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COUTINHO, F.A. “Estudar, Tia... Estudar”. 0 processo de escolarizagdo de criangas em
acolhimento institucional. Dissertacdo (Mestrado). Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia,
Universidade Federal de Rondénia. Porto Velho, 2015.

RESUMO

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) deu inicio a um novo paradigma: a partir de sua
criacdo, criancas e adolescentes tornam-se sujeitos de direitos. Quando algum direito € violado, o
acolhimento institucional ¢ uma das medidas protetivas previstas pelo ECA. O acolhimento
consiste no afastamento temporario da crianca ou adolescente do convivio familiar. Tal
afastamento pode se concretizar dentro de casa-lar, em familias acolhedoras ou em abrigos
institucionais. A partir dessa medida protetiva, estabeleceu-se como objetivo geral compreender o
processo de escolarizacdo de criangas acolhidas institucionalmente. Como objetivos especificos
estabeleceu-se analisar a rotina escolar delas no contexto da instituicdo, analisar a relagdo
estabelecida pela escola com a unidade de acolhimento, compreender a percepgao que o professor
tem de seu aluno e, por Gltimo, entender a relacdo que as criangas estabeleceram com a escola e
como constroem sua atividade de estudo. Para tanto, realizamos uma pesquisa qualitativa com
enfoque dialético, a partir da Psicologia Historico-Cultural, constituida pela teoria de
desenvolvimento cultural, desenvolvimento infantil, formacao dos conceitos cientificos e fungédo
da escola na concepcdo de Vygotski, Leontiev, Davidov, Elkonin, entre outros. A pesquisa foi
realizada em uma unidade de acolhimento institucional para criancas de 07 a 12 anos de idade,
localizada em um municipio do Estado de Rondbnia. Para compreender 0 processo
dialeticamente, participaram da pesquisa dois cuidadores, a diretora, duas criancas da unidade de
acolhimento institucional e as professoras da escola que as criancas frequentavam. Os
instrumentos utilizados para a interpretacdo dos fatos foram entrevista semiestruturada, analise
documental e observacdo. A andlise permitiu sintetizar que a escolariza¢do dessas crian¢as ndo
estd adquirindo sentido pessoal nem produzindo o pensamento teérico pelas mediacdes que estdo
sendo estabelecidas dentro da unidade e na escola, as quais partem de concepc¢des ainda
naturalistas do desenvolvimento humano e de esteredtipos a respeito da familia e de criangas em
situagcdo de acolhimento institucional. Dessa forma, é importante que sejam fomentadas pelos
agentes de politicas publicas discussdes e formacgdes sobre o papel da educacdo escolar para a
superacdo da vulnerabilidade social, bem como a reflexdo sobre a atividade desenvolvida por
aqueles mais proximos de cada crianga, sejam eles cuidadores, educadores, professores ou
psicologos.

Palavras-chave: Acolhimento institucional. Educacao escolar. Psicologia Historico-Cultural.



COUTINHO, F.A. “Studying, Aunt.. Studying”. the educational process of children in
institutional care. Dissertation (Master Degree). Post Degree Program in Psychology.
Universidade Federal de Rondénia. Porto Velho, 2015.

ABSTRACT

The Statute of Child and Adolescent (ECA) initiated a new pattern: through its creation children
and adolescents become subjects of rights. When any right is violated, institutional care is one of
the protective measures provided by ECA. The refuge consists in a provisional removal of the
child or adolescent from family life. Such removal may happen in a “casa-lar” (residential unit in
which a caregiver denominated social father or social mother coordinates the service for children
and adolescents), foster families or institutional shelters. From this protective measure,
comprehending the educational process of children in institutional care has been set as a general
purpose. As specific purposes it’s been established to analyze their school routine in the
institution, analyze the relation established by the school with the shelter unit, to understand the
perception the professor has regarding the student and, at last, comprehending the relation the
children established with school and how they set their study activity. For that, we made a
qualitative research with dialectical approach from cultural-historical psychology composed by
cultural development and child development theories, formation of scientific concepts and school
function in the view of Vygotski, Leontiev, Davidov, Elkonin and other. The research was
conducted in an institutional care unit for children from 7 to 12 years old, located in a city in the
state of Rondonia. To understand the process dialectically, two caregivers, the principal, two
children from the institutional care unit and the teachers of the school the children attend
participated the research. The instruments used for the interpretation of the facts were semi-
structured interview, documental analysis and observation. The analysis allowed synthesizing
that the schooling of these children is not acquiring personal meaning or producing theoretical
thinking by mediations that are being established in the unit and at school, which start from
naturalistic conceptions of human development and stereotypes regarding family and children in
institutional care situation. Thus, it is important that discussion and formation about the role of
school education for overcoming social vulnerability are encouraged by public policies agents, as
well as the reflection about the activity performed by those that are the closest to each children
whether caregivers, educators, professors or psychologists.

Keywords: Institutional care. School education. Cultural historical psychology.
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DE CUIDADORA A PESQUISADORA

Minha histéria com meu objeto de estudo comecgou ainda durante a graduacdo. Em 2012,
estava no ultimo ano do curso de Psicologia, quando passei no concurso da Prefeitura Municipal
de uma cidade de Rondénia para o cargo de Cuidador (a) Social, cujas atribui¢des incluiam
cuidar de criangas em situacao de vulnerabilidade.

Fui lotada numa unidade de acolhimento institucional destinada a criancas de zero a sete
anos de idade, local que costumeiramente da-se 0 nome de abrigo. Como estava no ultimo ano do
curso, trabalhava como plantonista noturna, noite sim e noite néo.

Paralelamente ao trabalho, estava fazendo dois estagios curriculares para a concluséo do
curso de Psicologia, dentre eles o estagio em Psicologia Escolar. Ndo por acaso, tdo logo os
conhecimentos que eu estava adquirindo ao longo do estadgio me fizeram refletir, questionar e
observar meu trabalho como cuidadora de criancas na idade escolar.

Recordo, com carinho, das noites em que auxiliava as criangcas em suas atividades
escolares ou de quando passei para o periodo diurno (depois de formada) e acompanhava as
criancas na entrega de seus boletins, ou, ainda, quando eu ia as reunides de pais na escola. Nessa
época, a experiéncia com a Psicologia Escolar advinda do estagio ja havia gerado em mim uma
militdncia em favor da educacdo. Havia gerado uma compreensdo de que a educacdo poderia
contribuir para modificar a situagéo de vulnerabilidade.

Entretanto, recordo também que nem sempre a escola para as criancas de quem cuidei e
de quem me aproximei no periodo em que trabalhei no abrigo garantiu a socializa¢do do saber e a
apropriacdo do conhecimento.

A historia de uma crianca, em especial, foi decisiva para a escolha do meu tema de
pesquisa. Nacho (nome ficticio), um menino de cinco anos, sofreu um incidente grave que gerou-
Ihe a necessidade do acolhimento institucional. Em decorréncia disso, ele tinha bastantes
problemas de saude, que ndo o impediam de ser uma crianca alegre, brincalhona e esperta.
Apesar disso, eu sempre observava que ele era o Unico de sua idade que néo ia para a escolinha.
Até mesmo as criangas mais novas de trés e quatro anos ja estavam indo para a creche. Isso me
inquietava, sentia que ele estava perdendo algo. N&o responsabilizo a instituicdo nem mesmo a
escola. Percebi que, nesse universo, também rondam muitos “pseudoconhecimentos” - sobre 0
desenvolvimento infantil e a capacidade de aprender -, que estdo revestidos de boas intengoes,

porém, estagnam o desenvolvimento de criancas e de adolescentes.



Eu tinha o sentimento de que, se ele fosse para a escola, poderia se desenvolver
plenamente e superar a limitacdo que a saude lhe impunha. VVé-lo indo a escola se tornou como
um sonho para mim. Sonho que, infelizmente, ndo se concretizou, pois, quando fiz um ano de
trabalho na instituicdo, ele faleceu.

Apesar dessa perda, ndo podia esquecer as outras criangas que ainda viviam ali e que
estavam indo a escola, mas ndo necessariamente estavam incluidas nela, embora tivessem todas
as condicdes de se desenvolver plenamente. Desejar ver todas as criancas se apropriarem do
conhecimento escolar me aproximou da Psicologia Histérico-Cultural, da teoria de Vygotski a
respeito das funcbes psicoldgicas superiores e de como a Educacdo pode contribuir para a
humanizagdo e a constitui¢do da consciéncia.

Assim, resolvi encarar o desafio de compreender o processo de escolarizagdo de criancas
acolhidas institucionalmente a luz da Psicologia Historico-Cultural. De cuidadora, tornei-me
pesquisadora na area da Psicologia Escolar.

Ingressei no programa de pds-graduacdo em Psicologia com uma certeza e muitos
guestionamentos.

A certeza: queria estudar o acolhimento institucional na interface com a educacdo. Os
questionamentos: como estuda-lo? Qual a relagdo da escola com a unidade de acolhimento? O
que as politicas de assisténcia social dizem sobre a educacdo? Como os profissionais que
acompanham as criangas veem a escolarizacéo?

Dentre muitos questionamentos e ideias, eu e minha orientadora decidimos que o
objetivo da pesquisa seria compreender como acontece o processo de escolarizacdo de criangas
que estdo acolhidas institucionalmente.

Para tanto, os objetivos especificos incluiram:

a) conhecer a rotina escolar das criangas no abrigo;

b) analisar a relacdo entre a escola e a unidade de acolhimento;

c) identificar como o professor percebe seu aluno que estd inserido na unidade de

acolhimento institucional;

d) conhecer a relacédo estabelecida pela crianga acolhida com a escola.

Nas paginas seguintes, situamos o leitor no processo que constituiu a realizagdo da

pesquisa. Apresentamos na primeira se¢cdo um panorama histdérico das criancas em situacéo de
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abrigo, bem como da politica de assisténcia social no Brasil, incluindo as leis e as medidas de
acolhimento institucional.

Em seguida, na segunda secdo, aventuramo-nos a realizar uma discussdo sobre o
desenvolvimento do psiquismo humano e a educacao escolar, embasada na Psicologia Histérico-
Cultural e nos seus principais teoricos. Inicialmente, apresentamos um breve historico e uma
explanacdo geral da teoria, do momento em que se inicia o desenvolvimento cultural do homem
no contato com o0s primeiros instrumentos criados e a cultura em geral. Posteriormente,
apresentamos 0 esquema teorico para o desenvolvimento infantil, incluindo a periodizacdo da
infancia, considerando as idades e periodos criticos de cada etapa, para compreender, em
especial, a idade escolar e a atividade de estudo, que é fundamental para o préximo tdpico, que
abrange a formacdo dos conceitos cientificos na infancia, que se inicia no periodo escolar a partir
da atividade de estudo.

O objetivo é mostrar que o conhecimento cientifico produz desenvolvimento na medida
em que atua nas funcdes psicoldgicas superiores. Finalizando a secéo, fez-se uma analise da
importancia da Educacdo para o desenvolvimento, trazendo a sua funcdo de socializar o saber
sistematizado e produzir a humanidade no homem, contrapondo com o papel que de fato esta
realmente exercendo na sociedade capitalista contemporanea que nos € conhecida.

Na terceira se¢do, tracamos o caminho metodoldgico proposto para a realizacdo da
pesquisa, 0s passos, 0s métodos e os instrumentos utilizados.

Por fim, na quarta secdo, apresentamos 0s principais resultados e as consideracGes que
foram possiveis de ser feitas ao longo da analise dos fatos observados. Dividimos a analise em
quatro categorias que respondiam as nossos objetivos especificos, compreendidas na rotina da
instituicdo acolhedora e do servico de acolhimento institucional, na relagdo entre a escola e a
unidade de acolhimento, o papel da escola na vida de Ruth e Evan’, as criancas participantes da
pesquisa e, por Ultimo, a importancia que foi atribuida & educacdo escolar pelos participantes da
pesquisa. A analise em categorias serviu de base para que pudéssemos alcancar um todo e
sintetizar a compreensdo do nosso objetivo geral: o processo de escolarizacdo de criancgas

inseridas em uma unidade de acolhimento.

! Todos 0s nomes citados sdo ficticios. Os nomes de Ruth e Nacho foram inspirados em amigos conhecidos na
Bolivia durante uma viagem. O nome de Evan ¢ inspirado no filme “O som do coragdo”.
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Pesquisar ndo é uma tarefa facil, principalmente quando se trata de um fenémeno
complexo, que envolve pessoas em situacdo de vulnerabilidade. Sabemos que ndo encontraremos
todas as respostas nem esgotaremos o assunto. O maximo que podemos conseguir, talvez, seja
mais questionamentos e inquietacdes, e € isso que desejamos, pois acreditamos que o ato de
questionar também pode modificar préaticas cristalizadas e engessadas.
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1. ACOLHIMENTO INSTITUCIONAL: CONHECENDO O ATO DE ABRIGAR

Como pode a voz que vem das casas ser a da Justica,
se 0s pétios estao desabrigados? (Bertold Brecht)

Mais de 45 mil criancas® e adolescentes vivem em abrigos no Brasil. S&o criancas e
adolescentes que tiveram de alguma forma seus direitos violados e por isso precisaram ser
afastadas temporariamente de suas familias e comunidade. Direitos consagrados pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), segundo o qual toda pessoa de até 18 anos deve ser respeitada
em sua condicdo peculiar de desenvolvimento (art. 6°), sendo dever da familia, da sociedade, e
do Estado prezar por sua protecdo (BRASIL, 2012).

A maioria das criancas abrigadas é 6rfd de pais vivos, como denomina Glens (2010).
Sdo criangas que, por motivos diversos (dependéncia de substancias psicoativas pelos pais,
abandono, violéncia), estdo sob a medida de acolhimento institucional. Isso significa dizer que o
ato de abrigar estd intimamente relacionado com a vulnerabilidade social de inimeras familias
brasileiras. Vulnerabilidade que nédo é atual, pois desde o século XIX levam-se criangas nascidas
em familias pobres para viver em instituicGes, chamadas anteriormente de orfanatos.

Culpadas, aos olhos da sociedade, pela negligéncia no cuidado com os filhos, essas
familias sdo, na verdade, vitimas de uma violéncia estrutural expressa de forma cruel a partir da
desigualdade social. Glens (2010, p.181) chama de “justificativa ideoldgica para a
desresponsabilizacdo do Estado na garantia de seus direitos”, quando se atribui & familia pobre
uma incapacidade para cuidar de sua prole, enquanto o Estado ndo cumpre com seu dever, o que

resulta no nimero ja conhecido de criangas vivendo em abrigos. Para Oliveira (2009, p. 27-28):

A situacdo de vulnerabilidade dessas criangas e desses adolescentes toma contornos
dramaticos no pais, dentre outros fatores, pelo descaso que o tema tem sido tratado.
Infelizmente essa desigualdade é o resquicio da colonizacdo de exploracdo sofrida por
nossa sociedade, bem como das contradicdes caracteristicas do sistema politico,
econdmico, social e cultural em que esta sociedade se encontra.

De fato, desde o inicio da historia do Brasil, as criangas tém sido submetidas a situagoes
de vulnerabilidade e de institucionalizacdo, comecando com a chegada dos jesuitas para a

catequizacdo dos indios. Aqueles retiravam as criangas indigenas de suas tribos e educavam-nas

2 Informagdo disponivel no site do Conselho Nacional de Justica: http://www.cnj.jus.br/noticias/cnj/28626-afastadas-
da-familia-de-origem-criancas-sao-acolhidas-por-maes-e-pais-provisorios. Acesso em: 30 de Outubro de 2014. A
noticia relata que, enquanto existem 45 mil criangas em unidades de acolhimento, apenas 730 estdo em Programas de
Familias Acolhedoras (PFA).
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nas instituicOes criadas por eles, denominadas Casas dos Muchachos, local também destinado
para as criancas oOrfas vindas de Portugal (BAPTISTA 2006). Pode-se dizer que este foi o
primeiro modelo de institucionaliza¢do de criancas no Brasil. Segundo Ferreira (2010), o Brasil
baseava-se no trabalho escravo, dando sustentacdo ao modelo econdmico colonial. Para a autora,
a presenca dos jesuitas constitui-se como uma contradi¢cdo, que, por um lado demonstrava
piedade pelos mais necessitados, e por outro, facilitava a continuacdo da escravidao de indigenas
e africanos.

No século XVI, o motivo para a institucionalizacdo deixou de ser meramente educativo
ou catequético. A realidade é que existia um alto indice de criangas abandonadas nas ruas, €
muitas ja estavam pedindo esmolas. Segundo Baptista (2006), o costume de abandonar os filhos
comecou com as familias europeias que emigraram para o pais. As familias nativas adotaram o
costume. Principalmente pela exigéncia que se tinha da monogamia. Logo, os filhos gerados fora
do casamento eram abandonados, assim como as crian¢as geradas de uma relagdo entre os
senhores e as mulheres escravizadas (FERREIRA, 2010). Eles compunham o exército de criangas
pedintes. Na época, ndo existia uma instituicdo estruturada para cuidar delas, entdo, o Reino de
Portugal mantinha com quantias irrisdrias as amas-de-leite e as Santas Casas de Misericordia para
realizar esse cuidado. Porém, algumas familias da terra, “por compaixdo”, recebiam muitas
dessas criangas como agregados, que serviriam como futuros trabalhadores em suas casas.
(BAPTISTA, 2006).

Diante disso, no século XVIII, surgem as primeiras rodas de expostos no Brasil. Como
se caracterizava pelo anonimato, muitas familias pobres colocavam seus bebés na roda por ndo
disporem de condic¢6es de cria-las (GLENS, 2010).

Foi apenas no século XVIII que surgiram as primeiras instituicbes de protecdo a crianca
abandonada. Foram implantadas as trés primeiras rodas de expostos em terras
brasileiras: em Salvador (1726), no Rio de Janeiro (1738) e em Recife (1789). Marcilio
(2003, p. 55) nos conta que “a quase totalidade desses pequenos expostos nem chegavam
a idade adulta. A mortalidade dos expostos, assistidos pela roda, pelas camaras ou
criados em familias substitutas, sempre foi a mais elevada de todos 0s segmentos sociais
do Brasil — incluindo neles os escravos”. (BAPTISTA, 2006, p.22).

Devido ao alto indice de mortalidade infantil, foi determinada a transferéncia do cuidado
das criancgas para as Santas Casas de Misericérdia, subsidiadas pelo municipio. Assim, foi criada
pela Igreja Catolica a primeira Casa de Recolhimento dos Expostos, que servia de complemento

para a roda dos expostos, recebendo criangas a partir dos trés anos. Dessa forma, a Igreja ficou
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responsavel pelo cuidado da crianca abandonada desde o século XVIII até o inicio do século XX
(GLENS, 2010).

As Santas Casas foram perdendo a autonomia no fim do século XX, dando lugar ao
Estado. Devido aos resquicios do periodo colonial, o Estado retirava muitas vezes as criangas de
suas familias por achar que estas ndo tinham capacidades de cuida-las, dando inicio a préatica de
destituicdo do poder familiar (BRASIL, 2006). Nesta mesma época, os médicos higienistas e 0s
juristas comecaram a pensar em uma nova politica assistencial para as criangas. Surge também
uma grande pressdo para o recolhimento dos menores infratores. Em 1921, é aprovada a Lei n°
4.242, que dispde sobre o servico de protecdo a crianca e sobre a construcdo de abrigos para 0s
menores abandonados ou que cometeram algum crime. (BAPTISTA, 2006). O PNCFC
(BRASIL, 2006) reconhece que, na histdria do Brasil, o argumento utilizado era o “prender para
proteger”, uma vez que, no imaginario social, qualquer crianca em situagdo de pobreza era vista
como um possivel criminoso. As politicas de assisténcia a infancia da época eram baseadas nas
representacdes negativas das familias pobres e de seus filhos.

A década de 1920 foi caracterizada em especial pelo Decreto n° 17.943-A, conhecido
como o Cddigo de Menores ou Codigo Mello Mattos, que trazia algumas diretrizes da politica de

protecao.

[...] O codigo divide os menores em abandonados e delinquentes. Trata dos infantes
expostos — criangas de até 7 anos encontradas em estado de abandono — e explicita as
caracteristicas que identificam essa situacdo: as condi¢fes de habitacdo, de subsisténcia,
de negligéncia, de exploragdo e de maus-tratos. Além disso, tipifica os menores em
vadios (artigo 28), mendigos (artigo 29) e libertinos (artigo 30). [...] (BAPTISTA, 2006,
p. 25).

Por um bom tempo, as politicas assistenciais a infancia foram marcadas por uma atitude
de repressdo e puni¢do. Segundo Oliveira (2009), de 1927 a 1964, as praticas do regime de
internacdo alternavam-se entre educacdo e correcdo comportamental. Historicamente, estes
jovens foram vitimas de uma vulnerabilidade social extrema, porém ndo eram vistos como
sujeitos que tinha plenitude ao usufruto de direitos. Eram encaminhados as instituicdes,
principalmente por representarem risco a sociedade. Viviam no modelo de confinamento herdado
pelo estilo de vida religiosa, sem muitas possibilidades de agir no mundo ao redor.

A década de 1990 é marcada por avancos em relacdo ao servico de protecao a crianga e
inaugura um novo paradigma sobre a concepgdo de infancia no pais. E neste ano, 1990, que 0
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) é promulgado. Baseado na Constituicdo Federal de
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1988, o ECA reafirma que a crianca e o adolescente s&o sujeitos de direitos e nele consta um dos
seus direitos fundamentais: direito a convivéncia familiar e comunitaria (capitulo 1l1). O ECA
reconhece a familia como espaco privilegiado para o desenvolvimento, prezando pela ndo ruptura
dos vinculos. A Constituicdo Federal reconhece a assisténcia social como politica publica e a
coloca no tripé da seguridade social junto com a politica de salde e previdéncia social. Pensando
em como garantir tais direitos e como regulamentar essa politica, em 1993 foi promulgada a Lei
Organica de Assisténcia Social (LOAS) n° 8.742, alterada para Lei n® 12.435 em 2011.

N&o héa duvida de que o ECA representa um divisor de aguas na histdria da infancia. No
entanto, mesmo que a nova legislacdo lance novos olhares, romper esteredtipos e preconceitos
construidos e arraigados na sociedade é um processo lento e complexo, e ndo € a toa que aqueles
preconceitos comuns ao século passado continuam a acompanhar aqueles que sdo signos de
fragilidade® na atualidade. Nascimento (2005) analisa como praticas do c6digo de menores ainda
perduram mesmo com o advento do ECA. A dificuldade em sua implantacdo tém levado a préatica
do assistencialismo e puni¢do da mesma forma que outrora, quando, por exemplo, regulamenta a
criacdo de 6rgdos, que muitas vezes, por ndo estar conscio de seu papel de promover protecéo,
agem como mecanismos de controle da familia pobre. O Conselho Tutelar € um desses 6rgaos
que merece atencdo e analise.

De qualquer forma, na tentativa de romper essas barreiras, em 2006, foi elaborado o
Plano Nacional de Promocdo, Protecdo e Defesa do Direito de Criancas e Adolescentes a
Convivéncia Familiar e Comunitaria (PNCFC, BRASIL, 2006), a fim de preservar os vinculos
familiares e comunitarios de pessoas em vulnerabilidade. O Plano foi elaborado a partir de um
marco situacional: a realidade de criancas e adolescentes e suas familias no Brasil. Dentre os
objetivos do PNCFC esta a articulacdo e integracdo das diversas politicas sociais, para que se
busque ao maximo preservar a crianca em sua familia e comunidade, valorizando a capacidade
que a familia tem de cuidar de seus filhos, buscando superar a visdo de familia que se tinha até o
século passado.

A desigualdade social desencadeia uma série de violagcbes dos direitos humanos
fundamentais dispostos na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), como o direito a salde, a

educacéo e ao trabalho. S&o direitos violados que constroem a vulnerabilidade social de criangas

% Expresséo utilizada pelo Dr. Alessandro Oliveira dos Santos (USP) referindo-se as populagdes minoritérias, vitimas
da vulnerabilidade social, entre eles a populagao negra, as pessoas com deficiéncia, a populacéo indigena, entre
outros grupos minoritarios.
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e adolescentes. Sem garantias minimas de sobrevivéncia, muitas familias ndo tém condicdes de
preservar os direitos de seus filhos. Segundo o PNCFC (BRASIL, 2006), a desigualdade social
esta diretamente relacionada com a violéncia que, por vezes, surge no seio familiar.

O PNCFC (BRASIL, 2006) constata que, apesar do avanco da Lei, o Brasil ainda
apresenta um quadro imenso de criangas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social,
que pouco difere da realidade do século passado. Vivendo nas periferias das grandes cidades, as
familias sobrevivem com um acesso limitado a salde e a educagdo. O indice de mortalidade
infantil no pais ainda ¢ muito alto, 15% de acordo com a tabua completa de mortalidade para o
Brasil (IBGE, 2013). Quando se fala de signos de fragilidade, como é o caso de crian¢as negras,
com deficiéncia ou com HIV, a situag&o é ainda pior.

Embora os avancos na legislacdo apontem para a preservacdo dos direitos de criancas e
adolescentes, a sua violagdo ainda é uma constante que permeia a sociedade em geral. Dessa
forma, em pleno século XXI, ainda é recorrente a pratica do afastamento familiar e a
institucionalizacdo, embora, atualmente, sejam denominadas medidas protetivas, cuja intencdo é
garantir que os direitos ndo sejam mais violados. E o caso do acolhimento institucional,
estabelecido no art. 90 do ECA (BRASIL, 2012), termo que substitui e supera a ideia de orfanato.

No préximo tdpico, sera possivel entender seu funcionamento e organizacéo, de acordo

com a politica de assisténcia atual vigente.
1.1 Os atuais marcos regulatérios do acolhimento institucional no Brasil

O acolhimento institucional é uma das politicas de atendimento previstas (medida de
carater excepcional e provisorio) que devem ser tomadas apenas quando esgotadas todas as
possibilidades de permanéncia na familia nuclear e extensa (BRASIL, 2012, art.101). Essa
medida se insere na politica de protecdo especial, subordinada ao Ministério do Desenvolvimento
Social e de Combate & Fome e descrita na Politica Nacional de Assisténcia Social (BRASIL,
2004).

O PNAS estabelece as diretrizes dos servigos de assisténcia social no Brasil a partir da
concepcdo de protecdo e seguranca. E preciso proteger as pessoas das dificuldades advindas da
condicéo de velhice, doenga, privacdes financeiras, entre outros, garantido a elas a seguranca de
sobrevivéncia, acolhida e convivio familiar. Assim, a politica é dividida basicamente em dois

tipos de protecdo: a protecdo social basica e a protecao social especial.
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As diretrizes da prote¢do social basica s&o:

[...] prevenir situacBes de risco por meio do desenvolvimento de potencialidades e
aquisicoes, e o fortalecimento de vinculos familiares e comunitarios. Destina-se a
populacdo que vive em situacdo de vulnerabilidade social decorrente da pobreza,
privacdo (auséncia de renda, precario ou nulo acesso aos servigos publicos, dentre
outros) e, ou, fragilizacdo de vinculos afetivos — relacionais e de pertencimento social
(discriminacdes etarias, étnicas, de género ou por deficiéncias, dentre outras.) (BRASIL,
2004, p.34).

O Centro de Referéncia em Assisténcia Social (CRAS) é o 6rgdo publico responsavel
por executar as acGes da protecdo social basica, que consiste em orientacbes as familias,
organizacdo de projetos e, em especial, desenvolve o Programa de Atengdo Integral as Familias
(PAIF). O CRAS concentrara o trabalho na prevencéo e fortalecimento, quando as familias estdo
em risco.

Infelizmente, como vimos, em boa parte dos casos, a vulnerabilidade e a desigualdade
social deixa de representar apenas riscos. Muitas familias sdo induzidas a violagdo de direitos de
seus membros, devido a situagBes sociais diversas. Quando os direitos sdo violados, o trabalho é

feito por meio do segundo tipo de protecéo, a protecdo social especial:

A protecdo social especial é a modalidade de atendimento assistencial destinada a
familias e individuos que se encontram em situagdo de risco pessoal e social, por
ocorréncia de abandono, maus tratos fisicos e, ou, psiquicos, abuso sexual, uso de
substancias psicoativas, cumprimento de medidas socioeducativas, situacdo de rua,
situacdo de trabalho infantil, entre outras. (BRASIL, 2004, p. 38).

Nesse caso, 0 6rgdo responsavel é o Centro de Referéncia Especializado em Assisténcia
Social (CREAS). A protecdo social especial é dividida em média e alta complexidade. A média
complexidade oferece servigos aos sujeitos que tiveram seus direitos violados, porém ndo houve
ruptura de vinculos. O objetivo dos servigos € reestruturar esses vinculos fragilizados.

A alta complexidade caracteriza-se pelas situacfes de violacdo de direitos e ruptura de
vinculos, quando o individuo perde a referéncia familiar e comunitéria ou quando foi necessaria a
retirada do nucleo familiar. As pessoas vitimas dessas condi¢Ges tém o direito a protecédo integral
de sua vida, na garantia de todos os aspectos como moradia, alimentacéo e salde.

Dentre os servicos oferecidos pela alta complexidade, temos o0 Servi¢o de Acolhimento
Institucional (SAI/SAIN®), que é destinado a criancas, jovens, familias, idosos e pessoas com

deficiéncia. O acolhimento institucional, no caso de criangas e adolescentes, segundo a

* Os documentos norteadores se referem ao Servico de Acolhimento Institucional como SALI; entretanto, na cidade
onde ocorreu a pesquisa, o servi¢o é chamado de SAIN, por escolha dos prdprios servidores.
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Tipificagcdo Nacional dos Servigos Socioassistenciais (BRASIL, 2013), acontece exclusivamente
por determinacdo do Poder Judiciario ou por solicitacdo do Conselho Tutelar — desde que este
ultimo comunique ao juiz da Vara da Infancia até 24 horas apos realizar o acolhimento.

Existem duas modalidades de acolhimento: atendimento em unidade residencial (casa-
lar), em que uma pessoa ou casal trabalha no cuidado de até 10 criancas, e atendimento em
unidade/abrigo institucional, sendo este Gltimo o tipo de atendimento mais comum e é 0 que nos
interessa. Ha também a possibilidade de insercdo de criancas e adolescentes no Servico de
Acolhimento em Familia Acolhedora (SFA), um servigo alternativo bastante importante, no qual
familias interessadas sdo previamente cadastradas para acolher um nimero reduzido de criangas,
para garantir ao maximo o atendimento individualizado e o convivio comunitario. A familia
acolhedora recebe um auxilio e é responsavel pela crianca até o fim de seu acolhimento. E um
servigco novo, existente em poucos estados do pais. Em Ronddnia, ainda estd em fase de estudo
para futura implantacéo®.

E importante salientar que os termos unidade de acolhimento e abrigo referem-se ao
atendimento em unidade institucional. O termo acolhimento foi incorporado ao ECA em 2009
com a inclusdo da Lei 12.010, substituindo o termo abrigo.

O SAI deve seguir as normas previstas no ECA (BRASIL, 2012) e no documento
OrientacGes Técnicas: Servigo de Acolhimento para Criancas e Adolescentes (BRASIL, 2009).

Assim, de acordo com o art. 92 do ECA, a unidade de acolhimento deve proporcionar:

I - preservacdo dos vinculos familiares e promocdo da reintegracdo familiar; Il -
integragdo em familia substituta, quando esgotados os recursos de manuten¢do na
familia natural ou extensa; Ill - atendimento personalizado e em pequenos grupos; 1V -
desenvolvimento de atividades em regime de coeducacao; V - ndo-desmembramento de
grupos de irmdos; VI - evitar, sempre que possivel, a transferéncia para outras entidades
de criangas e adolescentes abrigados; VII - participacdo na vida da comunidade local;
VIl - preparacdo gradativa para o desligamento; IX - participagdo de pessoas da
comunidade no processo educativo. (BRASIL, 2012).

O documento Orientacdes Tecnicas (BRASIL, 2009) foi elaborado para especificar
ainda mais o servico de acolhimento, norteando e regulamentando as instituicdes no Brasil, tanto

a respeito da metodologia de atendimento quanto em relacdo aos aspectos fisicos das instituicdes

> No dia 29 de maio de 2015, a Secretaria Estadual de Assisténcia Social (SEAS), Secretaria Municipal de
Assisténcia Social (SEMAS), promotores da infancia, conselheiros tutelares, técnicos do CREAS, entre outros
profissionais participaram da “Acéo Estratégica de Mobiliza¢ao para a Implantag¢do dos Servigos de Acolhimento em
Familias Acolhedoras no Estado de Rondo6nia”, realizada pelo Ministério Publico do Estado, oportunidade em que
foram discutidas as diretrizes para a instalagio do servico em Rond6nia. Disponivel em:
www.rondonia.ro.qgov.br/2015/04/57574/.
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para que a unidade promova “um ambiente favoravel ao desenvolvimento da crianga e do
adolescente e o estabelecimento de uma relagdo afetiva e estdvel com o cuidador” (BRASIL,
2009, p.37).

