante de destacar € que, ao contrario do que 0 senso comum poderia
indicar, a maioria dos adolescentes entrevistados pela pesquisa aqui utilizada de referéncia sobre o
Rio de Janeiro (DEGASE e UFF, 2018) atribuiu 0 ndo estar na escola, quando encaminhados ao
cumprimento da MSE, a motivacfes de &mbito escolar — 54% dos entrevistados elegeram ao menos
uma dessas opgoes: “ndo gostar de estudar”, “ter sido expulso” e “ter problemas na escola”. Em
contrapartida, uma menor parte dos entrevistados relacionou sua saida da escola com a “entrada no
crime” ou com a incompatibilidade da escola com o trabalho (com 8% das entrevistas e 12%,
respectivamente). Logo, a atividade infracional que, em tese, seria 0 elemento que diferenciaria esses
adolescentes dos demais estudantes, e o trabalho, a motivagdo mais comum nas pesquisas sobre
evasdo, ndo pareciam suficientes para explicar o porqué de este publico especifico abandonar tanto a
escola, a0 menos ndo no sentido mais 6bvio de “trocar” a escola por alguma atividade que lhe gere
renda.

Pudemos perceber que antes das MSE, pelo perfil socioecondmico majoritéario e pelas suas
possiveis condicbes de educabilidade (LOPEZ, 2008), a literatura aponta dificuldades em suas
trajetdrias escolares, comuns a outros estudantes de mesmo perfil. Aliado a isso, os estudos
mencionados anteriormente mostravam existirem entraves intraescolares na escolarizacdo do publico
que cumpre MSE que tém, em geral, altas taxas de reincidéncia infracional X! Posteriormente, trouxe
pesquisas qualitativas sobre a escolarizacdo desse publico especifico (dentro e fora das unidades
socioeducativas) de modo a detalhar quais sdo esses entraves e chegar mais proximo do contexto ao
qual queria dedicar minha pesquisa, a recepcdo desse estudante no espaco escolar, analisada
posteriormente a partir das percepgdes dos professores. Além de serem dados de extrema relevancia,
visto que estamos falando de processos de producdo de desigualdades escolares, nos permitem
avancar nas analises sobre grande namero de adolescentes fora da escola quando encaminhados para
0 cumprimento de MSE.

A revisdo da literatura me possibilitou concluir que o cumprimento de MSE é uma camada a
mais dentre os entraves cumulativamente enfrentados por um grande nimero de estudantes que
compdem um mesmo “perfil”, identificado pelas pesquisas sobre evasdo, para concluir sua
escolarizacdo. Portanto, o processo de desinsercdo escolar que, muitas vezes, € iniciado antes da

acusacdo de autoria de ato infracional, pode se agravar quando esse é encaminhado ao cumprimento

101 Grande parte desse publico ja passou por processos de insercdo escolar durante o cumprimento de MSE e,
provavelmente, depois de egresso, pois 0os dados indicam altas taxas de reincidéncia. No caso do estado do Rio de
Janeiro 90% dos jovens possuiam duas ou mais passagens pelo DEGASE (DEGASE e UFF, 2018). Sobre reincidéncia
infracional indico a leitura da pesquisa sobre o tema do Instituto Sou da Paz (2018).
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de MSE, empurrando-o para o polo mais avancado de desinsercdo, rumo a uma interrup¢do mais
definitiva da trajetoria escolar.1°2 Ndo me debrucei sobre essa conclusio, por néo ter sido o objetivo
dessa pesquisa, mas é algo que pretendo desenvolver com maior cuidado no doutorado.

O segundo capitulo foi dedicado a explorar as entrevistas realizadas com professores da
Educacdo Bésica das redes publicas estadual e municipal do Rio de Janeiro, com o objetivo de analisar
suas percepcdes sobre a problemética da pesquisa apresentada no primeiro capitulo — a desinsercdo
escolar dos adolescentes que cumprem MSE.

Sobre os docentes eu gostaria de destacar alguns pontos. O primeiro é que a amostra de
entrevistados foi de maioria de cor branca e género feminino, proporcional ao perfil nacional da
categoria. Em geral possuiam mais de uma matricula nas redes publicas ou também atuavam na rede
privada. Apesar de todos apontarem para uma identificagdo com a escolha profissional — o que parece
estar relacionado as minhas op¢fes metodoldgicas de contar com a indicacdo de intermediadores —
ndo significa que estavam satisfeitos com a carreira, muitas vezes associada a remuneragdo e
condicdes de trabalho ruins, trazendo muitos relatos sobre frustracdo, sobrecarga e exaustdo. Boa
parte dos entrevistados, inclusive, relatou que relutou até optar pela carreira, justamente por conta
dessas problematicas. Apesar da desvalorizagdo do magistério e da falta de infraestrutura na Educacao
Basica ndo serem nenhuma novidade no campo da educacdo brasileira, partir deste ponto é
fundamental para discutir o objeto proposto, na medida em que nos ajuda a compreender quais sao as
condicBes em que atuam os profissionais que lidam com o publico aqui considerado.

