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RESUMO

Machado, A. C. P. (2015). Os cursos de qualificacdo profissional basica de uma OSCIP na
Fundacédo CASA: modos de educar por meio e entre instituicGes. Dissertacdo de Mestrado,
Instituto de Psicologia, Universidade S&o Paulo, Séo Paulo.

A educacdo profissional no Brasil esteve marcada, desde 0s seus primeiros registros, em
administrar os efeitos da exclusdo por meio da inser¢do, primeiramente, dos “6rfaos” e
“desvalidos” e, depois, dos “menores infratores” em instituigdes disciplinares e correcionais.
Processo que forjou subjetividades em um registro da falta e do desvio com aprisionamento
de corpos, bem como dos modos de produzir vida. No presente, os agora denominados
adolescentes em conflito com a lei também estdo inseridos em praticas especificas de
educacdo para o trabalho, dentre as quais aquelas protagonizadas por organizacdes nao
governamentais. Esta pesquisa volta-se para essa pratica educativa especifica, pois objetiva
investigar como os cursos de qualificacdo profissional basica de uma OSCIP habitam o
campo de forcas da Fundacdo CASA. Os subsidios tedricos e conceituais que compdem com
essa problematizacdo localizam-se nas contribui¢Ges de: Foucault, Spinoza, da esquizoanalise
e da andlise institucional. Subsidios estes que se articulam permitindo pensar o0 sujeito ndo
como esséncia e sim como producdo, a partir de relacdes de saber e poder por meio e entre
instituicdes. Forjado pelo encontro com os diferentes campos em jogo (teérico-metodolégico,
de pesquisa e de forcas), este estudo tem como hipotese que a complexidade da realidade, da
subjetividade e dos encontros vida a fora produzem uma diversidade de modos de existir,
educar e trabalhar ndo submetida exclusivamente a formas instituidas. Buscou-se, assim,
compreender as relacdes institucionais em jogo e suas repercussdes no referido trabalho
educativo, a partir da implicacdo do pesquisador com o campo. Deste modo, foi empreendida
uma pesquisa-intervencdo com os educadores de qualificagéo profissional de uma OSCIP por
meio da técnica do grupo focal. O encontro com os diferentes campos teceu relacdes de
sentido, o que viabilizou entrever, entre as formas instituidas, modos de educar potentes em
desestabilizar aprisionamentos subjetivos. Tal desestabilizacdo, todavia, s6 ganha forca em
condigdes de producdo peculiares. Dito de outra forma, esta pesquisa reconheceu que 0s
cursos ora estudados sdo operados por modos de ser educador, que ganham ou perdem forca
de agir e compreender a partir das relacbes produzidas por meio e entre instituicdes. As
conexdes tecidas e desencadeadas pelo educador e pela OSCIP sdo forcas que delineiam uma
posicdo politica de manutencdo ou ruptura de modos de educar para o trabalho adolescentes
em conflito com a lei. Nesse campo de forcas, as praticas de educacdo profissional ganham
intensidade quando aliadas a uma formacao de educadores que os afete, mantendo o campo
problematico e intensivo de derivas potentes em desestabilizar modos aprisionados de
produzir vida.

Palavras-chave: Educacdo profissional. Adolescente em conflito com a lei. Organizagéo néo
Governamental. Organizacg&o civil de interesse publico. Fundagdo CASA.



ABSTRACT

Machado, A. C. P. (2015). The professional qualifying courses in an OSCIP of CASA
Foundation: ways of teaching by means of and between institutions. Master’s dissertation,
Psychology Institute, University of S&do Paulo, S&o Paulo, Brazil.

Professional education in Brazil has been marked, from the beginning, by the intention of
dealing with the effects of social exclusion by means of adopting social inclusion, firstly of
“the orphans” and “the underprivileged” and, later on, of the “juvenile lawbreakers” from
disciplinary and corrective institutions. This process has forged subjectivities into a register of
failure and of deviance, with the imprisonment of the bodies and of the ways lives are
constructed. At present, the so-called teenagers in conflict with the law are also involved with
specific practices of education geared to work, amongst which are those enforced by Non-
Governmental Organizations (NGO). This research work focus on such educational practices,
for it aims at investigating how the beginner’s professional qualifying courses held by a
Public Interest Civil Society Organization (OSCIP, in the initials in Portuguese) inhabit the
field of strengths of CASA Foundation. The theoretical and conceptual subsidies which
support this problematization are based on the contributions by Foucault, Spinoza, as well as
on schizoanalysis and institutional analysis. These subsidies articulate between them to allow
thinking about the subject not as essence, but as production, from the perspective of the
relations between knowledge and power by means of and between institutions. Undertaken in
the coming together with the different fields at play (theoretical-methodological, of research
and of strengths), this study offers as hypotheses that the complexity of reality, of subjectivity
and of encounters throughout life, creates a diversity of ways of living, educating and
working which are not submitted exclusively to institutionalized patterns. One has sought,
therefore, to understand the institutional relations at play and their repercussion on the
mentioned educational work, from the perspective of the researcher as she is implicated into
the field. Thus, an intervention-research was carried out with the application of the focal
group technique and which involved the professional qualifying course educators from an
OSCIP. Coming in touch with the different fields allowed for the construction of meaning
relations, what made possible to understand, amongst the institutionalized patterns, ways of
educating with the potential of destabilizing subjective imprisonments. Such destabilizing,
however, acquires strength only in unique conditions of production. In other words, it has
been recognized that the courses surveyed in this study are operated by ways of being an
educator, which acquire or lose strength for acting and comprehend on the basis of relations
created by means of or between institutions. The connections woven and unleashed by the
educators and by OSCIP are strengths which outline a political stand of either maintenance or
rupture of the ways the teenagers in conflict with the law are educated for work. Within this
field, the professional educational practices gain intensity when combined with a meaningful
teacher formation, one which keeps the field problematic and adrift, powerful in destabilizing
imprisoned ways of creating life.

Keywords: Vocational education; Teenagers in conflict with the law; Non-Governmental
Organization; Public Interest Civil Society Organization; CASA Foundation.
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INTRODUCAO

Educar para o trabalho, educar pelo trabalho e trabalhar para educar: ndo sdo apenas
modos distintos de relacionar o binémio educacao e trabalho, mas também diferentes sdo os
sujeitos a quem tais relacdes estdo destinadas. Inicialmente, isto quer dizer que, dependendo
do lugar social ocupado pelo sujeito, determinado trabalho e certa educacgéo estardo previstos
em sua trajetoria, assim como determinada forma de relaciona-los. Mais do que isso, a
depender do modo como esta inter-relacdo se estabeleca, marcantes desigualdades serédo
produzidas aos sujeitos envolvidos, desencadeando como efeito ampliacdo ou restricdo das
possiblidades de vida. O interesse deste estudo volta-se para aqueles cuja educacdo e trabalho
se articulam com a privacdo de liberdade. Mais especificamente, ele trata da educacdo
profissional basica promovida por uma organizagdo da Sociedade Civil de Interesse Publico
(OSICP), cujos cursos sdo direcionados a adolescentes que cumprem medida socioeducativa
de internacdo na Fundacdo CASA.

A investigacdo realizada foi mobilizada por experiéncias de trabalho que, ao serem
relatadas, demarcam certo percurso profissional e de pesquisa. Foram dez anos trabalhando
com organizacdes ndo governamentais e governamentais, ao longo dos quais meu agir,
baseado em uma psicologia que se pretendia clinica e social, esteve associado a educacao ndo
formal em (e com) diferentes contextos sociais. Concretamente, estava envolvida com
projetos que tinham a educagdo como fundamento e nos quais eu atuava de maneira
diversificada, como: educadora social e coordenadora de projetos, psicéloga clinica e social-
comunitaria. Nessa atuacdo, era preciso considerar a dinamica psiquica e institucional e
intervir em situagdes sociais criticas: envolvendo a vida dos atendidos reconhecidos como
vivendo em situacdo de vulnerabilidade ou em risco social. De tais experiéncias profissionais,
foi o trabalho em Organizacfes ndo governamentais (ONGs) que desencadeou esta pesquisa.
O presente estudo nasce, portanto, de uma insercdo na multiplicidade de significados
presentes neste campo de atuacdo — caridade, assistencialista, reprodutor, emancipador, etc. —

e funcionou como “motor” para esta pesquisa.

Dentre as diferentes experiéncias com ONGs, fui especialmente marcada pelas préaticas de

educacdo ndo formal', as quais me provocavam interrogacées constantes. Aquelas praticas

! Educagdo ndo formal: é uma educagdo que ndo esta submetida as diretrizes do MEC, ocorre fora do sistema
educacional formal e trabalha intencionalmente com diferentes grupos sociais por meio de processos de
construgdo de aprendizagens e saberes coletivos (Gohn, 2006).
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tinham como objetivo implicito produzir mudangas nos modos de existir e de conhecer dos
participantes, incidindo coextensivamente sobre o proprio cuidado de si e sobre sua
participacdo politica. Assim, as expectativas por mudancgas subjetivas nos atendidos nao
vinham somente do meu trabalho como psic6loga, mas também das préticas de educacdo nédo

formal em que estive envolvida.

Foi o ltimo trabalho em uma OSCIP? o que mais diretamente favoreceu, por meio de
experiéncias fortes, a minha entrada no mestrado. O trabalho, novamente no campo da
educacdo nao formal, possuia peculiaridades, ja que se tratava de educacéo profissional basica
para adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de internagdo. Neste projeto,
atuei como coordenadora setorial com responsabilidades técnicas e operacionais. Foram trés
anos de trabalho em que, dentre as diversas atividades relacionadas com a coordenacéo,
aquela que mais demandou atencdo, e despertou meu interesse, foi o acompanhamento do
trabalho dos educadores® da OSCIP, os responséaveis por realizar os cursos de qualificacio
profissional béasica. Esta foi a base para a pesquisa em um contexto académico: a reflexdo e
constante interrogacdo da atuacéo desses trabalhadores na relacdo com os adolescentes, com a
Fundacdo CASA e com a prépria OSCIP. Por isso, esta investigacdo incide em primeiro plano
sobre os efeitos da acdo de representantes de uma organizacdo em um contexto institucional
de privacdao de liberdade. Em segundo lugar, ha outro plano que emerge deste foco, a saber, o

da propria atuagdo das OSCIP’s como parceiras governamentais.

Muitas foram as perguntas e focos da pesquisa elaborados até que eu decidisse estudar
o0 mencionado trabalho. A escolha foi provocada pela compreensdo de que o problema de
pesquisa a ser formulado nesse contexto decorreria da minha experiéncia como coordenadora
do citado projeto, tendo como sustentacdo para tal compreensdo a pesquisa-intervencéo.
Optet, por esta razdo, realizar um estudo direto do “fazer” em que estive vinculada e com o
qual contribuo no presente principalmente por meio da pesquisa. Assim, a pergunta
organizada e que moveu 0 meu pesquisar indaga a forga desse trabalho educativo — cursos de
qualificacdo profissional basica — no referido contexto.

Dessa forma, a vontade de pensar sobre os limites e possibilidades do trabalho de uma
OSICP no contexto de educacdo profissional bésica para adolescentes em privacdo de

liberdade foi o que me fez passar de trabalhadora a pesquisadora. Este transito operou um

2 As definicdes de ONGs e OSCIPs ser&o abordadas no capitulo I1.

3 Utilizo o termo educador, pois é assim que me relaciono com eles e , também, é o modo que si0 nomeados no
fazer cotidiano do projeto. Embora se esclareca no momento da contratacdo que serdo contratados e registrados
como “instrutores de cursos livres”.
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deslocamento importante, alterando minha relagdo com o campo, ndo mais de trabalho, mas
sim de pesquisa. A movimentacdo de lugar produziu uma variacdo de ambito subjetivo, um
movimento de desestabilizacdo de lugares e relacGes, a saber: o0 adolescente em conflito com
a lei, a coordenadora da OSCIP, a parceira da Fundagdo CASA, a instituicdo de privagéo de

liberdade, a pesquisadora e 0s educadores dos cursos.

O efeito desse movimento abriu um espaco para o pensamento fora da agéo cotidiana
do projeto, como também me fez deparar com outros limites produzidos nédo pelas instituicdes
as quais se voltou a pesquisa — OSCIP e Fundacdo CASA —, mas por aquela pela qual a
pesquisa se realizou, a Universidade Sdo Paulo (USP), onde o jogo de tensdo entre saber e
poder ganhou contornos mais complexos e desafiadores. Iniciado em 2012, 0 mestrado em
Psicologia Escolar e Desenvolvimento Humano incluiu a minha experiéncia a forca da
imaginacdo e das relagdes como mecanismo para pensar alternativas frente as exigéncias
académicas e institucionais, que podem reduzir a experiéncia de pds-graduagdo a um mero

produto, ao contrario de uma producéo.

Demarcada a experiéncia profissional mais recente como disparadora da investigacéo,
saliento que além do trabalho explicito que fui responsavel no projeto havia uma dimenséo
implicita em que outras lutas estavam presentes. O que me levou a seguinte formulagédo
investigativa: como os cursos de qualificacdo profissional basica de uma OSCIP habitam o
campo de forcas da privacdo de liberdade da Fundacdo CASA? Os elementos que
compuseram este estudo engendraram uma multiplicidade de modos possiveis de
aproximacdo investigativa. Desta forma, a partir do objetivo geral focalizei os seguintes

objetivos especificos:

1. Pesquisar como os cursos de qualificacdo profissional basica séo operados pelos
educadores da OSCIP dentro dos Centros da Fundacdo CASA.

2. Investigar quais sdo as concepcOes dos educadores acerca dos seguintes topicos:
educacéo profissional, ONG/OSCIP, adolescente em conflito com a lei e Fundacao
CASA.

3. Investigar as producdes subjetivas que se afirmam e se intensificam no campo
estudado.

As perguntas convertidas em objetivos foram forjadas pela hipotese de que a
complexidade da realidade, da subjetividade e dos encontros vida afora produz uma

diversidade de modos de existir, educar e trabalhar ndo submetida exclusivamente a formas
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instituidas, mas também a outras forcas que provocam rupturas de sentido e préticas. Deste
modo, este estudo parte da suposicdo que os cursos de educacao profissional basica de uma
OSCIP no territorio da medida socioeducativa de internacdo na Fundacdo CASA constituem
um campo de forgas, intensidades, lutas, estabelecido por meio de relagfes e aliancas das
quais emergem desde reprodugdes subjetivas até producdes inventivas.

Este campo situa-se em um plano em que sujeito e objeto ndo estdo separados
dicotomicamente, e sim coexistem sustentados pela perspectiva da imanéncia, bem como pela
exterioridade das forcas que atuam na realidade (Deleuze & Guattari, 1995a). Estas préaticas
instituidas e instituintes sdo desencadeadoras de conexfes que afetam a realidade e a
subjetividade. Esta ultima, por sua vez, como afirma Romangnoli (2009), “deve ser pensada
como um sistema complexo heterogéneo, constituido ndo s6 pelo sujeito, mas pelas relactes
que ecle estabelece” (p. 170). A autora acrescenta que essas relagdes evidenciam a
exterioridade das forgas que incidem sobre o pesquisador e o0 objeto, atuando como um
rizoma, em um processo no qual a subjetividade liga-se transversalmente a situacdes, ao
coletivo e a heterogeneidade (Romangnoli, 2009).

Todos os dispositivos evidenciados — objetivos, justificativa e hipoteses da pesquisa —
delineiam o campo escolhido e a0 mesmo tempo manifestam a forma como nele me implico
ao entendé-lo como psicologicamente significativo. Spink (2003), ao discutir sobre a pesquisa
de campo na Psicologia Social nos traz contribui¢cbes importantes, pois amplia o significado

de campo, que deixa de circunscrever-se ao seu aspecto fisico:

Campo é o campo do tema, 0 campo-tema; ndo é o lugar onde o tema pode ser visto — como se

fosse um animal no zooldgico — mas sdo as redes de causalidade intersubjetiva que se

interconectam em vozes, lugares e momentos diferentes, que ndo sdo necessariamente
conhecidos uns dos outros. Ndo se trata de uma arena gentil onde cada um fala por vez; ao
contrario, € um tumulto conflituoso de argumentos parciais, de artefatos e materialidades. (

p.12)

Cheguei ao campo da presente pesquisa por meio de negociagdes, interpelacfes e
argumentos que produziram reposicionamentos e fizeram-me encontrar um método
compativel com a perspectiva citada. Nesse sentido, 0 encontro ndo se restringiu ao campo de
pesquisa/tema, houve um encontro com um campo teérico-metodoldgico e também com um
campo de forgas, estes compuseram a tessitura desta dissertacdo. Na medida em que o
primeiro delimita e constitui uma forma, bem como compfe saberes sistematizados
articuladores do pensamento, difere do campo de forgas entendido como relagdes de poder

forjadas e operadas umas sobre as outras na agdo de pesquisar. A escolha por descrever a
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pesquisa em termos de encontro e campo exprime bem o proprio sentido que lhe atribuo: ela
foi empreendida ao longo de uma trajetéria marcada por encontros que criaram relacfes e

poténcia para produzir e existir na interseccao dos diferentes campos mencionados.

Neste percurso demarco que encontrei um importante aliado para minhas
interrogac6es no pensamento foucaultiano, cuja analise dos regimes de verdade, vistos como
produtores de préaticas totalizadoras e que sdo sustentadas por um exercicio de poder/saber,
funcionou como um fundamento tedrico e, sobretudo, ético desta dissertacdo. Na medida em
que a propria pesquisa € producdo de saber, foi necessario interrogar-me, ao longo do
percurso, quais as aliancas teoricas, metodoldgicas e, consequentemente, institucionais foram
estabelecidas e quais foram os deslocamentos produzidos na relagdo com o campo de
pesquisa/tema. Uma vez admitido que ndo ha saber produzido fora das relacGes de poder,
tampouco exercicio de poder livre do suporte de uma ordem saberes, 0 pesquisar converte-se

em mais uma for¢a. Como ensina Foucault (1986):

Temos antes que admitir que o poder produz saber (e ndo simplesmente favorecendo-o porque
o0 serve ou aplicando-o porque é til); que poder e saber estdo diretamente implicados; que ndo
ha relacdo de poder sem constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que nao
suponha e ndo constitua ao mesmo tempo relagdes de poder. ( p. 161)

Como esta dissertacdo estd vivamente permeada pela ideia foucaultiana do discurso
como prética que forma os objetos de que fala, as contribuicdes do autor se fardo notar, seja
como fonte conceitual, seja como inspiracdo metodoldgica. Esta abordagem fornece subsidios
tanto para pensar o sujeito sem essencializa-lo, assim como para conceber a instituicdo ndo
como um dado fixo, mas sim como producdo. Neste sentido, ndo se pretende “desvelar”
verdades ocultas por meio de interpretacdo, mas sim analisar a materialidade dos discursos na
superficie do que é dito em determinado contexto histérico e social (Fischer, 2007).
Assumindo um plano da imanéncia, 0 pesquisar aqui renuncia a pontos de vista
transcendentes, ndo tenta iluminar a verdade, seja da luta de classes, seja da dindmica
inconsciente, mas empreende um exercicio micropolitico que pensa as estratégias de poder

entre os envolvidos na prépria pesquisa (Aguiar & Rocha, 2007).

Delimitado o percurso que organizou 0s objetivos desta dissertacdo exponho a seguir
suas justificativas académicas, ou seja, sua relevancia social: para que e para quem aquela
seria importante? O que um estudo que aborda certa educacdo profissional basica, oferecida
por uma OSCIP a determinados adolescentes pode interpelar e produzir de conhecimento

académico para o contexto social em que foi forjado? Uma das forcas de qualquer pesquisa
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refere-se a compreensdo sobre 0 modo como esta compde com o que ja foi produzido no
campo-tema em que se situa a pratica (a também chamada revisao bibliografica), da qual,
neste caso, surgiram as primeiras consideracfes e achados que me situaram frente aquelas

questdes.

Os estudos levantados revelam que as relagcdes entre populagdo infanto-juvenil
empobrecida e educacdo para o trabalho ndo sdo recentes no Brasil. Ao contrério, estdo
localizadas j& no Brasil Col6nia e ganharam forca na transicdo de um regime de trabalho
escravocrata para outro baseado no trabalho livre, um tortuoso processo a ser abordado no
Capitulo IV desta dissertacdo. Por ora, cumpre destacar que minha atencdo, na revisdo
bibliogréfica, voltou-se aos seguintes temas: educacdo profissional no Brasil; adolescente em
conflito com a lei; e ONG/OSCIP. Tomei esta decisdo em funcdo de ndo haver bibliografia
que aborde especificamente esses temas articulados, de modo que procurei acessar um

panorama mais geral ao pesquisar 0s trés em separado®.

H& uma producéo consideravel no ambito académico sobre educacdo profissional. Ela
destaca principalmente as mudancas significativas que ocorreram no mundo laboral, como a
racionalizacdo do trabalho seguida da reestruturagdo produtiva. Estas foram traduzidas em
investimentos obstinados, seja na producdo de leis, de um campo argumentativo ou de
recursos financeiros para uma maior preparacdo para o mercado de trabalho, o que, a
propésito, impulsionou o interesse académico sobre o tema®. Assim, na Biblioteca Virtual de
Salde/Psicologia (BVS-Psi) foi encontrado um total de doze teses e dissertagdes, dentre os quais
seis ndo se relacionavam com o tema e quatro se relacionavam pouco; portanto, apenas duas
pesquisas abordavam qualificacdo profissional®. J4 no Sistema Integrado de Bibliotecas da

Universidade Sao Paulo (SIBI), foram encontradas 290 teses e dissertagdes, das quais quatorze

* No que concerne ao primeiro tema, devido as diferentes denominacdes que carrega, foi necessario operar a
busca com diferentes os termos-chaves: educacdo profissiona$” e “ensino profission$”.. J& em relacdo ao
segundo optei pela utilizacdo somente do termo “adolescente em conflito com a lei”, de maneira a abranger
producbes mais recentes alinhadas ao ECA. O terceiro utilizei o termos ONG e OSCIP. As buscas, que ndo
adotaram um recorte histérico a priori, tiveram como base de dados a Biblioteca Virtual de Salde — Psicologia e
o Sistema Integrado de Bibliotecas Universidade S&o Paulo, e ocorreram nos meses de agosto de 2013, janeiro e
julho de 2014.

> A base de dados SIBI apresenta a seguinte progressio na producdo cientifica voltada para educacdo
profissional: antes de 1992, seis trabalhos académicos; entre 1992 a 1997, 8 trabalhos académicos; entre 1998 a
2002, 112 trabalhos; entre 2003 e 2008, 205 trabalhos; e apos 2008, 372 trabalhos académicos.

® Um desses estudos avaliou um projeto social direcionado o trabalho com apenados em oficinas
profissionalizantes Vivéncias dos apenados nas oficinas profissionalizantes dos presidios gatchos:
aprendizagem e trabalho. Analisar a auto estima e a afetividade de adolescentes em situacdo de vulnerabilidade
social participantes de projeto de ensino profissionalizante foi o objetivo da pesquisa intitulada: Auto-estima e
afetividade de adolescentes participantes do Projeto Pescar.
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relacionavam-se com o tema estudado’ e sete relacionavam-se pouco. De todos os citados, 0
estudo em que encontrei mais possibilidade de interlocucdo provinha da Faculdade de
Educagdo® da USP, o qual mapeia a atuacdo de ONGs do municipio de Sao Paulo ligadas &
educacdo profissional inicial para jovens de baixa renda. A autora Ana Paula Bellizia
estabelece uma articulagdo entre a emergéncia do tema juventude articulada a politica publica

de formacdo profissional realizada por ONGs no municipio de Sao Paulo.

O ndmero de estudos que abordam o adolescente em conflito com a lei e os aparatos
institucionais que Ihe sdo dirigidos tem crescido nos ultimos anos. Na BVS-Psi, foi possivel
localizar um total de 24 pesquisas a este respeito, dentre as quais duas estudavam a relagéo
entre adolescentes cumprindo medida socioeducativa de internacéo e a educacdo®. No SIBi,
foram encontradas 36 teses e dissertacdes sobre o assunto, sendo que trés tinham uma maior
relacdo com esta pesquisa, enquanto nas outras esta relacdo era minima®®. J4 no ambito das
producdes académicas, abordando a atuacdo das ONGs, foram encontrados na BVS-Psi
dezesseis estudos, dos quais um investigava um projeto social de uma ONG com adolescentes
em medida de internacdo™; outros quatro estudos tratavam de projetos sociais voltados a
adolescentes e jovens de baixa renda. Ainda no SIBI, localizei 89 teses e dissertacBes que

estudavam ONGs/OSCIPs, das quais duas eram mais relacionados com o campo desta

” Os estudos relacionados tratavam de: uma avaliagdo da educagdo profissional com indicadores educacionais
especificos; um estudo envolvendo educacéo profissional e adolescentes em conflito com a lei - Adolescente
egresso da fase: estudo de caso sobre o Programa RS Socioeducativo; e outros 2 educacdo profissional e
adolescentes de baixa renda - A importancia do ensino profissionalizante basico para adolescentes de baixo
poder aquisitivo, diante das novas exigéncias do mercado de trabalho e Tem gente jovem atrds da maquina; os
demais ou versavam sobre a formacdo profissional basica ou sobre a trajetéria e reflexdo da docéncia nessa
modalidade de ensino, sendo que o estudo que mais relacionado com tema dessa pesquisa é uma tese que aborda
os conhecimentos das atividades dos educadores que atuam na educacdo profissional de curta duracdo
denominada: SABER E PODER?

8 Bellizia, Ana Paula Educagéo profissional e organizacdes ndo governamentais: panorama dos cursos de
formacdo. Educacdo Dissertagdo de Mestrado Faculdade de Educacdo 2012.

® Uma destas pesquisas esteve voltada para a dimenséo educativa da atuacio do psicélogo no contexto da medida
socioeducativa de internagdo — Adolescéncia encarcerada - , enquanto a outra tratou do funcionamento da escola
publica na Febem e o significado que ela adquire no interior de uma instituicdo de privacdo de liberdade — A
escola e a Febem: em busca de significado.

9 Das trés dissertagdes relacionadas ao tema, duas tratavam do adolescente em conflito com a lei e de sua
relagio com o trabalho, j& o terceiro trabalho se referia ao adolescente em cumprimento de medida
socioeducativa de internacdo e um projeto social articulando educacéo e psicologia para cidadania — Fique vivo
— desenvolvido dentro da privagéo de liberdade.

! Roman, Marcelo Domingues. Psicologia e adolescéncia encarcerada: a dimens&o educativa de uma atuagéo
em meio a barbérie, 2007.
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pesquisa e quatro possuiam pouca relagdo com ela™. Como ja mencionado, ao reunir esses
trés elementos em uma Unica busca, ndo foram encontradas pesquisas que 0s abordassem

conjuntamente.

O objeto que interessa a estas pesquisas e a minha vincula-se a discussées que
remetem a prépria formagdo do povo brasileiro, na medida em que a produgdo de
transgressdes por “menores” sdo relatadas desde os primoérdios da abolicdo da escravatura
brasileira. E com a lei do ventre livre, acompanhada pela fundacdo de locais destinados a
combater a criminalidade por meio do ensino de um oficio, que as primeiras relacdes entre
delinquéncia e formag&o profissional se estabeleceram. As organizagdes que assumiram o
cuidado e a disciplina dos “desvalidos” eram inicialmente Nndo governamentais, ainda que
operassem como governamentais, aspecto a ser explorado no Capitulo Il1l. Elementos
estudados separadamente ou articulados parcialmente nas pesquisas levantadas sdo

apresentados de modo imbricado na producdo da pesquisa aqui proposta.

As praticas concretas a que esta pesquisa dirige-se — os cursos de qualificacdo
profissional basica de uma OSCIP destinados a adolescentes privados de liberdade - ocorrem
por meio de um projeto que se encontra no sétimo ano de realizagdo dentro de certo contexto
social e politico. Julgo importante detalhar o funcionamento desse projeto como forma de
aproximar o leitor do universo pesquisado e facilitar as analises que serdo feitas
posteriormente no Capitulo V. Para cumprir tal tarefa, situo brevemente a OSCIP ao qual o
projeto estd vinculado e em seguida o apresento de maneira mais detalhada, seu
desenvolvimento historico, bem como seu modo de funcionamento.

A referida OSCIP foi fundada em 2004, atuando inicialmente por meio de parceria
com empresa privada, posteriormente estendidas ao setor pdblico, em mais de um estado da
federacdo. A missdo da organizacdo quando de sua fundag&o, era viabilizar a incluséo social e
geracdo de trabalho e renda por meio da educacédo oferecida a um publico mais abrangente do
que atende hoje, ou seja, ela entdo ndo se voltava exclusivamente a adolescentes e jovens em
conflito com a lei. Em 2010, redefiniu sua visdo e missdo elegendo o trabalho com esses
adolescentes como seu foco de atuacéo.

O projeto dos cursos de qualificacdo profissional comegou a ser executado em 2008,

resultado de um convénio firmado entre a OSCIP e Fundagdo CASA no qual aquela, por meio

12 Uma destas dissertacdes estuda a percepcao de jovens aprendizes e estagiarios sobre o ingresso no trabalho na
relacdo com o trabalho de uma ONG; outra destas apresenta 0 mapeamento de ONGs que trabalham com
educacao profissional de jovens em S&o Paulo.
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de um repasse financeiro de R$1.628.368,00"* assumia (e assume ainda hoje com aumento
de cursos e valores) a responsabilidade de realizar 486 cursos de qualificacdo profissional
certificando 4.969 adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de internacdo ao
longo de um ano. Na época, eram 63 opcdes de cursos distribuidos em 7 arcos ocupacionais™(
Administracdo, Alimentacdo, Artesanato, Consertos e Reparos, Informatica, Servicos
Pessoais, Turismo). O convénio com prazo de um ano vem sendo renovado desde entdo e
ampliado anualmente. Em 2014 firmou-se o 7° ano de realizacdo do convénio®. Os cursos
consistem em 20 aulas promovidas simultaneamente em todos os Centros socioeducativos
durante um periodo de trés meses, com o término um novo conjunto de cursos comeca. Isto
torna possivel que, ao longo de um ano, haja quatro conjuntos de cursos (denominados de
ciclos) realizados em cada local. Atualmente, sdo 95 opcdes de cursos (ANEXO 1)
distribuidos em dez arcos ocupacionais: Administracdo, Alimentacdo, Construgdo/Reparos,
Turismo/ Hotelaria, Servicos, Servicos/Estéticas, Esportes/Lazer, Informatica, Artes e
Artesanato.

O numero de cursos que vai para cada um dos, atualmente, 56 Centros onde a OSCIP
se responsabiliza pela educacdo profissional basica depende da capacidade limite de internos
de cada local. Assim, ha aqueles com capacidade para 80 internos, aos quais sdo destinados
oito cursos; quando a capacidade do Centro € de 60 internos, destinam-se seis cursos,
considerando que sdo até 10 adolescentes por turma. Um ano de convénio é composto de
quatro ciclos nos quais atualmente sdo desenvolvidos simultaneamente 390 cursos, 0 que, ao
final de um ano, totaliza cerca de 1.560 cursos. Os respectivos cursos sao escolhidos pelos
Centros que, por sua vez, permitirdo, a depender da maneira como concebam o trabalho com
os adolescentes permitindo uma maior ou menor participacdo destes — isto se conecta com a
dindmica de cada local. Ou seja, ha Centros onde preponderam as escolhas pelos cursos

menos “perigosos”’, que nao envolvem materiais como faca, enxada, espatula; e, por outro

13 Informacao publicada no Didrio Oficial Poder Executivo - Secdo I, sabado, 19 de julho de 2008.

1 Os arcos ocupacionais s&o uma categorizacdo presente a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO),
document oficial que reconhece, nomeia e codifica os titulos e descreve as caracteristicas das ocupagdes do
mercado de trabalho brasileiro.

1> Nos anos seguintes, houve renovacdes anuais do projeto com progressiva ampliacdo do nimero de cursos e
Centros atendidos, consequentemente, da equipe do projeto — com aumento no ndmero de educadores e
coordenadores, além de criagdo de novas fungdes como a de auxiliar de coordenacao, assim como o advento de
uma equipe s para materiais e outra para processo seletivo; aumentou também o volume de materiais e dos
processo organizacionais. A expansdo foi tamanha que para acompanhar o crescimento houve a necessidade de
locacdo de mais locais para o trabalho e para o estoque dos materiais didaticos e pedagdgicos.
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lado, h& Centros em que critérios como o0s interesses dos adolescentes, sua escolaridade, a
equipe de profissionais que trabalha no local naguele momento acabam predominando.

Destaco que, no primeiro ano do projeto, no espaco de um més, foi necessario
viabilizar: recrutamento, sele¢cdo e contratacdo da equipe de coordenagdo: elaboracdo das
apostilas dos cursos a serem desenvolvidos no respectivo ciclo e de plano de aulas; listagem,
cotacdo e compra de materiais; recrutamento e selecdo dos educadores*® com um treinamento
inicial, paralelamente a sua organizacdo e distribuicdo pelos Centros. Esse conjunto de
atividades objetivava criar uma estrutura minima de funcionamento que permitisse ao projeto
iniciar seus trabalhos um més apos a assinatura do convénio. Esta dindmica de implantacdo de
um projeto social ndo difere de tantas outras que somente depois da liberacdo dos recursos
iniciam todas as suas ac¢des, das mais rudimentares e operacionais até as mais técnicas que,
pela minha experiéncia, acabam em desvantagem em relacdo as demais no inicio. O breve
relato dessa implantacdo remete a uma dindmica semelhante a outras que eu ja havia
experimentado em outros projetos, a saber, regida por intensa rapidez e agilidade nas acbes
com pouco tempo para a implementacdo e muito menos para pensar cuidadosamente sobre 0s
aspectos centrais relativos a tarefa, neste caso, educar para o trabalho.

Com relagdo ao funcionamento do projeto, ao qual o educador dos cursos esta sujeito,
ha que considerar tanto os processos formativos quanto a dindmica de trabalho. A chegada do
educador ocorre apds sua passagem por um processo seletivo que tem como exigéncias: ter
mais de 18 anos (porém ha preferéncia por contratar a partir dos 21 anos), ensino médio
completo e experiéncia profissional na drea em que se inscreveu para ministrar o curso. Ao
ser aprovado, o educador é contratado com registro em carteira como horista, com uma
jornada de trabalho cuja composicdo dependera do niimero de turmas assumidas:'’ o maximo
sdo seis turmas (22 horas semanais); 0 minimo, duas (oito horas/aula semanais), porém ha
um esforco da coordenacdo do projeto a atribuir ao menos trés turmas (corresponde as
12h30min semanais). O salario com base na hora/aula, que atualmente é de R$ 24,56, varia,
por um lado, conforme o numero de turmas que o educador assume naquele ciclo e, por outro,

de acordo com o nlimero de atividades adicionais de que venha a participar durante o més*® o

1° Registrados em CLT como instrutor de cursos livres, mas chamados de educadores por estar mais condizente
com o trabalho a ser desenvolvido.

7 0 nlimero de turmas dependera das variaveis: quais tipos de cursos o educador pode ministrar (um leque maior
aumenta a chance de um ndimero maior de cursos que podera assumir); quantas horas semanais tem disponiveis
para o projeto, qual a regido e moradia e quais sdo 0s cursos que naquele momento tem demanda de contratacéo.

'8 Reposicdo de aula, substituicdo da aula de outro educador, formacéo, treinamento, reunido com coordenagéo e
outras atividades ndo sistematicas.
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pagamento mensal pode variar entre R$1.208,00 (corresponde a trés turmas por ciclo) até R$
R$2.456,00 (corresponde a assumir seis turmas)

Quando o educador ingressa no projeto ele passa por um treinamento inicial
denominado integragéo, que procura fornecer-lhe, em duas horas, as informagdes operacionais
e técnicas basicas do projeto. Retomando a experiéncia que tive a frente dessa etapa do
projeto, avalio que a quantidade de informacdes fornecidas nesse momento era maior do que
as pessoas, em geral, podem assimilar ao longo de duas horas, principalmente se inseridas em
um universo socioeducativo novo. A integracdo € o momento inicial de vinculacdo do
educador com o projeto no qual sdo abordadas desde as concepg¢des em jogo no trabalho até
os procedimentos a serem adotados®®. Estes foram sendo criados e alterados ao longo desses
anos e vao desde os documentos a serem preenchidos e entregues a OSCIP no final de cada
més ou ciclo® até os procedimentos adotados na relagio com os Centros, como, por exemplo,
preencher uma ocorréncia e solicitar que seja assinado por algum representante do Centro .

As situagbes que justificam o preenchimento da ocorréncia sdo variadas: aulas que néo
ocorrem por que o ambiente esta instavel, nimero reduzido de funcionérios, adolescentes em sancéo,
falta de condicGes estruturais como falta de agua (aula pratica de alimentagdo, por exemplo, na
cozinha) ou de equipamentos (na aula de informética, por exemplo, os computadores estarem
estragados); situacdes em que a aula teve que ser interrompida. Ha uma série de combinados que
foram estabelecidos com a Fundagdo CASA relativos ao nimero maximo de adolescentes
incluidos em cada curso (no maximo 10 adolescentes), cuidados com os materiais que sdo
levados para a sala de aula, limite maximo de atraso de 20 minutos (tanto do Centro quanto do
educador), revista, os motivos de falta do adolescente ao curso, etc.

Apos a integracdo, os educadores tém formagdes no minimo a cada trés meses nas

quais sdo abordados assuntos vinculados a educacdo (concepcBes, metodologia e didatica),

9" Assuntos abordados na integracdo: objetivo dos cursos de qualificacdo profissional bésica e instrumentos
pedagdgicos; conhecimento do universo da Fundacdo CASA; equipe e funcionamento do projeto;
desenvolvimento de um trabalho com qualidade; orientacbes para o primeiro dia de aula; orientagBes e
procedimentos para atuagdo nos Centros; o adolescente em cumprimento de medida socioeducativa. Esses
assuntos estdo descritos em um caderno de integracdo em cujos anexos estdo as atribuicdes do primeiro e
segundo educador, parametros para a elaboracéo do contrato de convivéncia com os adolescentes, ECA, Sinase e
cddigo de ética da organizagdo.

? Diario de classe (entrega mensal): registro pelo educador sobre informacdes de cada aula realizada e lista de
chamada no verso em que ele pode acrescentar dados como os motivos das faltas dos alunos ou alguma
dificuldade relevante; diario de bordo (ao final do ciclo ): cada aluno inscrito no curso registra o que tiver
vontade ao final da aula; avaliacdo do curso (ao final do ciclo): cada aluno responde ao final do curso.
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educacdo profissional béasica, adolescéncias, medidas socioeducativas, aulas de qualificacéo
social (anteriormente denominadas de aulas basicas). Ha também treinamentos que sdo
realizados em funcdo da sinalizacdo do educador que, tendo em vista algum curso que
assumira, identifica que precisa de mais conhecimentos especificos para ministra-lo. Além
disto, dependendo do més e da disponibilidade financeira do projeto, ha reunides do grupo de
educadores com o coordenador e assistente de coordenacdo da OSCIP que atuam como
referéncias naquele ciclo para os respectivos educadores. Esse contato com o coordenador
também pode ocorrer em uma de suas visitas ao Centro, nos acompanhamentos que ele faz
das aulas dos educadores, ou ainda quando estes agendam uma reunido de feedback,
desejando abordar alguma situacdo individualmente.

Algumas informacdes sobre o funcionamento do projeto serdo apresentadas com o
intuito de auxiliar a visualizar sua estrutura. As vinte aulas estdo divididas em quinze aulas de
contetdo especifico do curso e cinco aulas de contetdos de qualificagdo social. A depender
do curso, havera uma énfase maior em aulas explicitamente praticas. Ha arcos ocupacionais
que favorecem essa pratica — como Alimentacdo, Construcdo, Artesanato -, ao contrario do
que ocorre, por exemplo, em Administracdo ou Turismo. As aulas ocorrem duas vezes por
semana — 28 f. e 42f ou32f e5 f —, noperiodo da manha ou da tarde, com duragdo de
2h05min cada, totalizando uma carga horéaria total de 50 horas por curso.

O educador pode assumir no maximo duas aulas no periodo da manhd e duas no
periodo da tarde, o que sO serd viavel se as aulas ocorrerem no mesmo local (para outra
turma) ou em um local préximo®.. Como nem sempre os cursos disponiveis e compativeis
com o que o educador pode assumir séo realizados em Centros proximos entre si, nem muito
menos sao locais proximos a residéncia do educador, isto o obriga a um deslocamento de um
local a outro para assumir aulas no horario que disponibilizou ao projeto. Assim, um educador
que disponibilizou 22 f. e 42 f. — manha e tarde —, podera assumir desde uma turma até quatro,
dependendo da demanda do projeto e do tempo despendido para se deslocar de um lugar a
outro. Ele pode ter uma turma pela manha na Vila Maria e outra somente no segundo periodo
da tarde, na Raposo Tavares. Este € um exemplo que explicita um quadro de horério
considerado ruim, pois o educador fica com uma janela entre uma turma e outra e consome
um tempo consideravel deslocando-se entre um lugar e outro, ndo sendo remunerado por isso.

Embora a equipe de coordenacgéo tente evitar um quadro como o exemplificado quando ela

22 Em S4o Paulo os complexos da Vila Maria, Raposo Tavares e Franco da Rocha ou Bras permitem o educador
chegar em tempo habil de um Centro ao outro.
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distribui os educadores nos cursos disponiveis naquele ciclo, conforme os cursos escolhidos
pelos Centros, pelo tamanho do projeto e das varidveis a que esta sujeito, as alternativas de
um bom quadro de horéario (mais turmas no dia e um menor deslocamento) sao limitadas. Isto
quer dizer que os deslocamentos de um local a outro e a necessidade de enfrentar as eventuais
“janelas” sdo fatores importantes com que o educador precisa lidar neste trabalho.

Concluida essa breve apresentacdo do projeto, resta apresentar como esta organizada
esta dissertacdo. No Capitulo I, haverd a exposi¢cdo do encontro com o campo tedrico e
metodoldégico no qual serdo apresentadas as bases conceituais e metodoldgicas sob as quais
se firmou a pesquisa. Em seguida, h4 uma exposicdo, no Capitulo 1l, da emergéncia dos
termos ONG e OSCIP no cenario mundial e brasileiro e as mudancas de significados que
estes termos e praticas engendram. J& no Capitulo 11, é abordada a producdo do adolescente
em conflito com a lei na relacdo com as instituicdes assistenciais e de encarceramento. H4 um
destaque aos diferentes modos de pensar e tratar aqueles que precocemente atrairam a
intervencdo totalizante do Estado, cujos dispositivos efetuam a producdo de incapazes,
subjetividades aprisionadas em uma condicdo de falta e desvio. No Capitulo IV ha a
exposicdo do percurso da educacgdo profissional no Brasil, procurando demarcar 0os modos
desiguais de articular educagdo e trabalho, que atuaram inclusive na proliferacdo de “orfaos”,
“desvalidos” e “marginais”. Na sequéncia, no Capitulo V, hd a analise do campo de
pesquisa/tema a partir dos discursos levantados no encontro com os participantes do grupo
focal a qual sera articulada aos contetudos dos capitulos ja expostos. Por fim, ha as
consideracBes finais desta pesquisa com a retomada dos objetivos e da hipdGtese, o
levantamento do que nédo foi respondido, bem como a formulacdo de novas interrogacdes que
merecem novas pesquisas, além de evidenciar os principais achados e analises forjados nos

encontros que eu passei a empreender na trajetoria da pesquisa.
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1 ENCONTRO COM UM CAMPO TEORICO-METODOLOGICO

“Nossa felicidade ou nossa miséria dependem unicamente disto: a que espécie de coisas
dedicamos nosso amor?” (Spinoza, 1966, p.15)

H& um campo tedrico-metodoldgico no qual se apoia a presente pesquisa e que afirma-
lo converte-se ndo na defesa de uma verdade universal, mas como um reconhecimento, de
certo ponto de vista, de fatos cotidianos, pequenos acontecimentos. Contudo, ndo se trata
como entende Rago (2009), de relativismo ou historicismo, mas de perspectivismo. Pretendo
neste capitulo apontar as aliancas que estabeleci com autores e conceitos. Um exercicio de
pensamento, implicado com um desejo de propiciar bons encontros produtores de praticas de
liberdade. Estimulada pelo convite de Rago (2009), conforme cita¢do abaixo, abordo teorias e
conceitos que me permitiram pensar a pesquisa e articular uma analise com o0 campo que é
como veremos em seguida, também o campo tema.:

Convido, entdo, a prestar aten¢do a maneira pela qual Foucault poeticamente transforma e

potencializa a nocdo de critica, ao abri-la para um acolhimento e comemoragdo do que deve

ser apreciado, valorizado e prestigiado, ao contrario de maneira pretensamente objetiva,

classificatoria, arrogante e negativa, que incita a julgar e a condenar de cima, de fora e do alto,
em nome da verdade Unica (p. 255)

1.1 Um modo de pensar o sujeito e as instituicoes

Foucault (1983) ao estudar as formas do ser humano se tornar sujeito em diferentes
momentos historicos e politicos explicita o carater mutante e transitorio da subjetividade. Ao
combater a ideia de uma natureza, uma esséncia humana, o autor permite o entendimento que
os processos de subjetivagdo sdo produzidos em relagdes com o “outro”, seja 0 outro
entendido como institui¢do, cultura e sociedade, seja como sujeito concreto. O mencionado
autor em entrevista, Sujeito e Poder (1995) ?*, esclarece que seus trabalhos se voltaram para a
criacdo de historias dos diferentes modos que na cultura ocidental os seres humanos tornam-se

sujeitos. Os estudos iniciais desse autor voltaram-se para como o sujeito se objetiva por meio

2 Entrevista publicada em: Dreyfus, H e Rabinow P. (1995). Michel Foucault: Uma trajetéria filos6fica, Rio de
Janeiro: ed. Forense universitaria.
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de relacdes de poder-saber, submetidos a processos de normalizacédo e disciplinarizacdo. Nas
investigacOes finais da sua obra sobre o estoicismo move-se para a Grécia classica e delimita
0 processo de subjetivacdo vinculando-o & construgio de si mesmo como uma obra de arte. E
essa experiéncia de cuidado de si que permite o cuidado com os outros e a condi¢do de
governar a cidade (Sales, 2008). Diferente, portanto, da ideia narcisista de um investimento
em si desvinculado do outro, trata-se dos cuidados consigo que pressupdem um investimento
nas relacGes sociais, uma vez gque acontecem nos marcos da vida social e comunitaria (Rago,
2009). Foucault (1984) denomina esse processo como uma estética da existéncia ao entendé-
lo:

praticas refletidas e voluntarias através das quais os homens nao somente se fixam regras de

conduta, como também procuram se transformar, modificar-se em seu ser singular e fazer de

sua vida uma obra que seja portadora de certos valores estéticos e responda a certos critérios
de estilo. (p. 15)

Na continuidade dos estudos sobre o estoicismo, segundo Mansano (2009), Foucault
demarca a emergéncia de uma alteracdo frente a essa forma de existéncia que de facultativo, o
cuidado de si, passa a ser uma obrigacdo. H& uma ruptura na experiéncia de si, sendo que o
estoicismo passa a utilizar essa forma de cuidado como combate as fraquezas do eu,
operando entdo as condi¢des para a posterior emergéncia do ascetismo cristdo sustentado
pelas purificagdes, julgamentos morais e peniténcias. A demarcagdo das mudangas ocorridas
nos modos de subjetivacdo no periodo greco-romano permite entende-los como forjados por
forcas historicas que os produziram. A experiéncia de si, nesse sentido, ndo necessariamente
deriva em singularizacdo, mas em um processo em que habita tanto a singularizacdo como a
manuten¢do da submissdo, isto €, “a modos de codificagdo preestabelecidos” (Guattari e
Rolnik, 2005, p.15). Neste sentido, Mansano acrescenta: “Os modos de subjetivacdo podem
tomar as mais diferentes configuragdes, sendo que estas cooperam para produzir formas de

vida e formas de organizacdo social distintas e, cabe insistir, mutantes” (2009, p. 114).

Ao pensar sobre a instituicdo na qual os cursos e qualificacdo profissional sdo
realizados, constituida como de privacdo de liberdade e associada a educacdo, engendram-se
processos de subjetivacdo capturados em produzir modos fixos de existéncia. Os adolescentes

59 (13

fixados no lugar como: “menor”, “marginal” “vagabundo”; e os funciondrios da Fundagao
CASA fixados no lugar como: “funca”, “carcereiro”, “seguranca”. J& os demais (profissionais
da educacéo, saude, administrativo, parceiros externos, familiares) sdo reconhecidos a partir

de mais ou menos proximidade com os adolescentes ou com os funcionarios. O que esta
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presente em todas as institui¢des, o instituido, nessa adquire uma forca dramatica sobre o

sujeito, no sentido deste estar sujeitado a normatizacéo praticamente todas as horas do seu dia.

A escolha por esse objeto de pesquisa é permeada por questdes que fundamentam e
impulsionam o estudo e convertem-se em perguntas. O que me faz interrogar: como ocorrem
as praticas de educacdo profissional em um lugar que se organiza a partir da limitacéo radical
das escolhas dos “internos” (e externos?). Lugar em que fazer ou ndo fazer determinada agdo
esta atrelado ao risco de uma punicdo imediata ou premiagdo futura, a saber, a “liberdade”.
Lugar operado pelo dominio da coercdo, convencimento, violéncia, seducdo e ameaca, na
medida em que é permeado pelo controle constante dos movimentos, dos desejos, do que €
dito, do que é silenciado. Um procedimento em um Centro que explicita a consideragdo acima
se trata da proibicdo de cumprimentar os adolescentes com um aperto de méo. A justificativa
é de esse toque estimular sexualmente os adolescentes. Questdes que delimitam a pergunta de
pesquisa: como a educacgdo profissional bésica realizada por uma OSCIP insere-se nesse
campo de forcas. Essa educagdo produz alguma resisténcia contra os efeitos de

aprisionamento subjetivo na individualizacdo e massificacdo?

E nesse contexto, de tensdo entre o que ja esta instituido e o que busca se afirmar
como novo, que se levanta a hipotese da emergéncia de uma educacdo outra. Suponho,
portanto, que além da Educacdo como instituicdo de controle e de sujeicdo do sujeito a norma,
traduzida na educacdo profissional como adaptacdo e inser¢do ao mercado de trabalho, ha
praticas outras, produtoras de uma educacdo outra, que movimenta processos de subjetivacao
associados a singularizacdo. Isto quer dizer, que na producdo do tornar-se sujeito, ha
movimentos de criacdo subjetivos 0s quais permitem um reapropriar-se de si rejeitando a
submissdo, como nomeia Guattari (1987), a uma subjetivacao capitalistica. Um processo que
pode ter como um dos seus dinamizadores, entdo, uma educa¢do menor, como denomina
Gallo (2010), nas praticas aos adolescentes em situacdo de internacdo. Pensar nessa educacao
com e minusculo é pensar além e aquém do agenciamento da instituicdo Educacdo no jogo
com as demais instituicbes que atravessam a Fundagdo CASA. N&o se trata de uma educacao
que possa ser reproduzida ou ensinada, trata-se sim de uma educagéo que se afirma no que so
pode ser repetido na diferenga, no devir. Nas palavras de Gallo (2010):

Podemos ver como “educagdo menor” o trabalho singular que um professor ou conjunto de

professores desenvolvem com uma turma de alunos. Um trabalho que pode se colocar a

margem do projeto politico pedagodgico da escola, & margem do Ministério da Educa¢do. Um

trabalho que se faz segundo as condicBes encontradas, sejam elas boas ou mas. Uma educacéao
aberta ao acontecimento, atenta ao que ocorre na sala de aula e que se da ao capricho de se
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permitir “furar” um planejamento ou um cronograma para aproveitar a emergéncia de algo
ndo planejado que acontece em dado momento. Uma educagdo que se permite ouvir as
criancas e se colocar em didlogo, para produzir com elas uma relacdo pedagdgica
significativa. Uma educacdo gue nédo € e nem quer ser modelo, que vale para 0 momento, que
acontece com aquela turma. (p. 61)

A énfase e aposta nessa educacdo menor recaem, portanto, ndo sob o aspecto
macropolitico e sim micropolitico. Isto ndo quer dizer, no entanto, que as politicas
educacionais ndo produzem efeitos determinantes nas relagdes educativas concretas, mas sim
que ndo sdo forgas exclusivas no campo. Trata-se, assim, de uma perspectiva tedrica que
oferece subsidios para pensar a complexidade presente nas defini¢cGes institucionais
implicadas no problema desta pesquisa de maneira a articular o nivel das diferencas sociais de
maior amplitude (molar) com o nivel mais regionalizado e singular (molecular). A relacdo
entre esses dois niveis, segundo Guattari e Rolnik (2005), instaura uma “analitica das
formagdes do desejo no campo social” (p. 149), ou seja, uma micropolitica e como tal
produtora de relagdes, sentimentos e pensamentos. Aguiar e Rocha (2007) explicam que na
esfera das relacbes de forcas, dos engendramentos e producdes na qual a dimensdo
micropolitica opera, ndo h& oposicdo as forcas macropoliticas (organiza¢Bes de poder), mas

sim funcionam de forma coextensiva.

Na discussao sobre instituicdes outra contribuicdo que delimita o enquadre analitico da
presente pesquisa € a do pensamento institucionalista. Este constr6i uma definicdo de
instituicio como dispositivo®* para pensa-la, entendendo-a como fruto de uma confrontagdo
incessante entre o instituido, o estabelecido que tende a permanecer e o instituinte, o que
desestabiliza e provoca mudancas. Conceitos que emergem no denominado movimento
institucionalista, no final da década de 60, cujos representantes mais expressivos foram
Lapassade e Lourau (Aguiar & Rocha, 2007). Este ultimo apresentou mais um componente
que insere maior dinamismo ao funcionamento institucional e amplia o processo, antes
binario, de instituido e instituinte, que é o de institucionalizacdo. Porém, parece ndo

suficiente, como pondera Aguiar e Rocha (2007) ao citar Rodrigues (1993, p. 435):

No entanto, embora trazendo um carater dindmico, tal abertura parece continuar exposta aos
riscos de valorizacdo (atribuindo o mal ao instituido que deve ser aniquilado pelo bem
instituinte) e mais, “a triade dialética arrisca-Se, suplementarmente, a redundar numa nova
filosofia (institucional) da historia, na qual a contradicdo instituinte-instituido teria por

#Dispositivo, segundo Foucault (2010) refere-se ao que ¢é dito e o que ndo ¢é dito, ou melhor: “[...] um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicBes, organizacBes arquitetdnicas, decisdes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais,
filantropicas” (p. 244).
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inelutavel destino desaguar... em novo instituido, fazendo de todo ato incendiario o prenuncio
de uma futura sede de Corpo de Bombeiro.” (p. 657)

Por outro lado, Lapassade além de ser o responsavel pelo conceito de instituigdo,
utilizado pelo movimento, € o proprio idealizador da analise institucional a qual
posteriormente denominou de socioanalise®. A instituicio para esse autor é claramente
diferenciada tanto do senso comum, que a entende como uma organizac¢ao ou estabelecimento
quanto da visdo marxista, que a compreende como superestrutura, conforme observamos na
seguinte colocagdo: “Nessa descrigdo, colocar-se-iam as instituicbes no nivel da
‘superestrutura’ € esquecer, no entanto, que, por exemplo, as relagdes de produgdo sao
instituidas” (1977, p. 19). Lapassade entende, portanto, instituicdo como uma
sobrederminacgéo do sujeito e dos grupos, fazendo parte das relacGes sociais, no ambito do que
é oculto, do que é desconhecido do sentido estrutural dos atos; das preferéncias, das opinides
e das rejeicdes. Como explica Guirado (2004a), o oculto, neste caso, nada tem de metafisico,
refere-se sim a um ndo saber sobre o lugar que se ocupa na producéo e nas relacoes de classe.

Lapassade manteve-se em forte tensdo com o que ele mesmo criou, revendo e
problematizando a producdo da analise institucional. Segundo Guirado (2004a), o0 que ocorre
na obra desse autor € uma intensa revisao da analise institucional como pratica, mas ndo como
teorizacdo. Acrescenta, ainda, que a analise institucional é entendida como um método de
analise da realidade social e de intervencdo. O trabalho proposto, portanto, visa desestabilizar
0S mecanismos institucionais burocraticos de maneira a romper com a dimensao oculta das
acOes cotidianas, por meio da libertacdo da “palavra social”. Posteriormente, inspirado por
técnicas que utilizam o corpo, Lapassade reformula a via de intervencdo com a ideia de
autogestdo em ato, uma acao politica de fato (Guirado, 2004a). Parece ai uma tentativa que
procura preservar a prépria legitimidade da analise institucional, que os eventos de maio de 68
provocaram, produzindo redefini¢cGes, como o autor exp6e no prélogo da segunda edicdo em

1970 do seu livro Grupos, Organizacdes e Instituicdes:

Serd preciso, assim, opor a agdo direta e revolucionaria a analise institucional? Sera preciso
renunciar a tudo o que propde este livro? N&o se poderd, ao contrario reinventar a analise —
admitindo que a sua fungdo € vicéria enquanto for separada, e que a andlise so é realmente
realizada quando toda a sociedade entra em analise e conduz essa analise? Se quisermos a
qualquer preco salvar a analise, sera necessario, em todo o caso, examinar novamente a regra

% Socioanalise é o termo que Lapassade passa a utilizar quase em substituicdo a analise institucional, a partir das
constantes revisdes da pratica. Define-a como uma analise institucional em situacdo, na qual se buscara neste
encontro institucional “breve e ruidoso” provocar o instituido, por meio de um estimulo forte & autogestéo (
Lapassade, 1977).
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analitica fundamental, importada da psicanalise, e que opde a analise a a¢do excluindo a
passagem ao ato no interior do trabalho analitico. De que utilidade pode ser uma atividade
socioanalitica de formacdo e de intervencdo se nada muda realmente? Eis a questdo que se
coloca mais claramente para os analistas de hoje em dia. (p. 27)

Guardados os riscos que tais conceitos engendram Aguiar e Rocha (2007) destacam as
contribuicdes da referida abordagem institucional no que tange o seu carater politico na
medida em que possui conceitos de combate aos lugares institucionais tdo bem fixados,
inclusive do préprio campo da pesquisa. A implicacdo é um dos conceitos chaves na analise
institucional trazido por Lourau (2004), o qual provoca deslocamento do pesquisador para a
posicdo como participante do conhecimento produzido na pesquisa. Estar implicado,
diferentemente do uso corrente que remete ao sentido de comprometido, refere-se a
compreensdo que o pesquisador ao pesquisar ja esta fazendo parte do campo de observacao
rompendo com a ideia de neutralidade cientifica, pois sua intervencao ao pesquisar ja muda o
objeto de estudo, transformando-o (Lourau, 2004). Como expde Hess na introducdo do livro

escrito por Lourau (2004) Analista Institucional em Tempo Integral:

Trabalha permanentemente a questdo da implicacéo: relacdo que o pesquisador mantém com
seu objeto, o pratico com seu campo, 0 homem com sua vida. A analise de tal relacdo encontra
obstaculos e impossibilidades ao se apoiar na logica instituida (a da inducdo e deducao), feita
justamente para manter a distancia 0 mundo em que estamos implicados. (p. 27)

Assim, como explica Lourau (2004), ao se referir a analise proposta pela socioanalise:
“a andlise institucional implica um descentramento radical da enunciagdo cientifica.” (p.67).
Afirma-se, portanto, como um dispositivo de desarticulacdo das praticas e lugares instituidos
implicando a propria instituicdo de analise e de pesquisa. Uma intervencdo que incide sobre
0s papéis instituidos de saber e poder do especialista, da divisdo e hierarquia burocratica por
meio de uma producdo cooperativa e autogestionaria, no qual busca como efeito outros modos
de existéncia (Aguiar & Rocha, 2007).