Dentre as orientagdes sugeridas, 0 documento sugere que nao haja placas informando o
cardter institucional das unidades de acolhimento e que sejam localizadas proximas aos locais de
origem das criancas, tanto na questdo econémica quanto geografica. Além disso, recomenda-se
que a unidade acolha, no méaximo, vinte criancas e adolescentes e que, de preferéncia, inclua
criancas de faixas etarias diversificadas e de ambos os sexos. E bom evitar instituicdes voltadas
apenas para o sexo feminino ou masculino, ou que sejam exclusivas para criangas com
deficiéncia, por exemplo. E importante a inclusio.

Sobre 0 espaco da unidade, é importante que ele contenha os cdmodos comuns a uma
residéncia como sala de estar, sala de jantar, copa e banheiros adequados, area externa (quintal ou
varanda), ndo sendo necessario playground, pois descaracteriza um lar comum. Sugere-se que
dormitdrios tenham dimensdes suficientes para tornar possivel a organizacdo dos pertences de
cada crianca de forma individualizada, portanto ndo podem ultrapassar 0 maximo de seis criangas
e/ou adolescentes por quarto. As orientacfes atentam também para a necessidade de existir um
ambiente de estudo para a realizacio de atividades pedagodgicas. E importante lembrar que o
espaco também precisa estar adaptado para acolher criancas com deficiéncia.

O documento também sugere uma equipe profissional que, no minimo, seja composta
por um coordenador, dois profissionais para equipe técnica, um educador e um auxiliar de
educador para cada dez usuarios. Também indica-se a promoc¢do de cursos de formacdo aos
cuidadores/educadores para atender a demanda.

A metodologia apresentada pelo documento orienta a equipe técnica, antes de tudo, a
realizar um estudo-diagndstico de toda a situacdo familiar e comunitéria da crianca acolhida, os
riscos a que estd submetida, a situacdo de vulnerabilidade, etc. Baseada nisso, a equipe
desenvolvera o plano individual de atendimento (PIA) e também familiar, que contenham os
objetivos e estratégias para superacdo da situacéo de risco e que garantam da melhor maneira o
desenvolvimento da crianca.

O PIA sera um plano de intervencdo nessa realidade, portanto é importante considerar a
singularidade da crianca, por meio de sua escuta ativa e de outros setores, para compreender suas

demandas especificas, elaborado pela equipe técnica do servigo, que, segundo a Norma
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Operacional Basica de Recursos Humanos do Sistema Unico de Assisténcia Social (NOB/RH —
SUAS), sera composta por psicologo e assistente social. Dentre os aspectos que devem conter no
plano de atendimento estdo encaminhamento para servigos de saude, esporte, cultura, educacéo,
realizacdo de atividades para formacdo de autonomia, acompanhamento da situacdo escolar.
Além disso, avaliar a necessidade de manter o acolhimento e estratégias que preparem a crianca e
0 adolescente para o futuro desligamento.

Os demais servicos publicos em que a crianga estd inserida, tais como a escola, as
unidades basicas de saude, programas de geracdo de renda, também sdo convidados a contribuir
na elaboracdo do plano individual de atendimento (PIA). Sempre que possivel esses servicos,
junto com a equipe do SAI, devem reunir-se para 0 acompanhamento e avaliagéo.

Em resumo, o século XXI possui leis modernas e até revolucionarias, que sao regidas
sob o prisma da valorizacdo da convivéncia familiar e comunitaria, da preservacdo de direitos, da
protecdo e seguranca, da politica de assisténcia social do Brasil, dentre elas, a politica voltada
para criangas em situagdo de vulnerabilidade. Veremos a seguir que a beleza das palavras no

papel ndo garante que elas sejam transformadas em prética.
1.2 Alguns dados nacionais revelando uma politica em construcéo

Como vimos, o ECA implantou uma série de avangos em termos de politicas pablicas
sociais. Logo na primeira década de criacdo do ECA, muitas unidades de acolhimento surgiram,
sejam elas governamentais ou ndo, na tentativa de seguir o previsto na lei. Entretanto, como
aponta o levantamento nacional de abrigos para criancas e adolescentes da Rede de Servigos de
Acdo Continuada (Rede SAC) °, realizado em 2003, muitos dirigentes, e mesmo a sociedade
como um todo, ainda ndo haviam compreendido realmente a funcdo do ECA (IPEA, 2003).

Os dados do levantamento de 2003 contribuiram para elaborar outros marcos
regulatérios, como ja pudemos conhecer. Surgiu a preocupacdo de tornar o acolhimento mais
humano e menos danoso, expressa na constru¢do dos marcos como 0 PNAS, PNCFC, CREAS,
CRAS, SAl, entre outras siglas.

Em 2009, o Ministério do Desenvolvimento Social (MDS) sentiu a necessidade de

realizar um novo levantamento nacional para verificar como aconteceu a reorganizacdo do

® Levantamento Nacional de abrigos para criangas e adolescentes da rede SAC, desenvolvido pelo Instituto de
Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA), com 626 instituicdes da Rede de Servico de Ac¢do Continuada (Rede SAC) do
Ministério do Desenvolvimento Social, realizado no ano de 2003.
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acolhimento institucional diante das novas leis e orientagdes. Finalmente, com a colaboracdo da
Fundagéo Oswaldo Cruz e outras parcerias, 0 MDS concluiu a pesquisa no ano de 2013, trazendo
reflexdes importantes para a melhoria do atendimento em servicos de acolhimento e a garantia de
as criancas e adolescentes terem direito a convivéncia familiar e comunitaria. O texto foi
organizado em um livro, escrito por membros dos diversos conselhos, do MDS, Claves’ e
FIOCRUZ, organizado por Assis e Farias (2013).

O levantamento nacional de criancas e adolescentes em servi¢cos de acolhimento
analisou 2.624 SAls e 144 SFAs em 1157 municipios de todo o Brasil. Os dados apontam que o
Estado de Ronddnia conta com 34 SAls, presentes em 27 municipios dos 52 existentes. Ao todo,
sdo 223 criangas e adolescentes acolhidos até o fechamento da pesquisa. J& um levantamento
mais recente, realizado pelo Conselho Nacional do Ministério Piblico (CNMP)® revela que em
2013 havia 244 criancas acolhidas.

Em termos nacionais, o levantamento mostra que 78% dos SAls atendem uma média
geral de 14 criancas por SAI, obedecendo a uma das normas do documento Orientagdes Técnicas
(BRASIL, 2009). Os SAls de tipo governamental sdo predominantes na Regido Norte,
sustentados principalmente por verbas municipais.

Na estrutura fisica, a pesquisa demonstrou que as unidades estdo bem equipadas,
dispondo de dormitdrios, banheiros, energia elétrica, entre outros servicos basicos. O preocupante
é a falta de estrutura para criancas e adolescentes com deficiéncia fisica. Na média nacional,
apenas 17% possuia o espaco fisico adequado, e, na regido Norte, apenas 19% possuem estrutura.

Quanto ao perfil dos trabalhadores do SAI, o Norte possui 0 maior percentual com
equipe técnica formada por profissionais de nivel superior em outras areas, além de psicologia e
assisténcia social (profissionais de presenca obrigatdria). Quanto aos cuidadores/educadores,
destaca-se um dado preocupante: 20,7% dos servigos possuem um cuidador para entre 11-20
criancas, e 12% trabalham com um cuidador para cada 30 criancas, o que fere totalmente o
especificado, o que dificulta o trabalho personalizado e em pequenos grupos.

Em relacdo a escola, 75,5% das criancas e adolescentes acolhidos frequentavam-na, e,

dentre eles, 56% eram alunos do ensino fundamental. 83% estdo em defasagem série/idade, em

” Centro Latino Americano de Estudos de Violéncia e Satde Jorge Careli

8 Conselho Nacional do Ministério Piblico. Relatério da Infancia e Juventude — Resolugdo n® 71/2011: Um olhar
mais atento aos servigos de acolhimento de criangas e adolescentes no pais. Brasilia: Conselho Nacional do
Ministério Publico, 2013. Relatdrio realizado pelas Varas da Infancia em todos os estados do Brasil nos anos de 2012
e 2013, com o objetivo de verificar as estratégias definidas no PNCFC.
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média de dois anos, atraso muito maior se comparado tal nimero com a média nacional, que
representa 22,7% na rede publica de educacgdo e 30,2% na zona rural (INEP, 2014) de criangas
ndo acolhidas.

Os dados referentes a educacdo escolar merecem um pouco mais da nossa atencdo, ja
que pretendemos tecer consideracOes sobre a relacdo escola e SAl. O documento Orientacdes
Técnicas (BRASIL, 2009) destaca a importancia da articulagdo do SAI com a rede de promocao,
protecao e defesa dos direitos das criancas e adolescentes. A rede inclui Conselho Tutelar, Poder
Judiciario, Ministério Publico e, dentre outros, a escola.

No que se refere as diretrizes estabelecidas para a articulacdo da unidade com a escola, o
documento orienta, de um modo geral, que a crianga, preferencialmente, permaneca na sua escola
de origem, aquela em que estudava antes da medida protetiva, para ndo ter prejuizos académicos
ou afetivos. Orienta, também, que a unidade possibilite 0 acesso da familia a escola, bem como a
envolva no processo educacional de seus filhos. Salienta a importancia de que a crianga esteja
inserida nos programas oferecidos pela escola como Escola Aberta, Mais Educagéo, dentre
outros. Encerra o item propondo que haja trabalho de conscientizacdo de professores e outros
profissionais para superacdo de preconceitos e discriminacdo, no programa Escola que Protege.
(BRASIL, 2009).

Sobre esse quesito, 0 levantamento aponta que a escola é o Unico espaco com que a
unidade ainda possui uma relacdo mais proxima. Na Regido Norte, 70% realizam reunides
periodicamente, e 81% realizam encaminhamentos referentes ao processo educativo da crianga.
Entretanto, ndo apresenta dados mais especificos, conforme dispdem as orientacées.

Todos os documentos norteadores sdo unanimes em afirmar a condicdo peculiar de
desenvolvimento da crianca e do adolescente e propdem alternativas para proporcionar-lhes as
melhores possibilidades para que tal desenvolvimento ocorra. Numa perspectiva vigotskiana, a
melhor possibilidade de desenvolvimento seria a apropriacdo dos conceitos cientificos,
conhecimento acumulado historicamente e veiculado pela escola. Infelizmente, apesar de todos
0S avangos na politica de assisténcia social, a escola ainda ndo aparece com a énfase que deveria,
talvez porque o Brasil ainda ndo conseguiu reconhecer a educagdo com toda sua potencialidade
para promover desenvolvimento, como o fez Vygotski, na Unido Soviética desde a década de
1920.
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Talvez pelo mesmo motivo, o campo cientifico apresenta poucas contribui¢es quando
se fala na relagdo acolhimento institucional e educagédo escolar. Mesmo assim, dedicamo-nos a
fazer uma breve pesquisa acerca da producdo cientifica a respeito do assunto, que sera exposta
apos nos aprofundarmos nos pressupostos teoricos de Vygotski, bem como de outros autores,
como Davidov e Leontiev, desde suas concepges a respeito do desenvolvimento cultural, até a
periodizacdo do desenvolvimento infantil, a formagao dos conceitos cientificos, para, finalmente,
analisarmos a funcdo da escola. Convidamos o leitor acompanhar-nos nesse caminho teorico,

para que, ao fim do percurso, possamos alcancar algumas respostas a respeito do processo de
escolarizacédo de criangas em acolhimento institucional.
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2. A APRENDIZAGEM PROMOVE O DESENVOLVIMENTO: EIXOS NORTEADORES
DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

[...] la conducta solo puede ser comprendida como
historia de la conducta. Esta es la verdadera
concepcion dialéctica en psicologia (VIGTOSKI,
1931-1995)

A Psicologia Historico-Cultural tem como principal expoente Lev Semionovitch
Vygotski® (1896-1934). Ele nasceu na RUssia e viveu em um periodo histérico bastante
importante: na época em que se instalou o socialismo a partir da Revolu¢do Russa de 1917, que
fora desencadeada pelo povo que vivia em situacdo de miséria e fome e também em decorréncia
das ideias marxistas que ja circulavam no pais.

Com o0 novo regime, 0s sovietes estabeleceram como prioridade para o pais a educacao,
pois enfrentavam a dura realidade de milhares de criancas abandonadas nas ruas. Tendo a
educacao escolar como foco, a ciéncia também comecou a ser repensada, e, dessa maneira, surgiu
a Psicologia e a Pedagogia soviéticas, com o objetivo de formar um novo homem, unindo a
ciéncia e o socialismo (PRESTES, 2012).

Vygotski estudou Direito e Historia e graduou-se exatamente no ano de 1917. Com o
novo regime, ele comegou a trabalhar na instrugdo e formagao do povo e na formacao de criancas
e adolescentes. Interessado em Psicologia desde a graduacdo, ele desenvolveu diversos estudos
cientificos a esse respeito, juntamente com Alexis Leontiev e Alexander Luria. Entre 1925 e
1930, suas descobertas provocaram uma revolucdo e comegaram a ser utilizadas na formagéo de
novos professores e de novas escolas (PRESTES, 2012). O conhecimento produzido na época e,
posteriormente, ampliado por outros autores como Elkonin, Davidov e Shuare (DUARTE, 1996),
atualmente formam a base da Psicologia Historico-Cultural (PHC).

Como dito, os estudos de Vygotski revolucionaram a Psicologia, dentre muitos motivos
para tal feito, pode-se citar a sua escrita peculiar conforme atribuiu Facci (2003). Seu método
consistia em fazer uma critica ampla e sélida a Psicologia tradicional e, posteriormente,
apresentava seus pressupostos, contrapondo as teorias vigentes.

Talvez a critica mais ferrenha do autor soviético tenha sido aquela dirigida as

concepcdes naturalistas do desenvolvimento do psiquismo. Ele questionava os métodos baseados

% 0 nome do autor aparece, em suas obras publicadas no Brasil, grafadas de varias formas como Vigotski, Viigosk,
Vigotskii e Vygotski. Optamos pela ultima, por ser a grafia adotada nas obras do autor mais consultadas por nos.
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exclusivamente na ideia de estimulo — resposta, que consideravam apenas a influéncia do aparato
bioldgico nas fungbes psiquicas. Em seu ponto de vista, a Psicologia tradicional apenas conseguia
explicar as func@es psiquicas elementares, ou seja, aquelas capacidades naturais ja impressas no
corpo, como ver, ouvir, lembrar, etc. Entretanto, o desenvolvimento, para ele, € muito além da
mera maturacdo natural, pelo contrario, é influenciado pelo contexto cultural e histérico, pelas
relacfes sociais em si. Esses aspectos foram desconsiderados pela ciéncia psicoldgica daquela
época. (VYGOTSKI, 1931-1995).

Vygotski admite a importancia da cultura no desenvolvimento humano a partir dos

pressupostos de Engels sobre atividade humana

[...] Se aceitamos a tese de Engels de que o emprego das ferramentas “pressupde uma
atividade especificamente humana, a reacéo transformadora do homem sobre a natureza,
a produg@o” (Obra citada, pag. 15.), resulta impossivel admitir que o trabalho, que
modificou tdo essencialmente 0 modo de adaptagdo do homem a natureza, ndo guarde
rEIa({??l com as mudangas produzidas em sua conduta. (VYGOTSKI, 1931-1995, p.
61).7

Assim, desde a criacdo e o0 uso do primeiro instrumento, o0 homem modificou a natureza
e a sua conduta nela. A cultura, entdo, compreende tudo que foi produzido nesse periodo até os
dias contemporaneos. Simplificando, 0 homem da idade da pedra ndo é o mesmo do século XXI
justamente porque toda criacdo objetiva, material, ao longo do tempo, foi modificando o mundo e
o0 interior de cada individuo. Talvez por isso Vygotski refute a concepc¢do naturalista, uma vez
que, se fosse realmente assim, provavelmente a espécie humana néo teria sido modificada em

termos psicoldgicos. Nesse sentido, vale citar Leal (2010, p.76), que explica:

[...] o que nos identifica como seres humanos ndo sdo as caracteristicas bioldgicas da
espécie, mas o que resulta de todo o desenvolvimento histérico e cultural da
humanidade. O homem se faz homem a partir de sua atividade vital, o trabalho, o que o
coloca em relacdo com a natureza e com 0s outros homens para produzir a sua
existéncia. Assim, ele produz, também, a si mesmo. (destaque da autora)

Segundo Facci (2003), o desenvolvimento bioldégico do homem encerrou-se quando
apareceu a espécie Homo sapiens. Entretanto, em termos culturais e sociais ainda estamos nos

tornando humanos, pois a humanizacdo depende das relacGes sociais e das apropriagdes feitas

9 Original: “Si se acepta la tesis de Engels de que el empleo de las herramientas <<presupone la actividad
especificamente humana, la reaccion transformadora del hombre sobre la naturaleza, la produccion. >>(Obra citada,
pag. 15.), resulta impossible admitir que el trabajo, que ha modificado tan esencialmente el modo de adaptacion del
hombre a la naturaleza, no guarde relacién con los cambios producidos en su conducta.”

" Todas as citacdes advindas do original em espanhol foram livremente traduzidas por nés.
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culturalmente. Em outras palavras, Vygotski (1931-1995) diz que o desenvolvimento humano
comecou na filogénese, mas prosseguiu na ontogénese.

Vygotski (1931-1995) introduz a ideia de que o desenvolvimento é biologico, mas
também é cultural. Para explicar esta nogdo, ele estudou o homem primitivo'? e mostrou em suas
investigagcBes o inicio do desenvolvimento cultural do homem. Para ele, estudar o homem
primitivo € a chave para entender todo o desenvolvimento e comparou esse trabalho ao de um
arqueologo que estuda uma reliquia antiga, ou seja, estudar a historia do homem ¢é a melhor
forma de compreendé-lo. Assim, o autor soviético explica como trés funcdes naturais: vontade,
memoria e aritmética, tornaram-se culturais. Estas fungdes sdo naturais até certo ponto, pois
fazem parte do aparato biol6gico do homem. Porém, o autor mostrou em que momento elas
deixaram de ser naturais e tornaram-se culturais, rompendo de uma vez a fronteira que separa o
homem do animal.

A primeira funcdo estudada foi a vontade. A partir dos pressupostos da teoria estimulo-
resposta, Vygotski questionou a reagdo de um animal diante de dois estimulos de igual forca,
porém de lados opostos. Ele mostra que o animal ndo seria capaz de decidir, de escolher a qual
estimulo reagir. Ao contrario, quando o homem primitivo estava diante da mesma situacéo,
diante de dois estimulos, ele introduzia outro elemento para ajuda-lo a decidir, no caso, tentaria
através da sorte, do sorteio. Dessa forma, Vygotski mostra que o homem insere na situacao
psicolégica um novo estimulo, um estimulo artificial, ele mesmo cria os meios para ajuda-lo a
decidir, logo ele proprio determina sua acdo: atividade. Quando esses estimulos aparecem pela
primeira vez, a funcdo vontade se torna cultural. (VYGOSTSKI, 1995).

A memoria € a segunda funcdo natural explicada, que se tornou cultural quando o
homem, pela primeira vez, emprega meios para ajuda-lo a lembrar-se de algo, como, por
exemplo, eles faziam amarragdes em panos, de forma que esses nos serviam como lembretes. O
homem percebeu que ndo precisava confiar na sua meméria natural, entdo introduziu meios para
ampliar sua memoria. Assim como no caso da vontade, a utilizagdo de outros estimulos artificiais

é que determinou o desenvolvimento da memoria cultural. (VYGOTSKI, 1995).

2.0 termo primitivo foi utilizado por Viygotski para se referir aos homens das primeiras comunidades humanas, no
inicio da histéria, bem como aos homens de comunidades distantes. Vale salientar que o termo foi utilizado em um
contexto social distinto. Atualmente, o termo caiu em desuso, pois ndo existem culturas superiores ou primitivas,
apenas culturas diferentes.
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Posteriormente, o autor soviético também estudou a aritmética natural dos homens
primitivos. Eles conseguiam, até entdo, apenas contar a partir da percep¢do natural, sabiam
quando faltava um animal no rebanho apenas olhando. Porém, em determinado ponto da historia,
SO a percepcdo ndo permitia a contagem de grande numero de animais, e, assim, surge a
necessidade de contar com os dedos. Os homens inserem outros estimulos-meios para ajuda-los a
contar, sejam os dedos, palitos, pedras, etc.

Além da vontade, memoria e aritmética, Vygotski estudou muitas outras funcdes e, com
isso, derrubou os argumentos das teorias naturalistas sobre o desenvolvimento e inseriu a
atividade humana como determinante nesse processo, bem como inseriu a concepgéo de cultura,
entendida como tudo aquilo que foi criado pelo homem para dominar sua conduta. Dessa forma, é

possivel falar de desenvolvimento cultural do psiquismo.

Em todos os trés casos examinados por nds, a conduta humana ndo estava determinada
pelos estimulos presentes, e sim pela situacdo psicoldgica nova ou modificada, criada
pelo préprio homem. A criacdo e o emprego de estimulos artificiais utilizados como
meios auxiliares para dominar as proprias reacdes sdo a base daquela nova forma de
determinar o comportamento que diferencia a conduta superior da elementar e
acreditamos que a existéncia simultanea de estimulos dados e criados é o traco distintivo
da psicologia humana. * (VYGOTSKI, 1931-1995, p. 82).

Desde o homem primitivo, nossas funcBes psicoldgicas estdo sendo transformadas pelo
contato com a cultura. Nesse periodo histérico, além de instrumentos, 0 homem também
desenvolveu formas de comunicacdo. Vygotski explica que a utilizacdo de nds em panos para
facilitar a memoria deu origem a linguagem escrita, pois, em alguns exemplos, eram feitas
anotacdes nos nos. Além disso, também com o objetivo de recordar algo, surgem os desenhos em
madeira. A principio, essas incisdes serviam apenas para quem as fazia, mas depois comegaram a
ser empregadas constantemente dentro de um grupo, tornando-se simbolos convencionais para o
mesmo, logo transformaram-se em meio de comunicacdo; os simbolos tornaram-se signos, pois
carregam um significado comum. (VYGOTSKI, 1995).

Em sintese, podemos dizer que 0 homem, ao agir na natureza por meio de instrumentos

que serviam como estimulos artificiais diante de determinada situag&o, inaugurou um processo de

13 Original: “En todos los tres casos examinados por nosotros, la conducta humana no estaba determinada por los
estimulos presentes, sino por la nueva 0 modificada situacion psicolégica creada por el propio hombre. La creacién y
el empleo de estimulos artificiales en calidad de medios auxiliares para dominar las reacciones propias precisamente
es la base de aquella nueva forma de determinar el comportamiento que diferencia la conducta superior de la
elemental y creemos que la existencia simultanea de los estimulos dados y los creados es el rasgo distintivo de la
psicologia humana.” (VYGOTSKI, 1995, p. 82)
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desenvolvimento, que se amplia de forma diretamente proporcional a cultura (toda criacdo
humana). Aquelas fungdes, ditas rudimentares no homem primitivo tornam-se cada vez mais
superiores com a utilizacdo constante de instrumentos e signos. A utilizacdo de instrumentos age
diretamente na natureza, e 0 emprego de signos transforma o proprio homem, regula sua conduta,
dai sua extrema importancia. A questdo é que ambos exercem uma atividade mediadora, seja

entre 0 homem e a natureza, ou 0 homem e outro homem, mas sempre mediando algo.

A aplicacdo de meios auxiliares, e a passagem a atividade mediadora, reconstréi desde a
raiz toda a operacdo psiquica, assim como a aplicacdo das ferramentas modifica a
atividade natural dos 6rgdos e amplia infinitamente o sistema de atividade das fun¢des
psiquicas. ** (VYGOTSKI, 1931-1995, p. 95).

Facci (2003) corrobora dizendo que é por meio da mediacdo dos signos e instrumentos
que as nossas funcgdes psiquicas se desenvolvem, logo a mediacdo nos leva ao desenvolvimento
cultural. Aquelas fungdes ditas naturais e elementares, dadas pela heranca bioldgica, séo
modificadas no contato com a cultura, ou seja, tudo aquilo que esta posto na sociedade. As
Funcdes Psicoldgicas Superiores (FPS) estdo alicercadas nas elementares, mas a mediacdo dos

signos e instrumentos permite a superagéo da limitacdo organica.

Toda forma superior de conduta esta ancorada nos processos psicolégicos elementares.
Os processos psicologicos elementares — tais como reflexos, reagdes automaticas,
associagOes simples, memoria imediata, etc. — sdo determinados fundamentalmente pelas
peculiaridades bioldgicas da psique; ja os processos psicoldgicos superiores — tais como
atencdo voluntéria, memorizacdo ativa, pensamento abstrato, planejamento — nascem
durante o processo de desenvolvimento cultural, representando uma forma de conduta
geneticamente mais complexa e superior. (FACCI, 2003, p. 156).

O homem se desprende de seus limites organicos a partir de sua atividade. A mediacdo é
uma atividade humana, determinada por nds e que atua em nossa conduta. Quando o homem
criou o primeiro instrumento, na verdade, ele exerceu uma atividade sobre a natureza que
implicou a transformacéo de si mesmo. Tanto 0 emprego de instrumentos quanto o emprego de
signos fazem parte de uma categoria especifica: atividade mediadora. O homem, ao usar o
instrumento, estd agindo na natureza, e, ao usar os signos, esta agindo em sua propria conduta.
Dessa forma, a atividade mediadora é o ponto-chave que diferencia a conduta do homem do

animal. A conduta animal é caracterizada por uma passividade ante o estimulo. O homem, pelo

1 Original: “La aplicacion de medios auxiliares y el paso a la actividad mediadora reconstruye de raiz toda la
operacién psiquica a semejanza de como la aplicacion de las herramientas modifica la actividad natural de los
organos y amplia infinitamente el sistema de actividad de las funciones psiquicas.” (VYGOTSKI, 1995, p. 95)
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contrario, ao ser estimulado, cria estimulos artificiais para ajudar na reacdo. Sua conduta é
determinada por ele mesmo (VYGOTSKI, 1931-1995).

A crianca, desde o nascimento, ja é inserida numa cultura, exposta a determinados
instrumentos e signos que modificam suas funcBes naturais em culturais. Entretanto, a crianca
ndo é passiva. Desde tenra infancia ela ja exerce determinadas atividades, fundamentais para o
seu desenvolvimento. Segundo os autores Elkonin (1987), Leontiev (2001) e Vygotski (1996),
cada estagio da infancia € caracterizado por uma atividade principal, que leva a formacdes
psicoldgicas especificas. A medida em que a crianca cresce, as atividades vao sendo modificadas,
e mais fungdes tornam-se superiores.

Vygotski (1996) e Leontiev (2001) procuraram sistematizar esse processo e criaram o
gue chamaram de periodizacdo, norteados, especialmente, pela atividade principal e as formacdes
psicoldgicas. Na proxima subsecéo, iremos descrever a periodizacdo mais especificamente.

Antes, adiantaremos que a apropriacdo cultural necessaria ao desenvolvimento inclui a
apropriacdo dos conceitos cientificos, que estdo sistematizados em um lugar privilegiado: a
escola. Considerando isso, fica facil entender porque a prioridade do socialismo era a educacgéo e
porque Vygotski se dedicou a instrucdo do povo. Ele acreditava na educagdo como meio para a
formagéo de novos homens e mulheres.

Por isso, apds trilharmos o caminho percorrido no desenvolvimento cultural, focaremos
na idade escolar e em como as fungfes naturais se tornam fungdes psicoldgicas superiores,

considerando o papel da escola nesse processo.
2.1 A infancia para a Psicologia soviética: O desenvolvimento cultural

A sociedade socialista, segundo Elkonin (1987), foi a primeira a se interessar pelo
desenvolvimento infantil, por preocupar-se com o pleno desenvolvimento das criangas em cada
etapa da infancia. Assim, nos anos de 1930, a Psicologia soviética inicia o estudo da psicologia
infantil, tendo por expoentes P. Blonski e L. S Vygotski.

Vygotski, em “El problema de la edad” (1932-1996), ap0s criticar as teorias correntes da
Psicologia infantil, explica a sua concepcéo de desenvolvimento. Para ele, o desenvolvimento é
um processo em movimento, que € identificado pelas formacgdes novas adquiridas. As formacdes
novas sdo as mudangas psiquicas na personalidade, na estrutura, e que irdo determinar uma nova

estrutura de consciéncia da crianca e sua relagdo com o meio. Cada idade se caracteriza por uma
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nova formacao e esta ira indicar o que € essencial em tal idade. Dessa forma, Vygotski afirma que
o critério para definir as idades ndo € a maturacdo bioldgica, e sim aquela formacédo psicoldgica
desenvolvida em cada fase.

As novas formacbes, também chamadas neoformacBes, ou seja, as mudancas
psicoldgicas se dao ao longo de um desenvolvimento marcado por periodos estaveis e criticos. A
infancia é caracterizada por etapas estaveis, duradouras, cujas mudangas acontecem de forma
lenta e quase imperceptivel. Esta fase estavel é alternada com os periodos criticos, cuja duracdo é
menor, porém é caracterizada por mudancas bruscas e violentas na personalidade infantil, € como
se a crianca estivesse dando um salto, um salto qualitativo no desenvolvimento.

Vygotski  (1932-1996) prestou bastante atencdo aos periodos criticos do
desenvolvimento e mostrou, a partir delas, que a crianca ndo se desenvolve de maneira evolutiva,

linear, e sim de forma revolucionaria.

Os periodos de crises que se intercalam com os estaveis configuram pontos criticos de
virada no desenvolvimento, confirmando mais uma vez que o desenvolvimento da
crianca é um processo dialético no qual a passagem de um estagio a outro ndo se realiza
por uma via evolutiva e sim revolucionaria. (p. 258).%

As crises, que outrora eram vistas como patologicas, ganham fundamental importancia
nessa perspectiva. Elas definem a passagem de uma idade para outra. Portanto, no periodo critico
ocorre 0 desaparecimento do velho para entrar 0 novo e, por isso, a crise possui uma indole
negativa, pois a crianga vai perdendo os interesses que tinha anteriormente, demonstrando
desanimo, rebeldia, dificuldades na escolarizacdo, entre outras caracteristicas. Esse periodo
critico, embora seja curto, é indefinido quanto ao seu fim e comeco.

Vygotski (1932-1996, p.259) atenta para o fato de que “o contetido negativo do
desenvolvimento nos periodos criticos é tdo somente a face inversa e velada das mudancas
positivas da personalidade que configuram o sentido principal e basico de toda a idade critica'®”.
O periodo critico é tdo importante em sua concepcdo, que ele o inclui no esquema de
periodizacdo de desenvolvimento que prop6s, diferenciando-se por completo da Psicologia
tradicional. Assim, VVygotski prop0s as fases da infancia da seguinte maneira:

> Original: “Los periodos de crisis que se intercalan entre los estables, configuran los puntos criticos, de viraje, en
el desarrollo, confirmando una vez mas que el desarrollo del nifio es un proceso dialéctico donde el paso de un
estadio a otro no se realiza por via evolutiva, sino revolucionaria.” (VYGOTSKI, 1932-1996, p. 258)."

16 Original: el contenido negativo del desarrollo en los periodos criticos es tan sélo la faceta inversa o velada de los
cambios positivos de la personalidad que configuran el sentido principal y béasico de toda edad critica.”
(VYGOTSKI, 1932-1996, p. 259)
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Crise p6s- natal.

Primeiro ano de vida (dois meses a um ano)
Crise de um ano.

Primeira infancia (um ano- trés anos).

Crise dos trés anos.

Idade pré-escolar (trés anos- sete anos).
Crise dos sete anos.

Idade escolar (oito anos- doze anos).

Crise dos treze anos.

Puberdade (catorze- dezoito anos);

Crise dos dezessete anos. (VYGOTSKI, 1996, p. 261).17

Os periodos descritos possuem uma estrutura peculiar, especifica do nascimento até o
fim da adolescéncia, que ndo se repetem em outra idade. A essa estrutura Vygotski (1932-1996,

p. 264) denominou de situagéo social de desenvolvimento e disse:

Ao inicio de cada periodo de idade, a relagdo que se estabelece entre a crianca e 0
entorno que a rodeia, sobretudo o social, é totalmente peculiar, especifica, Unica e ndo se
repete, nessa idade. Denominamos essa relacdo de situacdo social de desenvolvimento,
que acontece em cada idade [...] Determina plenamente e por inteiro as formas e a
trajetoria que permitem a crianca adquirir novas propriedades na personalidade, ja que a
realidade social é a verdadeira fonte do desenvolvimento, a possibilidade de que o social
se transforme em individual®. (destaque do autor)

A situacdo social determina a maneira como a crianca vai adquirir as novas formacoes
psiquicas. Quando adquiridas, acontece uma reestruturagdo da personalidade consciente da
crianca. Assim, com o avancar de tal idade, aquela situacdo social se desintegra e outra situagéo
se configura, conduzindo a outras formacgdes. Um exemplo seria a passagem para a idade escolar:
a situacdo social de desenvolvimento é a entrada na escola. Todas as formacdes nesse periodo
serdo determinadas por essa situacdo especifica: a escola.