Sobre a experiéncia docente, a maior parte dos entrevistados priorizou falar sobre as
dificuldades e os que ressaltaram aspectos positivos de maneira mais evidente relacionaram a suas
experiéncias especificas, isto €, consideravam que trabalhavam em boas escolas e com melhores
condicdes de trabalho. Nao que todas as falas ndo tenham evidenciado aspectos positivos e negativos
do trabalho, mas foi interessante notar que as dificuldades foram mais associadas a experiéncia
comum enquanto docente da rede pablica e as positivas como excecdes, 0 que além de ter a ver com
suas experiéncias concretas, me parece também estar relacionado com as representacdes sociais sobre
a escola publica. Assim como todos os interlocutores descreveram experiéncias diferenciadas nas
escolas da rede publica em que trabalharam (em sua infraestrutura, equipe de profissionais e publico,
por exemplo).

Um dos pontos mais tocados quando falaram sobre a experiéncia docente foi o publico das
escolas, dentre as analises se destacam aquelas acerca dos publicos especificos que alguns professores

consideravam um trabalho “mais dificil”. Essas escolas foram identificadas espontaneamente pelos

102 N4o significa dizer que o cumprimento de MSE nao contribua para situar o estudante novamente no polo da insergao
escolar — visto que a escolarizacdo € obrigatéria, é cumprida em muitos casos, e os adolescentes podem prosseguir sua
trajetoria escolar quando extinta a medida.
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interlocutores por seus publicos provenientes de favelas especificas. Apesar de estudantes moradores
de favelas serem boa parte do alunado da rede publica, esse dado me parece interessante para analisar
as percepcoes sobre a relacdo entre escolas e favelas, principalmente, como foram os casos descritos,
quando a escola se localiza proxima ou dentro de uma favela, recebendo o publico quase inteiro de
14, ou quando esse local é considerado com maior incidéncia de violéncia e pobreza, como também
apontado na bibliografia. Vale ressaltar que, apesar de, em geral, haver relatos sobre a presenca do
controle ilegal do tréafico de drogas ou milicia nesses territorios, o conflito armado néo foi relatado
como uma experiéncia comum ou ndo vivenciada. As mencdes a dificuldade de atuag&o profissional
nesses territorios foram feitas mais no &mbito das interacdes entre 0s sujeitos da comunidade escolar
— brigas entre estudantes, formas de falar violentas entre alunos, responsaveis e desses com 0s
professores, por exemplo.

Esses interlocutores sairam dessas escolas consideradas dificeis, indo trabalhar em outros
locais que, por sua vez, classificavam como fornecedores de melhores condi¢des de trabalho, que,
pelo o que pude constatar, ndo sdo proximos de favelas. Esse dado me parece importante pois, além
de apontar para um fluxo comum de docentes que comeca a trabalhar nas “piores” escolas e sai em
busca das “melhores” escolas ao longo da carreira, evidenciando a percep¢ao das diferencas dentro
das redes, mostram que as escolas com relagdes mais proximas com favelas eram menos quistas entre
os professores que entrevistei, apesar de eles ndo terem afirmado essa relacéo tal como coloquei. I1sso
é importante porque, como ja relatado, os estudantes aos quais essa pesquisa se dedica sdo muitas
vezes moradores de favelas frequentemente afetadas pela violéncia armada, e muito provavelmente
frequentaram ou frequentam justamente essas escolas consideradas “piores”.

Em algumas entrevistas, o trafico de drogas foi mencionado como um dos elementos
importantes a serem considerados no perfil do estudante que abandona a escola “os alunos que vao
para o trafico”. Entretanto, a adesdo ao trafico de drogas nao foi mencionada quando perguntados
sobre o porqué de os estudantes ndo concluirem sua educacdo basica. Uma professora destacou a
existéncia de um discurso que associa moradores de favelas com a pratica de atos ilicitos, e outras
identificaram a escola como um local de alimentacdo, protecdo as multiplas formas de violéncia e
para o estudante nao ficar “na rua”. Interpreto essas percepgdes como associadas a ideia da escola
publica como necessaria para suprir demandas bésicas e diminuir a exposi¢do a violéncia desse
publico, que dialoga com discussdes da literatura (MAURICIO, 2009).

Apenas um entrevistado explicitou que os professores sdo autores de violéncia, mesmo que
ndo tenham consciéncia desse processo. Isso € relevante porque ao longo das entrevistas 0s
interlocutores narraram episddios em que consideraram que seus colegas tiveram condutas
equivocadas com o0s estudantes, que poderiam ser identificadas como violéncias; assim como nas

pesquisas com os estudantes, como o exemplo da minha prépria (TAFAKGI, 2019), em que também
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surgiram relatos de episédios de violéncia cometidas por profissionais da educacdo. Contudo, parece
que os professores denominaram como violéncia mais o que “vem de fora” e adentra a escola,
principalmente do territério onde esta localizada, o que se aproxima da discussdo realizada por
Bomeny, Coelho e Sento-Sé (2010) sobre a “alteriza¢do” dos relatos sobre a violéncia nas escolas,
uma estratégia discursiva que atribui a violéncia sempre a um “outro”. Nao atribuir a violéncia a um
outro que é da mesma natureza, outro professor, pode ser, de fato, uma ndo percep¢do ou uma
estratégia de preservacdo profissional e institucional.