A esquizoanalise também estd presente nesta dissertacdo, estimulado a partir do
encontro com as reflexdes de Aguiar e Rocha (2007), operando como mais enquadre
conceitual. Producdo tedrica que recusa o estabelecido, os a priori macroestruturais, da ordem
da representacdo e interpretacdo. Reconhece, diferentemente, os agenciamentos coletivos de
enunciacdo no campo da micropolitica. Afirma-se como uma abordagem que permite
entender a realidade como um plano de mdltiplas forcas, por meio de linhas que se

intercruzam sem uma organizagdo pré-definida, hierarquizada ou definitiva. Nessa abordagem
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dois nomes se destacam Guattari e Deleuze, autores que desestabilizam a ordem relacionada a
compreensdo da realidade e do sujeito, permitindo redefinir o proprio estatuto da analise.
Apresentam a perspectiva da imanéncia como orientadora do pensamento da esquizoanalise.
Esta permite compreender a realidade como um caos de forcas, de multiplicidades abstratas,
como configuragdo de um plano de “possiveis”, o sujeito ndo como substancia e sim como

forma (Savazzoni, 2012).

E no plano de composi¢io das forcas que adquire a “forma sujeito” e passa a ser
entendido como um ponto de subjetivacdo em fungdo de processos de formalizacdo. A
subjetividade nesse jogo ndo é redutivel a uma totalidade, nem se relaciona a centraliza¢&o no
individuo, como explicam Guattari ¢ Rolnik (2005): “Uma coisa ¢ a individuagdo do corpo,
outra € a multiplicidade dos agenciamentos da subjetivacdo: a subjetividade é essencialmente
fabricada e modelada no registro social” (p.40). O agenciamento neste caso, como explica
Guattari (1988), é a expansao das dimensdes numa multiplicidade que ao ampliar as conexdes

dessa multiplicidade insere mudangas na forma.

Segundo Zourabichvili (2004), no agenciar que o humano se constitui, a partir da
multiplicidade e por meio de dois polos de agenciamentos. O primeiro trata-se dos
agenciamentos molares sdo as instituicGes, fortemente territorializadas (agenciamento
judiciario, familiar, conjugal...), definidos por formas relativamente estaveis, codigos
especificos e por um funcionamento reprodutor. H& também os agenciamentos locais,
moleculares, que articulados ao primeiro, funcionam modelando a existéncia com os cédigos
sociais dominantes e introduzindo uma pequena irregularidade. Sdo o0s agenciamentos que
estabelecem: as coordenadas da existéncia, as coordenadas espa¢o-temporais € as coordenadas
subjetivas, em um processo de constante engajamento de desterritorializacdo e de
singularizacdo o qual produz como efeito “descentra-los uns em relagdo aos outros e

assinalar-lhes ‘territorios de recambio’ nos espagos codificados” (Guattari, 1988, p.11).

Duas sdo as vertentes de agenciamento, 0 maquinico e o coletivo. O primeiro, explica
Savazzoni (2012), refere-se ao ambito pragmatico da concretude das relacbes de
transformacio e producdo. E entendido, segundo Deleuze e Guattari (1995b) como uma
mistura de corporeidades, dos humanos, do cosmo e dos animais, um agenciamento, portanto,
que remete a uma mistura e relagdes de corpos em sociedade. Pensando no campo estudado a
mistura de corpos garante a relacdo de privagéo de liberdade, o corpo do adolescente em

relagdo aos corpos: do juiz, do promotor, do defensor, dos familiares, dos agentes
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educacionais, agentes socioeducativos, técnicos, diretor, educadores das entidades parceiras.
Por outro lado, o agenciamento coletivo das enunciacfes refere-se ao ambito semidtico, um
regime de signos compartilhados, dos enunciados e das palavras de ordem, como uma
maquina de expressdo dotada de variaveis que delimitam o uso dos elementos da lingua
(Deleuze & Guattari, 1995b). Assim, como afirmam Deleuze e Guattari (1995a):
O que existe sdo os agenciamentos maquinicos de desejo assim como 0s agenciamentos
coletivos de enunciacéo. [...]JUm agenciamento em sua multiplicidade trabalha forcosamente,

ao mesmo tempo, sobre fluxos semioticos, fluxos materiais e fluxos sociais (independente da
retomada que pode ser feita dele num corpus tedrico ou cientifico). (p.45)

Os autores entendem, portanto, que os elementos de subjetivacdo e de conscientizacao
sdo resultado de modos de semiotizacdo heterogéneos, ao contrario de uma pureza universal
significante confrontada a uma matéria do conteddo também entendida como universal.
Ademais, em se tratando de agenciamento é preciso pensa-lo em relagcdo ao desejo, ja que
para a esquizoanalise existe uma relacdo inseparavel pela qual “s6 se pode agenciar pelo
desejo e s6 se pode desejar agenciando, sem que isto implique em uma dicotomia entre sujeito
‘desejante’ ¢ objeto ‘desejado’” (Savazzoni, 2012, p.86). Nessa relagdo desejo ndo é
entendido como falta e sim como produtividade ativa, fluxo e intensidade, engendrado por
agenciamentos. Segundo Savazzoni (2012) desejo ai se refere a ideia nietzschiana de “vontade
da poténcia” como for¢a de afirmacdo da vida, liberado de normatizacGes familiares e
pessoais, define-se como fluxo vital, intensidade ativa em um constante devir, que ndo se
constitui de forma isolada ou moral. Forca que se define sempre em relacdo a outra forca,
como indica Deleuze (1976, p. 7, citado por Aguiar & Rocha, 2007 ):

Em Nietzsche... a relagdo essencial de uma forca com a outra nunca é concebida como um

elemento negativo na esséncia ... O negativo nunca esta presente na esséncia como aquilo de

que a forca tira sua atividade, pelo contrario, ele resulta dessa atividade, da existéncia de uma
forca ativa e da afirmacéo de sua diferenca. (p. 660)

As multiplicidades de relacdes entre forcas constitui-se em um jogo no qual uma se
afirma em relacdo a outra, em funcdo da sua diferenca qualitativa (reativa ou ativa), que pode
ser reconhecida na sua diferenca quantitativa (dominante e dominada). N&o ha nesse jogo um
equilibrio e sim um devir ativo de uma afirmando-se sobre outra. E a propria afirmacio da
diferenca de uma forca que insere um constante desequilibrio no encontro dessa
multiplicidade de intensidades (Savazzoni, 2012). Isto quer dizer, portanto, que forca é

sempre plural e sujeita a derivas e novas produgdes.
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Por exemplo, a forca da privacdo de liberdade afeta corpos e relaciona-se com forcas
de resisténcia variadas, expressas por adolescentes que conhecem as regras institucionais e
comportam-se por meio de uma adaptacdo radical, de modo a acelerar a liberacdo da
internacdo, até os que se opdem e combatem e transgridem as regras da instituicdo
explicitamente. Retomando, a partir dessas relagdes que se configura o denominado campo de
forcas, o qual se define de modo menos palpavel, mais fluido por ndo ser composto por
formas, sujeitos, ou qualquer outra materialidade e sim por forgas. Estas, portanto, ndo séo
visiveis, ndo podem ser pegas com as méos e sim sdo sentidas pelos seus efeitos nos corpos
(Malufe, 2011).

Com essa abordagem néo se pensa em funcdo de uma origem ou ponto de partida, da
realidade ou sujeito, mas sim um possivel o qual se materializa como uma escolha a criacéo
ou a tomada de decisdo, tendo o rizoma como conceito chave para entender a experiéncia sem
um principio fundador. Na auséncia de uma referéncia de origem e fundacéo para pensar 0s
processos da vida e conhecimento, Deleuze e Guattari (1995a) investem na imagem do rizoma
como metéfora pela qual se permite pensar de maneira ndo hierarquizada ou estratificada.
Dessa forma em contraposicdo a imagem e o principio da arvore, que demanda uma unidade
fundadora a qual passa a se ramificar, o rizoma, diferentemente assemelha-se a grama, sem
um ponto de inicio a priori. Em Mil Platds. Capitalismo e Esquizofrenia, Deleuze e Guattari
(1995a) o definem:

Um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-

ser, intermezzo. A arvore ¢ filiagdo, mas o rizoma € alianga, unicamente alianga. A arvore

impde o verbo “ser", mas o rizoma tem como tecido a conjungdo "e... e... e..." H& nesta
conjuncéo forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser. Entre as coisas ndo designa
uma correlacdo localizavel que vai de uma para outra e reciprocamente, mas uma dire¢do

perpendicular, um movimento transversal que as carrega uma e outra, riacho sem inicio nem
fim, que réi suas duas margens e adquire velocidade no meio. ("p.36)

Somado ao rizoma, outro conceito trabalhado por Deleuze e Guattari € o  de
desterritorializacdo que é entendido de modo especifico a partir da compreensao de territério.
Este, embora envolva o espaco fisico € mais amplo que isso, segundo Zourabichvili (2004),
ndo se refere a uma delimitacdo geografica, e sim demarca o que é familiar, refere-se ao valor
existencial cujo efeito marca distancias em relacdo ao outro, delimita um dentro e fora.
Territdrio, portanto, converte-se em uma protecdo ao caos e indica relaces de propriedade ou

de apropriacdo e simultaneamente insere distancias relativas a toda identificagdo subjetiva,
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pois como acrescenta Zourabichvili (2004): “O investimento intimo do espago e do tempo
implica essa delimitacdo, inseparavelmente material [...] ¢ afetiva” (p.23).

Deleuze e Guattari (1997) explicam que, no caso de uma profissdo, vincula-se a
atividade territorializada, e a0 mesmo tempo descola do territorio e produz em torno de si e
entre profissbes um novo agenciamento. A desterritorializacdo diferente de mudar de
territério (que pode ser nomeada de desterritorializacdo relativa) refere-se a viver em uma
linha de fuga ou abstrata, em um devir, o que implica ndo em um fim ou término, como na
mudanca de algo para alguma outra coisa, e sim em um movimento incessante, sem parada
(Zourabichvili, 2004).

Por fim, Guattari lanca o conceito de transversalidade que auxilia a pensar as
instituicbes para aléem do instituido, na medida em que levanta outras possibilidades de
interacd0 e comunicagdo, bem como dos agenciamentos entendidos como “produgdo de
outros modos de ser, de sentir ¢ atuar” (Aguiar & Rocha, 2007, p. 658). Dito de outro modo,
um possivel que se desdobra em modos diversos de existir, ou seja, a emergéncia de
singularidades, para além do modelo vertical e horizontal instituido. Guattari (1987) explica:

A transversalidade é uma dimensdo que pretende superar os dois impasses, o de pura

verticalidade e o de uma simples horizontalidade; ela tende a se realizar quando uma

comunicagdo maxima se efetua entre os diferentes niveis e, sobretudo nos diferentes sentidos
é o préprio objeto de busca do grupo sujeito. (p. 96)

Ressalto, ainda, que 0s autores, as teorias e 0s conceitos articulados neste texto
compdem, do ponto de vista epistemolégico e ontolégico, com Spinoza. Pensador do século
XVII que surge nos primordios da modernidade de maneira peculiar. Na medida em que se
associa a ela, ao rejeitar o mundo transcendente de Platdo, e a0 mesmo tempo a problematiza,
ao ndao compreender a razdo desvinculada do corpo e dos afetos a que estd submetido
(Ulpiano, 1988). Assim, ao contrario dos pensadores da sua época, 0S quais rejeitaram
veementemente a palavra divina como dona da razéo elegendo o homem racional como seu
soberano, Spinoza figura como defensor da razéo vinculada aos afetos (Martins, Santiago &
Oliva, 2011).

E possivel com esse autor compreender a natureza como produtiva, a partir dos
encontros dos corpos, que compde ou decompde a existéncia dos seres. Ao considerar que:
"Ninguém determinou até agora o que pode um corpo ... 0 que 0 corpo pode fazer e 0 que nao
pode fazer" (Spinoza, 2008, p.167), 0 autor ndo se interessa pela sua esséncia e sim de

maneira pragmatica pelo o que o corpo é capaz, quais afetos e movimentos, no encontro com
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0 outro, pode efetuar com seu corpo. Dessa forma, como entende Tadeu (2002) “Nao sabemos
0 que pode um corpo, do que ele é capaz, até que ele faca alguma coisa, até que ele faca
alguma coisa a outro ou até que outro lhe faca alguma coisa” (p. 54). A questdo se coloca €
em termos, portanto, de conhecer quais encontros aumentam ou diminuem a poténcia de agir,
que, segundo Costa-Pinto e Rodrigues (2013), identifica-se com a propria poténcia de

compreender, na medida em que para Spinoza razao e acao nao estdo separados.

A criagdo no contexto spinoziano ndo se trata de um ideal, uma esséncia criadora,
dotada de um a priori. Adveém desse autor a compreensao do criar coincidindo com a ideia de
producdo, ou seja, acontecendo por meio de relacdes das forcas ativas e de afetos que compde
e aumentam a poténcia de agir. Ao pensar 0 humano como constituido por um conjunto de
relagdes de forca e ndo como substancia, como explica Deleuze (1978), o pronome eu perde
o sentido. Ndo se trata, desse modo, de um novo ser-humano e sim novos modos de relagéo,
aliancas e bons encontros que permitam a poténcia de agir. Explicita-se nesse movimento de
pensar 0 humano a articulacdo com o pensamento de Nietzsche, Foucault e da prépria

Esquizoanalise.

Assim, como para 0s autores ja citados, a ideia de forga ganha evidéncia no trabalho
de Spinoza, ao considerar o humano sendo efeito de uma multiplicidade de forcas — ativas e
reativas — em que para realizar a si proprio, ou seja, ser a causa ativa das suas proprias acoes,
precisa estabelecer uma relacdo agonistica consigo (Ulpiano, 1988). Ser livre, nesse sentido,
vincula-se a entrar em um campo de batalha consigo mesmo, realizar a si préprio no
confronto dessa multiplicidade, no qual o desfecho é o predominio das forcas ativas e a
liberdade de efetuar a propria producdo. Em outras palavras, a liberdade se opde ao dominio

de forcas e encontros que constrangem a poténcia de agir em favor da vida.

A partir dessas referéncias conceituais e tedricas retomo o contexto da pesquisa para
pensar 0s saberes que estdo em jogo. Quando se trata da educacdo profissional ofertada ao
adolescente cumprindo medida socioeducativa de internacdo na Fundagdo CASA, o saber
juridico passa a ganhar relevo sobre os demais saberes, como: da Psicologia, Pedagogia,
Psiquiatria e Assisténcia Social, sem, no entanto, retirar a especificidade de cada modalidade,
evidenciando relagcbes de poder implicadas nesse jogo. A producdo foucaultiana e
esquizoanalitica sdo fortes aliadas para se pensar as relacOes entre saber e poder no plano
micropolitico. Com isto ndo se afirma o saber juridico como necessariamente opositor ao

demais saberes e sim dotado de uma forgca que ndo so se afirma frente aos demais, mas
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também se alimenta, prolifera e se fortalece (pelas adjacéncias). Como explica Foucault
(2010):
A articulacdo atual entre familia, medicina, psiquiatria, psicanalise, escola, justica a respeito
das criancas, ndo homogeneiza estas instancias diferentes, mas estabelece entre elas conexdes,

repercussdes, complementariedades, delimitacdes, que supdem que cada um mantenha, até
certo ponto, suas modalidades préprias. (p. 222)

Uma cena concreta que explicita essa dinamica refere-se ao convencimento
empreendido pelos agentes educacionais para que os adolescentes frequentarem as atividades
oferecidas na medida de internagdo. Um dos argumentos constantemente utilizados por
aqueles para convencer o adolescente a frequentar as aulas é o de que a frequéncia resulta em
um registro favoravel no relatério do interno ao juiz. O referido argumento afirma-se a partir
da vinculacdo entre produzir resultado para a lei sobre interesse, esforco e desempenho do

adolescente nas propostas educativas oferecidas pelo Centro.

E, portanto, nas relacdes entre saber e poder que as praticas discursivas do campo
juridico ganham evidéncia, assim como, compde com outras praticas a producdo da
subjetividade. Denominagdes como menor infrator, adolescente infrator, adolescente em
conflito com a lei ou até adolescente em cumprimento de medida socioeducativa de
internacdo, “dizem” dessas relacdes entre instituicdes em que um jogo de tensdo, oposicao e
complementacdo produz novos modos de saber e de poder. Considerando esse discurso
juridico destaca-se, assim, a legislacdo como saber que se sobressai aos demais, operando
mudancas no entendimento e tratamento desses adolescentes. Esta forca fica explicita ao
deparar-se com a necessidade de citar a lei ou instrumentos do universo juridico para
delimitar e definir o adolescente desta pesquisa. O viés legalista inevitavelmente insere um
risco recorrente nos estudos, como o aqui proposto, nos quais ha uma tendéncia de atribuir as

mudancas legislativas como principal agente da reforma social (Fonseca, 2004).

1.2 Forcas do presente e o campo de pesquisa

Entendo importante para os fins desta pesquisa circunscrever e abordar as forcas
contemporaneas de assujeitamento, que aqui séo relacionadas aos conceitos de Estado Penal,
estado de excecdo, hipermodernidade, sociedade do controle e trabalho contemporaneo.

Forgas essas que como sujeito se estd sujeito, pois, como ja abordado, ndo se trata de um
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sujeito a priori, em esséncia, que exista a despeito de relacbes de tempo e de lugar que o
localizam e delimitam. Como afirma Aquino, (2009): “Isto significa dizer que nos tornamos
sujeito a medida que podemaos ser situados junto a um sem-numero de relacdes de poder/saber
materializadas nas praticas sociais correntes em determinado tempo histérico” (p. 15). Um
tempo distinto daqueles das criangas escravizadas, das deixadas na roda dos expostos até
posteriormente nas instituicbes do bem-estar social, que mantinham em reclusdo tanto os
“abandonados” quantos os “infratores”. Com o intuito, portanto, de levantar alguns elementos
da contemporaneidade, que me auxiliassem em uma delimitagéo de tempo e lugar, busquei
conceitos e autores que me permitiram definir um quadro analitico compativel com o

tratamento do tema desta pesquisa.

Inicio tal tarefa trazendo uma definicdo de Estado na qual o funcionamento do mesmo
estd vinculado diretamente ao tema de pesquisa. No entanto, antes demarco que abordar a
ideia de Estado, ndo o entendendo como concentrador de todo o poder, mas como um dos
seus modos de ser exercido. Como afirma Machado (2010): “O que aparece como evidente ¢é
a existéncia de formas de exercicio do poder diferentes do Estado, a ele articuladas de
maneiras variadas e que sdo indispensaveis inclusive a sua sustentagcdo e atuagao eficaz” (p.
X1). Poder, portanto, ndo substancializado e sim materializado nas relagBes sobre as quais é
operado a partir de lugares institucionalizados, ou seja, disperso e movel no interior de
instituicbes (Foucault, 2010). E ai que faz sentido pensar o Estado, como mais um lugar

estratégico no jogo de forgas institucionais produtor de subjetividade.

Wacquant (2008) ao trazer a concepc¢do de Estado Penal, a qual se refere a mudanca
do registro estatal na administracdo dos pobres do social para o penal, apresenta uma
impactante “leitura” do crescimento assombroso nos Estado Unidos do encarceramento em
prisdes. O autor afirma ser esse um Estado que atualmente prende mais e assiste menos
socialmente®®, ou melhor, assiste prendendo. Em termos de nlimero s&o aumentos e subtragdes
gue criam outros nexos para se pensar a relacdo entre prisdo e assisténcia. A mudanca da
populacédo presidiaria nos Estados Unidos entre 1975 e 2000 passa de 380 mil a 2 milhdes, em
paralelo ha a diminuicdo de beneficiarios do welfare state, no EUA, que de 11 milhdes cai
para 5 milhdes. Outro nimero que impressiona é o de funcionarios das penitenciarias que em

1998 atingiu cerca de 6,5 bilhdes de contratagOes, convertendo o referido sistema como

%6 Em 1975 para cada 1000 crimes graves prendiam-se 21 “criminosos”, ja em 1999 foram presos 106 pessoas
para cada 1000 crimes.
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terceiro maior empregador do pais - perde apenas para Manpower Incorporated e da Wal-Mart
(Wacquant, 2008).

Ja no Brasil, este € um enquadre analitico que se sustenta? Vive-se aqui sob um Estado
penal? Ao olhar para o sistema de carcere dos adulto nos deparamos com o Brasil , como pais
que assumiu em 2014, segundo o dado divulgado pelo Conselho Nacional de Justica (CNJ)%,
com a terceira maior populagdo carceraria no mundo com 711.463 presos. A0 Se pensar no
tratamento oferecido ao adolescente acusado de infracdo é possivel delinear configuracédo
estatal semelhante? Lia Moura, em 2005, concluiu pesquisa sobre a Febem, cujo foco foi
exatamente pensar o Brasil como um Estado penal que encarcera cada vez mais ndo s 0s
adultos, mas os jovens também. Para tal feito, a pesquisadora buscou em documentos oficiais
da Febem e nos decretos do Diario Oficial do Estado, entre os anos de 1995 a 2004, nimeros
qgue permitem entender o funcionamento desta instituicdo ao identificar sua expansdo. A
pesquisadora afirma a existéncia de um Estado penal no Brasil por meio da analise dos
seguintes aspectos:

e Aumento expressivo de internagdes - em 1995 foram 1.971 adolescentes em unidades
de internacdo e internagdo proviséria®®, em 2004 passa a contar 6.769 internos.

e Crescimento no numero de contratacBes — em 1996 a 2003 aumentos de 118,9%.

e Expansdo de novas unidades de internacdo e internacdo provisoria- em 1995 eram 34
no ano de 2003 mais 35 foram construidas (Moura, 2005).

Com intuito de verificar como se constitui este quadro da aplicacdo das medidas
socioeducativas em anos mais recentes, bem como, permitir uma aproximacao da situacéo da
aplicacdo das medidas em outros estados brasileiros, busquei mobilizar outras fontes. Acerca
da aplicacdo em territério nacional é importante considerar que todos os estados brasileiros
tém locais proprios para que a medida de internacdo seja executada. As diferencas aparecem
nas condigdes, mais proximas ou mais distantes do que a lei prevé.

O programa Justica ao Jovem do CNJ foi lancado em 2010 com o objetivo de garantir
uma “medida justa”, ou seja, com um tratamento diferenciado do adulto encarcerado. O
referido programa prop6s inicialmente tracar um panorama da situacdo das unidades em todos

0s estados brasileiros. Foram feitas visitas pelo CNJ aos 27 estados, nos centros de internacao

%" Dado extraido do portal do CNJ - http://www.cnj.jus.br/noticias/cnj/28746-cnj-divulga-dados-sobre-nova-
populacao-carceraria-brasileira.

%8 Diversos termos foram sendo alterados no percurso histérico do tratamento a crianca e ao adolescente no
Brasil, bem como no interior das instituicGes voltadas para aqueles. O primeiro temo apresentado nesta
dissertacdo é o de Unidade de internacéo, hoje denominado Centro de Atendimento Socioeducativo.
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e varas da infancia e juventude com o intuito, segundo o 6rgdo, de diagnosticar as situacfes
das medidas socioeducativas em todo o Brasil. De maneira geral, o relatorio avaliou que a
situacdo estd melhor em comparacdo com o passado, porém ela ainda € insatisfatoria no que
tange a aplicacdo das medidas, uma vez que legalmente dever-se-ia priorizar as medidas em
meio aberto e 0s aspectos pedagdgicos em detrimento dos sancionatérios, o que ndo foi
verificado.

Dados mais contrastantes entre os estados foram encontrados no Levantamento Nacional
das Medidas Socioeducativas de 2010, produzido pela Secretaria de Direitos Humanos. Em
relacdo a taxa de crescimento de internagGes houve varia¢fes. Considerando o periodo entre
1996 a 2004, o crescimento foi de 31,29%, (semelhante ao apontado na pesquisa de Moura
em 2005); todavia entre 2004 e 2010 houve um crescimento de 23,81%. Em 2010 havia
17.300 adolescentes cumprindo medida de internagdo no Brasil, com um crescimento no
namero de internacGes em doze estados. Sdo Paulo estd incluido nesse grupo, atingindo a
maior taxa de crescimento: 588 adolescentes a mais. Em contrapartida, o relatorio indicou
uma diminuicdo em quinze Estados, sendo que sobre este crescimento identificado na soma
total, ha a seguinte discriminagdo dos nimeros em meio fechado: na internagdo o crescimento
foi de 1,18%, na internagdo provisoria foi de 13,34% e na semiliberdade foi de 10,20%,

justificando a seguinte compreensao:

Estes dados revelam que este aumento néo reflete necessariamente uma substancial alteracéo
no quadro geral do pais, tendo em vista que o percentual mais significativo se deu na
internagdo provisoria.. Desta aferimos uma constante no aumento das medidas de internacéo e
da medida de semiliberdade. Tais dados sdo significativos enquanto nos atestam, no caso da
Internacdo, que a taxa deste aumento vem caindo ano a ano, ou seja: de 2007 para 2008 foi
2,54%; de 2008 para 2009 foi 1,42%; e de 2009 para 2010 foi de 1,18%. A mesma situacéo
ocorre em relacdo a semiliberdade, cujas taxas de aumento foram respectivamente 16,89%;
10,5% e 10,20%. E importante ressaltar, porém, que o aumento de adolescentes em
Semiliberdade pode ser considerado também positivo enquanto reflete maior valorizagdo desta
medida (ainda muito pouco usada) bem como a abertura de novas unidades, o que
recentemente comegou a ocorrer. (Secretaria de Direitos Humanos, pp. 10-12)

Embora, a justificativa acima procure explicar as internagdes no sistema
socioeducativo, 0 que se observa é o aumento na aplicagdo das medidas em meio fechado
(semiliberdade e internacéo), que permanece ocorrendo. Entendo que ndo se pode minimizar
0 cerceamento do ir e vir existentes nas citadas medidas, uma vez que em 2012 atingiu-Se um

total em S&o Paulo de 9.224 adolescentes internados.
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No relatorio Justica ao Jovem, de 2012, no tocante ao estado de S&o Paulo, chamou-
me a atencdo as conclusdes apontando para avancos em funcao dos indicadores das atividades
realizadas pelos adolescentes e pela existéncia de um ambiente organizado. Indicadores que
mostram 0s adolescentes com o tempo preenchido pelas atividades esportivas (96,43),
escolares (95,81%) e de iniciacdo profissional e cultural (91,50%), assim como, pelas visitas
familiares (99,14%) e atendimento técnico psicossocial (97,41%), foram interpretados como
sinais de melhorias no sistema socioeducativo de internacdo no estado. Ao que parece, nessa
intepretacdo da realidade estudada, ha uma énfase na valorizacao da ocupacao de tempo como
combate a ociosidade, que era frequente noutros tempos, sendo considerado como um
avanco em relacdo a Febem. Essa conclusdo sobre o aumento de atividades nos Centros
sugere gque se concebe como medida socioeducativa boa/adequada, aquela que apresenta o
maior nimero de atividades. Em certo sentido esta posi¢do sustenta discursos que compde
como: “cabega vazia oficina do diabo” e aprender em tempo integral e 0 que se converte em

uma proliferacdo de saberes de diversos campos para corroborar as atividades no carcere.

Retomando o relatorio, sdo quatro os problemas levantados: ndo existéncia de um
programa de apoio e acompanhamento para egressos do sistema de internagdo; pouco
investimento em varas especializadas; falta de servidores para vagas em cartdrio e setores
técnicos, assim como, a auséncia de um sistema adequado de informatica do Tribunal junto as
varas da infancia e juventude. Ao término do documento o que é indicado como sugestdo ao
Governador é que seja feito um forte investimento no setor socioeducativo. O orcamento do
estado de Sdo Paulo de 2013 cuja previsdo orcamentaria foi no valor total de R$
173.448.364.017,00 destinou a Fundacdo CASA a dotacdo de R$ 1.105.174.507 (Governo do
Estado de Sdo Paulo, 2013). Recurso voltado para um sistema socioeducativo que inclui
semiliberdade e internagcdo, o qual responde pelo atendimento em 160 unidades, 9.224
adolescentes, além de 15 obras (construcdo, reforma, readequacdo e modernizacdo de

unidades em varios municipios).

Por outro lado, a previsdo orcamentaria em 2013 do Fundo Estadual de Assisténcia
Social (FEAS), voltado para o financiamento de todos os programas de seguridade social
(Rede Social Sdo Paulo, Familia Cidadd e Protecdo Social) teve valor estimado de R$
503.562.848, destinada a atender 4.308.422 pessoas e 19.000 familias. Ao que parece tanto
em termos de ndmero de adolescentes internados, investimentos em construcdes quanto o de
recursos financeiros a l6gica em jogo também se refere a prender mais e assistir menos.

Compreensédo reforcada ao se verificar os dados mais recentes levantados pelo Panorama
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Nacional a Execucao de Medidas Socioeducativas de Internacéo (2012), no quesito préatica do
delito mais cometido permanece “crime contra o patriménio” (roubo, furto, entre outros).
Sendo que dentre os crimes contra o patrimonio, destaca-se como 0 mais praticado o roubo,

tanto na primeira quanto na segunda internacao.

Importante esclarecer que embora formalmente roubo diferencie-se de furto por
caracterizar-se como um ato que ocorre mediante ameaca ou violéncia a pessoa, ou seja, ela
sabe que esta sendo roubada (no furto o bem é subtraido sem a vitima se dar conta), na pratica
nem toda a ameaca ou violéncia converte-se em grave ameaca a vida. Uma vez que pode
tratar-se de uma abordagem que cause constrangimento e medo e ndo necessariamente um
ataque ao direto a vitima (Panorama Nacional de Execucdo da Medida Socioeducativa de
Internacdo, 2012). Evidencia-se, assim, tendéncia de aplicar medida desproporcional a
infracdo, uma vez que, como previsto pelo ECA, a aplicacdo da internacdo justifica-se por
uma infragdo de “grave ameaga a vida”. Ao focalizar os adolescentes em conflito com a lei
figura-se ai a passagem de um Estado do bem-estar para um Estado penal, a responsabilidade

do Estado desloca-se em boa parte da garantia de direitos para o encarceramento.

Outro conceito que articulo a légica: “encarcerar mais e assistir menos”, concernente
ao Estado penal, refere-se ao estado de excegdo. Esse termo é utilizado por Agamben (2002)
para delinear a configuracao social no qual a alguns é negada a existéncia como um direito a
vida restando somente a existéncia bioldgica. Como sustentacdo para tal compreensdo o
mencionado autor utiliza-se de uma figura romana enigmatica, 0 homo sacer, um conceito no
cruzamento entre o que é matavel e insacrificavel. Constitui-se ai uma “vida nua”, aquela que

pode ser matavel a margem da ordem juridica, mas como explica Agamben (2002):

lado a lado com o processo pelo qual a excecéo se torna em todos os lugares a regra, o espago
da vida nua, situado originariamente a margem do ordenamento, vem progressivamente
coincidir com o espaco politico, de tal modo que excluséo e inclusdo, exterior e interior, bios e
zoé, direito e fato entram numa zona irredutivel indistin¢éo a politizagdo da vida nua. (p. 16)

Assim, a politizagdo da vida nua ocorre na medida em que essa pode ser afirmada
socialmente na sua absoluta exposicdo a morte. A emergéncia do Estado Penal, que ndo sé
aprisiona a vida, mas a expde a morte, oferece condic¢des para o Estado de direito expandir e
progredir um estado de exce¢do em que 0s expostos a essa logica encontram-se abandonados

pela lei que os captura (Vicentin, 2005).
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Outro pensador que nos auxilia a refletir o tempo presente é Lipovetsky (2004),
filosofo contemporéneo que propBe ser o tempo vivido no presente  como da
hipermodernidade. Defende a modernidade ndo como algo superado e sim hiperbolizado.
Uma posigdo que repercute no proprio entendimento de pos-modernidade, uma vez que se
opde a afirma-la como um momento histérico novo, que ultrapassa a modernidade. Segundo
Gallo (2006)%°, se por um lado a pés-modernidade ndo possui a intensidade e a densidade de
um conceito filosofico, por outro lado sustenta-se como funcgédo auxiliar, que permite definir o
contexto e suas caracteristicas e, a0 mesmo tempo, operar uma critica aos aspectos

epistemoldgicos e politicos da modernidade. Como afirma Lipovetsky (2004):

Répida expansdo do consumo e da comunicagdo de massa; enfraquecimento das normas
autoritarias e disciplinares; surto de individualizacdo; consagracdo do hedonismo e do
psicologismo; perda da fé no futuro revolucionario; descontentamento com as paixdes
politicas e as militncias — era mesmo preciso dar um nome a enorme transformacgdo que se
desenrolava no palco das sociedades abastadas, livres do peso das grandes utopias futuristas
da primeira modernidade. Ao mesmo tempo, porém, a expressdo pds-moderno era ambigua,
desajeitada, para ndo dizer vaga. I1sso porque era evidentemente uma modernidade de novo
género a que tomava corpo, e ndo uma simples superacao daquela anterior. (p. 52)

No ambito da producdo de conhecimento (aspecto epistemoldgico) a critica pos-
moderna cumpre um importante papel ao problematizar o projeto moderno da construcéo de
um método universal, no qual por meio da objetividade possa ser reconhecido como valido e
verdadeiro (Gallo, 2006). Conjugado a isso ha também um processo politico articulado a este
modo de produzir conhecimento, denominado por Foucault como disciplinarizacdo dos
saberes. Nesse processo o Estado exerceu seu poder disciplinador por meio de quatro
procedimentos:  desqualificacdo/selecdo; normalizacdo; hierarquizacdo; centralizacdo
piramidal. Sem a intencdo de me ater ao desenvolvimento dessa engrenagem, cumpre
mencionar que Nietzsche antecipou as criticas ao modelo moderno de fazer ciéncia ao

defender a multiplicidade de olhares e afetos sobre um mesmo objeto (Gallo, 2006).

Dessa forma, reconhecendo as contribui¢fes da perspectiva pds-moderna e considerando que

a modernidade ndo foi superada, trés sdo os elementos que a configuram mais fortemente e

# Gallo (2006) explicita as fragilidades que o termo pés-modernidade esta submetido no contexto brasileiro na
medida em que na traducéo feita do livro de Lyotard — A condi¢do pos-moderna — de 1979 € traduzido no Brasil
como O po6s-moderno. Assim, sua apropriacdo € feita de maneira substantiva e ndo adjetiva, difere, assim,
substancialmente do uso feito por Lyotard do termo que é mais adjetivo.
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sdo intensificados na hipermodernidade, segundo Lipovetsky (2004): o individualismo, o

mercado e a eficiéncia técnica. Como efeito:

Nasce toda uma cultura hedonista e psicologista que incita a satisfacdo imediata das
necessidades, estimula a urgéncia dos prazeres, enaltece o florescimento pessoal, coloca no
pedestal o paraiso do bem-estar, do conforto e do lazer. Consumir sem esperar; viajar;
divertir-se; ndo renunciar a nada; as politicas do futuro radiante foram sucedidas pelo
consumo como promessa de um futuro euforico. (p. 61)

Nesse contexto, pode-se compreender que se o individuo emerge como uma criagdo da
modernidade é no tempo hipermoderno que atinge seu maximo dominio, operando como
estimulo a ideia de onipoténcia do individuo no qual tudo pode ou deveria poder. Prerrogativa
gue na resolucdo das demandas da vida estimula produ¢des do mundo licito, com a ideia de
empreendedorismo, e do ilicito o qual ndo depende diretamente do sistema formal de trabalho.
Na rapidez do mundo virtual, os vinculos s&o vividos de maneira instantanea como flashes,
fluxo nervoso e de auto superacdo, impondo-se no fazer diario. No caso do adolescente em
conflito com a lei, a qualidade de vinculos pode configurar-se de maneira mais dramatica,
uma vez que as instituicbes que o atravessa, como do crime organizado, de privacdo de
liberdade, do bem-estar social e da familia, parecem aproxima-lo do vinculo com o
abandono.* Como aponta Vicentin (2005), ao pensar as praticas de rebelido empreendidas

pelos jovens privados de liberdade, na articulacdo com Agamben:

Na versdo dos condenados & rebelido, estes jovens parecem estar * abandonados a € por uma
lei que nada mais prescreve sendo a si propria’ (Agamben, 1998, p.64) permanecendo entdo
num estado de excecdo, nesta zona de indistin¢do entre lei e vida, com seus corpos, feitos
pedacos de carne, a mercé do outro. (p.194)

O combate ao abandono se faz pela aposta na racionalidade do individuo para atingir
com eficiéncia e eficacia uma gratificacdo maxima, que logo é preterida pela proxima.
Lipovetsky (2004) chega a nomear a contemporaneidade como cultura da hiperatividade,
indicada no modelo de trabalho do presente, seja no mercado financeiro, seja no “corre” das

bocas de fumo. Ao individuo € exigido rapidez e méximo desempenho.

Outro elemento levantado pelo filésofo, relacionado a esta pesquisa, € 0
inflacionamento da vigilancia, a entdo hipervigilancia, sé possivel neste grau de intensidade
em funcio do vigia ser o proprio individuo. E nessa relagdo — hipervigilancia e ser o vigia de

si - que Silvio Gallo e Aspis (2010) propdem uma articulagdo a ideia de “sociedade do

%0 Consideragéo reconhecida na pesquisa empreendida por Guirado (2004b), sobre as relagdes afetivas travadas
na Febem de 1979 a 1983%, na qual reconhece as relacBes institucionais como produtoras da conservacio da
crianga e do adolescente no abandono e na infracéo.
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controle” cunhada por Deleuze em texto de 1990. Sociedade na qual o poder disciplinar deixa
de figurar absoluto nos modos de producdo da vida e do sujeito. O controle prescinde das
instituicGes disciplinares — escolas, fabricas, hospitais e prisdes - passa operar em todo o
corpo social, sem necessitar, portanto, do confinamento para atuar. Distingue-se, entéo, do
que Foucault definiu como sociedade disciplinar, na qual o controle de tempo e espago é
sobre o corpo do individuo e ndo sobre o corpo social. Como explica Foucault (2010) esse

poder caracterizado como grande invencdo da sociedade burguesa define-se:

Esse novo mecanismo de poder apoia-se mais nos corpos e seus atos do que na terra e seus
produtos. E um mecanismo que permite extrair dos corpos tempo e trabalho mais do que bens
e riqueza. E um tipo de poder que se exerce continuamente através da vigilancia e ndo
descontinuamente por meio de sistemas de taxas e obrigagdes distribuidas no tempo; que
supde mais um sistema minucioso de coer¢Oes materiais do que a existéncia fisica de um
soberano. Finalmente, ele se apoia no principio, que representa uma nova economia do poder,
segundo o qual se deve propiciar simultaneamente o crescimento das forcas dominadas e o
aumento da forca e da eficacia de quem domina. (p.188)

Em razéo de Foucault ndo ter como objeto de estudo as sociedades pos-disciplinares,
Deleuze ndo encontra no fildésofo a resposta direta as suas interrogacoes sobre o presente. No
entanto, segundo Gallo e Aspis (2010), apoia-se tanto na concep¢do do poder disciplinar
como em outro conceito, cunhado por Foucault, denominado biopoder em que delimita e
distingui do poder operado na sociedade de controle. Diferente da disciplina no biopoder ndo
ha dependéncia das institui¢cbes para ser exercido, seu alvo também néo € o individuo e sim a
populacdo. Poder no qual a forma principal de saber é a economia politica e os dispositivos de
seguranga, que sao 0s instrumentos técnicos primordiais. Assim, como entendem Gallo e
Aspis (2010), Deleuze aproveita a abertura exigida na concepc¢do de biopoder para pensar a

sociedade de controle.

O corte posto pela sociedade de controle é justamente o de que o individuo ja ndo precisa ser
confinado em uma instituicdo para ser controlado. Posto que a disciplina cumpriu seu papel
historico e ja estad introjetada no corpo de cada um, trata-se agora de dirigir-se ao “corpo
social”, ao coletivo. Trata-se de levar os mecanismos de controle ndo apenas para 0S
momentos de confinamento, mas para todos 0os momentos. Controle permanente. E dai sua
formulacéo, de que transitariamos das sociedades em que a disciplina é hegemdnica para as
sociedades em que o controle é que é hegemdnico. (p.95)

Sem intengdo de considerar uma sociedade melhor do que a outra, uma vez que todas
apresentam suas sujeicfes e resisténcias a soberania do instituido, proponho enfocar a
sociedade de controle como uma dispositivo na gestdo da vida no presente. O Estado penal
institui-se como um aliado as praticas de controle na medida em que se utiliza, ndo somente

do encarceramento ancorado no poder disciplinar, mas na propria ameaga da pena para gerir
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corpos. Suponho, diante do exposto acima, que o controle ndo esta propriamente nos
procedimentos da instituicdo, que por se tratarem de préaticas de confinamento dos corpos
vinculam-se ao poder disciplinar, mas sim no discurso e expectativas de autonomia no
presente. Continuo, fluido e &gil, o poder estd em toda a parte, da educacdo permanente ao
trabalho em casa, o qual entra facil no espaco privado. Deleuze (1987, citado por Gallo &
Aspis, 2010) afirma que a ilusdo e a expectativa da sociedade de controle referem-se a
conquista de maior autonomia.

Entendo que no caso dos adolescentes em conflito com a lei a “autonomia” ¢
prometida nas praticas infracionais, nos aprendizados continuos para sobrevivéncia e, na
versao legal, na exigéncia, ao concluir a medida socieducativa, do “ser protagonista da propria
historia”. Parece que tanto aos adolescentes quanto aos trabalhadores responsaveis pela
aplicacdo da medida socioeducativa de internacdo ha os dois registros de sociedade —
disciplinar e do controle — em disputa e tensdo. H& o confinamento dos corpos e o controle
das subjetividades.

Um ultimo aspecto que incide nas reflexdes sobre as forcas do presente, e funciona
como suporte analitico a esta pesquisa, refere-se aos modos de trabalhar no contemporaneo.
N&o se trata de um conceito, mas sim de um campo de e da produgdo humana, bem como um
campo de conhecimento denso e amplo. Isto posto, entendo importante apresentar um recorte
sobre o mundo do trabalho que ofereca subsidios para pensar as interrogaces que sustentam
esta dissertacédo. Isto devido, a educagédo tratada nesta pesquisa ser voltada para o trabalho,
feita por trabalhadores de uma OSCIP a adolescentes para os quais o trabalho, na maior parte
das vezes, entra pela via marginal. A atencdo dirige-se a expor como as transformacdes que
ocorreram no mundo do trabalho — e permanecem ocorrendo — repercutem na producao de
subjetividades.

As mudangas desencadeadas pelo esgotamento do modelo de produgdo capitalista
fordista/taylorista — baseado na racionalizacdo do trabalho - resultaram ndo no fim do
capitalismo ou do trabalho, mas em mutacgdes as quais forjaram a denominada reestruturacao
produtiva (Antunes, 1995). Uma nova forma, mais sofisticada, emergiu a partir do
esgotamento do modelo dominante de acumulacéo. O toyotismo figurou como um modelo de
acumulacgdo flexivel, por meio da reestruturacdo produtiva sustentando novos modos de
trabalhar e se relacionar. Nestes modos alardeava-se um trabalhador participativo, qualificado,
multifuncional e polivalente, porém na préatica a contrapartida néo se referia a um trabalhador
com maior satisfacdo e maior dominio sobre o proprio trabalho, mas sim tendo uma rotina

intensificada e uma condigéo trabalhista precarizada (Antunes, 2005). Logo, a reestruturagdo
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produtiva forjou como efeitos mais evidentes: proliferacdo do desemprego estrutural
(principalmente de jovens e velhos), a precarizacdo das condi¢bes de trabalho, a entrada
significativa das mulheres como trabalhadoras formais, além da expanséo do setor de servicos
(Antunes, 1995).

O capitalismo avancado, globalizado e estruturado por fluxos financeiros, foi marcado
por um duplo movimento, segundo Antunes (1995), por um lado a desproletarizacdo do
trabalho industrial e de outro a ja citada expansdo do setor de servi¢os. Tal expansao ficou
explicitada na proliferacdo do trabalho parcial, temporério, precario, subcontratado,
“terceirizado”, que marca a sociedade atual. Uma sociedade reconhecida como da informagao
e do conhecimento cuja énfase ndo estd mais na producdo de bens e sim de servicos. Como
entendem Lazzarato e Negri (2013), o modo de producdo pds-fordista ndo pode ser entendido
simplesmente como “produgdo flexivel”, polivaléncia, aumento da jornada de trabalho, etc.,
pois também atua como: “ativacdo de diferentes modos de producdo (materiais e imateriais) e,
portanto de diferentes formas de subjetividade (pré-fordistas e pos-fordista), que sdo, porém,
comandados e organizados pelas formas mais abstratas e dinamicas de trabalho e da
subjetividade” (p. 106). Os autores destacam que, o trabalho tradicional, que transforma a

natureza, passa progressivamente a perder espaco com o advento do trabalho imaterial.

No caso especifico do Brasil, Andreazza (2008) adverte que a reestruracdo produtiva,
intensificada nos anos 90, foi combinada com o modelo taylorista/fordista, cuja linha de
montagem passa a conviver com 0s programas de qualidade total, células de producdo, times
de trabalho e método participativo. Estes voltados para um novo modo de organizacdo de
trabalno com uma intensificagdo na exploracdo do trabalhador por meio ndo mais
exclusivamente do corpo, mas da subjetividade. Nesse contexto a qualidade refere-se a um
aumento de producdo e lucro com a reducdo do numero de funcionarios e precarizacdo das
condicdes de trabalho (Ghisleni, 2003) .

A nocao de flexibilizacdo explicita um dos aspectos importantes no funcionamento da
reestruturacdo produtiva, na medida em que ela é entendida como alteracbes das

regulamentacdes relativas ao mercado e das relacbes de trabalho, opdem-se, assim, a

3! Trabalho imaterial é definido como todo um conjunto de atividades para além de corporais, as afetivas, comunicacionais,
criativas, intelectuais , que sdo constitutivas do trabalhador e na contemporaneidade sdo consideradas como indispensaveis.
(Lazzarato e& Negri, 2013)
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“sociedade salarial”** (Andreazza, 2008). Desta maneira, ¢ uma nocao que se articula com as
no¢Oes de reestruturacdo produtiva, globalizacéo, precarizacao e as novas formas de gestédo e
contratacdo do trabalho. Sendo que acerca dos efeitos da flexibilizacdo Andreazza (2008)
enumera: a énfase nas novas tecnologias da informacdo e comunicacgéo, polivaléncia da mao
de obra e das formacgdes que estdo cada vez mais amplas (as de ambito geral e de ambito
técnico), alteracdes da jornada de trabalho e dos contratos, por meio de mudancas na
legislacdo (com aceitacdo de banco de horas ou trabalhos em turnos), subcontratacdes ou

terceirizacGes em funcdo do deslocamento das atividades-meio ou do quadro de funcionarios.

Antunes (1995) entende que € neste cenario que se constitui “um processo de maior
heterogeneizacdo, fragmentacao e complexificagdo da classe trabalhadora.” (p.42). Como
articula Fonseca (2002), trata-se de uma (des)restruturacdo produtiva acompanhada por uma
(des)restruturacdo subjetiva, personificada pela imagem do equilibrista, , como expressdo do
efeito/atributo do trabalhador contemporaneo ao se deparar com a ordem laboral cuja
estrutura é desestruturante. Explicita-se nesta imagem a tessitura entre sociedade e
subjetividade.

Da mesma forma, o reconhecimento da complexidade do mundo social e dos sujeitos leva a

considera-los (mundo e sujeitos) como efeitos complexos da interpenetragdo de mdltiplos

eixos estruturados e estruturantes, cujas aliangas sdo capazes de identificar as faces dos

poderes — social, econdmico, simbdlico, cultural — que buscam sua concretizacdo e

(re)producéo tanto na ordem societaria como na ordem psiquica de seus agentes. (Fonseca,
2002, p. 21)

Compreendendo, com Castel (2005), que o trabalho no século XXI mantém-se como
uma referéncia dominante econémica, cultural, social, psicoldgica e simbolica - comprovado
pela reacdo dos que ndo o tem - ha que se perguntar os efeitos deste cenario laboral em cursos
no qual o ethos esta na relacdo entre educacdo e trabalho. Sobre quais condicGes de trabalho
os cursos de qualificacdo profissional sustentam-se? Para qual trabalho os cursos estdo
voltados? Do tempo das fabricas ou do tempo da informacdo e conhecimento? Os processos
de subjetivagdo em jogo articulam-se a producdo de trabalhadores equilibristas/educadores
agenciando novos candidatos/adolescentes a esta tarefa? Indagagdes que irdo compor com a
analise do campo tema/ pesquisa.

Um ultimo aspecto envolvendo essa abordagem sobre o mundo do trabalho trata-se da

diferenca entre trabalho e emprego, pois sdo termos cruciais a discussao e, por vezes, sdo

%2 Sociedade salarial se caracteriza por um contrato por tempo indeterminado, jornada de trabalho definida, longa
permanéncia revertendo em beneficios garantidos pelo tempo de vinculo empregaticio Castel (2005),
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tratados indistintamente. No caso do termo trabalho, de modo abrangente, remete aos
primordios da civilizacdo e vincula-se a producdo humana que transforma a natureza com a
finalidade de garantir vida aos seres humanos, converte-se em um dos modos de produzir
vida. Segundo Ribas (2003), a defini¢do de trabalho é ampla, pois se trata de atividades: de
cunho social, individuais ou coletivas, dotadas de complexidade, dinamismo e sujeitas a
mudancas. Ele pode ser entendido, de maneira mais genérica como toda a atividade
conscientemente planejada (Roriz, 2010). Definicdes que se distinguem de emprego, esta
circunscrita ao contexto capitalista. Tal termo emerge a partir da Revolugdo Industrial
caracterizando-se como venda da forca de trabalho em troca de um salério. Jahoda (1987)
compreende emprego como um trabalho remunerado e com regulacdo por meio de um
contrato.

A despeito de o trabalho ter tido sentidos diversos ao longo da histéria, desde o
trabalho escravo, trabalho servil e na atualidade o trabalho flexivel, proponho uma
apropriacdo do termo vinculada ao seu @mbito produtivo: uma atividade social, produtiva e
intencional voltada para a manutencdo e viabilizacdo da vida humana e que carrega uma
multiplicidade de sentidos. Distinguem-se, portanto, de emprego, o qual é regido por um
contrato, mais ou menos estavel, o qual implica uma relacdo de subordinacdo do empregado
ao empregador, este remunerando aquele mediante a realizacdo de uma atividade
determinada. Cabe ainda destacar que delimitacdo acima — sobre trabalho e emprego — sera
utilizada no Capitulo V com o objetivo de distinguir uma atividade com multiplos sentidos —
trabalho — daquela com um sentido restrito a troca mercantil — emprego.

1.3 Delineando pontos de partida e estabelecendo os trajetos para a pesquisa: 0 método

Ao afirmar a implicacdo do pesquisador no campo estou entendo-0 como produtor do
préprio campo de pesquisa, na medida em que se situa no campo a partir de um lugar
institucional o qual sustenta um modo de reconhecé-lo e aborda-lo. Embora a dissertacéo seja
apresentada em primeira pessoa, 0 que expressa a implicacdo é o estabelecimento de conexdes
e 0 posicionamento que assumo na producgdo deste estudo. A exigéncia de definir quais seréo
0s procedimentos para a realizacdo da investigacdo ndo pode antecipar a experiéncia como um

todo. O método nesta pesquisa visa oferecer condi¢cGes de interrogar como 0s cursos de
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qualificacdo profissional basica de uma OSCIP habitam o campo de for¢as da privacdo de
liberdade da Fundacdo CASA.

Foi preciso tempo, espaco e conexdes diversas para estabelecer com o campo
elementos de producdo que fizessem frente a essa interrogacdo e possibilitassem uma
configuragdo precisa do método. Em certo sentido, entendo que a exposi¢do do método como
um todo ja faz parte dos resultados da pesquisa. Qual foi o campo de pesquisa que se
produziu, bem como os conhecimentos forjados no exercicio de pesquisar? E uma resposta
que ao final do percurso poderé ser escrita. Por ora, 0 que sera levantado séo as conexdes das
minhas experiéncias anteriores e 0s pressupostos metodoldgicos escolhidos para o trabalho da

pesquisa, a pesquisa-intervencao.

1.3.1 Pesquisa-intervencéo: um modo de acdo com o campo de pesquisa

Pensar a pesquisa a partir de um trabalho que se produziu cotidianamente foi o0 modo
encontrado para rever os efeitos e sentidos desse trabalho. Acgbes sobre outras acdes
resultando em novas acgles era 0 que viabilizava a realizacdo e continuidade do trabalho.
Nesse transito, uma interrogacao passou a configurar-se: “Esse trabalho serve para qué?”, ou
“Serve a quem?”. Embora a pergunta me afetasse, passava a diluir-se nas exigéncias de
continuar agindo em um trabalho no qual o conflito ndo era s6 do adolescente com a lei, mas
também estava presente entre os adultos que a operavam. Conflitos, como por exemplo, ao
verificar que havia uma lei forte o suficiente para punir, mas nao para garantir direitos ou,
entdo, que direitos (acesso a escola, servicos de salde e assisténcia) eram minimamente
viabilizados somente quando o adolescente estava privado de liberdade.

O que restava da interrogacdo do sentido desse trabalho eram reflexGes que
desencadeavam mais acOes, as de praxe e as inovadoras. De certo modo, a proposta desta
pesquisa ndo deixa de ser uma acdo; contudo, uma acdo que tem como fio condutor da
pesquisa o fazer do projeto Fundacdo CASA. Considero que o proprio nome do projeto,
“projeto Fundacdo CASA” *, ja traz suas localizacdes institucionais, bem como um quadro de
analise para se pensar os paradoxos e limites das praticas institucionais aqui em questdo. A
nomeacdo do projeto foi feita com o préprio nome da instituicdo governamental do estado de

Sao Paulo, a qual é responsavel pela execugdo das medidas socioeducativas em meio

%3 0 nome do projeto foi dado informalmente pela OSCIP no constando em documentos oficiais.



51

fechado, e designa o trabalho de uma OSCIP nos Centros de atendimento socioeducativos ao
adolescente.

Configura-se ai o campo desta pesquisa, interrogar praticas institucionais de uma
politica publica que sdo operadas por agentes ndo governamentais. As justificativas da
pesquisa de (e com) o campo, a partir das minhas experiéncias como trabalhadora, exige
algumas consideracdes que fundamentam a escolha metodoldgica apresentada neste capitulo.
A partir do entendimento, hoje bem mais aceito nas ciéncias humanas, de que ndo € possivel
separar 0 sujeito pesquisador do objeto pesquisado, se passou a reconhecer e tematizar a
interacdo de quem pesquisa com o campo, bem como suas interferéncias. A discussdo de
fundo sobre a relacdo entre o sujeito pesquisador e o sujeito de pesquisa refere-se a modos
distintos de fazer ciéncia, ou seja, considerando aquele que pesquisa como parte ou ndo do
campo de pesquisa. Insere-se, assim, uma tensdo entre o pensamento iluminista moderno,
produtor de verdades cientificas na modernidade, e o pensamento pds-moderno. O primeiro é
operado pela expectativa da razdo como iluminadora do mundo e o segundo pela
impossibilidade de uma verdade absoluta, antiideoldgica, a verdade, nesse sentido, €

considerada transitoria e produtiva. Como explica Veiga-Neto (2007):

0 pensamento pés-moderno ndo € essencialista, isto é, ndo entende que as coisas e as
categorias tenham uma esséncia propria, mas vé o mundo como um jogo de relagdes entre as
coisas e entre categorias. Até ai, sem grande novidade, pois parte do pensamento iluminista
também é relacional. O que se tem de novo, com o pds-moderno, é o abandono da esperanga
de haver um lugar privilegiado a partir do qual se possa olhar e compreender definitivamente
as relacGes que circulam no mundo. (p. 35)

Considerando a atividade cientifica das ciéncias humanas, a op¢do de pesquisar o
outro, diferente, mas em certa medida igual a mim, interpde-se como uma dificuldade
insistente a ideia de objetividade e racionalidade. Neste ponto, a etnografia figura-se como um
espaco de problematizacdo e experimentacdo da pesquisa, ndo s6 de campo, mas com o
campo; mais do que estudar povos primitivos, ela afirma-se como um modo de pensar o
objeto quando é outro, o que exige a transformacdo do préprio pesquisador (Merleau-Ponty,
1984, citado por Magnani, p.16, 2002). Essa relagdo de alteridade ja traz, para muitos, um
distanciamento, entendido na ciéncia tradicional como a préopria condicdo da pesquisa
(Branddo, 1987).