Entdo, cada uma das etapas descritas caracteriza-se por uma situacéo social especifica e
uma formacéo central (principal) que sera como o guia do desenvolvimento naquele periodo e
“[...] que caracteriza a reorganizagdo de toda a personalidade da crianga sob uma nova base”

(Vygotski, 1932-1996, p.262)."° Sao chamadas de linhas centrais de desenvolvimento aquelas

Y7 Original: “Crisis postnatal. Primer afio (dos meses-un afio). Crisis de un afio. Infancia temprana (un afio-tres afios).
Crisis de tres afios. Edad preescolar (tres afios-siete afios). Crisis de siete afios. Edad escolar (ocho afios-doce afios).
Crisis de trece afios. Pubertad (catorce afios-dieciocho afios). Crisis de los diecisiete afios.”

'8 Original: “Al inicio de cada periodo de edad la relacion que se establece entre el nifio y el entorno que le rodea,
sobre todo el social, es totalmente peculiar, especifica, Unica e irrepetible para esta edad. Denominamos esa relacién
como situacion social del desarrollo en dicha edad. [...] Determina plenamente y por entero las formas y la
trayectoria que permiten al nifio adquirir nuevas propiedades de la personalidad, ya que la realidad social es la
verdadera fuente del desarrollo, la posibilidad que lo social se transforme en individual.”(VYGOTSKI, 1996, 264)18
Y Original: “[...] que caracteriza la reorganizacion de toda la personalidad del nifio sobre una base
nueva.”*(Vygotski, 1932-1996, p.262)
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que se relacionam de maneira imediata as formacgdes centrais. Existem também as linhas
acessorias de desenvolvimento, que levam a mudancas junto com as formagbes principais,
porém nao de maneira tdo expressiva. Esta questdo sera melhor compreendida quando for
discutida cada idade separadamente, porém, para fins de didaticos, Vygotski apresenta o exemplo
da linguagem como uma linha de desenvolvimento: na primeira infancia, a linguagem € a linha
principal que leva ao desenvolvimento de determinada formac&o principal; na idade pré-escolar,
por sua vez, a linguagem continua sendo desenvolvida e produzindo novas formacoes, entretanto,
nessa etapa, a formacdo principal serd outra, assim a linguagem passa a ser uma linha acessoria
de desenvolvimento. Destarte, as linhas se alternam entre principais e acessdrias. O importante
disso é compreender que o desenvolvimento ndo acontece de maneira isolada, mas compreende
toda a personalidade da crianca em cada idade.

E possivel associar as linhas de desenvolvimento com as atividades desempenhadas pela
crianga em cada periodo. Leontiev (2001) ampliou e discutiu bem o conceito de atividade e
atribuiu grande importéncia a ela na periodizacdo infantil. Para o autor, cada periodo caracteriza-
se por uma atividade principal (acdo da crianca), que conduzira o desenvolvimento, sendo que é a
atividade que possibilitara as mudancas psicoldgicas na crianca.

Leontiev (2001) entdo destaca a necessidade de compreender o desenvolvimento da
atividade para assim compreender o desenvolvimento como um todo: “Devemos, por isso, falar
da dependéncia do desenvolvimento psiquico em relacdo a atividade principal, e ndo a atividade
geral.” (p. 63). A atividade estd profundamente imbricada com a consciéncia. Na visdo de Asbarh
(2011), a atividade e consciéncia juntas formam uma unidade dialética, pois € a partir da
atividade que a consciéncia se desenvolve.

A atividade principal é caracterizada por trés propriedades: 1- a partir dela surgem
outros tipos de atividades; 2 — promovem a reorganizacdo dos processos psiquicos; 3 — da
atividade principal dependem as principais mudancas psicoldgicas da personalidade, ou seja, as
neoformacgdes psiquicas (LEONTIEV, 2001). A medida que a crianga cresce e muda seu lugar
nas relagcbes sociais (situagdo social de desenvolvimento), modifica também sua atividade
principal. Aquela atividade exercida deixa de ser interessante, culminando em um periodo critico,
cuja indole negativa se manifesta, dando lugar para outra atividade na nova situagdo social que

surge, consequentemente, da-se a passagem para a idade seguinte.
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Apresentamos de maneira sucinta o esquema geral do desenvolvimento na perspectiva
da PHC, com intuito de demonstrar o carater social e histérico do desenvolvimento,
diferenciando-se em cada fase do desenvolvimento da humanidade (ELKONIN, 1987). Outro
destaque importante, é que as formacdes psiquicas que sdo adquiridas e apontadas pelos autores
sdo culturais, referem-se as fungGes psicoldgicas que vdo tornando-se superiores ao longo do
desenvolvimento, justamente porque a situacdo social de desenvolvimento e a atividade principal
possibilitam isso. Ou seja, 0s conceitos de signo e cultura, anteriormente explicados, estdo
intrinsecamente envolvidos no desenvolvimento da personalidade infantil, pois € esta relacdo que
define a humanizacdo.

Por fim, é importante salientar que os autores ndo propuseram um esquema constante.
Pelo contrario, eles demonstraram que é preciso considerar as condi¢cdes historicas reais de cada
sociedade. Estas condicdes terdo influéncia tanto no periodo em que se encontra, quanto em todo
0 curso de seu desenvolvimento até a idade adulta (FACCI, 2004). Se considerarmos a concepcao
de Vygotski, de que, ao adquirir novas formacoes a partir de dado contexto, a criangca modifica
toda a sua consciéncia, podemos refletir como a consciéncia das criangas no contexto neoliberal,
capitalista, de escolarizacdo precaria, estd sendo desenvolvida, em especial, a das criancas em
vulnerabilidade social. Antes, porém, passemos a analise da periodizacdo infantil, suas etapas,
atividades principais e formacdes centrais em cada fase indicada.

2.1.1 Periodizagéo do desenvolvimento infantil

Elkonin (1987) da continuidade aos estudos de Vygotski e Leontiev e, a partir de seus
pressupostos, apresenta um esquema baseado na atividade principal e novas formac@es psiquicas.
Considerando o primeiro ano de vida, apds a crise pds-natal, Elkonin observa que a atividade
principal da crianca é a comunicacido emocional direta com os adultos. A primeira atividade da
crianca € comunicar-se com os adultos, seja atraves do choro ou do balbucio. Segundo Asbarh
(2011, p. 55), “nesta atividade, a neoformacdo mais importante € o dominio da forma humana de
estruturacao das relagdes com o mundo”.

A crise do primeiro ano leva & mudanca da atividade. Inicia-se a primeira infancia (um a
trés anos), fase em que a crianca comega a estabelecer a relacdo com os objetos e a explora-los. A
comunica¢do emocional direta passa para um segundo plano, para dar lugar a colaboragao

pratica com o adulto na utilizagdo dos instrumentos. Esta se torna sua atividade principal,
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dando base para que a crianga assimile os procedimentos socialmente elaborados na acdo com os
objetos. Elkonin (1987) destaca que a relacdo da crianga com os objetos ndo se da pela via da
adaptacdo, mas pela acdo (imitacdo do adulto) que leva a apropriacdo — a crianca aprende a lidar,
a utilizar instrumentos e isso vai sendo modificado, aperfeicoado, aumentando o dominio de suas
acOes. Pela via da imitagéo, surge a linguagem, incluindo-se como a nova formacéo principal
desse periodo. Segundo Asbarh (2011), a crianca é inserida no sistema de significagdes a partir da
linguagem, elevando o desenvolvimento da sua consciéncia.

Na idade pré-escolar (trés aos sete anos), a atividade dominante é o jogo de papéis,
aquele momento em que a crianca realiza brincadeiras como se fosse adulto, seja de “casinha”,
“sair para trabalhar”. Asbarh (2011) afirma que este jogo desenvolve a imaginagédo e orienta a
crianca no sentido da atividade adulta. E fundamental para que a crianca comece a aspirar por
realizar uma atividade socialmente significativa no futuro, e é esta atividade que dara base para
aprendizagem escolar (ELKONIN, 1987). As neoformacfes desse periodo sdo a imaginacao e
funcdo simbdlica.

A idade escolar sera caracterizada principalmente pela crise dos sete anos, na qual se
observa principalmente a perda da espontaneidade da crianca, é como se ela agisse de forma
forcada, teatral, ela adquire a forma intelectual de agir e tera como atividade dominante o préprio
estudo. Nesta idade, segundo Vygotski (1996), a crianca sera capaz de compreender o sentido de
suas experiéncias pessoais, como, por exemplo: sera capaz de dizer se esta alegre ou triste e
entender o significado desses sentimentos. Além disso, também formard uma relacdo nova
consigo mesma, compreendendo suas conquistas. A crianca até entdo aprendia por mediacédo da
brincadeira e de outros adultos. Agora, a crianca ja esta preparada para ir a escola, logo sua
atividade dominante na idade escolar sera a atividade de estudo, de forma que a aprendizagem
acontecera sistematicamente no contato com o ensino dos conceitos cientificos. A neoformacéo
principal sera o desenvolvimento do pensamento tedrico, que se caracteriza pela consciéncia e
compreensdo dos fenémenos, contribuindo para tornar as fungdes psicoldgicas superiores como a
atencdo, memdria, abstracdo e percepc¢do voluntaria ainda mais complexas.

A adolescéncia é o periodo em que finalmente o individuo poderd compreender a
realidade em sua amplitude, pois nessa idade espera-se o desenvolvimento completo das FPS, que
Ihe permitirdo reconhecer os nexos e relagdes dos fenémenos (LEAL, 2010). Na adolescéncia, a

atividade dominante é o estabelecimento da comunicacdo pessoal intima com seus pares. O
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adolescente ira estabelecer com os amigos codigos de companheirismo, respeito e confianca e
irdo reproduzir entre si um conjunto de regras morais e éticas que direcionam a vida adulta e que
irdo mediar suas acdes, enquanto adolescentes.

A apropriacdo de conceitos cientificos conduz a formagdo do pensamento abstrato e
tedrico, o tipo de pensamento que dé ao adolescente a capacidade de opinar sobre esferas da vida
publica, da vida privada, da politica, e também a possibilidade de pensar sobre o préprio futuro e
que o conduzira a sua atividade profissional de estudo. (ELKONIN, 1987). Segundo Leal (2010),
0 pensamento em conceitos também possibilita que o adolescente perceba sua realidade, suas
vivéncias, desenvolvendo, assim, uma autopercep¢édo, autoconsciéncia.

Ressaltamos que a periodizacgao proposta por Vygotski e seus seguidores foi pensada em
outra época e espaco, para uma infancia nascida de uma sociedade marcada pela Revolugédo
Russa, concretizada em uma historia diferente. Facci (2004) recorda que para esses autores
soviéticos a infancia tera a influéncia da histéria e da sociedade em si. Desta forma, as etapas do
desenvolvimento descritas aqui, primeiramente, sdo referentes a uma sociedade socialista e,
depois, ndo sdo estaticas e genéricas. Elas dependem de condicBes reais para 0 Sseu
desenvolvimento. Em uma sociedade como a nossa, as atividades principais podem ser diferentes
até mesmo em uma mesma cidade. Como exemplo, Facci (2004) cita o caso de criangas que
trabalham desde muito cedo, o que significa que, na idade pré-escolar, o jogo de papéis pode nédo
ser a atividade dominante.

Entretanto, consideramos que pensar o desenvolvimento de uma perspectiva cultural, e
ndo apenas organica, da-nos oportunidade de agir e modificar a realidade da educacdo, e
concordamos com Facci (2004) quando ela diz que esse conhecimento nos ajuda a analisar a
forma como a educacgdo escolar estd organizada. E nesse sentido que nos interessa, neste
trabalho, compreender especialmente o periodo da idade escolar e a atividade de estudo, desta

vez, em um contexto diferente daquele em que viveram os autores da Psicologia soviética.
2.2 A formagéo dos conceitos cientificos e a educagéo escolar

N&o s nossos sentidos, mas todo o nosso aparato psicoldgico, todas as fun¢es do nosso
psiquismo sdo resultantes da complexa relacdo entre desenvolvimento cultural e bioldgico.
Assim, a medida em que a sociedade foi se organizando, foi também sistematizando o0s

conhecimentos, criag0es e objetivagdes humanas acumuladas.
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O saber, quando apropriado, cria infinitas possibilidades de desenvolvimento. Mas ndo é
qualquer saber, diz Vygotski (2000), sdo os conhecimentos cientificos, forjados ao longo da
histéria. E nesse sentido que nasce a premissa de que a aprendizagem promove o
desenvolvimento, pois é necessaria a apropriacdo do conhecimento para o pleno desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores.

A crianca em idade escolar entrard em contato, talvez pela primeira vez, com esse saber
de forma sistematizada. Sua atividade principal serd o estudo, cuja base esta na busca por
apropriar-se do conhecimento tedrico ou dos conceitos cientificos. Essa apropriacdo garantira o
desenvolvimento de neoformacdes psicoldgicas, caracterizada principalmente nessa idade pela
formacdo do pensamento teorico, segundo Asbarh (2011). Vygotski no livro a “Construg¢do do
Pensamento e da Linguagem,” publicado em 2000 no Brasil, explana muito bem o processo de
formacdo dos conceitos cientificos e como eles levam ao desenvolvimento das Fungdes
Psicoldgicas Superiores.

Fiel ao método dialético, Vygotski inicia o texto fazendo uma anélise critica de diversas
teorias, especialmente a de Piaget, embora também considere algumas de suas contribuicdes ao
elaborar sua proépria teoria. Partindo das préprias pesquisas de Piaget — nas quais, este insiste em
dizer que o desenvolvimento precede a aprendizagem -, Vygotski postula uma de suas ideias mais
importantes, que muda a importancia atribuida & educacao.

Por qué? A crianca até um pouco antes de entrar na idade escolar ja teve contato com
objetos e instrumentos, ja se relacionou e comunicou-se com adultos e, assim, adquiriu alguns

conceitos, que Vygotski (2000) nomeia como espontaneos. Ele diz:

A primeira gestacdo do conceito espontdneo costuma estar vinculada ao choque
imediato da crianca com estes ou aqueles objetos, é bem verdade que com objetos que
encontram simultaneamente explicacdo por parte dos adultos; seja como for, trata-se de
objetos vivos e reais. (p.348)

Sdo conceitos que surgem da experiéncia, do contato direto com o objeto. Vygotski
(2000) chama os conceitos de atos de generalizacdo. Expresso em palavras, o conceito carrega
um significado de algo que é generalizivel, como exemplo ele cita o conceito de “irmao”. Essa
palavra carrega um significado geral. O conceito de irmdo pertence a classe dos conceitos
espontaneos por surgirem a partir da experiéncia.

Quando a crianga chega a escola tera contato com o0s conceitos cientificos, aqueles

desenvolvidos pela pesquisa, ciéncia ou por uma atividade criadora, ao longo da histéria. O
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caminho que estes percorrem para serem apropriados pela crianga é diferente do caminho dos
conceitos espontaneos. Partem de uma estrutura mais complexa, do abstrato, e ndo da
experiéncia. A educacao possibilitara o encontro entre 0s conceitos espontaneos e cientificos, que
resultard nos saltos qualitativos de desenvolvimento intelectual, levando a formacdo do
pensamento tedrico esperado na idade escolar.

Os conceitos espontaneos apropriados na idade pré-escolar sdo a base, o pontapé inicial
para que a crianga possa se apropriar dos conceitos cientificos na idade escolar. Segundo
Vygotski (2000, p.246) “esse processo de desenvolvimento dos conceitos ou significados das
palavras requer o desenvolvimento de toda uma série de fungBes como a atencdo arbitraria, a
memoria logica, a abstragdo, a comparagdo ¢ a discriminagdo.” Portanto, assim fica clara a
importancia da educacdo no desenvolvimento das FPS. O autor diz que a aprendizagem ira
definir o curso do desenvolvimento.

Vygotski (2000) afirma que 0s conceitos espontaneos séo caracterizados por falta de
arbitrariedade e de conscientizacdo. Por exemplo: a crianga convive com o irméo, cresce com ele,
sabe que ele é seu irmdo, mas se alguém lhe perguntar ndo sabera dizer o significado da palavra
“irmao”. E um conceito de que ele ainda nio tomou consciéncia. Ao contrario, os conceitos
cientificos sdo conscientes e arbitrarios, podem ser usados com voluntariedade. A grande maxima
de Vygotski foi perceber que o desenvolvimento dos conceitos cientificos eleva os conceitos
espontaneos. Isto quer dizer que 0s conceitos espontaneos tornam-se conscientes. Voltando ao
exemplo do irmao, apds tomar consciéncia do conceito, a relacdo da crianca com a palavra sera
modificada, e ndo s0 isso, as suas funcdes psicoldgicas também.

Compreende-se que a crianga possui uma gama de conceitos adquiridos ao longo dos
periodos anteriores do desenvolvimento, desde o nascimento até a idade pré-escolar. Como
explicamos em 2.1.1, cada etapa da periodizacdo foi guiada por uma linha de desenvolvimento
que possibilitou uma nova formacdo. Vygotski (2000) retoma a periodizagdo para explicar as
novas formacOes da idade escolar. Entdo, na primeira infancia, desenvolve-se, primeiramente, a
percepcao, que ira dominar as outras fungdes existentes. A percepgéo esta inter-relacionada com
a memoria, e ela também serd a fungdo central dominante nesse periodo.

A partir da percepcdo e memoria estruturadas € que serd possivel na idade escolar o
desenvolvimento da atencdo, sendo esta a funcdo central dominante. Cada idade dara base para

outra a partir das funcbes desenvolvidas, revelando a interligacdo entre cada funcdo. Entdo, na
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idade escolar, a crianca tem atencdo, memoria e percepcdo maduras gracas a aprendizagem dos
conceitos cientificos, possibilitando entdo a prdpria conscientizagéo.

Se considerarmos que a atencdo é uma funcdo de estruturacdo do que deve ser percebido
e representado pela memoria, ficara facil compreender que, ja no limiar da idade escolar,
a crianga dispde de uma atencdo e uma memoria relativamente maduras. J& tem o que
deve conscientizar e o que deve assimilar. Fica compreensivel por que as funcGes
conscientizadas e arbitrarias da memdria e da atencdo sdo projetadas ao centro nessa
idade. (VYGOTSKI, 2000, p.287)

A idade escolar caracteriza-se, pela conscientizacdo, ou seja, tomada de consciéncia.
Parece complexo. Simplifiquemos: cada fungdo, a medida que vai se desenvolvendo, permite
uma forma de relacdo nova com o mundo. Por exemplo, na primeira infancia, a crianca percebe
0s objetos de um jeito, mas quando a idade avanca um pouco mais, ja na escola, percebe 0s
objetos atribuindo a eles seus respectivos significados a partir das palavras; ainda um pouco
mais, com a aprendizagem sistematizada, ja serd possivel perceber 0s objetos como
generalizacBes. Quando isso acontece, quando a crianca chega ao nivel da generalizagdo, sua
acao com o objeto se torna mais consciente. Essa evolucdo no desenvolvimento das funcbes
acontece através do ensino.

Uma questdo é importante destacar: o contato com o conceito cientifico ndo finaliza o
desenvolvimento, apenas o inicia. Segundo a teoria da periodizacdo, trabalhada no texto de
Elkonin (1987), apenas na adolescéncia espera-se o desenvolvimento completo do pensamento
em conceitos e, consequentemente, das FPS. Ao longo de toda a idade escolar, a crianca tera
esses saltos qualitativos no desenvolvimento de suas funcBes psicolégicas, a medida que se
apropria do conhecimento.

Entretanto, ndo € tdo simples como parece. As fungdes psicologicas ja existem, ja estdo
parcialmente desenvolvidas, em um nivel elementar, como explicou-se acima a respeito da
percepcao, memoria e atencdo. Vygotski (2000, p.318) afirma que “[...] a aprendizagem se apoia
em processos psiquicos imaturos, que apenas estdo iniciando o seu circulo primeiro e béasico de

b

desenvolvimento.” FElas se tornardo cada vez mais desenvolvidas na aprendizagem, na
apropriacdo de conceitos que funcionam como meios auxiliares, ou seja, através da mediag&o.
Certamente, a atividade de estudo da crianca serd caracterizada pela mediacdo, nesse caso, 0S
conceitos espontaneos servem como mediadores na aprendizagem de conceitos cientificos.

Vejamos o que Vygotski (2000, p. 268-269) diz:
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[...] nos conceitos cientificos e espontaneos existe outra relagdo com o objeto e outro ato
de sua apreensdo pelo pensamento. Logo, o desenvolvimento de ambos pressupde a
discriminacdo dos prdprios processos intelectuais que lhes servem de base. [...] a
apreensdo do sistema de conhecimentos cientificos pressupde um tecido conceitual ja
amplamente elaborado e desenvolvido por meio da atividade espontanea do pensamento
infantil [...] a assimilacdo do sistema de conhecimentos cientificos também ndo é
possivel sendo através dessa relacdo mediata com o mundo dos objetos, sendo através
de outros conceitos anteriormente elaborados.

Apesar das vias de desenvolvimento dos dois tipos de conceitos serem diferentes, os
conceitos cientificos necessariamente se desenvolvem a partir da mediacdo com os objetos e a
partir de outros conceitos ja elaborados. Por exemplo: a aprendizagem de uma lingua estrangeira
inicia-se por um processo de aprendizagem diferente da lingua materna, que é espontaneo. Mas,
necessariamente, a lingua materna servird de base para a aprendizagem da lingua estrangeira,
mesmo acontecendo por vias diferentes, logo aquela servird como mediadora desta. A crianga
sempre chegara a escola com alguma gama de conceitos espontaneos, e eles serdo mediadores do
processo ensino-aprendizagem, de forma que ela adquira os conceitos cientificos e de forma que
0s que ela ja possui em nivel espontaneo se tornem conscientes.

Como vimos, a aprendizagem dos conceitos cientificos eleva os conceitos espontaneos
ja existentes. Existem conceitos que s6 serdo aprendidos no contexto cientifico, porém, ao longo
da exposicao, da apropriacao, eles poderdo chegar ao nivel do espontaneo e serem internalizados.
Um segue uma linha de cima para baixo, do mais complexo e elaborado, e o outro, de baixo para
cima, da experiéncia, e se encontram no cruzamento das linhas, em determinado momento.

Quando falamos em conceitos cientificos, estamos falando daqueles conteddos que
foram sistematizados em disciplinas formais, socializados na escola. Vygotski (2000) se detém
em boa parte de seu texto explicando a importancia dessas disciplinas escolares, como gramatica,
escrita e aritmética para provar a influéncia delas em nivel psicolégico. Revisando, a idade
escolar deve caracterizar-se pela formacdo das fungdes de apreensdo e tomada de consciéncia,
que acontece justamente pela aprendizagem das disciplinas. Aqui voltamos aos saltos
qualitativos: aquilo que estava se desenvolvendo a passos lentos, na idade escolar ira ter um salto,
irh como que avancar 100%, ndo de forma gradativa, mas como num salto mesmo. E isso
acontece devido ao contato com o saber cientifico.

A tomada de consciéncia dos conceitos e a sua apreensdo constituem a base para o
desenvolvimento das demais fungdes psicologicas superiores (FPS), como o pensamento abstrato,

a memoria voluntaria, etc. O conjunto de disciplinas as quais a crianca terd acesso ird possibilitar
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a formacdo simultanea de todas as FPS, ao mesmo tempo em que continua a elevar ainda mais a

consciéncia e a apreensdo. Vygotski (2000, p. 337) resume assim:

[...] poderiamos concluir que a idade escolar é o periodo optimal de aprendizagem ou a
fase sensivel em relacdo as disciplinas que se apoiam ao maximo nas funcGes
conscientizadas e arbitrarias. Assim, a aprendizagem dessas disciplinas assegura as
melhores condigdes para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores que se
encontram na zona de desenvolvimento imediato. A aprendizagem pode interferir no
curso do desenvolvimento e exercer influéncia decisiva porque essas fun¢des ainda ndo
estdo maduras até o inicio da idade escolar e a aprendizagem pode, de certo modo,
organizar o processo sucessivo de seu desenvolvimento e determinar seu destino.

E importante retomar a nocdo do desenvolvimento pela via dos saltos qualitativos.
Vygotski (2000) mostra que aquilo que é ensinado numa forma sequencial na escola seguira outra
forma no desenvolvimento. O desenvolvimento, como ja falamos, segue periodos de estabilidade
alternados com os periodos criticos. Em apenas alguns pontos, a aprendizagem ird de fato ser
decisiva para o desenvolvimento, quando gerar uma viragem, uma mudanca brusca na crianca.
Por exemplo, Vygotski supde que uma disciplina, como a aritmética, pode ser ensinada em cinco
etapas. Talvez as quatro primeiras etapas ndo influenciem muito no desenvolvimento, entretanto,
ao chegar a quinta etapa, pode acontecer uma reviravolta, acontecer algo no desenvolvimento,
uma viragem, como a tomada de consciéncia. Isso significa que na quinta etapa houve um
encontro da aprendizagem com o desenvolvimento, conduzindo a uma mudanca brusca e radical,
¢ isso o que ele chama de salto qualitativo. Ndo segue uma logica. Os momentos em que a
aprendizagem e o desenvolvimento se encontram nessa curva, sdo chamados de pontos fulcrais, e
sdo eles que levam ao salto. A crianca estava em determinado ponto e, de repente, pula para um
ponto bem mais avancado do desenvolvimento.

Procuramos explanar brevemente a formacdo dos conceitos cientificos na crianga para
que ficasse clara a importancia da educacdo para o desenvolvimento. De maneira sucinta,
podemos dizer que a aprendizagem dos conceitos cientificos, sistematizados nas disciplinas
escolares, ocorrera pela mediacdo dos conceitos espontaneos. A base desenvolvida anteriormente
sera necessaria para que nessa etapa seja possivel a continuidade do desenvolvimento. Assim,
quando a crianga adquire conhecimentos novos, elaborados, aprende algo cientifico, estard
atuando na transformacdo de sua percep¢do, memoria, atencdo e tornando-se cada vez mais
consciente de sua acdo no mundo. Esse processo segue uma espiral ascendente, marcado por
periodos estaveis e criticos, de mudancas bruscas que ocorrerdo até a adolescéncia, quando as

FPS estardo completamente desenvolvidas. Entretanto, isso sO sera possivel se a crianca tiver
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acesso aos conceitos, as producbes verdadeiramente humanas, que atuem em seu psiquismo.
Retomando Vygotski (2000), ndo é qualquer saber que garante o desenvolvimento. Aliés, o
desenvolvimento acontece, mas dependendo da forma como a educacdo estd, sé sera possivel a
formacéo de uma consciéncia alienada (LEAL, 2010).

Na préxima subsecdo, tentaremos explorar melhor o papel da escola nessa perspectiva
tedrica, para, entdo, pensa-lo no contexto capitalista em que vivemos e questionar sua verdadeira

funcéo.
2.3 A escola: O ideal versus o real

Se o desenvolvimento cultural é resultado da mediacéo de instrumentos e signos, € claro
que ao longo dos tempos fora criada uma instituicdo cujo papel especifico fosse mediar a
apreensdo do conhecimento acumulado historicamente. Logicamente que a instituicdo da qual
estamos falando é a escola, e como dito, possui uma especificidade, defendida em especial por
Saviani (2003), segundo o qual, o autor afirma que “[...] a escola é uma instituicdo cujo papel
consiste na socializacdo do saber sistematizado.” (p. 14).

Por saber sistematizado podemos chamar os conceitos cientificos, explicados no topico
anterior, que, na escola, estdo organizados em disciplinas. E se, como vimos, 0s conceitos
cientificos sdo necessarios para desenvolvimento das FPS’s, é obvio que a escola, por ser o
espaco de seu aprendizado, é o objeto de estudo e discussdo da Psicologia soviética, bem como
da Pedagogia Historico-Critica, elaborada por Dermeval Saviani no Brasil, cuja base também é
marxista.

Em todas as etapas do desenvolvimento, o ser humano passa por processos educativos,
de aprendizagem, daquilo que Vygotski (2000) chamou de conceitos espontaneos, cotidianos.
Porém, é o processo educativo promovido pela escola, a educacao escolar, que ird possibilitar a
aprendizagem dos conceitos cientificos que atuam nas funcgdes psiquicas tornando-as superiores,
culminando na formacdo do pensamento teorico. Este é o objetivo da escola, segundo Davidov
(1988) e Davidov e Markdva (1987): a formagdo do pensamento tedrico, e sobre isso, o autor

soviético, sucessor da psicologia de VVygotski, diz:

A analise é o procedimento inerente deste tipo de pensamento para descobrir, de certo
modo, a sua base geneticamente inicial. Além disso, é caracterizada pela reflexdo, gracas
ao qual o homem examina permanentemente os fundamentos de suas préprias acdes
mentais e, com isso, faz a mediacdo uma com as outras, destrinchando assim suas
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interelagfes internas. Finalmente, o pensamento tedrico se realiza no fundamental, no
plano das agBes mentais. 2° (DAVIDOV, 1988, p. 156)

Em outras palavras, o pensamento teorico incide na analise dos fendbmenos e objetos em
sua esséncia, para além do meramente observavel, possibilitando a compreensdo da realidade tal
como ela é. De acordo com Davidov (1988), o pensamento teorico esta intimamente ligado as
formas de consciéncia social, como a ciéncia, a arte, o direito e a moral, que devem ser
assimiladas pela crianca atraves da escola. Para que a ideia e a importancia do pensamento

tedrico sejam compreendidas em sua amplitude, vale a pena citar Martins (2013, p. 304):

A educacéo escolar compete corroborar o desenvolvimento do pensamento teérico, uma
vez que o0 conceito, na exata acep¢do do termo, eleva a mera vivéncia a condi¢do de
saber sobre o vivido, isto é, permite avancar da experiéncia ao entendimento daquilo
que a sustenta — condicio imprescindivel para as acdes intencionais. **

O pensamento tedrico difere daquilo que Davidov (1988) chamou de pensamento
empirico, pois o Ultimo analisa somente aquilo que estd aparente, externo ao objeto. Para
compreender a realidade como tal, o pensamento empirico deve ser superado e, desde a educacédo
escolar primaria, a crianca deve ser exposta aos conhecimentos tedricos a fim de desenvolver a
forma mais elevada do pensamento.

Nesse sentido, a base da formagdo do pensamento tedrico sdo os conhecimentos
teoricos. Saviani (2003), ao falar que a escola cabe a funcdo de socializar o saber sistematizado,
destaca que nao se trata de qualquer saber, e sim da cultura erudita, aqueles contetdos classicos,
que sdo de carater universal, pois todas as pessoas necessitam assimila-los para o pleno
desenvolvimento. Por cléassico, o autor entende aquilo que resiste ao tempo, que ao longo da
historia se constituiu como fundamental para produzir a existéncia humana. Séo esses contetudos
classicos que devem fazer parte do curriculo escolar, da organizacdo das disciplinas escolares.

Para Davidov (1988), é a estrutura das disciplinas das primeiras séries que formardo o
pensamento e o nivel mais alto de consciéncia. Mais do que estruturar os conteudos, a escola
deve levar o estudante a desenvolver a atividade de estudo, de forma que o aluno seja capaz de

analisar a esséncia do objeto. O exemplo que o0 autor cita no texto nos ajuda a visualizar este

% Qriginal: A este pensamiento es inherente el analisis como procedimiento para descubrir la base genéticamente
inicial de cierto modo. Ademas, para él es caracteristica la reflexion, gracias a la que el hombre examina
permanentemente los fundamentos de sus propias acciones mentales y con ello mediatiza una con otras,
desentrafiando asi sus interrelaciones internas. Finalmente, el pensamiento tedrico se realiza en lo fundamental, en el
plano de las acciones mentales (DAVIDOV, 1988, p. 156)

2! Destaque Nnosso.
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processo. Sdo alunos de terceiro ano do ensino bésico que aprenderam o conceito de “fruta” em
movimento, ou seja, aprenderam 0s conceitos que implicam na origem, estudaram as suas
relacBes e funcdes. Com isso, 0 conceito de “fruta” foi entendido para além da aparéncia, do
visivel, foi entendido em sua esséncia. Assim, na compreensdo de Davidov, todos o0s
conhecimentos que fazem parte do saber escolar devem ser estudados em seu cerne, pois este
exercicio garante a formacdo do pensamento tedrico, constituindo estudantes e futuros adultos
criticos.

Facci (2003, p. 180) concorda com a importancia das disciplinas para o desenvolvimento

e, pautada em Vygotski, afirma:

Além dessa sistematizacdo, os contetidos das disciplinas sdo fundamentais para provocar
o desenvolvimento das FPS. Vigotski chegou & conclusdo, em suas pesquisas, que as
disciplinas escolares, no conjunto, e ndo isoladamente, influenciam o desenvolvimento
das fungdes psicolégicas, dessa forma o que se verifica é que a aritmética, por exemplo,
ndo desenvolve, independente e isoladamente, umas fungdes, enquanto que a escrita
desenvolve outras. A tomada de consciéncia das disciplinas e mesmo o pensamento
abstrato da crianga se desenvolvem em todas as aulas.