Sobre o porqué de os estudantes ndo concluirem a escolarizacdo béasica, a motivacgdo citada
em todas as entrevistas foi a saida da escola para a realizacdo de outras atividades com fins de
obtencdo de renda. Também foram associadas outras motivacdes com a situacdo econémica, como,
por exemplo, relacionadas a familia, como a falta de incentivo a escolarizacdo e a necessidade do
cuidado de pessoas.

Além disso, os interlocutores consideram como importante o fato de a escola néo ser atrativa
para o estudante, destacando tanto a falta de didlogo da instituicdo com os estudantes, principalmente
com alguns perfis de estudantes, mas também o fato de existir uma descrenca generalizada na sua
capacidade de garantir mobilidade social. Alguns entrevistados falaram mais das dinamicas
institucionais, e outros falaram das dindmicas professor/gestdo escolar/aluno, que poderiamos
considerar intraescolares. Um dos entrevistados considerou a reprovacdo como o fator mais
importante nesse cenario — a despeito de, posteriormente, todos os entrevistados terem concordado
que existiam relagdes entre reprovacgéo e abandono.

Ao fim da pesquisa, pude constatar que as percep¢des dos interlocutores priorizaram explicar
a desinsercao escolar atraves dos fatores extraescolares em detrimento dos fatores intraescolares, a
despeito dessa dimenséo aparecer ao longo de todas as entrevistas. Contudo, parte dos entrevistados
elegeu a falta de atratividade da escola, e alguns fatores intraescolares, como importantes para a
desinsercéo escolar.

Depois disso, busquei adentrar no tema das MSE. Oito dos entrevistados ja haviam tido
contato com estudantes em cumprimento de medida e quatro ndo. O contato e o conhecimento sobre
as medidas se deu em escalas diferentes. Propus que pode existir certa tendéncia entre os profissionais
da escola e os executores da politica socioeducativa de encaminharem o estudante que cumpre MSE
para a EJA, para além do fato de ser muitas vezes o estudante corresponder ao perfil da modalidade
(por conta da distorcéo idade-série). Isso se deve a analise sobre as percepgdes dos entrevistados de
que esses estudantes tém mais “pressa”’, tendem a ser “mais adultos” e com a possibilidade de
“influenciar” os demais, sendo sua convivéncia com jovens e adultos mais adequada. Sem fazer uma
analise se é adequado ou ndo o encaminhamento para a EJA, o que ndo é meu objetivo, esses dados

parecem importantes para compreender as expectativas sobre esses estudantes no espaco escolar,
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principalmente porque elas demonstram certa nogdo de que esse estudante pode trazer problemas para
a escola quando na condicdo de cumprimento de MSE.

Em paralelo, muitos interlocutores de fato descreveram o estudante que cumpre MSE como
alguém que potencialmente pode vir a trazer problemas para a escola, 0 que associo a categoria
“alunos-problemas” (GOMES, 2020), mesmo quando suas experiéncias nao evidenciam isso, isto e,
quando os estudantes em questdo ndo foram alunos-problemas.

A despeito do perfil socioecondmico e da falta de atratividade da escola terem sido apontados
como o ponto de contato entre os dois publicos, que cumpre e ndo cumpre MSE, para explicar a
desinsercéo escolar, algumas questdes foram colocadas pelos entrevistados como mais acentuadas no
publico que cumpre MSE. Como o uso de drogas ilicitas, o desejo de consumir e de “ganhar dinheiro
rapido” e as familias foram mais mencionadas e mais descritas como desestruturadas. Isto é, enquanto
no caso dos que ndao cumprem MSE a falta de apoio familiar foi colocada mais como uma
consequéncia das condicdes socioecondmicas, de alguma forma desresponsabilizando a familia, no
caso dos que cumprem MSE algumas vezes a familia ganhou maior destaque em sua omissao,
incapacidade e, em alguns casos, o desmantelamento familiar teria sido causado pela propria situacéo
de envolvimento com o ato infracional.

Além disso, a maioria dos entrevistados acreditava que a experiéncia com a atividade
infracional e as MSE prejudicam a adaptacdo do estudante a rotina escolar. 1sso seria consequéncia
dos possiveis efeitos dessas experiéncias, como a fragilizacdo da autoestima, autodepreciacéo e a
construcdo de um sentimento de revolta. Estaria também menos convencido dos beneficios da
escolarizacdo, podendo perceber a escola como uma punicdo e mais uma instituicdo que iria restringir
a sua liberdade, prejudicando a retomada da trajetdria escolar, principalmente quando essa ja havia
sido interrompida anteriormente.

E pertinente que os professores tenham identificado que além da relagdo com a prética
infracional, as proprias MSE, que na letra da lei buscam garantir/restituir direitos desse adolescente,
principalmente educacionais, podem causar prejuizos a escolariza¢do, coadunando com o que foi
discutido no primeiro capitulo. S&o anélises que devem ser consideradas pela politica socioeducativa
e merecem mais pesquisas.