“De perto e de dentro”: estratégia proposta por Magnani (2002) e que se constitui
como um contraponto a exigéncia positivista de distanciamento como garantia de

objetividade. Voltada para a pesquisa sobre a dinamica urbana, sua estratégia recusa a
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perspectiva do “de fora e de longe”, produzindo andlises que alargam o entendimento da
experiéncia urbana. O campo de analise proposto pelo autor destina-se a pensar 0s modos de
vida na cidade, mas também incide em outra esfera de discussdo, a questdo da distancia
relativa ao campo de pesquisa. Trata-se de confrontar a ideia classica segundo a qual quanto
maior a distancia do ponto de vista cientifico em relagdo a seu objeto, maior a sua
objetividade e, portanto, maior a sua verdade. Entretanto, os ‘“achados” construidos so
acontecem na proximidade. Aquilo que nédo é aproveitado no modo macro de aproximacao
com o pesquisado, matéria a principio fragmentada, restos soltos e dispersos, passa a ser
rearranjada e se converte, segundo o autor, em achados unicos (Magnani, 2002).

O que se produz neste novo arranjo ndo ¢ mais o que foi “apanhado” no contato com o
pesquisado, nem 0s pressupostos iniciais do pesquisador, € mais denso por incorporar, nas
palavras de Magnani, “o concreto vivido” (2002, p. 17). Nesse sentido, estudar um trabalho
do qual fiz parte constitui o campo a partir deste lugar e experiéncia, delimitando a unidade de
analise no interior e proximidade do referido trabalho. A opcdo metodoldgica que escolhi,
portanto, ndo reconhece a proximidade como uma ameaga, mas como parte da trajetoria de
pesquisa, mobilizadora de perguntas e questionamentos, organizada a partir de um enquadre
académico. No entanto, ndo se afirma como pesquisa etnogréfica, por pretender uma acéo de
pesquisar que se configura como intervencao.

Um debate importante, ao se pensar em pesquisa de campo, diz respeito a relacao entre
as denominacgdes produzidas para defini-la ¢ as concepgdes que as sustentam. “Pesquisa
etnografica” ¢ uma das formas de se referir ao pesquisar em campo; ela também pode ser
nomeada de “participante”. A pesquisa participante estd atrelada a propria fundagdo da
etnografia, na medida em que, como entende Schmidt (2006), o termo participante aponta
para a ideia de insercdo do pesquisador em um campo de investigacdo. Antes de avancar, €
preciso debrucar-se sobre a multiplicidade de significacbes em torno desse termo a fim de

esclarecer a posicdo a ser desenvolvida neste capitulo.

As reflexdes de Branddo (1987) sobre o tema trazem diferenciagdes entre observacao
participante e pesquisa participante, vinculando a ultima ao &mbito do engajamento politico.
Esta forma de pesquisar pressupde uma acdo de transformacédo social da vida dos que
participam da pesquisa. Dito de outra forma, o autor entende que a pesquisa participante nao
se reduz a entrar inteiramente no mundo do outro, participando cotidianamente da vida destes
para algo explicar, € uma participacdo que envolve comprometimento com certo projeto de

luta politica. Assim, completa Brandao (1987), “Nado ha modelos tnicos e ndo ha usos
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normativos de tipos de pesquisa participante. Ela ¢ um instrumento dentro da acdo popular”

(p. 252).

Por outro lado, Thiollent (2008), entendendo a pesquisa como primordialmente
vinculada ao agir, reconhece na pesquisa-acdo uma perspectiva que defende e esclarece a
implicacéo e participagdo ativa do pesquisador na vida do outro. A diferenca em relagéo as
correntes anteriores reside no enfoque sobre a agdo empreendida pelas pessoas implicadas em
uma situacao identificada como problema, o que supde uma acao néo trivial. Vejamos mais de
perto. O citado autor entende que se, por um lado, toda a pesquisa-acdo pode ser dita
participante, pois para agao existir € necessaria a participacdo, por outro, nem toda a pesquisa
participante é também acdo. Thiollent (2008) justifica esta distincdo com aqueles casos em
que o pesquisador utiliza de observacdo participante junto ao grupo pesquisado e estabelece
relacBes comunicativas com o objetivo de ser bem aceito. Deste modo, seu trabalho converte-
se em um tipo de pesquisa participante sem uma acdo que implica todos envolvidos: a
preocupacdo participativa esta investida apenas no pesquisador, os pesquisados ndo sdo

mobilizados a a¢des diferentes daquelas ja realizadas cotidianamente.

No entanto, apesar de Thiollent (2008) garantir o status de acdo primordialmente a

pesquisa-acdo, ndo a entende necessariamente como uma acdo engajada em uma luta de
classes a favor de um grupo ou movimento social. O autor destaca outra tradicdo também
existente na pesquisa-acao, de origem norte americana para corroborar sua assercao, situada
no contexto da psicossociologia, e cujo objetivo é assegurar um melhor funcionamento
organizacional. Segundo Thiollent (2008), esta tradicdo ¢ “instrumentalizada dentro de
praticas sociais ou organizacionais sem preocupag¢do popular” (p. 84).
Por outro lado, na América Latina, em um contexto politico marcado por ditaduras militares,
emergiu uma pesquisa-acdo que defendia a investigagdo como uma forma de produzir
conhecimentos que trariam transformacdes sociais. Este entendimento parece divergir da
definicdo de pesquisa-acdo escolhida por Thiollent (2008), na qual a énfase recai sobre o
aspecto epistemolégico e nio ideoldgico.

No que concerne a pesquisa-intervencdo, Rocha e Aguiar (2003) a identificam como

uma tendéncia dentro das pesquisas participativas em que se aprofunda a ruptura com o modo

pesquisa social com base empirica, que é concebida e realizada em estreita associacdo com uma agdo ou com
a resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou
do problema estéo envolvidos de modo cooperativo e participativo” (Thiollent 2008, p.16).
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tradicional de pesquisar. A interferéncia no campo, nesse caso, ndo se constitui em algo a ser
combatido, mas como consequéncia de a pesquisa também ser uma préatica social. As autoras
localizam a génese da pesquisa-intervencgdo, no Brasil, na década de 60, e, no contexto latino-
americano, nas décadas subsequentes, destacando a forte influéncia exercida pelo movimento
institucionalista francés. Trata-se de uma abordagem da pesquisa participante que se constitui
na investigagdo das coletividades de maneira a intervir na “ordem micropolitica da
experiéncia social” (2003, p. 67).

A conclusdo apresentada por Rocha e Aguiar (2003) em relacdo a pesquisa
participante, pesquisa-agcdo e pesquisa-intervencdo mostra que todas sdo participantes, com
énfases e focalizagcGes distintas em campo: “Podemos considerar que a pesquisa participante
se constitui em uma metodologia com pressupostos gerais de pesquisa, envolvendo
diferenciados modos de agdes investigativas e de priorizagao de objetivos” (2003, p. 66).

A justificativa da escolha pela pesquisa-intervencao aqui proposta € baseada em uma
concepcao de sujeito e de conhecimento. Estes foram constituidos na propria acéo atrelada
tanto a pesquisa quanto a trajetéria de formacdo profissional. Dito isso, entendo que para
discorrer sobre o “como” desta pesquisa se faz necessario recuar a um ponto anterior ao
proprio projeto Fundagdo CASA, voltando as minhas experiéncias de trabalho com
organizagcfes ndo governamentais, somadas a relagdo com o conhecimento e com 0s saberes
em jogo.

Pude notar, ao longo da minha pratica com organizagdes ndo governamentais, que uma
das suas diferencas em relacdo as iniciativas governamentais no campo social era a forte
énfase na acdo e na sua agilidade. Elaborar, contratar e capacitar profissionais, executar 0s
projetos, produzir resultados e relatorios de prestacdo de contas, em um ano: ac¢fes que
retratam outro modo de intervir no social encarnado por esses organismos nao
governamentais®. A realizacéo dos projetos era acompanhada via de regra por uma urgéncia
gerada pelo escasso tempo fornecido pelo financiador e muitas vezes intensificado pela
demora na liberacdo do recurso financeiro — nada podia ser deixado para depois. Se esta
pressdo, por um lado, fornecia foco, por outro, fazia com que as acdes devessem ser
executadas e as metas atingidas de maneira a permitir uma prestacdo de contas, o0 que
justificava a renovagédo daquele projeto ou a realizacdo de um novo. Nesta descri¢do, o que

fica em evidéncia é a dindmica de manutencao da propria organizacao.




55

Mobilizar pessoas de baixa renda a sair das suas casas para frequentar aulas de
cidadania, estimular a elaboracdo e implantacdo de projetos comunitarios com a maior
representatividade possivel, garantir em 16 horas uma formacdo em cidadania e direitos
humanos a sindicalistas, beneficiar um ndmero considerdvel de jovens através da oferta de
atividades culturais e esportivas, garantir um atendimento psicolégico a criangas e
adolescentes em situacdo de acolhimento institucional foram algumas das praticas em que me
envolvi junto a organizaces ndo governamentais.

Reconstruir o trabalho feito enfatizando os aspectos da acdo &gil é inseri-lo num
enquadre que enseja varias criticas, dentre elas, o efeito da agilidade pode significar a
presenca da precariedade nas diversas acfes: desde o planejamento, a constituicdo de uma
equipe, formacdo de profissionais até relacGes trabalhistas e por ai afora. Ha também a
reproducdo de um modelo vigente, seja governamental, seja da iniciativa privada, forjando o
funcionamento do Estado minimo®. Uma vez que, se o modo de atuacdo reduzir-se a
prestacdo de servicos cuja responsabilidade é do Estado permitira que esse diminua ou retire
a responsabilidade na garantia dos direitos sociais. O agir, portanto, parece ser um problema
ndo sé devido a sua maior ou menor qualidade, mas pelo modo como se insere e se mantém
no campo de atuacao.

Contudo, ndo pretendo aqui reduzir o trabalho dessas organizacfes a um dos seus
modos de operar e aos efeitos produzidos. Sem desconsiderar a legitimidade e pertinéncia das
criticas levantadas, recuso-me em paralisar as analises neste ponto, ao contrario, proponho
pensar o trabalho concreto de uma OSCIP. A proposta, mais do que localizar o bem ou o mal
concentrado em um lugar ou ser, para além das préaticas instituidas, pretende reconhecer as
praticas instituintes, nas quais a acdo urgente ganha outra dimensdo, de urgéncia ética. A
despeito de todos 0s equivocos ou reproducdes a que se esta sujeito, a ideia é interrogar as
condicBes e possibilidades de praticas que ndo estdo sob o registro exclusivo da agdo
governamental ou da iniciativa privada.

Focalizando sobre a experiéncia que tive com a organizacdo ndo governamental a que
se refere esta pesquisa, algumas consideracfes podem ser destacadas. A relacdo das ONGs
com instituicdes de privacao de liberdade possui algumas particularidades. Uma delas é o fato
de instituicGes, como a Fundacdo CASA, ao estabelecerem parceria com ONGs, introduzirem
em seu funcionamento uma possibilidade de desestabilizacdo do regime fechado. Essas

organizacGes podem, portanto, promover praticas que provoquem fissuras, rompem, ainda

% Estado minimo: refere-se a concepcéo vigente do limite das fungdes do Estado dentro da perspectiva da
doutrina liberal em que ha uma reducéo da acéo estatal no atendimento a interesses publicos (Bobbio, 1998).
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que de forma minima, o isolamento dos que la vivem por determinado tempo de vida. Nao é
demais lembrar que, se estas praticas interpelam relacGes institucionais e colocam algo em
disputa, é exatamente por ndo estarem vinculadas a uma Unica instituicdo. A diversidade de
relagOes e discursos incide como mais um elemento de tenséo e disputa no jogo de forgas em
que se convertem os cursos de qualificacdo profissional, em particular, e a medida
socioeducativa, de maneira mais geral.

Tendo levantado estas referéncias minimas, proponho uma pesquisa em gque 0 outro se
constitui ndo como objeto de saber, mas como interrogador de um saber ao qual esta sujeito
dentro de préticas instituidas. A interrogacdo neste caso dirige-se aqueles que sdo os agentes
diretos da acdo institucional, ou seja, ao outro educador. Propor lugares distintos aos
educadores, para aléem da acdo institucional — de qual seriam a ponta —, € apostar em uma
pesquisa que busca desestabilizar estes lugares fixos e investe na multiplicidade do campo
desde o inicio. Fazer esta aposta ndo significa ignorar que a relacéo ja de partida configura-se
desigual, ndo sé pelas eventuais diferencas culturais e sociais, como também pela necessidade
inicial de a pesquisa e interrogacdo ser formulada por mim, e ndo por aqueles que convidei a
participarem deste estudo. A propria elaboracdo antecipada ja foge, ao que parece, do que se
propde a vertente mais critica da pesquisa-acdo. Talvez ai resida o ponto de contato desta
pesquisa com a pesquisa-intervencdo em que as relagdes instituidas tém um lugar central para
se problematizar e operar.

Pensar as relacdes instituidas ndo significa aqui pensa-las de maneira fixa, tratando o
sujeito como alienado, desprovido de uma consciéncia critica e de classe ou, por outro lado,
dotado de uma consciéncia emancipada. Outras determinagfes estdo em jogo na constituicao
da subjetividade, além da econdmica, dado que a consciéncia ndo € resultado de uma
compreensdo totalizante da vida, mas, parcial e provisoria, estd sempre sujeita a novas
perspectivas (Rocha & Aguiar, 2003). Neste sentido, pesquisar € uma acdo de desestabilizar a
ordem do conhecimento instalada, por meio de uma relagdo que ultrapasse a cisdo

sujeito/objeto e teoria/pratica. Como explicam Rocha e Aguiar (2003):

Como pratica desnaturalizadora, o que inclui a propria instituicdo da analise e da pesquisa, as
estratégias de intervencéo terdo como alvo a rede de poder e 0 jogo de interesses que se fazem
presentes no campo da investigagdo, colocando em analise os efeitos das praticas no cotidiano
institucional, desconstruindo territorios e facultando a criacdo de novas praticas. (p. 71)
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1.3.2 Trajetos da pesquisa

Pensar a pesquisa tendo como base minhas experiéncias profissionais recentes fez-me,
em certa medida, reverter o que entendia como pesquisa académica, um tipo de trabalho que
supostamente deveria guardar uma distancia relativa ao que pretendia investigar. A escolha,
portanto, de pesquisar o projeto no qual estive envolvida, investindo fortemente em uma acéo
junto aos educadores, demarca reformulagdes e aprendizados sobre certos modos de conceber
e produzir pesquisa. A partir dessa escolha, o estudo ganhou outros rumos e produziu
alteracdes consideraveis no meu trajeto. Inicialmente, as reflexdes me conduziram a pensar 0s
adolescentes que realizaram os cursos de qualificacdo profissional basica da OSCIP como
aqueles que naturalmente teriam direitos a fala sobre o que lhes era oferecido nos Centros de
atendimento da Fundagdo CASA.

A partir de interlocucBes académicas e institucionais, pude acercar-me das condicdes
concretas que deveriam ser consideradas, tais como: tempo e lugar para pesquisa oferecido
pelo Centro no qual os adolescentes estariam internados e tramites burocraticos para entrada
nos locais, atrelados tanto a Fundacdo CASA quanto ao Sistema Judiciario. Estes elementos
articulados incidiriam diretamente na possibilidade de estabelecer outras relagdes com 0s
adolescentes, que ndo fossem as exclusivamente instituidas. O critério utilizado para essa
primeira escolha privilegiava o combate a desigualdade na producdo de uma fala legitimada,
promovendo, assim, um lugar de fala aos que prioritariamente “falam” por meio da acéo
transgressora. Constatei que esse critério ndo poderia ser pensado isoladamente, mas sim em
articulacdo com as condi¢des minimas para ser operado, caso contrario, poderia ser reduzido a
um dispositivo meramente retdrico.

Somado aos riscos da relacdo entre o referido critério e as condi¢des para a pesquisa,
outra interrogacdo emergiu das discussGes que ocorreram no exame de qualificacdo, a saber:
as minhas memorias como trabalhadora estavam mais fortemente situadas em qual relagdo?
Revendo o trabalho, percebi que estavam na relacdo com os educadores. Entéo, pensar o que
estava em jogo nos cursos de qualificacdo profissional bésica, realizados por diferentes
educadores, em diferentes contextos de internagdo, foi o que ganhou destaque e passou a
mobilizar muitas das minhas agoes.

A partir da reflexdo sobre esses elementos, propus aos educadores dos cursos de
qualificacdo profissional basica da OSCIP uma discussdo com foco definido, assentada na
técnica de grupo focal. Parti da compreenséo de grupo focal como uma técnica de pesquisa
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que, como tal, deve ser escolhida em funcdo dos objetivos da investigacdo proposta, bem
como dos fundamentos tedricos e epistemoldgicos que a embasam. Afirma-se, assim, a
importancia das relacGes entre objetivos da pesquisa, referencial tedrico-metodolégico e
técnica que, por sua vez, € submetida as duas primeiras. Isto, porém, ndo quer dizer trata-la de
maneira superficial, conforme defendem Neto, Moreira e Sucena (2002): “Tal postulagcdo ndo
implica a afirmacéo de que a técnica é um elemento secundéario da pesquisa social, mas sim a
de que ela ndo possui autonomia metodoldgica para reger ou definir sua préopria utilizagao™ (p.
3). Justamente por ndo entender a técnica como um assunto secundario, mas sim atrelada ao
objeto e objetivos da pesquisa, inclui no presente texto uma breve exposi¢do sobre grupo

focal.

1.3.3 A técnica e os procedimentos

O grupo focal surgiu na década de 1950, quando Paul Lazarsfeld convida Robert
Merton para auxilid-lo na avaliacdo de respostas da audiéncia de um programa de radio.
Merton, diante da dificuldade das pessoas serem entrevistadas individualmente e expressarem
a opinido sobre filmes e programas, aplicou a técnica de grupos focais (originalmente
chamada de entrevista focalizada em grupo). Tal aplicacédo se deu primeiramente junto ao
Exército, com o objetivo de avaliar o treinamento e filmes morais. Esse trabalho resultou na
publicacdo Focus group , livro que aborda a técnica de grupo focal, o qual posteriormente
teve seus procedimentos modificados pela incorporacao de backgrounds tedricos sobre grupos
(Roso, 1997). Embora o surgimento do grupo focal em 1950, tenha se dado em um contexto
mercadologico, isto ndo impediu sua apropriacdo e reformulacdo para pesquisa académica, o
que exige estabelecer algumas distingdes. Westphal (citado por Neto, Moreira & Sucena,
2002), por exemplo, aponta:

a funcdo do grupo focal para os cientistas sociais e para os pesquisadores do mercado é
diferente. Os primeiros pretendem observar o processo através do qual participantes
especialmente selecionados respondem as questdes da pesquisa para que, posteriormente,
possam os dados serem teoricamente interpretados. A pesquisa de mercado busca propostas
imediatas e custos reduzidos. Através do trabalho com grupo procura-se apreender a
psicodindmica das motivagdes, para imediata obtencéo de lucro. (p. 91)

Decerto que a incompatibilidade estrutural entre fins publicos e privados provoca
questionamentos sobre os limites de um instrumento forjado no ambito do mercado, bem

como ressalvas na sua apropriacdo. Um dos modos de diferenciar os usos da técnica de grupo
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focal é relacioné-la aos seus pressupostos tedrico-metodoldgicos, constituidos na pesquisa
social (Neto, Moreira & Sucena, 2002) ou, como aponta Kind (2004), na dindmica de grupo,
sociologia e psicologia social critica.

Dessa forma, ha definigdes mais gerais de grupo focal e aquelas atreladas a saberes
sobre dindmica de grupo. Morgan (1997) e Kitzinger (2000 citados por Trad, 2009) a
caracterizam como entrevistas grupais baseadas em interacdes, na qual, acrescenta Morgan
(1997 citado por Trad, 2009), realiza-se uma pesquisa qualitativa com coleta de informacoes.
J& Minayo (2000) destaca o papel do pesquisador no manejo da técnica, uma vez que
entende que ela, orientada pelos objetivos da pesquisa, obedece a critérios previamente
estabelecidos. Segundo Kind (2004), ha autores que vinculam o grupo focal ao conceito de
grupo operativo, formulado por Pichon-Reviere, que entende este como um grupo orientado
para uma tarefa, nesse caso, levantar informagfes sobre um assunto ja definido de maneira
que o moderador tem uma atuacgéo diretiva acentuada para manter o foco do debate.

A autora também cita as contribuicdes sobre dinamica grupal do psicanalista Bion
aproveitadas para o grupo focal como grupo de trabalho e, aléem de interpreta-lo sob
determinados pressupostos basicos — dependéncia, luta e fuga e acasalamento - , julgava a
conducdo do moderador mais investigativa do que clinica. RepresentacGes sociais, analise do
discurso e producdo de sentido sdo contribuicdes derivadas da sociologia e psicologia social
critica que, guardadas as diferencas teoricas especificas de cada campo, propdem um Viés
psicossocial na andlise (Kind, 2004). Pessoas reunidas em grupo, afetando e sendo afetadas
pela fala do outro, ndo produzem necessariamente consensos, mas tampouco opinides
isoladas. A “fala”, portanto, nesse contexto, ndo ¢ meramente descritiva ou expositiva, mas
sim, uma “fala” em debate (Neto, Moreira & Sucena, 2002).

Importante demarcar que houve, a partir da década de 80, uma crescente apropriacdo
do grupo focal como recurso, principal ou complementar, da pesquisa qualitativa no campo
das ciéncias sociais, com posterior proliferacdo para outros campos (Neto, Moreira & Sucena,
2002), ademais, ela passou a ser identificada como uma técnica particularmente atil nas
pesquisas de carater avaliativo (Trad, 2009). Levando em consideracdo 0s pressupostos
teorico-metodoldgicos desta pesquisa, entendo grupo focal como uma técnica de pesquisa
baseada na interagé@o entre os participantes e 0 moderador implicado na producdo de saberes
sobre um assunto especifico que mantém uma abertura para novas relacBes a serem
estabelecidas.

Se, por um lado, ndo ha grande variacdo no entendimento da finalidade técnica do

grupo focal entre os pesquisadores, por outro, ha nos procedimentos e requisitos divergéncia
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consideravel, como afirma Trad (2009): “regularidade quanto a finalidade no emprego do
grupo focal contrasta com a variacdo observada no tocante aos requisitos e procedimentos
praticos referidos.” (p. 777). Os aspectos referentes a aplicacdo sdo tdo relevantes quanto a
funcdo no uso do grupo focal e, assim sendo, justifica-se a exposi¢do dos aspectos principais
envolvendo os procedimentos.
- Publico

O perfil do publico deve ser definido considerando os objetivos da investigacdo, o que
implica estabelecer os critérios de selecdo. Nesta pesquisa, o critério utilizado foi: que o
participante seja um educador de qualquer um dos cursos de qualificacdo profissional da
OSCIP ha no minimo dois meses. Ha variagcdes na literatura quanto ao nimero minimo e
maximo em um espectro que vai de quatro até quinze participantes. Neto, Moreira e Sucena
(2002) esclarecem  que o grupo focal deve ser pequeno o bastante para todos terem a
possibilidade de expor ideias e grande o suficiente para o grupo apresentar diversidade de
opiniGes. Para o estudo em questdo, estabeleceu-se a participacdo de, no minimo, quatro
participantes e, no maximo, oito. Em funcdo de o convite a participacdo no grupo ter sido
estendido a aproximadamente 100 educadores, caso ocorresse um ndmero de interessados
maior que o previsto no grupo focal, seriam priorizados 0s oito primeiros inscritos e 0s
demais seriam convidados a participarem como observadores. Se ndo houvesse numero
suficiente de participantes, uma nova data seria estabelecida e outro convite a participacao
seria feito.
- Tempo

A definicdo do tempo foi estabelecida em funcdo do nimero de participantes, sem
perder de vista que, os autores consultados indicam, por um lado, que a duracdo méaxima de
uma sessdao ndo ultrapasse duas horas e, por outro, que a duracdo minima e o numero das
sessOes sejam definidos pelo esgotamento do assunto discutido. Nesse sentido, nesta
investigacdo foi planejada uma sessdo com no maximo duas horas de duracdo. Outras sessdes
poderiam ser propostas ao grupo, caso houvesse necessidade.
- Local

No geral, os autores recomendam um local de facil acesso, confortavel, protegido de
interferéncias sonoras e que garanta privacidade. Trad (2009) acrescenta que o lugar deve ser
preferencialmente neutro. Assim, como forma de atender aos critérios citados, o local para
realizacdo do grupo foi um local fora da OSCIP, de facil acesso, com cadeiras confortaveis
(possiveis de serem organizadas em circulo), sala com privacidade, iluminada e ventilada.

- Equipe de pesquisa
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Neto, Moreira e Sucena (2002) levantam quatro fungdes a serem garantidas pela
equipe de pesquisa no momento da realizac¢do do grupo focal. Sdo elas:
- Mediador: responsavel pela conducdo da discussdo, estimulando todos os participantes a
falarem, controlando o tempo e garantido foco no debate e a0 mesmo tempo a participagéo
espontanea de todos.
- Relator: tem como responsabilidade anotar as falas dos participantes e a comunica¢do nao
verbal.
- Observador: tem a funcdo de analisar e avaliar a conducdo do mediador, com atencdo a
relagdo entre mediador e participantes e demais membros da equipe de pesquisa.
- Operador de gravacdo: a funcdo é garantir a gravacao integral de todas as sessdes de
pesquisa.
Nesta pesquisa, essas fungdes foram realizadas por dois pesquisadores, um respondendo pela
funcéo de mediagéo e o outro pelas fungdes de relatoria, observacgao e gravacao da discusséo.
- Roteiro de discusséo
E indicado um nimero de questdes reduzidas, de maneira a propiciar a incluséo de
assuntos vinculados ao foco da discusséo que surjam do préprio grupo, bem como a interacao
entre os participantes. Autores como Neto, Moreira e Sucena (2002) e Trad (2009) sugerem
gue na estrutura do roteiro as perguntas mais faceis e gerais devem ser precedidas pelas mais
complexas. A elaboracdo deve ter como referéncia os objetivos da pesquisa de maneira a
organizar areas de indagacdo que irdo permitir a elaboracdo de questdes especificas (Neto,
Moreira e Sucena, 2002). Os autores enfatizam que, embora o roteiro cumpra um papel
importante, por manter a discussdo sob um foco especifico, sua eficacia esta na habilidade do
moderador em ndo limita-lo a um conjunto de perguntas lancadas de maneira abrupta e rigida
desconsiderando a interagdo do grupo e o que emerge do pensado pelo roteiro. No caso do
grupo focal realizado nesta pesquisa, etapas e procedimentos especificos que empreguei serao
relatados no capitulo da anélise, por ora destaco apenas que o roteiro aberto de perguntas foi
elaborado com o objetivo de auxiliar a conducdo da discussdo e ndo constituir uma série de
perguntas a serem feitas aos participantes (APENDICE A).
Abaixo descrevo as acdes que foram planejadas para realizacdo do grupo focal:
e Articulagcdo com a OSCIP objetivando criar um espaco de interlocucéo e consolidagédo
da parceria considerando as seguintes acOes: apresentacdo da proposta e
esclarecimento de dividas, levantamento e discussdo de possiveis objecOes relativas a
pesquisa, assinatura da carta de autorizacdo pela OSCIP (APENDICE B) e solicitagdo

da listagem de contatos dos educadores do projeto Fundagdo CASA.
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Realizacdo da divulgacao da pesquisa para os educadores pelos seguintes canais: envio
de e-mail, convite fisico distribuido por coordenadores e assistente de coordenagéo e
ligacOes telefonicas convidando todos os educadores do projeto.

Realizagéo de grupo focal aberto aos educadores com a proposta de discussao sobre 0s
cursos de qualificagdo profissional basica, tendo como base o roteiro de discussdo. O
grupo ocorreu por meio das seguintes acoes:

Realizacdo da sessdo com o grupo de educadores contou com as acgdes: recepcdo dos
convidados de maneira afavel e informal, acomodacdo de todos em circulo, breve
apresentacdo da equipe de pesquisa e convite a uma apresentacao sucinta de todos os
participantes, retomada da proposta da pesquisa, estabelecimento de combinados
minimos para realizacdo da pesquisa e da discussdo em grupo. Estes vdo desde
autorizacdo para gravacao em video da discussdao e preservacdo da identidade e
intimidade dos participantes até evitar falas simultaneas ou em paralelo & discussao.
Apresentacdo do termo de consentimento (APENDICE C) e coleta da assinatura dos
educadores presentes.
Realizacdo da discussdo gravada, (que ocorreu mediante autorizacdo da gravacao
pelos educadores) sobre os referidos cursos. Esgotadas todas as questdes solicitagcdo de
breves avaliacGes sobre a discussdo em grupo. No fechamento, apresentacdo
apresentadas das formas pensadas para compartilhamento dos resultados da pesquisa e
solicitar sugestoes.

Discusséo e avaliacdo dos dois pesquisadores sobre a implicacdo do moderador sobre
a pesquisa e sobre a discussdo de grupo, além de uma anélise sobre as relagdes que se
estabeleceram entre todos os presentes no grupo focal.

Transcrigdo da gravacéo.

Envio por e-mail da discussdo transcrita com a identificacdo dos participantes por
iniciais, de maneira que todos possam optar por aceitar a transcricdo ou solicitar
correcdo e ajustes nos respectivos compartilhamentos transcritos. Sugestdo que as
propostas de correcdo sejam feitas por e-mail ou pessoalmente.

Analise do material transcrito, operando uma andlise tematica em articulagdo como
uma andlise das interacOes observadas no processo grupal. Producédo de texto contendo
a analise com a insercdo de citacOes diretas dos participantes, que componham com 0s
eixos elaborados. Retirada de nomes e informacgdes que identifiquem os participantes

como forma de garantir anonimato.
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e Apresentacdo da analise produzida para o grupo de educadores participantes.
e Realizacdo de reunido com os gestores da OSCIP para apresentacdo da pesquisa

produzida.

Por fim, destaco que esta pesquisa procurou outros lugares para pesquisador e
pesquisado, que ndo o de sujeito pesquisador e objeto pesquisado. Entendo que a proposta de
grupo focal justifica-se como dispositivo de descentramento de forca em que o saber pode
ocorrer tanto no tensionamento de posicdes ndo consensuais quanto na construgdo
colaborativa. Tal proposta, neste sentido, alia-se a almejada producao de conhecimento por
meio da propria problematizacdo dos cursos de qualificacdo profissional basica destinada aos
adolescentes privados de liberdade.

Neste capitulo busquei expor o encontro com ideias, conceitos e autores que
fundamentaram um modo de pensar e abordar o campo de pesquisa/tema, favorecendo
conexdes e articulacdes com situacdes concretas de vida. Neste movimento foi possivel
delinear a perspectiva que serviu como orientadora e produtora do dispositivo desta pesquisa,
ou seja, um conjunto heterogéneo de praticas responsaveis por forjar sujeitos, uma rede de
saberes e forcas que lhe sdo imanentes, sustentando certo modo de ver e pesquisar a ser

expresso nos capitulos seguintes.
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2. ONGS E OSCIPS: UMA TRAJETORIA DE SENTIDOS E
PRATICAS INSTITUCIONAIS

O fato de a presente pesquisa dirigir-se ao trabalho de uma OSCIP, no contexto da
privacdo de liberdade, justifica conhecer o surgimento desta modalidade de organizagdo no
contexto brasileiro. Assim sendo, este capitulo abordara a emergéncia dessa expressdo, assim
como da denominacdo a qual esta atrelada, a ONG, com o objetivo de delinear quais foram e
s80 o0s sentidos e praticas que Ihe sdo atribuidos e sua relacdo junto & medida socioeducativa
de internagdo. Primeiramente é importante salientar que o termo ONG surgiu de inicio,
vinculado as ideias de participacdo da sociedade civil e de transformacdo social, tendo seu
sentido redefinido significativamente desde sua emergéncia nos anos 40. Ja a denominacdo
OSCIP ¢é uma qualificacdo, utilizada a partir dos anos 90, que expressa 0 processo de
regulamentacdo juridica das ONGs inserido no bojo das mudancas ocorridas no sentido e nas
formas de insercdo dessas a sociedade. Esses sdo termos associados a uma multiplicidade de
sentidos. Neste capitulo pretendo abordar aquelas mais representativas por meio de um breve
percurso historico das ONGs, que tem como uma das suas formas institucionalizadas a
OSCIP.

2. 1. A emergéncia das ONGs

Embora acGes ndo governamentais estejam presentes ha muito tempo no
enfrentamento de questdes sociais, € no inicio dos anos 70 que as mesmas se afirmam de
maneira mais evidente e institucionalizada. O termo em si, ONG®’, tem seu primeiro registro
formal datado de 1945, no contexto das Nacdes Unidas, em documento que usa a
denominagdo organizacdo ndo governamental para se referir as instituicdes que se auto
reconhecem como diferentes do Estado (Freitas, 2009; Sorj, 2000). Em que pese haver uma
definicdo mais geral das ONGs, como sendo organizagOes da sociedade civil sem fins
lucrativos e que executam atividades de interesse publico, é expressiva as variacdes de

significados.

37 Qutro termo utilizado como sindnimo de ONG é o de Organizagdo da Sociedade Civil (OSC). Expressdo que
teve seu primeiro registro no inicio da década de 90, ela foi utilizada pelo Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), ao se referir as entidades que desenvolvem projetos sociais com finalidade publica.
Nesta dissertacdo se dara preferéncia a utilizar a sigla ONG ou OSCIP.
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Cabe destacar que ONG é uma expressdo sem validade legal, ou seja, 0 que existe
perante a lei sdo instituicbes de direito privado sem fins lucrativos que podem ser:
associacOes, federacdes, sociedades, organizacdes religiosas e partidos politicos (Ferrarezi,
2007). Estas opcBes indicam as diferentes filiagdes e préaticas que tais organizagdes podem
representar nos contextos em que atuam. Considerando que muitas organizagdes sem fins
lucrativos ndo tem finalidade publica, as titulagdes concedidas pelo Estado deveriam
diferencia-las no que tange ao seu setor de atuacdo bem como a sua finalidade. No entanto, ao
focalizar o histérico no Brasil da concessdo de titulos, certificados e registros a essas
organizagdes, 0 que podemos verificar € um processo burocratico, pouco transparente e
excludente permeado por praticas clientelistas e corporativas (Ferrarenzi, 2007),

A comprovacao de tal afirmacdo pode ser verificada ja na primeira titulacdo voltada
para organizacGes atuantes no campo social no Brasil, o titulo de Utilidade Pablica, pela Lei
n°® 91/1935, que inicialmente era concedido exclusivamente pela Unido e posteriormente
passou a ser outorgado por estados e municipios. Sendo que em um primeiro momento Sseu
caréater era de titulo honorifico e com o passar do tempo, segundo Ferrarenzi (2007), por meio
de normas e atos administrativos, passou a representar a garantia para pleitear concessoes de
doagdes de bens da administracdo publica federal; isencdo da cota patronal; doaces
dedutiveis do imposto de renda; dentre outros beneficios. A criacdo do Conselho Nacional de
Servico Social (CNSS) foi também um evento importante, nesse ano. Instancia responsavel
pela emissdo de pareceres sobre instituicGes de educacdo, saude, cultura e assisténcia social a
serem beneficiadas com subvencGes. Este aparato juridico e organizacional trouxe, conforme
expde Ferrarenzi (2007): “Falta de politicas plblicas com critérios claros e universais que
definissem as organizacdes de real interesse publico, trouxe entraves burocraticos e margem
para préaticas de clientelismo e dependéncia da burocracia e dos politicos que controlam a

destinagdo dos recursos publicos” (p. 125).

O quadro de inseguranca juridica e pouca transparéncia apontado pela autora
permaneceu, a despeito do processo democratico de regulamentacdo da assisténcia social pela
Constituicdo, de 1988, e a Lei Orgéanica da Assisténcia Social, de 1993. Ainda hoje, 0 que se
observa € um emaranhado de leis e decretos anacronicos e antagdnicos a um movimento de

modernizacédo, controle social e desburocratizagdo do processo de titulagéo e certificacdo das

% Segundo Ferrarenzi (2007) a necessidade das entidades de emitirem e renovarem uma série de certificados,
titulos e registros converte os Orgdos responsaveis em verdadeiros “cartorios de titulos”. O controle social é
limitado em funcdo, por exemplo, de uma parte das decisGes a serem tomadas dependerem de pessoas, com
vinculagbes particulares, ocuparem cadeiras em conselhos deliberativos o que da margem a praticas
coorporativas e clientelistas.
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ONGs. Por exemplo, nem todas essas organizagOes se restringem ao setor de assisténcia
social, podem referir-se a satde e educacdo, cultural, etc., mas todas tém que se inscrever no

Conselho da Assisténcia Social para poderem requerer titulacdes e registros.

As qualificagbes de Utilidade Publica e o Certificado de Entidade Beneficente de
Assisténcia Social atualmente permitem que a organizagdo tenha acesso a: isencdo da
contribuicdo patronal para seguridade social, deducdo de doacdes de pessoas juridicas no
Imposto de Renda, permissdo de estabelecer convénios com o&rgdos estatais e receber
subvengdes, dentre outros beneficios. Contudo, segundo Ferrarezi (2007) as entidades nédo
conseguem transpor as exigéncias para conseguirem registros e titulos em vérias instancias
governamentais de modo a terem acesso aos beneficios existentes. E inegavel que houve
mudancas na concessdo de certificados, tornando mais seletivo, porém héa distor¢cGes com a

permanéncia de um sistema antigo mantenedor de préaticas clientelistas.

Considerados alguns dos aspectos juridicos que tangem a essas organizagdes, abordo
brevemente o percurso no Brasil e na América Latina da producdo das ONGs. O surgimento
dessas organizacdes vincula-se aos denominados “novos movimentos sociais”, que foram se
afirmando em oposic¢do a ditadura militar, no final dos 60 e inicio dos anos 70 (Freitas, 2009).
Ha& nesse enunciado dois aspectos importantes a serem destacados: o primeiro € a no¢do de
“novos movimentos sociais”, o segundo ¢ a propria constituicdo das ONGs, que passaram a
se definir a partir das suas praticas como “antigoverno”. No caso dos “novos movimentos
sociais”, segundo Vargas (2012), esta € uma nog¢ao trazida pela sociologia relativa ao processo
ocorrido ao redor do mundo, nas décadas de 60 e 70, em que houve uma diversificacdo da
expressao dos anseios populares ndo restritos somente a luta de classes. Sader (1988)
identifica nesse momento a presenca de novos sujeitos, sujeitos coletivos, e de movimentos
que permitiram outros modos de participagdo social de instituicdes como a Igreja, a esquerda
e do préprio movimento sindical.

E a partir dessa nova configuracdo dos movimentos sociais que os mesmos adquirem a
capacidade de responder a uma multiplicidade de demandas sociais até entdo invisiveis, tendo
como fator dinamizador e comum a oposi¢do a um Estado ditatorial e elitista. Destaco ser na
multiplicidade reconhecida desses movimentos que se localiza, também, a diversidade das
praticas e sentidos reconhecidos nas ONGs. AtuacGes variadas opondo-se a préaticas
assistencialistas anunciavam uma orientacdo emancipatoria nos trabalhos empreendidos, os

quais envolviam lutas em defesa de direitos a populacdes especificas: mulheres, negros,
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indigenas, crianca e adolescente, assim como causas abrangentes: defesa dos direitos
humanos, luta pela redemocratizacéo e educacdo politica.

No entanto era possivel localizar um sentido comum a essas organizagdes na medida
em que se posicionavam como “antigoverno”, o que parece funcionou como fator de
convergéncia das organizagdes ndo governamentais no periodo ditatorial. Assim, as décadas
de 60 e 70 abrigaram uma série de iniciativas populares voltadas ao acesso a cidadania, sendo
que essas se caracterizaram por a¢des pouco chamativas em favor da democracia com a Igreja
inserindo-se como poderosa aliada.  Pilloti (1995) aborda o trabalho especifico néo

governamental na rea da crianca e do adolescente, o qual entende como:

Revaloriza-se assim a teoria e a pratica da “acdo” na base, dando novo impulso a necessidade
de descentralizar os programas sociais, privilegiando o papel de organismos comunais ou
municipais na media¢do entre o Estado e a comunidade. O trabalho efetuado pelas ONGs
durante este periodo realizou-se, geralmente, a margem dos programas governamentais
dirigidos & infancia situacdo que obedece ao contexto sociopolitico particular onde as ONGs
nasceram. (p. 42)

O processo de redemocratizacdo nos anos 80 propiciou que as acdes que ocorriam a
margem do governo passassem a ocorrer em parceria com ele. Marca-se, desta forma, o inicio
de um processo de redefinicdo das ONGs que se consolida nos anos 90 com uma crescente
institucionalizacdo dessas organizacGes. Oliveira (1999, citado por Perez, 2005) entende o
fortalecimento dos movimentos sociais como marca da propria constituicdo das ONGs,
porém, afirma que essas se separaram daqueles, ndo estando mais associadas a nenhuma
classe ou movimento em particular, passando a prestar servicos permanentes. O que fica
evidente nessa mudanca, segundo o autor, € que, saindo do papel de dentncia e mobilizagdo,
as ONGs tornam-se parceiras do Estado atuando na prestacdo de servicos assistenciais e
emergenciais. Este entendimento, defendido por Oliveira, € um dos extremos do
reconhecimento atual que se tem das ONGs e é antagonizado pelo reconhecimento dessas
organiza¢Ges como canal de participacdo social menos burocratico e agil, um porta-voz da
sociedade civil, além de representar um espaco de construcdo de relagBes solidarias (Perez,
2005).

Reconhecendo esses sentidos como extremos de um processo em curso, pode-se
identificar aspectos presentes nas mudancgas no ambito social, politico e cultural no Brasil que
permitem mapear minimamente as forgas em jogo. Um deles, ja destacado, ¢ a emergéncia de
diversos movimentos sociais. Estes atingem uma capilaridade expressiva por estarem

associados a instituicbes como a Igreja, por meio da Teologia da Libertag&o, com atuacéo nas
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Comunidades Eclesiais de Base (CEBs), pastorais, Juventude Operéaria Catdlica (JOC),
Juventude Urbana Catolica (JUC). Outros movimentos importantes foram o da educacgéo
popular, tendo como base a pedagogia freiriana®® com sua concretizacdo nos Centros de
Educacao Popular, o das mulheres, por meio dos clubes de mées, e finalmente 0 movimento
em favor da crianca e do adolescente®® (Vargas, 2009; Freitas, 2009).

Contudo, por mais que 0s movimentos da época tenham exercido pressdo para a
abertura politica e a participacdo da sociedade civil, havia outra forca em jogo que era o
Estado ditatorial, sobrecarregado pelas politicas centralizadoras. Na medida em que o Estado
passa a ser contaminado pela I6gica neoliberal, que teve um fortalecimento no cenario
internacional na década de 80, ele adota politicas que evidenciam o aspecto econémico na
mencionada redefinicdo das funcdes estatais. Dessa forma, Teixeira (2000, citado por Perez,
2005) afirma:

0 fendbmeno da participacdo popular ndo pode ser creditado somente ao aumento de

consciéncia por parte de quem esta reivindicando, mas também deve ser entendido a partir da

esfera governamental. O governo néo so6 abriu espago como até incentivou a participacdo das

organizacdes. (p. 43)

A mudanca para um Estado democratico aprofundou os reflexos no papel das ONGs.
A democracia brasileira passa a ser forjada tendo como referéncia legal a Constituicdo de
1988, que insere uma série de mecanismos institucionalizados para participacdo da sociedade
civil no bojo das politicas pablicas que passam progressivamente a serem efetivadas. E, entéo,
no contexto de um Estado democrético, liberal e minimo que essas organizacdes ganharam
um novo lugar social, de eficiéncia, reducdo de custos e tempo em determinados servi¢cos
estatais (Perez, 2005). Esta nova configuracédo estatal, com inclusdo das ONGs em modos de
participacdo institucionalizados, viabiliza a insercdo de outros agentes na execucdo de
servicos publicos, tal mudanca traz em seu bojo a possiblidade de aumento da qualidade e
inovacdo nesses servicos. Em contrapartida, estabelece uma dependéncia financeira que no
minimo restringe uma participacdo que também interrogue, provoque e controle o
funcionamento estatal, atuando em favor de um Estado presente e responsavel por aquilo que

€ comum a todos.

% Ppedagogia concebida pelo educador brasileiro Paulo Freire a qual inclui o componente politico na propria
concepgdo da educagdo praticada. A preocupacdo volta-se em aprender a ler o mundo, conscientizar e
transformar a sociedade.

0 0 movimento que ganhou o expressivo nimero de adeptos apés a CPI do menor de 1979 em que ficou
explicitada a situacdo de risco da maior parte das criangas brasileiras e culminando no Movimento Nacional de
Meninos e Meninas de Rua.
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2.2 Terceiro Setor

Essa nova configuracao politica e social permitiu delinear-se um novo campo, no qual
as ONGs foram inseridas: o chamado terceiro setor. Este passa a ser reconhecido como
“terceiro personagem”, distinto e independente dos dois outros setores: o Estado, definido
como primeiro e o mercado, como segundo. Modesto (1998) define terceiro setor como um
conjunto de pessoas juridicas privadas, constituidas voluntariamente e que ndo tenham fins
lucrativos, além de funcionarem como auxiliares do Estado na execuc¢do de atividades sociais
relevantes. No entanto, a indefinicdo do que poderia se caracterizar como tais atividades
permeia a imprecisao da expressdo “terceiro setor” na medida em que essa opera como
guarda-chuva e abarca uma infinidade de organizagdes desde as de interesse publico como
também as de interesse privado.

Landim (1993), pioneira no estudo do terceiro setor, enfatiza que € uma denominacéo
que mais atrapalha do que ajuda, por induzir a uma ideia de homogeneidade inexistente.
Pode-se recorrer a uma definigdo do terceiro setor, como a de Sorj (2000), relacionando-a
aos outros dois: “institui¢des privadas com fins publicos, cujo campo de atuacdo estaria entre
o Estado e mercado” (p. 94). Na pratica, porém, ¢ uma definicdo que se torna fragil, na
medida em que engloba desde iniciativas sociais de acesso a direitos, cooperativa de
empregos, partido politico até o seu uso como uma estratégia de organizagdes privadas para
ndo pagarem impostos e praticar corrupgéo (Sorj, 2000).

Um elemento conceitual importante desse novo setor é o do associativismo, que se
desenvolveu de forma variada ao redor do mundo e acarretou diferentes definicbes de
terceiro setor dependendo do contexto politico de cada pais (Freitas, 2009). A concepcao
estadunidense, cuja énfase é nos aspectos liberais, foi a mais difundida no mundo, e,
inclusive, foi a assimilada no Brasil. O associativismo emergiu como uma alternativa para as
desvantagens presentes no mercado, vinculadas a maximizacdo dos lucros ao mesmo tempo
do governo inoperante (Vargas, 2012). Por mais que a concepgdo dos Estados Unidos alcance
proeminéncia sobre as demais Freitas (2009) destaca outras definicBes de terceiro setor, como a
francesa vinculada a solidariedade, a inglesa ao aspecto civil e a alema a estabilidade.

A concepgéo de terceiro setor dos Estados Unidos pode ser entendida como o Estado
cuidando da nacéo e a sociabilidade como responsabilidade da sociedade civil (Freitas, 2009).
Tal definicdo levanta outro aspecto importante a discussdo que se refere a visdo do Estado

como ineficiente, lento e burocratico. Esta € uma visdo problematica que produz ou no
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minimo contribui, como expde Perez (2005) para: “ a separacao entre as agdes do Estado e da
sociedade civil no trato com as questdes sociais, podemos citar a ineficiéncia do Estado na
melhora efetiva dos padr6es de pobreza e desigualdade presente no Brasil” (p. 45). Tal
discurso é forjado em um contexto neoliberal em que o Estado € visto como um problema que
impede o desenvolvimento econdmico do pais.

A despeito das fragilidades evidenciadas no terceiro setor, atualmente é dentro dele
que as ONGs inserem-se. Organizacdes permeadas por ambiguidades expressas ja na
denominacdo, ao se afirmarem como ndo governo e sem fins lucrativos, sdo marcadas pela
tentativa de conciliacdo entre autonomia, contraposicdo e dependéncia (Vargas, 2012).
Destaco que quando se considera a producdo histérica das ONGs é possivel localizar sua
dimensdo paradoxal: atrelada aos movimentos sociais, de oposicdo a diferentes tipos de
institucionalidade — governo, iniciativa privada, academia — e a0 mesmo tempo, apoiando-se
em uma “linguagem de direitos”, que justamente exige uma institucionalizagdo politica, a
qual no regime democratico passa a estar submetida (Daimo, 1995, citada por Vargas, 2012).

A institucionalizacdo das ONGs fortalece-se na década de 90 com eventos
emblematicos e que permitem maior visibilidade, como: a Campanha contra a fome, miséria
e pela vida, liderada pelo sociélogo Herbet de Souza, o Betinho, (1990); criacdo em 1991 da
Associacdo Brasileira de Organizacbes Nao Governamentais (ABONG); e a Conferéncia
Mundial do Meio Ambiente, ECO — 92 (Freitas, 2009). Ao mesmo tempo, a escassez de
recursos internacionais como fonte financiadora das ONGs e mudancas sociais e politicas em
curso no inicio de 90 impulsionaram para alteracdes nas relacdes com o Estado (Ferrarezi,
2007). Neste tempo h& uma consolidacdo da redefinicdo das ONGs de oposicdo a parceira do
Estado, como afirma Yasbeck: “O modelo ¢ o de um Estado que reduz suas intervengdes no
campo social, que apela a solidariedade e se apresenta como parceiro da sociedade em
responsabilidades.” (1991, p. 42, citado por Perez, 2005).

2.3 Organizac0es Sociais (OS) e as Organizacdes civis de interesse publico (OSCIPs)

No governo de Fernando Henrique Cardoso foi empreendida a Reforma do Estado® na

qual houve a forte defesa da parceria entre terceiro setor e governo por meio do repasse da

*1 A reforma do Estado ocorreu em fungéo do entendimento presente no governo de Fernando Henrique Cardoso
de haver uma crise do Estado forjada por uma crise fiscal somada a uma crise de administragcdo publica, esta
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execucao de programas estatais as ONGs. Uma politica justificada nos seguintes termos: uma
forma de diminuir os gastos publicos, fomentar empregos, aumentar a eficacia de programas e
viabilizar a participacdo da sociedade civil na discussao e implementacéo das politicas sociais
(Perez, 2005). A Lei n° 9.637/1998, segundo Ferrarezi (2007), oferece suporte juridico para
concretizar a transferéncia dos considerados servigos publicos ndo exclusivos do Estado
instituindo a qualificacdo de Organizacédo Social (OS).

Em termos legais tal qualificacdo destina-se a entidades voltadas: a protecdo e
preservacao ambiental, ao ensino, a pesquisa, ao desenvolvimento tecnoldgico, salde, cultura.
Na prética como essas organiza¢Ges podem administrar bens e equipamentos herdados do
Estado, assim como servidores publicos cedidos, o0 que se consolida € a retirada estatal de
determinados contextos publicos. Na medida em que ha extin¢do de entidades do Estado com
possibilidade de transferir patrimoénio publico e recursos financeiros para uma nova instituicdo
de direito privado, sem fins lucrativos, esta passa a assumir as atividades, antes de
responsabilidade direta do Estado (Ferrarezi, 2007).

Esta orientacdo politica avancou por meio da criagdo do Conselho Comunidade
Solidéria, em 1995, que foi apresentado como instrumento de mobilizacdo e participacdo
social dos cidaddos, bem como estimulo a parceria entre governo e sociedade para o combate
a pobreza. Um dos focos dessa politica dirigiu-se a reformular um marco legal para o terceiro
setor em funcdo do governo entender que havia incompatibilidade entre a legislacdo e a
atuacdo da sociedade civil, que nas Ultimas décadas passou a assumir novos papeis (Ferrarezi,
2007).

Na época, o mencionado Conselho promoveu as seguintes acfes: consultas
sistematicas junto as ONGs, levantando as principais dificuldades juridicas e sugestdes para a
formulacdo de um novo marco legal; e Grupos de Trabalho que foram responsaveis pela
elaboracdo de um Projeto de Lei o qual deu origem, em marco de 1999, a Lei N° 9.790/19909.
Esta regulamenta as relaces entre Estado e organizacGes que atuam na area social com a

instituicio de uma qualificacdo para as pessoas juridicas de direito privado, sem fins

caracterizada por burocracia, centralizacdo e ineficiéncia. Diante dessa percep¢do foi instituido o Ministério da
Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE). Uma das suas principais a¢des foi o langamento do Plano
da Reforma do Aparelho do Estado (Plano diretor) tendo como uma importante diretriz para aumentar sua
capacidade administrativa e garantir aumento de eficiéncia e eficacia a organizacdo de diferentes formatos
institucionais (foram separados em: nicleo estratégico, atividades exclusivas do Estado; servicos ndo exclusivos
do Estado; producdo para o mercado) .Com a separacdo entre atividades exclusivas e atividades ndo exclusivas
do Estado (que podem ser realizados em conjunto com organizagdes ndo-estatais) houve um estimulo a entidades
assumirem responsabilidades estatais.
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lucrativos como Organizacgdes Sociais da Sociedade Civil de Interesse Publico, além de dispor
sobre o funcionamento das parcerias.

A partir de entdo ficou estabelecida a exigéncia do cumprimento de uma série de
requisitos legais para receber a qualificacio como OSCIP* pelo Ministério da Justica. Passam
a ser reconhecidas como diferentes das demais organizagfes nos seguintes termos:
constituicdo de mecanismos de transparéncia, com a publicizacdo da prestacdo de contas;
autorizacdo do pagamento dos seus dirigentes e submissdo do titulo de qualificagdo como
OSCIP ao questionamento publico.  Assim, pela lei, qualquer cidaddo pode solicitar os
relatérios da organizacdo para exame como também requerer a cassacdo da qualificacdo
daquela desde que esteja fundamentado em provas, (Ferrarezi, 2007). Houve avangos com a
intensificacdo da institucionalizacdo com o novo aparato legal, a partir deste criaram-se
mecanismos com mais controle social e uma ampliagéo das atividades caracterizadas como de
interesse publico. No entanto, as organizacBes permaneceram submetidas a intensa
burocracia® e aprofundaram seu carater institucionalizado.

No ano de 2014 houve um incremento da mencionada lei que dispem sobre a
OSCIP, por meio da Lei 13.019/2014. Esta Lei trata, especificamente, do estabelecimento de
parcerias voluntarias entre a administracao publica (Unido, estados e municipios) e as OSCIPs
em regime de mUtua cooperacdo para se atingir interesses de finalidade publica, com repasse
ou ndo de recurso financeiro (Brasil, 2014). Dispde, portanto, de normas gerais e diretrizes da
politica de fomento e cooperacdo. A partir dela os dois instrumentos instituidos foram: o
termo de colaboracdo — estabelecido por meio de chamamento puablico e apés selecdo pelo
poder publico de uma OSCIP — e o termo de fomento — estabelecido também por

chamamento puablico, mas partindo da proposta de uma organizacéo (Brasil, 2014).

Configurou-se, assim, uma transicdo em que a participacdo social vai perdendo seu
carater instituinte e ganha cada vez mais contornos instituidos. Como sintetiza Vargas
(2012):

As ONGs atualmente tidas como representantes mediadoras ou fomentadoras da participagdo
da populagdo apresentam-se inseridas e amarradas pela institucionalidade, delineando uma
participacdo com caracteristicas fundamentalmente distintas daquilo que dera origem e
legitimara a consolidacdo dessas. Tal participacdo inserida no &mbito institucional das ONGs
é atravessada por determinagdes, por interesses e demandas do governo e do mercado, junto
aqueles provenientes das proprias ONGs como organizagdes instituidas na cultura. (p. 135)

*2 Ferrarezi (2007) em sua tese de doutorado realiza uma anélise cuidadosa sobre a Lei N° 9.790

* Dependem da emissdo de uma série de titulos e certificagBes para que possam ter isencdes fiscais e
subvencdes do Estado.
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Segundo Teixeira (2002) ha trés tipos de relacdo das ONGs com o poder publico: um
modo menos formal e mais critico de relacionar-se, imprimindo ora uma pressao no governo
ora uma discussdo e acompanhamento da acdo governamental; uma relacdo participativa que
envolve projetos elaborados pelo governo e ONG; e o ultimo como prestadora de servigo
como uma empresa. Insere-se nessa configuragdo uma indefinicdo a respeito do lugar social
ocupado por esse tipo de organizacdo na relacdo com o Estado: problematizadora,
fomentadora, parceira na implementacéo de projetos estatais e/ou uma prestadora de servicos
sociais.

Apos a exposicao dos significados e sentidos das expressdes ONGs, OS e OSCIPs,
cabe salientar que ao longo desta dissertacdo sera utilizado o termo ONG, incluindo
organizacbes com diferentes titulacdes, inclusive a de OSCIP. A expressdo OSCIP sé sera

utilizada ao se referir a organizacdo responsavel pelos cursos aqui estudados.

2.4 ONGs na relacdo de parceira com o Estado na medida socioeducativa de internagdo

Ao enfocar essas organizacOes pela tematica desta pesquisa devemos nos interrogar o
guanto estas tensionam a medida socioeducativa de internacdo a ultrapassar a pratica de
encarceramento e punicdo. Neste contexto instalam-se conflitos na medida em que o parceiro,
caracterizado como “externo”, pode ser convertido, no limite, em mais um interno. Cabe ai
considerar um dos elementos presente na atuacdo dessas organizacOes parceiras, que tém
como interesse ndo sO a garantia de direito do adolescente a um servico publico de qualidade,
mas também do recurso publico repassado para realizar o trabalho. Decorre dai conflitos no
atendimento aos diferentes interesses das ONGs que podem definir os limites e possibilidades
das a¢des cotidianas junto ao parceiro estatal na medida em que néo se trata s de um servico
e sim de garantir direitos.