A esse respeito, Martins (2013) fez uma sintese interessante de como 0s conhecimentos
apropriados pelo individuo atuam em cada funcdo psicoldgica. Comecando pela sensacdo, a
autora demonstra que a aprendizagem por meio do desenho, modelagem, escultura, musicas
levam a educacdo da sensac¢do, podendo inclusive ser educada pela escola também. A respeito da
percepcdo, ela afirma que atividades dirigidas a apreensdo, comparacdo, generalizacdo dos
objetos elevam a percepcdo natural para um status superior. Ao mesmo tempo, a percepcao exige
atencdo, de forma que o desenvolvimento da primeira atua no da Gltima, transformando a funcéo
da atencdo em voluntéria, ou seja, a pessoa podera direcionar sua atencdo para aquilo que lhe
interessa. A atencdo também é elevada a partir do ensino, em condi¢fes de estudo que
proporcionam o conhecimento acerca da realidade, a partir da analise, da discriminacdo e da
sintese. Com 0 ensino da escrita, a educacdo escolar atua na formacdo da memoria logica e
voluntéria, e continua atuando na atencdo e em outras fungdes, até a formacdo completa do
pensamento em conceitos, pensamento tedrico e complexo.

Em linhas gerais, “o ensino incide sobre a formac¢ao da personalidade [...] Nisso esta o
maior alcance do pensamento conceitual: a consciéncia da realidade e da propria personalidade.”

(MARTINS, 2013, p.304). O que significa dizer que ¢ possivel educar os afetos, a imaginacgéo, a
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vontade, as emocdes, como um todo, de forma que a consciéncia e a propria personalidade sejam
constituidas nesse processo.

Vale recordar que a formacdo de todos os processos funcionais é, primeiramente,
resultado de uma relacdo a dois, e, posteriormente internalizadas. Isso significa que é um
processo que “compreende operacdes forcosamente externas realizadas sob orientacdo do
outro®>.” (MARTINS, 2013, p. 300). A aprendizagem se adianta ao desenvolvimento justamente
porque parte de uma relacdo social, que posteriormente é internalizada. O ensino precisa ser
dirigido, conduzido pelo professor. Assim, o docente precisa estar instrumentalizado com os
conhecimentos cientificos para que, no papel de quem sabe mais, possa ensinar.

A atividade de estudo da crianca em idade escolar esté relacionada com a atividade de
ensino do professor. Davidov (1988) diz que a escola pode e deve criar e formar na crianca a
capacidade para o estudo, a propria atividade de estudo, pois o conteddo da atividade é o ensino
ofertado pela escola. Assim, o conhecimento precisa gerar 0 motivo e o sentido da atividade de
estudo. Ora, 0 ensino é dado pelo professor, e ele é responsavel por realizar a mediacao entre o

aluno e o conhecimento.

No processo de formagdo da atividade de estudo, o papel do professor é central, pois é
ele que organiza as tarefas de estudo e ajuda os estudantes na realizagdo das agBes de
estudo, controle e avaliacdo. Dessa maneira, o professor paulatinamente cria situacées
que proporcionem aos estudantes a autonomia na resolucdo e proposicdo das tarefas de
estudo e a formagdo da capacidade de estudar. (ASBARH, 2011, p. 67)

E a atividade de ensino em unidade dialética com a atividade de estudo, conforme
salienta Asbarh (2011).

Feitas estas consideracdes, devemos explicar como se realiza a atividade do professor.
Resumidamente, o professor colabora para que o aluno aprenda, mas isso ndo é uma simples
ajuda ou auxilio, na verdade é um ensino dirigido, atuando na zona de desenvolvimento proximo
do aluno. O que isso quer dizer? Quer dizer que é preciso analisar aquilo que a crianca ja sabe
(zona de desenvolvimento atual ou real) e aquilo que ela pode aprender com a colaboragdo de
alguém mais experiente, ou seja, aquilo que ela esta proxima de aprender, que esta “iminente”
nas palavras de Martins (2013, p.286).

Para Facci (2003), o professor ira atuar exatamente na zona de desenvolvimento

préximo, podendo conduzir o aluno para o aprendizado. Este conceito é importante, pois sao

22 1talicos da autora
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necessarios conhecimentos prévios para assimilacdo de outros conhecimentos, e sdo eles que
constituirdo a possibilidade de uma nova aprendizagem, o ensino s6 € possivel diante daquilo que
a crianca é capaz de aprender naquele momento. Nesse sentido, € interessante destacar quando
Saviani (2003) afirma que a primeira exigéncia da escola é o ensino da leitura e da escrita, pois
ndo é possivel acessarmos a cultura erudita, que € uma cultura letrada, sem essa base. Ou seja,
ensinar contetidos complexos para uma crianga que ainda nao sabe ler, ndo ir& gerar aprendizado,
porque ndo é um conhecimento acessivel a ela ainda, bem como ensinar aquilo que ela ja sabe
também ndo. E preciso ensinar exatamente naquele ponto em que a crianca esta na iminéncia de
aprender, de desenvolver, porém ainda esta inacabado (MARTINS, 2013). Ai esta a zona de

desenvolvimento proximo ou proximal (ZDP).

O conceito vigotskiano de zona de desenvolvimento proximo transforma a relagdo de
autoridade do professor com o aluno, e mesmo o papel da interagcdo no processo de
aprendizagem, uma vez que confere ao professor a funcéo principal de ensinar, de dirigir
0 processo educativo, com a finalidade de potencializar as possibilidades do aluno, de
forma a converter em desenvolvimento atual aquilo que estava na zona de
desenvolvimento proximo. (FACCI, 2003, p. 183).

O fim altimo é levar a crianca a se apropriar daquilo que ela ndo sabia, consolidando-se
em uma nova aprendizagem. Para isso, Facci (2003) adverte que a interacdo, o ato de ensino
colaborativo do professor deve ser organizado, ter objetivos definidos e devem motivar o aluno.
Sobre a motivacdo, nada motiva mais do que a propria aprendizagem, de acordo com pesquisa
realizada por Tassoni e Leite (2011), com estudantes de ensino infantil até o ensino médio a
respeito da afetividade e emogdes no processo de aprendizagem. As autoras constataram na fala
dos alunos que, quando a mediagdo feita pelo professor foi boa, levando a aprendizagem,
produziu motivacdo no aluno para aprender ainda mais. Nota-se que a mediacdo néo se trata de
somente uma interagdo ou uma relagdo boa. Martins (2013) alerta para o cuidado de uma ma
interpretacdo do conceito de ZDP, ja que algumas teorias consideram que qualquer interacao,
inclusive entre os alunos, conduz a aprendizagem, colocando no mesmo grau o nivel de
importancia da mediacdo do professor e do colega de classe. Entretanto, € o professor quem

detém o conhecimento que conduz ao desenvolvimento.

Ora, se atuar na ‘area de desenvolvimento iminente’ pressupde 0 trato com pendéncias
interfuncionais, com pendéncias afetivo-cognitivas, hd que se identificad-las e
planejadamente agir sobre elas. Essa ndo parece ser tarefa de nenhuma outra crianca, por
mais experiente que seja. (MARTINS, 2013, p.288)
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A escolarizagdo engendra varios processos, configurando como principal a mediagdo do
professor. Infelizmente, é um fato constatavel que a educacdo tem falhado em seu papel. Saviani
(2003) tem alertado sobre a desvalorizacdo da escola, a secundarizacdo de sua funcédo, ou seja,
como atividades secundarias tém ocupado o primeiro lugar, enquanto o ensino da cultura erudita
esta de escanteio. De acordo com o autor, isto se deve ao fato de estarmos em uma sociedade de
classes, em que ndo interessa a classe dominante que haja uma instrucdo generalizada, uma boa
educacdo para toda a sociedade. Davidov (1988), ao analisar alguns sistemas econdmicos, chegou

a seguinte conclusdo a respeito da educacéo escolar no sistema capitalista:

A nosso juizo, a deficiente influéncia do ensino primério no desenvolvimento mental das
criangas estava ligada, antes de tudo, com o fato de que os alunos dominavam o material
didatico predominantemente por meio da abstracdo e generalizacdo empiricas, as quais
ndo podiam servir de base para avancos qualitativos no desenvolvimento do pensamento
de escolares de menor idade.? (p. 167).

Infelizmente, Davidov, na década de 1980, ja havia alertado que a escola, especialmente
no sistema capitalista, s6 tem possibilitado o desenvolvimento do pensamento empirico. A
realidade brasileira ndo se distancia muito dessa afirmacdo. Temos visto que a fungédo da escola
de produzir humanidade tem sido secundarizada, e as objetivacdes humanas, 0s conceitos que
conduzem a formacdo do pensamento tedrico ndo estdo acessiveis a todos. A pesquisa realizada
por Leal (2010) demonstra claramente como os estudantes de terceiro ano do Ensino Médio
participantes de sua pesquisa somente desenvolveram a compreensdo da realidade cotidiana,
daquilo que esta aparente, ou seja, apenas formaram o pensamento empirico. A pesquisadora
observou também o quanto eles tém deficiéncia no uso da linguagem escrita, revelando uma
deficiéncia na apropriacdo dela e como isso significa um impeditivo de apropriacdo de
conhecimentos mais elaborados.

E importante destacar que a defasagem escolar ndo é um problema individual, mas é
uma consequéncia da falha da escola em cumprir sua fungdo, configurando-se como lugares
adoecidos e adoecedores (SOUZA, 2007). Entretanto, as historias de fracasso escolar tém sido
atribuidas ao proéprio individuo ou a familia, levando a producédo de criancas diagnosticadas e

medicalizadas. A Psicologia Escolar Critica, desde a década de 1980, a partir dos estudos de

2 Original: “A nuestro juicio, la débil influencia de la ensefianza primaria en el desarrollo mental de los nifios estaba
ligada, ante todo, con el hecho de que los alumnos dominaban el material didactico predominantemente por medio de
la abstraccion y generalizacién empiricas, las que no podian servir de base para avances cualitativos en el desarrollo
del pensamiento de los escolares de menor edad” (DAVIDOV, 1988, p. 167)
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Patto (1996), vem denunciando tais praticas dentro da escola e militando a favor de uma
educacéo de qualidade.

Se a escola, enquanto instituicdo tem falhado nessa proporcéo, e as instituicGes de
acolhimento institucional também ndo apresentam dados animadores, faz-se necessario refletir
como estdo criancas e adolescentes que sdo parte, concomitantemente, das duas instituicoes,
aquelas que j& vivenciaram situacBes de vulnerabilidade, de violéncia e abuso. Como o
conhecimento tem chegado até a elas? Como elas tém se apropriado deles? Sera que elas estdo
sendo instrumentalizadas para compreender a esséncia da realidade em que vivem? Como as
duas instituicdes tém se relacionado em prol do desenvolvimento das criangas? Na primeira
secdo, destacamos a disparidade do indice nacional de defasagem série/idade comparado a média
das criangas acolhidas, a diferenca é desesperadora. Enquanto a média nacional é 22% (o que
ndo é nada bom), entre os acolhidos institucionalmente o indice chega a 83%.

Apesar disso, sdo poucos o0s pesquisadores que se propuseram a estudar a relagéo escola-
abrigo. Na éarea da Psicologia, um prévio levantamento bibliogréafico, utilizando o descritor
“educacdo de criancas abrigadas” em duas bases de dados de teses e dissertagdes, resultou em
apenas 50%* trabalhos. Destes, a maioria se valia de pesquisas comparativas entre criancas
abrigadas e ndo abrigadas, principalmente na area da Psicologia cognitiva e Psicologia clinica.
N&o encontramos nenhuma pesquisa na area da Psicologia escolar. Apenas trés dissertacoes
encontradas abordam a relacdo entre escola e instituicdo, todas na area da educacdo, realizadas
por Costa (2005), Oliveira (2009) e lzar (2011).

Costa (2005), com o objetivo de compreender as formas de interacdo entre escola e
abrigo no Rio Grande do Sul, constatou que a relag@o entre abrigo e escola é desconexa, pois é
vista pela escola como boa, porém os funcionérios do abrigo a consideram fragil, pois, na visdo
de alguns dos participantes, o contato s6 acontece em épocas de matricula ou para queixar-se da
indisciplina do aluno. Além disso, a autora relata que ainda perdura o preconceito da escola em
relacdo as familias das criancas abrigadas, recaindo sobre elas a caracteristica de criangas
carentes. Sobre a prética educativa tanto escolar quanto da do abrigo, a autora diz que acontece

sem planejamento e que a responsabilidade é jogada de uma institui¢do a outra.

2 Levantamento realizado nos bancos de dados Dominio Piblico e Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertagdes.
Disponivel em: www.dominiopublico.gov.br e www.bdtc.ibict.br. Acesso em: 20 mar. 2014.
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Oliveira (2009) analisou como o curriculo escolar tem “abrigado” os alunos “abrigados”
para compreender se a escola tem acolhido os alunos provenientes do abrigo. Para isso, a autora
entrevistou 22 professores de uma escola de Sdo Paulo préxima de um abrigo e que contém um
numero grande de criancas acolhidas. A autora chega a mesma constatacdo de Costa (2005), de
que ndo h& comunicagéo entre a escola e 0 abrigo e que o curriculo escolar € monocultural e ndo
consegue incluir a diversidade, na verdade, é preparado apenas para acolher o aluno ideal, aquele
aluno que vem de uma familia “estruturada”, comportado, que ndo se mexe na cadeira, nao
questiona e tira boas notas. Assim, gera-se preconceito com aquele que é considerado diferente,
como a crianga acolhida, levando a uma grande tenséo nas relagdes escolares, contradi¢cdes nas
falas dos funcionérios da escola e no comportamento das criangas acolhidas.

Izar (2011) se propds a analisar a praxis pedagogica em abrigos, para isso realizou a
pesquisa em trés campos: dois abrigos e um espaco de formacdo para equipe técnica de
atendimento social, que, além do estudo, faziam visitas as institui¢cbes de acolhimento. A partir de
dados colhidos em seu diario de campo, a pesquisadora analisou cada inciso do artigo 92 do
ECA, que dispde sobre o acolhimento institucional, contrapondo a lei com a pratica. O carro
chefe de sua pesquisa € analise da préaxis educativa nos abrigos, a partir da linha de pensamento
da Pedagogia social, que milita por uma Pedagogia para além do espago escolar, como a
educacdo em instituices de acolhimento, cujo papel de educacéo cabe ao educador social.

A autora destaca como esses profissionais tém aprendido apenas na prética a realizar seu
trabalho e como alguns erros podem estar sendo cometidos por ndo existir uma formacéo
adequada para esses profissionais. Diante disso, a segunda parte da dissertacdo é dedicada a
propostas de uma praxis educativa nova, para um melhor desenvolvimento da relacdo cuidador/
educador versus crianga acolhida, da capacitacdo dos cuidadores/educadores, da rotina na
unidade, enfim, algumas propostas que foram pensadas a partir da observacgao e da pesquisa-acéo
realizada pela autora. Ela verificou que uma praxis educativa de fato, que dé autonomia as
criancas, ndo existe. Para a autora, a crianga deve ser vista como sujeito capaz e nao apenas
sujeito de cuidado, entretanto a visdo assistencialista permanece, 0 que impede uma pratica
educativa adequada. Finaliza com o0 apontamento de que os abrigos devem ser organizados pela
via da educacéo, e ndo do amadorismo e senso comum.

As poucas pesquisas encontradas ndo apresentam resultados muito animadores.

Entretanto, compartilhamos da opinido de Saviani (2003), pois ele ndo se contenta com a ideia
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de que ndo existe solucdo. Adepto da dialética, ele diz que o capitalismo possui contradi¢cdes em
seu interior, que podem um dia levar a transformacdo. Que em um mundo de contradicfes, as
acOes sdo reciprocas, de forma que é fato que a sociedade age sobre a escola, porém ela também
opera uma acdo reciproca sobre a sociedade. Dessa forma, Saviani acredita que a escola, com
suas contradicGes inerentes, mesmo que atualmente esteja perpetuando os interesses da classe
dominante, pode conduzir a transformacdo e superacdo do sistema precério atual. Para Leal
(2010,) a escola contém o “germe da luta e da transformagao” (p.130).

Por concordar com eles, arriscamos a entrar no terreno da pesquisa cientifica. O desejo de
achar respostas ¢ motivado pelo desejo de pensar propostas para mudar ao menos localmente a
realidade encontrada. Diante disso, ndo queremos apenas repetir o que ja foi dito e ir além da
descricdo dos dados coletados, queremos, quem sabe, alcancar o nivel da analise profunda, para
captar a esséncia da realidade estudada. Na secdo seguinte, descrevemos o percurso trilhado para

que fosse possivel alcangar os resultados que nos propusemos compreender.
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3. DELINEAMENTO DA PESQUISA

Marx definiu com profundidade a esséncia de todo
conceito cientifico: se a forma da manifestacéo e a
esséncia das coisas coincidissem imediatamente,
toda ciéncia seria desnecessaria. (VYGOTSKI,
1996, p.293-294).

A esséncia da pesquisa consiste nisto: em desvendar aquilo que estd para além da
aparéncia, pois, como muito bem diz VVygotski, referindo-se a Marx, na epigrafe, se a esséncia e a
aparéncia daquilo que escolhemos como objeto de estudo fossem iguais, de nada valeria a
ciéncia, precisamente as ciéncias humanas, que se propdem a realizar o trajeto para conhecer
além, o algo a mais.

O método em Vygotski (1931-1995) é fundamental. Para ele, construir 0 método ¢ a
parte mais importante de toda pesquisa. Talvez por querer construir um meétodo coerente com 0s
principios tedricos que nos sustentam, € que tenha sido tdo dificil elaborar o caminho
metodoldgico desta investigagdo. Ainda assim, é possivel que o caminho possua muitas pedras,
pedras que ainda ndo tivemos condicBGes de retirar. Porém, para concebé-lo da forma que se
apresenta, partimos da premissa de que é preciso ter consciéncia da contradicdo inerente ao

objeto de estudo e, com base nisso, apresentamos o caminho que trilhamos.
3.1 Abordagem metodolégica

Elegemos a pesquisa qualitativa com enfoque dialético para orientar o nosso estudo
porque é a abordagem que melhor responde as nossas questfes e é coerente com a filiacdo teorica
adotada. De acordo com Minayo (2008, p.108) “a dialética ¢ a estratégia de apreensdo e de
compreensdo da pratica social empirica dos individuos em sociedade” e considera a relacdo de
sujeito e objeto, historicamente formados. Para Saviani (2003), a dialética € a teoria que se atenta
a forma como a realidade se movimenta, é a “[...] teoria que busca captar o0 movimento objetivo
do processo historico.” (p.87).

Vygotski (1932-1995) defende que estudar o objeto em movimento é a esséncia do
método dialético, pois, s6 assim, é possivel extrair a esséncia do fenbmeno, sua verdadeira
natureza. O movimento revela a contradi¢ao existente em qualquer fato, assim, Martins (2006)
diz que o método que se propde dialético precisa ter bem compreendido a diferenca entre

oposicdo e contradicdo, isso significa que a contradi¢do ndo deve ser excluida, que € preciso
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enxergar a “identidade dos contrarios” (p.9), ou seja, os contrarios estdo um dentro do outro. Por
exemplo, podemos dizer que ha unidade entre social e individual, que ndo h& separacdo, assim
como entre o0 externo e o interno, o objetivo e 0 subjetivo. Destarte, a autora salienta que a
esséncia dos fendmenos esta no “desvelamento de suas mediac6es e de suas contradi¢des internas
fundamentais” (MARTINS, 2006, p10).

Como desvelar a esséncia dos fendmenos? Martins (2006) faz uma dura critica as
pesquisas qualitativas como um todo, que se apoiam em um carater positivista de ciéncia e que se
atém a mera descricdo dos fatos. Para ela, desvelar tal realidade s6 é possivel a partir do
pensamento tedrico. E preciso apreender o contelido em seus aspectos historicos e concretos e
analisa-lo a partir do pensamento teérico.

Romanelli (2011) aponta que a pesquisa a partir de pressupostos vygotskianos acontece
em dois niveis: particular e geral. Isso significa que, mesmo sendo uma pesquisa pontual, que
acontece em determinado contexto, ela ndo se limita em si mesma, pois, consequentemente, 0
conhecimento produzido servird para campos mais gerais. Assim, o conhecimento tedrico
produzido sé faz sentido quando possibilita a transformacéo da realidade.

Para isso, Martins (2006) afirma que, ao fazer ciéncia, ndo se pode perder de vista o
modelo econdmico, 0 sistema capitalista, que produz uma sociedade alienada. Ter essa
compreensdo é importante para ndo correr o risco de contribuir para a manutencdo da ordem
social ainda vigente.

Parece uma missdo impossivel viver em uma sociedade capitalista e defender uma
concepcao materialista historico-dialética da realidade, defender uma concepcao historico-
cultural do desenvolvimento humano. Embora estejamos correndo o risco de falhar, concordamos
com Martins (2006), quando ela diz que “buscar no materialismo historico-dialético os
fundamentos para o trabalho de pesquisa é também uma questao ético-politica” (p.13).

Na sequéncia, apresentamos com detalhes o campo de pesquisa, 0s participantes e 0s

procedimentos utilizados nesta investigagao.

3.2 Local

A cidade em que foi desenvolvida a pesquisa localiza-se no Estado de Ronddnia, Regido
Norte do Brasil. Rond6nia constitui-se por 52 municipios, com uma populacéo totalizada em
1.562.409 habitantes em 2010 e populacio estimada para 2014 em 1.748.53. O indice de
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Desenvolvimento Humano (IDH) é de 0,756 (IBGE, 2010). E um estado marcado por histérias de
movimentos migratorios e recentemente teve um grande aumento na populacdo em decorréncia
da construcdo das Usinas Hidrelétricas de Jirau e Santo Antonio, no Rio Madeira, 0 que gerou
grandes impactos sociais e econémicos.

Em Rondénia funcionam 34 SAls para 244 criangas e adolescente acolhidos (ASSIS;
FARIAS, 2013). Os servicos sao divididos pela idade: de 0 a 7 anos; 7 a 12 anos; 12 a 18 anos. O
critério de escolha do local de pesquisa foi a faixa etaria das criancas acolhidas, por tratar-se de
criancas em idade escolar, portanto o campo escolhido foi a unidade de acolhimento institucional,
destinada a criancas de ambos os sexos, compreendendo a faixa etaria de 07 a 12 anos, em um
dos municipios do Estado. Apesar dessa separagdo didatica, a faixa etaria ndo € um fator de
restricao e é flexivel.

Até o fechamento da pesquisa, a instituicdo acolhia 17 criancas, com faixa etaria
diversificada, devido ao principio do ECA (BRASIL, 2012), de que ndo haja desmembramento
de irmdos, entdo havia na instituicdo criancas de 04 a 15 anos de idade. O nimero de criangas
também € variado, de acordo com o andamento do processo judicial de cada uma. Geralmente, a
cada seis meses acontece uma audiéncia concentrada na unidade, a fim de agilizar tais processos,
e que, geralmente, resulta na reintegracdo familiar de muitas criancas, reduzindo o nimero da
casa. Em contrapartida, o Conselho Tutelar (CT) constantemente recebe dendncias que geram a
medida de acolhimento. Em suma, as criancas que vivem no abrigo estdo em continua
rotatividade, salvo as que estdo ha alguns anos no local, geralmente em casos graves, em que ha
uma demora na destituicdo do poder familiar.

A unidade de acolhimento funciona em uma casa alugada pela prefeitura. Esta localizada
no centro da cidade, porém nao ha placas indicativas de que ali funciona um abrigo, 0 que esta de
acordo com o documento Orientagcbes Técnicas (BRASIL, 2009), de forma que seu carater
institucional passe despercebido, aparentando ser uma casa de familia comum.

A casa possui trés dormitorios compostos por beliches destinados as criancas. A época
da pesquisa a casa comportava todas as criangas presentes (15), havia camas para todas, embora o
espaco estivesse apertado. Entretanto, caso o numero aumente, o espaco ficard reduzido, néo
haveria cama para todos. O méaximo de criangas que a unidade ja alcancou foi 25. Possui também

um toalete para 0s meninos e outro para as meninas.
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A entidade possui dois portdes, porém a entrada é realizada pelo portdo ao lado da casa,
pois estéd localizada em uma esquina. O portdo da acesso direto a edicula, local caracterizado por
trés salas que estdo divididas em: a) sala da direcdo, local onde também estdo guardados os
documentos das criancas, material de higiene e medicacdo; b) uma sala destinada para guardar
material de limpeza e alguns brinquedos e c) sala em que funciona a dispensa de alimentos. A
unidade ndo possui brinquedoteca. Entre a segunda e terceira sala da edicula existe uma érea de
servigo contendo lavadora e materiais de limpeza.

Entre a edicula e a cozinha existe uma area onde as crian¢as brincam. No canto direito,
encontram-se duas mesas, uma de madeira, com dois bancos, e outra de plastico, com algumas
cadeiras, que sdo usadas para realizacdo de atividades escolares, lanche, desenhos, etc. Ha uma
area também, na parte dianteira da casa, que contém um jardim e uma varanda. Na cozinha ha
uma varanda pequena (mini) ao ar livre, nela estd uma mesa, destinada as principais refei¢cées
(café da manhd, almoco e janta), e também ha um televisor. Em uma das visitas a unidade,
algumas criancas assistiam ao filme A Novica Rebelde nesta televisdo, exibido pela estagiaria de
Pedagogia, com objetivo de trabalhar as notas musicais.

Dentro da casa, além dos dormitérios e banheiros, ha duas salas, uma possui sofa e uma
televisdo grande presa a parede, junto a um DVD, e na outra, que € semelhante a uma sala de
jantar, hd uma mesa e algumas cadeiras. Esta sala é colada a cozinha. Na cozinha hd uma
geladeira, fogdo, pia e um armario.

A equipe, que era constituida por trés cuidadores/educadores por plantdo, aumentou para
quatro por plantdo, devido a contratacdo de seis novos cuidadores. Assim, a instituicdo possui 18,
cuidadores na instituicdo, no total. Também houve alteracdo na escala do plantdo, sendo que, a
época em que se realizou a pesquisa, 0 regime de plantdo era dividido em diurno, compreendendo
0 horario de 07 as 19h, e plantdo noturno comegando as 19h e finalizando as 07h. Os cuidadores
trabalhavam em escala de 12h por 36h, dia sim e dia ndo, incluindo finais de semana e feriados.
Um deles trabalha de 07 as 13h, de segunda a sexta. Recentemente, a dire¢cdo da unidade foi
alterada, e, com isso, houve mudancgas também no regime de plantdo. Assim, cada cuidador faz
um plantdo diurno (07h as 19h), folga 24 horas, faz o plantdo noturno (19h as 07h) e, entdo, folga
mais 48 horas.

A equipe de servigos gerais conta com duas mulheres no apoio, para limpeza e

alimentacdo. N&o héa secretaria ou outra auxiliar para o trabalho administrativo. Também prestam



62

servicos na casa um vigilante por turno, cujo regime de trabalho é semelhante ao dos cuidadores
anteriormente descrito, dividido por plantdo. Eles sdo funcionarios de uma empresa terceirizada,
contratada pela prefeitura. Em resumo, os cuidadores e vigilantes se revezam para que o trabalho
aconteca 24 horas, sem parar.

Para que se pudesse adentrar na instituicdo, foi necessario, primeiramente, solicitar a
autorizacdo dos 6rgdos responsaveis. Para tanto, foi-se até o Juizado da Infancia e da Juventude
(J1IJ), mas foi informado que esta questdo ndo era responsabilidade do Judiciario. Entdo
procuramos o0 Centro de Referéncia Especializado em Assisténcia Social (CREAS), onde
funciona o Servico de Acolhimento Institucional (SAIN). Entrou-se em contato com o psicélogo
do SAIN, o técnico responsavel pela unidade escolhida, no entanto a autorizagdo precisava ser
dada exclusivamente pela Secretaria Municipal de Assisténcia Social (SEMAS). O técnico
responsavel pela unidade da pesquisa junto com toda a equipe técnica do SAIN, muito
cordialmente, fez toda a mediacdo necessaria na SEMAS, entregaram-se o documento e o projeto
em maos da secretaria, e, depois de algumas idas e vindas, conseguiu-se a autorizacdo (Apéndice
A).

Como o foco do nosso estudo é o processo de escolarizacdo, também foi necessario ir as
escolas onde estudam as criangas da unidade de acolhimento. Para definir quais escolas fariam
parte da pesquisa, primeiramente, solicitamos ao SAIN uma lista de todas as escolas em que as
criangas da unidade estavam matriculadas. A lista continha sete escolas, com exce¢do de uma
escola de Educacdo Especial, onde estudavam quatro criancas dentre as 15, na época, margo de
2014. Com a lista em maos, fomos até a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) solicitar
autorizacdo (Apéndice A) para realizar a pesquisa nas escolas. O documento foi prontamente
assinado pela Secretaria. Apesar de a lista conter sete escolas, a pesquisa foi realizada apenas em
duas, escolhidas apds a definicdo das criangas participantes da pesquisa. Com o0s devidos
documentos de autorizacdo, e com a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) (Anexo

A), demos inicio ao processo de interpretacdo dos fatos.
3.3 Participantes

Na unidade de acolhimento, queriamos compreender o processo educativo a partir da
fala dos atores mais proximos de cada crianca, além da fala das criancas. Assim, participaram da

pesquisa a diretora, dois cuidadores e duas criangas. Na escola, procuramos compreender como o
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professor percebia seu aluno. Destarte, participaram duas professoras, de escolas diferentes,
sendo elas as professoras das duas criangas participantes.

Dolores® é como chamaremos a diretora da unidade. Ela esteve nesse cargo por
aproximadamente dois anos. Porém, seu servico na casa comegou 0ito anos antes, no servico de
limpeza, posteriormente tornou-se cuidadora e, finalmente, diretora. Recentemente fomos
informados de que Dolores ndo esta mais na instituigao.

A primeira cuidadora participante foi Belen. Ela comecou seu servi¢o na prefeitura em
uma unidade de acolhimento destinada a meninas adolescentes. Entretanto, Belen pediu
relotacdo, e desde entdo, ha cerca de um ano, foi transferida para esta unidade, de criancgas de sete
a 12 anos, onde trabalhava dia sim e dia ndo, no plantdo diurno. Além dela, participou o cuidador
gue nomeamos de Osman. Ele difere dos demais, pois trabalhava na unidade em horario corrido
de 07 as 13h, de segunda a sexta, devido a um acordo com a dire¢do, ja que Se tornou a pessoa
responsavel principalmente pelas questdes voltadas a saude das criangas, como ministrar
medicacdo, agendar consultas, levar ao médico, entre outros servigos semelhantes.

Participaram também duas criancas acolhidas na entidade em questdo. A primeira
entrevista foi realizada com Ruth, adolescente de 14 anos, que esteve na unidade por cerca de um
ano e seis meses (inicio de 2013 até o final de 2014). Na época da pesquisa, ela estava no 3° ano
do Ensino Fundamental. Ao retornarmos no semestre seguinte para atualizar algumas
informacdes, descobrimos que Ruth havia sido reintegrada a sua familia.

O segundo participante foi Evan, um menino de nove, entrevistado quando estava no 4°
ano do Ensino Fundamental. Evan foi acolhido no ano de 2012. Até agosto de 2015, ele ainda
permanecia acolhido, perfazendo um total de trés anos. Evan € uma das criangas beneficiadas
pelo projeto Apadrinhando uma Historia, na modalidade apadrinhamento afetivo. Este projeto é
uma iniciativa do JIJ e tem o objetivo de proporcionar experiéncias comunitérias e afetivas as

criancas com vinculos praticamente rompidos ou com doencas cronicas, HIV, e idade avancada®.

%> Todos os nomes dos participantes sao ficticios e foram inspirados em amigos feitos em uma viagem a Bolivia. O
nome Evan foi inspirado no filme O som do Coracéo.

% Existem trés modalidades de padrinhos: 1- Padrinho provedor, que prové as necessidades materiais e financeiras
da crianca como material escolar; 2- Prestador de servi¢o — profissionais que oferecem seus servicos para atender as
criangas participantes, seja pessoa fisica ou juridica; 3- Padrinho afetivo, que visita regularmente a crianca, leva-a
para passear, para passar o fim de semana em sua casa, entre outros. Evan esta inserido na terceira modalidade, e,
constantemente, sua madrinha o leva para sair e para ir a sua casa. Disponivel em:<<
http://www.tjro.jus.br/apadrinhando-uma-historia.
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Ap0s obter as informagdes necessarias na unidade, procuramos as escolas de Ruth e
Evan, para entrevistar suas professoras N&dia e Ester, respectivamente. Nadia trabalha na escola
Tapari®’ ha 22 anos e foi professora de Ruth do inicio até o fim do Gltimo ano letivo (2014). Apés
ser reintegrada a familia, Ruth mudou de escola.

Ester é professora da escola Makurap ha 10 anos e leciona para Evan desde o inicio do
ultimo ano letivo. Ester é professora nos turnos matutino e vespertino, porém a turma de Evan de
4° ano era no periodo vespertino, assim como a turma de Ruth. Em 2015, Evan foi para 0 5° ano e
mudou de professora.

Na tabela 01, apresentamos a caracteriza¢ao dos participantes de nossa pesquisa.