Todos os entrevistados afirmaram acreditar existir diferencas de tratamento do estudante que
cumpre MSE por parte de agentes da comunidade escolar, desde “olhares”, “tensdes” € “medo” e até
tentativas de evitacdo em suas turmas/aulas e de dificultar ou transferir a matricula desse adolescente.
Apesar de ser possivel prever esse tipo de situacdo por conta das representacées sociais que existem
sobre esses adolescentes, esse dado aponta para uma dificuldade significativa para a proposta
socioeducativa de insercao escolar do adolescente que cumpre MSE. De acordo com grande parte dos

interlocutores entrevistados — e também com a profissional entrevistada por sua funcdo técnica no
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campo das MSE — isso poderia ser atenuado com as formacg6es dos professores, de forma que o
conhecimento sobre 0 tema contribuisse para a prevencgdo de eventuais discriminacdes.

Todos os entrevistados apontaram para o que considero ser uma falta de legitimidade da
politica socioeducativa, questionando: (a) o ndo funcionamento de sua perspectiva educativa; (b) sua
efetividade no afastamento da conduta infracional; e (c) seus efeitos na vida dos adolescentes. Alem
disso, uma parte dos entrevistados destacou a seletividade no sistema que prioriza determinados
adolescentes, ja bastante discutida na literatura. Acredito que esses dados também sejam relevantes
para pensarmos nas limitacOes e dificuldades da proposta educacional das MSE, visto que se 0s
profissionais ouvidos ndo conferem legitimidade a mesma, podemos supor que isso pode impactar
seu trabalho com esse publico, podendo reduzir suas expectativas e empenho.

Os entrevistados concordaram que a escola poderia, ou deveria, contribuir no processo
socioeducativo através da ampliacdo das possibilidades de construcéo de trajetérias de vida. Contudo,
todos os entrevistados fizeram a ressalva de que as escolas, em geral, ndo estdo preparadas para
receber o estudante em cumprimento de MSE. Alguns identificaram que a escola poderia funcionar
no sentido inverso do que propGe a politica socioeducativa, contribuindo para a exclusdo desse
adolescente, a depender de como o recebe.

Por fim, no terceiro capitulo busquei analisar mais profundamente as percepcdes dos meus
interlocutores, almejando apontar algumas ideias para compreendé-las melhor e avaliar seus possiveis
efeitos sobre a insercdo escolar dos adolescentes em cumprimento de MSE. Comecei discutindo a
minha hipdtese inicial de que os profissionais optariam por analises aqui chamadas
“hipersociologicas”, priorizando as dimensdes estruturais e condicionantes sociais para explicar a
desinsercédo escolar, em detrimento de uma analise que privilegia as responsabilidades individuais,
como eu tinha visto na pesquisa anterior com os adolescentes em cumprimento de MSE (TAFAKGI,
2019).

Conclui que minha hipotese era plausivel, o que me parece mais evidente no fato de a situacéo
socioeconémica desfavoravel do adolescente ter sido apontada nas entrevistas como a grande chave
para discutir desinsercao escolar, pois explica também grande parte das outras motivagdes associadas
a familia, inadequacéo ao formato escolar e falta de atratividade da escola. Contudo, e diferentemente
do que € mais encontrado nas pesquisas com professores discutidas aqui como referéncias
bibliograficas, uma parte dos profissionais destaca o papel da escola nesse cenario, e alguns
evidenciam aspectos intraescolares. Ou seja, por mais que seja possivel perceber uma preponderancia
das analises hipersocioldgicas para explicar a desinsercéo escolar, tal como se esperava, também séo
encontradas percepcdes de fatores intraescolares que contribuem para esse processo, de forma distinta
do que normalmente aparece nas pesquisas sobre a percepcdo de professores acerca de problemas

educacionais.
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Propus que essas analises majoritariamente hipersocioldgicas por parte dos profissionais, que
ndo apenas foram utilizadas para explicar desinsercdo escolar como também a adesdo infracional,
podem ser chaves para entendermos as representagdes construidas sobre os estudantes, desde que
fundamentadas nas suas relacdes com a pobreza e associadas a alguns fatores como a familia e 0
ambiente em que vivem. Se esses sao fatores importantes para jovens terem trajetdrias de desinsercao
escolar ou cometerem atos infracionais, muitos estudantes de escolas publicas podem ser enquadrados
neste perfil e, consequentemente, neste “risco”. Interpretei que esse tipo de andlise pode gerar
expectativas reduzidas sobre estudantes que possuem essas caracteristicas, que acabam podendo ser
estendidas a territorios, como as favelas. Como sabemos, expectativas e representacdes podem vir a
orientar praticas de profissionais, como, por exemplo, um maior ou menor empenho no trabalho
docente; uma relacdo mais distante ou préxima entre a comunidade escolar (profissionais, estudantes
e seus responsaveis); e a escolha das escolas de trabalho dos profissionais a partir desses fatores — as
escolas “menos quistas”, com menor prestigio, acabam podendo ter uma maior rotatividade de
professores e maior instabilidade no trabalho docente, como discutido por Brito e Costa (2010).