Do ponto de vista institucional, o fato das atividades desenvolvidas serem nos Centros
de internacdo, torna a pratica inserida na ldgica de privagdo de liberdade. As fissuras que
podem ser produzidas de maneira a que esses organismos nao operem como mero “apéndice”
do Estado, estdo presentes, assim como as grades, muros e um modo de funcionamento que
interdita esse movimento. Permanece sim sendo ndo governo, no entanto, com riscos a ser
reconhecida como funcionaria e/ou mera prestadora de servigco do governo. Guardados 0s

riscos de certas defini¢cbes ou indefinicBes, penso que a atuacdo das ONGs no campo das
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politicas publicas reinsere possibilidades de novas conexdes, governamentais e n&o
governamentais, e de uma participacao instituinte ao buscar a autonomia na atuacao junto a
projetos vinculados a garantia de direitos sociais , bem como uma postura critica e afirmativa

na relagdo com o poder publico.
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3 - AEMERGENCIA DO ADOLESCENTE EM CONFLITO COM A LEI

2 3

Ecos do sistema escravocrata, os reconhecidos “menores abandonados”, “infratores”
foram vigiados e disciplinados em instituigdes chamadas ‘“de sequestro” por Foucault,(1986)
e “total” por Goffman (1987). Instituicdes totalizadoras da experiéncia dos internos ao retira-
los, mais marcadamente a partir do século XIX, de todos os contextos que compde sua
existéncia e forjam sua subjetividade. Neste capitulo abordarei o percurso institucional que
permitiu termos hoje o denominado adolescente em conflito com a lei como alvo de relagdes,

politicas e fazeres profissionais diversos.

3.1 Do “menor” ao adolescente em conflito com a lei: um percurso por meio de

instituicdes

Pilotti (1995) entende que as politicas de assisténcia a crianca no Brasil e América
Latina dividem-se em trés modalidades: caritativa-filantrépica, juridico-administrativa e o
fortalecimento da alternativa ndo governamental. Minha atencéo estara voltada para as duas
ultimas por estarem mais diretamente vinculadas ao contexto desta pesquisa, ou seja, ao
trabalho empreendido por uma OSCIP ao adolescente cumprindo medida socioeducativa de

internacdo na Fundacdo CASA.

Pretendo enfatizar o surgimento da figura do “menor”, no qual o discurso juridico-
administrativo ¢ marcante e fez parte da histéria que produziu o “adolescente em conflito com
a lei”. Esta ¢ uma denominacdo nova, com efeitos sobre o proprio discurso produzido, que
tem nas organizacbes ndo governamentais um lugar de enunciacdo. Entendo importante,
esclarecer que inicialmente a atencdo e tratamento é destinado a crianca em funcdo da
expressao “adolescéncia” ganhar proeminéncia no final do século XIX e inicio do século XX,
com o fenbmeno da urbanizacdo e industrializacdo (Aries, 1986), o que justifica a sua
auséncia nos discursos produzidos na época do Império. E na sociedade moderna que ocorre a
consolidacdo da infancia e a adolescéncia como etapas distintas da vida tendo como efeito o
entendimento de criangas e adolescentes como seres dependentes que devem ser disciplinados
(Salles, 2005)
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No Brasil Império a énfase maior dirige-se para os “6rfaos”, oriundos da Roda dos

expostos **

e dos asilos destinados as criancas abandonadas (modalidade caritativa
filantrépica), no entanto, ja se encontram registros em relacdo aos “pequenos infratores”.
Segundo Rizzini (1995), o Cédigo Criminal de 1830% estabeleceu a idade de
responsabilidade penal a partir dos quatorzes anos, idade em que os praticantes de crimes ja
poderiam ficar reclusos nas Casas de Corre¢do no tempo estipulado pelo juiz, porém néo
poderia ultrapassar a idade de 17 anos. Houve, assim, uma proliferacdo de “menores”
condenados como “vadios” ou “delinquentes” nos primeiros anos da Republica (Bulcao,
1992, citado em: Cunha, 2005a), sendo que por meio dessa lei se apresentou uma dicotomia
ao definir a menoridade civil de 21 anos e maioridade penal a partir dos 14 anos. Ao mesmo
tempo o Caodigo de 1830 chama atencdo, em que pese serem estabelecimentos ndo exclusivos
ao publico infanto-juvenil, pois delimita idade de responsabilidade penal, além de reservar um

lugar especial voltado para correcéo.

Destaco que essa lei surge em uma época em que ndo se discutia publicamente a
énfase da educacdo sobre a punicdo, além disso, no Império tanto a aten¢do quanto a
intervencdo segregadora ja eram reservadas as criancas e adolescentes empobrecidos. A
medicina higienista da época retrata a relacdo entre producao de saber, subsidiada pelo estudo
da mortalidade de pobres institucionalizados, que fundamentava atuagdes de carater publico.
Estudos higienistas sobre os abrigados em orfanatos, asilos e casa dos expostos sdo citados na
literatura da época, como, por exemplo, o destacado por Rizzini (1995) que registra entre 0s
anos de 1852 e 1853, na casa dos expostos do Rio de Janeiro, um indice de mortalidade de

70% dos abrigados.

Ademais, destaco que foram as igrejas as principais representantes de atendimento da
figura do orfao e abandonado, alvos, da acdo caritativo-filantrépica. Figuravam-se as
primeiras parcerias para abordar a questdo das criancas e adolescentes, 0 governo subsidiava
as obras de caridade que tinham como responsaveis a igreja (Rizzini, 1995). N&o sendo

demais demarcar que a caridade e 0 assistencialismo permanecem presentes como uma

* Roda dos expostos: “A Roda se constituia em todo um sistema legal e assistencial dos expostos até sua
maioridade. Em realidade, “Roda” era o dispositivo cilindrico no qual eram enjeitadas as criangas e que rodava
do exterior para o interior da casa de recolhimento.” (Faleiros, 1995, p. 230).

* Citado por Rizzini (2005, p. 104): lei de 16 de dezembro de 1830 “se se provar que os menores de quatorze
anos, que tiverem commettido crimes, obraram com discernimento, deveréo ser recolhidos as Casas de Correcdo,
pelo tempo que ao Juiz parecer, com tanto que o recolhimento ndo exceda a idade de dezasete anos”
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referéncia de atuagcdo no campo social assumida, posteriormente, ndo sdo por entidades

religiosas, mas também pelo Estado e por organiza¢fes ndo governamentais.

Outro elemento que impactou a proliferacao dos “orfaos” e “desvalidos” na época foi
a “lei do ventre livre”, em 1871. Ao contrario da liberdade anunciada as criangas, de pais
escravizados, nascidas a partir desta data, a lei produziu a institucionalizacdo de grande parte
delas ao serem abandonadas na Roda dos expostos e, a0 mesmo tempo, garantiu um
contingente a Educacgdo profissional compulsoria. As casas de misericordia e a roda dos
expostos, portanto, foram as instituicbes que abrigavam essas criancas, as quais se oferecia
um ensino profissional voltado para um “saber fazer”, uma produg¢@o manual inferiorizada e
desvalorizada por ser rotulado com um “trabalho de escravo”, uma modalidade educativa a
ser abordado no Capitulo IV desta pesquisa (Rizzini, 1995). Por hora, destaco a emergéncia
de uma relacdo importante entre a educacdo profissional institucionalizada e compulséria e

um contingente de criangas e adolescentes “desvalidos” e “abandonados”

Com a promulgacdo da Republica em 1889 constituiu-se um cenario social e politico
diverso. A mudanca de regime ocorreu imbricada com a aboligdo da escravatura em 1888, o
que forjou uma reformulacéo das relacGes de trabalho. Dentro desta atmosfera movimentada
do final do século XIX delineou-se mais fortemente uma visdo da crianga como problema,
sendo esta vista ndo exclusivamente como abandonada, mas também como criminosa. Um
dispositivo importante da Republica, considerando os objetivos desta dissertacdo, foi o
Caodigo Penal de 1890, que reduziu a maioridade penal para nove anos. Decretado antes da
prépria promulgacdo da Constituicdo de 1891, teve como justificativa da sua antecipagdo o
interesse dos governantes em dispor de um mecanismo repressivo e de controle da populacdo

considerada perigosa ao projeto de desenvolvimento do pais (Pilotti, 1995).

Desse dispositivo repressivo e de controle intensificou-se uma evidente dicotomia
entre a figura do “menor penal” e do “menor civil”, na medida em que a menoridade civil
manteve-se até os 21 anos e a maioridade penal foi reduzida dos quatorze anos para 0s nove
anos. Essa redugdo permitiu um recrudescimento do encarceramento de um maior niumero de
meninos, que passaram a conviver mais cedo sob a logica do carcere. Bulcdo (1992, citado
em: Cunha 2005b) acrescenta outro elemento critico desse Codigo, que € a contradicdo com o
Decreto n.° 1.313, de janeiro de 1891, o qual estabelecia como idade minima para o trabalho
em fabricas 12 anos. Assim, pelo Codigo a partir dos nove anos a crianga podia ser presa por

vadiagem, mas pelo Decreto sO era autorizada a trabalhar ao atingir doze anos. Muito cedo
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criangas comegcam a ter contato com contradicbes legais, bem como, com o trabalho no
carcere imposto como medida de reabilitacdo e vivido como castigo.. Um significado mantido
pelas instituigdes criadas posteriormente exclusivamente para os “menores criminosos €
corrompidos”. Locais, tais como Instituto Disciplinar fundado em 1902, que funcionavam por

meio do regime de trabalho forcado (Cunha, 2005b).

O Estado a partir de entdo adotou mais fortemente um viés intervencionista e
normatizador (Rizzini, 1995). Altera-se, portanto, a visao da crianca a ser protegida dos altos
indices de mortalidade infantil a que deveria ser controlada e penalizada. Nesse contexto,
note-se que educacao, trabalho e seu embricamento estdo implicados de maneira fundamental

na producao e reproducéo da pobreza e desprotecao da crianca brasileira.

O déficit do acesso a escola apresentava-se no final do século XIX, (época em que
escravos e seus filhos ndo podiam frequenté-la), de maneira dramatica, haja vista 0 nimero de
matriculas de apenas 19.067 criancas em um universo de 106.390 (Faleiros, 1995). A falta de
acesso ou de um acesso limitado aos anos iniciais da escolariza¢do das criangas oriundas de
familias empobrecidas permaneceu em boa parte do século XX. Uma vez que, embora entre
1960 e 1990 o nimero de crianc¢as na escola tenha passado de 36,3% para 86,9%, apenas 20%

dos matriculados no primeiro ano concluiram a 8.° série (Faleiros, 1995).

Além disso, o trabalho infantil foi fonte de forte tenséo desde o inicio do século XX
entre a burguesia industrial, aliada aos defensores do trabalho como antidoto ao 6cio e
criminalidade, e os contrarios a tal pratica. A despeito do C6digo de Menores de 1927, o qual
estabeleceu quatorze anos como idade minima para o trabalho, a intensificacdo da crescente
industrializacdo do pais ampliou e aumentou a utilizacdo da méo de obra infantil. Segundo
Esmeralda Moura (1982, citada em Faleiros, 1995), na industria téxtil de Sdo Paulo atingiu-se
em 1919 o impressionante nimero de 35% de “menores” trabalhadores. A crescente disputa
também pode ser verificada na lei de 1932 que passou a permitir o trabalho a partir dos 12

anos.

Aos que passaram a figurar como problema a ordem da nagédo, demarca-se a criacdo do
Instituto Disciplinar de S&o Paulo e da Col6nia Correcional em 1902. Duas instituicGes
proprias a reclusdo dos entendidos como “abandonados ou delinquentes”, que surgem por
acOes de juristas e autoridades. Segundo Moura (2005), representantes da justica e da lei
foram os responsaveis por articular o surgimento desses locais, cujo objetivo voltou-se para:

“... a fungdo de educar e reformar os infratores, mantendo-0s, para isto, longe dos adultos
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‘criminosos’” (Moura, 2005, p.26). E entdo, no século XX, que em um s6 golpe fundam-se
locais proprios nao so para prender “menores”, mas também para disciplinar e educar para o

trabalho.

Especificamente foi na década de 20 do século XX que Rizzini (1995) afirma
avolumaram-se leis e um sistema juridico destinado aos ‘“menores abandonados” e
“delinquentes”. Vera M. Batista (2003) relata que a criagdo da Justica de Menores no ano de
1923 e em seguida o Codigo de Menores (1927) ocorreu no bojo de expressivas
manifestacdes e lutas sindicais do inicio do século XX. O intuito, segundo a autora, foi inibir
e punir 0 que ndo era crime, constituindo-se as chamadas medidas de seguranca. Ela identifica
ser este 0 momento em que a palavra “menor” ¢ capturada e associada a criangas pobres, com
origens hereditarias “sob suspeita”. Ao Estado competia a responsabilidade de tutela-las com
fins de assegurar a ordem e a modernizacdo do capitalismo. Assim, a atuacao estatal voltou-se
para vigiar e investigar possiveis “defeitos” hereditarios ou morais que justificassem seu
comportamento “antissocial”. Ao pesquisar os processos do primeiro Juizado do Menor,
Batista (2003) conclui:

Os casos que ndo se referem a crimes contra a propriedade sao pequenos incidentes,

defloramentos e outros. E impressionante como a maioria esmagadora dos casos se refere a

meninos pobres; as elites resolvem seus casos em outras instdncias, informais e nao

segregadoras. [...] As historias se repetem, pequenos furtos, meninos pobres, analfabetos,
pretos e que quase sempre tém ocupacdo fixa, ou seja, trabalham. (p. 71)

Com o Cddigo de Menores de 1927 houve uma alianca entre a filosofia higienista e
correcional disciplinar, com inovagdes como a extingdo da Roda de Expostos e
estabelecimento da protecdo legal até os 18 anos de idade. Passa-se a inserir a criangca mais
fortemente em dois registros o da esfera do direito e o da tutela do Estado (Faleiros, 1995).
Nessa lei o “menor” praticante de delito teria prisdo especial, sendo que os menores de
quatorze anos ndo sofreriam processo penal e os de idade entre quatorze e dezoito anos
seriam submetidos a processo especial. Instituiu-se também a liberdade vigiada. Consolida-se
de modo intensivo, por meio de leis e processos de institucionalizagdo, a modalidade de
assisténcia a criangca juridico-administrativa, esta permite um processo de racionalizacdo e

judicializacdo de uma parcela do publico juvenil no Brasil que deve ser mantida sob controle.

O trabalho, como ja citado, passa a ser proibido aos menores de doze anos e aos
menores de quatorze anos que ndo tivessem cumprido instrucdo primaria. . Minucioso, 0

Cadigo continha 231 artigos que abordavam um amplo espectro da vida infanto-juvenil e
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apresentavam o firme propdsito de resolver o problema do “menor” por meio de mecanismos

de: tutela, guarda, vigilancia, educacéo, preservacdo e reforma (Rizzini, 1995).

No entanto, as ambigdes desse instrumento legal de “extirpar o mal pela raiz” e
direcionar os “menores” rumo ao progresso do pais foi constrangida pelas condicOes
concretas garantidas ao publico infanto-juvenil. Assim, por exemplo, a promessa da
Republica de amplo acesso ao ensino publico ndo se concretizou, como evidenciado nos
numeros de Séo Paulo que em 1918 apresentou 232.620 criangas frequentadoras da escola,
um nuamero inferior as 247.543 criancas em idade escolar sem acesso ao ensino formal. Um
cenario que evidencia a manutencdo da desigualdade, com a oferta precéria ou inexistente de
servicos publicos para parte da populacdo, restando a maioria 0 acesso exclusivo aos servicos
estatais repressivos e tutelares:

A intervencdo do Estado nédo se realiza como uma forma de universalizagdo de direitos, mas

de categorizagdo e de exclusdo, sem modificar a estratégia de manutengdo da crianca no

trabalho, sem deixar de lado a articulagdo com o setor privado e sem se combater o

clientelismo e o autoritarismo. A esfera diretamente policialesca do Estado passa a ser

assumida/substituida por instituicbes médicas e juridicas, com novas formas de intervencéo

que véo superando a detencdo em celas comuns, sem, contudo, fugirem do carater repressivo.
(Faleiros, 1995, p. 49)

Importantes elementos, que considerados, delineiam um dos alvos a quem foi
destinada a a¢do de vigiar e punir do Estado. O “menor” objetivado como destituido de uma
familia com poder econdmico e ajustada, de “cor preta”, fora de institui¢des escolares,
somado a um elemento, particularmente importante para esta pesquisa, que ¢ do “vagabundo”,
enuncia o tipo de pobreza que foi produzida no Brasil. O combate a ociosidade foi, portanto,
uma pratica evidenciada pds-abolicdo da escravidao, em que o valor do trabalho operou como
importante motor da I6gica capitalista e do progresso nacional.

O desafio foi construir um sentido do trabalho para o homem “livre”, combatendo o
ocio, inclusive dos potencialmente perigosos, “os menores” (Faleiros, 1995). Neste sentido
Batista (2003), enumerou as atividades profissionais consideradas ‘“sob suspeita”, essas
realizadas pelos “menores”, ou assim declarado as autoridades policiais, como forma de evitar
serem enquadrados como vagabundos, eram elas: vendedor de jornais, de bilhetes de loteria,
doces ¢ engraxate. Novamente a relagdo entre o “menor” e trabalho articulam-se de modo
conservador e moralizante, permitindo reconhecer os cursos de qualificagcdo profissional, aqui

estudados, também sujeitos a este tipo de enquadre
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A depender do trabalho, este era visto como dignificante e havia casos de atenuagéo
da pena ao se comprovar que o “menor” tinha um emprego. Batista (2003) nas andalises dos
processos de servigo destinado ao menor, SAM (Sistema de Atendimento ao Menor),
identificou a orientagédo profissional como uma necessidade para a recuperacéo da populagéo
infanto-juvenil. Assim como o ensino profissionalizante passou a figurar como alternativa
exclusiva a juventude pobre. Enfim, foi nessa época a constitui¢do da infancia “judicializada”
e popularizou-se a categoria juridica “menor”, que correspondia a crianga abandonada,
desvalida, delinquente, viciosa, vagabunda; uma categoria incorporada para além do circulo
juridico (Rizzini, 1995).

Houve uma mudanga no tratamento destinado aos ditos “menores” a partir de 1930 até
1945 com a constituicdo do Estado Novo. Segundo Antonio Carlos Gomes da Costa (citado
por Batista, 2003), as politicas sociais foram utilizadas com intuito de garantir um projeto
nacional com vista a integragdo da populacdo urbana. Aos “menores” foi reservada uma
estrutura centralizada e hierarquizada, denominada SAM, vinculado ao Ministério da Justica.
Este detinha a funcdo de controlar e fiscalizar os reformatorios, casas de correcdo, patronatos
agricolas, escolas de aprendizagem e oficios urbanos, além de produzir diagnosticos para
internacdo, ajustamento e os casos de abandono (Roman, 2007). O SAM dispunha de
diferentes tipos de atendimento que operavam sob uma légica comum: reprimir, corrigir e
reformar (Batista, 2003).

Autores como Pilotti (2011), Roman (2007) e Teixeira (2005) apontam o referido
Servico como alvo de inimeras dendncias de corrup¢do e maus tratos aos atendidos, sendo
esse extinto em 1964. O desfecho do SAM, segundo Pilotti (2011), ocorreu pelo
estabelecimento de relacGes clientelistas, fruto do estreitamento entre setor publico e privado
no qual uma quantidade expressiva de entidades privadas prestavam atendimentos ao

“menor”.

E a partir do golpe militar que o Estado brasileiro evidenciou e fortaleceu seu aspecto
autoritario, fundamentado pela doutrina da Seguranca Nacional. Diante de um quadro social
desolador, em que a urbanizacdo desordenada produziu as regides metropolitanas e um
crescente contingente de desempregados e empobrecidos, com efeitos sobre o publico infanto-
juvenil avassalador. Vogel (2011) expde que 1/3 deste publico foi considerado em estado de

marginalizacdo, tendo como consequéncia um “desperdicio” para o desenvolvimento do pais,
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como também, um “potencial perigo” *. Passou a constituir-se como um problema politico,
uma questdo de seguranca nacional, o que justificou o Estado forjar uma politica para a
crianca e para o adolescente, defendendo como alvo as familias desses “menores”,
reconhecendo-as como um problema. Em que pese o discurso estatal valorizar e até defender
a ndo institucionalizagdo - funcionamento amplamente incorporado a arte de governar
criancas e adolescentes empobrecidos - o que funcionava como impeditivo pragmatico para
ampliar o processo de institucionalizar foi a incapacidade do Estado em garantir isso a 1/3 de

criangas e adolescentes em “estado de marginalizacdo” (Vogel, 2011).

Em termos institucionais, com a extingdo do SAM em 1964 criou-se a Fundagéo
Nacional do Bem-Estar do Menor (Funabem), que teve como objetivo mais geral a elaboragéo
e implantacdo da Politica do Bem-estar do Menor (Moura 2005). Destaco aqui as praticas
discursivas desta Politica, no ambito saber/poder, pois ela situa-se como introdutora da
interdisciplinaridade na producdo de diagnosticos de grau de periculosidade e delinquéncia
através de estudos biopsicossociais (Lazzari, 1988, citado por Moura, 2005). Em se tratando
da Funabem, a mesma permaneceu com a estrutura do SAM mantendo os convénios, a
administracdo e parte do corpo funcional. Estrutura normativa e fiscalizadora, porém nao
executora (Roman, 2007). Herdeira do SAM essa Fundagdo nasce com a expectativa de
diferenciar-se, com autonomia institucional e vinculada diretamente ao governo federal
(Vogel, 1995).

O tempo transcorreu e ficou evidente que a Funabem continuou mantendo as praticas
que pretendia combater, a despeito das diferencas que procurou enunciar como a diretriz em
que abordou a énfase da integracdo do “menor” a familia e/ou a comunidade. Assim, essa
instituicdo produziu intensa teorizagdo com objetivo de estimular a reforma das entidades
estaduais, que estavam sob sua responsabilidade, com o foco no retorno do menor a familia e

ndo a sua permanéncia na institucionalizacao.

As intencdes da Funabem tornaram-se conflitantes com suas préaticas que conservaram
os confinamentos, dentro de uma ldgica autoritaria e violenta, estimuladas pelo contexto da
ditatura militar. A promulgagdo do novo Cddigo de Menores de 1979 exacerba esta situacao
ao introduzir a Doutrina da Situacdo Irregular. Nesse novo instrumento legal hd uma énfase
no entendimento da pobreza familiar ou do “ambiente contrario aos bons costumes” como

justificativa para retirada da crianca dos pais ou responsaveis. A logica do “abandonado hoje,

*® Dados extraidos do Censo de 1970 em documento da Camara dos deputados, 1976, p. 29.
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marginal amanha”, ja presente desde o final do século XVIII, orienta 0 modelo de atuacdo das
instituicOes sob a égide da Situacdo Irregular. O Estado fundamentado em tal lei e doutrina,
além do “menor” praticante da infra¢do intervém, também, fortemente junto as familias de

baixa renda diagnosticando-as como familia “desestruturada” (Faleiros, 1995).

.Em que pese o novo Cddigo prever as medidas de internagdo como ultimo recurso a
se langar mdo, com a justificativa da situacdo irregular prepondera o oposto: a reclusao
acrescida de uma tendéncia a construir os locais de internacdo no interior dos estados. No que
concerne ao tempo de reclusdo, permaneceu 0 mesmo da lei de 1927, em que a verificacao da
permanéncia ou manutencdo da internacdo dependia de exames periodicos (no intervalo
méximo de dois anos). Chama a atencdo que a referida lei é mais rigorosa do que a de 1830*
ao definir a transferéncia do jovem para presidio caso nao fosse liberado até os 21 anos da

instituicao.

Entre o ano de criacdo da estrutura politico-administrativa governamental (Funabem) e
da juridica (Cédigo do Menor de 1979), houve a construcdo no pais das estruturas estaduais
para executar a nova Politica; denominada Fundacdo Estadual do Bem-Estar do Menor
(Febem).  No estado de S&o Paulo, em 1976, com incentivos providos pela Funabem é
fundada a Febem/SP, tendo como presidente Mario Altenfelder, o gestor que implementou a
Funabem (Teixeira, 2005). Essa nova instituicdo, voltada para a populacdo ja em
confinamento - os “menores abandonados™ e “infratores” - nos 30 anos de trajetdria, refinou,
de modo geral, o que se propunha a combater: a “escola do crime” (extinto SAM). No mesmo
ano de criacdo, apresentou mostras dessa trajetdria com sua primeira rebelido, seguida, em

1977, das dendncias iniciais de maus tratos e tortura (Lopes, 2006).

Nesse tempo de vida, a instituicdo foi atravessada por mudancas das mais diferentes
ordens*, desde as vinculadas as alteracées politicas administrativas (que incidiram sobre a
que Secretaria estava subordinada), proposta de trabalho, de corpo e denominacédo funcional,
até as legais - Cdodigo de Menores (1979) a ECA (1990). Mudancas, evidentemente, inseridas
dentro de um contexto politico e social também com mudancas consideraveis. O que se torna

assombroso constatar € que a saida do regime ditatorial no Brasil ndo produziu efeitos para

T A qual estabelece que ao atingir 17 anos deve ser liberado.

*8 Concretamente enumeram-se algumas dessas mudancas: de gestdo( a Fundagio teve 60 presidentes de1976 até
2006),de Administracdo( a Fundacdo esteve vinculada a seis Secretarias - Secretaria do Menor, Secretaria da
Promocdo Social, Secretaria da Crianga, da Familia e do Bem-estar Social, Secretaria do Esporte e Lazer,
Secretaria da Educacéo e atualmente Secretaria da Justica).
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uma parcela da populagdo, que em muitos sentidos continuou em um estado de excecédo. E
uma situacdo de vida, retomando Agamben (2002), descrita como “vida nua”, reduzida a
existéncia bioldgica, em que € negada a essas criancas e adolescente a sua dimensdo social, de
cidaddo, conduzindo-a, em nome da lei, a um territério sem lei, que passa a redefinir sua

insercdo politica.

Em fala proferida no Seminario de Trabalho sobre o Reordenamento do Sistema de
Atendimento das Medidas Socioeducativas, em 2005, Maria de Lourdes Teixeira apresentou
historico da Febem sob um prisma de tensédo e luta. Explicitou as forcas de manutencao do
aprisionamento de adolescentes em presidios, que mantinham praticas repressivas e violentas,
tensionadas por forgas de resisténcia a garantia de direitos dos adolescentes. Ao exemplificar,
citou: as préticas do corredor polonés®, (forma de recepcionar novos internos) e a tropa de
espancamento formada por funcionarios denominada Ninjas. Criada no final dos anos 90 a
tropa voltava-se para contencdo dos internos de maneira militarizada e sendo mais um
elemento no quadro que demarca a trajetéria da Febem. Teixeira cita a primeira pesquisa
sobre instituicBes na area da crianca e do adolescente, encomendada pelo Tribunal de Justica e
produzida pelo Centro Brasileiro de Analise e Planejamento (CEBRAP) - A crianca, 0

adolescente, a cidade - publicada em 1973, que expde:

as triagens sdo um ponto de estrangulamento do fluxo (os menores permanecem ali 1 ou 2
anos), pois ndo ha uma retaguarda de unidades para encaminhamento; ha uma desarticulacao
entre o poder judiciario e os servicos da area; a intervencao junto aos menores, marcada pela
violéncia, age no sentido da socializacdo divergente: "a escola do crime" (palavras dos
autores); presenga marcante de adultos despreparados para o trabalho de triagem e reeducativo
gera ambiente de violéncia e revolta.( { 15)

Um novo discurso apareceu como tentativa de combater uma histéria instituida de
marginalizacdo a significativa parcela de criancas e adolescentes brasileiros. Uma histéria
vivida, em que no contexto académico conduz a pesquisas abordando o funcionamento desta
instituicdo produtora do contrario ao que se propde a combater, a transgressdo. Cristina
Vicentin, em seu livro Vidas em Rebelido (2005), dirige seu olhar ndo na direcdo da
maquinaria institucional, mas em um dos seus efeitos, as rebelides. A autora ampliou os
sentidos existentes das rebelifes, entre 1999 e 2000, por meio dos dizeres dos adolescentes

internos na Febem focalizando-as como linhas de fuga. Uma pesquisa que permite pensar: que

# «A PM fazia todo o servico ( administrativo e de vigilancia), a disciplina era de quartel, a recepcio dos

meninos era através de "bolos" e surra de fio de telefone; os espancamentos eram com borracha de pneu de
caminhdo. SO quando a vitima ndo se submetia aquele tipo de tortura é que eles batiam as queimas.” (Teixeira,
2005, 119)
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campo é este produtor desse tipo de manifestacdo? Campo em que a violéncia ndo é entendida
exclusivamente como sinal de barbarie, mas também é permeada por outras significacGes ao
correlacionar-se com tantas outras violéncias, podendo ser para os adolescentes uma
afirmacéo de vida.

A educacéo e a profissionalizagcdo na Febem s&o os dois elementos que no discurso
ganham forte evidéncia como os principais fatores de “reinser¢ao social” assim como de
“preven¢do da marginalidade”, como analisa Violante (1982): “Idealiza-se a possibilidade de
que através de sua capacitacdo escolar-profissional o Menor possa competir no mercado de
trabalho em iguais condigdes que os demais candidatos” (p. 65). A énfase ai recai sobre
individuo, pois a ideia de “re” inserir, ndo remete a mudangas no funcionamento social.

Autores como Guirado (2004b), Violante (1982), Rizzini (1995), Moura (2005),
Vicentin (2005), Teixeira, (2006), Roman (2007), dentre outros, reconhecem em seus estudos
0 quanto a expectativa de outro tipo de atendimento ao adolescente autor de ato infracional
ndo se confirmou. O que essa trajetoria permeada por mudancas sociais, politicas e legais, a
meu ver, evidencia € a condi¢cdo de vida extremamente desigual forjada e mantida de
diferentes formas ao longo da histéria brasileira. Aos filhos dos escravos e de todos aqueles
apartados das riquezas socialmente produzidas e do acesso a direitos basicos é reservada uma
liberdade perversa. Esses tém a escolha entre: adaptarem-se a uma institucionalizacéo voltada
para educar a forca de trabalho a ser explorada ou rejeitarem esse lugar institucional de
submisséo.

Aos que ndo se submetem podem escolher a transgressdo e como efeito leis mais
severas, um aparelho repressivo, além de um lugar social progressivamente mais consolidado
do “menor delinquente”. Nessa fuga, transgredir compde com a manutengdo da propria vida
ao rejeitar sujeitar-se a producdo de capazes para o sistema desigual. Uma saida de
resisténcia e a0 mesmo tempo uma captura a légica de um funcionamento estatal repressor e

encarcerador, que se autoriza e se justifica na transgressdo do “menor”.

3.2 Fundagdo CASA: a situacdo atual do adolescente em cumprimento de medida

socioeducativa em meio fechado no estado de Sao Paulo

O que vem no lugar da Febem é a Fundacdo CASA, instituicdo que emerge como

resposta as exigéncias legais que fundamentam as mudangas no ordenamento juridico e
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administrativo do Estado. Trés sdo os instrumentos legais que de alguma maneira parecem
marcar o combate ao instituido e que sustentam o surgimento da denominada instituicdo. Em
primeiro lugar a Constituicdo Federal de 1988, marco no processo de redemocratizacdo do
pais, forjada por expressiva mobilizacdo, oriunda de diferentes segmentos sociais, conhecida
como Constituicdo Cidadd. No que tange aos direitos das criancas e dos adolescentes 0s
artigos 227 e 228 permitiram a promulgacdo, em 1990, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). Lei sustentada pela ideia de criancas e adolescentes serem sujeitos de
direito, revogou o Cddigo de Menores (1979) e fundamentou a formulacdo do aparato legal
voltado especificamente para o adolescente em conflito com a lei, lancado em 2006, o

Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE), tornado lei em 2012.

Em oposicéo a lei anterior, o0 ECA provoca inovacGes no que se refere a concepcéo de
crianca e adolescente (de objeto e sujeito do direito a sujeito de direito) e consequentemente
nos termos empregados. Fundamentado na doutrina da Protecdo Integral, contrapde-se a
Doutrina da Situagdo Irregular, o Estatuto insere diferencas objetivando combater as
desigualdades no tratamento a crianca e adolescente empobrecidos. Mudam-se as
denominagdes, de “menor” a crianga e adolescente e incluindo aqueles que praticam ato
infracional, de “menor infrator” a adolescente em conflito com a lei. Dessa forma, o termo
“menor”, que foi se afirmando como estigma ao longo de todo o século XX, ¢ extinto pelo
ECA. Mais do que isto, esse termo passa a ser repudiado pelos defensores dos direitos da
causa infanto-juvenil. Destaco, ainda, que a concepc¢do atrelada a ideia de “esséncia
infratora”, altera-se para do adolescente em conflito com a lei como uma tentativa de inserir a
ideia de transitoriedade, de um estado, ndo identificando a infragdo como totalizadora do
sujeito. Ao mesmo tempo, parece que esse termo ndo resolve a restricdo a Orbita judicial na
resolucdo de situacBes que se referem a outras esferas, como a assistencial, inserindo a
pergunta: O conflito maior destes adolescentes é frente a que? Penso que, no limite, a um

estado de excecéo.

Em que pese todo um historico de escraviddo, abandono e criminalizagdo de meninos
e meninas pobres ja no Brasil Colonia, as discussdes sobre direitos das criangas ndo sdo téo

recentes. Segundo Fonseca (2004), a referéncia a ideia da crianga como sujeito de direito,

%0 Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca, ao adolescente e ao jovem, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminaco, exploragéo, violéncia, crueldade e opresséo.

Art. 228. S8o penalmente inimputaveis 0s menores de dezoito anos, sujeitos as normas da legislagdo especial.



87

posteriormente estendida ao adolescente, € discutida desde o inicio do século XX. Contudo,
essa ideia foi confrontada com um crescente tensionamento junto as politicas neoliberais e dos
minimos sociais, adquirindo relevo o carater compensatorio e filantropico do Estado
(Fonseca, 2004). O ECA foi produzido como marco e propulsor das mudancas na garantia de
direitos de todas as criancas e adolescentes brasileiros e, embora seja inegavel as alteracbes
operadas com a emergéncia dessa lei, é possivel levantar outros elementos que estiveram

implicados na producédo do ECA.

A seguir, teco algumas consideragdes vinculadas ao surgimento do ECA, na medida
em que este se converte em um campo de luta e tensdo na discusséo envolvendo o adolescente
deste estudo. No contexto de mobilizagdo dos grupos vinculados a éarea da crianca e do
adolescente, destacam-se episodios marcantes até se chegar a promulgacdo do Estatuto, tais
como: Movimento Nacional de Meninos de Meninas (1985), | Encontro Nacional dos
Meninos e Meninas de Rua (1986), criagdo do Férum da Crianca e do Adolescente (1988),
criacdo da Frente Nacional de Defesa dos Direitos da Crianca e do Adolescente formada por
dirigentes municipais (1988), campanhas “Crianga Constituinte” ¢ “Crianca - Prioridade
Nacional’” (1988)”. De todos os citados eventos, o Férum da Crianca e do Adolescente é
identificado como responsével pelo movimento nacional para inclusdo do artigo 227, na
Constituicdo Federal, e posterior aprovacdo do ECA. Eventos traduzidos como expressao da
participacdo popular a favor dos diretos da crianca e do adolescente no pais. Sem rejeitar a
histéria do ECA como fonte de inspiracdo e exemplo de participacdo popular, outras forcas

sdo consideradas, que as exclusivamente nacionais.

Além do processo de abertura politica e democratizacdo e ao que de proprio ia sendo
produzido no Brasil, o pais também foi exigido e sofreu pressdo politica para alinhamento
internacional relativo a documentos de que foi signatario. Figuram como referéncia a
Declaracdo Universal da Crianca de 1959, instrumento internacional que a maior parte dos
paises € signataria, (exceto Somalia e Estados Unidos), e a Convencdo dos Direitos da
Crianca e do Adolescente de 1989. Fonseca (2004) apresenta uma reflex@o dos fatores ligados
a producdo do ECA ao relacionar episodios e fragmentos historicos com o contexto politico
internacional e a consequente producéo de diferentes concepgdes dos direitos da crianca e do
adolescente. Envolve, segundo a autora, as filosofias econdmicas e negociagdes politicas, que
podem ser identificadas desde o inicio do seculo XX por meio de movimentos divergentes no
entendimento dos direitos. Em um dos extremos, no papel central do Estado na garantia dos

direitos sociais e no outro, a énfase na moralizagdo e higienizacdo da familia.
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Pensar o ECA em funcdo de um contexto mais amplo é concebé-lo como fruto de lutas
politicas ndo s6 nacionais, mas também internacionais. Sua aprovacao sem vetos, além de
reafirmar papel fundamental da participacdo popular nas conquistas advindas no processo de
democratizagdo do pais, também indicou um tipo de democracia praticada. Este dltimo
aspecto é abordado por Lemos (2008) ao destacar o Estatuto ter sido aprovado sem vetos,
portanto, um exemplo de uma democracia por consenso. Conceito cunhado por Ranciere
(2006, citado por Lemos, 2008) em oposicdo a democracia por dissenso pela qual as

divergéncias néo sdo eliminadas e sim enfrentadas, ou seja:

como um jogo de conflitos permanentes, que podem se expressar em uma agenda de
reclamacdes de atores, que se manifestam e onde os adversarios e opositores sdo obrigados a
se deslocarem. Deste modo, a esfera publica é vista como espaco de conflito e de embate de
relacfes de poder continuos, permitindo reinventar a politica constantemente. (Lemos, 2008,
p.100)

Considerados os aspectos vinculados a producdo do ECA focalizo nesta lei assuntos
relacionados ao tema desta pesquisa. A atencdo ao Estatuto serd acerca do adolescente
definido como: “aquela (pessoa) entre doze e dezoito anos de idade.” (1990), mais
especificamente o “autor de ato infracional”. Nesse caso até os 18 anos a lei prevé um
tratamento judicial especifico, que pode ser estendido até aos 21 anos incompletos.
Acrescenta-se 0 artigo 6.° “condigdo peculiar da crianca e do adolescente como pessoas em

desenvolvimento”, por delimitar e diferenciar do adulto.

Ao ser comprovada a infracdo o adolescente recebera uma das seis medidas
socioeducativas, sdo elas: I- Adverténcia; Il - Obrigacdo de Reparar o Dano; 111 - Prestagdo
de Servicos a Comunidade; IV- Liberdade Assistida; V -Semiliberdade; VI - Privacdo de
Liberdade ou Internacdo. Essas sdo aplicadas, em tese, conforme a natureza do ato
infracional, ou seja, conforme gravidade, reincidéncia, ou ndo cumprimento de medida mais
branda. A medida privativa de liberdade é a medida mais severa e de acordo com a legislacdo
deve ser aplicada excepcionalmente mediante sentenca judicial, nos casos do ato infracional
implicar em grave ameaca ou violéncia a vitima, por ter reiterado ou cometido outras
infragdes graves ou descumprido outra medida imposta anteriormente. Ademais, a medida de
internacdo deveria ser utilizada somente em carater de excecdo, 0 que na pratica nao ocorre,
como ja exposto ao abordar o Panorama Nacional de Execu¢do da Medida Socioeducativa de
Internacgéo (2012).
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As préticas discursivas que permeiam esta tematica explicitam tensdes e, ao que
parece, limites dificeis de negociar. Esta afirmacédo leva em conta a questdo do que é proposto
em lei depender de uma interpretacao do juiz. Cabe a ele julgar o que é grave ameaca a vida e,
ao mesmo tempo, buscar responder as auséncias no campo das politicas publicas, seja da
Assisténcia Social, Educagdo, Saude, ou qualquer outra politica. A atuacdo do juiz, nesse
caso, se afirma por aquilo que as citadas politicas ndo fazem, ou fazem judicializando. Com
isto se produz internacdo de adolescentes tratados como totalidade, visiveis ao Estado nas

infracBes praticadas - do roubo, tréfico de drogas, homicidios, furtos e latrocinio.

Estes sdo reconhecidos como: usuérios de drogas, em situacdo de rua, vitimas de
violéncias de diversas ordens, expulsos da escola, explorados no trabalho quando criangas,
expectadores sem mediacdo de um mundo/midia pautado pelo consumo. Invisiveis, na medida
em que sdo reconhecidos pelas suas auséncias, por outro lado ndo reconhecidos nas suas
variagdes: na desenvoltura com uma bola, com as palavras, com a danga, com o pensamento
ou com as mdos. Teixeira, em seu livro Adolescéncia e violéncia: desperdicios de vidas
(2006), ao refletir sobre o adolescente envolvido em praticas violentas como autor e vitima,
coloca:

O fendbmeno - adolescéncia-violéncia — é multideterminado, multifacetado; portanto, o

deciframento deste objeto/movimento implica conhecimento transdisciplinar. Uma Unica area

de saber ndo da conta, vé uma face reduz o fendmeno a um fato: fato econémico, fato

antropoldgico, fato histérico, fato politico, fato psicoldgico ou cultural ou juridico ou... E
necessario transitar por varios saberes, varias especialidades. (p. 24)

Embora sob risco de manter a énfase no saber juridico ao abordar a presente tematica,
essa escolha sustenta-se exatamente pela evidéncia e forca desse saber/poder na producao dos
modos de subjetivacdo que estabelecem destinos institucionalizados.  Assim, abordo
brevemente o SINASE, aparato legal dirigido especificamente a execucdo das medidas
socioeducativas, formulado ap6s dezesseis anos da promulgacdo do ECA. Lancado em 2006
como um conjunto de diretrizes, normas e principios para regular a aplicacdo das medidas
socioeducativas, tornou-se lei em 2012. A partir deste marco legal, que o mencionado Sistema
passa ao status de politica publica ao ter o desafio de constituir-se nacionalmente, por meio de
uma proposta que exige articulagao entre os governos federal, estadual e municipal.

A aplicacdo das medidas socioeducativas, conforme os pardmetros dispostos na

referida lei, exigiu mudancgas em diferentes &mbitos, por meio de um determinado tipo de
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arquitetura® e gestdo do atendimento socioeducativo, fato que é identificado como o
propulsor de alteracbes desencadeadas a partir de 2006 em territorio nacional. Nesta
configuracdo politico-administrativa e legal instituida, a Fundacdo CASA esta vinculada
atualmente a Secretaria de Estado da Justica e da Defesa da Cidadania, responsavel formal por
aplicar aos adolescentes e jovens - de 12 a 18 anos incompletos - em todo o Estado de Sao
Paulo, as medidas em meio fechado: semiliberdade e internacdo. De acordo com as diretrizes
e normas previstas no SINASE, essa instituicdo tem como tarefa central aplicar as medidas
em meio fechado, tendo como énfase ndo seu aspecto sancionatério e sim socioeducativo. A
énfase é assim no aprendizado e ndo na san¢do. Ao abordar as diretrizes pedagogicas do

atendimento socioeducativo enfatiza como primeira diretriz:

Prevaléncia da acdo socioeducativa sobre 0s aspectos meramente sancionatdrios. As
medidas socioeducativas possuem em sua concepg¢do basica uma natureza sancionatoria,
uma vez que responsabilizam judicialmente os adolescentes, estabelecendo restrigdes
legais, mas 0 que se destaca é sua natureza sdcio pedagdgica, haja vista que sua execucao
esta condicionada & garantia de direitos e ao desenvolvimento de agdes educativas que
visem & formacdo da cidadania. Dessa forma, a sua operacionalizagdo inscreve-se na
perspectiva ético pedagdgica. (SINASE, p. 46)

Propbe como alvo da medida o pleno desenvolvimento do adolescente, além da sua
mais rapida “inser¢do social”. A lei também destaca que na medida de internacdo o direito a
liberdade foi suspenso, porém, todos os demais direitos devem ser garantidos. Dessa forma, o
direito a educacdo, saude, cultura, esporte, lazer e convivéncia familiar sdo previstos
legalmente. Acrescenta-se que o adolescente ndo recebe um tempo ja determinado de
internacdo, mas sim uma revisdo da medida, que ocorre ho maximo a cada Seis meses,
podendo ser mantido cumprindo a medida de internacdo no prazo maximo de trés anos
ininterruptos. A interrogacao feita neste ponto €: em que medida é possivel garantir os demais
direitos quando aquele que se refere a propria existéncia humana, a liberdade, esta

interditado/suspenso?

5! Deve ser pedagogicamente adequada ao desenvolvimento da acéo socioeducativa. Essa transmite mensagem as
pessoas havendo uma relacéo simbi6tica entre espagos e pessoas. Desta forma, o espaco fisico se constitui num
elemento promotor do desenvolvimento pessoal, relacional, afetivo e social do adolescente em cumprimento de
medida socioeducativa. (SINASE, 2006, p. 79)
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3.2.1 Fundacdo CASA: a organizacdo do trabalho socioeducativo nos dizeres da

instituicao

Além de situar a Fundacdo CASA no ambito legal, parte-se para uma aproximacao
dessa institui¢do pelo que “diz”; a exemplo da sua missao: “Executar, direta ou indiretamente,
as medidas socioeducativas com eficiéncia, eficicia e efetividade, garantindo os direitos
previstos em lei e contribuindo para o retorno do adolescente ao convivio social como
protagonista da sua historia.” (Fundacdo CASA, n.d.) Neste enunciado ja se configura
diferentes instituigdes, em um jogo de forgca nos discursos: da Administracdo (eficiéncia,
eficacia e efetividade); da Justica (direitos previstos em lei); da Pedagogia, Assisténcia e da
Psicologia (convivio social como protagonista da sua histéria) garantindo-se a blindagem do
discurso.

As grades, neste caso, sdo permeéaveis a l6gica da hipermodernidade, no sentido do
encurtamento do tempo. Todos estdo ocupados — o0s técnicos com seus relatérios e
atendimentos, os agentes educacionais com suas oficinas e relatérios, o0s agentes
socioeducativos com suas atribuicGes e procedimentos de seguranca e relatorios e finalmente
os adolescentes com a higienizacdo do corpo e frequéncia a escola, aos cursos e demais
“atividades socioeducativas”. Reafirma, assim, a logica institucional de combate a ociosidade,
todos, ao que parece, sdo produtivos na manutencao da instituicéo.

O Caderno da Superintendéncia Pedagdgica da Fundagdo CASA®? langcado em 2010,
expde inicialmente o enquadre do trabalho dessa instituicdo, de priorizar os aspectos
pedagOgicos aos sancionatérios. Esta afirmacdo pode ser lida na Introducdo da referida
publicag@o nas palavras da superintendente pedagdgica Marisa Fortunato: “Aqui, COmMo nao
podia deixar de ser, ganhou espaco privilegiado e aclarou a todos que o contetddo substancial
da medida socioeducativa é ético-pedagogico” (2010). Em funcéo de o citado caderno ter sido
produzido pela Superintendéncia Pedagogica, responsavel por implementar diretrizes e
politicas de atendimento pedagdgico, escolheu-se extrair do mesmo elementos que definem a
socioeducacéo pretendida .

Um dos aspectos destacados pela publicacéo é o da integralidade da educacédo, ou seja,
ndo haver uma reducdo da mesma ao ensino formal, mas sim envolvendo aprendizagens de
todas as areas da vida. Esse aspecto € justificado com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

(LDB), que no artigo 34 prevé aumento progressivo da jornada escolar para o regime de

%2 Nas posteriores referéncias a esta publicagio ser4 utilizado somente “Caderno”.
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tempo integral (Caderno da Superintendéncia Pedagogica da Fundacdo CASA, 2010). Nessa
ancoragem com a educacdo formal, a medida de internacdo reveste-se do discurso educativo
com suporte juridico.

No que se refere aos adolescentes em cumprimento de medida de internacdo o
Caderno (2010) entende que a maior parte deles ndo teve seu direito a escola assegurado. S&o
identificados no geral por haver: defasagem de idade e série, precariedade na alfabetizacéo e
dificuldade de aprendizagem. Diante deste quadro sdo apresentadas medidas que devem ser
implementadas pelos educadores, os quais “precisam organizar as agdes considerando que a
trajetoria escolar da maioria desses adolescentes € marcada por fracassos e continuas
repeténcias” (p.36). Aqui cabe perguntar como tais medidas serdo efetivadas? Uma vez que
dependem que os educadores, a quem ¢é investida a responsabilidade em enfrentar os
“fracassos e continuas repeténcias”, estejam inseridos em processos formativos e em
condicGes de trabalho que fomentem préticas educativas produtoras de aprendizados e ndo de

fracassos.

A Superintendéncia delimita sua responsabilidade pedagdgica atrelada ao campo
juridico, como expressa no Caderno (2010) pela citagdo: “Dar contetido substancial as
abstracdes legais é competéncia da Superintendéncia Pedagogica que tem alguns desafios a
enfrentar.” (p. 33). Dentre os desafios trés sdo abordados na citada publicac¢do: o primeiro € de
uma escola de qualidade; o segundo desafio levantado é o de a¢cBes complementares a escola,
ou seja, garantir educacdo no ambito profissional, esportivo e cultural; acrescenta como
ultimo desafio a articulacdo de fato entre todas as acdes desenvolvidas (Caderno da
Superintendéncia Pedagdgica da Fundacdo CASA, 2010).

A organizagdo da Superintendéncia se divide nas geréncias: Escolar, Educacgao
Profissional, Educacdo Fisica e Esporte e Cultural que tém cada uma delas, diretrizes e acdes
relativas a sua area. No caso da geréncia Escolar alguns elementos definem e delimitam a
educacdo formal. Um deles é a articulacdo com a Secretaria de Estado da Educacdo visando a
adequacdo das propostas de trabalho de acordo com as denominadas caracteristicas
heterogéneas entre os adolescentes internos, que sdo definidas como: “a idade, escolaridade,
aprendizagem, histérico de vida, grande rotatividade, instabilidade emocional e afastamento
do convivio familiar.” (2010, p. 35). Outro ponto a ser considerado refere-se aos professores,
que sdo vinculados a rede publica, ndo sdo concursados e sim contratados por processo

seletivo. Esse modelo é justificado em funcgéo da exigéncia de profissionais que se adaptem as
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caracteristicas da educacdo na privacdo de liberdade, com a abertura e fechamento de turmas
em qualquer época do ano, o que ndo permite a atribuicdo de aulas a professores concursados.

As demais especialidades sao entendidas como fazendo parte da educagdo nédo formal,
merecendo destaque a educacdo profissional basica, em funcdo dos objetivos dessa
dissertacdo. Essa modalidade educativa é definida ndo como uma profissionalizacdo, ja que
para tal, segundo Superintendéncia, um conjunto de condi¢Bes precisaria ser garantido.
Condicoes fisicas (espacos adequados para uma profissionalizacéo), técnicas (carga horaria
compativel) ou de escolaridade (segundo grau completo). A proposta da Fundacdo neste
ambito ¢ o de uma qualificagdo profissional basica, que objetiva se constituir como “a matriz
e a célula de toda a Educacgdo Profissional.” (2010, p. 37) Assim a pretensdo é que a partir da
execucdo dessa proposta se produza amplas possibilidades de educacdo para o trabalho e de
iniciacdo para o mundo do trabalho a populagdo atendida. Isto se converte ndo s6 em acesso a
uma diversidade de cursos, como também, a vinculacdo e estimulo para a elevacdo de
escolaridade.

Tal perspectiva subsidia a proposta defendida pela geréncia de Educacdo Profissional
de cursos de curta duracdo, na medida em que ndo séo profissionalizantes voltados para a
entrada no mercado de trabalho, mas sim explorar e ampliar a relagdo do adolescente com o
mundo do trabalho. Neste ponto, ndo se pode perder de vista que o0 exercicio para
concretizacdo de tal perspectiva demanda mais do que estabelecer parceria com organizacdes
externas a Fundacdo. Exigem-se, além disso, constantes e sistematicos mecanismos de
afirmacéo de outra educacao profissional, que ndo a voltada para disciplinamento de corpos e
controle de sonhos.

Em relacdo a organizacao do trabalho pedagogico, a Fundacdo o apresenta como tendo
um ambito central e outro dos Centros de Atendimento Socioeducativo ao Adolescente
(CASA). O central, como ja citado, refere-se a Superintendéncia Pedagdgica e composta das
quatro geréncias com seus respectivos gestores — Escolar, Profissional, Cultural e Esporte —
gue possuem uma equipe de técnicos. Estes, por sua vez, possuem como atribuicbes o
acompanhamento e orientacdo das Divisdes Regionais Metropolitanas (DRM), que sao
responsaveis por um conjunto de Centros, e dos proprios Centros de Atendimento onde 0s
adolescentes estdo internados. Além disto, sdo responsaveis por intermediar a relacdo de
trabalho com as organizacBes parceiras. (Caderno da Superintendéncia Pedagdgica da
Fundagdo CASA, 2010)

No caso dos Centros de Atendimento, segundo o Caderno (2010), é almejado que

sejam espagos de convivéncia, mais do que isto sejam lugares: “... de respeito ao bem comum,
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de resgate de valores éticos de solidariedade e de cooperacdo, significa acolher a diversidade
dos seus adolescentes expressa na sua linguagem, nos seus saberes, quereres e em sua
trajetoria de vida.” (2010, p. 55). H4 uma énfase da publica¢do na organizagao administrativa
e técnica desses Centros e, embora, aborde como se estrutura o Setor Pedagogico dos locais,
também explicita a expectativa de um atendimento integrado ao adolescente, ou seja, que 0s
demais Setores (técnico — assistente social e psicologa — e de seguranca) estejam articulados
entre si. O Setor Pedagogico é formado por uma equipe de profissionais que se espera
conhecam seu papel, funcdo e atribuicdes, sdo eles: os funcionarios publicos da Fundacéo
(Coordenador pedagdgico, analista técnico / professor de educacao fisica e pedagogo, agente
educacional e agente técnico) e profissionais de organizacdes parceiras (instrutores de
educacdo profissional, arte educadores, professores da rede publica). O respaldo para as
atividades pedagdgicas, que se espera seja de qualidade, é identificado pelo plano de acéo e o
Projeto Politico Pedagdgico de cada Centro.

3.2.2 Estrutura Administrativa e Organizacional do Trabalho dos Centros

Com o intuito de evidenciar como a Fundacdo CASA dispbe sobre o funcionamento
dos Centros, no tocante as atividades pedagogicas, sera levantada a estrutura administrativa e
a légica de funcionamento organizacional dos locais onde os adolescentes estdo internados.
A figura da coordenacdo pedagogica é definida através de uma sintese do seu papel e
relacionada a trés compromissos fundamentais, a saber: compromissos como gestor, educador
em relacdo aos demais profissionais e pesquisador. H4 uma énfase na descricdo do papel
esperando que o coordenador seja um transformador das praticas socioeducativas. No caso
dos cursos de qualificacdo profissional ha repercussdes marcantes um coordenador
pedagdgico com forcga politica no Centro que assume papel de lutar por uma educacao que
acessa direitos

Além do coordenador, outra figura mencionada é do analista técnico pedagogo e é
proposto que sejam os dois a assumirem frentes de trabalho distintas. Uma delas refere-se ao
trabalho relativo a estrutura e funcionamento do Setor Pedagdgico e a outra se trata da
organizacdo das praticas educativas que fazem parte da rotina pedagdgica diaria do Centro
(Caderno da Superintendéncia Pedagégica da Fundacdo CASA, 2010). Também apresenta o
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Analista Técnico professor de educagdo fisica como 0 responsével pelas atividades de

educacdo fisica e esporte.

O ultimo profissional descrito no Caderno (2010), como fazendo parte do Setor
Pedagogico, é o agente educacional que é definido como a referéncia do pedagdgico no
Centro. Representa, assim, esse Setor para 0 adolescente e para 0s parceiros que atuam no
local. Em se tratando do adolescente a referéncia do agente educacional ocorre por meio de
um namero fixo de meninos (as), pelos quais sera o responsavel no desenvolvimento do Plano
Individual de Atendimento (PIA) > de cada um deles. Além disto, deve oferecer informagdes
e orientacgdes relativas ao Setor Pedagdgico, encaminhamentos que se apresentem necessarios
e uma disponibilidade para ouvir as demandas apresentadas pelos adolescentes. Mais
especificamente sobre o PIA, este profissional deve atuar como referéncia, como explica o
Caderno (2010) ao expor: “porta voz do entendimento possivel sobre cada um dos
adolescentes que acompanha entendimento este que devera ser focado nos aspectos
pedagdgicos.” (p. 61).

Ja o trabalho do agente de educacdo, como referéncia para os parceiros - da area
Escolar, da Educacdo profissional e da Arte e Cultura - constitui-se tanto no acompanhamento
de todas as atividades (ndo de todas as aulas) vinculadas as respectivas areas, como o suporte
aos profissionais parceiros. Assim é proposto que haja um agente educacional de referéncia
para cada uma das areas, nas quais sera responsavel por oferecer suporte a todos os
profissionais. Este profissional pode funcionar como aliado para que 0s cursos acontecam
cotidianamente, sua atuacdo fara diferenca na facilidade ou ndo que os educadores das ONGs
terdo em: ter acesso e preservado o material dos cursos, acesso aos adolescentes no horério
marcado das aulas, possiblidade de entrar com atividades e materiais fora do estabelecido
anteriormente, um espaco de aula limpo e protegido de interferéncias, etc.

Sobre o0 que o trabalho socioeducativo deve produzir de efeitos sobre os adolescentes,
foram citados pelo Caderno (2010): o estimulo ao conhecimento e a familiarizacdo com a
rotina e aprendizado escolar; a formacgdo de habitos e atitudes que o aproximem do universo

do trabalho, com ampliacdo do universo cultural; o conhecimento maior sobre si mesmo,

5 PIA: O Plano Individualizado de Atendimento deve consistir no estabelecimento de metas objetivas a serem
alcangadas pelo adolescente e pelo programa no curso da medida socioeducativa. Funciona ainda como um
“contrato de adesdo” através do qual o jovem se responsabiliza pelo cumprimento de suas obrigagdes, sabendo
desde logo as regras que devera cumprir. (Instituto Latino Americano Das Nagdes Unidas Para Prevencdo do
Delito [llanud], 2004)
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traduzidos em conhecer mais sobre as proprias emocOes, suas possibilidades e limites

corporais. O Caderno (2010) ainda acrescenta:

Neste momento de privacdo de liberdade, eles devem ter a chance de conhecer, de ampliar
seus horizontes culturais, aqui entendido como um conjunto de novas informagGes, conceitos
e possibilidades de escolha ap6s o encerramento da medida socioeducativa, tracando metas e
um projeto futuro. Devem ser capazes de sonhar outros sonhos e se implicarem com um
mundo mais justo e melhor.” (p. 62)

Importante destacar que embora a entrada dos cursos da OSCIP nos Centros seja pelo
Setor Pedagogico, ha outros profissionais e diretrizes da Fundacdo CASA que interferem
diretamente nas préaticas de educacgdo profissional. Além da Superintendéncia Pedagdgica hé a
Superintendéncia de Salde e a Superintendéncia de Seguranca. Sendo que esta em funcéo de
ser responsavel por definir procedimentos técnicos de seguranca e controle, aléem de agir em
situacbes emergenciais (Fundagdo CASA, n.d.) é a responsavel por inserir um conjunto de
elementos na dindmica dos Centros e consequentemente dos cursos aqui estudados.