Tabela 1- Caracterizacdo dos participantes

Nome | Idade | Funcéo Escolaridade Outras informacoes
Esteve acolhida por 01 ano e 06 meses.
14 Adolescente Logo que f(_)i acolhida, fo_i matricu_lada na
Ruth . 3%ano E.F escola Jatobi. Em 2014, foi transferida para
anos | acolhida . .
a Escola Tapari, onde estudou até ser
reintegrada ao convivio familiar.
Foi acolhido no ano de 2012. Em 2013,
Evan 10 Crian_ga 49 ano E.E estudou na esco.la Karipuna. No ano de
anos | acolhida ' 2014, foi transferido para a escola Makurap,
onde permanece estudando.
Dolores Diretora E”,S'T‘O Esté na funcdo ha dois anos.
Médio
: Cur§ando Trabalha na unidade ha um ano e meio em
Belen Cuidadora | Ensino . X e «
) regime de plantdo, dia sim e nao.
Superior
Nadia Professora Ensin(_) Trabalha ha 22 anos na escola e é_ professora
de Ruth Superior da aluna desde o inicio do ano letivo
Ester Professora Ensin(_) Trabalha ha 1(_) anos na escola. Professora de
de Evan Superior Evan desde o inicio do ano.
Trabalha na instituigdo em horario corrido,
Osman Cuidador todos os dias Uteis. Responsavel

Fonte: Entrevistas

principalmente pelas medicacoes.

27 Os nomes das escolas séo ficticios e foram inspirados nas Tribos Indigenas existentes no Estado de Ronddnia.
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Foi entregue aos participantes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
B), contendo as explicacGes necessarias sobre a pesquisa, 0s riscos e beneficios, o contato e a
assinatura para autorizacdo, respeitando-se as orientacfes para pesquisa com seres humanos, de
acordo com a Resolucéo n°466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude.

Para as criancas, foi entregue para a diretora da unidade o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido para menores 16 anos (Apéndice C), sendo assinado por ela, como

responsavel legal pelas criancas.
3.4 Procedimentos e instrumentos para compreensao dos fatos

A pesquisa qualitativa com enfoque dialético exige uma aproximacdo do objeto de
estudo que permita a compreensdo das dindmicas complexas em torno das relacdes, que
possibilite a compreensdo das forgas histdricas e sociais construidas em torno do objeto.
Utilizamos o termo “fato” em substituigdo ao termo “dado”, pois concordamos com a critica de
Sato e Souza (2001), de que este termo remete a ideia de algo pronto. Por outro lado, “fatos”, na
concepcao das autoras, sdo acontecimentos que se transformam a partir da interpretacdo do
pesquisador, e é essa transformacdo que permite a compreensdo. Para compreender 0S n0ssos
fatos, escolhemos como mediadores, entre nds pesquisadores e 0 objeto de pesquisa, 0S

procedimentos descritos a seguir.
3.4.1 Entrevista

A entrevista é o carro chefe da pesquisa qualitativa, estando presente na grande maioria
dos estudos nas ciéncias humanas. A entrevista, segundo Ludke e André (1986) permite criar
uma relacdo de interacdo entre pesquisador e entrevistado. Isso acontece especialmente porque a
entrevista é algo exclusivo, e, principalmente, nas entrevistas semiestruturadas, a fluidez é maior.

A grande vantagem da entrevista reside justamente em seu carater de exclusividade, pois
é possivel, nesse procedimento, fazer mais de uma entrevista, quando necessario, questionar 0s
pontos que nao ficaram claros, fazer correcdes, etc.

Uma das caracteristicas principais necessarias ao entrevistador é a aten¢do flutuante, a
capacidade de estar atento as palavras ditas e, a0 mesmo tempo, as entona¢des da voz, aos gestos,
expressoes, toda a linguagem verbal e ndo verbal, especialmente nas pesquisas em que 0 ndo dito

¢ até mais relevante do que o dito. O pesquisador ndo pode ater-se apenas ao dito, é preciso
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depois analisar as falas a luz de outros fatos, a fim de encontrar também as contradi¢des do
discurso (LUDKE; ANDRE, 1986).

O mais adequado na pesquisa qualitativa, ja que o importante é o processo, € utilizar
roteiros que contenham apenas tdpicos, pois perguntas muito fechadas podem impedir o
surgimento de fatos igualmente importantes. Ao mesmo tempo € preciso saber evitar saltos na
I6gica das informacdes, saber retornar ao assunto quando houver dispersdo. Por isso, para cada
participante descrito no item 3.3, elaboramos um roteiro com questdes direcionadas ao tema da
pesquisa, porém com abertura suficiente para que outras questes pudessem surgir ao longo da
entrevista, dessa forma, este procedimento, nesse caso, foi caracterizado como semiestruturada.

Os roteiros estdo disponiveis nos apéndices D, E, F e G. Todas foram gravadas em
audio, para que, posteriormente, fossem transcritas e para que, assim, fosse possivel voltar ao
conteddo sempre que necessario. As tematicas dos roteiros centraram principalmente em questdes
voltadas para a escolarizacdo da crianga, e foram feitas perguntas como: a importancia da escola
na vida das criangas em acolhimento; a relagdo da escola com a unidade e vice e versa; a rotina
da unidade de acolhimento. Com as criancas, a tematica era a sua relacdo com a escola, a partir
de questdes como suas disciplinas preferidas e sua relacdo com as professoras.

Para entrevistar as criangas, inserimos um elemento mediador que pudesse prender a
atencdo delas. Pedimos para que inicialmente fizessem um desenho da escola em que estudam. A

medida que iam desenhando e iam se sentindo mais a vontade, foram feitas as perguntas.
3.4.2 Observacéao

Escolhemos fazer a observacdo para se somar aos fatos representados nas falas dos
entrevistados. Além disso, observar contribui para conhecer o local em sua estrutura fisica, em
Seus recursos reais, contrapondo-se aquilo que é dito nas entrevistas.

Observar determinado fendmeno parece ser simples e facil, porém €é um dos
procedimentos mais dificeis e necessita de um planejamento sistematico. Antes de tudo, é preciso
considerar que, neste método, o pesquisador é o préprio instrumento.

No planejamento para a observagdo, é preciso determinar o que observar e como
observar, pois a observacdo segue um espectro desde observador completo — aquele que néo
participa das atividades, apenas observa — até observador participante, que participa de maneira
discreta no processo estudado (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Assim sendo, para realizar a
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observacdo, € preciso ter bem delimitado o objeto de estudo, para que o pesquisador ndo se perca
diante de tanta informacdo disponivel e, também, para definir o grau de participagdo na
observacdo. (LUDKE; ANDRE, 1986). Para esta pesquisa, escolhnemos como foco de observacio
a rotina escolar das crian¢as dentro da unidade de acolhimento.

Assim como aconselham Bogdan e Biklen (apud LUDKE; ANDRE, 1986), fizemos um
registro das observacdes, de maneira discreta, no que os autores denominam diario de campo.
Esses registros sdo divididos em duas partes, a primeira, contém a descricdo dos detalhes dos
acontecimentos, os sujeitos e os dialogos; a segunda seria a parte em que estariam expressas
nossas observacOes pessoais, 0s sentimentos, especulacbes dos problemas percebidos, novas
ideias ou situagdes que ficaram confusas.

As observacdes foram realizadas exclusivamente na unidade de acolhimento e
aconteceram em seis momentos, apenas nos dias marcados previamente com a direcdo para a
realizacdo das entrevistas. Em tais oportunidades, o tempo de espera possibilitou a observacao da
rotina matinal das criangas, das atividades desenvolvidas pelos estagiarios, das atividades
recreativas, como a elaboracdo de desenhos e jogos entre as criancas, bem como o servico da
equipe de apoio. Dentre os fendBmenos observados, a rotina matinal das criancas, o auxilio dos
cuidadores e a atividade dos estagiarios nos forneceram elementos importantes para compreender
0 processo de escolarizacdo dessas criancas.

A vantagem da observagdo é permitir uma aproximacao dos sujeitos bem maior que em
outros meios, por isso € muito usada como complemento a outros métodos, como a entrevista e a
analise documental. Outra vantagem é que a observacdo revela aspectos novos do problema,
levantando hipoteses para outras pesquisas. Como exemplo disso, a partir da observacgéo, foi
possivel perceber um aspecto novo que ndo era de nosso conhecimento: a atuagdo de estagiarios
das areas de Pedagogia e Educacéo Fisica na unidade. Eram estagiarios contratados pela SEMED,
que desenvolviam atividades recreativas e escolares com as crian¢as. Em uma das oportunidades,
0 estagiario de Educacdo Fisica levou as criangas para uma quadra poliesportiva proxima ao
abrigo. Em outro momento, a estagiaria de Pedagogia desenvolveu com eles uma atividade
musical, exibiu o filme A Novica Rebelde e ensinou as notas musicais. Essa mesma estagiaria,
posteriormente, auxiliou Ruth em suas atividades escolares. Tais observagOes foram essenciais
para compreender os contetdos das entrevistas, especialmente das criangas. Infelizmente, os

estagiarios nao estdo mais atuando dentro da unidade.
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Embora a presenca do observador possa gerar certo desconforto ou alterar o
comportamento dos atores envolvidos, ainda assim é um método indispensavel ndo so para a
pesquisa, mas também para intervencdes profissionais, sobretudo tem sido fundamental nas

pesquisas em educacao.
3.4.3 Anélise documental

Atrelada a outras fontes de coletas de dados, a analise documental constitui um método
importante para obtencdo de informagfes que enriquecem a andlise dos dados encontrados nas
entrevistas e observacoes.

Séo denominados documentos todos os materiais que podem ceder informacgdes sobre o
comportamento humano, como, por exemplo, cartas, memorandos, jornais e arquivos escolares.
(LUDKE; ANDRE, 1986)

Para este procedimento, é importante atentar-se para a forma de registro das informacgoes
coletadas. Além disso, é importante incluir o tipo de informacdo coletada, o tipo de documento,
bem como o local entre outros. Ou seja, é preciso contextualizar a fonte documental utilizada
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Neste estudo, foram utilizados, para fins de analise e obtencdo de informacdo, os
documentos referentes a politica de acolhimento institucional no Brasil e no Estado de Rondo6nia
e 0s registros escolares das criancas existentes na unidade de acolhimento. Na unidade, tivemos
acesso ao historico escolar de Ruth e Evan, atentamo-nos as escolas em que eles estudaram
anteriormente ao acolhimento, as médias escolares, bem como tivemos acesso a alguns boletins
escolares do ultimo ano letivo. Na escola, s6 tivemos acesso a alguns materiais de Ruth,

especialmente as atividades utilizadas pela professora para alfabetiza-la.
3.5 Analise dos fatos

Segundo Minayo (2008), ndo existe um consenso sobre o procedimento de analise dos
fatos nas pesquisas sociais. Definir a lente com qual olhar os fatos € um processo arduo porque
nisto consiste toda a riqueza dos resultados alcancados, gerando certa inseguranca em qualquer
pesquisador.

Entretanto, € preciso fazer uma escolha. Nesse estudo, inspiramo-nos nos procedimentos

analiticos de Asbarh (2011), desenvolvidos em sua tese. Destarte, em um primeiro momento,
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construimos categorias descritivas por meio da impregnacgéo de contetido de acordo com Ludke e
André (1986), a partir dos temas que emergem dos fatos retirados das entrevistas, documentos e
observacOes. Para tanto, realizamos um constante retorno as transcricdes e ao diario de campo,
bem como escutamos repetidamente as entrevistas gravadas em audio. Este primeiro momento
serviu para organizagdo e caracteriza-se pela descricdo dos fatos emergentes. De acordo com
Asbarh, a descricdo € a primeira parte para a compreenséo real do fenémeno estudado. Portanto,
nos nossos resultados, apresentamos o funcionamento do nosso campo de estudo, bem como a
realidade de nossos participantes Ruth e Evan. Buscamos apresenta-lo em movimento, em suas
dindmicas, conforme pede a pesquisa de carater dialético.

Na segunda parte, ainda inspirados em Asbarh (2011) e a partir dos fatos que saltaram
aos nossos olhos na construcdo das categorias descritivas, construimos categorias analiticas, para
que, em dialogo com a teoria, pudesse ser desvelada a esséncia dos fenbmenos para além de sua
aparéncia. Tal divisdo foi realizada para facilitar o processo de analise das pesquisadoras.
Entretanto, na sessdo destinada aos resultados, os dados encontram-se expostos seguidos de sua
analise e discussdo. Esperamos, com a analise, fomentar uma discussdo que responda ao nosso
objetivo geral e que contribua para o desenvolvimento da Psicologia Escolar e da Educacdo, em

didlogo com a Assisténcia Social. O leitor pode conferir a analise construida na proxima segao.
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4. EM BUSCA DA ESSENCIA: COMPREENDENDO O PROCESSO EDUCATIVO NO
ACOLHIMENTO INSTITUCIONAL

As palavras s6 tém sentido se nos ajudam a ver o
mundo melhor. Aprendemos palavras para melhorar
0s olhos. (Rubem Alves)

Buscamos compreender a esséncia do processo de escolarizagdo no contexto de
acolhimento triangulando os fatos constatados nos procedimentos utilizados. Para tornar esse
processo mais proximo do leitor, trouxemos os trechos mais significativos entre as falas dos
participantes dentro de trés eixos analiticos construidos a medida que a analise foi desdobrada.
Cada eixo é seguido de uma andlise a luz da teoria explanada na primeira e segunda sec¢édo e
seguida de uma discussdo propositiva. O leitor verad que alguns pontos se repetem, demonstrando
que, embora os eixos estejam divididos, sdo profundamente imbricados e relacionados, tratando-

se de um todo complexo e dialético.

4.1 A rotina de trabalho do SAIN a unidade de acolhimento

No item 3.2, tivemos a oportunidade de apresentar a estrutura fisica da instituicdo de
acolhimento. A partir de agora, para dar inicio a uma discussdo aprofundada, vamos proceder a
uma descricdo do funcionamento da instituicdo discutindo analiticamente alguns pontos do
cotidiano dos funcionérios e técnicos bem como do cotidiano das criancas. As informacfes a
respeito do SAIN foram dadas por funcionarios do local, e, as da unidade, foram contempladas

nas entrevistas e observacoes.

4.1.1 Desvelando o funcionamento institucional do SAIN

SAIN ¢ a sigla que designa o Servico de Acolhimento Institucional da cidade do Norte
do Brasil onde desenvolvemos a pesquisa e possui 0 mesmo significado que a sigla SAI disposta
na Tipificagdo Nacional de Servigos Socioassistenciais (BRASIL, 2013). Assim como dispde o
PNAS (BRASIL, 2004), o SAIN faz parte do CREAS, gerido hierarquicamente pela SEMAS.
Sempre que utilizarmos a sigla SAIN estaremos nos referindo ao servi¢co da nossa pesquisa, €
guando utilizarmos SAI é em referéncia ao disposto nos documentos nacionalmente.

O SAIN é composto por todas as unidades de acolhimento existentes no municipio,
sendo elas: uma unidade de acolhimento para mulheres; um albergue para pessoas maiores de 18

anos e quatro unidades de acolhimento para criancas e adolescentes: 12 - para criangas de 0 a 7
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anos; 22 - para criancas de 7 a 12 anos (o nosso local de pesquisa); 3? - para adolescentes do sexo
feminino acima de 12 anos; 42 - para adolescentes do sexo masculino acima de 12 anos. Todos
sdo governamentais, funcionando com verbas do municipio.

A selecdo e contratacdo de funcionarios do SAIN ¢é regulada pela NOB-RH/SUAS,
2006. Segundo a norma, o SAIN é composto por duas equipes: a equipe de referéncia para
atendimento direto e a equipe de referéncia para atendimento psicossocial, sendo a dltima
vinculada ao 6rgédo gestor. Dessa forma, entendemos que o SAIN engloba tanto os funcionarios
gue atuam diretamente na unidade quanto a equipe externa, vinculada ao CREAS.

A equipe de referéncia para atendimento psicossocial, de acordo com a NOB- RH
devera ser composta por pelo menos 01 psicologo e 01 assistente social para cada 20 usuarios
acolhidos, divididos em até duas unidades de acolhimento. O SAIN em questdo, a partir das
informacBes que obtivemos, possui pelo menos uma dupla desses profissionais para cada
unidade. A Unica excecdo € a unidade de acolhimento pesquisada, que ndo possui o profissional
de servico social, contando apenas com o atendimento de um psicologo. Antes de iniciar essa
discussdo, consideramos importante que o leitor compreenda as funcdes atribuidas a equipe de
referéncia para atendimento psicossocial, para isso, é preciso, primeiramente, compreender 0s
procedimentos para o acolhimento institucional.

O acolhimento institucional geralmente acontece quando o Conselho Tutelar (CT)
recebe uma dendncia de violacdo de direitos em sua sede ou por telefone. A partir da denuncia, 0
CT ira averiguar a situacdo e verificar se houve de fato a violacdo de direitos de alguma crianca
ou adolescente. Caso seja confirmada, o primeiro procedimento é procurar a familia nuclear ou
extensa. Quando a familia ndo é encontrada, a crianca ou adolescente € encaminhada/o para o
acolhimento institucional. O CT é um servico ininterrupto, entdo, o acolhimento pode ser
realizado em qualquer hora do dia, sempre que houver denlncias. Ao chegar a unidade de
acolhimento, é gerado o termo de acolhimento, constando o nome da crianca e o motivo do
acolhimento, assinado pelo Conselheiro Tutelar. A unidade tera 24 horas apos o acolhimento para
comunicar o JIJ, o qual, depois de informado, fard& um estudo diagnostico para verificar se
realmente o acolhimento institucional é necessario, a partir da escuta ativa da familia nuclear ou
extensa, dos proprios acolhidos e de outros interessados. Caso seja diagnosticada a necessidade
de manter o acolhimento é, entdo, gerada uma guia de acolhimento e junto com ele um processo

juridico. A guia de acolhimento sera o documento oficial que identifica a crianca acolhida.
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Apobs determinagdo juridica da medida de acolhimento institucional, o JIJ solicita o
trabalho do SAIN. E nesse momento que a equipe técnica de atendimento psicossocial entra em
acao e comeca a contar o periodo de 30 dias para que realize outro estudo diagnostico com o
objetivo de definir a continuidade do afastamento ou o retorno ao convivio familiar.

Realizar sistematicamente o estudo diagnéstico é importante, sendo necessario
identificar qual concepgdo de homem norteia esse estudo. No que tange a Psicologia, ndo
podemos nos esquecer das orientacdes do Conselho Federal de Psicologia (CFP, 2003) com

relacdo a elaboracdo de documentos escritos produzidos pelo psicologo:

A avaliacéo psicologica é entendida como 0 processo técnico-cientifico de coleta de
dados, estudos e interpretacdo de informagdes a respeito dos fendmenos psicoldgicos,
que sao resultantes da relagdo do individuo com a sociedade, utilizando-se, para tanto, de
estratégias psicoldgicas — métodos, técnicas e instrumentos. Os resultados das avaliacfes
devem considerar e analisar os condicionantes histéricos e sociais e seus efeitos no
psiquismo, com a finalidade de servirem como instrumentos para atuar ndo somente
sobre o individuo, mas na modificacdo desses condicionantes que operam desde a
formulacéo da demanda até a concluséo do processo de avaliagéo psicoldgica (p.3, grifo
N0ss0).

As OrientacGes Técnicas (BRASIL, 2009) indicam que seja feita uma avaliacdo dos
riscos a que a criancga esteve exposta; que sejam verificadas as condi¢cdes que a familia tem para
superar a violacdo dos direitos ocasionados e se tera condicdes de voltar a cuidar daquela
crianga/adolescente. Este Gltimo também serd ouvido pela equipe a fim de compreender suas
demandas e definir qual unidade de acolhimento melhor Ihe atende.

A partir do estudo diagnostico, e ainda no periodo de 30 dias, o0 psic6logo e assistente
social, sob a supervisdo do JIJ e do CT, e articulados com outros setores de interesse, deverao
elaborar o Plano Individual de Atendimento (PIA), que se caracteriza por um levantamento da
vida da crianca a respeito dos motivos que geraram o acolhimento e pela criacdo de estratégias e
intervencbes para superagdo da situacdo de vulnerabilidade, que contemplem o seu
desenvolvimento em todos os ambitos. Portanto, no PIA devem constar os encaminhamentos
necessarios para a saude, educacdo, esporte e cultura, bem como as estratégias para realizar o
acompanhamento da situagdo escolar, atividades para o desenvolvimento da autonomia,
construcdo de projetos de vida, entre muitos outros aspectos contemplados no documento de
OrientacGes Técnicas para Servicos de Acolhimento (BRASIL, 2009).

J& citamos que a equipe externa da nossa instituicdo é composta por apenas uma pessoa:

um psicélogo. A defasagem no quadro de funcionarios nos faz questionar as condicdes reais que
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esses profissionais possuem de elaborar o estudo diagnostico e o PIA, conforme é proposto pelos
documentos norteadores. Percebemos, antes de tudo, uma contradi¢do entre os documentos, pois
0 documento que norteia as atividades a serem desenvolvidas, e que, inclusive, até sugere as
formas de fazé-lo, € o0 mesmo que define a equipe minima em apenas dois profissionais. Além
disso, esbarramos em outras questdes mais amplas, como essa: por que, nesse caso, 0 psicélogo
estd sozinho? Bem, sabemos que o SAIN da cidade é financiado por verbas municipais, e a
prefeitura oferece uma das remuneragcdes mais baixas para os servidores, independente do cargo
que ocupem, seja cargo de nivel médio ou superior. Por esse motivo, constantemente 0s
profissionais pedem exoneracdo de seu cargo assim que conseguem um trabalho com melhor
remuneracgao, gerando uma rotatividade muito grande de funcionarios. O problema esta no fato de
gue nem sempre 0s cargos que ficaram vacantes sao preenchidos imediatamente, isso, quando o
sdo, pois uma nova contratacdo depende da solicitacdo da SEMAS a Secretaria Municipal de
Administracdo (SEMAD), e esta, por sua vez, terd que elaborar o edital de convocacéo.

A burocracia para que haja novas contrataces, para que haja uma equipe técnica mais
ampla, € fruto de uma sociedade liberal, que disseminou uma concepcdo de homem naturalizado
e para a qual o individualismo é altamente valorizado (BOCK, 2000). A Psicologia no Brasil
nasce em um periodo em que se instala o liberalismo econdmico baseado nas ideias de que existe
igualdade de oportunidade para todos. Aqueles que apresentem quaisquer gqueixas ou desvio sao
responsabilizados, pois entende-se que os problemas sdo resultados de questfes meramente
individuais, e a Psicologia foi convocada para atestar isso, atendendo a populacdo de forma
individual e clinicamente (PATTO, 1996). Acontece que a visdo individualista baseada na
concepcao de homem idealizado ainda perdura, assim como o estereotipo de uma Psicologia que
so faz atendimentos clinicos. Seréa que essa visdo ainda perdura entre os 0rgaos gestores do SAIN,
como a SEMAS e o JIJ? Serd que a concepcdo de que o psicologo pode trabalhar sozinho,
clinicamente, tem influéncia na auséncia do assistente social em sua equipe? E por que os salarios
sdo tdo baixos, diante de um servico tdo complexo? A questdo é que, embora os documentos
demonstrem a necessidade de superar o individualismo, ao sugerir acdes coletivas e
interdisciplinares, na préatica, ndo sdo dadas as condi¢des necessarias para que isso aconteca pela
interferéncia de questdes econdmicas e politicas mais amplas.

Imaginamos que seja quase impossivel para um tecnico construir o PIA e ainda articula-

lo com os servicos de saude, educacdo, principalmente com os programas de incentivo a cultura.
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Por cultura entende-se toda criacdo humana ao longo da historia, responsavel por nos humanizar,
de nos tornar homens, isso quer dizer que ndo nascemos humanos, tornamo-nos humanos pela
apropriacdo cultural (LEAL, 2010). Apropriar-se da cultura depende necessariamente de uma
mediacdo, de uma relacdo social que parte, no minimo, de duas pessoas, que ndo acontece de
maneira direta e isolada, e sim, mediada pelos signos e instrumentos constituidos numa relacéo.
Contemplando esse conceito, a cultura também pode ser entendida com as produgdes humanas
artisticas presentes nas pegas de teatro, no cinema, nos museus de arte, entre outros.

Assim sendo, como um técnico sozinho pode possibilitar a inser¢cdo da crianca nos
meios de incentivo a cultura, como teatro e cinema? Mesmo que acdes como essas estejam
contempladas no PIA, a instituicdo tem condi¢des de proporcionar o planejado? Por exemplo, ha
transporte disponivel?

Nesse sentido, vale citar que o projeto Apadrinhando uma Histéria?® tem suprido, em
partes, essa necessidade, com a ajuda da populacdo local, que tem se inserido no processo
educativo de criancas institucionalizadas de vérias formas, especialmente através da modalidade
Padrinho Afetivo. Percebemos a grande vantagem deste projeto, pois algumas criancas estao
tendo possibilidades de sair das imediacGes da instituicdo para lugares como parques, cinemas,
teatros. Entretanto, ainda assim, é um projeto que ndo abrange a totalidade das criangas acolhidas,
ja que é dirigido para casos especificos, como as criangas institucionalizadas ha mais tempo e as
que tém alguma deficiéncia ou alguma doenca crénica. Além disso, vale questionar, se na
realidade, o Poder Publico ndo esta retirando de si a responsabilidade que lhe cabe e depositando
na populacdo. E menos oneroso para o Municipio e para o Estado custear a divulgacdo de
projetos como esse do que dar condi¢fes materiais para que a instituicdo seja autbnoma.

No que diz respeito a parceria com a escola, fomos informados de que estabelecer essa
relacdo fica mais a cargo da direcdo do abrigo, no sentido de fazer matricula das criangas, etc. E
feito um esforco para que as criangas permanegam na mesma escola. Porém, quando o caso é
mais complicado, a equipe técnica do SAIN precisa auxiliar e interferir, principalmente quando
se trata de medidas de acolhimento que acontecem na metade ou fim do ano letivo e/ou quando

sdo criancas oriundas de localidades distantes, como os distritos e comunidades ribeirinhas.

%8 Projeto interinstitucional de apadrinhamento de criangas e adolescentes em acolhimento institucional. Realizado
pelo Mistério Publico, Tribunal de Justica e Prefeitura. Disponivel em:< http://www.tjro.jus.br/apadrinhando-uma-
historia. > Acesso em: 30 out. 2014.
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Nesses casos, geralmente a criangca perde o ano letivo, pois a escola ndo aceita recebé-la nem
mesmo como ouvinte.

Em outro eixo iremos discutir a relacdo entre a unidade de acolhimento e a escola com
mais profundidade. Porém, ndo podemos seguir sem considerar essa questdo que nos comparece
da seguinte forma - criancas que séo afastadas do convivio familiar por violacdo de direitos, tém
um de seus direitos fundamentais negados ao adentrarem a instituicdo: a educacdo escolar. Claro
estd que é um assunto complexo, permeada por muitas questdes de ordem politica. No entanto,
temos que pensar no que acontece com uma crianca que estudou — exerceu sua atividade de
estudo, atividade principal da idade escolar (ELKONIN, 1987), — até o fim do segundo bimestre
em uma determinada escola, por exemplo, mas ao chegar ao terceiro bimestre é afastada da
familia e da escola, e ainda perde a possibilidade de ir a outra escola.

Vygotski (1996) afirma que cada periodo da infancia é caracterizado por uma situacao
social Unica, que é a fonte de desenvolvimento. A entrada na escola é uma dessas situacdes
sociais e talvez a mais importante, fonte do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.
Quais as consequéncias, a partir de uma mudanca brusca e repentina da situacdo social da
crianca, no caso a retirada da escola? Ndo podemos medir em numeros e dados precisos, mas
podemos inferir que trés meses ou seis meses € muito tempo para uma crianca estar afastada da
escola, ja que a atividade é mediada pela consciéncia, e a consciéncia da crianca é desenvolvida
na atividade (FERREIRA, 2010). Nisso estd uma das contradi¢des do sistema de direitos que, por
um lado, quer preservar a crianca de ter seus direitos violados pela familia e, por outro, o proprio
Estado os viola.

Ainda sobre a escola, ha uma constatacdo de que a maioria das criancas acolhidas
chegam ndo alfabetizadas. Estamos falando de uma unidade que acolhe criancas em idade
escolar, que, conforme discutimos sobre a periodizacao infantil, compreende a faixa etaria dos 7
aos 12 anos, incluindo a crise dos 7 anos (VYGOTSKI, 1996). S&o criangas que teoricamente ja
deveriam estar em processo de alfabetizagdo ou alfabetizadas. Sem a apropriacéo da leitura e da
escrita, as possibilidades de acdo no mundo se tornam minimas. Acreditamos que, se as medidas
socioassistenciais sdo realizadas no intuito de superar a vulnerabilidade social, fatos como esses
ndo podem passar despercebidos nos marcos regulatérios. O SAIN esta construindo o seu Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP), porém ndo contempla o ambito educacional, apenas as questdes

diretamente relacionadas as unidades de acolhimento. Isso talvez porque os documentos que
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norteiam a construcdo do PPP ndo encorajem e ndo revelam tal necessidade, mesmo quando 0s
dados da escolarizagdo de criancas acolhidas em nivel nacional sdo alarmantes, como vimos.

Além disso, como falamos anteriormente, ainda estamos no paradigma da sociedade
individualista e do saber fragmentado, da dualidade mente e corpo, 0 que nos deixa inseguros na
elaboracdo de material que envolva conhecimentos que ndo dominamos. Considerando que 0
SAIN é composto apenas por assistentes sociais e psicélogos, e considerando a formacéo limitada
sobre processos educativos em ambos 0s cursos na realidade da cidade pesquisada, é
compreensivel a auséncia desse aspecto na construcdo do PPP. Porém € mister que essa discussao
comece a ser feita, desde a graduacdo, pois, aparentemente, a escola e a unidade de acolhimento
sdo instituicdes diferentes com objetivos diferentes, porém os usuarios dessas instituicfes sdo 0s
mesmos.

Voltando ao funcionamento do SAIN, fomos informados de que até o ano de 2001, os
psicélogos e assistentes sociais eram lotados dentro da propria unidade de acolhimento. Em 2001,
foi decidido que estes profissionais realizassem seu trabalho em um ambiente diferente da
instituicdo, entdo eles foram deslocados para o local onde atualmente funciona 0 CREAS, e onde
permanecem. Primeiramente eles foram compor o Centro de Atendimento Técnico (CAT), que,
posteriormente, transformou-se em Protecdo Social Especial (PSE) de acordo com o disposto no
PNAS (2004), dentro do qual surgiu o SAIN, tal como o conhecemos. Entre os servidores existe
uma discussédo a respeito das vantagens e desvantagens deles estarem fora da unidade, pois, para
alguns, o distanciamento é necessario para uma maior compreensdo do fendmeno, talvez porque a
presenca constante do técnico (assistente social ou psicologo) possa modificar a relacdo
estabelecida com as criangas, no sentido de ndo serem vistos como profissionais, € sim como
“tios”.

E importante dizer que a Politica de Assisténcia Social (PNAS) no Brasil é recente, data
do ano de 2004, e foi elaborada como resposta a Lei Organica de Assisténcia Social de 1993
(LOAS, 1993). Quase vinte anos depois da lei é que comecaram a ser construidas as diretrizes
para uma politica para as pessoas em vulnerabilidade. Da mesma forma, 0s principais
documentos norteadores para o acolhimento institucional também sdo recentes, como o PNCFC
(2006), as Orientacbes Técnicas (BRASIL, 2009) e a Tipificacdo Nacional de Servicos
Socioassistenciais (BRASIL, 2013). Diante disso, nem todos os funcionarios da assisténcia social

se apropriaram de tudo o que esta disposto na lei, assim, a melhor forma de organizacéo e
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funcionamento das institui¢des ainda esta sendo aprendida. Possivelmente os técnicos ndo estéo
dentro da instituicdo por acatarem as sugestdes das Orientagdes Técnicas (BRASIL, 2009), de
que a unidade — referindo-se ao abrigo - seja 0 mais semelhante possivel a uma casa, desta forma,
entende-se que se o atendimento técnico que eles realizam fosse feito dentro da unidade, ela néo
seria caracterizada como um lar Além disso, o documento sugere que a crianca seja inserida nos
servicos da comunidade, ou seja, que ela va até os servigos e ndo que o servigo va até a unidade.

Ainda assim, seria interessante a presenca de profissionais dentro do abrigo que
pudessem, no contato diario, possibilitar situacfes de desafios, que levassem ao desenvolvimento
da autonomia da crianga. Isso, no entanto, s6 serd possivel com a contratacdo de mais
profissionais de nivel superior. Talvez fosse possivel pensar em parceria com as universidades,
para contratacdo de estagiarios da psicologia, ndo para a realizacdo de atendimentos clinicos
como ja acontecem, mas para trabalhar em outros campos como a psicologia escolar, pensando
na criacdo de espaco de didlogos entre os atores sociais da instituicdo, que fomente uma
discussdo da concepcdo de homem naturalizado, para pensar na humanidade enquanto condigéo e
construcdo, como analisa Bock (2000). Além de estagiarios de psicologia, a Prefeitura poderia
contar com estagiarios de Pedagogia, de cursos de Licenciatura, de Servico Social, de Terapia
Ocupacional, entre outros, formando uma equipe multidisciplinar em prol do desenvolvimento
psiquico das criancas e adolescentes.