A despeito de todos os entrevistados terem identificado o perfil dos estudantes que abandonam
a escola, incluindo os que cumprem MSE, como composto por jovens pobres e, grande parte ter
percebido uma proeminéncia do sexo masculino, poucos mencionaram que também é possivel
identificar um perfil racial mais comum. E apenas uma interlocutora ponderou a raca como um fator
que poderia fazer diferenca na relagéo entre professor e aluno, trazendo a discussao sobre as relacfes
raciais para dentro do espaco escolar. Propus que essa inobservancia da questéo racial na maioria das
entrevistas — e a possivel incorporacdo dessa a questdo de classe ou a percepcdo da desigualdade
racial como algo que acontece apenas fora da instituicdo — tenha relacdo com a composicao racial da
categoria profissional, de maioria branca, e com a formacéo dos professores, na qual a discussao foi
preterida - tendo ganhado mais corpo po6s lei 10.639/03, como afirmado por Gomes e Jesus (2013),
mesmo que ainda incipiente como demonstra a pesquisa de Silva e Marques (2015).

Essa auséncia da percepcdo da dimensdo racial para pensar o perfil de quem passa por
processos de desinsercdo escolar é destacada, pois, além de os dados indicarem que existem enormes
discrepancias nos numeros de abandono escolar e cumprimento de MSE entre brancos e negros, a
desigualdade racial ndo é apenas consequéncia da desigualdade econdmica ou apenas externa a
escola. De acordo com as discussdes sobre racismo institucional (Almeida, 2019), os conflitos raciais
séo parte das instituicOes e as desigualdades raciais existem fundamentalmente porque as instituicdes
sdo hegemonizadas por grupos raciais que usam mecanismos institucionais para impor seus interesses
e “um efeito disso é que o racismo pode ter sua forma alterada tanto por agdo quanto por omisséo dos
poderes institucionais - Estado, escola” (ALMEIDA, 2019, p. 41). De acordo com esse autor, a

instituicdo tem sua atuacao condicionada a uma estrutura social previamente existente, e 0 racismo
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que a instituicdo venha a expressar faz parte da mesma estrutura, avancando em direcao ao conceito
de racismo estrutural.

Sem que os profissionais da educacdo reconhegam o racismo que existe na escola é dificil
imaginar acdes para alterar sua forma, como diz Almeida. E se foi um aspecto pouco mencionado nas
entrevistas, ou incluido na questdo de classe o que significa a interpretacdo dessa como mais
importante, aqui foi discutido porque falo de um publico com uma sobrerrepresentacdo de jovens
negros que sofre algumas das consequéncias mais evidentes e brutais do racismo: a vitimizagdo e a
seletividade racial socioeducativa. E urgente construir a formagio inicial e continuada dos
profissionais da educacdo alinhada com as discussdes sobre relacdes étnico-raciais e buscar a
proporcionalidade na composicao racial de profissionais da educacéo e dos estudantes, que promove
efeitos positivos, por exemplo, nas expectativas acerca dos estudantes a partir do “match racial”
(VIEIRA, 2018).

Um dos meus objetivos era analisar se as percepcfes dos docentes se relacionavam com as
representacdes sociais sobre violéncia, buscando compreender se as mesmas eram mobilizadas para
explicar trajetorias de desinsercéo escolar sem e com as MSE. De acordo com a fala dos professores,
os dois grupos podem, e costumam, ser afetados pela violéncia, tanto dentro das proprias familias,
quanto no territorio em que vivem, pelos grupos armados ou pela violéncia do préprio Estado, como
a violéncia policial ou a negacdo de direitos. No caso dos que cumprem MSE foi constatado um
aprofundamento das relagcbes com a violéncia, o que interpretei como motivado pela relacdo com a
conduta infracional. A despeito de inicialmente ter analisado que os entrevistados ndo apontavam
representacdes sobre a violéncia para diferenciar 0s que cumprem e 0s que ndo cumprem MSE, ao
fim da pesquisa percebi que, ao buscarem aspectos mais individualizantes para explicar a conduta
infracional, estavam apresentando como as representacdes sobre as relagdes com a violéncia eram
importantes na percepc¢édo sobre esse adolescente que cumpre MSE, e o que o diferenciava dos demais.

Também trouxe discussdes do campo educacional sobre clima escolar, efeito das escolas e
expectativas educacionais. Essa bibliografia discute como escolas dentro das mesmas redes podem
ser distintas entre si e como essas diferencas podem afetar interacGes entre a comunidade escolar e 0s
seus resultados. Apesar de os entrevistados terem descrito muitas diferencas entre as escolas em que
trabalharam, inclusive nos aspectos intraescolares, em geral priorizaram fatores extraescolares para
explicar a desinsercgdo escolar. Interpreto que essa percep¢do também pode ser relacionada a formacao
docente, que ndo privilegia ainda esse tipo de discussdo, mas também pela preservacao profissional
e institucional e relativa as representacGes sociais sobre 0s estudantes das redes municipais e
estaduais.