Nos Centros essa instancia é representada pelo Setor de Seguranca composto pelo
coordenador de seguranca e pelos agentes socioeducativos. Estes agentes tém a
responsabilidade de acompanhar todas as atividades dos adolescentes. Sdo eles que: abrem,
fecham cadeados e grades, deslocam os adolescentes dos “quartos” até salas de aula,
refeitérios e patio. Somente esses trabalhadores permanecem, em sistema de turnos, dia e
noite controlando toda a movimentacdo dos adolescentes. De modo geral, eles tém a
atribuicdo junto aos adolescentes de: acorda-los, leva-los para higienizacdo, para o café da
manhd, aula do ensino formal, almoco, aula de qualificagdo profissional béasica, arte-cultural
(realizadas por outras ONGS), atividades como refor¢o escolar, oficinas de cartas ou patio. O
modo de atuarem varia de local para local. Ha, por exemplo, Centros em que ficam dentro da
sala de aula acompanhando os educadores durante a aula e hd Centros que ficam nos
corredores.

No caso especifico dos materiais, que podem ser usados nos cursos, houve um
trabalho anterior da geréncia de Educacdo Profissional para que a seguranca aceitasse ndo sé
os cursos ofertados pela OSCIP, mas os materiais de cursos mais praticos (como de
alimentacdo e construcdo). No entanto, essa aceitacdo e permissao de entrada de materiais
“perfurocortantes” (faca, tesoura, enxada) por parte do Setor de Seguranca variam em funcéo
do Centro; o que envolve aspectos como: defasagem ou ndo de funcionarios; a relacéo entre

Setor de Seguranca e Setor da Pedagogia; das disputas internas por cargos; da legitimidade ou
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ndo do diretor do Centro pelos funcionarios (é um cargo de confianca indicado pelo diretor da
DRM da Fundacdo CASA); se prepondera adolescentes reincidentes, com multiplas
passagens ou primarios no Centro; adolescentes com vinculos ou ndo com o crime
organizado e Centros mais ou menos estigmatizados como tendo como internos adolescentes
“dificeis”.

Variaveis que atuam na producdo da logica dominante naquele momento no Centro.
Trata-se de uma logica repressiva e opressiva ou de responsabilizacdo e cuidado? Ambas,
penso, estdo sustentadas pelas liderangas e funcionarios, bem como das conexdes que estes
estabelecem, articuladas as condi¢cbes — ja citadas - que compde o territério. Sem
desconsiderar, as forcas macropoliticas compondo com esse campo (como por exemplo: em
anos eleitorais aumentam-se as chances de greves dos funcionarios).

Do ponto de vista da expectativa anunciada pela Fundacdo CASA a Superintendéncia
de Seguranca deve atuar segundo as diretrizes do SINASE, ou seja, por meio de enquadre de
seguranca ndo repressivo e sim de acdes preventivas e de protecdo do adolescente (Fundacgéo
CASA, n.d.). Em termos de atuacdo nos Centros, a expectativa € que a atuacdo do agente
socioeducativo ndo se reduza ao trabalho de controlar o adolescente e movimenta-lo de um
local ao outro, mas que ele participe do plano politico pedag6gico do Centro e faca parte das
equipes de referéncias que cada adolescente deve ter. Na pratica dos cursos de qualificacdo
profissional, no entanto, prevalece a seguranca nos moldes tradicionais pautados na
vigilancia, contencéo, controle e repressdo desencadeando relagdes opressivas e violentas.

Essa breve exposicdo das diretrizes pedagdgicas e organizacionais anunciadas pela
Fundacdo CASA, bem como aspectos relativos a seguranca, que compde o funcionamento dos
Centros, teve o intuito de apresentar a forma e as forcas institucional a que a atuacdo dos
parceiros, como a OSCIP aqui abordada, estda submetida. Ao mesmo tempo, pretendeu
oferecer subsidios para a analise empreendida no Capitulo V desta dissertacdo a medida que
evidencia o quanto a légica ndo oficial de funcionamento dos Centros se distancia em grande

medida do discurso defendido pelas publicac6es oficiais.
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3.2.3 A incompletude institucional e a modalidade de fortalecimento da alternativa nao

governamental

Pensar sobre a incompletude institucional permite discutir sobre a terceira modalidade
de assisténcia a crianga e ao adolescente, elencada por Pilotti (1995), que se refere ao
fortalecimento da alternativa ndo governamental. Importante aspecto, abordado pelo ECA
(1990), SINASE (2006/2012) e Caderno (2010), a incompletude institucional pode ser
entendida como um principio de combate ao funcionamento da instituicdo total no qual uma

Unica instituicdo totaliza a vida do sujeito.

Seu “fechamento” ou seu carater total é simbolizado pela barreira a relacdo social com o
mundo externo e por proibigdes a saida que muitas vezes estdo incluidas no esquema fisico —
por exemplo, portas fechadas, paredes altas, arame farpado, fossos, agua, florestas, pantanos.
(Goffman, 1987, p. 16)

O artigo 86> do ECA delimita que a politica de atendimento & crianca e ao
adolescente sera garantida pela articulacdo de um conjunto de a¢bes governamentais e nao
governamentais e pelos diferentes entes da Federacdo. Esse artigo traduz o que o SINASE
nomeia como incompletude institucional, ou seja, uma forma de garantir que a aplicacédo da
medida ndo fique circunscrita ao local de interna¢do. Segundo exposto no SINASE: “Os
programas de execucdo de atendimento socioeducativo deverdo ser articulados com os demais
servicos e programas que visem atender os direitos dos adolescentes (salde, defesa juridica,
trabalho, profissionalizagao, escolarizagdo, etc.).” (2006, p. 30)

Em outras palavras, refere-se a um combate a logica da institui¢do total ao contemplar
atividades que devem ser realizadas fora do ambiente fechado, desde a escolarizacdo formal
até 0 acesso a cultura, utilizando ao maximo os recursos da comunidade. Fica evidente que
esse principio refere-se ao acesso aos direitos basicos que qualquer adolescente deve ter,
independente de privado ou ndo de liberdade, e deve ser garantido pelo Estado e oferecido por

Servigos governamentais e ndo governamentais.

>4 Artigo 86: A politica de atendimento dos direitos da crianca e do adolescente farse-a através de um conjunto
articulado de acBes governamentais e ndo governamentais, da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. (ECA.)
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No entanto, penso que por mais que a presenca de organismos externos a instituicdo —
ONGs/OSCIPs — permitam a entrada de representantes outros® da comunidade, pode-se
manter a situacdo de internacdo continua no cotidiano socioeducativo na medida em que esse
outro pode ser capturado pela légica institucional total, como abordado no Capitulo I desta
dissertacdo. Tal presenca e trabalho, portanto, ndo estdo inscritas necessariamente na logica da
incompletude institucional de maneira ébvia. Entendo, sim, que esta € uma atuacdo que se
relaciona com a referida incompletude ao ser garantida em praticas de ndo submissdo ao
instituido. O contrario disso serdo préaticas que legitimariam entender o adolescente com base
na infracdo cometida, aprisionando-o0 a um ato que tem uma producdo histdrica que, como ja
exposto, ndo € individual e sim social. No movimento de provocar fissuras no funcionamento
da instituicdo total que a possibilidade de praticas de incompletude inscrevem-se, seja por
uma atuacdo que tensiona esse funcionamento (para além da internacdo), ou até com
iniciativas que permitam concretamente atividades externas propostas por essas organizagoes
junto com os adolescentes.

Com este capitulo procurei apresentar como 0s modos de tratar e reconhecer criancgas e
adolescentes por meio de institui¢cBes foi historicamente permitindo que parcela significativa
fosse vista de maneira menor, desigual e invisivel, autorizando préticas institucionais
discriminatorias que naturalizaram e normatizaram a exclusdo, haja vista o aparato legal e
administrativo produzido desde os primdrdios da constituicdo do Brasil. As Convencdes, leis,
diretrizes, programas e projetos apds redemocratizacdo do pais exigem praticas e, a0 mesmo
tempo, a interrogar quais sdo as mudancgas efetivas nas condigdes de vida das criangas e
adolescentes que vivem uma situacdo social arriscada, em que a garantia dos seus direitos e

possibilidade de assumir seus deveres estdo em constante risco.

% Nem governo, nem iniciativa privada.
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4 UM HISTORICO SOBRE OS MODOS DESIGUAIS DE RELACIONAR
EDUCACAO E TRABALHO

A intencdo neste capitulo é demarcar historicamente como as relagfes estabelecidas
entre educacéo e trabalho foram sendo produzidas no Brasil de modo desigual, evidenciando
0s arranjos institucionais e politicos imbricados nesse processo, inclusive as condi¢es que
permitiram certa educacdo profissional ser forjada e ofertada aos adolescentes em conflito
com a lei. Sem perder de vista que a educacgdo que ocorre nao apenas para o trabalho, mas nos
ambientes de trabalho®® e de vida, atravessa os diferentes espacos de socializacao e situa-se de

maneira complexa em situacdes cotidianas variadas (Manfredi, 2002).

As mudancgas sociais e politicas na sociedade brasileira produziram praticas
institucionais que sustentam certo modelo de sociedade, produzindo significados diversos a
educacao profissional. A relacdo entre sociedade e essa modalidade educativa sera, portanto, a
orientadora deste Capitulo dedicado a delinear certo percurso histérico da educacao
profissional, articulado ao contexto social e politico brasileiro. Ademais, havera um destaque
a eventos marcantes ocorridos na sociedade que se conectam ao desenvolvimento dessa
modalidade educativa no pais, bem como suas relacbes com os adolescentes e jovens em

conflito com a lei.

4.1 Educagéo profissional no Brasil: uma aproximagio

Formar para o oficio, para a profissdo, enfim, para o trabalho, reproduzindo e mantendo as
diferencas entre as classes sociais e sua desigualdade, passou a ser a ténica permanente na
construcdo conflituosa da sociedade brasileira. Da catequese e da escola jesuitica até o sistema
S, do extrativismo ao taylorismo/fordismo e toyotismo, muito mudou. A intencionalidade das
classes hegemonicos e dirigentes ao longo de cada conjuntura histérica dos ultimos
quinhentos anos, expressando 0 seu anseio voraz de que outras classes sociais para elas
trabalhassem, foi se materializando de varias formas e para além da violéncia fisica cotidiana.
O aldeamento, o trabalho escravo e o ensino arbitréario da profissdo sob o pretexto filantropico
vao, de modo gradativo, sendo substituidos por praticas com aparéncias inodoras e que
respondem a projetos e leis absorvidas pelo Estado, cada vez mais dedicado a consolidar uma
classe trabalhadora segundo a 6tica e os interesses do capital. Claro est4, contudo, que nada se
deu de forma linear e que os condenados a trabalharem para o0s outros sempre apresentavam

% Esta refere-se a educacéo informal que ocorre no contato com os fazeres de diversos trabalhadores e explicita
referéncias sobre diferentes profissGes ou atividades profissionais, diferente do ensino formal, vinculado ao
MEC, ou do ensino ndo-formal, ndo submetido as diretrizes do MEC mas com uma intencionalidade de ensinar
conhecimentos diversos.
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resisténcia, a exemplo das revoltas indigenas e dos escravos as greves operarias. (Sanfelice,
2013, p. 9)

Desde os primordios a educacdo profissional no Brasil esteve marcada pela tarefa de
afastar os “desvalidos” e “ociosos” dos vicios, da vida errada e do banditismo, ou seja,
afirmou-se com uma forte conotacdo caritativo-moralizadora®’ sustentada por uma concepcao
moralista de trabalho. Marca que passou a concorrer com outra, com o fim da escravidao e
passagem do Império para a Republica, da educacdo para o mercado de trabalho. A expansdo
do capitalismo, com os processos de industrializacdo e urbanizacdo, os quais demandavam
corpos capazes a movimentar de forma racional, agil e econémica os bens de capital, forjaram
subjetividades adequadas a um novo modo de ser sujeito, um sujeito maquina. Assim,
progressivamente a concepcao de educacdo profissional para 0 emprego assalariado passa a
tornar-se hegeménica com a incorporacdo de uma racionalidade técnica voltada a organizagéo
cientifica do trabalho (Manfredi, 2002). Contudo, mantém intacta a ldgica dualista de uma

educacdo académica para a elite e outra, operacional e técnica, voltada aos pobres.

Importante destacar que ao tomar a educacéo profissional como um campo de disputa
politica, historicamente forjado por uma dinamica social de determinado tempo é possivel
identificar os diferentes significados que a ela foram e permanecem sendo atribuidos, bem
como, sua relagdo como objeto desta pesquisa que trata de uma educacédo profissional bésica a
adolescentes em medida socioeducativa de internacdo. Como assinala Manfredi (2002):
“Educagao profissional ¢ um campo de disputa e de negociagdo entre os diferentes segmentos
e grupos que compdem uma sociedade, desvelando a dimensdo historico-politica das reformas

de ensino, das concepgdes, dos projetos e das praticas formativas” (p. 60).

Essa variedade de significados € visivel na imprecisdo e polissemia de termos para
nomear o campo, como apontado por Fonseca (2013): “formagdo profissional (Prado Jr.
1965), Educacdo profissional (Castanho, 2005), ensino de oficios (Cunha, 2005a; Santos,
2000), ensino profissional, ensino de profissdes, aprendizagem profissional, aprendizagem de
oficios (Santos, 2000) e aprendizagem compulsoria (Fonseca, 1961; Santos, 2000)” (p.18).
Termos que demarcam tanto a educacdo profissional situada de maneira nao
institucionalizada, por agéncias educativas, como dentro de um sistema educativo formal com

um aparato metodoldgico e curricular o sustentando. Sendo que nesta dissertacdo se priorizara

573 Modalidade identificada por Pilloti (1995) e abordada no Capitulo 111 desta pesquisa.
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utilizar os termos educagdo profissional e ensino profissional por remeter a um sentido mais

amplo desta modalidade educativa.

4.1. 1 As primeiras localizacfes da educacéo profissional no Brasil Colonia

Pode-se levantar como primeiro registro de praticas de educagdo profissional no
Brasil - anterior a educacdo promovida pelo Estado — as realizadas pelos nativos. Manfredi
(2002) identifica como os primeiros educadores do ensino profissional os indigenas, tanto na
area do cultivo da terra, na producdo de medicamento e artes e oficios voltados para ceramica,
tecelagem, artefatos e adornos de guerra quanto na construcdo de casas. A autora entende,
ainda, ser um tipo de educacéo que integrava, por meio de diferentes e diversas atividades da

vida comunitaria, “saberes” e “fazeres”.

Com a chegada dos jesuitas houve a constituicdo de um sistema educativo dividido:
um com uma énfase na formacéo intelectual das elites e outro na catequizacdo dos indios, ou

seja, para um tipo de formacdo moral®

. O ensino de oficios passou a ocorrer de maneira
assistematica, segundo Galindo (2013), tendo as corporacGes de oficios como expressdo
maxima desse tipo de ensino na época, nomeadas como “escolas oficinas” formavam artesdes
e demais oficios no periodo colonial. Na Constituicdo de 1824 as corporagfes de oficio,
segundo Cunha (2005a), foram extintas pelo reduzido mercado interno, limites na economia

Colonial, trabalho escravo, assim como, restri¢des a ideologia liberal.

A divisédo social do trabalho afirmou-se na medida em que a maior parte dos oficios
manuais foi estigmatizada em fun¢@o de serem realizados por negros. “Trabalho manual, que
exigia esforgo fisico e o uso das maos, passou a ser sindbnimo de trabalho escravo” (Cunha,
2005a, p. 9). Desse modo, este passou a ser desvalorizado e seu aprendizado rejeitado pelos
que tinham escolha e imposto aos que ndo tinham meios de resistir. J& neste periodo houve a
fundacdo de colégios voltados para os “orfaos e desvalidos”, nos quais eram oferecidos ensino
religioso, masica, portugués e latim. Sendo que houve uma primeira iniciativa fora do ambito

governamental ou religioso protagonizada por Joaquim Francisco do Livramento, em 1798,

%8 Cunha (2005a) enumera 29 residéncias, 36 missdes e 17 colégios e seminarios mantidos pelos jesuitas no
Brasil em meados do século XVIII.
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que fundou a Casa de Sao José na Bahia, que acolhia “6rfaos” e oferecia ensino religioso, um

inicio de alfabetizacdo e algum oficio que a crian¢a demonstrasse propensédo (Cunha, 2005a)

Iniciou-se um ensino compulsorio aos “desvalidos” e “abandonados” a atividades
desvalorizadas, processo evidenciado na transicdo da Coldnia ao Império e com repercussoes
até os dias atuais, ao se pensar quais as atividades profissionais que prioritariamente sao
destinadas aos adolescentes empobrecidos. Focalizando nos cursos aqui estudados, ha uma
tendéncia dos Centros escolherem cursos com uma maior énfase pratica, o que pode ser
explicado pela aparente menor exigéncia de escolaridade, uma producdo mais concreta e de
possivel gratificacdo imediata (do consumo da pizza, no curso de Pizzaiolo, ao uso da pulseira
produzida, no curso de Biojoias) e um maior interesse dos adolescentes. O que ndo impede de

pensar serem escolhas que reproduzem a logica de reservar o trabalho manual aos pobres.

4.1.2 Educagdo profissional no Brasil Império: as iniciativas governamentais e néo

governamentais

A passagem do Brasil para Império trouxe a economia do pais uma ampliagdo para
além da agroindustria (calcada em um modelo de exploracdo Col6nia-Metropole) com a
instauracdo dos primeiros empreendimentos industriais estatais e privados. Um ano apos a
chegada da familia real, em 1809, Jodo VI criou o Colégio das Fabricas, primeira iniciativa
governamental direcionada ao ensino profissional (Manfredi, 2002; Cunha, 2005b; Miller,
2013). Na prética, era um nome genérico atribuido a dez unidades escolares voltados para a
formacdo de aprendizes e artifice (Muller, 2013) Estas também ndo prosperaram devido a
namero ainda reduzido de industrias no Brasil, como pela concorréncia dos produtos ingleses
(Cunha, 2005b). Outro empreendimento estatal foi a fundacdo da Escola Real de Ciéncias,
Artes e Oficios, em 1816, que apds a proclamacdo da independéncia, em 1822, passou a
chamar-se Academia Imperial de Belas Artes. Embora tivesse como referéncia as academias
europeias, com ensino das belas artes sintonizado com o das Ciéncias, Desenho e Oficios
Mecénicos, sO pdde concretizar um funcionamento similar em 1855, ano no qual a entidade
passou a oferecer cursos estruturados pela classica divisdo: o ensino das belas artes aos

artistas e o ensino das artes mecanicas aos artifices (Mdller, 2013).
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Concomitantemente as inciativas destinadas aos pobres tanto do governo quanto da
sociedade civil (associadas a Igreja), a elite foi garantido as primeiras instituicdes pablicas de
ensino superior, em 1808. Estas tinham como objetivo qualificar pessoas para funcdes no
exército e atividades administrativas no Estado. Manfredi (2002) assina-la que a
institucionalizacdo do sistema educacional comegou por cima, e passou posteriormente aos
demais niveis — primario e secundario — caracterizados como um ensino as elites para a
preparacdo a entrada na universidade. No que se refere ao ensino primario, embora tenha sido
garantido para todos, a partir da Constituicdo de 1824, seu crescimento, como abordado no
Capitulo 111, foi pouco expressivo, até por conviver com o0 sistema escravagista, fato que

impedia inevitavelmente ser um ensino para todos.

Ainda no século XIX, houve duas iniciativas marcantes voltadas ao ensino profissional
de orfdos. Uma delas protagonizada pelo Estado, as casas de educandos e artifices foram o
meio de garantir de maneira mais abrangente a educac¢do compulséria. Ao longo de 25 anos —
entre 1840 a 1875 — foram criadas por dez governos provinciais Casas que tinham o modelo

de ensino militar, com énfase na hierarquia e disciplina, como referéncia (Cunha, 2005b).

A outra iniciativa empreendida foi protagonizada por entidades da sociedade civil, os
chamados liceus de artes e oficios, que foram criados em seis cidades brasileiras, (Rio de
Janeiro, Salvador, Recife, Sdo Paulo, Macei6 e Ouro Preto), entre 1858 e 1886. Mantidos por
quotas dos sdcios ou da doacdo de benfeitores, oriundos da burocracia do Estado, fazendeiros,
comerciantes e nobres, seu financiamento era uma mescla, portanto, de recursos privados e
governamentais, como explica Manfredi (2002): “O entrecruzamento dos quadros de socios
com os quadros da burocracia estatal permitia a essas sociedades se beneficiarem de dotacdes
governamentais” ( p. 77). Ja nesta iniciativa evidencia-se uma zona de indistingdo entre o que
é estatal e ndo estatal, na medida em que parte dos recursos e alguns cargos de direcdo dos

liceus eram oriundos do governo.

Cunha (2005b) diferencia o Liceu de Sdo Paulo pelo desenvolvimento sem
precedentes, comparando com seus pares. Segundo o autor, enquanto nos demais liceus se

restringiam basicamente a oferecer instrucdo primaria e aula de desenho, o de Sdo Paulo

% A primeira instituicdo de ensino superior foi fundada no Rio de Janeiro, em 1808, a Academia de Marinha
com as cadeiras de Anatomia e Cirurgia; em 1810 a Academia Real Militar, o curso de Agricultura ,em 1814; o
curso de Desenho Técnico, em 1818, e a Academia de Artes no ano de 1820. J& na Bahia foram fundados, em
1808, os cursos de Cirurgia e Economia Politica; Agricultura, em 1812, e de Quimica, em 1817 (Manfredi,
2002).
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esteve comprometido com o crescimento e diversificagio da producdo industrial-
manufatureira atendendo aos interesses do capital cafeeiro e sendo por ele financiado. O
motivo que viabilizou o peculiar desenvolvimento dessa instituicdo foi a articulacdo entre as
atividades do ensino superior de engenharia (aos engenheiros) e do ensino profissional (aos
operérios), em funcdo de os professores e até os diretores serem 0s mesmos da Escola
Politécnica e do Liceu (Cunha, 2005b).

O que se pode afirmar, a partir das consideracdes de diferentes autores (Batista &
Muiller, 2013, Cunha, 2005b, Galindo, 2013, Machado, 1982, Manfredi, 2002), é que com a
instauracdo do Império houve no inicio uma intensificacdo do ensino profissional. Figuraram,
assim, as primeiras iniciativas voltadas para esse ensino objetivando combater a proliferacao
da “vagabundagem”, “mendicancia” e “criminalidade”. Afirmou-se, assim, como uma
educacdo compulséria de viés utilitarista com o aproveitamento dos “filhos dos outros”
(Machado, 1982) para atender os postos de trabalho manuais gerados nos primdrdios do
industrialismo. Uma modalidade de ensino que embora ndo tenha sido prioridade dos
dirigentes desse periodo, se fez necessaria pela propria exigéncia daqueles tempos. Como

afirma Galindo, sobre o periodo do Império até a Republica:

observa-se por um lado que a educagéo popular dentro de um sistema de formagéo educativo
mais abrangente ndo tinha sido prioridade ou sequer uma das pautas principais para 0s
dirigentes da sociedade brasileira, por outro, a prépria demanda social influenciou tal
processo. Todavia, 0 novo formato econdémico que o capitalismo impunha demandava a
insercdo das outras camadas da sociedade, ndo apenas a elite, dentro de um processo
educativo que atendesse as exigéncias do capital. (48)

Destaco que esse processo tem como efeito a producdo de uma concepcao de educagéo
profissional compulséria mantenedora de uma ordem social desigual. Concepgdo essa cuja
qualificacdo profissional inserida no contexto de privacdo de liberdade estd sujeita a tomar

como referéncia.

4.1.3 A Republica brasileira: a educacéo profissional como propulsora do crescimento

econdmico do pais

A proclamagdo da Republica foi forjada pela reunido de liberais, monarquistas

ressentidos e positivistas, 0s quais em nome de um ideario positivista fundamentaram defesas
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e muitas das decisGes politicas que afetaram sobremaneira os rumos da educagdo no pais. A
primeira Constituicdo republicana de 1891 expressava essa influéncia ao garantir: a
competéncia aos estados e municipios legislarem sobre a educacdo superior (estados) e a
educacdo primaria e secundaria (estados e municipios); separacdo da Igreja do Estado;
combate dos privilégios da aristocracia; alem do livre exercicio de qualquer profissdo moral,
intelectual ou industrial (Cunha, 2005b).

O advento da Republica foi impulsionado por uma nova fase econdmica e social, com
a aceleracdo do processo de industrializacdo e urbanizacdo. A vinda de um grande contingente
de imigrantes para o Brasil foi mais um elemento de alteracdo da dindmica social e politica
do pais. Entre os anos de 1887 até 1930 foram mais de 3,8 milhdes de imigrantes,
convertendo o0 pais em um dos maiores “receptores” dessa populagdo (Cunha, 2005b). Nesse
contexto, educar se tornou um imperativo para movimentar as engrenagens da industria, do
comércio, das estradas de ferro e do setor elétrico, demandando, portanto, uma nova
configuracdo do sistema escolar e da educagdo profissional. Um dos legados do Império a
Reptblica, articula o “menor” ao ensino profissional, por meio do ordenamento juridico-

politico.

Como ja evidenciado nesta dissertagdo a criminalizacdo dos ditos ‘“vadios” e
“mendigos” ocorreu por meio da instauracdo de penas severas de prisdo a esse segmento
social. Como explica Cunha (2005b): “O direito ao nao trabalho s6 era permitido a quem
fosse rico: os pobres incorreriam em pena por vadiagem, que era o proprio trabalho.” (p.36).
Assim, como explica 0 mencionado autor, os significados do trabalho herdados pela
Republica foram: propiciar condi¢cbes de vida, pena por transgressées e instrumento de
ressocializacdo, evidenciando as relagdes entre educacdo para o trabalho e combate a
proliferagdo de “abandonados” e “marginais”. Esta 16gica, em que pese as denominagdes
terem sido alteradas, permanece a educacdo profissional como antidoto para combater a

marginalidade e ndo como afirmacdo de cidadania.

Uma das medidas da época relacionada para o tratamento aos “menores foi a mudanga
de nome e da proposta do Asilo de Desvalidos para Instituto Profissional (por meio do
Decreto 7.222, de 1892), com a tentativa de garantir aos maiores de quatorze anos do Distrito
Federal o ensino de oficios. Interessante observar que no regulamento do Instituto, com o
objetivo de evitar uma escolha precoce do aprendiz, exigia-se que ele percorresse, de modo

elementar, a série completa de oficios. A justificativa, sob o viés positivista, era que o
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aprendiz se apropriasse do uso de diversos instrumentos de trabalho, de tal forma que

pudesse escolher um para aprofundamento (Manfredi, 2002)

Sendo que essa estratégia do Instituto remeteu-me aos cursos estudados por essa
dissertacdo, que sdo muitas vezes entendidos por profissionais da OSCIP como um modo de
experimentacdo do adolescente, bem como fomentador das suas futuras escolhas
profissionais. Na medida em que o adolescente internado possa ter contato com 0 maior
numero possivel de profissdes por meio dos cursos, como forma de prepara-lo as futuras

escolhas profissionais.

O esforgco, no entanto, dos dirigentes positivistas de desestimular o trabalho aos
menores de quatorze anos de idade ndo obteve segunda Cunha (2005b), 0 mesmo sucesso que

as iniciativas voltadas para o ensino secundario. Visto que o Colégio Pedro 11%°

passou a ter a
prerrogativa dos estudantes que concluissem o ensino secundario pudessem ser admitidos em
qualquer curso superior. Sendo que em 1901, com o Codigo Epitacio Pessoa, esse privilégio
foi também concedido a todas as escolas secundarias privadas, equiparando-as com as
oficiais. Evidenciando-se os modos desiguais da preparacdo para 0 mundo do trabalho como

se houvesse categorias de distintas de cidadé&o.

As acbes governamentais voltadas a educacdo profissional para os pobres, na Velha
Republica, tinham como pano de fundo um contexto de crescente conflito, estimulado: pela
presenca da massa de imigrantes no pais (ja mencionado no presente texto), o crescimento das
cidades, a diversificacdo das atividades urbanas e o numero crescente de operarios nas
fabricas e servicos publicos (Cunha, 2005b). Os efeitos da inclusdo ndo sé da forca de
trabalho estrangeira, mas de ideias que interpelavam o status quo, foram responsaveis pela
difusdo em territério nacional de ideologias anarquistas, comunistas e socialistas. Um
contexto, portanto, que propiciou a deflagracdo dos movimentos sindicais, que a despeito de
ndo serem homogéneos provocaram a ocorréncia de greves e crescentes reivindicagoes
trabalhistas. Eventos, como a greve geral de 1907, explicitam as tensdes presentes no referido
contexto. Diante desse cenario, com um movimento sindical em ascensdo, 0s imigrantes
passam a se tornar uma mao de obra problematica, a qual os patrdes tinham interesse em

“substituir”.

% O colégio Pedro Il era piblico e voltado para o ensino secundério e, segundo Galindo (2013), por meio da
reforma Benjamim Constant - 1890-92 — foi proposto uma mudanga curricular nesse estabelecimento, ao qual
passou a chamar-se Ginasio Nacional, o qual se equiparou-se as escolas estaduais e federais por exames, além de
inovar pela laicizacdo do ensino publico.
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Passou a configurar-se a exigéncia de ndo mais somente educar para o trabalho
desvalorizado os denominados ‘“abandonados”, “desvalidos” e ‘“criminosos”, mas o
trabalhador livre dos grandes centros urbanos, o brasileiro, o considerado “jeca-tatu”, era o
alvo de uma educacdo que qualificasse e disciplinasse para o trabalho. Como explica
Manfredi (2002):

O desenvolvimento industrial capitalista, como modo de producéo e de vida, tdo cedo revelou

0 papel de protagonistas dos trabalhadores, os quais, mediante suas organizacdes,

promoveram uma série de movimentos grevistas, que se espalharam por todos os principais

centros industriais. Num clima de contestagdo social e politica, o ensino profissional foi visto
pelas classes dirigentes como um antidoto contra o apreogamento das ideia exoticas das

liderancas anarco-sindicalistas existentes no operariado brasileiro, o qual, na época, era
majoritariamente formado por imigrantes estrangeiros. (p.82)

Tal exposicdo reforca o viés fortemente conservador impresso a educagdo
profissional. Um evento que evidencia a atencdo nessa época destinada ao ensino profissional
foi a sua regulamentacdo, em dezembro de 1906. Uma medida precursora a criacdo de um
sistema de educacdo profissional, as escolas de aprendizes e artifices foram instauradas por
Decreto 7.563 pelo governo de Nilo Pecanha, em 1909, que influenciado pelo industrialismo
acreditava que o Brasil do futuro sairia das oficinas (Laurino, 1962, citado por Miller, 2013).
De abrangéncia nacional, foram criadas 19 escolas, uma em cada estado da federagéo, exceto
Distrito Federal e Rio Grande do Sul®, nas quais prevaleceu como critério de instalacdo um
caréater politico administrativo e ndo o produtivo. Uma vez que, como analisa Cunha (2005b),
a preocupacdo de garantir a instalacdo dessas escolas nas capitais, com exce¢cdo de uma,
ocorreu independente de ser a cidade mais populosa ou com uma produgdo manufatureira

mais expressiva.

Segundo Galindo (2013), foram escolas direcionadas ao ensino profissional primario
gratuito com foco na desalfabetizacdo e no ensino pratico. Cunha (2005b) acrescenta que
embora o Decreto de instalacdo das escolas determinasse que as oficinas devessem ser as mais
convenientes e adequadas ao estado nas quais funcionasse, quando possivel, considerando as
especialidades da industria local, ndo foi o que se efetivou. Na prética, as oficinas ofertadas,
na maior parte, estiveram voltadas para o artesanato local, poucas com o emprego industrial

ou manufatureiro. Somente em S&o Paulo houve um esforco maior de adaptacdo dessas

%1 Segundo 0 Decreto 13.064, caso 0 estado j& contasse com um estabelecimento nos moldes das escolas de
aprendizes e artifices 0 Governo Federal poderia deixar de instalar a escola no local e auxiliar a ja existente. Foi
0 caso de Porto Alegre, que tinha o Instituto Técnico Profissional de Engenharia e o Rio de Janeiro que contava
com o Instituto Profissional Masculino (Cunha, 2005).
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oficinas as exigéncias fabris, em funcdo do crescimento da producgdo industrial, aléem de ter
uma referéncia comparativa com o Liceu de Artes e Oficios de Sdo Paulo cujo

desenvolvimento funcionou como parametro.

Acerca da discusséo sobre o insatisfatorio ensino ofertado com vistas a impulsionar o
processo de industrializagdo, outro fator a ser destacado, que é de interesse para esta
dissertacdo, foi do corpo docente. Fonte de severas criticas do Servigo de Remodelacdo do
Ensino Profissional, o corpo docente das escolas de oficios era constituido por professores e
mestres de oficinas. Assim, a insuficiéncia estava ora pelo quadro oriundo do sistema de
ensino primario, que ndo tinha base formativa para conhecimentos especificos relativos ao
ensino profissional, ora pelos mestres de oficio os quais detinham presumidamente
conhecimento empirico, porém, sem base teorica para fundamentar seu conhecimento (Cunha,
2005b)

Dilema semelhante ao corpo de educadores dos cursos de qualificacdo estudados por
esta dissertacdo, ainda que ndo estejam reduzidos somente a duas localizagdes — ter ou nédo
conhecimentos sobre a prética educativa versus ter ou ndo ter conhecimentos especificos da
atividade profissional ensinada — sdo extremos presentes na configuracdo desse grupo de
trabalhadores. Visto que, sdo incluidos como educadores desde profissionais com
experiéncias em educacdo - formal e ndo formal, mas com poucas experiéncias profissionais
relativas aos cursos que ministrardo, até aqueles com forte experiéncia profissional no curso a

ser assumido, mas tendo no projeto a primeira experiéncia como educador.

No caso do periodo da Velha Republica houve inciativas ao enfrentamento da
formacdo de quadros para as escolas de ensino profissional como a cria¢do da Escola Normal
de Artes e Oficios “Venceslau Bras”. No entanto, a principal finalidade dessa entidade nao foi
alcancada, ja que a maioria do corpo discente foi de estudantes do sexo feminino, que se
titulavam como professoras de datilografia, modas e de economia doméstica, ndo atendendo a
principal demanda a qual se tratava de professores no trabalho com madeira, metal e
eletricidade (Cunha, 2005b).

Assim, nos 33 anos de existéncia as escolas de oficio contabilizaram até 1942, seu
ultimo ano de funcionamento, 141 mil alunos, com uma média de 4.300 por ano. Os
educandos tiverem acesso, com excecdo de Sdo Paulo, a oficinas que se distanciavam dos
propdsitos iniciais da criacdo desses estabelecimentos os quais deveriam ter um carater

industrial, e ndo artesanal como ocorreu (Manfredi, 2002). E um balanco que acredito deve
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estimular os responsaveis por pensar e praticar educacdo profissional hoje no pais a
interrogarem: as finalidades presentes nesse campo de atuacéo ;e em que medida estdo sendo
atingidas, assim como quais sdo os beneficios dessa modalidade educativa e para quem estao
voltados. Intensificando mais resta perguntar: a que tipo de sociedade determinada educagéo

profissional esté a servi¢o?

Sao Paulo foi o0 estado que mais se destacou no ensino profissional, pois além das
iniciativas de educacdo profissional de ambito federal (desenvolvidas de maneira intensa e
diversa de outras propostas), houve as promovidas pelo proprio estado. Estas foram
desencadeadas por uma combinagdo de fatores estruturais e humanos os quais repercutiram na
forga que adquiriu esse tipo de ensino com um viés produtivista. Cunha (2005) enumera 0s
seguintes fatores responsaveis pelo desenvolvimento do ensino profissional em Sao Paulo:
acumulacdo de capital na exportacdo de café interessado em investir na industria e
manufatura; mentalidade burguesa dos empresarios voltada para acumulacdo de capital; um
mercado consumidor de produtos fabris, formado além da burguesia, camadas médias e
trabalhadores assalariados; contingente de trabalhadores, principalmente imigrantes,
interessados a se transferirem da agricultura para a inddstria e manufatura e até como
empreendedores; a oferta de energia elétrica para manter a forca motriz das empresas.

Como reflexo das condigdes favoraveis acima citadas ocorreu, em 1892, a instalacdo
de cursos noturnos para menores trabalhadores e em 1911 a fundacdo das primeiras escolas
profissionais oficiais do estado. Em relacdo aos cursos noturnos, estes eram constituidos por
uma educacdo geral, com énfase na aplicacdo pratica na producdo, 0s quais tiveram um
namero crescente de matriculados, atingindo cerca de 50 mil frequentadores em 1920
(Manfredi, 2002). Ao mesmo tempo as escolas profissionais oficiais do estado eram divididas
para a populagdo masculina, as oficinas de “artes industriais” e para a populagdo feminina as
oficinas de “economia e prendas manuais”. Ademais, merece destaque a formacdo dos
formadores, 0s mestres de ensino dessas escolas. Manfredi (2002) evidencia a sistematica de
ensino e o cuidado nessa formacao ao expor que aos mestres de ensino eram oferecidos cursos
de dois anos os quais eram seguidos de um estadgio de mais seis meses em oficina da
especialidade do mestre-aluno.

As estradas de ferro em grande densidade no estado de S&o Paulo também
funcionaram como um forte dinamizador da pedagogia voltada para o ensino profissional no
estado, na medida, em que desde o inicio do século XX abrigavam oficina e escola na

construcdo dos seus empreendimentos. Sendo que na década de 20 instala-se nas empresas a
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necessidade ndo mais de conhecimentos para construir as estradas de ferro, pois as areas
produtoras ja estavam ligadas ao porto exportador, mas sim para resolver problemas técnicos
e administrativos. Com essa demanda de trabalho, a Estrada de Ferro Sorocabana inseriu 0s
principios de Organizacdo Racional do Trabalho (ORT) no seu modo de ensino e de produzir.

Fundamentada na concepgdo da Administracdo Cientifica do Trabalho, cunhada por
Taylor, e que objetivava uma racionalizacdo do trabalho visando o maximo rendimento de
cada trabalhador. Inseriu-se, assim, um modo de producao e consequentemente de ensino com
a fragmentacdo das tarefas e controle de tempo na execucédo de cada uma das operagdes. A
receptividade das ideias e procedimentos tayloristas culminou na criagdo do Instituto de
Organizacdo do Trabalho (Idort), em 1932, sob o patrocinio da Federacdo das Industrias de
Sdo Paulo, tendo esse uma expressiva influéncia nos rumos no ensino profissional no estado e
até em &mbito nacional (Cunha, 2005b).

Além do produzido por setores dirigentes do governo, da sociedade civil, associadas
ou ndo a instituicbes religiosas, houve as iniciativas protagonizadas pelos trabalhadores.
Embora os registros dessas experiéncias sejam escassos, Manfredi (2002) entende que a
educacdo para o trabalho de trabalhadores por trabalhadores ocorreu, inicialmente, no proprio
chéo de fabrica de maneira ndo sistematica. Na medida em que as atividades tornaram-se mais
especializadas e um corpo de trabalhadores foi sendo formando, as propostas de ensino
profissional também se organizaram®®, marcadas por atividades politico-culturais e
recreativas. Com a institucionalizacdo do sindicalismo no Estado Novo, essas experiéncias de
ensino perderam forca em seu carater autbnomo. Assim, a partir da apresentacdo desses
marcadores histdricos presentes na Velha Republica, com as relag6es entre publico e privado,

o0 ensino profissional € impulsionado por uma nova dindmica como entende Manfredi (2002):

A concepgdo de Educacgdo profissional para o trabalho assalariado e para o emprego... vai se
tornando hegeménica, pois a organizacgdo do ensino profissional e 0s métodos de ensino, antes
artesanais de aprendizagem, foram adquirindo uma racionalidade técnica, em funcdo do
predominio da organizacdo cientifica (capitalista) de trabalho. (p. 94)

62 Algumas pistas enumeradas por Manfredi (2002) - A Unio de Graficos de So Paulo previa no seu estatuto de
fundacéo a criagdo do Centro Técnico e Instrutivo das Arte; Curso de corte e desenho (1923); Curso de novas
técnicas (1930) ; Curso praticos de linguas e contabilidade (1923).
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4.1.4 O Estado Novo e a ditatura militar de 64: as mudancas na educacao profissional

A partir das mudancas politicas ocorridas, no &mbito federal, com a ditatura varguista,
em 1937, foram impostas novas tensdes e também defini¢cbes no desenvolvimento do ensino
profissional no pais. O chamado Estado Novo trouxe em seu bojo um aparato legal e
organizacional que legitimava a cisdo do ensino intelectual e o ensino manual. O governo
ditatorial, centralizador e compromissado com o desenvolvimento do capitalismo industrial
dirigiu sua atengéo para a educacao a ser destinada aos trabalhadores ou futuros trabalhadores
(Mdller, 2013). Sustentado por uma concepcao de trabalho como regenerador e mantenedor
da ordem foram inseridos pelo entdo Ministro da Educacdo, Gustavo Capanema, uma série de
oito decretos, denominados como “Reforma Capanema” ou “Leis Organicas do Ensino” que
tinham como objetivo principal, segundo Miiller (2013): “organizar o sistema de educagdo do
pais com vistas a adequa-lo a nova ordem econdémica e social que entdo se configurava,
carregando no seu bojo a expansdo do setor terciario e urbano e a constituicdo de novas
classes sociais, como o proletariado ¢ a burguesia industrial.” (Miiller, 2013, p. 100)

Ocorre, assim, um reordenamento do sistema escolar no Brasil o qual incidiu também
sob o ensino profissional, que até entdo se apresentava de forma diferenciada, com
experiéncias tanto publicas quanto privadas. As “Leis Organicas”- determinaram além da
constituicdo do ensino primario de cinco anos — dos 7 aos 12 anos — a configurac¢éo do ensino
médio®, dividido em cinco ramos. O primeiro ramo referia-se ao ensino secundario
propedéutico, voltado para preparacdo das classes dirigentes ao ensino superior; 0s demais
ramos objetivam formar uma forca especifica aos setores da producdo: primario (agricultura),
secundario (industria), terciario (comércio) e normal (formacgdo de professores). Os ramos
eram divididos em dois ciclos os quais explicitavam as diferencas entre 0s ensinos, assim, 0 1°
ciclo do ensino secundario (ginasio) era propedéutico ao 2° ciclo, respectivo (colégio), e
também dava acesso 2° ciclo dos demais ramos. Este funcionamento do ensino secundario
diferenciava-se dos outros ramos profissionais, cujo 1° ciclo s6 dava direito e preparava para
0s 2° ciclos dos respectivos ramos. A articulagdo dos ramos com 0 ensino superior ocorria

pelo acesso restrito aos cursos que estavam relacionados com os de cada ramo de ensino

% Os ramos profissionais instaurados pela reforma no ensino médio foram garantidos por diferentes atos: ensino
industrial no Decreto-lei 4.073, em 42; o ensino comercial no Decreto-lei 6.141, em 43, o ensino normal pelo
Decreto 8.530, em 1946; o ensino agricola com o Decreto-lei 9.613, em 1946.
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profissional, ao contrario do secundario que dava acesso a qualquer curso superior (Manfredi,
2002).

Uma maior aproximacao com essa configuracdo de ensino, segundo Cunha (2005)
permite identificar ndo uma cisao do saber intelectual e manual nos ramos de maneira global e
sim entre os ciclos. Na medida em que os segundos ciclos dos ramos profissionais se
voltavam para formar técnicos, ou seja, exigia-se um ensino intelectual. Ao contrario dos
primeiros ciclos desses ramos cujo ensino reduzia-se a um saber manual dirigido aos jovens
“desfavorecidos”. Reencenou, assim, a velha cis3o do saber manual e intelectual e permitiu a
reproducdo da estrutura desigual de ensino e sociedade. Assim, sintetiza Ignacio (2000, citado
Miiller, 2013):

aos cidaddos de “primeira categoria” ou a futura elite dirigente (os “tomadores de decisdes”),
era reservada a sequéncia: primario, ginasial, estudos livres, exames e um curso superior; aos
cidaddos de ‘segunda categoria’, que iriam desempenhar fungdes intermediarias na divisdo
técnica e social do trabalho, eram reservadas as sequéncias: primario, ginasio e 6.2 série; ou
primario, adaptacdo e normal; ou ainda primario, o preparatorio e técnico comercial. Para 0s
cidaddos de ‘terceira categoria’, que teriam funcdes “menos intelectualizadas” no processo
produtivo, eram reservadas os cursos rural, seguido do basico agricola ou profissional,
seguido do complementar (p. 48)

Outro evento marcante a trajetoria do ensino profissional no Brasil, nesse momento,
foi a criacdo do Sistema S, que teve inicio com a fundacdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) em 1942. Instaurado pelo governo varguista foi viabilizada
por meio de uma articulagéo estratégica com Roberto Simonsen® que presidia duas comissdes
técnicas de ensino industrial._ Outra figura importante nesta articulacdo foi Roberto Mange,
engenheiro suico indicado por Simonsen para responder pelos assuntos didatico-pedagdgicos
do SENAI em funcdo da experiéncia como diretor do Liceu de Artes e Oficios de Sdo Paulo.
Mange inseriu e consolidou, desde 1924, os principios racionais do trabalho articulados as
teorias educacionais (Muller, 2013).

Toda a direcdo tedrico-metodoldgica e politica do SENAI fundamentava-se nos
principios taylorista da racionalizacdo cientifica do trabalho. Um Sistema voltado além da
empregabilidade, estava interessado a formar uma massa de trabalhadores diferenciada sob os
principios da administracdo cientifica, da psicologia aplicada (psicotécnica) e do préprio
capitalismo (Miller, 2013). Sendo que o sistema S, constituido de nove institui¢ces - SESI E
SENAI (industria); SESC e SENAC (comércio); SENAR (agricultura); SESCOOP

® Presidente da Confederacdo Nacional das Industrias (CNI), membro do Conselho Federal para o Comércio
Exterior (indicado pelo Presidente Vargas, em 1937).
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(cooperativas); SEST e SENAT (transportes); SEBRAE (micro e pequenas empresas) - ndo se
caracteriza pelo que define um sistema, objetivos comuns, e sim como um modelo
institucional de contribuicdo compulséria da folha de pagamento das empresas e industrias
(Manfredi, 2002).

Pouca coisa mudou no periodo de redemocratizacdo que sucedeu a extingdo do Estado
Novo — 1945 a 1964 — tanto no que se refere ao aparato legitimador do sistema corporativo de
representacdo sindical quanto a burocracia estatal e a formacdo dualista, legitimando uma
escola académico-generalista e uma escola para garantir informacdes para dominar um oficio
(Manfredi, 2002)._A promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, no final
de 1961, embora tenha trazido uma maior flexibilidade mantinha a dualidade estrutural. Ao
contrario da Lei posterior de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional, de 1971, em que houve
a unificacdo do ensino médio, suprimindo os ramos, e definindo a educagdo profissional
obrigatoria e compulséria. Gomes (2013) entende que foi uma medida objetivando
profissionalizar o maior nimero de pessoas possivel de maneira a acompanhar o crescimento
econémico do pais, que era mais de 10% ao ano, (Germano,1993, citado em: Gomes, 2013),
subordinando o ensino a producdo. Houve um estimulo do ensino médio como a concluséo
da vida estudantil, voltado para a entrada rapida ao mercado de trabalho e desincentivando a
entrada no ensino superior.

O fracasso em garantir a mencionada unificacdo ocorreu em funcdo de ter sido
ofertado uma profissionalizacdo precéaria, na medida em que havia uma caréncia inclusive
material de equipamentos, e um ensino formal com pouca qualidade. Com o intuito, segundo
Gomes (2013), de: aliar a educacdo béasica a profissionalizacdo da Lei 5.692/71 revela a
preocupacdo primeira de atender as demandas do mercado de trabalho, transparecendo a
ideologia da racionalidade técnica que subordina a educacdo de carater universal aos
interesses técnicos da sociedade liberal. (p.73)

Percebe-se, portanto, que o projeto militar para a educacdo ndo tinha interesse em uma
escola Unica, nos moldes defendidos por Gramsci, de uma interagédo entre o trabalho intitula e
0 manual, ao contrério dirigia-se a submissdo do sistema educacional aos interesses do capital
(Gomes, 2013). Em 1982, apos diversas alteraces na legislacdo voltada a Educacéo, a Lei

7.044 retoma a velha dualidade entre o ensino propedéutico e o profissional.
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4.1.5 A educacdo profissional pés-democratizacao do Brasil

A chegada dos anos 90 introduziu discussdes sobre mudangas no modelo de educacao
profissional provocada pela reestruturagdo produtiva, como demarcada no Capitulo I, com a
nova configuracdo do trabalho contemporaneo. Como reforca Gomes (2013), com a crise do
capitalismo os modelos fordista e taylorista ndo eram mais suficientes para sustentar e orientar
o modo de producdo. O toyotismo® inseriu-se, dessa maneira, como uma forma de adequacéo
as mudancas tecnologicas e nas relagdes de trabalho, desencadeando um grande avanco
tecnoldgico nas fabricas com a entrada da automacdo, robotica e microeletrénica. Desse
modo, houve a introducdo da flexibilizacdo produtiva com novos métodos de gestdo e
organizacao em que ndo estava mais em jogo exclusivamente a apropriacao das forcas fisicas
do trabalhador, produzidas pela concepcdo taylorista e fordista, mas a apropriacdo da
subjetividade dos individuos (Antunes, 2005). Isto ndo quer dizer que o controle dos tempos
e movimentos do trabalhador deixou de ser aplicado a producdo, mas se mesclou aos
principios da flexibilidade e polivaléncia do toyotismo com a exigéncia de se assumir varias
funcdes e tarefas.

Um tensionamento entre a velha estrutura educacional, as exigéncias trazidas pela
reestruturacdo flexivel e as demandas por direitos sociais instaurou, a partir da metade dos
anos 90, uma série de debates e projetos para a reformulacdo do ensino fundamental, médio e
profissional (Manfredi, 2002). A reforma do ensino técnico profissional no governo Fernando
Henrique Cardoso teve como pano de fundo, portanto, projetos formulados no ambito
governamental, sociedade civil e empresariado.

Em dezembro de 1996 houve a promulgacdo da nova LDB — n° 9.934 — que incorporava
conceitos oriundos da reestruturagdo produtiva como flexibilidade, competéncia e habilidades
(Mdller, 2013). Estabeleceu a desvinculacdo da educacao profissional ao ensino geral quando
a inclui e ao mesmo tempo ndo a incorpora ao ensino regular. Com o Decreto n° 2.208/97
definiram-se niveis dessa modalidade educativa como: basico, técnico e tecnologico. Como

disposto no artigo 3° do referido decreto:

| - bésico: destinado a qualificacdo, requalificagdo e reprofissionalizagdo de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

% Toyotismo caracteriza-se principalmente por: mecanizagdo flexivel; politica de controle de qualidade;
“geréncia participativa”; investimento em educagdo em prol da multifuncionaliza¢do de sua méo de obra, e
sistema just in time. (Gomes, 2013, p. 77).
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Il - técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados ou
egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por este Decreto;

Il - tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na éarea tecnologica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico.

Segundo esse Decreto, os cursos de qualificacdo profissional bésica, estudados nesta
dissertacdo, inserem-se no nivel basico o qual ndo ficou submetido a regulamentagédo
curricular e poderia ocorrer em multiplos espacos sociais, destinados a jovens e adultos, sem
nenhuma exigéncia de escolaridade prévia, conforme determinado no Art. 4° do referido

Decreto.

Art 4 ° A educacdo profissional de nivel basico é modalidade de educacdo ndo-formal e
duracdo variavel, destinada a proporcionar ao cidaddo trabalhador conhecimentos que lhe
permitam reprofissionalizar-se, qualificar-se e atualizar-se para o exercicio de fungdes
demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com a complexidade tecnoldgica do
trabalho, o0 seu grau de conhecimento técnico e o nivel de escolaridade do aluno, ndo estando
sujeita a regulamentacdo curricular.

Diferente dos niveis técnico e tecnoldgico, os quais requeria do docente responsavel
pelos respectivos ensinos experiéncia profissional em determinada area/ou profissdo e com
formacgdo no magistério, no basico ndo havia exigéncias. Com essa reforma se reestabeleceu a
antiga dualidade entre ensino bésico e o profissional reforcando a divisdo social do trabalho
dos destinados a uma formac&o voltada para rapida inser¢do ao mercado, ensino profissional,
e aqueles cujo tempo se estende até a universidade aumentando as chances de postos de
trabalno com maior remuneracdo. Deste modo, embora as iniciativas de qualificacdo
profissional do nivel basico recebem o status formal de Educacdo Profissional e ao mesmo
tempo intensificam a cisdo entre um ensino cientifico e um operacional.

Manfredi (2002) levanta como um dos motivos de legitimacdo dessa dualidade
estrutural do ensino, 0 encarecimento da Educacdo Basica, caso o ensino profissional a
integrasse, ja que a exigéncia de materiais e locais diversifica-se sobremaneira. Assim, a
recomendacdo do Banco Mundial pela democratizacdo do ensino fundamental aos paises
periféricos aumentou a chance de ser alcancada com a separa¢do dos ensinos. Ao mesmo
tempo, a parceria com a inciativa privada para manutencdo e ampliacdo da rede de ensino

profissional passou a ser mais estimulada (Kuenzer, 2000)°.

% Kuenzer (2000) faz uma analise detalhada das recomendacdes do Banco Mundial, publicadas em 1995,
referente as politicas educacionais adotadas pelo Brasil.
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Kuenzer e Ferretti (1999, citados por Manfredi, 2002) criticam a reforma por esta néo
reconhecer a educacao basica como um fundamento da formacéo cientifica e tecnoldgica do
trabalhador contrariando uma tendéncia defendida mundialmente. Essa logica de duas redes
de ensino vincula-se a um viés taylorista e fordista do trabalho, que por um lado contraria a
concepgdo atual capitalista de producdo e por outro condiz com um modelo de Estado
neoliberal. A hegemonia do setor privado como principal responsavel pelo ensino profissional
é demonstrada por Gomes (2013), com base no primeiro censo de educacdo profissional feito
pelo Instituto Nacional de Educacdo Profissional (INEP) em 2000. A rede privada foi
responsavel por 82% dos 33.006 cursos ofertados no territorio nacional, sendo que
observando s6 no nivel basico da educacédo profissional o aumento foi de 88% , considerando
0s 27.555 cursos dessa modalidade educativa. Revela-se, assim, a predominancia do setor
privado sobre este tipo de ensino, assim como, evidencia um pressuposto implicito nesta e nas
demais reformas desencadeadas na reestruturacdo do Estado na década de 90, que, ao
contrario de universalizar direitos, precariza-os e/ou privatiza-os.

No governo Lula, em 2004, houve a revogacdo do Decreto n° 2.208/97 pelo Decreto
5.154/2004, aparentemente objetivando romper com a cisdo entre Educacdo Bésica e
Profissional. Uma vez que foi incluido o ensino profissional na forma integrada, ou seja, uma
“habilitagdo profissional técnica de nivel médio” (Brasil, 2004). Nao obstante, retome a
possibilidade da oferta de cursos médios integrados, mantém as mesmas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e Profissional. Além do que, a prépria execucdo
dos cursos, denominados integrados, na pratica referia-se a trés anos de educacdo geral e mais
um ano de ensino profissional. Contraria, portanto, o que caracteriza um ensino integrado, o
qual exige durante todo o curso uma continua integracdo na formacdo entre conhecimentos
gerais e especificos, sob o eixo trabalho, ciéncia e cultura (Ramos, 2005, citado por Frigotto,
Ciavatta & Ramos, 2005).

N&o houve, salvo algumas excecdes®’, uma nova legislagdo voltada a combater o
dualismo estrutural, que se arrasta desde os tempos da Colénia, voltada a provocar a
instauracdo de uma educacdo unitaria que integre o conhecimento cientifico das diferentes
técnicas utilizadas a producdo moderna (Saviani, 2007). Na prética, portanto, mantiveram-se
duas redes de ensino com modos de educar produtores de destinos profundamente desiguais
aos futuros trabalhadores. Permanece, portanto, uma estrutura social injusta com a auséncia

ou escassez, inclusive, de resposta para o enfrentamento de situacdes especificas como: o que

%7 paran4 foi um estado que destinou esforcos politicos e pragméticos para implementar um ensino integrado.
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oferecer em termos de educagdo para o trabalho aos adolescentes e jovens com baixa
escolaridade, cumprindo medida socioeducativa.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) refletem sobre a opc¢do pelo mencionado Decreto de
2004, como um dispositivo transitorio, que exigiria revisao profunda na prépria LDB para
garantir as alteracdes indicadas. Na medida em que demandaria uma integracdo da educacao
basica e profissional, articulando-se um sistema de ensino estadual e federal. Acerca
especificamente dos cursos considerados de nivel basico, estabelecido no Decreto 2.208/97 e
mantido no Decreto 5.154/2004, voltados para a qualificacéo e requalificacdo da populacéo
jovem e adulta com baixa escolaridade, manteve-se uma politica pouco consistente a despeito
da legislacdo e do lancamento de programas dirigidos para essa populacdo. Houve, assim,
permanéncia de cursos de curta duracdo, dissociados da formacéo basica, sem inser¢cdo em um
plano de formacéo continuada que continuada.