Sobre os cuidadores/educadores, eles participaram de uma capacitagcdo, ha pouco tempo,
promovida pela Prefeitura. Ndo temos informac6es precisas sobre a carga horaria, conteddo
programatico da capacitacdo, nem ao menos sua base tedrica, entretanto, ndo foi considerada uma
capacitacdo suficiente pelos cuidadores e técnicos, o que é confirmada na fala de Belen, uma das
cuidadoras entrevistadas: “eu jd participei de dois, trés cursos, mas ndo influenciou em muita
coisa ndo”. O proprio SAIN, por questionar a qualidade dessas capacita¢fes, estd incluindo na
construcdo do PPP, a capacitagdo permanente para os cuidadores/educadores, como é previsto no
documento Orientacdes Tecnicas (BRASIL, 2009).

O trabalho dos cuidadores se torna algo complexo para discutir, por ser um campo novo
no servi¢o publico, que surgiu com a estruturacdo recente das formas de atuar na assisténcia
social, pois a PNAS (2004) organiza o servico para toda a populacdo em vulnerabilidade,
exigindo-se novas frentes de trabalho, tanto que a propria PNAS reconhece isso. Entdo surgem os

cuidadores de idosos, cuidadores de alunos com deficiéncia e os cuidadores sociais. Tanto €, que,
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na cidade em que estamos, o cargo de Cuidador Social foi criado no ano de 2012, ano em que eu
prestei o concurso da Prefeitura para o cargo, ja sabendo das atribui¢Bes. Entretanto, antes do ano
de 2012, os funcionarios das instituicdes de acolhimento foram contratados através de concurso
para o cargo de Auxiliar de Servi¢cos Sociais, como a maioria dos meus colegas na época. Entre
as atribuicdes desse cargo, ndo estava o cuidado de criangas acolhidas, de forma que, grande
parte dos cuidadores (comumente chamados de educadores), foram lotados nas unidades por
solicitacdo da SEMAS, caracterizando-se como desvio de funcdo e ainda continuam nessa
condicéo.

Assim, aumenta a importancia da construgdo do PPP que englobe a criagdo da formagao
continuada a partir das contribuicdes dadas pelos proprios cuidadores, ja que eles sdo 0s mais
préximos das criancas e precisam ser ouvidos. Asbarh (2006) sugere que seja uma construcao
coletiva, para que ndo se corra o risco de se tornar uma politica verticalizada e que ndo funciona
por desconsiderar os maiores interessados nela.

Além disso, outra questdo a ser colocada em pauta na construcdo do PPP é em relacdo ao
grau de escolaridade exigido para ocupar o cargo de Cuidador Social, nivel que vigora
atualmente: ensino médio. Dentre as atribui¢Ges do cargo estdo a realizacdo de atividades ludicas
e recreativas dentro do abrigo; o acompanhamento diario das tarefas e trabalhos escolares;
identificacdo, dentro de seus limites, de problemas educativos e de saude, para, entdo, comunica-
los ao guardido da unidade; manter a execucdo de acfes para o convivio social entre criangas e
adolescentes; desenvolver ac6es de alimentacdo, como dar mamadeiras, de higiene, como trocar
fraldas, atividades ludicas de acordo com a idade, etc.?® Veremos a seguir, na andlise da rotina
institucional, que apenas o ensino médio ndo instrumentaliza os cuidadores a desenvolver todas
as atividades que lhes sdo atribuidas. Porém, a situacdo estd como esta porque esbarram em

guestdes econdmicas e politicas.
4.1.2 — Desvelando a rotina da unidade de acolhimento: como a escola (n&o) aparece?

A respeito da rotina da unidade, as entrevistas e observac6es foram feitas com o intuito
de perceber como se d& o processo de escolarizacdo no cotidiano das criancas. Foi possivel

conhecer que a rotina acontece em dois momentos: a) internamente, incluindo as atribuicGes dos

% Atribuigdo do Cargo de “Cuidador Social” previsto na Lei Complementar n® 391, de 06.07.2010. Retirado do meu
préprio Termo de Posse de concurso publico.



79

cuidadores, analisado a partir das falas dos participantes Belen, Osman e Dolores e pelas
observagOes; b) externamente, relatada pelo cuidador Osman e pela diretora Dolores,
contemplando as saidas para a realizagdo de consultas, exames e ida a escola. Analisar os
aspectos diarios que engendram o cotidiano da instituicdo nos permitiu compreender um pouco o
cerne da questéo.

Iniciemos pela rotina interna da unidade. Segundo Belen, pela manhd, os plantonistas
noturnos ja deixam arrumadas e alimentadas para irem a escola aquelas que estudam no periodo
matutino. As 7h, o plantdo é entregue aos plantonistas diurnos. Os alunos da manha aguardam a
chegada do veiculo da prefeitura que as levam para a escola. Por volta das 8h, os cuidadores do
plantdo diurno despertam as criangas que ainda estdo dormindo e encaminham-nas para o banho,
depois levam-nas para o café da manha. As 9h, é realizado 0 momento pedagdgico pelos proprios
cuidadores. Nesse momento, eles olham as mochilas e verificam se as criancas tém tarefa escolar,
caso ndo tenham, elas ficam desenhando, e as que tém sdo auxiliadas pelos cuidadores. Em um
dos dias observados, de fato, as cuidadoras haviam levado um desenho para cada crianga pintar.
Apds pintarem, os meninos fizeram um avido de dobradura com a folha do desenho e comegaram
a brincar com ele, fazendo-o voar. Um ajudava o outro a confeccionar o avido, inclusive
ajudaram o mais novo dentre eles, um menino de trés anos.

Aqui cabe um pequeno adendo. Aqueles que auxiliaram os meninos que ainda nao
sabiam fazer o avido, sem ter consciéncia disso, atuaram na Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) daquela crianca, ou seja, auxiliaram a conquista de um aprendizado que estava iminente
para acontecer, mas que sé iria ocorrer pela orientacdo de outro (MARTINS, 2013). Parece algo
simples, até insignificante, mas esse aprendizado adquirido em uma brincadeira operou mudancas
nas funcBes psiquicas dessas criangas, rumo a uma expressdo mais complexa delas. Isto significa
que o momento pedagdgico poderia ser aproveitado neste sentido, promover a interacdo de
criangas mais velhas com as mais novas, ou de criangas que ja aprenderam algo na escola junto
com as que ainda ndo aprenderam. Pois o ato de auxiliar e orientar produz aprendizado e
desenvolvimento para ambas as partes.

Voltando a rotina da instituicdo, Belen afirma que, apds 0 momento pedagogico, ligam o
televisor para aqueles que queiram assistir desenhos ou filmes. Por volta das 11 horas, eles séo
encaminhados para o almoco, apds o almogo tem o horério do descanso para 0s que chegaram da

escola (13h30 as 16h). Os que estavam de manhd na unidade vao para a escola a tarde. O
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momento pedagogico realizado de manhd se repete a tarde apds o lanche. Terminada as
atividades escolares, é reservado um tempo livre para brincar. Quando os alunos do periodo
vespertino retornam da escola, todas as criangas sao conduzidas para o banho novamente e, apos
0 banho, o plantdo diurno aguarda a troca para o plantdo noturno. Este recebe o plantdo as 19
horas, e é responsavel por servir o jantar e colocar as criancas para dormir no devido horario.

Notamos que existe na rotina da casa o interesse de auxiliar as criangas em suas
atividades escolares, tanto que foram os préprios cuidadores quem criaram 0 momento
pedagdgico, que, com o tempo, foi aderido por todos os plantdes:

Belen: Nos auxiliamos, inventamos esse momento pedagogico ai para
poder ajuda-los nas tarefas e ter um tempinho assim com o caderno.

Entretanto, a criagdo do momento pedagogico desvela vérias questdes, entre elas a falta
de capacitacdo dos cuidadores/educadores. Belen afirma que participou de dois ou trés cursos de
capacitacdo logo quando entrou na unidade, porém ela revela que o curso nao contribuiu muito
para sua atuacdo e, por isso, os cuidadores aprendem a trabalhar no dia a dia, e eles mesmos
precisam criar mecanismos para o trabalho, como foi o caso do momento pedagogico:

Tem menina que entrou ai novata [referindo-se aos cuidadores novatos],
entrou e do jeito que entrou esta entendeu?! Vai aprendendo no dia a dia

mesmo. E muito dificil [...] porque a gente tem que inventar as coisas, se
virar assim no dia a dia. (Belen).

A partir desta fala, podemos perceber que, embora revestida de boa vontade, a criacéo
do momento pedagdgico foi uma saida diante de uma situacdo em que os atores da instituicdo ndo
sabem o que fazer e precisam “inventar as coisas” (sic). A falta de capacitacdo interfere até
mesmo no momento que criaram, ja que, segundo Belen, eles ndo sabem lidar com diversas
situacOes ligadas a aprendizagem. O manual de Orientagdes Tecnicas (BRASIL, 2009) diz que a
formagé@o minima de educadores deve ser ensino médio com formacao especifica e propde que a
capacitacdo inicial contemple toda a legislacédo a respeito do acolhimento institucional; as fases
de desenvolvimento da crianca e adolescente; praticas educativas para ajudar o acolhido a lidar
com os sentimentos; as novas configuracdes familiares e a diversidade cultural, sexual, étnicas e
religiosas.

Ja percebemos, pelas falas, que a capacitacdo que estd sendo ofertada ainda nao
contempla satisfatoriamente todos os temas. Ainda assim, vale questionar as bases teoricas

propostas pelo documento. De fato, uma capacitacdo que contemple a diversidade cultural e as
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novas configuracdes familiares se constitui em um grande passo para superar a concepc¢ao de
familia ideal que circula na sociedade e que é baseada, ainda, em uma concepc¢do de homem
naturalizado. Essa concepcdo descola o homem de suas condi¢des sociais, como se elas ndo
tivessem a menor influéncia sobre o nosso modo de existir. Apoiada em Marx, Meira (2007)
discute a necessidade de compreender o homem em sua concretude e realidade, considerando as
condigdes sociais que produzem sua existéncia. Destarte, considerando a teoria da periodizagéo
do desenvolvimento infantil (VYGOTSKI, 1995; LEONTIEV, 2001; ELKONIN, 1987), cada
etapa da vida caracteriza-se por um processo educativo, caracterizado por relagdes sociais e
concretas, que conduzem a crianca ao desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas e sua
propria agdo no mundo.

Uma crianca acolhida também continua em processo de aprendizagem, e a relacdo
estabelecida com outros adultos exerce papel decisivo nesse processo, atuando também na ZDP,
com ainda mais possibilidades do que a relacdo entre apenas duas criangas, pois a ZDP depende
necessariamente de uma pessoa que detém maior conhecimento na relacéo (adulto) para alguém
que ainda esta no processo de adquirir conhecimento (crianca). A capacitacdo deve engendrar a
mudanca da concep¢do de homem e de sociedade, compreendendo que a nossa humanizacgéo se
da em um contexto capitalista, de uma sociedade de classes (LEAL, 2010) e esse contexto produz
situagdes sociais de desenvolvimento diferenciadas para cada classe.

Notamos que a falta dessa compreenséo leva ao sentimento de incapacidade no trabalho
e a consequente culpabilizacdo da familia e da propria crianga, pois o sistema nos conduz a ver o
problema em ndés mesmos. Isso pode vir a comprometer o desenvolvimento desta crianga,
considerando que, para Vygotski (2000), a boa aprendizagem promove seu desenvolvimento.
Belen relata a dificuldade de ensinar algumas crian¢as no momento pedagdgico e acredita que tal
dificuldade antecede a entrada da crianca na unidade, ou seja, vem da familia ou vem de algo de
ordem bioldgica:

Tem uns que tém mais facilidade, tem outros que tém muita dificuldade,
muita dificuldade mesmo, talvez até por algum problema mental mesmo,
retardo, alguma coisa, ai, esses séo os mais dificeis para ensinar, porque
tem que ter um pouco mais de paciéncia, muita paciéncia. As vezes falta
até interesse deles mesmos, talvez por, €, em casa, talvez ninguém

ensinasse, 0s pais, ai nao tem esse habito, ai a gente tenta criar aqui, mas
as vezes ndo é muito facil ndo, é meio dificil. (grifo nosso)
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Intuimos na fala que a familia é tida como culpada, mesmo diante de dificuldades que
pertencem ao ambito escolar. A forma de educar da escola ndo € questionada. Vygotski (2000)
criticou a concepcgdo de Piaget de que o desenvolvimento antecede a aprendizagem, ou seja, a
ideia de que a crianca precisa estar madura para aprender. Podemos inferir que tal ideia contribui
para a disseminacdo da concepg¢do de que a familia deve preparar a crianca para ser capaz de
aprender na escola. Caso ela ndo aprenda, a razdo disso recai na falta de ajuda da familia
anteriormente ao periodo escolar. A concepcdo de desenvolvimento anterior a aprendizagem
também é criticada por Vygotski justamente por ser uma das concepg¢des naturalistas de
desenvolvimento, segundo as quais o desenvolvimento acontece puramente por ordem bioldgica.

Dessa forma, a dificuldade de aprendizagem também € atribuida a um “problema
mental”, “retardo”, conforme expressados por Belen na fala acima, configurando um retorno a
explicacbes organicistas para problemas sociais. Para Vygotski (2000), a aprendizagem conduz
ao desenvolvimento, entdo, quanto mais aprendizado, mais desenvolvimento e capacidade de
aprender. A aprendizagem na concepcdo vygotskiana ndo acontece isoladamente, ndo depende
apenas dos érgdos bioldgicos, acontece inicialmente em uma relacdo social mediada por signos,
que serdo internalizadas posteriormente, configurando-se como um novo conhecimento,
aprendizado.

Diante das explicacfes apontadas, vale questionar primeiramente a qualidade das
mediacdes promovidas na escola. Em segundo lugar, questionar quais conhecimentos ou
pseudoconhecimentos estdo mediando a relacdo entre cuidador — crianca e se eles estdo
produzindo aprendizagem, considerando que sdo 0s conceitos verdadeiramente cientificos que
conduzem ao desenvolvimento das formas superiores das funcdes psiquicas, tanto da crianca
quando do adulto, representado aqui pelo cuidador.

Nesse sentido, os cuidadores sdo selecionados para o cargo apenas com a formagao em
ensino médio e ndo estdo tendo uma capacitacdo que realmente os instrumentalize. Percebe-se
que o préprio Estado ndo superou a ideia da responsabilizacédo individual e ndo compreendeu a
importancia do papel da mediagdo (ZDP) no desenvolvimento. Vale citar a dissertacdo de
Ferreira (2010), que, ao analisar a politica da assisténcia social a luz da PHC, encontra as
contradi¢des presentes, discutindo que, na verdade, a politica ndo esta interessada realmente na
superacdo das condi¢cdes que produzem a vulnerabilidade causada pelo modelo econémico

vigente, tanto que isso ndo é discutido nos documentos. O fato é que eles estdo voltados para o
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ideal capitalista de manutencdo das classes e trabalham para ajudar os “usuérios” dos servigos
sociais a somente “enfrentarem os riscos” (p. 113). Isto se revela quando analisamos o nivel de
escolarizagéo exigido para o cargo de cuidador, bem como nos salarios que lhes séo pagos™.

Essa concepcgdo esta tdo arraigada na sociedade de classes, que é quase senso comum
revestido de ciéncia. Tanto é, que o sistema publico nos instrumentaliza de tal forma para manter
tal concepgdo, principalmente atraves dos servigos de salde. Veremos, a partir das falas de
Osman, que as questdes educacionais estdo sendo resolvidas no ambito da saude, movimentando
a rotina externa da unidade:

Eu faco as acdes voltadas para saude. Das criancgas que nés temos aqui e
das que vém para o abrigo, a maioria delas tem algum tipo de deficiéncia
cognitiva, um déficit cognitivo [...] Em virtude de que na verdade eu ndo
sei te informar o porqué, mas elas ja tém uma histéria pregressa de
algum tipo de abuso, ou negligéncia familiar que também pode ser um
fator influenciador desse déficit cognitivo, que pode ter levado a algum
trauma e também tem as questdes que podem estar relacionadas a
gestacdo. A maioria dos que estdo aqui, ou 0s pais ja tiveram algum
contato com drogas ou coisas do tipo, ou ainda até hoje fazem uso. A

influéncia no periodo gestacional de algumas substancias que podem
afetar o feto, eu acredito que tenha afetado o cognitivo deles. (Osman)

Por tras dessa fala, encontra-se uma gama de agdes voltadas para a “cura” do déficit
cognitivo por meio da neurologia e da consequente medicalizacdo. A crenca de que a maioria das
criancas possui algum déficit cognitivo fez com o que a unidade buscasse respostas no campo da
Medicina. Nesse sentido, o esforco de buscar encaminhamentos, marcar consultas com
neurologistas, fazer exames como ressonancia magnética, torna-se central para a “escolariza¢do”
dessas criangas. E foi dessa forma que se produziu no local, até a época da pesquisa, o total de
sete criancas diagnosticadas e com laudo de déficit cognitivo de moderado a grave, e 0 abrigo

ainda buscava conseguir o laudo de mais duas criangas. Na época, a unidade tinha 15 criancas:

Osman: Atualmente, eu tenho aqui sete diagnosticados. Eu tenho mais
duas criancas que estou esperando um diagndstico médico. Elas
passaram pelo neurologista, foram solicitados alguns exames, de rotina e
uns exames especificos para ver se ha necessidade ou ndo dessas outras
duas também entrarem com um tipo de medicacdo continua, mas
atualmente aqui eu tenho sete que usa medicacdo continua, de uso
continuo, manhg, tarde e noite.

%0 0 salario que constava no edital, na época que fiz o concurso, estava fixado em R$ 683,00 mais gratificacdes, que
ndo eram muitas.
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Dolores: €, assim, constatado mesmo, eu estou com sete. Eu tenho 15,
ainda estou correndo atrds para os demais, entdo a maioria, a faixa
etaria da escolaridade é segundo ano, a maioria tudo aqui é segundo
ano. Agora vocé acha normal uma crianca que vai fazer 15 anos ainda
estar no terceiro ano? Nao € normal, né?

O diagnostico, além de gerar o laudo, gera um processo medicamentoso. Dentre 0s
remeédios utilizados pelas criancas estdo a ‘“‘cabarmazepina, rometazina, prometazina’ (sic).
Todos com efeitos ansioliticos e para a hiperatividade. Tais laudos sdo resultados de uma rotina
que aparentemente se institucionalizou na unidade, uma rotina voltada para a salude, para 0s
atendimentos médicos. Isso é reflexo da apropriacdo do discurso médico feito pelas escolas e pela
sociedade como um todo e que nos conduziu a nos tornar uma sociedade profundamente
medicalizada. E muito comum escutar em conversas do dia a dia, um vizinho, uma tia que acha
que seu filho possui algum déficit, que possui TDAH, dislexia, e acham que precisam de
medicac¢do e que, portanto, precisa ir ao “doutor”, ao neurologista, para confirmar os diagndsticos
e prescrever remédios.

O discurso médico, que permeia as relagbes, que leva ao adoecimento das nossas
criancas é pautado mais uma vez em uma concepcao de desenvolvimento bioldgico, de que a
capacidade para aprender esta nos genes (hereditario, familia), ou na maturacdo dos érgdos. Sdo
explicacOes baseadas na dualidade mente/corpo, téo criticada por Vygotski (TASSONI; LEITE,
2011), por desconsiderar que, para a aprendizagem acontecer, € necessaria a relacdo de, no
minimo duas pessoas, mediada por instrumentos e signos, ou seja, ndo depende apenas do corpo.

Essa ideia que aparentemente estava somente na escola, chegou até as instituicGes de
acolhimento, a terra dos estere6tipos perante a sociedade (veremos em outras falas, ao longo da
andlise). O fato de uma crianca estar acolhida ja atesta de alguma forma que algo ndo vai bem,
que ela ou sua familia ndo sdo “normais”. Assim, a preocupacdo de enfrentar o problema tomou
grandes proporcdes nesta instituicdo, bem como em outras, a tal ponto que ha um cuidador
designado como responsavel por todas as questes voltadas para o @mbito da saude. Tornou-se
um trabalho tdo necessario, que Osman possuia uma escala de trabalho diferenciada, de horéario
corrido das 07h as 13h nos dias Gteis. Dessa forma, seu trabalho é dedicado as a¢Ges de ambito
externo, especialmente na marcacdo de consultas, e também na prescricio de medicacéo,
responsabilizando-se por ministrar a medicacdo no horario certo. Em algumas observacgdes, nota-

se que Osman é chamado exatamente nesses momentos. Um exemplo é quando Belen verifica
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que uma crianca estava febril, ela Ihe pede que procurasse o tio Osman, para que ele lhe desse
uma medicacdo para febre. Osman é referéncia nesse sentido provavelmente devido a sua
formacéo, que parece ser vinculada a area da saude. Nao ficou claro qual formacéo ele possui,
mas, em sua entrevista, Dolores fala: “Ele € cuidador, mas ele me ajuda mais na area da saude,
pra levar para o hospital, pra conseguir consulta, para marcar consulta, que ele tem mais
conhecimento”.

Assim, alguns elementos precisam ser postos em discussdo. Mais uma vez, a questdo da
formacéo entra em pauta, pois como expde Belen: ““/...] ninguém da para gente um treinamento
de como se deve lidar com criangas desse jeito, entdo a gente faz da melhor forma que a gente
pode,entendeu?! Mas nem sempre a melhor forma que a gente pode é a forma que deveria ser.”
Belen refere-se as criangas que “aparentemente” possuem déficit cognitivo e sua preocupacgao é
que ndo foi capacitada para lidar com criancas com deficiéncia, bem como com outras
dificuldades escolares. Ndo sabemos se as “criancas desse jeito” (sic) estdo inclusas entre os sete
ja diagnosticados na instituicdo ou se sdo outras. O fato é que um laudo atesta a deficiéncia, e isso
leva os cuidadores a fazer o que podem, limitados pelas condi¢ces minimas dadas pelo Estado.
Esse € um ponto de contradi¢cdo, pois uma das atribuicGes do cargo de cuidador é o auxilio nas
atividades escolares, entretanto a prefeitura ndo os instrumentaliza para realizar as atribui¢Ges que
Ihes foram dadas, como o auxilio nas atividades escolares, tanto que nem estd inclusa nas
sugestBes dadas pelas Orientacfes Técnicas (BRASIL, 2009), para a formacao inicial.

Outro ponto, é que a Medicina, especialmente a Neurologia® tem sido responsavel pelo
adoecimento de criancas em idade escolar, atestando laudos, baseados em exames médicos que
ndo mostram de fato alteracBes biologicas que confirmem o diagnostico, enquanto o
funcionamento escolar ndo esta sendo questionado. O resultado disso séo criancas cada dia mais
medicadas com remédios tarja preta, o que contribui para manter o rotulo de “deficiéncia
intelectual”, sem de fato modificar a relagdo da crianca com a aprendizagem.

De acordo com Martins (2013), Vygotski se opde a ideia de uma dupla natureza, a

separacdo do natural e do social. Ela diz que

A tese defendida por esse autor consiste em que a lei fundamental do desenvolvimento
humano, o que move o seu curso, radica nas contradi¢Bes que sdo instaladas entre
processos bioldgicos e culturais. Tais contradi¢Ges, por sua vez, sdo instaladas, isto é,
provocadas pela vida social a medida da apropriagdo dos signos da cultura. (p. 278).

%! para aprofundar o assunto, ver: SAPIA, luna Pereira. Medicaliza¢do na educacdo: a neurologia na construcéo
dos diagnosticos de distlrbios de aprendizagem. (Dissertagao) Porto Velho, Rond6nia, 2013.
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Podemos dizer, entdo, que os problemas de aprendizagem sdo vistos apenas do ponto de
vista biologico, e a busca de respostas para esses problemas na Medicina desconsidera a
contradicdo entre natural e social. Se forem vistos apenas desta forma, parece l6gico que a Unica
solucdo seja o laudo e a medicacdo. Ndo ha culpados, quando ja estda no senso comum o
diagndstico recorrente. Aquilo que ja& foi observado em professores, quando eles préprios
diagnosticam seus alunos com déficits antes de encaminharem-nos ao médico (SANTQOS, 2011),
foi observado na unidade de acolhimento, na fala dos trés colaboradores: Belen, Osman e
Dolores. A ideia do que seja hiperatividade, dislexia, déficit cognitivo estd no senso comum e
arraigado nos nossos modos de agir no mundo. Se essa concepgao vigora, a acao sera de acordo
com ela. Dessa forma, deparamo-nos com um problema muito mais amplo, uma ideologia que
estd impregnada, que defende o direito ao diagndstico, ao adoecimento (SOUZA, 2010). O senso
comum §é caracterizado por conceitos espontaneos, que levam a acdes irrefletidas. E preciso
desconstruir as préticas cristalizadas, buscando a autocritica a partir da apropria¢do dos conceitos
verdadeiramente cientificos, a respeito do desenvolvimento humano, considerando seus aspectos
culturais e sociais.

Percebe-se nas falas dos cuidadores e da diretora o desejo de trabalhar adequadamente,
porém nao tem sido possibilitado o didlogo e a andlise de sua pratica. O proprio documento de
OrientacGes Técnicas (BRASIL, 2009) prevé a discussao, estudos de caso e formagdo continuada
sobre temas do cotidiano. A questdo da medicalizacdo ¢ um tema do cotidiano que saiu das
paredes da escola e tem adentrado as unidades de acolhimento e precisa ser problematizada.
Sousa (2010) afirma que a crianca adquiriu o direito ao diagnostico diante de uma politica
implantada em S&o Paulo, para que houvesse médicos e outros profissionais da saude dentro da
escola, acompanhando casos de dislexia. Vemos que esse “direito” ndo é exclusivo do Estado de
Sdo Paulo. A equipe da unidade tem se esforcado para que o atendimento seja garantido, torna-se
uma prioridade para a instituicdo, justamente porque se configura como um direito e que outros
Orgdos exigem (a escola, por exemplo, como veremos na subsecao 4.2).

Diante da prioridade pelo atendimento medico e de recursos humanos escassos, outros
aspectos tém sido secundarizados na rotina da instituicdo. A propria dire¢cdo ndo consegue fazer
outros acompanhamentos como gostaria pela demanda de criangas que estd sob sua
responsabilidade e pela falta de uma equipe administrativa que lhe auxilie. Dolores faz todo o

trabalho burocratico sozinha: “Eu sou administrativo, diretora, eu sou tudo aqui dentro. Ndo
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tenho administrativo ndo, eu faco rudo”. Realmente, tivemos a oportunidade de observar que
Dolores também auxilia na cozinha quando é preciso, fazendo fungdes que nao Ihe competem por
falta de auxiliares. Percebe-se a gama de responsabilidade que foi depositada nela, sem as
condicdes necessarias para desempenhar seu papel. Ela relata que ja solicitou vérias vezes a
contratacdo de um auxiliar administrativo, mas ndo obteve respostas. Além da sobrecarga de
trabalho, a unidade ndo possuia, até o fim da pesquisa, carro préprio, era necessario solicitar o
carro do CREAS, veiculo destinado a todos os abrigos da cidade, isso significa dizer que a sua
utilizacdo depende da disponibilidade dele. Entre outras razbes, a participacdo em reunides
escolares ndo acontece frequentemente por representantes da casa, € quando acontece é feita
geralmente pela direcdo. Além disso, como o quadro de cuidadores € pequeno, eles nédo
acompanham os alunos até a escola diariamente. Existe uma van da Prefeitura que os conduz, e a
servidora que os acompanha na van é quem faz, na maioria das vezes, o papel de entregar
bilhetes, informes a respeito da escola para a direcéo:
Dolores: E, manda bilhete. As vezes a escola entrega diretamente para
ela, para ela entregar para gente. Ela me ajuda muito também, as vezes
eu ndo posso ir. [quando] precisa pegar livro, boletim, ela faz tudo pra
mim, ndo ¢é papel dela, mas, ela me ajuda, vai de cada um (risos). Néo €

papel dela, de jeito nenhum, o papel € nosso, mas ela ajuda no que pode.
Se a escola liberar tudo bem, se ndo, a gente tem que ir.

A ajuda da instrutora da van € sé um indicativo de que a funcdo da escola também esta
em crise, pois a relacéo estabelecida com a escola esta aquém, como veremos no proximo eixo de
analise. Porém, podemos adiantar que a dificuldade nessa relacdo advém também do fato de que
o discurso médico adentrou a escola, de forma que os problemas de aprendizagem devem ser
resolvidos por um conjunto de especialistas (GUARRIDO, 2010). Dentre eles podemos citar o
fendmeno da Psicopedagogia, uma especialidade que tem sido muito procurada e solicitada, ao

qual se atribui uma grande importancia,

Osman: NOs estamos sempre buscando outros profissionais para que dé
maior validade também para esse diagndstico, ai ele passa pelo
neurologista, vdo ao psiquiatra também, e também vao aos psicologos
[...] No6s estamos com déficit, na verdade, tem um déficit profissional, a
verdade é essa, de psicopedagogo, entdo, assim, nds temos muito pouco
psicopedagogo para atender a grande populagdo hoje que depende deste
tipo de servico, mas nds sempre, quando tem uma oportunidade, nos
estamos encaminhando a crianca para um psicopedagogo porque como
ela apresenta algum tipo de déficit cognitivo, o psicopedagogo € um
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auxiliador muito importante para nos estarmos conduzindo qual a melhor
forma para educar essa crianca, sabendo que ela tem uma necessidade
especial.

Interessante analisar que, na cidade em que desenvolvemos a pesquisa, 0 psicopedagogo
atende clinicamente em uma policlinica de especialidades médicas. De novo, as questdes
escolares estdo sendo consideradas questfes do campo médico. O mais interessante é como a
Psicopedagogia tem sido solicitada e valorizada, sem ao menos ser uma profisséo, é apenas uma
especializacdo. A regulamentacao da profissdo em Psicopedagogia esta sendo discutida desde o
ano de 2010 e ainda ndo foi regulamentada, embora existam seis cursos aprovados pelo MEC no
Brasil, que ainda ndo formaram turma. Os psicopedagogos que atuam em nossa regido Sao
profissionais que possuem graduacdo em outras areas de formacgdo (qualquer uma, diga-se de
passagem, ndo precisa ser necessariamente Psicologia ou Pedagogia) com especializacdo em
Psicopedagogia. Conhecimentos acumulados historicamente a respeito do processo educativo
estdo sendo descartados para centrar a culpa no individuo, tanto que o atendimento em
psicopedagogia acontece em uma clinica. Porém, ha uma luta nacional pelo reconhecimento
dessa profissdo e ja esta disseminado que a atuacdo psicopedagdgica é necessaria para 0S
problemas de aprendizagem.®>33

Em resumo, a respeito da rotina interna da unidade de acolhimento, podemos considerar
que ela tem sido engessada em uma rotina fixa, que ndo parece conferir total liberdade as
criancgas. Isto talvez seja reflexo das atribui¢fes do cargo de cuidador social, como a necessidade
de orientar e conduzir todos os momentos da crianca, de maneira, que a ideia subjacente a isso é
que elas ndo tém autonomia para fazer algumas escolhas sozinhas, como escolher brincar, ao
invés de pintar, por exemplo. Recai sobre o cuidador uma responsabilidade grande, de ndo deixar
que as criangas se machuquem ou briguem, pois sdo criangas tidas em segredo de estado, com o
constante olhar do JIJ e do Ministério Publico (MP). Talvez, por isso, seja dificil possibilitar uma

rotina menos rigida.

%2 A Lei 3.512/10, que regulamenta a profissdo de Psicopedagogo foi aprovada em 2014, porém retornou & discussdo
para aprovacdo de algumas emendas. Disponivel em: http://www.grupopsicopedagogiando.com.br/2015/01/como-
esta-regulamentacao-da.html.

%% Ppara aprofundar essa questéo, confira: POTTKER, Caroline Andrea; LEONARDO, Nilza Sanches Tessaro. A
atuacdo do professor psicopedagogo na escola: suas implicacdes no processo de escolarizagdo. In: LEONARDO, N.
S. T; LEAL, Z.F.R; FRANCO, A.F. O processo de escolarizagdo e a produgdo da queixa escolar: reflexfes a
partir de uma perspectiva critica em psicologia. Maringa: EDUEM, 2014,
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Quanto a rotina externa, percebe-se que as concepgcbes do senso comum, do cotidiano,
ndo escapam a realidade da unidade. Isso leva a busca de solu¢Bes externamente, no campo da
Medicina, justamente porque essa area, no imaginario social, é tida como a detentora do saber. E
preciso possibilitar aos cuidadores e a propria direcdo da unidade o conhecimento que empodera
e d& significado a sua atividade, revelando que a mediacdo de cada cuidador, diretor, servi¢os
gerais, contribui para o desenvolvimento das criancas que estdo sob seus cuidados, e que estas
possuem possibilidades de se desenvolver independente de terem ou ndo deficiéncia intelectual,
questionando, principalmente, a veracidade dos sete laudos ja produzidos. Nesse ponto, caberia o
estudo de caso sugerido nas Orientagdes Técnicas (BRASIL, 2009); analisar em grupo a
realidade dessas criangas, bem como das outras, seria interessante para desmistificar o estereotipo

de ndo aprendizado. Quem sabe incluir essa discussdo no PPP, em construcdo pelo SAIN.
4.2 A relacdo abrigo-escola: mediada pelo qué? E para qué?