Um ponto que chamou a atencdo durante a pesquisa é que enquanto com os interlocutores

adolescentes na pesquisa anterior (TAFAKGI, 2019) e nas pesquisas sobre o cenario nacional (IBGE,
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2020) o “interesse” na escolarizagdo, ou a falta dele, foi muito destacado como explicagdo para o
abandono escolar, os professores quase ndo falaram sobre, o que atribuo novamente a perspectiva
hipersocioldgica mais evidente. Entretanto, percebi que boa parte dos professores, assim como a
literatura e inclusive eu propria quando pensei nesta pesquisa, poderiam ser aproximados da ideia de
que a escola é uma “necessidade” (SOUZA E SILVA, 2018). Portanto, ndo estar na escola significa
que houve algum problema, algum impedimento, uma incapacidade da familia ou do sistema escolar
para manter esse estudante.

Se concordarmos com a andlise de Silva e Souza (2018) de que a escola ndo é um valor em
si, percebido da mesma forma por todos os agentes sociais, podemos compreender que ela pode ter
uma importancia menor do que outras aspiragdes, e a conclusédo da escolarizacdo basica pode nédo ser
incluida nos projetos, de acordo com a concepcao de Velho (1994), de alguns estudantes. Por mais
que boa parte dos interlocutores tenha dito que a escola ndo é atrativa para o estudante, o que se
aproxima dessa ideia de a escola poder ndo ser percebida como uma necessidade, normalmente isso
de alguma forma foi relacionado com a condi¢do socioecondmica do estudante - isto €, a escola ndo
se mostra interessante para esse perfil de aluno - ndo sendo atribuida muita agéncia aos sujeitos no
processo de escolha, em seus projetos.

Apesar de ndo podermos desconsiderar que as condicdes sociais limitam oportunidades e
possibilidades de escolhas, ou seja, 0s projetos sdo formulados em campos de possibilidades, como
nos termos de Velho (1994), faz sentido pensar que a ndo conclusdo da escolarizagdo basica ndo
necessariamente significa um impedimento sofrido pelo estudante por conta de sua condicdo
socioeconémica, mas relativo a outras motivac@es que podem vir a se relacionar com ela. E que a ndo
consideracdo dessas outras motivacdes — como, por exemplo, as problematicas de ordem escolar —,
além de ndo nos possibilitar enxergar como trabalhar com elas, também esbarram em perspectivas
pautadas em concepgOes paternalistas, conservadoras que colocam esses sujeitos em posicdes de
vitimas passivas despossuidas de agéncia. Tais concepg¢des, como a bibliografia trazida também
apontou, sdo danosas em varios aspectos, pois conduzem ao discurso da auséncia construido sobre 0s
territorios populares e a criminalizacdo da sua juventude; desconsideram as singularidades dos
agentes, as redes sociais as quais se inserem e as estratégias formuladas a partir disso; também nao
reconhecem projetos de vida que ndo incluem altos niveis de escolaridade; e nos afastam do avanco
na discussdo, na medida em gue remontam sempre a problemas aos quais sabemos que as solugdes
estdo distantes.

A fim de entender melhor “onde surgem”, busquei relacionar as percep¢des sobre o
adolescente que cumpre MSE com as discussdes do campo tedrico sociologico sobre violéncia.
Chamei a atengdo para o fato de que muitas das expectativas construidas sobre esses jovens poderiam

ser interpretadas pela chave da sujeicdo criminal (Misse, 2007, 2008 e 2010) e também a partir de
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paradigmas naturalizados nas discussdes sobre juventude e violéncia. Enquanto a sujeicdo criminal é
um processo criminacio de sujeitos, e ndo de cursos de agdo, alguns autores apontam (SENTO-SE,
2003; LYRA, 2013; COELHO E SENTO-SE, 2014) para a persisténcia (tanto no campo académico,
nas politicas pablicas e no senso comum, pois todos esses se comunicam) de paradigmas
naturalizados — com ideias contiguas a precariedade material, fracasso escolar, familia desestruturada
e ambiente degradado — para explicar as relagfes entre juventude e violéncia. Esses sdo inclusive
muito préximos dos utilizados para as justificar problematicas escolares (como a evasdo) a partir de
uma dissonancia entre a escola e 0s setores populares. Na minha concepcéao, um dos efeitos disso é a
reducdo de expectativas sobre a escolarizacao do publico que é encaixado nessas caracteristicas. Além
disso, no limite, apontam para uma distancia moral entre a “realidade cadtica” dos jovens que aderem
a pratica do ato infracional e o resto da populagdo “ordeira” (Lyra, 2013), esbarrando em concepgdes
conservadoras que reificam modelos de trajetdrias regulares ou anémicas, como disseram Coelho e
Sento-Sé (2014).