Como analisado por Deluiz (2010) a politica de educacéo profissional ®® que se seguiu
resultou em programas focais e contingentes, desarticulados de uma politica social
assumidamente distributiva e emancipatéria como se verifica pelas iniciativas lancadas em
2005: Programa Escola da Fabrica - programa de inclusdo social para jovens de 16 a 24 anos
matriculados no ensino fundamental, de baixa renda voltada para iniciagdo profissional com
articulacdo com a iniciativa privada; Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Bésica
com a Educacdo Profissional na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) —
voltado para pessoas acima de 18 anos, com ensino fundamental completo, vagas em
instituicdes da rede federal de educacdo técnica e tecnoldgica o ensino médio integrado a
educacdo profissional; Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM) - para jovens
de 18 até 21 em situacdo de mais vulnerabilidade social, objetiva promover oportunidades de
trabalho, emprego e renda por meio da oferta de qualificagdo sdcio profissional para insercao
em atividades produtivas no mercado de trabalho e acbes voltadas para valorizacdo dos
direitos humanos e reducéo de desigualdades (Deluiz, 2010).

Em todos os casos, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) identificam problemas seja na
concepcao ou na execucdo e efetivacdo dos objetivos propostos desses programas. Segundo
Deluiz (2010) essas inciativas governamentais relativas a educagéo profissional indicam a
atencdo que tem se destinado a essa modalidade no século XXI, em especial nos paises como
0 Brasil com uma massa crescente de jovens em idade produtiva, com baixa escolaridade e

fora do mercado. A autora explica que essa atengdo aconteceu em um contexto em que as

% O Programa Brasil Alfabetizando, originado pelo Decreto 6.302/2007, intencionava estimular a articulacéo
entre formacdo geral e educagdo profissional por meio de um Ensino Médio integrado a Educagdo profissional .
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politicas sociais foram dirigidas aos mais vulneraveis em substituicdo a politicas de
universalizacéo.

A direcdo que se passou a seguir foi orientada por organizacdes internacionais como o Banco
Mundial, que langou o “Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial em 2007: o
desenvolvimento e a proximas geracdes”’, documento em que se destaca o numero elevado de
jovens dos paises em desenvolvimento, os quais sdo entendidos como parte do crescimento
econémico dos paises. Adverte, no entanto, que essa vantagem de uma massa de jovens em
idade produtiva s6 poderia ser aproveitada se 0s paises ampliarem oportunidades de educacéo,
emprego e participacdo na vida civica produtiva (Deluiz, 2010).

A partir deste cenario, agravado pela crise internacional de 2008, crescente
desemprego e reducdo dos postos de trabalho, fruto da reestruturacdo produtiva, houve a
instauracdo de programas e projetos governamentais como 0s ja citados acima. O que se
evidencia dessas iniciativas, a despeito de avancos pontuais, € seu carater compensatério e
fragil por constituir-se de acbes apressadas e fragmentadas. Deluiz (2010) exemplifica o
exposto acima, pois avalia as acbes de qualificacdo do PROJOVEM em 2008 e as em

desenvolvimento em 2010, e enumera os problemas dessa politica:

é possivel concluir que permanecem 0s mesmos impasses constatados em pesquisas com
relacdo aos programas de qualificacdo anteriores: falta de articulacdo das acGes de formagéo
profissional com as da educacdo bésica; repasse de recursos para 0 setor privado sem o
necessario acompanhamento e avaliacdo pedagogicas das agdes; desenho de cursos de forma
fragmentada, com carga horaria minima, tendo em vista as necessidades da formacéao; e uma
perspectiva de educagdo profissional orientada por uma racionalidade instrumental, que
considera o processo formativo em uma dimensdo restrita, operacional. (p. 28)

Evidencia-se uma falta de integracdo entre a politica de educacdo profissional e
demais politicas e programas como insercdo profissional e melhoria da renda familiar.
Integrar, neste caso, refere-se a enfrentar questdes estruturais produzindo respostas quanto a:
certificacdo validada pelo MEC e MTE, que é fruto de uma elevacdo de escolaridade e
articulacdo com o mundo produtivo; a busca por emprego, 0 que exigiria mecanismos de
promogdo com interface entre educacdo e trabalho, e a fase de integracdo ao mundo do
trabalho (Deluiz, 2010). Demarco que as questdes acima se relacionam diretamente com a
validade e forca dos cursos de qualificagdo profissional basica para adolescentes cumprindo
medida socioeducativa, pois desarticulados das demais politicas estdo sob o risco de
converterem-se em panaceia ao enfrentamento das graves e cronicas desigualdades a que este

publico esta exposto. A partir dessas consideracdes € possivel pensar que as iniciativas
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propostas no governo Lula ndo provocaram rupturas aos mecanismos instituidos de exclusdo e
producdo de desigualdade os quais exigem mudancas ndo sé no ambito pedagdgico, mas
sobretudo politico.

No caso do governo Dilma Rousseff diante da exigéncia de maiores investimentos a
Educacéao - como tem sido reivindicado pela Confederacdo Nacional de Educacdo de 10% do
PIB para a Educacdo e pela crescente demanda por mdo de obra qualificada- lancou uma
estratégia que articula, segundo Lima (2012), trés mecanismos: Plano Nacional de Educacéo
(PNE), Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM’s) e a Educacéo
profissional do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC).
Tal estratégia esta alinhada com a direcdo tomada em 1996, pelo Governo FHC, de separacao
entre 0 ensino médio e o profissional, inviabilizando o0 acesso a educacao integrada.

Lima (2012) entende que a formagdo humana est4 sendo transformada em um mercado
de formacdo inviabilizando-a como direito. A educacdo profissional, segundo o autor,
engendrada pela légica da mercantilizacdo tem como efeito uma aceleracdo, fragmentacéo e
parcelamento de maneira a garantir um produtivismo formativo. Nao obstante, a
complexificacdo do trabalho, ao diminuir o tempo socialmente necessario para a producéo,
exige um aumento do tempo social para a formacgédo de trabalhadores que irdo realizar esse
trabalho mais complexo aumentando o custo de produgdo. Um problema superado na medida
em que a formacdo da reproducdo das forcas produtivas seja historicamente custeada pelo
Poder Publico.

O que ocorre é que com a expansdo do Estado neoliberal, o qual opera de maneira
estratégica na reducdo dos investimentos e na reproducdo das forcas produtivas ao capital, ha
transferéncia de uma parcela da responsabilidade formativa as empresas, porém tendo o
Estado como financiador. Estimula-se, assim, uma maior insercdo de trabalhadores
acompanhada de arrojo salarial com intensificacdo do processo de mercantilizacdo que,

segundo Lima (2012), se verifica nos seguintes indicadores:

Acreditamos que essa mercantilizacdo pode ser vislumbrada na formac¢do humana com base
em dois indicadores: 1) a fragmentacdo e a desarticulagéo curricular, que indicam a aceleragéo
dos tempos formativos, fruto do pragmatismo e do utilitarismo pedagdgico, que tende a
implantar configuragdes curriculares que desprezam os vinculos epistémicos existentes entre
teoria e pratica, entre formacdo geral e formacgdo especifica; e 2) as novas formas de
esvaziamento da intervencdo do Estado, que pseudocriam direitos validados pela via
meritocratica sustentada pelo financiamento publico de bolsas de estudos que reiteram as
parcerias publico-privadas (pp.499-500).
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No que se refere a0 PRONATEC, principal politica do governo federal para o ensino
profissional, este tem por objetivo a expansdo tanto do ensino médio técnico como iniciacéo
e qualificacdo profissional continuada. A forma estabelecida para atingir esse objetivo foi por
meio de dez agOes: desde ampliacdo e expansdo de vagas na rede federal e fomento da rede
estadual de educacdo profissional até oferecer bolsa-formacéo e financiamento da educacéo
profissional e tecnoldgica, assim como fomentar a educacdo a distancia da educacéo
profissional técnica e apoiar tecnicamente as atividades desenvolvidas no Programa (Brasil,
2011)

O exposto acima explicita a indiferenciacdo de responsabilidades e responsaveis —
poder publico ou iniciativa privada — e junto com o PNE, que valoriza o ensino propedéutico,
ndo viabiliza a concretizacdo de uma ensino médio integrado ao ensino profissional.
Demostra, ainda, pouca sustentacdo a iniciativas publicas de fomento a uma formacgéo
profissional que garanta quantidade, qualidade, gratuidade e universalidade. Grabowski
(20013) reitera essa avaliacdo ao entender que grande parte dos aportes de recursos do
programa estdo sendo repassados para o0 Sistema S executar por meio dos cursos de
Formacdo Inicial Continuada (FIC). Embora ndo seja a Unica acdo estruturada para alcancar
0s objetivos do PRONATEC ¢ a que tem o0 maior nimero de matriculas (Ipea, 2014). Isto €, a
estratégia para expansdo e qualificacdo da forca de trabalho no pais, permanece calcada na
dissociacdo entre formacdo geral e especifica sob uma légica empresarial de rapidez para

atender a demanda do mercado.

A despeito de nameros, leis, projetos e programas 0 que permanece dominando na
historia da educacdo profissional brasileira refere-se a submeter a formagéo dos cidadaos ao
mercado que decide as diretrizes, mantendo intocada a producdo de destinos produtivos
perigosamente desiguais. A divisao da educacdo profissional em niveis — tecnoldgico, técnico
e basico — foi recente e justificou este capitulo abarcar o desenvolvimento dessa modalidade
educacional de maneira abrangente. Procurei evidenciar que essa divisdo ndo combateu 0s
diferentes tipos de educacdo para o trabalho e consequentemente dos modos desiguais de
produzir vida. Entendo, portanto, que ao contrario incorporam as diferengas educacionais ja
instituidas, relegando ao nivel basico um ensino profissional em que incide mais fortemente a
cisdo entre conhecimento cientifico e o conhecimento pratico/operacional, um tipo de ensino

sujeito a programas fragmentados e desintegrados.

Pensando especificamente no caso dos cursos de qualificacdo profissional bésica,

oferecido aos adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa, a proposta de
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formacdo se torna mais problemética. Os componentes de rapidez e cisdo com a formacao
geral a um publico que expressa de maneira radical as auséncias do Estado, em todos 0s
ambitos da vida, expde as forcas de reproducdo as quais 0s inseridos nesse campo estdo
submetidos. Nao sendo demais lembrar que além do adolescente outro agente social inserido
no campo é o educador desses cursos uma vez que ha auséncia de respostas em relagdo a
como o formador é forjado, em quais condi¢cdes e sob qual concepcdo de educacdo e

sociedade.
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5 ANALISE DO ENCONTRO COM O GRUPO FOCAL

Neste capitulo, proponho a apresentar ao leitor os achados e producGes oriundos da
minha implicacdo no campo de pesquisa/tema articulado com o campo tedrico-metodolégico.
Considero que, a partir da pesquisa, retomei o projeto em que estive envolvida diretamente
por trés anos de outra perspectiva, por um modo de ver no qual habita a tensdo entre o que ja
Vvivi € 0 que encontro de novo em um campo que passa, nesse sentido, a ser outro. Foram
muitos 0s momentos em que a interrogacdo sobre o projeto ocupou e movimentou meu
pensamento e acdo, animada por um desejo de ultrapassar grades, limites de tempo,
conhecimento, recursos  materiais, problematizacGes, relagdes institucionais e
institucionalizadas. A palavra relagdo aqui se intensifica na medida em que o trabalho ganha e
perde forga na experiéncia micropolitica de relacionar-se entre instituicdes e por meio delas.
H4&, portanto, um apelo para o olhar se dirigir a complexidade do problema de maneira a,
lembrando Foucault (1994), tornar dificeis os gestos mais automatizados, tais como: avaliar,

interpretar, analisar, selecionar, ligar, passar, categorizar, planejar, educar e pesquisar.

Em outras palavras, trata-se de tornar dificeis as préaticas simplificadas pela urgéncia
em realiza-las e repeti-las, sendo que essas revelam um funcionamento ndo sé perceptivel no
trabalho das ONGs. E, outrossim, proprio das instituicBes, de modo geral, a existéncia de
uma serie de praticas e relacbes sociais instituidas que conforme entende Guilhon
Albuquerque (1978), repetem-se e ao se repetirem legitimam-se. Opondo-me a esta tendéncia,
neste capitulo, procuro empreender uma analise do encontro do grupo focal, considerando os
aspectos institucionais dessa tarefa ndo como um percurso ja definido sob a égide do
instituido, mas um percurso atento ao imprevisto e, a0 mesmo tempo, perigoso, ja que sujeito

ao risco da reproducdo e fortalecimento daquilo que intenciono combater (Foucault, 2010).

5.1 O problema do método de analise

Entendo que um problema pode mobilizar o pensamento a agdo. No caso da presente
andlise, isto ocorreu por meio da problematizagio do meétodo com o qual ela seria

empreendida. Inicialmente, busquei um método que me “protegesse” de pressupostos e de
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modos fixos de entender o que me propus a pesquisar e, de certo modo, da minha propria
subjetividade. Encontrei entdo a Andlise do Discurso (AD), que se afirma na oposicdo a
analise de conteudo, e aventei em utiliza-la por reconhecer nela um sentido convergente com
0 que pensara até entdo nesta investigagdo. No entanto, passei a me interrogar sobre a
pertinéncia e necessidade de escolher uma filiacdo ou instituicdo de analise para me autorizar
a pensar sobre as falas e a sua relacdo com os objetivos da pesquisa. Retomei, assim, aspecto
da pesquisa intervencdo destacado por Rocha e Aguiar (2003) que, ao problematizar a
separacgdo sujeito/objeto e teoria/prética, faz-nos reconhecer a implica¢do do pesquisador com
0 campo de pesquisa/tema como motor da pesquisa e ndo empecilho.

H& aspectos defendidos pela Analise do Discurso convergentes aos pressupostos
tedricos e metodoldgicos assumidos por esta dissertacdo, tais como: o reconhecimento da
multiplicidade de sentidos produzidos (e ndo traduzidos); a linguagem funcionando como
produtora de sentido; o discurso como detentor de um carater ndo transparente; a constituicdo
do discurso vinculado ao estudo sobre suas condi¢cbes de producgdo; o sujeito como
propagador dos discursos aos quais esta sujeito. De acordo com o0s autores estudados
(Nogueira, 2001; Silva, 2005; Rocha & Deusdara, 2005; Caregnato & Mutti, 2006; Nogueira,
2008; Orlandi, 2009; Guirado, 2010), a AD n&o se reduz a um método de pesquisa, articula-
se, sim, a perspectiva pds-moderna pela qual se problematiza o projeto moderno da detencéo

de um método Unico e verdadeiro sustentado por uma objetividade.

A partir das convergéncias desta pesquisa com as contribuicbes da AD, passei a
entendé-las como intercessores®® da pesquisa, no sentido estabelecido por Deleuze (1992),
guando a interrogacdo sobre como empreender a analise — o problema metodoldgico,
propriamente —, passou a estimular-me a problematizar e estabelecer relagfes. Nunca €
demais enfatizar que essas relacdes apoiaram-se no pressuposto ontolégico do sujeito tomado
ndo como um a priori, dotado de uma esséncia, mas sim produzido em relacdes de poder e
saber. Como explica Foucault (2010), trata-se do poder ndo substancializado, concentrado em
um ser ou instituicdo, mas sim disperso e movel, exercido em relagdes de poder que estdo em

toda a parte, constituidas e constituindo saberes e, como entende Foucault (2011), discursos.

em uma sociedade como a nossa, mas no fundo em qualquer sociedade, existem relagcdes de
poder maltiplas que atravessam, caracterizam e constituem o corpo social e que estas relagfes

% “Intercessores” funcionam como mobilizadores do pensamento que incentivam a criacio de problemas.
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de poder ndo podem se dissociar, se estabelecer nem funcionar sem uma produgdo, um
acumulagéo, uma circulagdo e um funcionamento do discurso. (p.179)

Inspirada por Larrosa (2003), que entende o método como o grande aparelho de
controle do discurso, a proposta nesta analise foi torna-lo um problema a ser resolvido por
meio da invengdo de um caminho. Os elementos que orientaram este percurso de analise
constituiram-se pelo estabelecimento de relagdes entre: minha aproximagdo com 0S cursos
pesquisados; 0s objetivos da pesquisa, a criacdo de condi¢des que permitiram a realizacdo do
grupo focal; o roteiro aberto de discussdo; as apropriacdes tedricas e conceituais; a relacao
com as falas transcritas; a troca com o pesquisador observador e as impressdes registradas.
Estes foram os elementos que permitiram a sistematizacdo do material e a producdo da analise
assim como da escrita deste capitulo. Proponho apresentar os resultados deste trabalho por
meio de um texto que localiza as zonas de intensidade constituidas no encontro dos discursos

desencadeados no encontro com o campo de pesquisa/tema.

5.2 A produgéo do grupo focal: um encontro por meio de instituigdes e entre institui¢coes

Tendo os objetivos da pesquisa como orientadores e delimitadores deste trabalho
retomo e, a0 mesmo tempo, refaco o caminho que produziu ndo s6 os discursos, mas a propria
possibilidade de encontro com aqueles que foram meus interlocutores, vinculados diretamente
ao contexto da pesquisa. Todos os educadores com mais de trés meses no projeto pesquisado
foram convidados a participar do grupo para discutir sobre 0s cursos em que produziram suas
praticas educativas. A trajetéria que viabilizou a realizacdo do grupo focal e o que foi
produzido a partir dai, em termos de falas, discursos e saberes, sdo narrados a seguir.

Como adotei uma pesquisa qualitativa, ou seja, que ndo tem a preocupacdo com a
guantidade de participantes e sim com a qualidade das interagdes entre pesquisador e
pesquisado, pareceu-me suficiente estabelecer o nimero minimo de quatro educadores para o
grupo focal. O fato de o convite para a pesquisa ter sido feito a cem educadores, que
atendiam aos critérios ja citados, fez-me supor que ndo seria dificil atingir esse numero
minimo. No entanto, foi uma expectativa frustrada pelo baixo nimero de confirmages, sendo
que a partir de tal fato tive que pensar em outros modos de mobilizar a adesdo dos

educadores.
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Ja em relacdo a escolha do lugar para realizacdo do grupo focal, outra questdo se
colocou: desde o inicio preferi que ndo fosse a sede da OSCIP. Pensava que valia o esforco de
buscar outra opcao, que atendesse certas condi¢des favoraveis para o grupo estabelecer-se. Ou
seja, precisava de um local confortavel, silencioso, protegido de sons e interferéncias
externas, de fécil acesso e que preservasse o sigilo. Apds uma busca consideravel, consegui
um lugar alternativo em dois sentidos: ndo era na OSCIP e tratava-se de uma comunidade
urbana’ na cidade de Sdo Paulo. O espaco que me foi cedido por uma das moradoras da
comunidade era um saldo amplo no qual ocorriam eventos e praticas como dancga circula

A primeira tentativa de mobilizacdo dos educadores para participacdo no grupo focal
foi feita por meio da elaboracdo de um convite. Na busca de articulacdo com a gestdo da
OSCIP, foi-lhe enviada previamente a primeira versao do convite, junto com a justificativa da
dissertagéo, solicitando a autorizacdo de pesquisar 0s cursos da mencionada organizacdo. O
retorno da minha solicitagdo ocorreu por meio de uma reunido com a diretora técnica da
OSCIP e a coordenadora geral do projeto, na qual me foi concedida a autorizacdo. Junto a
resposta afirmativa, recebi considerac@es sobre 0 meu convite aos educadores. Entendiam que
esclarecia: o motivo pelo qual os estava convidando; os objetivos da pesquisa; a néo
responsabilidade da OSCIP pelo estudo e pelos custos gerados pela participacdo dos
educadores no grupo focal. N&o obstante, destacaram que eu ndo havia enfatizado
suficientemente os possiveis beneficios que a participacdo no estudo geraria para 0s proprios

educadores.

A partir dessa observacdo, passei a considerar como desafiador mobilizar um pequeno
namero de educadores para participacdo no grupo focal. Isto exigiria um deslocamento até a
zona sul de S&o Paulo, no dia de folga desses trabalhadores, exclusivamente para participarem
de um encontro de pesquisa que ndo reverteria em remuneracao financeira. Reformulei o
convite (APENDICE D) enfatizando a participacdo como uma oportunidade — para além de
participar do projeto — de pensa-lo, discuti-lo e, num certo sentido, pesquisa-lo. Entendi que
seria importante também registrar que eu iria ressarcir o custo do deslocamento e que haveria
um café da manhd oferecido antes do inicio do trabalho em grupo. O envio dos cem convites
ocorreu por duas vias: e-mail e entrega do convite impresso. Essa entrega foi realizada por
oito coordenadores setoriais e sete assistentes de coordenacdo da OSCIP que, em visitas aos

locais de atuacdo (os Centros), ao encontrarem algum educador que atendesse aos critérios

0 Comunidade urbana: neste caso trata-se de um grupo de pessoas que decidiu viver em uma mesma casa na
cidade de Sao Paulo por terem interesses e praticas em comum, e por entenderem que a convivéncia com
pessoas interessadas em desenvolverem-se mutuamente intensifica o préprio processo de autodesenvolvimento.
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estabelecidos, entregavam o convite. Faltando quatro dias para ocorrer o encontro, diante do
baixo numero de confirmados — dois educadores — e por sugestdo de uma coordenadora da
organizacdo, solicitei a coordenacdo geral do projeto o contato telefonico de todos os

educadores e passei a ligar para eles reforcando o convite a pesquisa.

A tentativa de ligar para todos os que atendiam aos critérios estabelecidos remeteu-me
a uma pratica que eu realizava cotidianamente quando estava na coordenacdo do projeto.
Tratava-se de contatar educadores, que era responsavel em acompanhar o trabalho, via
telefone, uma vez que o projeto, em grande parte, ocorria (e ocorre) ndo na OSCIP, mas sim
dentro dos Centros da Fundacdo CASA. Assim, permanece ainda hoje a estratégia de todos 0s
coordenadores setoriais e coordenacdo geral possuirem telefones institucionais no qual a
organizacdo disponibiliza certa quantidade de horas para a comunicacdo com os educadores.
Lembro que estas ligacdes por vezes se tornavam dificeis, ja que o tempo disponivel nem
sempre era compativel com o as urgéncias do projeto’’. Fora de érea, telefone desligado,
chamada nédo atendida, ocupado e engano: em meio a estas opcles recorrentes, o educador

finalmente atendia.

Experiéncia facilmente relembrada pela mais recente, a de pesquisa, ja que esta teve
entre seus componentes: a urgéncia em conseguir contatar 0 maior nimero de pessoas e ser
produtora de uma diversidade de conversas travadas ao telefone. Muitas destas envolviam a
vida do educador que compartilhava um pouco das suas atividades fora do projeto, como
justificativa para ndo aceitar o convite (as aulas ocorrem regularmente de 2% a 52 e o convite
foi para uma 62 feira). Atividades do préprio projeto, como reposi¢oes de aula ou reunides
com o coordenador de referéncia da OSCIP, também estavam frequentemente entre as
justificativas para a recusa. Ao todo foram doze educadores confirmados, dos quais nove

estiveram presentes no encontro.

Foi uma sexta-feira cinzenta em que uma garoa anunciava um dia chuvoso. O grupo
foi configurando-se aos poucos, com a chegada de dois educadores, aos quais logo se
somaram 0s demais, completando-se os oito. O ultimo participante chegou um pouco depois
do inicio da discussdo e, embora houvesse estabelecido o nimero maximo de oito

participantes no grupo focal ndo entendi como um problema a inclusdo de mais uma pessoa a

" Urgeéncias como: solicitar a substituicdo de um educador que faltaria naquele dia ou no dia seguinte; levantar
com o educador que faltaria quais contetdos de qualificagdo profissional ainda ndo tinham sido abordados e que
o educador “substituto” poderia abordar; levantar a informagao sobre o que aconteceu com o educador a fim de
o0 Centro no qual ele deveria dar aula justificar as raz6es de sua auséncia, etc.
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discussdo. As caracteristicas do grupo reuniram: o predominio de pessoas acima dos 35 anos
(seis pessoas variando entre 45 e 60 anos, duas na faixa dos 30, e um participante com 26
anos); cinco participantes que indicaram ja terem experiéncias anteriores como educadores;
um participante tinha ensino superior completo, outro o possuia incompleto, trés cursavam o
ensino superior e quatro concluiram o ensino medio; trés participantes conciliavam suas
atividades na OSCIP com o trabalho de educador em outros projetos (um dedicava seis horas

semanais e 0s outros dois dedicavam oito horas).

A disponibilidade destes educadores para participarem de uma atividade nao
remunerada e fora do horério de trabalho me fez pensar na relacéo que eles estavam aceitando
estabelecer com o projeto, para além do que fora formalizado e estabelecido em contrato, haja
vista que a proposta era pensar e discutir, em grupo, sobre aspectos que o envolviam. Esse
modo de relacdo diverso me fez reconhecé-los como participes do projeto a partir de outro
lugar e relacéo, e assim como mais uma forga dentro dessas relagfes (Machado, 2014). Com a
esquizoanalise, isto pode ser compreendido como efeito do plano imanente, ou seja, da
multiplicidade de forcas, intensidades, dos possiveis que envolvem tanto as tomadas de
decisdo quanto os processos de subjetivacao (Deleuze & Guattari, 1995a). Assim como, uma
relacdo correspondente com o método escolhido para esta investigacdo, a pesquisa-

intervenc&o, ao possibilitar a movimentagéo dos lugares institucionais.

A maior parte dos participantes chegou dentro dos trinta minutos reservados para o
café da manha, quando se iniciou uma conversa. Naqueles minutos preliminares emergiu o
compartilhamento da experiéncia de um dos educadores com o projeto. Entre um sanduiche e
um gole de café, o educador narrou uma cena em que viu um dos seus alunos ser arrastado da
sala por um funcionario da Fundacdo CASA e espancado; e, logo em seguida, essa violéncia
foi estendida a todos os demais alunos. Esta pratica presente em determinados Centros € um
dispositivo que, por vezes, exerce, além de violéncia explicita, um modo de controle e
coercdo. No entanto, se por um lado, revela um procedimento para inibir comportamentos
entendidos como indisciplinados e/ou considerados perigosos, por outro, parece uma acgao
descontrolada e destituida de intencdo, simplesmente incendiaria. E que tem como seu efeito
instituir um estado de excecdo, como formula Agamben (2002), por meio do qual os

dispositivos de poder tornam a vida de alguns matavel.

A histdria foi contada em detalhes e parecia que, num certo sentido, 0 grupo ja havia

comegcado antes da proposta formal de discussdo com todos sentados em circulo. Novamente,
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remeteu-me a uma sensacdo experimentada recorrentemente como coordenadora do projeto.
A forca de histdrias vividas e relatadas entre as atividades planejadas e procedimentos a serem
cumpridos, ou seja, narrativas comprimidas pelos “fazeres” operacional ¢ técnico. Ouvi o
quanto pude, considerando a hora que avancava em relag¢do ao inicio combinado, bem como
minhas duvidas sobre o que dizer a um educador expectador de uma violéncia bruta. A Unica
pergunta que me ocorreu, rapida e aflita foi: “E o que vocé fez?”. A resposta foi simples:
“Nada.” Algo dificil de escutar e, a0 mesmo tempo, ndo completamente estranho para mim,
que tantas vezes me interroguei sobre como agir por meio de uma OSCIP diante situagdes que
emergiam no contexto da privacao de liberdade.

Tais impasses estiveram tanto presentes no meu relacionamento com Centros cujo
funcionamento era fortemente dominado pelo poder disciplinar e suas cenas caracteristicas —
cabeca baixa, maos para tras, fila para a hora de todos os “internos” irem ao banheiro —,
permeando também minhas conversas com educadores, assim como no acompanhamento do
trabalho deles em Centros “virados”’%. O trabalho ora exigia interrogar junto aos Centros as
dificuldades dos educadores trabalharem em um sistema com restricdo e contencdo extrema
dos movimentos e das discussdes em sala — por exemplo: adolescente ndo podia levantar-se
espontaneamente da carteira; o educador ndo podia fazer determinadas dinamicas que
envolviam movimento ou inserir determinados assuntos da atualidade nas rodas de conversa —
, Ora exigia demarcar junto ao Centro as dificuldades encontradas pelos educadores ao atuar,
por exemplo, em um local em que as aulas eram interrompidas pela entrada constante de
adolescentes que ndo eram da turma impondo atividades que estavam com vontade de fazer.
Penso que a provocacdo feita por Foucault (1983) ao propor mais do que descobrir o que
SOmos, NOS recusarmos ao que somos, relaciona-se, neste caso, com a exigéncia de combater

as praticas cotidianas de naturalizacdo da l6gica correcional e punitiva instituida.

Voltemos ao encontro. As cadeiras dispostas em circulo permitiram a configuracédo
espacial de uma conversa em grupo e mais do que isso, nos termos do grupo focal, de uma
fala em debate. Iniciei perguntando se todos se conheciam e, apesar de as pessoas se
manifestarem afirmativamente, solicitei que nos apresentassemos, em virtude da presenca da
outra pesquisadora (responsdvel pelo registro das falas, observacdo e manuseio do
equipamento de audio e video), que expressou, em meio a risos, ndo conhecer ninguém além

de mim. O clima foi se definindo de maneira receptiva e descontraida com as primeiras

"2 Termo que designa o funcionamento no qual os adolescentes dominam uma parte do andamento do Centro.
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pessoas apresentando-se por meio do nome e indicando h& quanto tempo estavam no projeto.
No entanto, a quarta pessoa que se apresentou incluiu um novo elemento ao mencionar que eu
a tinha entrevistado no processo seletivo para educador do projeto. A partir dai, todos
trouxeram alguma informacéo sobre a relacdo que tiveram comigo no momento inicial de
participacdo no projeto (exceto um participante que chegou 30 minutos apds o inicio). Para
minha surpresa, a maior parte deles tinha passado por processo seletivo comigo: eu havia

selecionado seis dos nove educadores presentes.

Né&o fui a Unica a recrutar e selecionar educadores, mas em diversos momentos fiquei
como referéncia nessa fungdo que ha mais de um ano eu ndo exercia. Outras duas educadoras
ndo passaram por processo seletivo comigo, mas conheceram-me por ocasido do encontro de
integracdo ao projeto. Este fato, além de surpresa, provocou-me preocupacdo em relacdo a
interferéncia que isto poderia ter no decorrer da sessdo do grupo. Percebi que o fato de nao ser
uma estranha foi uma das condigdes de constru¢do do encontro. Ao mesmo tempo, minha
participacdo na entrada da maior parte dos participantes no projeto ensejou falas que
marcavam o comeco do trabalho de cada um na OSCIP. Ocorre-me que meu desejo e, logo,
agenciamento de outro espaco para pensar o projeto, que ndo estivesse dentro da engrenagem
de sua producdo, aconteceu gracas ao assentimento da OSCIP, para realizacdo da pesquisa, e
dos educadores em se relacionar com aquele de outro modo. Nesse caso, 0s participantes
relacionavam-se comigo ndo mais para serem selecionados ou integrados, numa posicao ja

pré-definida, e sim de um modo diverso.

A partir das apresentacdes, emergiram as diferentes aproximacdes do educador com a
vaga para a qual estava concorrendo. As colocagBes variaram desde alguém que foi incluido
no processo “sem querer”’, pois havia ido sé para acompanhar outro candidato, até aquele que

desejava insistentemente trabalhar como educador, conforme ilustram as falas seguintes:

Eu entrei por causa dela, (risos), foi ela que me trouxe. [...] Eu pensei ‘Meu Deus eu
ndo queria’.(P3).

Elas duas ndo tinham nada a ver. (P2)

E eu tava ali, por que na verdade eu ja acabei entrando na [nome da OSICIP] em
uma situacédo semelhante aquela que elas contaram, era para um emprego, eu vim,
néo foi para aquele um, acabou sendo para mim. (P4)

Eu queria voltar para a &rea de educacdo, principalmente de educacdo na area
social, e a [nome da OSCIP] eu mandei curriculo quase um ano para ser chamado,
ndo € que eu... foi falta de opcéo. (P5)
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Esse momento da apresentacdo permitiu articular o 1° eixo de analise da pesquisa, que
aborda os modos de ser educador do projeto. Esta formulacdo emergiu do compartilhamento
de experiéncias com o processo seletivo, o qual explicitou localizagdes subjetivas variadas.
Esclareco que o ser em questdo nesse eixo ndo é tomado como esséncia intrinseca ao sujeito,
pois ao articula-lo com, modo - associado a: estado, maneira de estar e variacdo (Ferreira,
2010) - alia-se a estados imersos nos processos de subjetivacdo atrelados as relacdes em
jogo, ou seja, quem se é sustenta-se a partir de um conjunto de relagfes dindmicas e mutantes.
Na composi¢do com esse eixo estabeleci outros dois: um relacionado as relagdes presentes na
realizacdo dos cursos e outro vinculado a formacdo oferecida aos educadores do projeto.
Essas elaboragdes, constituidas em eixos, relacionam-se com o objetivo da pesquisa, na
medida em que delineiam como os cursos de qualificagdo profissional da OSCIP habitam o
campo de forcas da Fundacédo CASA.

As discussGes que prosseguiram ap0s a apresentacdo fizeram-me entrar em contato
com forcgas instituidas definidas na relagdo com outras forgas instituintes. Ou seja, subgrupos
dentro do grupo, posicdes que ganharam hegemonia, além de oposicdes explicitas operadas
por aliancas tedricas, religiosas e experiéncias de vida, em um processo rizomatico, como
explicam Deleuze e Guattari (1995a), que ndo se estrutura de maneira hierarquizada ou

estratificada, e sim transversalmente, produzindo discursos.

O desafio mais evidente na conducdo do grupo foi compor e lidar com as forcas
presentes, 0 que em termos praticos converteu-se em: procurar evitar o monopolio da fala,
monitorar o tempo e acompanhar a discussao do grupo sem desconsiderar o foco da pesquisa.
Por outro lado, pude entrar em contato com um jogo rico de afirmacges, oposicOes e defesas
de assuntos que me interessavam, assim como aceitar narrativas que fui forcada a escutar, ja
que se impuseram, a despeito das minhas tentativas de “focar” no pré-estabelecido. Enfim,
pude reconhecer na experiéncia com esse grupo a riqueza do trabalho grupal, na medida em
gue meu planejamento (por mais aberto que pretendesse ser) foi confrontado com outros
desejos de enunciagdo, operados transversalmente de maneira que, interacdes e comunicacoes

diversas foram possiveis.
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5.3. Os eixos de analise

O trabalho de anélise que serd apresentado a seguir foi organizado como j& anunciado
por meio de eixos de analise, que articulados ao objetivo da pesquisa permitiram dialogar com
a discussdo produzida pelo grupo focal. Retomo agora os trés eixos de maneira sistematizada,
sdo eles: 1. Modos de ser educador; 2. Um campo de relagcBes e préticas por meio de
instituicdes e entre instituicdes; 3. Formagéo: diversidade x uniformidade. A partir destes, a
sequir, articulo-os com as falas presentes no grupo, bem como exponho as andlises

empreendidas.

5.3.1 Modos de ser educador

Pensar sobre elementos que produzem o educador do projeto exige demarcar a
diversidade deste corpo de trabalhadores, de maneira a pensa-lo inevitavelmente no plural. A
partir das discussées com o grupo, foi possivel estabelecer quatro aspectos que funcionaram
como articuladores desse processo de subjetivacao, a saber: modos de reconhecimento ou néo
reconhecimento como educador; modos de pensar e praticar a educacdo e educacdo
profissional; modos de ver o mundo, o adolescente e o lugar em que ministram aulas; modos
de se relacionar com o mundo produtivo/do trabalho. A seguir, sistematizo esses aspectos por

meio dos discursos produzidos e das analises formuladas.

1 Modos de reconhecimento ou ndo reconhecimento como educador
Os relatos sobre 0 modo como os educadores chegaram ao projeto, com mais ou

menos intimidade com o papel de educador, reconhecendo-se mais ou menos como educador,

evidenciam as for¢as que passam a compor 0s processos de subjetivacdo em jogo.

Eu ndo sei até hoje por que eu fui aprovado... eu ja trabalhei, nossa, grafica,
motorista, adoro dirigir, direcionei minha vida para a estrada, para dirigir... Queria
entrar, mas ndo sabia se eu tinha capacidade, se eu tinha ferramentas, para entrar
num projeto desses [...] acho que ndo tenho capacidade para isso né. SO sei falar,
falar... Falar eu falo pelos cotovelos risos. Conto historia, tenho historia para, iche,
um monte de coisa, mas ai eu fui foi aprovado. Entrei... (P9)

Tinha outros educadores comigo que ja ndo fazem mais parte da [Nome da OSCIP].
Cada um usou um tema e eu me sentia muito inferiorizado, porque: ‘caraca eu estou
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no meio de uma galera que um é pos-graduado, 0 outro esta no terceiro ano de
administracdo, a outra esta fazendo pedagogia, enfim, e eu, 0 que eu estou fazendo
aqui? Eu conclui o segundo grau’, mas o que eu posso falar? (P4)

[...] depois que eu entrei.... e comecei a trabalhar com adolescente e comecei a ser
instrutor, ndo me considero um educador, estou estudando, estou..., mas, sou um
instrutor, estou instruindo, e € bem gratificante algumas vezes a gente vé...a gente fica
sabendo de menino saiu e comecgou a trabalhar. (P7)

As duas primeiras falas remetem a experiéncia anterior a entrada no projeto, durante o
processo seletivo, expressdes em que habitam ndo s6 um distanciamento, mas um sentimento
de inferioridade de seus locutores, por ndo reconhecerem em si mesmos conhecimentos
necessarios a atuacdo como educador. Isto evidencia a realidade desse corpo de educadores
composto ndo sé por diferentes formacdes e trajetdrias profissionais, mas também por
diferencas e desigualdades no acesso a educacdo formal. Ao mesmo tempo, a terceira fala
aponta para o projeto como um agenciamento do desejo de ser educador. Ela me fez retomar a
pergunta forjada nos tempos em que trabalhei com a formacéo desses profissionais. O que é
necessario saber para se tornar um educador dos cursos de qualificacao profissional do projeto
pesquisado? Considerando que as relacdes de saber permeiam relacdes de poder e, por sua
vez, sdo permeadas por estas, indaguemos qual é o impacto desse sentimento de inferioridade
no campo de forgas?

Do ponto de vista das exigéncias minimas para se candidatar a vaga, é preciso ter
segundo grau completo, ser maior de 18 anos e ter experiéncia profissional na &rea do curso
para o qual se candidatou para ministrar aulas no projeto”. Durante 0 processo seletivo,
outros aspectos sdo considerados, como: a capacidade que o candidato demonstra para
trabalhar em equipe, liderar, lidar com situacOes adversas, trabalhar sob tensdo, comunicar-se
em publico; a sua experiéncia na area da educacdo e na profissdo a qual se candidatou a
ministrar cursos, além da visdo que apresenta sobre o adolescente em conflito com a lei. Estes
aspectos, no entanto, ndo séo objetivos e atuam diferentemente na avaliacdo conforme varie,

por exemplo, o0 juizo do avaliador, o grupo de avaliados e o grau de urgéncia da contratacao.

" Todos os candidatos recrutados no processo seletivo para educador devem preencher uma ficha no site da
entidade, com dados de identificacdo e, nas 950p¢Oes de cursos, assinalar aquelas que podem assumir como
educadores.
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A pergunta também incide sobre uma composi¢do de saberes necessarios a alguém que
deve educar a partir de uma profissdo ou atividade produtiva. Ao mesmo tempo, o fato de os
cursos estarem classificados legalmente como atividades de qualificacdo profissional, inicial e
continuada de trabalhadores (conforme a LDB/1996 e os Decretos 5.154/2004 e 8.268/2014)
pode derivar em apropriagOes distintas na medida em que esta ndo delimita claramente uma
regulamentacdo curricular’®. Ou seja, essa modalidade educativa, no caso dos cursos aqui
estudados, tanto pode ser entendida como um ensino operacional e técnico inicial de certa
ocupacdo — desvinculado do ensino formal e do conhecimento cientifico — como também pode
ganhar proeminéncia como qualificacdo social, ndo sendo relacionada aos aspectos

especificos da profissao.

O fato de os cursos contemplarem contetdos especificos da atividade profissional
(distribuidos no plano do curso ao longo de quinze aulas) e conteddos vinculados a cidadania
(denominados atualmente de qualificacdo social e distribuidos no plano em cinco aulas) insere
uma discussdo semelhante aquela travada no nivel técnico sobre a educagdo profissional ser
ou ndo integrada a educacdo basica. O debate diz respeito ao modo como os conteudos
especificos estdo sendo garantidos, ou seja, se contemplam somente 0s aspectos operacionais
sobre determinada profissdo ou se também abrangem os aspectos cientificos e sociais. Além
disso, € preciso questionar se os conteudos especificos e aqueles denominados de qualificacéo
social sdo abordados de forma separada e desarticulada — 0s primeiros, estritamente nas
quinze aulas; e os demais, nas cinco aulas restantes — ou de forma integrada, relacionando-se

entre si e com situacdes concretas vividas em sala de aula.

Os participantes do grupo focal ndo abordaram essa questdo diretamente, mas sim ao
discutirem sobre as dificuldades de ministrar aulas nos Centros da Fundagéo CASA. Isto me
leva a pensar que, por vezes, a educacdo em si fica sem lugar, seja ela integrada, tecnicista ou
dialética; discussdo a ser enfocada posteriormente neste capitulo. O contexto, no entanto, €
uma forca que se compde com outras que incidem sobre o projeto e o produzem; ela ndo é
Unica, nem se estabelece de maneira isolada. Assim, retomo a discussdo sobre o educador
também imprimindo forca ao campo ao efetuar pensamentos, afetos e praticas no ambito
micropolitico. Entendo, dessa forma, que se intensificam as exigéncias quanto a apropriacéo

de conhecimentos especificos, gerais, didaticos e metodoldgico por esses trabalhadores.

™ Em que pese as alteracdes feitas na LDB/1996 pelos Decretos 5.154/2004 e 8.268/2014, no que tange &
qualificagcdo profissional inicial e continuada, estes ndo esclarecem os pardmetros para efetivacdo de tal
modalidade educativa, como ja abordado no Capitulo IV.
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Considerando que a educacdo a qual os brasileiros tiveram e tém acesso produz
conhecimentos e desconhecimentos de diferentes ordens, é possivel encontrar educadores no
projeto carregando saberes e referéncias diversas sobre: educacdo formal, educacédo
profissional e o papel de educador de uma OSCIP no contexto da medida socioeducativa de
internacdo. Ressalto, no entanto, que o aspecto da ndo relacdo inicial do educador com seu
fazer ndo é tomado, neste estudo, como um problema a priori. Houve educadores que, uma
vez admitidos no projeto, sem experiéncia, aproximacdo e conhecimentos da pratica
educativa, encontraram nesse trabalho um agenciador para seus processos de subjetivagéo,
como observado na fala do terceiro participante. Por outro lado, isto em nada impede que uma
série de dificuldades e fragilidades em relacdo a pratica educativa surjam no inicio de seu
trabalho, afinal, eles precisardo aprender a ser educadores, apoiando-se em grande medida na
pouca experiéncia que possuem. Neste sentido, como ensina a esquizoandlise, 0s modos de
semiotizacdo sdo heterogéneos e oferecem derivas diversas. No caso desse grupo, como

citado anteriormente, pouco mais da metade ja havia tido experiéncia como educador.

No outro extremo da dinamica de reconhecimento, identifiquei falas que exprimem
autorreconhecimento no papel de educador. Isto apareceu, por exemplo, quando os
educadores relataram a participacdo no processo seletivo, e também quando resgataram as
experiéncias anteriores que forneceram sentido para a nova fungéo de educadores que viriam

a desempenhar, como € possivel observar na afirmacéo a baixo.

E uma coisa que eu também j& vinha buscando porque ainda quando jovem, antes
pensar em ter filho, a minha vontade era Direito ou Psicologia, para fazer psicologia
carcere, entdo, quer dizer, eu acho que estou onde eu estava destinada para estar.

(P6)

Pensar o0 desejo e o reconhecimento de ser um educador também néo o torna livre de
perigos, ja que pode vir acompanhado de certezas que impedem novas aprendizagens ao ndo
interpelarem uma pratica institucionalizada. Penso que o beneficio de uma proximidade ou até
intimidade com o fazer-se educador consiste em usar as experiéncias anteriores a servigo de
uma pratica que carrega o poder do instituido e a poténcia instituinte, o que remete, mais uma
vez, a um funcionamento rizomatico no qual devires estdo em jogo. Neste maior ou menor
reconhecimento como educador, levantei outro aspecto, que incide diretamente sobre o
objetivo especifico sobre as concepgdes a respeito de educacdo e educacdo profissional dos

educadores, por meio da seguinte formulagao:
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2 Modos de pensar e praticar a educacao e educacao profissional

Foram apresentados pelos educadores concepcbes de educacdo e de educagédo
profissional forjadas em perspectivas diversas. Seus discursos, por vezes, intensificavam
tragos de neutralidade ou espontaneismo no fazer educativo, como na seguinte fala: “Eu nao
me considero como alguém que passe nada de positivo nem de negativo, eu estou la para

trocar experiéncia”. (P5)

Outro viés educativo intensificado foi por meio de préaticas em que, na acdo destacada,
0 educador assume um papel centralizador e diretivo, nos moldes da educacéo tradicional,
ocupa o lugar de quem detém o saber e transfere conhecimento, como nesta sequéncia de falas

que buscam definir a educacéo:

Ensina, disciplinar. Dar ideias para o menino do que é certo do que é errado. (P8)

Passar o...para... sei la, é passar conhecimento, ne? Orientar, né, sei 14, abrir....
Expandir, abrir a ideia de discutir. Passar para o adolescente. Se vocé ndo passar
nada para ele, se vocé conseguir abrir a cabeca deles, para eles terem outros
caminhos, ai vai ter como escolher. Porque enquanto ele sé conhece aquilo, qual a
opcao de escolha que ele tem?.... E tentar abrir eles, despertar essa curiosidade: ‘O,
existe outras coisas, outros mundos’. (P9)

Expandir [faz o gesto de abertura com as méaos]. (P7)
Levar novos conhecimentos, novas informacdes. (P3)

E possivel atrelar esse discurso & concepcdo tradicional de educacdo, que toma o
educando como elemento passivo e os contetdos do ensino como entes fixos e fechados; ou
mesmo vincula-lo a préticas educativas centralizadoras e até autoritarias. Os verbos que
circularam como passar, abrir, levar, dar, convergem com essa concep¢do. Ao mesmo tempo,
analisando os enunciados que situam o adolescente com que os educadores trabalham — ato
infracional, acesso negado a conhecimentos e préticas historicamente construidas, territorios
invisiveis ou politicas publicas ausentes — encontraremos escolhas verbais fortes. “Abrir”,
“expandir”, “levar”, se pensados a partir de uma logica de campo de forca, ganham uma
significacdo de luta em contraposi¢cdo a uma visdo presa a um s6 modo de ver e agir no
mundo. Neste sentido, fiquei me perguntando sobre as varia¢fes possiveis das significagdes
dos verbos citados. “Levar”, por exemplo, também pode ser pensado em fungdao do contexto

de privacéo de liberdade, relacionado a ideia de levar de fora para dentro (da institui¢ao).

Por outro lado, insere-se ai uma tensdo nessas praticas educativas voltadas para a

mudanga em que, 0 agenciamento a pensar novas coisas, pode ter como expectativa de
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contrapartida do adolescente deixar de pensar as coisas antigas. Se assim for, explicita-se uma
simplificacdo dos processos de subjetivacdo como se fossem operados de modo concreto,
equivalendo a uma ldgica em que coisas novas ocupam o lugar das coisas velhas. Ha o risco,
por exemplo, de desconsiderar que os conhecimentos que os adolescentes carregam foram
forjados em condicdes precérias e/ou peculiares de vida na busca por manté-la e que néo
podem simplesmente serem descartados. Ao mesmo tempo, é importante ponderar que se as
condicdes de vida, fora da internacdo, forem as mesmas ou similares, com auséncia ou
escassez de relagdes viabilizadoras de pensar “coisas novas”, os modos antigos de preservar a

propria vida tendem a manterem-se.

Houve uma fala que procurou romper com a ideia de educagdo como essencialmente

transmissdo de algo bom (a mais defendida até entéo):

Minha concepcdo de educacdo também estd muito ligada a uma questdo de
cerceamento. A educacdo tem um objetivo, tem um fim, principalmente, acho que na
cultura ocidental, o fim que ela se destina é conseguir conformar as pessoas a uma
sociedade capitalista, entdo, a minha ideia de educacéo, ndo é neutra. O fim dela nao

é simplesmente passar conhecimento... Entdo, a minha ideia de educacéo ainda é...

estimular algumas coisas e desestimular outras coisas, e por isso ndo acho que ela em

si é positiva ou negativa, eu acho que é bem politico. (P1)

Pensando na interagdo entre os discursos, em sua interdiscursividade (Fischer, 2005),
que vai se formando a partir da oposicédo do discurso do outro, notamos, por um lado, a ideia
de educacdo ganhar forca ao combater uma visdo neutra e/ou tradicional e, por outro, perde
quando intensifica seu carater reprodutor, sem acentuar também seu potencial produtor e

combativo a situacdes de excluséo e risco.

A partir da divergéncia que se interpds, a discussdao comecgou a circular em torno da
ideia do “n6s” educadores versus a heterogeneidade presente no grupo. Houve tanto a defesa
de algo que os une, a saber, a tarefa de “levarem” algo que o adolescente ndo tem como
também a demarcacdo das diferencas ideoldgicas e politicas entre os educadores que se

convertem em praticas distintas, conforme ilustrado nas falas abaixo:

Mas eu acho que justamente € a ideia de todos. Eu acho que quando vocé leva, vocé
... tem que haver alguém que vai passar algo para vocé.... 0 nosso papel como
educador ¢é levar algo que talvez eles ndo tenham vivido, e as vezes ndo é s com
palavras, € comportamento nosso, e em atitudes nossas. (P3)

N&o tem muita diferenca. O que eu acho de educacdo é a gente levar o conhecimento,
levar a luz, iluminar, tentar ter uma expansao... uma das nossas fungdes é abrir isso
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daqui [coloca as méos nas témporas e as abre] para ter uma visdo mais ampla do que
é viver em sociedade. (P7)

Eu n&o acho que...eu acho que cada um aqui se tivesse uma viséo politico ideolégica
diferente, vai passar informacGes querendo ou nao, informacdes inclusive que nao
eram, 0 objetivo ndo era aquele, ndo eram necessariamente. (P1)

A educagcdo que leva “a luz” pode ser enunciada no campo discursivo da
socioeducacdo, onde a educacdo qualificada como social € reconhecida como um modo de
combate contra as préticas de infragdo do adolescente. O discurso das diferencas, tanto entre
educadores quanto entre os adolescentes, era justificado pelo grupo como parte do processo;
os adolescentes deveriam aproveita-las, busca-las e, com base nelas, fazer suas proprias

escolhas:

E as vezes eu falo: ‘¢ isso é aquilo e aquilo outro. Isso que eu estou falando para
vocés funciona assim, mas nao acreditem em tudo que eu falo. Eu ndo sou o dono da
verdade, eu ndo sei tudo, va buscar a sua verdade, pesquisa, pergunta para outras
pessoas, pergunta para quem sabe, quem... tem cabelo branco, quem é careca, quem
tem mais idade, tem mais experiéncia. As pessoas sempre tem alguma coisa para
passar para vocés’. (P9)

A posicdo que nega a neutralidade da educacdo é contraposta, portanto, ao elogio as
diferencas e a aposta no individuo, o que me levou a pensar no discurso do “protagonismo do
adolescente”, presente inclusive na missdo da Fundagdo CASA. Assim, em que pese haver
uma provocacdo em relacdo ao lugar de saber do professor, que pode funcionar como um
estimulo para os educandos formularem davidas a respeito do que foi dito, seria preciso
questionar quais espacos existem para construir respostas. Neste contexto, impde-se a questdo
da auséncia do educador como mediador seja nas praticas educativas: formais, ndo formais
ou informais; em meio aberto ou fechado; na escola, espacos socioeducativos e/ou
comunitarios. Na auséncia de mediadores, o proprio adolescente se vé responsabilizado pela
busca de canais de comunicagéo para elaborar conhecimentos. A ideia de hipermodernidade
(Lipovetsky, 2004), como uma das forgas do presente, viabiliza um discurso que unifica
aqueles diferentes modos de dizer, do educador exigido a ser espontaneamente mediador, ao
adolescente protagonista, sob o signo do hiperindividualismo. Mais uma composicdo desse

discurso pode ser verificada na fala seguinte:

Eu falo muito para eles da historia de vida. ‘Vocé vai formar a tua ideia se vocé tiver
varias opinifes, varias noticias, varias informacGes, varios modos de vocé ter
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conhecimento daquilo e falar: ndo, entre esses daqui, este € o que mais 0 menos

aceito € o que me adapto, e dele posso transformar em algo aceitavel para minha

vida, montar sua opiniao com vdrias opinioes, varias informagées’. (P6)

Como exposto acima, a problematizagdo frente ao discurso homogeneizador foi
respondida com a valorizacdo da diferenca no processo de aprendizagem e autonomia do
adolescente. Aqui se intensifica a discussdo sobre a auséncia do mediador articulada a
confusdo entre a autonomia e a soberania do individuo (hiperindividualismo), que termina por
forjar uma educacéo minima.”. A tarefa, portanto, de dialogar com discursos que circulam no
meio social e que sdo, na maior parte, hegemdnicos e atrelados a naturalizacdo das
desigualdades e processos de normalizacdo, é simplificada quando se imagina que pode ser
feita de maneira solitaria, sem mediadores ou fora dos espacos coletivos de debate e
confronto. Ao mesmo tempo em que reconhecer a importancia de educadores exercerem a
funcdo de mediadores ndo faz com que surjam naturalmente do contexto social, demandam
politicas publicas e praticas que os forjem. A valorizacéo do acesso a variedade de informacéo
e de formadores compde-se com tempos hipermodernos de excesso, em que O Processo
complexo de producdo do conhecimento € confundido como contato com a diversidade de
noticias e ideias em circulacdo. Considerando que informacdo e conhecimento ndo sdo

sindnimos, o0 excesso da primeira pode, inclusive, produzir desconhecimento.

Em relacdo especificamente a educacdo profissional, foram debatidas as diferencas
entre os cursos oferecidos pelo projeto e outros que existem fora da Fundacdo CASA. De
maneira geral, no grupo, dominou a percepcdo de existir muita diferenca com relacdo aos
demais cursos encontrados fora do contexto de privacdo de liberdade. As percepcdes a este
respeito oscilaram entre ser mais ou menos do que um curso profissionalizante, conforme

exposto nas falas dos participantes:

Eu acredito que no6s levamos conhecimento. Nao s6 da profissdo. Entdo, eu vejo que a
gente leva sim conhecimento e um despertar. Eu vejo que eles ficam encantados...
Entédo, quando alguma coisa nasce daquilo que eles produziram, um alimento, sali
pronto um pdo, uma pizza, que eles olham [e dizem]: ‘Eu ndo acredito que eu fiz
isso.” Eu acredito que a gente leva, ndo so conhecimento de um curso profissional,
curso semiprofissional ou um despertar para eles de uma profisséo. (P3)

Na guestdo de trazer, por mais que seja considerado de forma simples, basico, mas a
gente passa muita coisa, passa além do basico, passa muito superior do basico. (P4)

" Educacio minima :utilizo este termo equiparando ao Estado minimo, e que tem como caracteristicas marcante
além de uma encolhimento da presenca do Estado e uma expansdo do mercado nos servigos educacionais, uma
baixa qualidade no processo educativo.
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A minha posi¢ado como educadora de cursos de qualificagdo semiprofissional, porque
ele ndo é um profissionalizante né, € um despertar de aptidGes.... Eu acho que quem
procura um profissionalizante no mundao ele vai por escolha, por aptidao, por que
ele ja viu que gosta daquilo, que € um desejo dele, ou para ter conhecimento para
vida ou para colocar em pratica profissional. Agora, eles Ia dentro ndo tém essa
escolha. (P6)

Eu acho que nem é semiprofissinalizante que a gente consegue atingir dentro da
Fundacdo... porque quando vocé quer qualificar profissionalmente alguma coisa,
VOCé vai atrés, e eles sdo jogados... 0 cara que ndo ta tdo bem comportado, sei la, pbe
no turismo, que € bem teorico. (P7)

Um dos aspectos que aparece na fala dos participantes € a precariedade da escolha, ja
que esta, quando ocorre, é feita pelos adolescentes em condi¢des extremamente limitadas e
uma divergéncia entre 0s cursos serem mais ou menos que profissionalizantes. Ou seja, com
um namero restrito de cursos por ciclo (até oito cursos) e um nimero limitado de vagas por
curso (limite de 10 alunos), a escolha e inscricdo dos adolescentes (quando acontecem) em
cursos concorridos e/ou “perigosos”’®, depende da avaliacdo, principalmente, do
comportamento do adolescente. Por esta razdo, em alguns casos a escolha funciona como
moeda de troca do Centro relativa ao bom comportamento e ndo em funcédo dos interesses ou
possibilidades dos adolescentes, estes, entdo, submetidos a um funcionamento institucional

2

em que sdo manipulados, “jogados”, como na fala do P7, como “coisas” De acordo com os
relatos dos educadores que ja acompanhei, como coordenadora, de modo geral o que motiva,
inicialmente, os adolescentes a realizar um curso de educacdo profissional basica é o seu
registro no relatério que vai para o juiz, e que pode contribuir para acelerar o fim do

cumprimento da medida de internagéo.

Ao mesmo tempo, ao contrapor-se estes cursos a escolha profissional, fora da
Fundacdo CASA, evidencia-se uma ideia de aptiddo como algo intrinseco ao sujeito, um
processo linear, finalizado ao se passar “a saber do que se gosta”. Penso que a radicalidade da
experiéncia de ndo exercitar escolhas, vivida pelos adolescentes cumprindo medida de
internacdo, impacta sobremaneira e limita a constituicdo de aptiddes profissionais. Ela
intensifica um processo de subjetivacdo que tende a ser restrito e solitario submisso as
relacfes e produtos sociais dominantes que o afetam: memdrias, experiéncias gratificantes e
frustrantes, fantasias, modos de subsisténcia e do préprio mercado de trabalho formal e

informal, legal e ilegal.