Na primeira secdo, citamos que uma das diretrizes para o servico de acolhimento
institucional é estabelecer relacdo com a escola, promover o acompanhamento da situacdo escolar
de cada crianca, possibilitar que a familia tenha contato com o processo de escolarizacdo de seus
filhos acolhidos, bem como possibilitar a insercao de criangas acolhidas em programas oferecidos
pela escola (BRASIL, 2009). Tentaremos, nesse eixo, compreender o que acontece na relacao
abrigo-escola para além de uma mera constatacdo, a fim de pensar formas de superar as
dificuldades. Veremos que, ao analisar, as falas dos atores escolares e dos funcionarios do abrigo
surgem subcategorias como o preconceito familiar, a exigéncia do laudo, e as queixas
comportamentais dos alunos como mediadores dessa relacéo.

Na subsecdo anterior, analisamos as dificuldades que a equipe da unidade de
acolhimento tem para comparecer a escola, seja para buscar o boletim ou participar de outras
reunides escolares. A auséncia do abrigo na escola apareceu nas falas de Nadia, uma das
professoras entrevistadas, a professora de Ruth, com 14 anos de idade, cursando o 3° do Ensino
Fundamental I (antiga 22 série) e que esteve acolhida institucionalmente por um ano e seis meses:

[...] ndo tem contato nenhum, nenhum. A Unica as vezes que eu vejo é a
moca ai na porta da sala a chamando para ir embora, que € a que cuida

do 6nibus [referindo-se a van]. Mas esse contato mesmo, deles virem em
reunides de pais, essas coisas, eles ndo comparecem.
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A moca a quem Nadia se refere é a servidora que acompanha as criangas para a escola
no veiculo da prefeitura, revelando que, de fato, ela faz a mediacdo entre a escola e o abrigo,
como explicou Dolores anteriormente. Nadia afirma que Dolores foi a escola apenas uma vez
para pegar o boletim. Sobre isso, vale recordar o estudo de Souza (2007), que revela que, quando
a familia comparece a escola, os professores, a equipe técnica e a direcdo da escola somente
fazem exigéncias ou reclamac0es a respeito do aluno. N&o se estabelece uma relagéo horizontal, e
sim vertical, hierarquizada, que se manifesta em orientacdes sobre como cuidar dos filhos e na
responsabilizacdo dos pais pelo ndo aprendizado. Esse tipo de relacdo advém do preconceito
instalado em relacdo a familia pobre e negra, de que ela ndo saberia cuidar de seus filhos. Para a
autora, 0 espaco dado para a escuta dos pais, no nosso caso, a direcdo da unidade, é reduzido. Ela
atenta para a necessidade de que haja uma busca ativa nessas reunifes, de meios que contemplem
a participacdo da familia no processo educativo.

A palavra “ativa” ¢ importante para nos, pois, remete-nos & ideia de “atividade
mediadora”, explanada aqui na segunda sec¢do. Vygotski (1995), ao analisar o desenvolvimento
cultural das comunidades antigas, percebe que o0 homem inseriu diante das situacdes psicoldgicas
de sua existéncia um auxilio para resolvé-las, ou seja, ele mesmo determinou a resolucdo do
problema através da sua atividade. Assim, nas relacGes sociais como se apresentam hoje, é
importante que cada um insira novos meios auxiliares, instrumentos, signos na situacdo que se
apresenta, quer dizer, que cada membro se veja parte ativa do processo. Um exemplo seria na
realizacdo de reunides escolares em que professor, abrigo e familia sejam encorajados a agir nas
potencialidades de cada crianca em escolarizacdo, conduzindo ao seu desenvolvimento. Quando
falamos em encorajamento, significa atualizar as politicas puablicas que norteiam a escola e 0
abrigo, considerando esse processo, e dar condi¢cdes materiais e psiquicas para que isso aconteca.
Apesar disso, Souza (2007) alerta que as reunides escolares, nas quais é exigida a presenca da
familia, ndo tém sido convocadas para discutir o desempenho ou para ser discutido aquilo que a
escola tem feito pelo aluno, embora seja um direito da familia obter tais informacgdes.

Além de ouvir reclamacdes, a escola, muitas vezes, pede o comparecimento da familia,
por desconfiar de que o filho tenha algum déficit cognitivo e para solicitar-lhe que o leve ao
médico. Casos como esses também sdo discutidos por Souza (2007) que se repetem quando se

trata de criancas em acolhimento institucional. Veremos a seguir que a professora Nadia ja havia
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solicitado para a “mocga do onibus” (Sic) que gostaria que alguém da unidade comparecesse a
escola:
A principio, eu falei com a moga que vem no 6nibus com ela e pedi que a
responsavel do abrigo, que era responsavel por ela mesmo [referindo-se
a Ruth], viesse até a escola para conversar com a gente sobre a questédo
pedagogica, que noOs precisavamos do apoio dela, para que
encaminhassem para o neurologista, para fazer as avaliacOes, entdo os

cuidadores ndo iam poder fazer muita coisa, tinha que ser alguém
realmente responsavel por ela e pelo abrigo. (grifo nosso)

Sua fala confirma o que ja discutimos em relacdo a algumas das razBes pelas quais a
familia/abrigo tem sido solicitada a comparecer a escola: o intuito de realizar encaminhamentos
para o0 neurologista, para confirmar aquele diagnostico que ja foi realizado pela escola, o famoso
diagnostico docente abordado no primeiro eixo de analise por aparecer também entre 0s
funcionarios da unidade. Aqui, explicaremos melhor do que se trata. Santos (2011) denomina
diagndstico docente “[...] ao gesto do professor em se antecipar ao parecer médico e dizer o que
este ou aquele aluno tem” (p.249). De acordo com a autora, muitos professores diagnosticam seus
alunos com doencas mentais sem embasamentos cientificos, resquicios da concepcao higienista
que vigora no Brasil desde o século X1X e que considera a salde como a auséncia de doenca e a
vincula com a pobreza e a falta de higiene. Um exemplo classico citado pela autora é a presenca
de piolhos nas criangas (falta de higiene), que, nas falas dos professores entrevistados, “entram na
cabega” (causando doencas).

Assim, Nadia solicita a presenca na escola da “responsavel do abrigo” (Sic) porque
acredita que Ruth possui algum problema neurologico, entdo é necessario leva-la ao médico para
os devidos encaminhamentos. Embora, a professora ndo tenha usado essa justificativa para
solicitar o encaminhamento médico, provavelmente o fato de Ruth estar institucionalizada, ser de
uma familia pobre, influenciou nessa agdo, remontando a concepgdo higienista que abordamos,
pois se trata de uma concepcéo arraigada, dificil de desconstruir em nossa sociedade. Isso nao é
um fato isolado, que aconteceu apenas na escola de Ruth. Osman afirma que a maioria das
escolas onde estdo matriculadas as criangas da unidade exige a apresentagdo de laudos, servindo
como um “aval” (sic). Segundo ele, essa exigéncia se da quando a crianga estd em uma
defasagem série-idade, quando houve reprovagdes ou quando ao longo do ano nao apresentou

resultados na aprendizagem:
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Entéo, assim, [por exemplo] ele [referindo-se a qualquer aluno] entra no
segundo ano, ai, quando ele chega ao segundo ano, ele vai ser
reprovado, porque ele ndo tem, ele ndo foi alfabetizado, ai quando esta
no meio do ano, na escola, falam assim “uai, esse menino ndo sabe nada,
ele ndo tem condi¢oes de estar aqui, eu preciso de um laudo.”[...] A
escola exige. “Eu preciso de um laudo.” E novamente vem aquele mesmo
sistema, nos vamos em busca do laudo, fazer todo aquele tramite de
conseguir o laudo, os exames, para depois ai sim, comecar uma
assisténcia educacional assistida.(Osman)

Sobre Ruth, percebemos uma contradicdo nas falas, pois Nadia se queixa do fato de a
unidade ainda ndo ter dado um retorno a escola, sobre ela ter sido encaminhada ou ndo ao
médico, enquanto a diretora Dolores afirma que o encaminhamento foi realizado por iniciativa da

unidade e que a escola ndo se preocupou tanto com isso:
A Ruth, ela j& vai fazer dois anos aqui [referindo-se ao abrigo], a escola
que ela estudou no ano passado, ninguém pediu nada, entendeu? No
entanto que ela foi reprovada. Ela reprovou. Mas a escola ndo se atentou
para isso ai, que nem eu falo, as vezes nds tomamos a iniciativa. [agora]
Esta em outra escola, mas assim, eu fui 14, conversei, e as professoras ja
perceberam que tem...né? “Mas ela ja tem laudo?” ai eu falei, ndo, mas

nos estamos correndo atrads, mas ndo que a escola cobrou, pediu.
(Dolores)

Os trechos destacados por Dolores e Nadia nos levam a refletir dois pontos.
Primeiramente, o fato de estarem as duas falando de uma menina de 14 anos, adolescente, que,
apesar disso, ndo é convidada a fazer parte da discussdo e nem é informada do que esta
acontecendo. Leal (2010) discute que a adolescéncia na PHC é uma das etapas mais importantes,
por se caracterizar pela possibilidade de compreensdo da realidade e possibilidade de interferir
nela, pois é o periodo optimal de desenvolvimento do pensamento abstrato. Entretanto, a autora
mostra que a adolescéncia tem sido concebida a partir de conceitos naturalistas, da dualidade
normal-anormal, colocando essa fase do desenvolvimento como um periodo essencialmente
patoldgico e de crise, como uma fase universal e passageira. Dessa forma, Ruth tem sido tratada
com passividade, sendo desconsideradas suas potencialidades e possibilidades de
desenvolvimento e de acdo na sua propria realidade, até mesmo, quanto & possibilidade de
escolher se quer ir ou ndo ao médico. Isso acontece porque, como Leal (2010) destaca, existe uma
espécie de “moratoria” (p.30) colocada pela sociedade ao adolescente, ou seja, a adolescéncia ¢

tida como um periodo em que o sujeito amadureceu organicamente, mas nao psicologicamente,
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portanto precisa de um tempo de suspensdo, de afastamento da vida adulta, das
responsabilidades, até que amadureca. Assim, eles ndo sdo desafiados, pois acredita-se que o
simples acumular da idade, fara que esse amadurecimento aconteca, retornando a ideia de
desenvolvimento organico.

Regressando a fala de Dolores, o segundo ponto inferido é de que parece estar no
imaginério social o entendimento de que uma escola realmente preocupada com seus alunos é a
escola que solicita o laudo. O fato de a primeira escola de Ruth ndo ter solicitado o laudo parece
que desponta uma falta de responsabilidade, tanto “que ela foi reprovada” (sic). Ou seja, se a
antiga escola ja tivesse pedido o laudo, Ruth ndo teria sido reprovada, pois o laudo se torna uma
justificativa para a ndo reprovacdo. De um lado, percebemos que a presenca do laudo rotula
definitivamente que aquela criangca nao sera capaz de aprender, pois seu rendimento escolar ja
mostrou isso (defasagem idade-série), “explicado” ou “justificado” pela sua origem familiar, que
remete a uma historia de vida dificil, como discutimos anteriormente.

Por outro lado, o laudo parece ter o poder de garantir a aprendizagem, pois é nisso que a
sociedade, refletida aqui na unidade de acolhimento, acredita e espera: de que com o laudo a
escola proponha novas formas de trabalho com aquele aluno, como dito por Osman
anteriormente: que se tenha “assisténcia educacional”. O préprio Osman considera como
“positivo” (sic) quando as criancas recebem laudo:

O que torna mais facil a partir desse laudo, a escola, ela busca dentro do
sistema que ela oferece, como por exemplo, 0 Mais Educacdo, inserir
essa crianca 14, entdo inserindo essa crianga nos reforcos escolares,
porque a escola ja sabe da necessidade dessa crianca, entdo ela tenta
minimizar, colocando ela dentro de algum sistema de reforgo que a
escola oferece[...] porque quando eu ndo dou o laudo, quando eu néo
tenho, mesmo a escola sabendo dessa necessidade, ele é tratado, e eu
coloco entre aspas, como uma “crianga normal.” Ndo hd uma
diferenciacdo de material para ele, a prova que vai ser pra vocé vai ser
para mim. Quando sai o laudo, ai sim é que [ha] uma diferenciacdo no
tratamento.(Osman)

O laudo tem sido uma espécie de ingresso para adentrar politicas e programas da escola
gue deveriam ser para todos, mas passam pelo viés da caridade, do assistencialismo. O Programa
Mais Educacéo, por exemplo, citado por Osman é uma dessas politicas que perpetuam a nogéo de

caridade, pois é destinado para o seguinte publico:

Estudantes que estdo em situacdo de risco, vulnerabilidade social e sem assisténcia;
estudantes que congregam seus colegas — incentivadores e lideres positivos (ancoras);
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estudantes em defasagem série/idade; estudantes das séries finais da 12 fase do ensino
fundamental (4° / 5° anos), nas quais ha uma maior evasao na transicdo para a 22 fase;
estudantes das séries finais da 22 fase do ensino fundamental (8° e/ou 9° anos), nas quais
hd um alto indice de abandono; estudantes de séries onde sdo detectados indices de
evasao e/ou repeténcia. (MEC, Passo a Passo).

De tal maneira que Ester, professora de Evan, 09 anos de idade, 4° ano do Ensino
Fundamental, inseriu 0 aluno no Programa Mais Educacdo por ele ser uma crianca acolhida
institucionalmente. Certo é que esse programa, como outros, trazem possibilidades como acesso a
cultura, lazer, esportes, entretanto é importante questionar uma politica que limita o acesso aos
estudantes. Além disso, os profissionais contratados sdo de carater provisorio, recebendo em
termos salariais muito menos do que um professor efetivo. A escolha pelos alunos mais
“necessitados” parece ser um retorno a culpabilizacdo do aluno, pois ele é inserido em varias
atividades, mas o funcionamento escolar ndo é modificado. A grande questdo é que a escola ndo
tem conseguido exercer sua funcdo em seu horario normal de funcionamento, na forma como é
organizada, através das disciplinas escolares formais; ndo tem conseguido fazer com que as
criancas se apropriem de seus conteudos cléssicos, como afirma Saviani (2003), entéo, ao invés
de questionar seu funcionamento, é preferivel investir em politicas que centram a culpa no aluno,
sendo o laudo o documento oficial que atesta essa culpa.

Acontece que a insercao nesses programas nao é garantia de que esse aluno ird aprender.
Na verdade, 0s projetos parecem servir como um passatempo, um horario em que a criangca nao
fica em casa sozinha ou ndo fica na unidade de acolhimento. Isso é confirmado na fala da
professora Ester quando ela fala o motivo de ter inserido Evan no Mais Educacao:

[...]ele né, ja ndo tem a familia por perto. J& ndo sai, € que nem diz que
ele ndo sai, s6 no abrigo mesmo, s6 tem as coisas quando alguém vai |4,

fazem festa pra eles. Eles vivem de doacéo, tudo o que ele usa é doacéao,
entdo, entendeu. (Ester)

N&o parece que esses projetos sdo realmente concebidos com o objetivo de promover
desenvolvimento, mas parecem ser mecanismos que a sociedade capitalista encontrou para
desviar a atencdo da verdadeira funcdo da escola. Se a criacdo de projetos e programas se torna
mais importante do que o investimento na prépria escola, nos professores, nos contetudos
escolares, esta-se contribuindo para a formacao apenas do pensamento empirico, cotidiano, que

conduz ao desenvolvimento de uma consciéncia sim, porém uma consciéncia alienada, conforme
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diz Leal (2010), pois, para a autora, na sociedade capitalista, nossa constituicdo enquanto ser
social acontece em um processo de humanizagéo e alienagéo.

Isso quer dizer que nos tornamos humanos, humanizamo-nos até certo ponto, um ponto
seguido de uma alienacdo, poderiamos dizer que seria uma humanizacgéo alienada, devido ao fato
de ndo termos acesso a todas as condic¢des de viver plenamente com todas as possibilidades de
acdo, e a0 mesmo tempo em que ndo temos acesso, também ndo conseguimos nos ver como
capazes de superar, de enxergar as possibilidades mais presentes e de enxergar a falha no sistema.
Por isso, parece compreensivel que a unidade de acolhimento deposite esperanca no fato de a
criancga estar recebendo assisténcia apos receber o laudo, pois parece ser um trabalho efetivo,
diante do fato também de a unidade ndo ter recursos materiais e humanos suficientes para dar
essa assisténcia.

Ao mesmo tempo, entende-se 0 porqué da escola estar terceirizando sua funcdo para a
Medicina, por exemplo, assim como para outras instituigdes, por ndo compreender suas
possibilidades de atuacdo e de superagdo. Quando falamos escola, referimo-nos a instituicdo
como um todo, inserida em um contexto capitalista, que a produz e a limita ao mesmo tempo.
Estamos atentando para o fato de que, apesar de a escola como institui¢do estar reproduzindo os
interesses capitalistas, ela tem possibilidades de mudar (SAVIANI, 2003).

Osman, assim como a maioria das familias que buscam ajuda na Medicina para seus
filhos, confia nas palavras desse campo do saber — como analisamos em 4.1.2 — e acredita que, de
fato, o laudo e a medicacdo possam melhorar a vida dos alunos, dos filhos, das criancas acolhidas
institucionalmente. Isso é resultado de uma apropriacdo equivocada do discurso médico, bem
como de uma centelha de esperanga que o laudo acende naqueles que estdo desesperados a
procura de respostas. Se a professora fala que a crianga possui um deficit e isso é confirmado
pelo médico, as familias tendem a aceitar o diagnostico, porque o professor e o médico
representam as pessoas detentoras do saber, de forma que, dificilmente, sdo questionados.
Entretanto, gostariamos de fazer um adendo, analisando as razOes dadas pela escola para
exigéncia do laudo, que foram expressas nas palavras de Osman assim: “ai quando ele [referindo-
se a qualquer crianca da unidade] chega no segundo ano ele vai ser reprovado, porque ele nao
tem, ele n&o foi alfabetizado .

A ndo alfabetizacdo do aluno € um argumento utilizado pela escola para a solicitacdo do

laudo. Porém, vamos relembrar que a funcdo da escola é socializar o saber sistematizado,
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acumulado historicamente. Saber este que advém de uma cultura letrada e que, portanto, para ser
apropriado exige, primeiramente, a apropriacdo da leitura e da escrita (SAVIANI, 2003). Logo, a
alfabetizacdo deve ser o primeiro passo da educacdo escolar. Ora, se a funcdo da escola é
alfabetizar e se o aluno estd apresentando dificuldades de aprendizagem por nédo estar
alfabetizado, uma vez que s6 é possivel aprender aquilo que esta na iminéncia da aprendizagem
(MARTINS, 2013), logicamente que uma crianga ainda ndo alfabetizada ndo terd condigdes de
aprender naquele momento a matéria mais complexa. Portanto, a ndo alfabetizacdo ¢ uma falha
do sistema educacional, e ndo um problema do préprio aluno, de ordem bioldgica, que precisa ser
resolvido pela Medicina, pelo laudo.

A dificuldade, que, tanto a escola como o abrigo apresenta em perceber essas
contradicBes, pode ser relacionada ao tipo de pensamento denominado empirico (DAVIDOV,
1988); este € o tipo de pensamento gque a sociedade capitalista tem proporcionado e que sé nos
permite ver aquilo que est& aparente, é por isso que o laudo e a medicalizacdo sdo tdo comuns,
pois “aparentemente” explicam e resolvem o problema. Este tipo de pensamento ¢ produto da ma
qualidade do sistema educacional como um todo, tanto o de rede privada quanto o de rede
publica, pois os contetdos escolares realmente importantes sdo secundarizados, como explica
Saviani (2003), para dar prioridade para os conceitos ditos espontaneos nas palavras de Vygotski
(2000). Estes sdo importantes, mas sio dados em outros processos educativos da vida. A escola,
cabe a assimilacdo dos conceitos cientificos, que nos permita o desenvolvimento do pensamento
teorico, aquele pensamento que nos dé capacidade para a reflexdo, através do exercicio analitico,
do estudo, das trocas de conhecimento.

Inferimos que a relagéo da escola com a unidade de acolhimento esta sendo mediada pelo
pensamento empirico, que conduz a ndo conscientizacdo dos dados da realidade. Uma relagéo
ndo conscientizada implica agdes ndo conscientizadas também, implica isencdo de
responsabilidades de ambos os lados, de forma que, por exemplo, as professoras ndo se vejam
como parte fundamental no processo de aprendizagem. Veremos que, além do laudo, a principal
queixa da escola € a respeito do comportamento dos alunos. Nas palavras dos cuidadores e da
direcdo, a unidade é constantemente solicitada para buscar os alunos que ndo estdo se
comportando como 0 esperado e isso € tido como uma tentativa da escola de se isentar da
responsabilidade que tem nagquele momento:

Belen: Muitas vezes € complicada, porque ... Dependendo da crianga que
esteja 1a, as vezes alguém liga reclamando, que a crianca esta fazendo
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isso e aquilo entendeu. [...] tem bastante reclamacéo entendeu? SO que...
Nés vemos assim... NOs estamos aqui, nossa funcéo é cuidar, € ajuda-los
nas tarefas, e ndés sabemos que isso acontece, agora quando esta no
colégio, eles tem que ter essa responsabilidade entendeu? N&o € soO
porque, assim como aconteceu, que a crianca esta dando trabalho, que
quer que tenha uma van para buscar de volta entendeu?! Eles tém
também que saber lidar com eles, porque quando estd la a
responsabilidade é do colégio, né?!

Dolores: O que eu acho mais assim €, por exemplo, 0 aluno vai para
escola, ai chega la, a crianca se machuca, ou entdo, como ele tem
aquele... Como é que eu vou te dizer, aquele comportamento dele que nos
falamos surtar, agressivo. Ai logo ja ligam. Eu acho assim, porque que
nos aqui fazemos o nosso trabalho e a escola ndo pode fazer o trabalho
deles?

Para Dolores, as ligacdes constantes da escola para queixar-se do comportamento dos
alunos ocorrem justamente por tratar-se de criancas acolhidas institucionalmente, por serem “de
abrigo” (SiC) e por esse motivo se exige mais. A exigéncia de um bom comportamento é maior
principalmente porque é comum que 0s casos de acolhimento sejam frutos das denuncias feitas
pela propria escola. Entdo, na visdo de Dolores, a escola ja espera que a crian¢a chegue a unidade
“moldada”, fazendo acompanhamento. Logo, exige-se mais da unidade que mantenha suas

criangas “comportadas’:

Tem escola que cobra mais de nos porque ele esta aqui, ja era para ele
estar moldado né?! Ah se ele veio de la por causa disso, porque as vezes
a escola que denuncia né, aciona o conselho.

Percebemos que até mesmo o ato de denuncia parte de um esteredtipo de familia ideal,
representado no aluno ideal. No periodo em que fui cuidadora, pude acompanhar o acolhimento
de criancas devido as denuncias feitas pela escola. Embora os cuidadores ndo soubessem o que
levou a tal dendncia, notava-se que a maioria das vezes as familias procuravam resolver a
situacdo logo apds o acolhimento, além disso, percebia-se que na maioria desses casos as criangas
eram liberadas com menos de uma semana de acolhimento. 1sso nos leva a questionar os critérios
utilizados pela escola para realizar denuncias ao Conselho Tutelar, bem como se a escola
compreende a real funcdo do Conselho. Sera que as escolas realmente conhecem a situagédo
familiar de seus alunos, sabem se estdo sofrendo violagdo de direitos ou isso é resultado de uma
concepgdo de aluno ideal, comportado, que sO tira notas boas, fazendo com que qualquer
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comportamento diferente do esperado seja tido como anormal e problemético? Sigamos com a
analise.

Quando questionada sobre o que a escola exige em relacdo as queixas comportamentais,
Dolores responde: “eles exigem que eles tenham um, um, tratamento psicoterdpico, né, que €
com o psicologo, que alguns ja fazem” (sic). De um lado, esta a escola, que acredita que o
simples ato de retirar a crianga de casa e ser acolhida institucionalmente far4 com que a crianca se
torne mais comportada, pois espera-se que esteja sendo acompanhada pelo psicélogo, pelo
neurologista, que esteja sendo medicada.

Considerando a expectativa por um aluno ideal e a compulséria busca por atendimento
psicoterapico, cabe aqui recordar o desenvolvimento infantil na PHC, segundo a qual ele é
marcado por periodos estaveis e criticos. Sdo as crises que, apesar de possuir uma indole
negativa, no sentido da crianca apresentar comportamentos tidos como desabonadores, conduzem
ao salto qualitativo no desenvolvimento, dando origem a novas formacdes psiquicas. Os periodos
criticos sdo fundamentais, pois € 0 momento em que a crianga muda a sua atividade dominante
por outra. (VYGOTSKI, 1996; LEONTIEV, 2001). Sdo as crises que colocam o sujeito como
sujeito unico, concreto e real, pois em cada contexto social, ter-se-a uma infancia diferente
marcada por heterogéneas caracteristicas, ndo existe uma infancia padrdo. Infelizmente, na
concepcao de desenvolvimento infantil de toda a Psicologia, as crises ndo sdo consideradas sinal
de salde, entdo, qualquer comportamento que foge aos padrdes da normalidade é tido como
patoldgico, fazendo-se necessario o “atendimento psicoterapico” a fim de conduzir a
normalizacdo. Além disso, essa concepcao de normalidade disseminada pela propria Psicologia
pode ser 0 motivo que leva as escolas realizarem dendncias ao Conselho Tutelar, mesmo que nao
configure situacdo de violacao de direitos.

Por outro lado, a unidade justifica o “mal-comportamento” dos alunos perante a escola,
utilizando a familia de origem das criangas como culpadas do comportamento:

Dolores: A escola procura exigir mais, tendo assim, é, mesmo assim,
vendo que a crianca ja vem de la de fora com aquele todo problema, [...]
Mas ndo, a crianca ja vem, esse que eu estou com dois meses na casa, ja

foi chamado umas... Varias vezes na escola. Mas ele j& veio com
problema de casa, entendeu?

Belen: Eles [a escola] tém que ter um pouco mais de paciéncia... tem um
pouco dessa questdo, entendeu, assim, complicado, as vezes, porque as
criancas realmente ndo sdo faceis, da até pra entender pela questdo da
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vida delas ne?! Da questdo familiar do ambito que eles viviam, por isso
que eles sdo assim, as vezes é complicado, mas quem j& conhece a
histéria sabe que tem tudo a ver. Eles ndo tdo assim a toa né. (grifo
Nosso)

A familia de origem pobre tem sido culpabilizada pelo fracasso escolar, pelo mau
comportamento do aluno, pelos ditos déficits cognitivos hd muito tempo. Desde a década de
1980, com os estudos de Patto (1996), entre outros autores da Psicologia Escolar Critica, esse
preconceito tem sido denunciado, pois tem sido fundado na teoria da caréncia cultural, ou seja, na
concep¢do de que um ambiente familiar desprovido de cultura, de “educacdo”, de “bons
exemplos” vai incidir determinantemente na capacidade de a crianga aprender ou no proprio
futuro dela. Cria-se a fantasia de que, por exemplo, se a crianga tem um pai “preso”, ela
provavelmente se envolvera com crimes no futuro. Sdo as profecias autorrealizadoras (PATTO,
1996) baseadas em esteredtipos de familia, criados a partir de uma concepcéo de familia ideal®,
aquela formada por um pai provedor e presente, uma mae atenciosa e dedicada aos afazeres
domésticos, filhos obedientes e estudiosos (PATTO, 1996). As familias reais, que diferem
bastante do modelo idealizado, sdo consideradas ruins, nocivas, e culpadas pela dificuldade de
aprendizagem, pelos comportamentos ditos inadequados.

Esse discurso da familia ideal j& foi muito observado nas escolas, entretanto
percebemos que ndo é uma apropriacdo sé dela, é um discurso apropriado por aqueles que
cuidam de criancas afastadas de suas familias também, é um discurso que incide sobre a familia
pobre, em vulnerabilidade social. E um discurso que esta nas entrelinhas da midia, na sociedade
em geral, guiada por um modelo econdmico capitalista, marcada pela sociedade de classes e que
necessita manter a circulacdo de concepcgdes como essas para justificar a desigualdade que o
préprio sistema produz.

Antes de empreender uma andalise compreensiva sobre esse aspecto, precisamos trazer
outro elemento que surgiu na entrevista de Ester, a professora de Evan, com 09 anos de idade,
cursando o 4° ano do Ensino Fundamental e institucionalizado desde 2012. Ao ser questionada
sobre a sua relagdo com a unidade de acolhimento, Ester afirma que viu a diretora apenas duas
vezes, uma, quando Dolores foi buscar o boletim de Evan, e outra, quando foi deixa-lo para

participar do Mais Educacdo. Quando questionada sobre o que conversaram, Ester afirma que

% Sobre a familia real e ideal indicamos o texto de. GOMES, Heloiza Szymanski. De que familias vém nossos
alunos? In: SERBINI, Raquel; GRANDE, Maria Aparecida (Orgs). A escola e seus alunos. Sdo Paulo: UNESP,
1995.
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conversaram sobre o0 motivo de Evan ter sido acolhido institucionalmente, apenas isso. Da mesma
forma, Nadia demonstra interesse em saber o motivo do acolhimento de Ruth, tanto, que até ja
ligou na unidade para confirmar algumas informac6es dadas pela propria adolescente.

Colocamos este adendo para incrementar nossa analise. Ademais, o que a curiosidade
das professoras nos revela? E a culpabilizacdo da familia? E a relacdo da escola mediada pelo
laudo? O que tudo isso tem a nos dizer? Em um primeiro momento o que é observavel, na
verdade, ¢ que ndo ha falas a respeito do processo educativo de cada crianca, a respeito da
aprendizagem, das notas, do funcionamento escolar. Nas poucas vezes em que parece existir uma
relacdo entre a escola e a unidade de acolhimento, elas s&o mediadas por questdes que nada tem a
ver realmente com o processo de escolarizacdo das criangas. Alids, tem a ver sim na concepcao
dos atores envolvidos, pois nela a aprendizagem esta diretamente relacionada com o tipo de
convivio familiar que a crianca tinha ou com o déficit cognitivo que supostamente essa crianca
possui. Em uma linguagem vygotskiana, poderiamos dizer que os elementos inseridos para
mediar a relacdo ndo conduzem a transformacdo deles préprios. Como j& explicamos
anteriormente, o uso dos signos partem de uma relacdo social, que sdo internalizados, servindo
para modificar a si mesmo, modificar a sua propria conduta (VYGOTSKI, 1995). Entretanto, os
elementos identificados na relacdo escola-abrigo ndo conduzem a reflexdo da conduta dos atores
de ambas as instituigdes.

Parece-nos que a relacdo entre a escola e a unidade € mediada por essa concepcao, ou
pré-concepcao, e ela serve como uma barreira, que impede a reflexdo da propria atividade, da
responsabilidade que cada ator envolvido possui no processo educativo das criancas, sejam eles
os cuidadores, diretores ou professores. Irrefletidamente, cada um dos entrevistados retirou-se da
relacdo, de ser ativo no processo. Pode-se dizer que a concepgédo na qual eles se sustentam parte
de uma premissa de passividade frente as situa¢fes sociais, de que ndo é possivel superagdo. Para
Leal (2010), a atividade é o que nos diferencia dos animais, pois somente o ser humano pode agir
no mundo e transformé-lo de forma consciente, e sua atividade vital é o trabalho, que lhe
pertence e deve ser livre. Entretanto, na sociedade capitalista, aquela atividade que € vital, que
nos faz homens (o trabalho), torna-se um mero meio de existéncia. O sentido dele é o de prover
nossa sobrevivéncia, de forma que o trabalho se torna uma atividade alienada, de forma que as
relacGes humanas se tornam fragmentadas, e 0s homens ndo se veem como sujeitos das relacées,

mas se submetem a ela (DUARTE, 1999, citado por LEAL, 2010); ou seja, 0s acontecimentos, as
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situacOes sdo vistas como produzidas por forcas maiores, que fogem da nossa capacidade de
acdo, de responsabilidade, faz-nos passivos diante delas. Vendo-se como passivo, o trabalho
como meio, e ndo como atividade vital, o homem ndo consegue desenvolver suas maximas
potencialidades, bem como uma consciéncia mais desenvolvida.

Parece que os atores escolares e os atores sociais da unidade, por estarem em uma
sociedade capitalista, que retira o sentido do trabalho, ndo conseguem olhar a situacdo das
criancas acolhidas como possivel de superacdo, a partir de seu trabalho, de sua atividade. Por
isso, a relacdo entre a escola e o abrigo € mediada por aspectos que retiram do centro o0s

verdadeiros sujeitos dessa relacéo.
4.3 A escola na vida de Evan e Ruth

Ao analisar a relagdo entre a escola e a unidade de acolhimento, foi possivel visualizar
um pouco como as criangas acolhidas de nossa pesquisa, Evan e Ruth, relacionam-se com a
escola também. Nesta categoria, iremos ampliar a visdo e tentar captar a esséncia daquilo que a
escola tem significado e produzido em termos de desenvolvimento na vida dessas criancas.