Meu objetivo com a dissertacdo em nenhum momento foi questionar a importancia de fatores
como pobreza, desigualdade socioecondmica ou vinculos familiares para estudarmos a adeséo
infracional ou a desinsercdo escolar, mas € preciso problematiza-los em seus efeitos. Concordando
com Lyra (2013) que apesar de termos avancado em termos de horizonte institucional com o ECA,
em 1990, essa juventude continua sendo percebida da mesma forma ha mais de um século, inclusive
com a radicalizacdo de velhos preceitos, quando na verdade deveria haver uma expansédo dos temas
pertinentes a sua condigdo. Apesar de ndo ser meu objetivo compreender a adesao infracional, acho
interessante a proposta do autor (LYRA, 2013) de analisar esta ndo pensando apenas nos desejos (de
“ter” coisas, o desejo de consumir, ou de “ser” reconhecido por ser invisibilizado socialmente),
porque eles sdo comuns a muitos, mas dos “processos sociais singulares” que distinguem a trajetoria
desse adolescente.

Assim, além de existirem na fala de profissionais paradigmas que explicam problematicas
educacionais e relagcbes com a violéncia muito proximos, o que pode indicar toda a construcdo de
representacfes sobre um determinado tipo de juventude. Também é perceptivel um descompasso
entre a producdo tedrica que ha algum tempo discute fatores intraescolares que contribuem para
problematicas educacionais — apesar de nunca terem deixado de reconhecer também a importancia
fundamental de fatores extraescolares - e percepc6es dos profissionais, algo que também foi apontado
por um interlocutor, que tem sua pds-graduacdo no campo. Creio que além de uma certa preservacao
comum as categorias profissionais, isso tem a ver com a formacdo dos profissionais e, mais
amplamente, com o desinvestimento no magistério, que atua muitas vezes sem formacdes
continuadas, sem tempo de planejamento, estudo e discussdo entre as equipes, altamente

sobrecarregado e desvalorizado. Sem contar as diversas outras problematicas que compdem o cenario
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de precarizacdo da educacao publica, como a falta de infraestrutura, turmas lotadas, entre outras, que
atingem as escolas e prejudicam discussdes sobre problemas educacionais.

Uma das conclusdes finais da minha pesquisa é que embora os profissionais entrevistados
tenham priorizado nas suas respostas a perspectiva hipersociologica para explicar a desinsercdo
escolar, aparentemente esse adolescente que cumpre MSE ndo costuma ser percebido enquanto um
estudante como outro qualquer e isso parece ajudar a explicar as dificuldades de sua recep¢do na
escola, para além das dificuldades que estudantes que ndo cumprem MSE possam vir a ter. Propus
que podemos identificar uma concentracdo de explicagdes mais centradas na esfera individual sobre
essa trajetdria que envolve MSE — ser um aluno-problema, ndo se adaptar a rotina escolar, capacidade
de influenciar e ser influenciado, ser usuario de drogas, ter questdes psicologicas que necessitam de
ajuda profissional, ndo poder contar com a familia, ter baixa de autoestima, ser “mais adulto”, viver
em “uma cultura distinta”, ter dificuldade com regras, ter “raiva” da sociedade, ter muita liberdade e
dificuldade de lidar com ela, ndo ter responsabilidade com a vaga na escola, querer dinheiro
rapido/facil, entre outros.

Interpretei que essa diferenciacdo ocorre pelas relacdes estabelecidas pelos interlocutores
entre o adolescente e a conduta infracional, informada pela sujei¢cdo criminal e amparada nas
representacdes sobre juventude e violéncia. Explicar a adeséo infracional apenas pela condicéo
socioecondmica, como preconiza a perspectiva hipersociologica, ndo se mostra suficiente frente ao
cenario disposto, pois alguns “vao para o trafico” e outros “vao trabalhar”. Por consequéncia, quando
propus aos interlocutores comparar esses processos de desinsercao escolar, as percepcdes sobre as
singularidades das trajetorias que envolvem autoria de ato infracional sdo evocadas, que, por sua vez,
atravessam as percepcdes sobre esse sujeito enquanto estudante.

O arcabouco que parece mais disponivel para pensar essas trajetorias que envolvem atos
infracionais acaba propiciando a representacao desse sujeito como imbuido de caracteristicas avessas
ao espaco escolar. Argumento por fim que o cumprimento de MSE aciona uma série de representacfes
e producdo de estigmas sobre esse adolescente, que transformam a sua condicdo de aluno desviante
em aluno-problema, como discutido por Gomes (2020), que o desacreditam como estudante e o
identificam como alguém que potencialmente pode vir a trazer problemas, e isso faz diferenca na sua
recepcéo pela escola.

Ressalto que meu objetivo ndo foi encontrar as respostas para a desinsercao escolar do pablico
que cumpre MSE, nem questionar o fato de os professores conhecerem ou ndo as motivacées ou
discussoes tedricas, mas refletir sobre o que eles pensam, porque pensam e quais 0s efeitos disso em
suas relagdes com os estudantes. E com isso, creio ser possivel alargar as andlises sobre a

escolarizacdo dos adolescentes que cumprem MSE, contribuindo com uma agenda de pesquisa sobre
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a insercdo escolar prevista na politica socioeducativa, mas também iluminar questdes referentes ao
publico mais amplo de estudantes.