"6 Os cursos em geral concorridos sdo os de alimentacdo e construcdo e 0s perigosos sdo esses e todos os que
envolvem “materiais perfurocortantes”, como jardinagem (enxada).
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Parece que nessa discussdo o discurso institucional “protagonista da propria historia”,
sustentado pela articulacdo entre hipermodernidade e sociedade de controle (Gallo & Aspis,
2010), opbe-se as praticas discursivas de restricdo na escolha dos cursos. Na medida em que
na sociedade de controle se exige ser vigia de si mesmo, tendo ai o suporte da
hipermodernidade por meio do hiperindividualismo, a tarefa fica interditada por um
funcionamento institucional em que o adolescente aprende a ndo escolher, desde os cursos até
como vai dispor das horas do seu dia. O efeito mais circunscrito a formacao profissional
basica dos adolescentes trata-se de ser privado, neste caso, de experimentar escolher como um
aprendizado para futuras escolhas profissionais.

Por outro lado, os cursos sdo reconhecidos como mais do que um “curso profissional”,
mais do que o “bésico” seja por viabilizar experiéncias marcantes de acesso a uma pratica
profissional, seja por envolver conversas sobre a vida de modo mais abrangente. Em torno da
mesa, na feitura de um pé&o, na preparacdo da massa para colocagdo do azulejo, na discusséo
sobre os padrdes de consumo da nossa sociedade e tantos outros momentos em que um
encontro educativo € viabilizado, e conversas entre educador e adolescentes acontecem e sao
sentidas como mais que um curso.  Os significados defendidos pelos educadores sdo
compartilhados nas aulas com os adolescentes e funcionam como pontos de apoio para
fortalecer os sentidos dos cursos para aqueles a quem sdo ofertados. A fala seguinte € um

exemplo de como isso ocorre:

E 0 que eu costumo falar para eles: ‘Eu ndo tenho a ilusdo que vocés vio sair
excelentes chapeiros, lancheteiros, cozinheiros, doceiros, enfim ... porém, se um dia a
sua mae tiver 1& com o tanque cheio de roupa e vocé souber fazer um arroz e um
feijdo e um bife e ajudar a tua mée, ajudar a tua mulher, cozinhar para os teus filhos,
eu vou estar contente... Entdo, o basico vocé aprendeu, porém, se vocé vai para o
mundao e resolve: vou trabalhar na cozinha, o basico para iniciar uma profissao,
uma carreira dentro da drea de alimentagdo.... vocé vai ter.” (P6)

Dois enunciados presentes merecem atencdo: o primeiro destaca o aprendizado
afetando positivamente as relagdes familiares do adolescente; o outro valoriza o “basico” para
iniciar uma profissdo. Portanto, posicionam os cursos ora como produtores e fortalecedores de
relagdes, ora como ponto de partida para futuras escolhas profissionais. Assim, operam como
dispositivos voltados para a vinculagdo aos cursos ou, pensando com Deleuze e Guattari
(1995a), como agenciamentos coletivos da enunciagdo ao atuar no plano semidtico dos

enunciados e na propria produgdo de subjetividades. O dizer abaixo intensifica o sentido dos
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cursos como experimentacdo, ganhando um carater de processo com viés de orientacdo

profissional:

Meninos é o seguinte, nés vamos aprender o basico. S6 que assim, do que vocé
gosta? O que vocé quer? A gente ainda ndo tem muita certeza, do que a gente quer,
do que a gente gosta. Entdo, quando vocé faz varios cursos, um vai te despertar, vocé
vai entender o que vocé quer. Ai, aquilo que vocé quer, vocé vai se especializar.

Entdo, todos os cursos que vocé vai fazer sdo cursos basicos. E s6 0 a, e, i, 0, U. ...

Entédo vocé fez 4, 5 cursos, mas teve um que te despertou, porque vocé entendeu que

foi aquilo que vocé gosta, ai vocé vai se especializar naquilo.’ (P9)

Ha na argumentacdo acima uma orientacdo de processo voltado para o futuro,
legitimando a realizacéo de varios cursos do projeto lanca a ideia, infelizmente sem garantias,
de que, com a realizacdo dos cursos e o “despertar” o adolescente podera no término da
medida de internagdo, fora “no munddo”, especializar-se. Isto, se pensarmos na politica
publica atual que vincula educacao e trabalho — PRONATEC — na forma de uma educacéo
rapida para a entrada rapida no mercado, interpde-se como uma ideia problematica, ja que
parece ndo haver tempo para se “saber do que gosta” e encontrar efetivamente oportunidades
educacionais para tal gostar. As iniciativas especificamente voltadas aos egressos do sistema
socioeducativo também ndo respondem esta questdo, pois s sdo afirmadas em decretos ndo
se consolidando em acBes praticas.”” Fica evidente que essa equacdo ndo se resolve

exclusivamente por meio da relagdo entre educador e adolescente.

Outra consideracdo importante feita pelo grupo refere-se as diferencas de qualidade
dos cursos dependendo da maior possibilidade de experimentacdo pratica das atividades
profissionais, como é explicitado nesta fala:

Os meninos véem do arco de culinaria, edificacéo, eles veem a pratica. Como vocé
vai dar um curso de guia de turismo sem internet, sem saida’®, sem nada? E bem
complicado. Entdo, a gente leva sim conhecimento, mas eu digo que... um curso
tedrico de turismo tem que ser adaptado de acordo ... nem sempre vai ser 0 melhor
conhecimento. (P5)

J& o entendimento de que os cursos de qualificacdo profissional basica do projeto sdo
diferentes e superiores aos cursos profissionalizantes apareceu, primeiramente, da seguinte

forma:

"0 Decreto 5.125, de dezembro de 2009, que institui programa para insercéo de jovens egressos no mercado de
trabalho, é um exemplo desse funcionamento no qual os enunciados estdo restritos ao plano legal.

8 O “sem saida” refere-se a dificuldade de articular atividades que envolvam a saida dos adolescentes do Centro
por depender da autorizacgdo judicial.
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Preparar para o mercado de trabalho, que é a qualificagdo que tem ai fora, SENAC,

SESC, realiza. Agora na Fundacéo, propriamente dito, a qualificacao profissional

basica é um pouco mais que isso. E mais o que o P6 falou. (P5)

Nesta fala, dois aspectos chamaram-me atengdo. O primeiro afirma que 0s cursos séo
“um pouco mais” ¢, em seguida, reporta-se a fala do colega que os classificou como
semiprofissionalizantes (um basico para ajudar em casa e iniciar uma profissao), colocacao
que situa os cursos em termos de mais e menos. Além disto, o participante esclarece em outro
momento da conversa o sentido em que o0s cursos sdo “mais”, vinculando-0S ao0s
conhecimentos ndo diretamente relativos aos conteidos da profissdo, mas sim aos conteddos
de qualificacdo social e as estratégias metodoldgicas, como a roda de conversa. Outro aspecto
que me chamou a atencao foi a “qualificagdo profissional basica na Fundacdo CASA”, ou
seja, 0 reconhecimento de que o curso é reconhecido pelo lugar em que ocorre e ndo por quem

é feito. Isto muda de figura em outra fala que os caracteriza como “cursos da OSCIP”

Porque a [nome da OSCIP] nos contrata para dar cursos de qualificagio profissional
basica, mas na verdade nds passamos... eles priorizam muito mais conhecimentos das
aulas béasicas, que eu ndo gosto de chamar de bésicas, que vocé faca roda de
conversa e isso tudo que na verdade em um curso de qualificacdo vocé ndo tem. Isso
ndo é curso de qualificagdo, curso de qualificacdo quadrada do SENAI, PRONATEC
é aula técnica, teorica, voltada para qué? Vocé vai fabricar jarra de café, é jarra de
café e acabou. Entendeu? Eu acho que o curso da.... € muito mais de desenvolvimento
social. (P5)

Nesta diferenciacdo aparecem, portanto, os cursos voltados para o mercado de trabalho
e 0os da OSCIP. Estes séo trazidos, por vezes simultaneamente, como mais € menos em
relacdo aos demais. Evidencia-se o campo de forgas que se instala na disputa de significados
dos cursos: mais ou menos do que os cursos “la fora”; na Fundacdo e na OSCIP estdo cursos
de desenvolvimento social em oposi¢do aos “cursos quadrados do SENAI e PRONATEC”.
Ao mesmo tempo, embora os contetdos de qualificacdo social sejam tomados como ponto
forte, o que faz os cursos serem considerados mais do que qualificagdo profissional, houve
guem estranhasse a incorporacdo desses ao plano de aula, por ndo os identificarem com o

objetivo do proprio trabalho, como se vé na seguinte fala:

E que € muito repetitivo, eu nunca dei ... me baseie nas apostilas das aulas basicas
[qualificagdo social], eu sempre criei as minhas aulas. Eu pesquiso na internet, eu
pego quadrinhos de reflexdes, que eles leem muito, eu levo muito quadrinho de
reflexdo, eles gostam muito, entdo eu crio minha aula. Entéo, eu acho que essas aulas
basicas sdo mais didaticas, sdo mais para professora de ensino formal, ndo para
gente. (P8)
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Neste relato, 0 modo de subjetivacdo se afirma na oposi¢cdo ao papel de professor,
sendo que o uso da palavra didatica deixa ddvidas sobre sua apropriacdo. A mim, sugere
assuntos abstratos que exigem uma maior preocupacdo para tornad-los compreensiveis, o que
remete ao ndo reconhecimento no papel de professor e a uma concepcdo de educacédo
profissional relativa a conhecimentos operacionais das atividades profissionais. Por outro
lado, a exemplificacdo da pratica da educadora se apresenta como uma oposicao ao que € tido
como naturalmente repetitivo. As criticas aos materiais, que serviam de subsidio as aulas de
qualificagdo social, disponibilizados pelo projeto, dirigiam-se a qualidade do material e
também exprimiam o quanto os educadores apropriaram-se ou ndo dos temas das apostilas. Se
os educadores ficarem restritos as apostilas, a reproducdo das atividades ali propostas sera
inevitavelmente repetitiva.’”” Em relacdo a qualidade dos materiais, desde que entrei no
projeto as apostilas de conhecimento especifico sdo criticadas pela sua baixa qualidade:
informagdes superficiais, erros gramaticais, conhecimentos desatualizados e repetitivos

embora variassem de curso para curso, eram objeto de queixa constante.

Retornando aos materiais dos conteudos de qualificacdo social, acrescento que embora
sejam mais de quatorze opc¢des de temas de qualificacdo social, a apostila e os planos de aula
ofereciam subsidios a apenas cinco temas: Juventude e Mundo do Trabalho, Educacéao para o
Consumo, Esteredtipo e Papel da Mulher na Sociedade Contemporanea, Cidadania e
Empreendedorismo. Assim, a afirmag@o “sdo muito repetitivos” ndo habita s6 o discurso de
educadores, mas também o dos adolescentes, ja que, na maioria das vezes, durante o
cumprimento da medida, fazem mais de um curso da OSCIP, o que aumenta chance de se

depararem com 0s mesmos cinco temas de qualificacdo social.

Essa discussdo relaciona-se com os processos de formacdo pelos quais fui co-
responsavel e dentro dos quais, em determinados encontros, escolheu-se como foco de
trabalho os assuntos de qualificacdo social ao grupo de educadores®®. Suponho que as
formacdes com esse foco ndo eram suficientes por diversos motivos que serdo tratados mais
diretamente no final deste capitulo. No entanto, um dos aspectos que afeta diretamente os

modos de ser educador do projeto € a pouca intimidade que muitos educadores tém com uma

¥ S0 apostilas com textos que apresentam conceitos relativos aos temas das aulas e até trés opcdes de
atividades para cada tema.

8 A tematica da qualificacdo social foi escolhida por demanda dos educadores e sugestdo da equipe de
coordenacdo e assistentes, tendo em vista a dificuldade dos educadores para desenvolverem 0s respectivos
conteudos em sala de aula e obter receptividade dos adolescentes.
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educacdo que estimule a interrogacdo sobre a sociedade em que vivemos e os modos de

participar dela, assuntos fortemente vinculados aos temas de qualificacdo social.

N&o € uma exigéncia do processo seletivo para educador que os ingressantes tenham
conhecimentos sobre esses assuntos, 0 que se supde € gque ja tenham um repertorio ou que
estudem e se apropriem deles para conseguirem aborda-los com os adolescentes. Em ambos
0s casos, supde-se um investimento do educador na sua prépria preparacdo. Mas, sobre isto,
0s responsaveis pelo projeto tém possibilidades de intervencdo limitadas, seja no processo
seletivo, na formacdo ou nas condicGes de trabalho. Entendo que as etapas pelas quais o
educador passa no projeto desde a sua entrada — processo seletivo, integracdo, formacdes
periddicas, acompanhamento, orientacdo e avaliagbes e feedback dos coordenadores e
assistentes — ndo sdo suficientes para a apropriacdo daqueles conhecimentos. Penso que estas
etapas podem funcionar como marcadores e conter experiéncias que busquem sensibilizar o
educador e interpelar sua responsabilidade e, ao mesmo tempo, permitem, em alguns
momentos, operar como referéncia de enfoque e concepgdes dos cursos de qualificacdo

profissional basica e dos assuntos relativos a qualificacdo social.

Houve uma fala destoante das demais, a qual ndo entende os cursos como melhores ou
piores em relacdo aos demais cursos de qualificacdo profissional fora da Fundacdo CASA,

mas sim iguais inseridos em uma logica de producéo capitalista de formacéo para o mercado:

Vocé precisa colocar as pessoas, que tem uma escola publica bastante deficiente e no
meio de producdo. Vocé precisa saber que tem um contingente de pessoas grande,
que ndo sabe interpretar, é o tal do analfabeto funcional, e eu preciso fazer com que
essa pessoa saiba operar maquina, saiba lidar com alguns instrumentos... € um curso,
sdo cursos prioritariamente bastante tecnicistas, como das ETECs dos SENACS,
SENAIs, SESIs, de uma maneira geral, e grandes universidades privadas, que eu acho
que nao foge tanto assim... (P1)

Essa fala apresenta uma variacdo com relacdo as demais ndo s pela problematizagédo
de entender os cursos como iguais aos de fora da Fundagcdo CASA, produtor de méo de obra
para ser explorado dentro sistema capitalista, mas também por expor o lugar delicado que
pode ocupar o educador. Compreensao expressa por meio de um deslocamento de quem é o
sujeito da acdo, ora é 0 outro — “vocé€” —, ora é o préprio enunciador da frase — “eu”. Leva-me
a pensar neste lugar paradoxal ocupado pelo integrante de uma OSCIP: ele explicita e
combate as regras do jogo do “outro” e a0 mesmo tempo, assumindo-Se cOmo sujeito da agéo,

as aceita e até mesmo as defende. Mais do que isso, evidencia-se um processo de subjetivacao

tenso, entre reprodutor e problematizador de préaticas instituidas, por meio e entre instituigdes.
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Um permanente movimento dos lugares institucionais em que em cada fala é possivel, ora se
posicionar de um lugar ora de outro, sem um ponto fixo (Fischer, 2001). Explicita-se ai uma
qualidade do discurso que é a heterogeneidade, vinculada a uma dispersédo e descontinuidade,
segundo Fischer (2001), a partir de um mesmo discurso inUmeras vozes falam, em um
movimento em que: “nos discursos sempre se fala de algum lugar o qual ndo permanece
idéntico: falo e a0 mesmo tempo sou falado.” (p.12). Em um lugar entre instituigdes em que

educadores atuam esse funcionamento discursivo ganha mais forca e evidéncia.

O terceiro aspecto que fornece contorno ao modo de ser educador diz respeito, de
maneira mais abrangente, a sua visdo de mundo, a sua visdo sobre o adolescente e ao lugar em

que a aula ocorre.
3 Modos de ver o mundo, o adolescente e o lugar que ministra a aula

Em relacdo a visdo de mundo, é importante reconhecer a complexidade do mundo e
dos sujeitos. De tal maneira, que permita entendé-los (sujeito e mundo) como efeitos
heterogéneos da interpenetracdo de uma multiplicidade, desde eixos estruturados a
estruturantes, em que as aliancas viabilizam identificar as faces dos diferentes poderes, em
uma busca por “sua concretizagdo e (re)produgdo tanto na ordem societdria como na ordem
psiquica de seus agentes” (Fonseca, 2002, p.21). Assim, identifiquei tanto uma concepcao de
mundo funcional, segundo a qual as coisas sdo acessiveis e basta disposi¢do de cada um para
alcanca-las, como também a ideia de um lugar que deveria mudar sua logica de investimento,
restrita a garantia de educagdo profissional dos adolescentes, assumindo uma aposta nos

cursos profissionalizantes nas periferias. Como nas falas abaixo:

Al se vocé gostar do curso, vocé vai la fora, no mundéo, vocé tem um monte de curso.
(P9)

Por que & fora vocé tem cursos que vao, sao complementares, tem cursos baratos,
tem cursos caros, entdo eu levo uma relagdo de onde achar. (P6)

O governo deveria investir mais na periferia com escolas profissionalizantes. (P8)

H& o discurso da adaptacdo, segundo o qual, a despeito das diferencas, é preciso

aceitar o funcionamento do mundo para poder integrar-se a ele.

Vocé pode ter a sua escola de vida, mas vai chegar em um ponto que vai ter que
conviver com outras escolas de vida, e vocé vai ter que se integrar naquilo. Vocé nao
pode ficar batendo de frente. (P6)
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Entio esse semiprofissionalizante comece a colocar o pezinho deles na realidade de
uma sociedade consumista que somos. (P7)

Interessante pensar em como a argumentacdo apresentada nesses discursos, por um
lado, aposta em relagOes entre redes educativas informais (“escola de vida”) difusas e pouco
palpaveis, por outro, defende uma loégica de adaptacdo ao mercado e a “sociedade
consumista”. Aspectos evidenciados nos Capitulos III e IV desta dissertagcao, que mostram o
quanto os discursos institucionais no contexto brasileiro apostam em alternativas para “os
filhos dos outros”, em uma educacdo que “limpe” os efeitos da exclusdo com a “inclusdo” ao
mercado de trabalho, como méo de obra barata. Outras falas evidenciaram um modo de ver o

mundo articulado a visdo sobre o préprio adolescente.

Até para que ele aceite as diferencas, que € muito por que eles estdo la dentro. Por

nao terem aceito essas diferencas... O pouco contato que tenho com eles e tal, e a

sociedade passa daquela fronteira para fora, € um desconhecido que ele quer tomar e

que ele quer levar para dentro... Vocé tem limite. Vocé tem direito, vocé tem dever,

mas vocé tem limite, onde vocé tem que respeitar o limite do seu proximo também e

aprender a conviver. (P6)

Neste discurso, afirma-se que o mundo funciona de maneira ordenada e harmoniosa,
que os direitos sdo garantidos na mesma propor¢ao em que os deveres sdo cobrados e que, por
isso, o adolescente sera respeitado, caso respeite os “limites”. Em contrapartida, apresenta o
adolescente como alguém que deve aprender a conviver, a ter limites e aceitar as
desigualdades que sdo nomeadas como diferencas pelo educador, reafirmando o discurso da
adaptacdo e integracdo com o mundo desigual. Ao mesmo tempo, parece-me que se afirma
como um discurso interessado em combater a reproducdo da transgressao, apontando para um
mundo que precisa ser cuidado pelo adolescente. Um agenciamento que parece perder sua

forca @ medida que a transgressdo comp8e com a manutencao propria vida.

Ha outra fala que explicita essa relagdo mundo-adolescente incorporando o combate a
ideia de naturalizacdo das diferencas e das desigualdades, oposta a simples adaptacdo do
adolescente, redefinindo as expectativas com o trabalho.

Eu acho que é muita pretensdo, muitas vezes, a gente achar que ta transmitindo o
conhecimento, que vai mudar ele. Uma é que néo sei se ele que precisa mudar ou a
sociedade que precisa mudar, porque ndo adianta nada ele mudar e voltar para a
sociedade que esta do mesmo jeito. Nao resolveu nada absolutamente nada... . Nao é
que vocé ndo queira mudar alguma coisa, mas se vocé conseguir fazer o adolescente,
pelo menos, conseguir dialogar com vocé de igual para igual. (P5)
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Esse discurso carrega uma viséo de mundo que problematiza a sociedade e intensifica
a aposta em outra relacdo com o adolescente, inserindo, no meu entender, uma forca de
combate ao instituido. Ao mesmo tempo, expde a cisdo entre esta sociedade e o adolescente,
por meio da demarcacédo do fora e dentro do adolescente na sociedade com o confinamento na
Fundacdo CASA. Ainda sobre os adolescentes, apareceram outras afirmacoes, apresentando-

0S COMO sujeitos que trazem conhecimentos:

Ldgico, eles tém as informacdes que eles trazem com eles, eles tém o conhecimento de
algo que eles ja trazem. (P3)

‘Eu tive essa mesma cabeca de vocé, had muito tempo atras. Entéo, sé falo uma coisa

para vocé, é... o valor familiar tem muito mais importancia do que o valor material.’

Entdo, a gente procura é, transferindo isso para eles e eles acabam transferindo para

gente o seguinte: ‘senhor o que é material é assim, vem aqui agora e sai aqui

amanhd, ndo se ilude com isso ndo, a gente sabe o que é isso.” Ai eu comecei a

pensar: ‘po, olha so o que ele falou ai, eu tinha que falar isso para ele, e ele acabou

transferindo isso para mim.’ (P4)

Trata-se de um discurso de valorizacdo da familia por oposicdo ao consumo, onde se
nota ainda um reconhecimento do aprendizado realizado junto ao adolescente. Pensando com
Foucault (1983), para quem o sujeito é propagador de discursos em determinadas condi¢fes
de tempo e de lugar, vemos aqueles que ndo tém bens e liberdade (os adolescentes) e tem
fortes apelos por valoriza-los agenciando e também sendo agenciados a valorizar a familia.
Este € um tipo de discurso possivel quando novas configuracGes familiares sdo produzidas
desterritorializando a antiga territorialidade familiar como forte referente a subjetividade
(Guattari, 1987). Em contraposicdo houve a visdo do adolescente como tendo uma viséo
limitada do mundo, como na colocagéo do P7: “O cara estd tdo... é s6 aquilo, que parece que

ele anda com um cabresto aqui [mostra com as méaos]”.

Outro aspecto abordado durante a discussdo sobre os adolescentes com 0s quais
trabalham refere-se a sua escolaridade e a seus efeitos na relacdo educativa e futura insergdo

profissional:

Ai vocé vai dar qualquer tipo de aula béasica e isso é para qualquer arco, vocé pega
um aluno gque pergunta para vocé se aula se escreve com alla e ele ndo consegue ler
uma linha da apostila, ele so escreve gostei porque ele sabe isso por osmose. Ai vocé
fala: ‘o que sera que ele estd entendendo daquilo que eu to falando para ele?’...
Porque em alguns casos a gente tem certeza, que fazendo um bom p&o, um bom
omelete, um bom hamburguer, mas ele ndo sabe ler, ai ele chega para preencher uma
ficha de admissdo de uma padaria, para preencher um curriculo, uma proposta de
emprego ele ndo consegue, ele chega vai bater o panico. (P6)
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Apontando o que o adolescente deixa de aprender como causa da sua ndo entrada no
mercado de trabalho, a pergunta feita expde as deficiéncias do adolescente, mas ndo apenas
isso. Ela também apresenta diversas forcas que se intensificam mutuamente: as auséncias de
conhecimento, as politicas macroeconémicas inconsistentes e desarticuladas, a davida e
certeza do educador e, por fim, o “panico” do adolescente que compdem com a manutengao
da desigualdade e o aprisionamento dos modos de ser sujeito. Tal enquadre exple forcas
dominantes afirmando-se sobre outras forgas, minoritéarias e potentes de devir ativo, forcas do
pensar outras praticas educativas, bons encontros, aliancas e interpelacdes institucionais
capazes de criar variacao de existéncia ( Deleuze & Guattari, 1995a). Estas materializadas em
experiéncias de educadores, que acompanhei quando coordenadora, que propuseram
articulacdo junto a professores do ensino formal como modo de fazer frente aos alunos ainda

nao alfabetizados.

Olhares de pena e esperanca também estiveram presentes nas falas compartilhadas,
articulando-se com as préaticas dos educadores junto aos adolescentes. Elas me fizeram

lembrar: meninos “6rfaos e desvalidos” da época do Império:

Eu tenho um olhar de pena, um olhar de d6. Na verdade assim, eu ndo tinha do eu
nao tinha pena de ninguém nédo, mas a gente acaba sentindo porque ninguém pode ser
privado de nada, né, acho que todo mundo tem que ter sua liberdade, tem que ter suas
coisas. (P4)

Eu vejo se isso, se eu nado tivesse esperanca nessa juventude e nesses meninos nao

teria sentido o meu trabalho. (P3)

Estes enunciados sobre os sujeitos privados de liberdade e a juventude estdo situados
em formacgdes discursivas que se complementam e se fortalecem mutuamente no
reconhecimento desse publico (Fischer, 2001). Os efeitos possiveis sdo ora atuacdes
aprisionadoras (culpabilizacdes, vitimizacdes ou idealizacbes), ora movimentos empaticos e
de investimento no trabalho. A visdo sobre o lugar em que trabalham apareceu de modo
transversal em diferentes momentos da discussao sobre a Fundagcdo CASA. O participante P9
exemplificou isto ao relatar o didlogo travado com a sua familia, quando esta soube que ele
trabalharia dentro da Fundacdo CASA: “‘Ndo, por que é perigoso, o ambiente é perigoso.’
Nada, ndo esquenta a cabega ndo. Se for perigoso e eu ficar preso la, vocés vao me visitar”.

[Risos]
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Evidencia-se nesse enunciado ndo somente ideias que o educador tem sobre a
Fundacdao CASA, mas os efeitos de discursos sobre essa instituicdo que permeiam a relacéo
do educador com seus familiares. Parece que a Fundacao Casa vive no imaginario social sob a
marca da barbarie, ideia confirmada pela fala subsequente do educador que teve sua
expectativa frustrada quando encontrou um ambiente melhor do que ele esperava, diferente da

imagem sombria da Febem.

Eu esperava que fosse pior, para ser sincero, por que eu ndo tinha um conhecimento

14, pelo que eu ... a visdo que a gente tem da sociedade, que ndo tem o minimo,

esperava que fosse até pior, no sentido assim, mais aquela Febem até do que

Fundacéo, Fundacao CASA. (P6)

Esta visdo concorre com outra, ndo mais de quem estd chegando, mas de quem ja se
inseriu no espaco e no seu funcionamento, da qual emerge uma imagem dramatica que
remete a ideia de “apagando incéndio” como exposto pelo P7: “Dar aula na Fundagdo CASA,

eu me sinto como se tivesse feito um curativo numa pessoa que acabou de ser queimada,

passou por uma queimadura’”.

Por outro lado, foi compartilhada a ideia de que as diferencas entre os Centros séo
definidas a partir de quem os controla. Isto mostra que o modelo instituido ndo é s6 o da
padronizacdo e homogeneizacdo, pois incorpora modos heterogéneos e peculiares de

intensificar o instituido na transgressdo, no agenciamento e na resisténcia:

Entdo essa histéria da Fundacdo como uma coisa, cai no que a gente fala, ndo € tudo
igual, entdo unidade em que o patio [Setor de Seguranca] controla vocé vai ter muito
mais restricbes com 0s cursos, vocé vai ser tratado sim como ndo digo baba, vocé é
tratado assim: ‘enquanto eles estdo no curso eu ndo preciso disponibilizar o
funcionario para ficar monitorando ele Id, na cela, no quarto, onde for.” E uma forma
de controlar, s6 precisa deixar o funcionario na porta. E tem unidades que a
pedagogia j& é mais forte, ja se trabalha melhor. As unidades que tem 40
[adolescentes], que sdo mais novas, € mais facil trabalhar com a pedagogia, a ndo ser
o0s coordenadores que sao dos outros periodos. (P5)

Essas sdo algumas ideias compartilhadas sobre a Fundacdo CASA e que expdem, num
certo sentido, uma espécie de mecanismo de esquecimento provisorio do lugar em que 0s
educadores estdo trabalhando e que lhes permite, deste modo, operar no campo. Ao que
parece, como um exercicio de abstracdo e imaginacdo como um gesto de retirar grades e
trancas das salas. Além disso, ha um exercicio de perceber-se em um campo micropolitico
em que relagOes, agenciamentos e aliangcas com quem compfe o campo podem permitir

praticas educativas instituintes. S0 operaces de quem precisa estar atento e alerta, pois seu
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trabalho convive com desejos de fuga, rebelido, encarceramento, punicdo, violéncias e
revanche, ou seja, se produz como um trabalho em risco. Trata-se, portanto, de um campo
minado por forcas que decompde o qual, no entanto, ndo deixa de ser contaminado por forcas

que se compOem com a poténcia de agir (Deleuze, 2009).

Tal formulacdo indica o dltimo aspecto do 1° eixo, modo de ser educador, a qual se
refere & relagdo do educador com o mundo produtivo do trabalho. As questdes que serdo
abordadas na sequéncia surgiram enquanto os participantes discutiam sobre os efeitos do

trabalho que faziam como educadores.
4 Modos de se relacionar com o mundo produtivo/trabalho

Um trabalho ou um emprego? Esse questionamento se fez presente ao longo da
discussdo, articulando o mundo do trabalho aos modos de ser educador no projeto. Foi
possivel notar nas falas dos participantes incertezas quanto a relacdo entre conhecimento
pratico e conhecimento tedrico, as quais os levaram a questionar a educacdo profissional,

especialmente a falta de correspondéncia entre esta e determinada ocupacao profissional.

Por outro lado, por vezes emergiam as trajetérias de trabalho doméstico e informal,
reformuladas ao iniciar ou retomar o trabalho formal, demarcando a entrada no projeto como
experiéncia de inser¢cdo no mercado formal e no trabalho educativo. Isso pode ser visto nas

falas seguintes, que também evidenciam uma distincéo entre trabalho e emprego.

Comecei a procurar emprego, mandar curriculo e tal. Chegava e falava assim: nossa
vocé tem um curriculo desses, mas a idade.... Aquela histéria de: mas a idade, ou a
formacdo... mas vocé ndo concluiu o superior, vocé deveria ter concluido. Mas era
em...., eu t6 me candidatando para secretaria, 0 que conta? N&ao, conta muito. Dai
vocé pensa: ‘o que... vai contribui no secretariado’. Fui secretaria ... anos, mas tinha
que ter a conclusdo. Entdo eu tava assim... ndo desiludida, mas desanimada, de
voltar a procurar emprego, ter carteira assinada CLT. (P6)

Eu fiquei né, imagina né, desde os 18 anos eu ndo trabalhava fora, assim, sempre
trabalhei, mas informalmente. E ai de repente, aos ... [mais de 50 anos]s arrumar um
trabalho. (P3)

Eu trato esse trabalho ndo como um emprego, mas como um trabalho, uma
experiéncia transversal. E que... eu acredito muito no corpo a corpo com 0S meninos,
mais do que muro, da grade, mais do que ndo sei , eu acredito muito na experiéncia
do dia-a-dia de uma palavra ...de uma maneira pensada ou nédo téo arquitetada. Foi
um...eu ndo sabia que isso podia ter tanto prazer no trabalho como eu tenho, assim, €
uma coisa que, de verdade, me faz muito contente, me inspira. (P1)
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Os educadores do projeto encontram-se dentro de uma ampla faixa de idade — de 24
anos até 63 anos — e, desta forma, hd pessoas com uma longa trajetdria de trabalho
formal/informal, para as quais muitas vezes, o trabalho como educador surge apds uma série
de experiéncias profissionais. Estas engendram aprendizados, relacdes trabalhistas
diversificadas, necessidades mais ou menos atendidas e expectativas profissionais mais ou
menos alcancadas em um contexto que passou de um funcionamento prioritariamente racional
do trabalho, nos moldes tayloristas e fordista, para um modelo de producdo flexivel. A
flexibilidade, como abordado no Capitulo I, ao invés de autonomia, trouxe como efeito o
desemprego, inseguranca, intensificacdo laboral e precarizacdo das condi¢fes de trabalho
(Antunes, 1995).

Entendo que essas mudancas estdo em jogo na relacdo do educador com seu trabalho e
refletem, como apontado por Fonseca (2002), uma (des)reestruturacdo produtiva que €
acompanhada de uma (des)reestruturacao subjetiva. Esta é desencadeada por uma desordem
do trabalho na contemporaneidade com reducdo da seguranca na manutencdo do emprego, da
renda, das horas trabalhadas, na forma de contratacdo e representacdo do trabalhador
(Fonseca, 2002). Uma vez que, embora o trabalho tenha sido enunciado como néo reduzido a
emprego esta sujeito as condi¢cdes contemporaneas do mundo do trabalho e, entendo,
repercutem nas possibilidades da mediacdo do educador junto ao educando e mundo do
trabalho. Retomando a imagem formulada por Fonseca (2002), apresentada no Capitulo I, o
educador como um trabalhador equilibrista comp&e com um adolescente equilibrista, entre o

mundo do trabalho licito e ilicito.

O significado do trabalho de educador ndo é redutivel ao seu valor financeiro, a
compreensdo atrelando ao aspecto da relacdo deste trabalhador com o mundo do trabalho deve
considerar o sentido que ele atribui ao fato de trabalhar em uma OSCIP. As falas a seguir
exemplificam a percep¢do dos participantes em relacdo ao ingresso no projeto, aos 6nus e

bdnus do trabalho que realizam.

Entdo se a gente ndo acreditar nesse nosso projeto, nesse nosso trabalho, pelo
dinheiro ndo é, porque nao é grande coisa. (P3)

Podia estar ganhando trés vezes, quatro vezes, 0 que eu estou ganhando, mas, passei
muito tempo da minha vida trabalhando por dinheiro, para pagar conta, para gastar
com aquilo, para comprar aquilo outro. Eu falei assim: ‘eu vou fazer o que eu gosto’.
Tanto que eu fui trabalhar.... Pelo menos, eu ndo tenho que tirar dinheiro do bolso
para eu ir 1a fazer o que eu gosto. Ja da ajuda de custo. [Risadas] E assim, mas é
muito gostoso. (P9)
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Mas eu senti muito forte a méo de Deus [no processo seletivo], era para mim estar

ali. E hoje eu me sinto muito feliz.... é amor, principalmente, é uma misséo. (P3)

O discurso sobre valorizar o trabalho como educador de maneira ndo financeira insere
outro significado, alheio a troca mercantil, investido de uma relacdo orientada para além do
capital e que demarca trajetorias profissionais e de vida. Rompe-se, portanto, com uma légica
redutora do trabalho como meio de sobrevivéncia e aquisicdo de bens materiais, ou seja, um
mero emprego. Pergunto-me, no entanto, se essa relagdo com o proprio oficio, além de
evidenciar uma vivéncia psicologicamente significativa e relevante, ndo pode forjar, no limite,
a producédo de desigualdade, uma vez que as conquistas trabalhistas e buscas por melhores
condicGes de trabalho e salario perdem forca por serem compreendidas dentro de uma légica
de misséo de vida.

No caso do contexto das ONGs, a ideia de lutar por essas condi¢cbes parece um
contrassenso, na medida em que sdo organizacdes reconhecidas, em certa medida, pelo seu
modo divergente de atuacdo no social das demais organizagdes, o qual pressupde defesa da
garantia de direitos tanto dos que estdo fora quanto dos que estdo dentro da organizagao. Por
outro lado, com o avanco do processo de institucionalizagcdo que essas organizagdes passam
tem como um dos efeitos assumir o modelo organizacional corporativo. Ao mesmo tempo,
nos enunciados acima estabelece-se uma alianca com a ideia do trabalho social sob um viés
afetivo, como algo feito por amor ou, em um discurso mais racional, por compromisso social.
Tal formulacdo exige cuidado, pois a l6gica binaria e excludente ndo permite que coexistam
um fazer com envolvimento afetivo, irredutivel a troca mercantil, e com boas condi¢des de
trabalho e salario. Desse modo, situada no terreno da missao e no ambito religioso, a atividade
profissional distancia-se de uma afirmacdo produtora de vida e de luta. Considero, ainda, que
no caso dos educadores com uma apropriacdo religiosa da sua préatica se introduz o risco da
naturalizacdo dos processos sociais com maior forca e pode sustentar uma perspectiva

educacional conservadora.

Cabe aqui uma altima consideracdo sobre a questdo do mundo do trabalho/produtivo.
Outras relagdes e fazeres emergiram quando os educadores foram interrogados sobre o que
estariam fazendo caso ndo tivessem vindo participar do grupo focal. Em resposta, levantaram
uma série de atividades, como: outro trabalho remunerado ou n&o remunerado, viagem,
estudo, limpeza da casa, festa do dia das maes na escola e até dormir. A lista evidencia, além

de interesses diversos, algo comum a trabalhadores sociais, e outros tantos trabalhadores
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brasileiros, que se dividem entre vérias ocupagdes e/ou fazem uma formacdo paralela a
atividade profissional. Ao mesmo tempo, a enumeracdo dos fazeres também oferece pistas do
campo relacional desses trabalhadores, que abrange outros contextos — familiar, educacional e

produtivo.

Tal compartilhamento me fez pensar sobre quais outras forgcas estdo em jogo,
compondo o campo de forgas do projeto, articuladas com 0s processos de subjetivacdo
daqueles que dele fazem parte, ja que como entende Guattari e Rolnik (2005) os processo de
subjetivacdo sdo profundamente descentrados. Englobam, assim, forcas e referencias diversas,
sendo duplamente descentrados, envolvendo méaquinas de expressdo extra pessoal (sistemas
econdmicos, ecoldgicos, iconicos, tecnoldgicos, etc.) e maquinas de expressao de natureza
infrapsiquica (sistemas de afeto, sensibilidade, desejo, fisioldgicos, de representacédo, etc.)
(Guattari & Rolnik, 2005). Este questionamento viabiliza a formula¢do do segundo eixo

tematico desta pesquisa, como sera discutido a seguir.

5.3.2 Um campo de relagGes e praticas por meio e entre instituicdes

As relacBes que sdo objeto de analise aqui sdo forjadas em contextos diversos. O fato
do funcionamento do projeto viabilizar que cada educador trabalhe em até seis Centros, dos
mais de 56, durante um ciclo, permite que ele tome contato com a realidade da privacéo de
liberdade dos adolescentes a partir de diferentes tipos de dindmica institucional. Esse eixo
intensifica a ideia que a atuacdo dos educadores ocorre por meio de instituicdes, como:
Educacdo, Trabalho, Justica, OSCIP, Fundacdo CASA, e entre elas. A narrativa a seguir
refere-se a dois Centros distintos, desencadeando certos movimentos e relagdes:

Duas casas, dois exemplos assim... [Centro 1] e [Centro 2], quem ja trabalhou 14
sabe como é. Peguei a [Centro I em um estagio que, como dizem os meninos, ‘os fu¢a
comandavam’, e assim, os meninos ndo podiam sentar e olhar pela janela.... E eu
perguntei para o funcionario: ‘O que tanto te incomoda dele olhar pela janela?’ e
perguntei para o menino: ‘O que tanto vocé vé por essa janela?’ ‘Senhora, eu vejo
carro tocando som, eu vejo passaro, eu vejo as novinhas passando na rua, eu vejo 0s
cara lavando carro sem camisa, ouvindo um funk da hora. E eu : “Nossa mas que
imaginagdo fertil, porque aqui ndo da para ver nada.” ‘A semhora ndo vé nada,
porque a senhora sai pelo portdo. Eu ndo saio, eu vejo, 0 que eu via quando tava la
fora, s6 que olhando por essa janela eu vejo toda essa situa¢do’, e o funciOnario
ficava todo...Ai eu falei com a funciondria e ‘Vocé ndo pode deixar.’ [respondeu a
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funcionaria]. ‘Por que eu ndo posso deixar? Me dé uma explica¢do que eu ndo possa
deixar o menino olhar pela janela, se ele esta participando da aula.’ Depois disso,
teve uma reunido da pedagogia, dos funcionarios, chamaram toda a CASA para fazer
uma reunido porque gque eu estava passando a mdo na cabeca de malandro, porque
eu deixava o menino olhar e ter a imaginacdo dele por aquela janela, que néo tinha
nada . (P2)

Ja no outro Centro:

Teve a fuga dos... e ficou um na CASA® Cheguei para dar aula e 0s meninos tudo

arrebentado, joelho estourado, tudo arrebentado. E a coordenadora da CASA falou:

‘Vocé vai entrar para dar aula basica.” ‘Ta vou entrar, mas e a situa¢do dos

meninos?’ ‘Ta tudo bem, vai la. ° Eu entrei, um com machucado desse tamanho no

joelho, brago estourado, rosto estourado; eles ndo conseguiam pensar em um nome
fora da cadeia que eles estavam, eles ndo conseguiam [...]. E eu pensei: "Meu Deus,
como ¢ dificil, é limitado.” E eu cheguei com duas aulas, varias aulas preparadas com
tema educacdo, consumo, educacdo. Nao consegui dar essas aulas, porque la eu tive
que adaptar tudo para aquela situacdo, no caso das duas CASAs, e foi muito
complicado. A gente vai preparado, leva texto, leva livro, mas chega 14, muitas vezes,

a gente ndo consegue dar a aula pela situacéo dos meninos. (P2)

Estas sdo duas experiéncias em que a atuacdo esta submetida ao contexto de privacao
de liberdade, que nesses discursos aparece como sinénimo de violéncia, ora como
cerceamento do fantasiar, ora como ataque bruto ao corpo. Nessas experiéncias disparam-se
acOes, agenciamentos, tentativas de aliancas, interpelacdes e provocacdes do instituido. Na
segunda narrativa, por exemplo, a educadora teve a ideia de jogar o jogo stop de maneira
adaptada diante do risco de paralisar-se, de parar, de ndo saber o que fazer quando a aula
planejada nao “cabe” mais. Esta estratégia ndo foi suficiente para impedir os adolescentes de
pensarem sob a égide do mundo a margem, na medida em que toda palavra que levantaram no
jogo remetia a criminalidade. Isto me faz lembrar, novamente, do conceito de vida nua de
Agamben (2002), uma vida matavel que, em nome da lei, se esta submetida a uma ordem ou
uma lei diversa. Habitar um lugar em que a lei trata de justificar a violéncia, o que, no limite,
significa poder ser morto durante o cumprimento de uma medida legal (socioeducativa) e
como correspondéncia implica poder matar. Configura-se ai um campo de aprendizados para

evitar a morte e ndo para proliferar novos modos de vida.

Ha relagcbes que mostram embates com os modos instituidos de operar, com os lugares
prescritos e rejeitados pelas relagOes institucionais. Os educadores a seguir contam como
entendem os lugares atribuidos pelos funcionérios da Fundacdo CASA aos educadores da

OSCIP. A primeira educadora, diante da necessidade de ter uma estrutura de cozinha e

81 0 uso feminino da denominagdo CASA (centro de atendimento socioeducativo) é uma apropriagéo feita tanto
por parceiros como funcionarios da Fundacdo CASA que remete a um significado diverso.
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depender das relagBes travadas com funcionarios da Fundacdo para dar aula, narra sua

percepcao sobre o jogo institucional:

Eu acho que eles devem ter algum bonus, eu creio que quando vocé faz uma
ocorréncia, ali é terrivel, eles ndo aceitam ocorréncia de jeito nenhum... eles chegam
e a visdo deles é que a gente estd la como baba, eu creio, sabe? Por que eles querem
que voceé se vire, chegar la. No outro ciclo ndo tinha vazéo o ralo, construiram tudo,
como tudo na Fundacéo é feito mais o menos. (P3)

E diante da &gua que voltava e molhava toda a cozinha, narra um embate:

. ‘mdo, eu ndo vou dar aula, vou fazer ocorréncia’. ‘Ndo professora, a senhora tem
que ter um plano b.’ Falei: ‘Nao, meu plano era esse e a CASA tem que fornecer
condigoes para trabalhar, vou fazer.” Ela veio da.... para ca, ela sabe como funciona
.... ‘Ndo, porque vocés sao muito radicais.’ Ndo, eu preparo aula, eu ndo venho para
dar qualquer coisa. Eu respeito meu trabalho, eu sou uma profissional, eu ndo vou
entrar e dar qualquer coisa. Eu vou dar o que eu preparei, eu ndo estou preparada
para dar qualquer coisa, ndo vou s6 para cuidar dos meninos. (P3)

H& aspectos importantes nessa exposi¢do que mostram tanto a afirmacgdo do lugar de
educadora (com uma intencionalidade e exigéncias minimas quanto ao espago para realizar
sua aula), como também uma apropriacao da regra da OSCIP (em quais casos ndo entrar, ndo
dar aula e fazer ocorréncia). O modo de apropriar-se da regra representa um dispositivo de
combate & Idgica instituida de reduzir os cursos de qualificagdo a mera ocupacdo de tempo.
Contudo, ao se imaginar que o educador teria outras opg¢des de aula, além de aulas préaticas na
cozinha, ai se localiza um risco. Quando o educador afirma uma regra sem dar-se a chance de
repensa-la — se ha formas de realizar uma aula que ndo necessite cozinha naquele dia, por
exemplo — impede o exercicio de indagar possibilidades além do seu préprio cancelamento
ou do estigma de “baba”. Neste caso, a chance de produzir uma pratica educativa ¢
neutralizada. Por outro lado, deve-se considerar que essa narrativa pode ter sido forjada
depois de pedidos recorrentes por parte do Centro para que a aula ocorresse fora da cozinha, o

que significaria, caso a educadora “flexibilizasse” mais sua postura, uma precarizacao do

Curso.

Diante da ideia dos funcionarios da Fundacdo CASA colocar os educadores no lugar
de “tapa-buracos” ou “babas”, houve quem quisesse se colocar de maneira tatica, como se

estivessem em um campo de batalha:

Despertar o conhecimento ali para eles [os adolescentes] irem atrds. Eles
[adolescentes] tém que ser criticos. ‘Enquanto vocés [funcionarios da Fundagdo
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CASA] ficam ai pensando que eu t6 passando a mao na cabeca deles, eu quero fazer
eles pensarem, quero ver se eu consigo despertar essa coisa deles, coisa critica, essa
coisa deles pensarem, porque isso vai fazer a diferenca na vida deles’. (P9)

Um movimento que lembra as taticas de poder levantadas por Foucault (2010), que o
entende como elemento infiltrado nas microrrelagdes que compdem o corpo social com
variacdes de sentido e intensidade. Também houve quem néo aceitasse a ideia do bloco “nés
educadores X eles funciondrios”, apresentando uma contra argumentagdo oposta as
totalizagcbes do sujeito e, paradoxalmente, defendendo préaticas divisoras tais como

“reprodutores versus abolicionistas”. E o que se observa a seguir:

Acho que eles conseguem fazer uma leitura da postura ideoldgica de cada um, porque
ndo tem sé educador que entra la com a cabeca... sei &, abolicionista ou
emancipatoria daqueles meninos; tem gente que acha que: ‘para que eu estou aqui?
Para ganhar meu dinheiro no fim do més, entdo eu preciso, 0 meio é trabalhar aqui
pela [nome da OSCIP]. (P1)

Ja na fala a seguir, ha toda uma riqueza que enuncia a diversidade de relacGes

experimentadas neste lugar, entre adolescente, funcionario e OSCIP:

D& a impresséo de... e infelizmente que o funcionérios sdo muito mais carentes que 0s
meninos. Se vocé chega 14, as vezes, senta e vai conversar com um menino, vocé esta
errada. "Vocé ndo pode conversar porque ele é vagabundo’.... e as vezes, o
funcionario quer que vocé saia da sala de aula mais cedo para vocé conversar com
ele! E complicado. E se vocé fala: "N&o, vou cumprir meu horario.” 'E, a professora
ta passando a méo na cabeca de malandro.” Entéo, é complicado vocé tem que ter um
jogo de cintura enorme... Se vocé conversa com o funcionario o menino ja fica bravo

com vocé, porque vocé faz parte do grupo dos “funga’, se vocé ta ali com o0 menino, o

funcionario fica de bico com vocé porque vocé passa a mdo na cabeca de malandro.

(P2)

O P2 também acrescenta um possivel didlogo para exemplificar o que imagina ser as
relacfes entre Centro e OSCIP, diante do desejo do Centro de manter o educador no préximo
ciclo: “*Manda tal educador para cd, estd fazendo um trabalho legal.’ .... ‘Criou vinculo, vai
para outra CASA.’ Ai todo aquele seu trabalho vai por agua abaixo (P2). O trabalho a que se
refere aqui € o da construcdo de relacbes com os Centros, as quais ndao seriam a priori um
problema, mas no entendimento da OSCIP em funcdo, no geral, da dindmica de
funcionamento desses espacos de internagdo, o tempo de permanéncia do educador poderia
desencadear problemas. Assim, um dos mecanismos de combate utilizados pela organizacao
para prevenir aliancas perigosas entre educadores e funcionarios é o de evitar manter o

educador durante muito tempo no mesmo Centro, ciclo apds ciclo.
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A alianca perigosa significa a submisséo (fechar os olhos) frente a um funcionamento
institucional que precariza os cursos, viola direitos dos adolescentes. Ela produz, em termos
que ali ouvi e reproduzi muitas vezes, “acordos morbidos”, como, por exemplo, faltas e
atrasos que ndo sdo sinalizados pelos Centros a OSCIP, em troca do silenciamento do
educador sobre as préaticas violadoras de direitos durante o cumprimento da medida de
internacdo. Um mecanismo cujo efeito na compreensdo do educador pode significar ataque a
rede relacional que ele construiu junto ao Centro. Outro aspecto que aparece com os relatos é
a intensificagdo da ideia do “entre”. Os trabalhadores da OSCIP, operando por meio de
instituicOes e entre elas, cercados de afetos e expectativas em constante tensdo, produzem uma
educacdo em risco, ou seja, entre a reproducdo da exclusdo e uma educacdo menor; que a
despeito das dificeis condi¢BGes encontradas, insere a possiblidade de singularizacdo de cada
encontro educativo (Gallo, 2010).

E deste encontro pode habitar um fazer carregado de intensidade e envolvimento a
exemplo do educador que gratifica-se por acompanhar a qualidade do aprendizado em cenas
como: o educando que ensina o colega a colocar um azulejo; a invencdo desafiadora de uma
nova receita com os ingredientes que sobraram ap6s o furto do armario de mantimentos dos
cursos (na noite anterior); a discussao envolvida do educandos em uma roda de conversa
sobre as formas de consumo e sobre o papel da mulher na sociedade atual; a declaracédo
afetuosa e inusitada do educando na formatura; a insisténcia de um educador em n&o deixar a
sala, (mesmo tendo a aula constantemente esvaziada de alunos e interrompida por outros
adolescentes internados em um Centro “virado”) e propor uma atividade de consumir palavras
e produzir rap’s sobre consumismo o que desencadeia adolescentes retornarem a sala,
participarem e solicitarem, ao final, mais “dessas aulas de qualificagdo social”; do agente
socioeducativo que apos aceitar o convite do educador em participar da aula de um jeito novo,
como educando, deixa de ser provocado por adolescentes com solicitacbes constantes para

irem ao banheiro.

Na relacdo com a OSCIP destacam-se os conflitos a propdsito dos materiais, que
funcionam de maneira a retirar a credibilidade da organizacdo e exigir mais do educador,

COMO expresso abaixo:

Por que a [nome da OSCIP] passa, ai vocé pega uma apostila da [nome da OSCIP]
onde esta o portugués errado, gramética errada, o conteudo esta errado, o contetido é
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repetitivo. Um curso que vocé tem 20 aulas tedricas e vocé tem oito paginas de texto e
torce e vira. Entdo, ou vai do professor criar esse curso ou ndo sei o que vai dar. (P6)

Plano de aula era um, apostila era outro e o material didatico também foi outro.
Eram trés coisas diferentes.... Nao tem recurso. (P5)

Entéo, € muito complicado para gente, como educador hoje, nessa questdo [nome da

OSCIP], dando esses cursos 14, a gente tem que se virar nos 60, nao é nos 30 ou 40.

(P4)

Os discursos produzidos interpdem a discusséo sobre o trabalho das ONGs na parceria
com o Poder Publico, oferecendo uma oportunidade de pensar quais sdo os efeitos dessa
relacdo no trabalho que se prop6em a fazer. No caso especifico deste estudo, o contexto de
atuacdo da OSCIP é um lugar que exige presenca do Estado por vincular-se a Seguranca
Publica e a Justica e, portanto, de atribuicdo estatal. O fato de uma parte do trabalho da
medida socioeducativa de internacdo — educacdo profissional — poder ser executada por uma
OSCIP permite-me considerar a acdo dessas organizacdes na relacdo entre instituicdes. Tais
organizagdes podem ocupar um lugar exclusivamente de prestadora de servigos precarizados
pelas condic¢des concretas e institucionais ou provocar fissuras no funcionamento institucional

totalizador.

Sem desconsiderar que as faltas também estdo presentes no &mbito governamental, em
razdo da estrutura burocratica que dificulta ou impede a ocorréncia de inUmeros processos —
desde demissdes e contratacGes até a compra de materiais e equipamentos. Penso que a
aparente menor burocracia para realizacdo de certos processos ndo os torna mais faceis. As
organizagOes enfrentam desafios similares ou de outra ordem: limitada autonomia da gestdo
dos recursos financeiros; dinamica institucional permeada por conflitos e dilemas vinculados
a identidade institucional; uma gestdo dos processos e pessoas limitada e possuir um corpo de
trabalhadores em grande parte forjado em um sistema educacional publico precario. Os
problemas de continuidade nas acgdes, comuns ao ambito governamental e ao néo
governamental, dificultam sobremaneira a consolidacdo de praticas que garantam o
fortalecimento da sociedade civil e da esfera publica. Além disso, eles obstaculizam a
realizacdo de um trabalho que ndo reproduza o funcionamento instituido, o que no caso das

ONG’s exigiria, inclusive, diferenciar-se do funcionamento governamental.

Entendo que quando essa diferenca de atuagdo, que é politica, é perseguida por parte
das organizacGes e acontece, ha a emergéncia de outro aspecto na relacdo entre instituicGes

em que do lugar prioritariamente como executora, as ONG’s fortalecem seu papel de controle
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social. O que exigiria dessas organizagcOes: expandirem e diversificarem as fontes de
recursos; desenvolverem modos de gestdo de pessoas e processos compativeis com a garantia
de direitos e responsabilidade social;, além de assumirem e ampliarem as estratégias de
formacéo do corpo de trabalhadores (desde formagdes fomentadas pelas prépria entidade até o
estabelecimento de parcerias com organizagdes educativas e liberagdo dos trabalhadores para
participacdo de Foruns, Congressos, Seminarios, etc.) e das relagfes interinstitucionais. Tal
diferenca refere-se a, no ambito especifico desta investigacdo, ao inserir no trabalho com a
medida socioeducativa de internagéo a ideia de sociedade civil engajada na luta por direitos
de segmentos especificos, a saber, 0 adolescente em conflito com a lei. Destaca-se dai que a
participacdo das ONG’s pode ter como efeito interinstitucional desencadear pautas e
reivindicacdes de maneira a influenciar no ambito legislativo, das politicas publicas e da

propria sociedade, bem como nas préticas cotidianas , neste caso, socioeducativas.

Ademais, pensando no contexto de privacéo de liberdade e no préprio funcionamento
de uma instituicdo total, as organizagdes civis devem operar como uma forga instituinte
aliadas ao principio da incompletude institucional. Isto inclui outra praticas como: atuar na
inibicdo de relacbes violentas; interrogar o modelo instituido com outras praticas; afirmar uma
concepcao educativa que rompa com 0s modos hegemonicos de pensar e agir por meio tanto
de contetidos quanto de metodologias; interrogar o Estado em relacdo aos programas dirigidos
aos adolescentes egressos do sistema socioeducativo, além de promover préaticas formativas,
inventivas e potentes por meio dos profissionais envolvidos no trabalho com esse campo de
forcas. No caso dos cursos de qualificacdo profissional ora estudados a relacdo entre
instituicOes estd sob constante risco de fortalecer um Estado Penal ou lutar por um Estado de
direito por meio da construcgdo de relacdes de responsabilizacdo e cuidado com o comum.

Por fim, é preciso falar de formacdo, aspecto que ndo esteve presente nas falas de
maneira direta, mas apareceu como efeito ou repercussdo nos demais eixos de andlise ja
abordados. O trabalho em que estive mais envolvida e mobilizada no projeto diz respeito a
formagdo. Esta é a tematica que desencadeia o terceiro e Ultimo eixo tematico, conforme

discuto a seguir.
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5.3.3 Formacao: diversidade x uniformidade

As condigdes de producéo das formagdes foram, por um lado, inventadas e, por outro,
concorreram com uma série de fazeres exigidos para operar o projeto. Isto quer dizer que 0s
cursos de qualificacdo profissional precisam de uma série de a¢Bes para serem empreendidos,
como: processo de recrutamento e selecéo; realizacdo das aulas pelos educadores®®; processos
administrativos de admissdo e demissdo; controle e pagamento das horas trabalhadas;
relatorios produzidos e enviados mensalmente a Fundacdo CASA; compra e distribuicdo de
materiais em todos os Centros; prestacdo de contas; um treinamento minimo dos novos
educadores relativamente aos procedimentos do projeto e, por fim, responder pelo trabalho
perante a Fundacdo CASA®. Embora a formacéo dos educadores esteja inserida dentro do
projeto como uma atividade secundaria e ndo priméria ou fundamental, cumpre um
importante papel na sustentacdo e sentido desse trabalho. E uma engrenagem complexa e
exigente, que demanda criacdo de espaco por parte da OSCIP que, por sua vez, converte-se
em: garantir tempo, espaco fisico, recursos financeiros e bons profissionais envolvidos com a

tarefa e com o préprio campo de forgcas em que as préaticas dos cursos inserem-se.