No doutorado pretendo investigar se as instituicdes escola e sistema socioeducativo produzem
novas desigualdades educacionais a partir da acusacdo de autoria de ato infracional, no decorrer da
formacéo escolar dos estudantes depois de encaminhados para o cumprimento de MSE e como podem
vir a contribuir para seus processos de insercéo e desinsercao escolar, aprofundando as anélises aqui
realizadas. Para além disso, pretendo me debrucar sobre o fato de os adolescentes que se tornaram
interlocutores terem reivindicado uma responsabilidade individual sobre a desinsergéo escolar.
Portanto, apesar de existir toda uma discussdo sobre a reproducéo de desigualdades sociais no ambito
escolar, e eu querer investigar como as institui¢cdes produzem novas desigualdades sobre esse publico
especifico, muitos interlocutores reivindicam uma autonomia na decisdo entre permanecer ou
abandonar a escola. Intento adicionalmente compreender se esse tipo de analise por parte dos
adolescentes que conheci no sistema socioeducativo, que reivindica a autonomia pela opcdo em
abandonar a escola, aparece em um conjunto mais amplo de interlocutores e o porqué dessa suposta
recusa da escola. Com as duas questdes de pesquisa, creio que posso construir uma analise que possa
ampliar a compreenséo sobre a proposta educacional colocada pelo Estado para os adolescentes que
cumprem MSE no Rio de Janeiro.

Por fim, gostaria de terminar com o que duas entrevistadas falaram de forma muito parecida
ao fim de suas entrevistas, depois de terem passado o tempo falando mais de pontos negativos do que
positivos na sua experiéncia docente. Elas disseram que queriam acrescentar em suas entrevistas, se
ainda fosse possivel, que era preciso apostar na educacdo publica e comecaram a destacar suas
qualidades, demonstrando que gostariam de relevar aspectos positivos no lugar dos negativos que

tomaram conta das falas, como fosse esse o argumento final que gostariam de apresentar.
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APENDICE - Roteiro entrevista com professores

1- Apresentacdo, solicitacdo para a gravagdo da entrevista (dudio e video) e comprometimento
com a preservacao da identidade dos entrevistados.

2. Qual a sua idade?

3. Qual a disciplina que ministra?

4. A quanto tempo vocé é professor? Sempre atuou na rede (municipal ou estadual) ou também
em escolas privadas?

5. Em quais séries e escolas ja atuou?

6. Ja trabalhou em outra area? E tem interesse em mudar de area? Por que?

7. Tem alguma religido? Qual seria?

8. Por que vocé é professor?

9. Na sua opinido, qual o papel da escola na nossa sociedade?

10. Como ¢é o trabalho docente da rede publica na cidade do Rio de Janeiro?

a. E quais séo os problemas?

11. Na sua opinido, por que alguns estudantes ndo concluem a escolarizacao basica?

a. Na sua experiéncia, qual o perfil de quem abandona os estudos?

b. De quem é a responsabilidade por esse abandono?

c. Quem pode ajudar a resolver o problema? E por qué?

d. Existiriam outros problemas?

e. Vocé acha que tem alguma relacdo com a reprovacdo? E com a expulsdo? (existem alunos

que sdo expulsos?)

Medidas Socioeducativas

1. Quando um adolescente é acusado de ter cometido ato infracional (ato andlogo ao crime)
ele é encaminhado para cumprir medidas socioeducativas, que sao medidas de responsabilizacao que
possuem um carater pedagogico, se diferenciando do sistema prisional para os adultos. Vocé ja tinha
se deparado com esse tema? Ja tinha ouvido falar sobre?

2. E na sua formacéo (graduacdo ou formagéo continuada)?

3. E na sua experiéncia profissional? Se sim, como foi? Se ndo, como vocé acha que poderia
encontra-lo? (a ideia é entender se o profissional sabe que o adolescente pode vir a frequentar escola
regular)

4. O que acha das medidas socioeducativas?

5. O que acha dessa forma que o Estado responsabiliza adolescentes pela conduta infracional?
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a. Deveria ser diferente? Como?

7. Como percebe essa perspectiva pedagogica (escolarizacdo, cursos profissionalizantes) que
a medida propde?

8. As escolas regulares deveriam receber esses jovens?

9. Como os professores e as escolas podem atuar nesse processo de cumprimento de medida,
isto &, como deve ser o trabalho com esse pablico?

10. Vocé ja teve conhecimento de que algum aluno cumpria medida ou era egresso? Ou pelo
menos na sua escola? Como foi isso?

11. Por que vocé acha que existem estudantes que cumprem mse e ndo concluem a
escolarizacdo basica?

a. Vocé acha que esses estudantes tendem a interromper mais a escolarizagdo do que os que
nunca cumpriram MSE? Por que?

b. De quem é a responsabilidade sobre essa interrupcao?

c¢. Quem pode ajudar a resolver essa questao?

d. Vocé acha que tem diferenca destes para outros alunos? Quais seriam?

e. Vocé acha que a escola se relaciona de maneira diferente com esses alunos? Como?

Percepcdes sobre violéncia

1. O que é violéncia para vocé?
2. Como essa violéncia afeta a escola? E processos de ensino e aprendizagem? Como afeta
algumas problematicas que estamos discutindo aqui: evasdo, abandono...

3. O que vocé pensa que pode melhorar esse quadro?