Diante da fala de uma das participantes sobre a heterogeneidade do grupo de
educadores, com diferencas ndo somente no nivel de escolaridade e das areas profissionais,
mas, inclusive, com entendimentos distintos e por vezes antagbnicos sobre o trabalho

realizado, outra participante responde:

Mas eu acho que é por isso que [nome da OSCIP] contrata sem pensar nesse lado,
porque se ela pensasse nesse lado, de ter um pensamento homogéneo e direto, ela nos
daria pelo menos uns dois meses a trés de curso, e “é assim que vocé vai agir dessa
forma.” (P6)

Pelas experiéncias que tive ao elaborar, planejar, executar e avaliar as formagdes
voltada aos educadores, entendo que a intencdo ndo se referia a combater a diversidade
existente entre os educadores, mas o que se produzia de problemas a partir dessa diversidade
e, também, desigualdade, variando desde percepgbes conservadoras ou simplistas do campo
de atuacdo até restricdo a uma educacdo formal de qualidade e acesso a bens culturais. Isto,
na préatica, convertia-se em uma linha ténue entre fortalecer modos potentes (e singulares) de

educar e estimular formas homogeneizadoras do fazer educativo; linha ténue porque nao se

82 S&o contratados como instrutores de cursos livres.
8 Essas respostas exigiam novas acdes, ou seja, uma série de encontros, reuniées e articulagées.
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tratava de alinhar procedimentos, mas interferir no modo de pensar e agir dos educadores. A
afirmacdo de outra educacdo, durante os processos formativos, desencadeava em alguns
educadores rejeicdo, quando estes justificam o contexto como impeditivo de qualquer acao

educativa que “fure” o funcionamento institucional produtor de incapazes.

Quando tem as formagdes [nome da OSCIP], vocé tem 14 Paulo Freire, vocé sai de la
com a cabeca a mil. Vocé chega na unidade ai vocé vai sentar e fazer uma roda de
conversa com 0s meninos... sdo duas casas, dois exemplos. (P4)

O que se segue na fala do participante € uma sequéncia de exemplos do contexto que
domina a cena das aulas. A contradigdo mais elementar e constante origina-se na tentativa —
tentativa, pois ndo é mais do que isso — de educar para a liberdade, de produzir vida associada
a responsabilidade com o comum, pessoas que estdo atras das grades. Isto remete ao inicio
desse capitulo: a dindmica institucional de alguns Centros torna invidvel até uma educacao
tradicional ou tecnicista. O trabalho educativo ndo ocorre no vazio, mas, sim, em
determinadas condicdes de producdo. Pergunto-me o que ganha evidéncia no jogo de forcgas
da pratica dos cursos de qualificacdo profissional basica dessa OSCIP. Muitas vezes algo que
esta longe de ser propriamente a aula. Assim, pode aparecer desde o desejo de estar livre e ter
acesso ao que s6 do lado de fora seria possivel, até as condi¢des fisicas ou estruturais do
Centro, o comportamento do(s) adolescente(s), o0 comportamento dos funcionarios, Centro

dominado pelos funcionarios ou Centro dominado pelos adolescentes.

Além dos aspectos produzidos na relacdo do adolescente com a instituicdo, ha outras
relacBes, imbricadas as ja citadas, que podem assumir evidéncia, como a relacdo conflituosa
entre adolescente e educador, OSCIP e educador, Fundacdo CASA e educador, e até mesmo a
relacdo entre o educador e o seu papel. Algumas destas possibilidades entram em disputa com
0S Cursos que, por sua vez, podem ocupar o lugar predominante dentre as atividades de gestao

e preenchimento do tempo do adolescente, segundo uma l6gica de controle.

Em um ambito micropolitico, uma formacdo que ndo pensa as relacdes em jogo nas
praticas de encarceramento, as quais podem ser encenadas por qualquer um que se encontre
no campo de forgas, inclusive os educadores, assistentes e coordenadores da OSCIP, coloca o
trabalho em risco, no sentido em que suscita toda a ordem de reproducdes, desigualdade e
injustica. N&o obstante, entendo que a educagdo, como forma de incluir e, a0 mesmo tempo,

de afetar o pensamento, de rebelar contra modos unicos de pensar e viver, pode estar presente
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em cada experiéncia e relacdo desse campo, com sua forma e forca instituida, bem como forga

instituinte.

5.4 Reconhecendo intensidades: uma articulacdo entre os eixos de analise e 0s objetivos

O que apresentei até aqui foram os eixos de analise, pensados a partir dos discursos
produzidos no grupo focal, forjando reflexfes na intercessao com a minhas experiéncias com
0 projeto e com o dispositivo da investigacdo académica. Retomarei 0s objetivos da pesquisa,
0s acentuando como organizadores da sistematizacdo desta exposi¢do. Tendo em vista 0
objetivo geral deste estudo — investigar como os cursos de qualificacdo profissional basica de
uma OSCIP habitam o campo de forcas da privacdo de liberdade da Fundacdo CASA —
escolhi compor uma interlocucdo com os educadores do projeto. Este interlocutor foi
demarcado nos dois primeiros objetivos especificos, definidos como: 1. Pesquisar como 0s
cursos de qualificacdo profissional basica sdo operados pelos educadores da OSCIP, dentro
dos Centros da Fundacdo CASA, e 2. Investigar quais sdo as concepc¢des dos educadores
acerca de educacao profissional, ONG/OSCIP, adolescente em conflito com a lei e Fundacao
CASA. Esses objetivos especificos, somados ao terceiro objetivo do estudo — 3. Investigar as
producdes subjetivas que ali se afirmam e se intensificam —, articularam os trés eixos

tematicos elaborados.

As questbes referentes ao modo como 0s cursos sdo operados, as concepgdes dos
educadores e as producdes subjetivas conectam-se com o primeiro eixo tematico, que indagou
os modos de ser educador nesse projeto, os quais estiveram marcados nas falas (e memarias)
dos participantes a partir do encontro comigo no processo seletivo. Este é um eixo que ja traz
medidas diversas de aproximagdo com a ideia de ser educador e apresenta algo existente no
projeto: insercdo de pessoas com diferentes trajetdrias educacionais e profissionais,
reconhecendo-se ou ndo com o papel de educador. No entanto, este elemento ndo me permite
estabelecer uma pratica divisora, como apresenta Foucault (1983), dos educadores e nédo
educadores, uma vez que a forma como entendem e praticam a educacdo engendram outros
elementos que diversificam o modo de subjetivarem-se, ou seja, a multiplicidades de praticas

que permeiam sua existéncia incide nessa producao subjetiva.
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Destaco certo estranhamento e distanciamento do lugar de educador e seu contraponto.
Dentro das demarcacOes efetuadas no ambito educativo, produziram-se enunciados que, por
um lado, referem-se a “passar conhecimento”, “iluminar”, “abrir a cabeca”, “estimular e
desestimular algumas coisas”, e, por outro lado, uma critica a educagdo “neutra”, cerceadora e
“voltada para conformar as pessoas a uma sociedade capitalista” e a valorizagao da disciplina.
Os efeitos dos aprendizados e das relacdes educativas significativas aparecem como
intercessores, ja que convocam a pensar sobre modos de ser educador. Entre movimentos de
singularizacdo e submissdo, um trabalho educativo ocorre propiciando bons e maus encontros,
ou seja, compondo ou constrangendo a poténcia de agir, no sentido formulado por Costa-
Pinto e Rodrigues (2013) “a poténcia de agir humana ¢ da ordem do encontro, pois se
relaciona com as infinitas possibilidades de composicao entre os afetos nos encontros ativos
(acOes) e passivos (paixdes), ou seja, relaciona-se com a nossa capacidade de afetar e de ser
afetado”(p. 117).

Uma infinidade de experiéncias e concepcdes foi compartilhada. Estas rompem com
categorizacOes e retomam o campo de forcas incidindo sobre as producdes subjetivas em
jogo. O eixo temético sobre modos de ser educador traz producgdes relacionadas ao educador,
ao adolescente e aos funcionarios da Fundacdo CASA e a OSCIP, ganhando intensidade neste
jogo discursivo de reconhecimento (ou auséncia dele). Aqui as variagdes assumem a forma de
oposicOes entre os enunciados cujos locutores se afirmam ora como sujeitos que passam
conhecimentos sobre um mundo a que os adolescentes devem se adaptar, ora como
“trocadores” de experiéncias, mas também, de maneira menoS expressiva, COMO
“abolicionistas”. Os enunciados sobre os adolescentes emergiram na relagdo destes com os
modos de ser educador. Nesse sentido, o discurso sobre “o educador que passa o basico para
iniciar uma profissdo” se compde com a ideia do adolescente que, no contato com diversos
conhecimentos profissionais basicos, abre-se para o novo ¢ passa a entender “aquilo que gosta

de fazer”.

Este discurso dos educadores € tensionado no encontro com adolescentes em raz&o
destes apresentarem: um ndo saber ler e escrever, um ndo saber sobre doencas sexualmente
transmissiveis (por exemplo), produzindo variagdes nos modos de subjetivacdo desse
educador. Ha desde o educador que considera exercer mais do que uma profissdo e, portanto,
opera os cursos fazendo mais a quem tem menos, podendo, inclusive, atuar, reconhecendo-se
“ser mais” na relagdo com o adolescente (“Eu pensei que eu ndo era nada, que eu néo tinha

nada, legal para passar, mas é muito importante para eles...”), até aquele que rejeita a
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responsabilidade de alfabetizar e de compor sua préatica com os contetdos de qualificacdo

social por considera-los “coisa de professor”.

O adolescente reconhecido como “cheio de queimadura”; alguém que da pena por
estar preso; o futuro do pais; alguém que pergunta para o educador “o senhor vai voltar
mesmo?”; que demanda sua presenca. S3do todas expressdes que compdem com O
reconhecimento do “ser mais” que alguém que apenas ensina uma profissdo. Esse “ser e fazer
mais” relaciona-se com uma ideia que circulou de diferentes maneiras, 0 educador é um
trabalhador que nédo se reduz a ser empregado, seja por afetar todos os ambitos da sua vida,
seja por ser feito como uma missdo, destino ou amor. Trata-se de exigir algo a mais, como
aparece na fala de um dos participantes: “a gente tem que se virar nos 60, ndo é nos 30 ou
40”. O discurso, portanto, que ganhou corpo foi o do educador como um trabalhador, o qual
carrega sentidos mdltiplos para o trabalho, e ao contrario de empregado, entendido como
aquele que exerce suas atribuicdes pelo dinheiro. A presenca dos educadores no discurso

2 «e

dos funcionarios da Fundacdo CASA produziu outras localizagdes subjetivas: “babas”, “tapa-
buracos”, “garantia de um bonus”, “quebra-galho”, “X9”, “do lado dos malandros”. Tais
producdes desqualificadoras sdo reconhecidas pelos educadores como inseridas em um
contexto de luta e chegam a ser, por alguns, fortemente rejeitadas, como fica evidente na fala

compartilhada no grupo: “eu sou profissional, eu ndo vim aqui para cuidar dos meninos”.

J& as demarcacgOes subjetivas a respeito dos funcionarios variavam. Eles podiam ser
descritos como “mais carentes que os meninos” e, outras vezes, por meio de praticas divisoras
que os opunham, enquanto “funcionérios da seguranca” aos trabalhadores da “pedagogia”.
Agente de patio, agente de seguranca e, mais atualmente, agente socioeducativo sdo as
diferentes denominagdes para os funcionarios vinculados ao Setor de Seguranca, 0s quais
foram definidos como os que “vem mesmo com aquela coisa tradicional”, segundo um dos
participantes, sdo aqueles cujas acdes sdo “prender, bater e espancar”. Por outro lado, a
pedagogia, enquanto contraponto a seguranca, aparece pela auséncia, como na colocacdo de
outro participante que questiona: “Entdo, cadé a pedagogia da histéria? Onde foi parar a

pedagogia?”

Nesse contexto de privacdo de liberdade, de conhecimentos e desconhecimentos
educacionais, articulados a modos de entender os cursos, os adolescentes, o trabalho, a
Fundagcdo CASA, a OSCIP, bem como a outros fazeres e relagcbes ndo profissionais ali

estabelecidos sdo produzidos modos variados de ser educador. Neste espectro, ha desde a
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submissdo ao instituido e as relacGes de saber/poder até modos de subjetivacdo inventivos e
potentes. Estes podem derivar em distin¢Ges sutis no cumprimento de um procedimento. Um
exemplo seria do educador que cumpre a regra dos 20 minutos de atraso (acordo entre OSCIP
e Fundacdo CASA que estabelece o cancelamento da aula caso: o educador atrase mais de
20 para inicio da aula ou o Centro atrase mais de 20 para liberar os adolescentes para aula) e
diante de um atraso do Centro, faz uma ocorréncia e vai embora como um procedimento
destituido de reflexdo, até aquele que cancela a aula, faz a ocorréncia e solicita a liberacdo do
Centro para conversar com os adolescentes com intuito de informar pessoalmente que

naquele dia ndo havera aula.

Assim, é possivel pensar que os cursos de qualificagdo profissional basica sdo
operados pelos educadores da OSCIP, dentro dos Centros da Fundacdo CASA, nao
exatamente por meio dos modos de ser educador, mas eu diria mais precisamente por modos
de fazer-se educador. Esta conclusdo é uma deriva do presente eixo de anélise, na medida em
que se afasta da ideia de esséncia do educador e, intensificando sua agdo, viabiliza a
emergéncia nao apenas de um profissional, mas de uma vida compreendida a partir de suas

acoes e relacdes.

E aqui se encontra o 2° eixo tematico: um campo de relacdes e praticas por meio de
instituicGes e entre elas, o qual se articula mais diretamente com as questées sobre 0 modo
COmo 0S cursos sdo operados, quais encontros estes propiciam e quais producdes subjetivas ali
afirmam-se. Assim, de modo rizomético, sem uma determinacdo de origem ou fim, as
relaces entre: o educador e o projeto/OSCIP e as demais relacGes institucionais (com sua
participacdo das atividades promovidas pela organizacdo); entre o educador e a Fundacéo
CASA (pedagogia, seguranca, as praticas institucionais e arquitetura do local), sdo tecidas as
praticas cotidianas do projeto, na intersecdo com as préaticas cotidianas dos Centros.

Ademais, operar 0s cursos ndo se vincula somente as relagdes estabelecidas pelos
educadores, interpondo-se, também, as relacdes estabelecidas pela OSCIP. Estas sdo
constituidas por dois ambitos: o primeiro refere-se as rela¢fes intrainstitucionais (com
educadores, coordenadores, assistentes, setor administrativo, materiais, pedagdgico/formacao
e gestdo) e interinstitucionais (Centros, Setor Pedagdgico, Setor da Seguranca, supervisdo da
DRM, geréncia da Fundagdo CASA, direitos trabalhistas, academia, Ouvidoria Publica,
fornecedores e outros equipamentos publicos e privados). Nesse sentido, embora o

desencadeador dos cursos de qualificagdo da OSCIP, por meio das aulas, seja o educador, o



167

que interessa é o que se d& entre ele e os demais elementos que emergem e compdem 0
campo. Brito (2013) ao abordar as contribuicdes de Deleuze intensifica a ideia do entre
quando afirma: “ para que o pensamento crie sao necessarias as ligagdes, as conexoes, 0S
agenciamentos; assumir o esfor¢o agora ndo € para encontrar a causa, mas o entre. Tudo deve

passar entre dois, trés, sempre pelo meio.” (p. 2)

O que foi enunciado pelos educadores na relacdo com a Fundacdo CASA refere-se a
mobilizacdo de uma postura armada pela interrogacdo, pelo confronto, pela afirmacdo das
regras até a submissdo a elas. Neste Ultimo caso, ha como efeito a violéncia e precarizacéo
do proprio trabalho. Ao mesmo tempo, aparece como forma de enfrentamento o “jogo de
cintura” do nem 14, nem ca. Evidencia-se ai a OSCIP ndo exclusivamente como prestadora
de servico ou defensora de direitos, o que configura uma variacdo do lugar ocupado neste
campo de atuacdo. Ela entdo surge em situacdes extremas, tais como as vividas pelo educador
que afirma que a coordenadora do Centro “conhece como a [nome da OSCIP] trabalha”,
diante da sua decisdo de fazer uma ocorréncia. Com esta afirmativa, o educador traz a tona as
praticas defendidas pela OSCIP que se voltam contra a precarizacdo dos cursos dentro dos

Centros.

Aqui cabe destacar o trabalho feito pela OSCIP, que quando na coordenacdo
acompanhei e contribui, na articulacéo e construcéo junto a Fundacdo CASA de combinados e
procedimentos. Estes objetivavam proteger a qualidade do trabalho educativo dos cursos de
qualificacdo profissional (exemplos como: suspender aulas devido o atraso de mais de 20 ou
por falta de condicGes fisicas e operacionais do Centro para receber 0s cursos; limite de
turmas no maximo de 10 alunos por sala; insercdo de novos educandos no maximo até a 32
aula, etc.) . Por outro lado, um esforco constante de retomar e reforgar essas praticas com 0s
educadores pode produzir ndo s6 a forca para defender certo trabalho, mas também uma

relacdo autoritaria, como se explicita na fala a seguir:

Se eu fugisse um pouquinho ele [coordenador da OSCIP] falava: ‘se no plano de aula

tiver falando para vocé pular trés vezes, vocé vai pular trés vezes dentro da sala.” Se

eu fugisse um pouguinho do plano de aula, ele ja tinha me falado que ia me mandar

embora. (P2)

A forca que permite reafirmar uma pratica contra a precarizacdo dos cursos convive,
por outro lado, com a fragueza na relacdo entre educador e OSCIP, desencadeando como

efeito o que relata o participante abaixo:
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SO que na hora que a gente pde o pé 14 dentro [Centro da Fundagdo CASA] sem esse

amparo vocé se vé sozinho, e na hora que vocé ta sozinho fisicamente, ja que ndo tem

o0 amparo de conteudo, de texto, ou da presenca fisica de uma pessoa e vem a

Fundacgado e fala; ‘vocé tem que agir assim, assim, assim.’ Vocé acaba agindo dentro

daqueles moldes, porque vocé ndo vai entrar em conflito e colocar também... porque

as vezes o adolescente compra a ideia do professor, vai bater de frente com a CASA
por que vocé sabe que amanhd ou depois quem vai sofrer a pena € o proprio
adolescente. (P6)

Importante destacar que, além do discurso intensificar a auséncia da OSCIP na relacao
do educador junto a prética educativa na Fundacdo CASA, ha como efeito um movimento em
que o proprio educador se ausenta, na medida em que ndo consegue espago para pensar uma
acao possivel, no sentido de forcar a desestabilizacdo dessa forma carcere. Ele s6 encontra
como alternativa a submissdo ao funcionamento instituido e passar a assumir agir conforme é
demandado institucionalmente. Pergunto-me, a partir das contribui¢ces de Spinoza, diante de
um mau encontro, que diminui a poténcia de agir, o que pode o educador? Na cena exposta
acima, em que, na relacdo com a Fundacdo CASA, a acdo ndo produz um posicionamento
para garantir a educacdo profissional basica e sim para evitar a violacdo de outros direitos dos
adolescentes. O lugar por meio das instituicdes — educagéo, seguranca, trabalho, justica,
OSCIP, etc. — e entre instituicdes interpde-se ao trabalho em sala e na OSCIP (coordenadores
e demais funcionarios): a demanda constante é por acao inter e intrainstitucional, respondida
por meio do estabelecimento de conexdes, sentidos e aliancas para operar um trabalho que

nao é nem ca nem la é entre.

Entendo que o trabalho das ONGs é permeado pela contradi¢cdo do seu papel politico
ao opor-se, em muitos momentos, ao funcionamento do Estado e do mercado, de quem
depende financeiramente. Isto por que a medida que uma organizacdo assume como tarefa a
defesa de direitos sociais e de interesses da sociedade civil, o que desencadeia uma provavel
oposicdo ao funcionamento estatal ou do mercado, estd sob o risco de ndo estabelecer
convénios ou contratos com o poder publico e iniciativa privada. Além deste aspecto mais
geral, do conflito e oposicdo de interesses, ha um paradoxo evidente, considerando a atuagéo
da OSCIP deste estudo. Trata-se do fato que a permissdo para entrar e permanecer
continuamente e sistematicamente no espago de internacdo exige aceitar fazer parte do
funcionamento institucional de privacdo de liberdade, em que por mais que haja acordos e

iniciativas para desestabilizar o encarceramento, permanece sendo uma situacéo de carcere.

Este é o aspecto paradoxal da relagdo institucional em que a oposicdo além de tenséo

traz uma impossibilidade de escolher. Explicita-se ai, como explica Watzlawick (1973), a
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diferencga entre a contradicdo e o paradoxo: o0 primeiro é uma oposi¢do que provoca tensdo,
mas permite escolhas, ao contrario do paradoxo que € uma faléncia das escolhas. No caso da
OSCIP, penso que esta ganha forca em outras relagdes, interinstitucionais, na busca por
intercessores que permitam pensar 0 ndo pensado (ou o impensavel) de modo que sua
insercdo social e politica esteja a servigo do bem comum. Isto ndo significa resolver as
contradi¢Ges ou os paradoxos envolvidos neste fazer — entendendo “tudo como positivo” —, e
sim enfrenta-los insistentemente em uma relacdo micropolitica e problematizadora da prépria

pratica, que busca um lugar que ndo seja exclusivamente o de prestadora de servico.

A fala a seguir mostra, além de uma totalizacdo da experiéncia, reconhecendo tudo
como positivo, a valorizagdo de uma instituicdo que se mostra receptiva a ouvir criticas e
incluir os diferentes e, por fim, a sua identificacdo com uma empresa. A fala enuncia as
dificuldades de quem, como parceira do governo, pode ocupar um lugar indefinido quanto aos
interesses da sociedade civil e, a0 mesmo tempo, abrigar diferencas que provocam

tensionamento.

Para mim tudo é positivo, esse debate aqui de uma pessoa que trabalha na [nome da
OSCIP], uma empresa que permite ter esse debate, de falar sua opinido também,
poder até criticar o material. Tem empresa que independente, é lucro acima de lucro,

e vocé ndo pode ter critica nenhuma, mesmo algumas ONGs. Entdo, acho que isso é

muito importante sim, vocé poder fazer critica construtiva e ter essa diferenca que

tem aqui de pessoas. (P7)

Por fim, a anélise sobre 0 modo como os cursos sdo operados pelos educadores, suas
concepcdes e as produgdes subjetivas presentes articulam-se com o eixo: Formacao para que?
diversidade x uniformidade. Quando se pensa em um projeto que exige uma diversidade de
conhecimentos especificos de diferentes profissdes, assim como conhecimentos vinculados ao
campo de atuacdo (educacdo, trabalho, educacdo profissional e medida socioeducativa) o
contexto dos cursos e seu publico especifico — interpde-se a questdo: para que formar e como
empreender esta acdo? Sdo perguntas que s6 podem ser formuladas em funcdo dos processos
formativos terem sido incorporados a engrenagem do projeto, desde a chegada do profissional
a instituicdo — integracdo — e no minimo a cada trés meses em formagdes preparatorias para

um novo ciclo, além das demais atividades, que ocorrem de maneira menos sistematica.

Uma vez que as concepcdes que os educadores carregam sobre o contexto de atuacéo
expressam diversidade, os responsaveis diretos — coordenacéo geral e equipe de coordenagéo

setorial — precisaram elaborar um posicionamento institucional sobre concepg¢des vinculadas
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ao trabalho empreendido e seu contexto, expondo e defendendo-as junto aos educadores. Isto
quer dizer, que diante das concepcdes trazidas pelos educadores a organizacédo foi e é exigida
a marcar uma posicao sobre as que sao relativas a educacao profissional basica desta OSCIP a
adolescentes cumprindo medida de internacdo na Fundacdo CASA. Esta tarefa na prética
impde desafios ja que as concepg¢bes em jogo — educacdo, trabalho, educacdo profissional,
adolescente em conflito com a lei, Fundacdo CASA, OSCIP — detém nuances e sdo postas a

prova na relacdo com o campo de forca.

Estd em jogo aqui um movimento entre apropriacdo institucional de concepcgdes e
préaticas produzidas e reivindicadas pela OSCIP (praticas estas inclusive que podem ser
antagbnicas ou ndo com as concepgOes defendidas pela organizacdo), e modos de garantir os
processos de formacdo. Este movimento € arriscado na medida em que seu efeito, entendo,
deveria desencadear uma referéncia pela qual se mobilize praticas educativas inventivas no
referido campo e ndo a defesa de um modelo Unico de educador dos cursos de qualificacdo
profissional. As mudancas subjetivas, reivindicadas nos processos de formacao explicita ou
implicitamente, podem ocorrer nas interseccdes das praticas formativas e das experiéncias de
educar para o trabalho, adolescentes privados de liberdade por meio de uma OSCIP. Os
modos de subjetivacdo, afirmados e que apareceram nas falas dos participantes estiveram
atrelados as narrativas produzidas ora no fazer cotidiano dos cursos ora de modo abrangente,
na participacdo no projeto, ndo aparecendo uma focalizacdo especifica nas acdes formais de

formacdo, como se observado nesta fala:

Quando eu entrei no projeto, acho que, ndo sei se vocé lembra, falei: ‘Por que vocé td
entrando no projeto. ° ‘Olha, a principio por que eu preciso de atividade extra, eu
trabalho como musico, trabalho a noite, e ndo sei o que, e eu tenho muito tempo.”’ [...]
E ai agora, eu ja ndo me vejo assim, trabalhando em outra coisa, eu tenho, l6gico,
outros projetos, mas eu me vejo, futuramente, trabalhando com educagédo, com
adolescéncia com essa coisa. Entdo, o projeto mudou uma parte de mim que eu acho
que foi legal. (P6)

Por outro lado, a formacéo aparece nos discursos como um lugar de negacdo do que

acontece na pratica, seja por falar em Paulo Freire, seja por afirmar uma coisa enquanto, no

funcionamento do projeto, o educador se depara com outra. A fala abaixo indica essa ideia:

‘Tudo que vocés pesquisam mandem para nos para compartilharmos’. Até hoje nada
foi compartilhado comigo, acho que meu e-mail perdeu-se na caixa de
compartilhamento, porque eu ndo sei dessas receitas, textos e pesquisa dela, ndo sei
da dela e aposto que vocés ndo sabem da minha. A apostila vem também nua e crua
para nos e da-lhe de vocé se vira tudo de novo e ai tem reunido de formagdo vamos
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discutir o curso, e mandem para nos, o que a gente sente? N&o estdo nos ouvindo, ndo

estdo lendo, ndo estdo acompanhando aquilo que eu desenvolvi. (P4)

Um movimento de negacdo que parece nao ser operado somente pela OSCIP, com
suas auséncias, faltas e contradi¢Ges, (nimero restrito de formagdes, demora na resolugdo de
demandas apresentadas pelos educadores, linguagem pouco acessivel aos diferentes
educadores e metodologias e didaticas ndo compativeis com a dinamica do projeto); mas
também pelo proprio educador. Processo que ocorre, quando esse rejeita assuntos inseridos
nos processos formativos que chocam ou interrogam seu modo de ser sujeito na composicao
com seu lugar de educador. Nas diferentes trajetorias profissionais, institucionais e de vida
interpde-se um trabalho educativo extremamente exigente, que interpela sem cessar o “para
que” da sua realizagio. E um trabalho em que, mais do que jogo de cintura, ¢ preciso
encontrar relagdes de sentido comum para aquilo que € partilhado na esfera publica seja
defendido pertencente a vida e a sua continuidade.

O problema do comum cobra, permanentemente, uma solugéo real na/da vida, independente
de nos darmos ou ndo conta disso, porque se trata, rigorosamente, de um problema colocado
pela vida, tanto mais quanto esse comum (isto é, aquilo que deve ser necessariamente
compartilhado) constitui, em boa parte, nossa condicéo de existéncia. (Teixeira, 2013, n.p.)

Entendo que é no ambito micropolitico que a formacao de educadores pode afetar e ser
afetada. Como explicam Dias, Peluso e Barbosa (2013), é nesse ambito que acontece uma
experimentacao ativa na medida em que nao had como saber de antemao como a experiéncia
ocorrera. Sendo uma aposta nos encontros que dai decorre, uma formagédo que compée com a
inven¢do “é uma questdo de aprendizado de como manter vivo um campo problemaético,
deixando vibrar as forcas intensivas para que estas possam criar formas e desformar

cristalizagdes nas trajetorias de vida.” (Dias, Peluso & Barbosa, p. 224, 2013).

Certa de que outros achados e sentidos sdo possiveis ao se investigar como cursos de
qualificacdo profissional de uma OSCIP habitam o campo de forcas da Fundacdo CASA, o
que expus neste capitulo foram as relacfes que estabeleci a partir dos encontros por meio de
instituicOes e entre elas. O campo de pesquisa/tema, campo tedrico-metodoldgico e 0 campo
de forgas estiveram presentes imbricados na tessitura desses encontros 0s quais aconteceram
por meio de pessoas concretas, educadores da OSCIP, educadores da academia e outros tantos

nos encontros vida afora.

O que resta agora se refere as consideragfes finais desta investigacdo a serem

apresentadas no proximo capitulo no qual pretendo retomar o trabalho empreendido,
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focalizando uma reflexdo sobre o quanto foi possivel abarcar dos objetivos propostos, como
também verificar a confirmacdo ou ndo da hipotese levantada no inicio deste estudo.
Ademais, levantarei quais perguntas ndo foram respondidas por esta pesquisa que mereceriam
atencdo de outros estudos académicos voltados para investigar as tentativas e modos de
combate & producdo de jovens encarcerados a vidas com reduzidas possibilidades de

expressdo e experimentacdo do comum.



173

6 CONSIDERACOES FINAIS

Como terminar uma pesquisa? Aprendi que ao final de um percurso de investigagao
académica é possivel, ao contrario de concluir, levantar consideracfes que marcam 0
fechamento de um processo, compreendendo que outras ponderacdes seriam possiveis
dependendo do que e como se olha, ou seja, do que se deseja intensificar do percurso
empreendido. Minha intencdo neste final € criar relagdes de sentido entre os elementos que
ganharam forca ao longo do trabalho de pesquisa e demarcar o que foi produzido de mais
relevante a partir do que propus, levantei e analisei nos encontros com os diferentes campos

(pesquisa/tema, tedrico-metodologico e de forgas) e relacoes.

Ao estudar, observar, aproximar e distanciar, enfim investigar como 0s cursos de
qualificacdo profissional basica de uma OSCIP habitam o campo de forcas da privacdo de
liberdade da Fundacdo CASA, objetivei estabelecer relagdes de sentido entre quem assume a
acao educativa dos cursos e as outras intensidades em jogo. Nesse percurso, dispus de tempo,
recursos e relacbes que viabilizaram um espaco em que prevaleceu pensar como tais cursos
séo realizados. Conforme trouxe inicialmente na introducdo desta pesquisa, as perguntas que
de quando em vez eu levantava durante a acdo cotidiana do projeto - para quem e para qué
do trabalho? — e que se diluiam na exigéncia de manter os cursos funcionando, puderam, no

contexto deste estudo, desencadear outras perguntas e formulacdes.

Um exercicio de pensamento foi feito com o anseio de que o deslocamento do lugar
institucional que ocupava me possibilitasse praticas de liberdade por meio de bons encontros.
Entendo que esta é uma expectativa ambiciosa, boa de escrever e dificil de viver; pois
percebo ser este um desejo que vai de encontro com um dos elementos importantes do campo
pesquisa/tema escolhido: a privacdo de liberdade de adolescentes. Retomo, assim, outra
pergunta lancada no comeco desta dissertacdo: como ocorrem as praticas de educacdo
profissional em um lugar que se organiza a partir da limitagdo radical das escolhas dos

“internos” (e externos - como 0s educadores da OSCIP)?

Uma pergunta que me serviu de suporte para levantar a hipdtese desta pesquisa. Esta
parte da ideia que a complexidade da realidade, da subjetividade e dos encontros produzidos e
produtores de vida carregam uma diversidade de modos de educar e de trabalhar, ndo s6 as

formas instituidas, mas também a outras forcas que provocam rupturas de sentido e de
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praticas. Aventei, entdo, que para além da Educacdo como instituicdo de controle e de
sujeicdo do sujeito a norma, traduzida na educacgéo profissional como adaptacéo e insercdo ao
mercado de trabalho, ha também préaticas outras produtoras de uma educacdo menor, no
sentido proposto por Gallo (2010), que movimentam processos de subjetivacdo associados a
singularizacdo. Esses permitem experiéncias de desterritorializacdo como as que se seguem:
da participante do projeto que se entendia “dona de casa” que passou a educadora,
trabalhadora formal, estudante universitaria, assistente de coordenacdo; da coordenadora que
passou a estudante de pos-graduacdo, pesquisadora, psicéloga, professora do ensino
superior; do musico formal que passou a educador e estudante; do musico informal que
passou a professor do ensino formal, representante comercial e educador social; do
adolescente que trafica, que passou a adolescente em conflito com a lei, a interno da

Fundacdo CASA, a educando, pai, amigo, educador informal e...

Com a pesquisa pude confirmar a presenca dessa educacédo em condicgdes de producédo
especificas, envolvendo muito mais que um educador bem intencionado e/ou preparado, mas
também uma composicdo de relacGes e aliancas, no campo de forcas, subversivas ao modo
instituido que mantem vidas aprisionadas e encurtadas. A analise do material produzido no
grupo focal expds os riscos a que este trabalho educativo estad exposto e a importancia do
reconhecimento e posicionamento politico de tal trabalho, no sentido ensinado por Paulo
Freire (1987) que entende toda a educacdo como sendo politica. Isto nos convoca a
perguntarmos, a partir dos lugares institucionais que habitamos, qual é a nossa luta: de
manutencdo e reproducdo de um mundo desigual ou de combate a esse mundo? Se o poder
estd em toda a parte (Foucault, 1988) e as instituicdes sdo praticas que se repetem e ao se
repetirem legitimam-se (Guilhon Albuquerque, 1978), entdo, as relacfes, por meio e entre
instituicOes, tecidas pelos sujeitos e pelas organizaces, como a OSCIP aqui enfocada, tém
forca. A partir dessa compreensao, a definicdo da posi¢édo politica, assumida pela organizagédo
e por aqueles que dela fazem parte, faz diferenca no campo de forgas e no que se produz a
partir dele.

A escolha e a apropriagdo dos conceitos e teorias, dos métodos e técnicas, nessa
pesquisa, sustentou-se na recusa de um saber entendido como objetivo, neutro e superior aos
demais. A partir de uma perspectiva pds-moderna, que interpela verdades universais e entende
a modernidade como ndo superada e sim hiperbolizada, esta pesquisa figurou como uma
oportunidade de deslocamento dos lugares institucionais e das forcas em jogo. Neste sentido,

resulta uma pesquisa intervengdo implicada, ou seja, que transforma para entdo entender o
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campo de atuacdo e, como efeito, produz relagdes e uma escrita, ambas voltadas para afetar o
mencionado campo. Isto quer dizer, uma investigacdo preocupada em contagiar e propagar
encontros ativos, que incidam na poténcia de agir, assim como na de compreender. Na medida
em que, 0s encontros abrigam incontaveis possibilidades de composi¢do, sejam eles ativos
(acbes) ou passivos (paixdes), passam a afetar e incidir na poténcia de agir humana (Costa-
Pinto & Rodrigues, 2013).

Este estudo reafirma o que outros autores e pesquisas ja identificaram (Cunha, 2005a,
2005b, Faleiros, 1995, Galindo, 2013, Gomes, 2013, Manfredi, 2002; Moura, 2003, Rizzini,
1995): a relacdo entre “menores infratores” e educagdo profissional ndo ¢ recente no Brasil.
Este nexo, forjado desde o Império, passou a novas configuragdes com o avango do
industrialismo e da mudanca do regime de trabalho escravo para o do trabalho livre, e que
ainda hoje tal correlacdo opera a partir dos registros de punir pelo trabalho, salvar pelo
trabalho e inserir uma mao de obra, vista como perigosa, no modo de produgéo capitalista.
Estado e a Igreja ttm um lugar evidenciado na constituicdo desses registros, sendo que esta
pesquisa buscou trazer novas contribuicdes ao estudar, ndo essas instituicdes especificamente,
mas os cursos ofertados por uma OSICP para adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa de internagdo na Fundacdo Casa. Foi, entdo, por meio de instituicdes e entre
elas, pude verificar que o fazer assumido pela OSCIP, nesse campo de forgas, varia em termos
de acdo — prestar servigo, garantir direitos, propiciar controle social - e por vezes ocupa um
lugar indefinido, no sentido de atender a interesses governamentais, da iniciativa privada e de

parte da sociedade civil.

No trabalho de analise evidenciou-se a presenca de producgdes subjetivas, aprisionadas
em modos de relacdo que impedem derivas, convivendo com produgdes subjetivas
minoritarias, viabilizadas pela importancia que o educador imprime sobre a propria préatica
entendendo-a como potente de acdo e de afetar o outro, no exercicio do fazer-se educador.
Tais producdes minoritarias, que desafiam e desviam de modelos (Machado, 2010, p. 16,
citado por Dias, Peluso & Barbosa, 2013), no entanto, a0 comporem com uma compreensao
dos educadores sobre trabalho enquanto: “missdo de vida”, associado a crencas religiosas ou
concepcodes educacionais e de mundo totalizadoras, engendram desde o risco de naturalizagdo
dos baixos salarios e condicOes trabalhistas ruins até a reproducdo de modelos hegemdnicos

instituidos de educar e de pensar o mundo.
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Ademais, cabe salientar que o fato da escolha do estudo ter sido feita focando os
educadores da OSCIP ndo é por entendé-los como mais responsaveis pelo trabalho que as
demais forcas envolvidas no campo de pesquisa. Ao contrario, a escolha ocorreu por entendé-
los como uma forga potente (para agir ou reagir no campo) e, também, pelo fato de, quando
coordenadora no referido projeto, ter investido em encontrar formas de fortalecé-los. Com
isso, pude acessar relacdes, memdrias como trabalhadora e propor deslocamentos aos
participantes da pesquisa que, portanto, estiveram inseridos na producao do proprio campo. O
exercicio, entdo, foi de buscar exercer uma postura critica, como formulada por Machado
(2014) que a entende:

A motivacdo critica pretende transformar o campo social e isso se faz no campo relacional das
forgas, 0 que exige aberturas e disposi¢Oes para criar novas conexdes de sentido, de afeto e de
maneiras de pensar, pois a postura critica exige criarmos formas de acessar o campo produtor
daquilo que analisamos para agenciar mudangas de sentidos no préprio processo de producéo.
(p.771)

Colocar os educadores em evidéncia - estdo nos objetivos e nos eixos de analise desta
dissertagdo- a meu ver legitima a importancia do fazer-se educador, na medida em que ele
pode afetar os adolescentes instigando-os a romper com o aprisionamento subjetivo,
convidando-os a experimentar outros modos de produzir vida e lutar por ela. No exercicio de
analise dos cursos, ganharam importancia tanto as relacGes estabelecidas pelos educadores
como pela OSCIP, intra e interinstitucionais, estas funcionando como forgas no campo. Se
ativas ou reativas, se de libertacdo ou submissao, se de producdo ou reproducdo, ha que se
perguntar do meio, das derivas, do que se opera entre 0 que esta posto e o que se deseja de
novo. E no dmbito micropolitico, em um fazer, ver e agir que os adolescentes podem ser
vistos para além do seu conflito com a lei e suas faltas, assim como os educadores para além
dos seus desconhecimentos, sua missao ou atribui¢Ges institucionalizadas, e por fim a OSCIP
e a prépria Fundacdo CASA para além do seu funcionamento instituido.

Sem comego e sem fim. Um meio denso de estar atento a diferenca e de afirmarmos, cada vez

mais, a poténcia de nos diferenciarmos daquilo que somos. Devir € um meio e uma

singularidade, ndo de nos diferenciarmos dos outros, mas, sobretudo de nés mesmos. (Dias;
Peluso & Barbosa, 2013. p. 225)

Acrescento, ainda, no tocante a agilidade, propagada como caracteristica das ONGs,
gue a entendo como perigosa quando ndo permite parar. O parar aqui € tomado como uma
acao potente. A reflexéo precisa de parada: observar, tomar certa distancia para sentir e pensar

sobre as experiéncias. E necessario cuidado com a agdo, de modo que um novo enquadre
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possivel seria pensar a agdo agil convivendo com a acdo que afeta a poténcia de agir. Esta
dissertacdo foi, em certo sentido, parar e, a0 mesmo tempo, uma tensionadora do trabalho que
produzi junto a pessoas e instituicdes, almejando, como proposto por Dias (2011), forcar o
pensamento e desencadear novas experiéncias de vida.

Perguntas como: o que os educadores entendem pelo termo ONG/OSCIP; quais 0s
efeitos destes cursos para os adolescentes; ou ainda, quais as estratégias utilizadas por ONGs,
que atuam com medidas socioeducativas de internacdo, para manterem-se no campo de
atuacdo, ndo foram respondidas por esta dissertacdo. A primeira pergunta ndo teve resposta de
modo mais direto em vista de outros assuntos terem ganhado mais evidéncia na discussao do
grupo focal, enquanto que as duas ultimas ndo fizeram parte do escopo desta pesquisa. Ao
elencé-las indico possiveis direcdes para outros estudos, relativos a este campo de pesquisa,
na medida em que entendo serem interrogacGes que podem contribuir para manter o campo
problematico e produtor de novos aprendizados e derivas.

Acrescento, por fim, que a despeito do foco deste trabalho néo ter sido a formacao dos
educadores e de aparecer no grupo focal como encontros que abordavam assuntos que nao
refletiam a préatica dos cursos; ela permanece sendo uma aposta que faco em qualquer trabalho
com o0 outro. Ou seja: um movimento de estranhar 0 que SOmOS COMO pessoas, CoMo
sociedade e de avancar ao produzir, a partir do encontro com o outro, modos de romper com 0
que aprisiona a vida e sua poténcia de proliferacdo intensiva e comum. E com a fala de uma
educadora anbnima, cuja autoria ndo podera ser identificada, que escolho finalizar esta
trajetoria, indicando com isso as possibilidades de coincidir e criar o comum com o outro, do

conhecido ao desconhecido, um movimento de vida em composicao, um devir.

Seria possivel parar para atuar de outros modos? Como fazer para que 0 medo ndo nos
afugente e nos deixe refém? Uma pista, um caminho: parar e pensar. Parar e pensar mais
devagar. Parar e suspender a opinido. Parar e suspender o juizo. Parar e acolher o ndo dado.
Nos territorios escolares e de formacdo, parar e conversar. Parar e colocar em analise 0
presente. Parar e afirmar praticas. Parar e estudar. Parar para se encontrar. Parar para criar um
modo de fazer mais coletivo e co-responsavel. Parar e desindividualizar nossos gestos. Parar e
desmoralizar processos. Parar e se estranhar sobre aquilo que vem sendo feito de nés mesmos
e que somente reproduzimos. Parar para dar atencdo a alteridade em nds. Que pode nos
libertar da propagacdo do individualismo. (Diario de campo Professora da universidade, 2012
citado por Dias; Peluso & Barbosa, 2013).
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APENDICE A — Roteiro de discussdo utilizado com o grupo focal

ROTEIRO DE DISCUSSAO

1. Perguta chave — O que sdo os cursos de qualificacdo profissional do projeto
Fundacédo CASA?
a. Para quem sdo destinados 0s cursos?
b. Para que servem 0s cursos e para quem serve?

c. O que e qualificacdo profissional basica?

2. Perguta chave - Como sdo desenvolvidos os cursos de qualificacdo profissional do
projeto Fundacdo CASA no espaco de privacdo de liberdade da Fundacgdo
CASA?

a. Ha algo no modo de funcionar do projeto Fundacdo CASA que chama atencédo
(por ser um problema ou uma experiéncia gratificante)?
b. Ha algo no modo de funcionar do projeto Fundacdo CASA que lhe provoca

estranhamento.

3. Pergunta chave — Como é realizar aulas para adolescentes em conflito com a lei
por meio de uma OSCIP na Fundagdo CASA ?
a. Quem é o adolescente em conflito com a lei.
b. Com é dar aula na privacédo de liberdade
c. O que éuma ONG e uma OSCIP?
d. O que ¢é a Fundagdo CASA.
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APENDICE B — Carta de autorizacio da OSCIP

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO

Instituto de Psicologia Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento
Humano

Titulo da Pesquisa: Os cursos de gqualificacdo profissional basica de uma OSCIP: a relagcdo com a
privacdo de liberdade.

Prezado (a) responsavel pela organizacao,

Eu, Anita da Costa Pereira Machado, sou aluna do Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia
Escolar e do Desenvolvimento Humano do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo,
orientada pela Profé. Dr2, Marie Claire Sekkel e venho por meio deste lhe convidar para participar de
meu estudo.

Este estudo privilegiard a escuta aos educadores desta instituicdo que aceitarem participar do
mesmo e sera construido a partir de: a) preenchimento de uma ficha de identificacdo com informacdes
sobre o educador participante da pesquisa, 0 qual sera fornecido pela pesquisadora em local e horéario
previamente combinado com 0s mesmos, de maneira que ndo atrapalhe suas atividades regulares e
também possibilite o esclarecimento de dividas com a pesquisadora. A ficha tera o objetivo de
caracterizacdo do perfil dos participantes; b) grupo focal conduzido pela pesquisadora com 0s
educadores interessados em participar da pesquisa, 0 qual podera ser gravado em video, se assim
permitido. O grupo seré realizado em espago confortavel, protegido de interferéncias sonoras e com
garantia de privacidade, em horéario combinado previamente no qual sera discutido o que pensam
sobre a qualificacdo profissional basica e sobre o projeto Fundacdo CASA.

Sua autorizacgdo e participacdo no estudo séo voluntérias e, sendo assim, o consentimento pode
ser retirado em qualquer momento, sem prejuizo algum para vocé ou para a organizacdo. Vocé
também pode solicitar informagdes relativas ao estudo quando quiser. Além disso, caso ndo queira que
as informagdes que digam respeito a vocé ou a instituicdo e que foram fornecidas por vocé sejam
utilizadas, podera entrar em contato comigo para que o material seja destruido.

Todos os dados e informacGes obtidas durante a realizacdo da pesquisa serdo mantidos em
sigilo, assim como sua identidade, a identidade da instituicdo e de todos os profissionais que dela
fazem parte. Os resultados do estudo, garantido o sigilo, poderdo ser posteriormente divulgados em
meios eletrbnicos e/ou impressos, eventos e publicagdes cientificas, com fins Gnicos de pesquisa e
possiveis contribui¢fes na area da Psicologia Escolar e da Educacdo. Destaco ainda que a pesquisa foi
submetida & apreciacdo do Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos do Instituto de Psicologia
da USP, aprovado, e registrado sob o nimero 30653914.2.0000.5561. Maiores informacfes que
dizem respeito a este Comité podem ser obtidas pelo telefone (11) 3091-4182, pelo e-mail
ceph.ip@usp.br, e endereco Av. Prof. Mello Moraes, 1721, Bloco G, sala 27, Cidade Universitaria —
Sdo Paulo, SP. Também destaco que este termo sera assinado em duas vias de igual teor, ficando uma
em poder do participante e uma com a pesquisadora. Coloco-me & disposicdo para quaisquer
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esclarecimentos e demais informacg6es pelo telefone (11) 9997063236 ou 3091-4356 (deixar recados
com Olivia), pelo e-mail nini.costa@hotmail.com e endere¢co Av. Professor Mello Moraes, 1721,
Bloco A, sala 186, Cidade Universitaria — Sao Paulo, SP.

Eu, , responsavel pela organizacdo
declaro que li as informacbes desta Carta de
autorizacdo para realizacdo de pesquisa e que recebi respostas para todas as minhas davidas antes de
assina-lo. Declaro ainda que concordo em participar do estudo, por livre e espontdnea vontade, e
entendo que meu consentimento pode ser interrompido a qualquer momento, sem prejuizo algum para
mim ou para a instituicéo.

Sao Paulo, de de 20 .

Assinatura do representante da instituicéo
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO -

Instituto de Psicologia Programa de Pds-Graduacao em Psicologia Escolar e do
Desenvolvimento Humano

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Os cursos de qualificacdo profissional bésica de uma OSCIP: a relacdo
com a privacéo de liberdade da Fundagdo CASA.

Eu, Anita da Costa Pereira Machado, sou aluna do Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia
Escolar e do Desenvolvimento Humano do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo,
orientada pela Prof2. Dr2, Marie Claire Sekkel e venho por meio deste Ihe convidar para participar de
meu estudo.

Realizo nesta OSCIP o estudo intitulado, “Os cursos de qualificacdo profissional basica
de uma OSCIP: uma relagdo com a privagdo de liberdade da Fundagdo CASA”, que tem por
objetivo conhecer como os cursos da OSCIP habitam o espaco forga da privacdo de liberdade.

Este estudo serd construido a partir de: a) preenchimento de uma ficha de identificagdo com
informacdes sobre o educador participante da pesquisa, o qual seré fornecido pela pesquisadora em
local e horério previamente combinado, de maneira que nao atrapalhe as atividades regulares do
profissional e também possibilite o esclarecimento de dividas com a pesquisadora. A ficha tera o
objetivo de caracterizacdo do perfil dos participantes; b) grupo focal conduzido pela pesquisadora com
os educadores interessados em participar da pesquisa, o qual podera ser gravado em video, se assim
permitido. O grupo seré realizado em espago confortavel, protegido de interferéncias sonoras e com
garantia de privacidade, em horario combinado previamente no qual sera discutido o que pensam 0s
participantes sobre a qualificacdo profissional basica e sobre o projeto Fundagdo CASA.

Sua autorizag&o e participacdo no estudo sdo voluntarias e, sendo assim, o consentimento pode
ser retirado em qualquer momento, sem prejuizo algum para vocé. VVocé também pode solicitar
informacdes relativas ao estudo quando quiser. Além disso, caso ndo queira que as informagdes que
Ihe digam respeito e que foram fornecidas por vocé sejam utilizadas, podera entrar em contato comigo
para que o material seja destruido.

Todos os dados e informagdes obtidas durante a realizagéo da pesquisa serdo mantidos em
sigilo, assim como sua identidade, a identidade da organizacéo e de todos os profissionais que dela
fazem parte. Os resultados do estudo, garantido o sigilo, poderdo ser posteriormente divulgados em
meios eletrénicos e/ou impressos, eventos e publicag¢des cientificas, com fins Gnicos de pesquisa e
possiveis contribui¢des na &rea da Psicologia Escolar e da Educacdo. Destaco ainda que a pesquisa foi
submetida a apreciacio do Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos do Instituto de Psicologia
da USP, aprovado, e registrado sob o0 nimero 30653914.2.0000.5561. Maiores informacdes que
dizem respeito a este Comité podem ser obtidas pelo telefone (11) 3091-4182, pelo e-mail
ceph.ip@usp.br, e endereco Av. Prof. Mello Moraes, 1721, Bloco G, sala 27, Cidade Universitaria —
Sé&o Paulo, SP. Este termo seré assinado em duas vias de igual teor, ficando uma em poder do
participante e uma com a pesquisadora.

Coloco-me a disposicao para quaisquer esclarecimentos e demais informagdes pelo telefone (11)
997063236 ou 3091-4356 (deixar recados com Olivia), pelo e-mail nini.costa@hotmail.com e
endereco Av. Professor Mello Moraes, 1721, Bloco A, sala 186, Cidade Universitaria — S&o Paulo, SP.
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Eu, , declaro que li as informacdes
deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que recebi respostas para todas as minhas
duvidas antes de assina-lo. Declaro ainda que concordo em participar do estudo, por livre e espontanea
vontade, e entendo que meu consentimento pode ser interrompido a qualquer momento, sem prejuizo
algum. Data: / /

Assinatura do participante Assinatura da pesquisadora

Anita da Costa Pereira Machado
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APENDICE D - Convite ao educador para participar da pesquisa

Prezado (a) educador (a),

Esta carta tem a intencdo de convidi-lo (3) para fazer parte da minha pesquisa de
mestrado. Talvez vocé 3 tenha tido alqum contato comigo em algum momento do projeto
Fundacdo CASA, sefa no momento em que atuei como uma das coordenadoras setoriais, como
coordenadora de recrutamento e selecio ou agora no trabalho que desenvolvo nas formacdes
gerais do projeto. O que talvez vocé njo saiba é que somado ao trabalho e também por conta
desse trabalho junto a [nome da OSCIP] desde 2012 realizo mestrado no Instituto de
Psicologia/USP. A pesquisa volta-se para o projeto Fundacio CASA e para
os responsaveis diretos em realiza-lo, os educadores. Estou propondo investigar como os cursos
de qualificagdo profissional da organizagdo ocorrem dentro da Fundagio CASA, ou seja, analisar a
intensidade desses cursos no contexto de privagio da liberdade. A forma que escolhi para realizar
esta investiqacdo € primeiramente por meio de um encontro e uma conversa em grupo com
educadores que se interessem e possam participar da pesquisa.

Entendo que como educador (3) dos cursos de qualificagio profissional vocé carreqa uma
experiéncia importante e significativa para esta pesquisa. Realizar as aulas do projeto Fundagio
CASA, as quais se constituem de uma diversidade de situacdes, permite que vocé possa
compartilha-las e conversar sobre as mesmas. Assim, por entender seu importante papel nesse
trabalho, o convido 3 pesquisa. Destaco que os homes de todos os educadores participantes n3o
serjo divulgados, pois se trata de uma informagdo sigilosa, portanto, ndo pode ser revelada na
dissertacio ou 3 [nome da OSCIP]. Acrescento que o objetivo da presente pesquisa n3o € avaliar o
seu trabalho e sim pensar em grupo sobre como ocorre esse trabalho.

Esclareco que a [nome da OSCIP] € 3 instituicdo que viabilizou, em grande parte, eu pensar
e estar realizando esta pesquisa, porém, njo tem responsabilidade sobre os custos dos educadores
que aceitarem participar da mesma. O custo  seria  do  tempo  despendido, que 3
principio proponho seja um encontro de duas horas (pode ser ampliado caso se faga necessirio
para pesquisa e aceito pelo grupo de participantes). Quanto ao custo de deslocamento até o local
irei ressarcir os participantes no dia do encontro. Entendo que meu convite pode evidenciar
inicialmente o esforco e investimento para fazer parte da pesquisa, e so tenho a agradecer aos que

quiserem e puderem dela participar, 3o mesmo tempo, reconhego como um convite no somente
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para conversar e refletir sobre o préprio trabalho, mas de investigi-lo de maneira cuidadosa e
coletiva.

Informo que o encontro da pesquisa serd no dia 09/05 (sexta-feira), 3s 9h30 serd
oferecido um café da manh3 e as 10h ser3 iniciada a atividade, com previsio de término 12h. O
local sera na Rua Mauro 400, Saiide (préximo ao metro Sadide - Saida a esquerda ao passar a catraca,
sequindo 3 indicagdo da Rua Urdnio, na Av. Jabaquara sair 3 esquerda, e na proxima rua virar 3 esquerda, na
Rua Urdnio, andar até 3 Rua Mauro e virar 3 esquerda e andar até o n.° 400).

Caso vocé tenha interesse e disponibilidade em participar da pesquisa, favor enviar um e-
mail para nini.costa@hotmail.com até o dia 7/05 com o valor a ser despendido no
transporte até o local do encontro de maneira a que eu possa organizar a atividade, o café
da manh3 e o recurso para ressarcimento. Conto com sua participagio. Obrigada pela
atencgdo!

Anita Machado
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ANEXO A — Quadro dos cursos de qualificacao profissional ofertado pela OCIP aos

Centros

ADMINISTRACAO

ALIMENTACAO

Almoxarife Aproweitamento Total de Alimentos
Analista de Crédito Chapeiro
Arquivador Chocolateria

Assistente de Vendas de Automdweis e Autopecas

Chocolateria Il

Atendente de Farmécia

Confeiteiro

Atendente de Laboratério de Andlises Clinicas

Cozinha Regional Brasileira

Auxiliar Administrativo

Cozinha Regional Brasileira Il

Auxiliar de Adm. em Hospitais e Clinicas

Cozinheiro Auxiliar

Auxiliar Administrativo com Enfase em Informética

Cozinheiro Auxiliar Il

Contabilidade Basica

Culinaria Béasica

Continuo (Office Boy/Girl )

Culinéria Il

Operador de Telemarketing

Doceiro

Recepcéo e Atendimento

Saladeiro (Gard Manger)

Técnicas de Vendas

Higienizag&o e Conservagao de Equip. e Alimentos

ARTES Lancheteria
Comunicagao Visual (Pintura de Faixas e Cartazes) Panificacdo Artesanal
Artes visuais com énfase em llustracéo Pizzaiolo
Designer de moda Pizzaiolo Il
Auxiliar de desenhista de méweis Salgadeiro

Web Designer

CONSTRUCAO E REPAROS

ARTESANATO

Colocagao de Gesso

Artesdo Confeccionador de Biojoias e Ecojbias

Colocagéao de Pisos e Azulejos

Corte e Costura de Artefatos de Couro e Sintético

Decoracdo em Gesso

Customizacao de Roupas e Acessorios

Elétrica Residencial Basica

Entalhe em Madeira

Elétrica Residencial Il

Entalhe em Madeira Il

Hidraulica

Luminarias e Luminarias Elétricas

Limpeza de Piscinas e Caixas d agua

Sabonetes artesanais aromaticos e decorativos

Pequenos Reparos

Sabonetes artesanais aromaticos e decorativos Il

Texturizag&o e Pintura Decorativa

Técnicas de Pintura e Colagem em Madeira

Texturizacdo e Pintura Decorativa Il

Trancado com Piacava e Palha da Costa

SERVICOS

Velas Aromaticas e Decorativas

Conserto de Bicicletas

Velas Aromaticas e Decorativas I

Conserto de Eletrodomésticos

INFORMATICA

Corte e Costura

Assistente de Vendas em Equip. de Informatica

Decoracéo de Festas

Informatica Aplicada a Area de Comércio e Senicos Horticultura
Informética Basica com Linux Jardinagem
Informéatica Basica com Open Office e Windows Marcenaria

Informatica em Aplicativos Audio-Visuais

Montador de artefatos de couro

Manuteng&o e Montagem de Micros

SERVICOS E ESTETICA

TURISMO E HOTELARIA

Auxiliar de Cabeleireiro

Bartender

Corte e Modelagem de Cabelos

Cumim (Auxiliar de Gargom)

Manicure e Pedicure

Espanhol para Recepgéo

Maquiador

Gargom

Recepcionista de Saléo de Cabeleireiros

Guia de Turismo Local

ESPORTE E LAZER

Inglés para Recepcéo

Avrbitro de Futebol de Saldo

Organizador de Eventos

Monitor de Esportes e Lazer

Recepcionista de Hotéis