Antes, situemos o leitor no contexto de histdria de vida escolar de cada uma delas.
4.3.1 Historia escolar de ruptura?

Evan estd acolhido na instituicdo desde margo de 2012 e tinha 09 anos quando foi
entrevistado. Nos anos 2012 e 2013, estudou na escola Karipuna, porém, no ano de 2014, foi
transferido para a escola Makurap, onde fez o0 4° ano do Ensino Fundamental, com a professora
Ester. Atualmente estd no 5° ano, na mesma escola, porém com outra professora.

Ruth é uma adolescente de 15 anos, que esteve acolhida por quase dois anos, do inicio
de 2013 até quase o final de 2014. Pelo histérico escolar, fez 0 2° ano em 2011 em um distrito do
municipio. Em 2012, consta que ela ndo estudou. Em 2013, iniciou 0 3° ano em outro distrito,
porém, neste ano de referéncia, esta escrito em seu historico, a palavra “desinteresse”. Quando foi
acolhida, ainda no ano de 2013, iniciou 0 3° ano novamente, agora dentro da cidade, na escola
Jaboti, escola préxima da unidade, onde foi reprovada. No ano de 2014, foi transferida
novamente, desta vez para a escola Tapari onde reiniciou 0 3° ano, sendo matriculada na turma

‘C’. Por ter sido reintegrada a sua familia ainda em 2014, ndo possuimos informacoes a respeito
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da escola em que estd em 2015, nem se conseguiu finalizar o 3° ano, uma vez que foi reintegrada
antes do final do ano letivo.

Ruth e Evan compartilham algo em comum: ambos mudaram de escola ap0s terem sido
acolhidos institucionalmente. O primeiro agravante dessa situacdo é que, diante do afastamento
familiar, a escola se torna essa referéncia, ndo s6 pelos colegas de classe, pelas relagdes ja
estabelecidas, mas também por ser o local que geralmente é préximo de sua comunidade, de seus
parentes proximos, e onde provavelmente eles poderiam ser procurados pela familia. Isso aparece
muito forte na fala de Evan quando ele diz: “O meu primo que estava aqui comigo, ele saiu e foi
la para escola pensando que eu estava |, mas eu jd tinha mudado de escola”. Evan estava se
referindo a escola Karipuna, em que estudou até o ano de 2013, e que é considerada a sua escola
preferida, como ele nos disse e apresentaremos ainda nesta se¢do. Dentre outros, acreditamos que
um dos motivos para a preferéncia seja a referéncia familiar e comunitaria que a escola
representa.

O documento Orientagbes Técnicas (BRASIL, 2009, p. 50) diz que “sempre que
possivel, a crianca e o adolescente devem frequentar a mesma escola em que estudavam antes do
acolhimento, de modo a preservar vinculos pré-existentes — salvo mudanca necessaria para sua
prote¢do”. Dolores afirma que esse principio tem sido obedecido na unidade de acolhimento, a
ndo ser que se trate de uma crianga que ficard muito tempo em acolhimento: “se ele ja vem
matriculado de uma escola, ndés procuramos manter, até que se resolva a situacao, se for longe, e
se ele for ficar muito tempo, ai nos procuramos um lugar mais proximo”.

A mudanca de escolas de alguns alunos é recorrente em varias unidades,e acontece
baseada no tempo e na perspectiva que a crianca ou adolescente tem de permanecer acolhido,
como é o caso de Evan, que, provavelmente, foi transferido de escola, pois a escola Makurap €
central, assim como a unidade de acolhimento, enquanto que sua escola de origem localiza-se na
Zona Leste da cidade. E possivel que essa pratica aconteca devido ao nimero grande de criancas
e adolescentes que séo transportados até suas escolas diariamente, oriundas de outras unidades, o
que dificulta quando o aluno estuda em uma escola muito distante. Isso reforca a importancia de
gue cada unidade seja autbnoma e possua 0 proprio meio de transporte ou que a prefeitura
disponibilize mais de uma van para fazer o trajeto, como discutimos anteriormente. Além disso, 0

fato de a unidade ser localizada no centro da cidade ndo corresponde ao preconizado nos
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documentos, de que devam se localizar o mais proximo da comunidade de origem de sua
clientela.

No caso de Ruth, as primeiras mudancas de escola logo apds o acolhimento aconteceram
devido a longa distancia de seu distrito de origem para a cidade, uma vez que o distrito ndo
possui unidade de acolhimento institucional. Nesse caso, podemos dizer que Ruth sofreu trés
perdas: a familia, a escola e a comunidade. Claro que Evan também, porém o fato de fazer uma
longa viagem para ser acolhida institucionalmente e de estar longe da familia € um problema
grave, pois todas as referéncias possiveis terdo maior dificuldade de deslocamento, aproximacéo
e contato. Sobre isso, vale a pena questionar a funcionalidade do Servico de Acolhimento
Institucional na modalidade Abrigo Residencial, que ¢ o caso da nossa unidade. Quais as
vantagens e desvantagens desse servigo? Em casos como esse, as perdas parecem ser maiores do
que os ganhos. Talvez valha a pena investir na modalidade Familia Acolhedora ou Casa-Lar®® nas
situacdes de violacdo de direitos oriundas de localidades distantes, como é o caso de Ruth. E que
esses programas sejam aplicados na propria comunidade, ou seja, precisamos de a¢des politicas.

Feitas as observacoes, retornemos para o fendmeno da mudanca de escola, que faz parte
do histdrico da vida escolar de Ruth e Evan. Souza (2007) analisa que um dos funcionamentos
escolares que produzem o fracasso escolar é a constante mudanca de professores e educadores ao
longo do ano letivo. Sao casos de professores que, por motivos de doenca, aposentadoria, licenga,
sdo afastados de suas classes, independentemente do periodo: comeco, meio ou fim do ano letivo.
Embora estejamos falando de um fenémeno inverso, pois nossas criancas &€ que foram
transferidas de escola, ainda assim, ambos 0s casos conduzem a rupturas no processo educativo e
no vinculo entre alunos e professores, como discute a autora. Ora, a mudanca de escola implica
alteracéo de professores, logo o processo educativo iniciado pode ser rompido.

Se considerarmos que o desenvolvimento humano parte de processos educativos,
resultado de uma relacdo social, iremos considerar que o vinculo professor-aluno é fundamental.
Além disso, sabemos que a aprendizagem ndo advem de uma relacdo superficial e temporaria,
pois ndo € uma relacdo qualquer que conduz a aprendizagem, e sim uma relacdo mediada pela
cultura (FACCI, 2003). A mediacdo é apenas uma faceta do todo complexo que representa o

desenvolvimento. Para tentar compreender, precisamos recordar suas bases. Recordemos que

% Os termos Abrigo Residencial, Casa- Lar e Familia Acolhedora foram explicados na secdo um, e referem-se as
modalidades possiveis de acolhimento institucional.
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cada idade é caracterizada por uma situagdo social de desenvolvimento Gnica, como € o caso da
entrada na escola. Cada idade também possui uma linha principal de desenvolvimento, ou seja,
aquela nova formacédo psiquica que advém da atividade exercida pela crianca. A atividade da
crianca acontece a partir da mediacdo do adulto e dos objetos. No caso da idade escolar, a
atividade é a de estudo, que é formada a partir da atividade do professor (LEONTIEV, 2001;
ASBARH, 2011). Se essa relagdo professor-aluno é rompida, consequentemente a atividade que
estava sendo formada, é rompida também. Vale lembrar que tudo isso incide diretamente na
personalidade da crianca, ou seja, na forma como sua consciéncia estd sendo reestruturada
(VYGOTSKI, 1996).

Quando falamos em desenvolvimento, estamos falando do desenvolvimento cultural,
aquele que transforma as fungdes psicoldgicas em expressdes culturais, por sua vez, superiores.
Isso significa que aquelas funcGes mais elementares sdo modificadas, tornando-se conscientes e
voluntarias. As formacdes que caracterizam a idade escolar sdo a aten¢do voluntaria e memdria
l6gica (VYGOTSKI, 2000) a partir da atividade principal desenvolvida e da situagdo social.
Dessa forma, a situacdo social caracterizada pela mudanca de escola influenciard no processo de
desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores de Evan e Ruth, influéncias que podem ser
positivas ou negativas.

Aléem do que j& falamos, existe outro motivo para tornar a mudanca de escola um
agravante. Para Vygotski (2000), a aprendizagem segue uma linearidade que ndo corresponde ao
desenvolvimento psiquico, pois como tivemos oportunidade de explicar outrora, 0
desenvolvimento € marcado por saltos qualitativos. Isso significa que apenas em determinados
espacos ao longo do processo de aprendizagem ocorrerd um salto no desenvolvimento, uma
viragem na crianga, caracterizada pelo momento em que a aprendizagem e o desenvolvimento se
encontram. No processo de aprendizagem, o desenvolvimento esta acontecendo de forma lenta,
devagar, até que, em determinado momento, ocorre um giro, que conduz a um grande avanco.
Isso significa que nenhuma parte do processo pode ser descartada, é preciso ter a alternancia
entre os periodos estaveis e criticos.

A observancia do principio de manter as criancas na mesma escola (BRASIL, 2009) é
fundamental, pois, como vimos, o acolhimento institucional ja acarreta rupturas em outros

processos educativos e vinculos afetivos. O rompimento da relagdo professor- aluno também
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pode acarretar mais prejuizos. Claro que, em situacGes extremas, em que a comunidade ou a
familia oferecem riscos reais, por questdo de seguranc¢a, a mudanca deve ser feita.

Diante do exposto, tentaremos nas proximas subsecdes compreender o processo de
escolarizacdo de Evan e Ruth, a fim de perceber os possiveis efeitos da mudanca de escola, além
de compreender a relagdo que eles estabelecem com a escola, e como se desenvolve sua atividade

de estudo.
4.3.2 Evan

Na unidade de acolhimento tivemos acesso ao historico escolar de Evan no ano de 2013,
e as notas e provas do primeiro e segundo bimestre de 2014. Podemos observar na tabela abaixo,
que quando Evan foi transferido para a escola Makurap, onde esta atualmente, percebe-se uma
queda na media, apesar disso, quando perguntamos a Ester sobre o desempenho de Evan, ela
disse “E bom, é bom, é bom. E bom, n3o ficou de recuperagdo. As notas deles sio boas, muito

boa".

Tabela 2 — Médias escolares de Evan nas escolas Karipuna e Makurap em 2013 e 2014

Bimestre Escola Karipuna Escola Makurap
2013 2014
Disciplinas 4° Bimestre 1° Bimestre 20 Bimestre
Portugués 9,0 6,0 3,0
Historia 8,0 6,0 6,0
Ciéncias 8,0 7,0 6,0
Matematica 8,5 2,0 7,0
Geografia 8,0 6,0 6,0

Fonte: Analise documental do hist6rico escolar disponivel na unidade de acolhimento

Davidov (1988), ao falar sobre a situacdo social de desenvolvimento, disse que esta é a
relacdo que a crianca estabelece com a realidade social, e esta relacdo acontece através da sua
atividade. A atividade que vai mediar sua relagdo com a escola e conduzir ao desenvolvimento é
a atividade de estudo. Por essa via, podemos pincelar hipdteses a respeito do desempenho escolar

de Evan.
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Primeiramente, temos o fato de Evan ter sido transferido de escola, e ele deixou claro
que prefere a escola anterior, Karipuna, em relacdo a Makurap, escola em que esta atualmente.
Quando perguntado o motivo ele diz:

Pesquisadora: Por que vocé gosta mais do Karipuna?

Evan: Porque 14 é mais legal.

Pesquisadora: Por que la é mais legal?

Evan: Tem aula de informatica, tem fisica e tem professora legal (grifo
nosso).

Pesquisadora: E no Makurap?

Evan: Nao tem nada de legal

Como insisti na pergunta, Evan posteriormente diz que até gosta um pouco da escola
Makurap, mas “da professora s6 gosto um pouco”. A relagdo estabelecida com a professora
Ester é um fator que incide na relagdo com a escola. E considerando a queda das notas de Evan
nessa escola, vale a pena analisar essa relacéo.

De um lado, Evan reclama de sua professora Ester, diz ndo gostar dela porque ela €
muito “gritadeira”. De outro, temos Ester, que classifica sua relagdo com Evan como

)

“tranquila”. Entretanto, Evan afirma sentar na penultima carteira da sala. Tudo isso nos indica
uma relacéo distanciada, tanto que Ester resumiu a sua relacdo com Evan apenas com a palavra
“tranquila”’, nada mais. Além disso, Ester sé soube que Evan era acolhido institucionalmente
muito tempo depois, quando Dolores foi a escola.

A respeito dessa relacdo, fazendo um paralelo com as notas de Evan, podemos relembrar
a pesquisa de Tassoni e Leite (2011), a respeito da afetividade na escola. Para esses autores,
quando os alunos identificaram a relacdo com seus professores como boa, o vinculo com a
aprendizagem se tornou maior, pois a afetividade envolvida conduz ao aperfeicoamento das
emoc0es, tornando-as superiores. Desta forma, alguns alunos passaram a identificar-se com seus
mestres e admira-los (emog¢Oes superiores) a um ponto, que a matéria que eles ensinavam tornou-
se agradavel, preferivel a outras e motivadora da aprendizagem. Percebemos que Evan néo se
identifica com sua professora e que os afetos implicados podem ter interferido na forma como ele
se vinculou a aprendizagem.

Entretanto, a realidade da escola Makurap é semelhante a muitas outras: salas lotadas,
professores sozinhos, falta de recursos e materiais, que impedem uma aproximacao afetiva com
os alunos, uma relagdo préxima. Alem disso, essas condi¢des afetam a salde do professor e a

maneira como se porta em sala de aula, levando a “gritalheira” (sic), como no caso de Ester, que
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grita, na viséo de Evan, “porque os meninos ficam conversando”. Asbarh (2011) analisa como a
indisciplina em sala de aula tem a ver com o fato de muitas vezes as aulas néo corresponderem ao
motivo da atividade de estudo. Por exemplo, ela fala de Fernando, um aluno do 4° ano muito
curioso, com o desejo de saber mais, porém as aulas ndo Ihe propiciavam os conhecimentos que
desejava, assim, perante a sala ele era um aluno desatento. Da mesma forma, outras
manifestacOes de desatencdo e indisciplina podem ser relacionadas ao fato de as aulas ndo terem
um sentido pessoal (LEONTIEV, 2001), que nas¢ca de motivos para estudar advindos de suas
necessidades reais, concretas.

Apo6s o0 pequeno adendo, voltemos a professora Ester. Asbarh (2011) também analisa o
quanto a relacdo afetuosa da professora pode modificar e reestruturar a psique do aluno. Desta
vez, Asbarh (2011), observa que certa professora, mesmo quando era alvo de desrespeito pelos
alunos, mantinha a calma e procurava resolver a situacdo de forma afetuosa. A autora notou que
aqueles alunos que ofendiam, foram se transformando ao longo do ano, tornando-se proximos da
professora, deixando de ser agressivos e agitados. O que prova o0 quanto a afetividade, as
emocdes no contexto escolar sdo importantes e também se constituem como FPS, que tornam-se
superiores. Os alunos que modificaram seu comportamento passaram por um processo educativo
que conduziu suas emocdes elementares (caracterizados pela ofensa, podemos dizer) para
emocdes superiores, conscientizadas e voluntarias. Infelizmente, nem sempre os professores tém
condigOes para lidar com situagOes desta natureza, e muito menos sdo orientados em relagdo ao
que devem fazer. Porém, percebe-se que mesmo que a “gritaria” de Ester ndo tenha sido
direcionada a Evan, pois ele é um aluno tranquilo na visdo da propria Ester, Evan se sente
incomodado com isso, a ponto de ndo gostar tanto da professora, e a relacdo entre os dois é
afetada por essa situacao, o que prejudica as media¢Oes que deveriam ser feitas para que Evan se
apropriasse do contetido, do saber escolar. Talvez isso, tenha tido efeito em suas notas, que como
vimos na tabela 2, oscilaram de um bimestre a outro.

Além da relagdo com a professora, tem a relacdo com a prépria escola. Evan nédo acha
“nada legal” na escola Makurap e quando perguntado de como sentiu a mudanca de escola, disse
que foi “chato”. O tempo todo ele recorda da primeira escola, a escola Karipuna, dizendo que 1&
era mais legal, que tinha balago, “tinha escorregador”. Ele reclama da auséncia de parque na

atual escola e por isso os alunos tém de brincar na quadra.
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Durante a entrevista, foi pedido que Evan desenhasse sua escola, como se via nela.
Notamos que o desenho que estava fazendo tinha como referéncia a escola Karipuna, tanto que
ele comeca a desenhar um balanco, porém, resolve apaga-lo, provavelmente porque recordou que
na sua escola atual ndo tem balanco, como podemos ver:

Figura 1 — Desenho da Escola de Evan

&

Fonte: Desenho produzido por Evan durante a entrevista

Isso tudo significa o vinculo afetivo estabelecido com a escola Karipuna e ao mesmo
tempo a percepc¢édo negativa de sua atual escola, Makurap. Martins (2007) destaca que nossa vida
é mediada o tempo todo por uma unidade afetivo-cognitiva, assim “tudo que a constitui [a vida] é
ao mesmo tempo, objeto do pensamento e fonte de sentimentos” (p.129). Os afetos que fazem a
mediacdo da atividade principal de Evan na escola atual, (o estudo), sdo negativos, e, portanto,
tém influéncia na forma como tem desenvolvido e significado a aprendizagem. Apesar disso, um
ponto positivo é que, mesmo que de forma ainda elementar, Evan conseguiu expressar como se
sente em relacdo a sua escola, dizendo “achei chato”. A capacidade de dizer como se sente e
compreender as experiéncias pessoais € uma das caracteristicas da idade escolar, segundo
Vygotski (1996).

Para ele, nessa idade, a crianca também ira formar uma relacdo nova consigo mesma e
compreendera suas conquistas. A esse respeito, foi perguntado a Evan se ele estava tendo
dificuldade com alguma matéria, ele respondeu que em Matematica, dizendo que o motivo para a
dificuldade é que ele ndo esta aprendendo. E importante compreender que Evan esta se vendo

como Unico responsavel por ndo estar indo bem em Matematica, isso acontece porque essa € a
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ideologia por trds da sociedade capitalista e que tem assolado as escolas: de que somos
responsaveis por nossos fracassos. Porém, vale trazer o conceito de autoestima na visdo das
autoras Franco e Davis (2014, p.42): “a autoestima €, entdo, vista como uma valoracdo que o
sujeito faz do que ele ¢, sendo construida nas relagdes que mantém com o mundo”. Elas afirmam
ainda que a autoestima ndo é inata, ela é construida e vai sendo internalizada pelo individuo a
medida que recebem valoragGes negativas ou positivas. A crianga que possui historias de fracasso
escolar, possivelmente foi desenvolvendo uma baixa autoestima a medida que escutava sobre sua
suposta “incapacidade” para aprender.

Trouxemos este conceito, para tentar compreender o motivo de Evan considerar que néo
estd aprendendo, mas ndo sé isso, discutir o quanto atinge outras criangcas, como veremos na
historia de Ruth. Franco e Davis (2014) destacam que a forma como o individuo se constitui a
partir dessas valoracdes pode ser modificada quando novas oportunidades surgem. Portanto, é
possivel mudar a forma como Evan e outras criancas se vinculam com a aprendizagem,
substituindo as atribuicdes negativas por positivas, além de langar luz sobre outros fatores que
influem no fracasso escolar, como, por exemplo, 0 acesso aos conceitos cientificos transformados
em saber escolar, que conduzam a formacdo do pensamento tedrico e possibilite a crianca se
perceber e compreender essencialmente suas experiéncias, principalmente as experiéncias
escolares.

Asbarh (2011), apoiada na Psicologia Histdrico-Cultural, destaca a importancia de que
as ideias centrais das disciplinas escolares sejam expostas com qualidade, isso significa que €
preciso mostrar a importancia de cada uma delas, para que a educacdo adquira um sentido
pessoal. O conteddo das disciplinas escolares deve conduzir a atos de generalizacdo
(VYGOTSKI, 2000), ou seja, no caso da Matematica, o ensino deve possibilitar que os conceitos
se tornem aplicaveis a outros contextos. Se a escola ndo tem permitido isso, € comum que as
dificuldades de aprendizado acontecam, pois ndo adquirem sentido para o aluno. Asbarh (2011)
reconhece o fato de que, no contexto neoliberal, é dada importancia maior & mera memorizagéo,
0 que ndo influencia no desenvolvimento da consciéncia. O ato de generalizar implica na
capacidade de tomar consciéncia dos fenémenos e agir com voluntariedade, é nesse sentido que
0s conceitos cientificos produzem desenvolvimento.

Por outro lado, Evan partilhou sobre sua disciplina preferida: Geografia, e 0 motivo para

sua preferéncia é porque “tem muita historia [...] tem sobre os indios” (Sic). Pode ser que essa
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disciplina tenha adquirido um sentido pessoal para Evan, talvez pela gama de conceitos
espontaneos que possa ter trazido de casa a respeito da cultura indigena, por exemplo. Vygotski
(2000) admite que os conceitos espontaneos, aqueles adquiridos em outros processos educativos,
como na familia ou no abrigo, sdo importantes e serdo a base para aprendizagem dos conceitos
cientificos. Nenhuma crianca aprende sem uma gama de conceitos previamente adquiridos. O
problema é que as escolas ndo tém garantido o encontro das linhas, tém ficado apenas na
reproducdo dos conceitos espontaneos, nao possibilitando saltos no desenvolvimento. Além
disso, Vygotski também destaca a importancia de todas as disciplinas para produzir os saltos

qualitativos:

O pensamento abstrato da crianca se desenvolve em todas as aulas, e esse
desenvolvimento, de forma alguma, se decompde em cursos isolados de acordo com as
disciplinas em que se decompde o ensino escolar. (VYGOTSKI, 2000, p. 325)

O autor, com isso, quer dizer que ndo existe uma disciplina mais importante por levar a
um desenvolvimento maior. Pelo contrario, todas as disciplinas, todos os conceitos cientificos
atuam na formacao de todas as fungdes psicologicas superiores simultaneamente, por isso, todas
deveriam garantir a apropriacdo do conhecimento. Embora pareca que a disciplina Geografia
esteja produzindo, sem as outras disciplinas, as formacdes dessa idade — tomada de consciéncia e
apreensdo, podem ndo se desenvolver plenamente. E estas fungdes sdo base para o
desenvolvimento das demais funcGes psiquicas superiores até chegar ao nivel do pensamento por
conceitos, abstrato, o pensamento tedrico.

Analisamos um pouco a histéria de Evan para tentar mostrar que fatores escolares
podem afetar seu vinculo com a aprendizagem. Se partirmos da ideia de que a aprendizagem
produz o desenvolvimento e que, na idade escolar, espera-se a formacdo da tomada de
consciéncia, da generalizacdo, € importante essa analise, pois a educagdo configura para Evan e
para outras criangas em situacdo de vulnerabilidade social a possibilidade de tomar consciéncia
de sua realidade para, entdo, agir nela. Iremos agora conhecer a histéria de Ruth, semelhante em

alguns aspectos, e muito diferente em outros com a de Evan.
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4.3.3 - Ruth

De acordo com o observado no histérico escolar, a media de Ruth no 3° ano em 2013 foi
de 2,5 em todas as matérias, reprovando neste ano. No 1° bimestre de 2014, repetindo o0 3 ° ano,

as notas foram:

Tabela 3 — Médias escolares de Ruth referente ao 1° bimestre de 2014 na escola Tapari

Disciplina | Portugués | Historia | Ciéncias | Matemética | Geografia E?:QC?QéO
fsica
Nota 50 50 4,0 50 50 9,0

Fonte: Anélise documental do Histdrico Escolar de Ruth

SO tivemos acesso as notas referentes ao primeiro bimestre de Ruth, pois Dolores, a
diretora da unidade de acolhimento, ndo teve possibilidade de comparecer na entrega de boletim
da escola, bem como ndo pdde liberar nenhum cuidador para fazer isso, uma vez que na época
havia 16 criancas e apenas trés cuidadores no plantdo. Um problema institucional, de falta de
recursos e materiais ndo disponibilizados adequadamente pelo municipio, o que foi um pouco
discutido quando analisamos a rotina da unidade.

Sobre seu desempenho escolar, a professora Nadia foi mais detalhista que Ester. Afirma
que Ruth ndo conhecia o alfabeto e, por isso, trabalha com ela livros de alfabetizacdo, de forma

individualizada:

Eu trouxe uns livros de alfabetizacdo, naquela forma silabica, ai eu
trabalhei as vogais, trabalhei o alfabeto e trabalhei as familias para ela
comecar a conhecer, comecar a desenvolver leituras. Agora ela ja esta
no pré-silabico, ela ja conhece o alfabeto, ela ja estd comecando a juntar
silabas e esta comecando a ler palavras simples ainda né?!

Nadia acredita que Ruth tem um “bloqueio de aprendizado’ €, por esse motivo, aliado
ao fato de ser uma aluna de 14 anos ainda no 3° ano, sugeriu que a aluna fosse encaminhada ao
neurologista, “para fazer uma avaliagdo mesmo, detalhada, para saber o que acontece, porque a
Ruth ndo consegue aprender, né?” (sic). Além do encaminhamento medico — fato discorrido na
subsecédo 4.2 —, Ruth também foi avaliada por um professor especializado em avaliacdes e que
trabalha na sala de recursos. Segundo Nadia, esse professor realmente detectou um déficit de
aprendizagem “muito grande”, e disse que Ruth tem “uma idade cronolégica de mais ou menos

06 ou 07 anos” (sic). O mesmo professor que fez sua avaliagdo acompanha Ruth na sala de
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recursos duas vezes por semana. Vale lembrar que a sala de recursos é destinada para as pessoas
com deficiéncia®®, desta forma podemos analisar que Ruth esta sendo percebida como uma
pessoa que possui deficiéncia intelectual, o que pode comprometer o desenvolvimento de todo o
seu potencial, considerando que, em nossa sociedade capitalista, as pessoas com deficiéncia
intelectual tendem a ficar isoladas nas salas de aula com atividades descontextualizadas®’ (mais
adiante retomaremos essa discussao).

A professora Nadia define como baixo o rendimento de Ruth em sala de aula e diz que
durante a aula ela ndo faz praticamente nenhuma atividade: “Ela fica ali quase que, é que nem eu
te falei, voando entendeu? Perdida ali naquele mundo dela de pensamento.” Sobre as avaliaces,
afirma que sempre da nota 6,0 para que Ruth possa passar (diferente do que aparece em seu
boletim), visto que ela ainda ndo esta alfabetizada, ela ndo pode aplicar a mesma prova destinada
aos alunos do terceiro ano, de acordo com o “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa”®®, do Mistério de Educacio (MEC) e que, de acordo com Nadia, funciona assim:

Até o terceiro ano, vocé esta sabendo que é a alfabetizacdo na idade
certa, entdo agora, o primeiro ano nao retém, segundo ano ndo retém,
nos temos até o terceiro ano para alfabetizar as criancas, entdo no
terceiro ano estdo chegando criancas que ndo estdo alfabetizadas. A

professora do primeiro ndo conseguiu, a do segundo ndo conseguiu, a do
terceiro tem que conseguir ou entdo o menino vai ficar la [retido].

Em relacdo a outras atividades, Nadia afirma que Ruth ndo participa do Programa Mais
Educacdo e acredita que ela também ndo iria querer participar, pois “ndo gosta nem de ir para
educacdo fisica”.

Gostariamos de destrinchar a analise a partir do conceito de posi¢do social discutido por
Asbarh (2011). Esse conceito foi postulado pela autora Bozhovich e, de acordo com a
interpretacdo de Asbarh “refere-se ao lugar que a crianga ocupa no sistema de relacfes sociais
entre aqueles que a rodeiam” (p.128). Assim, de acordo com ela, algumas criangas consideradas

“fracassadas” irdo ocupar uma posicdo social de fracassados. Nesse sentido, 0 que ja trouxemos

% para maior compreensdo sobre o funcionamento da sala de recursos sugerimos a leitura de FONTES, D. C.
Atendimento Educacional especializado: um estudo de caso. Dissertagdo (Programa de pdés-graduacdo em
Psicologia). Universidade Federal de Rondénia. Porto Velho, 2012.

*” Para maior informac&o sugerimos a leitura de TADA, I. N. C.; SOUZA, M. P. R. Sindrome de Down, sentidos e
significados: contribuigdes da Teoria Historico-Cultural. Boletim de Psicologia, vol. LIX, n® 130: 001-016, 2009.

** O Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos governos federal,
do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito
anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto. Acesso em:
30. Jul. 2015.
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nos indica um pouco da posi¢cdo que Ruth ocupa nas relagdes estabelecidas pela escola. Para
tornar mais claro, traremos mais um trecho da entrevista de Nadia, a respeito da dificuldade de
Ruth:

Devido também as coisas que ela passou na vidinha dela também ne,

entdo, eu acho que ela tem um bloqueiozinho, que ela ndo consegue
aprender com facilidade. (grifo nosso)

Nédia utiliza o termo vidinha ao menos cinco vezes durante a entrevista para se referir a

situacdo de Ruth por estar acolhida institucionalmente. 1sso nos mostra 0 quanto a sua situacdo é

mediadora da relacdo com a escola, como contribui para a posi¢do social que ocupa. Veremos
como essa posicao se constitui na escola, a partir da seguinte fala:

Aqui ela é muito bem recebida, até os pais de outras criancas que sabem

que ela é do abrigo trazem presentes para ela. Agora mesmo, sexta-feira,

teve uma mée que trouxe um monte de presente para ela, que disse que da

festa do dia das criangas, trouxe dois vestidos lindos, um monte de
ursinho de pellcia, um ténis, brinco, esmalte.

Ruth carrega o esteredtipo da crianca abandonada, sem familia, digna de pena e de
caridade, tanto que qualquer problema que venha a ter advém da sua condi¢do. Outras criangas

&«

institucionalizadas recebem outros rétulos pejorativos, como mal comportados”,

“probleméticos” . N&o importa a forma como apare¢am, o esteredtipo e 0 preconceito existem.
A propria professora Ester ndo acreditava que Evan era “de abrigo” , por ele ndo corresponder a
esse esteredtipo, dizendo que a maioria das criangas assim “sdo mal comportadas, ddo problema
e ele ndo” (sic).

Apreendemos que Ruth ocupa um lugar de abandonada e que precisa de doagdes, que
facam as coisas por ela. E essa posi¢do cristalizou-se de uma forma que pode até ter produzido a
“deficiéncia intelectual” que lhe atribuem como pontuamos anteriormente. Como visto, ela foi
avaliada como uma crianca que tem uma idade mental de 07 anos. Nao nos cabe afirmar se de
fato Ruth tem deficiéncia intelectual. O que gostariamos de discutir ¢ que existem deficiéncias
reais e existem deficiéncias construidas a partir da forma como acontecem as relagdes sociais, ou
seja, a partir da posi¢do social que ¢ relegada a pessoa por conta de alguma caracteristica, que a
torna diferente, no caso de Ruth, seria o fato de estar na unidade de acolhimento e ndo estar
alfabetizada. A grande questdo ¢ que, independente de a deficiéncia ser real ou nao, Vygotski

trabalhou com a ideia de que o comprometimento social ¢ maior do que o comprometimento
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biologico, quer dizer, o maior comprometimento ¢ em relagdo ao desenvolvimento psicoldgico
(CONSTANTINO; ROSSATO, 2014), pois ¢ a partir das relagdes sociais e do acesso as
objetivagdes humanas que ele ocorre. Vygotski e Luria (1996) dizem que, se a crianca tiver
acesso as apropriagdes humanas, aquele orgdo “defeituoso” pode ser compensado no
desenvolvimento de outros. Entretanto, a deficiéncia cria uma situagdo que modifica a forma
como as pessoas se relacionam com a mesma e, para Vygotski (1997), a vida da pessoa com
deficiéncia ¢ definida nao pelo defeito, e sim pelas consequéncias sociais advindas dela.

Percebe-se que as relagdes sociais estabelecidas por Ruth sao mediadas pela concepgao
de que ela tem dificuldade para aprender e que isso ¢ resultado de uma questdo biologica, ou
hereditaria, talvez relacionada a teoria da caréncia cultural, como discutimos na se¢do 4.2.
Constantino e Rossato (2014) discutem que a educacdo tem impedido o pleno desenvolvimento
de suas criangas, pois suas acoes sdo limitadas pela crenga de uma possivel incapacidade desse
aluno. Percebemos que, embora a escola tenha buscado através da sala de recursos e da tentativa
da professora de alfabetiza-la, a forma como Ruth ¢é percebida pode interferir na forma como os
conceitos cientificos lhes sdo transmitidos. Os autores ainda alertam que a escola deve considerar
o aluno como pessoa que tem potencial para se humanizar, por isso “deve-se insistir no ensino de
contetidos cientificos, nos saberes construidos e elaborados pela sociedade” (p. 154) . E diz,
ainda, que ndo se pode subestimar a capacidade de aprendizagem delas, pois esta vai depender da
qualidade das mediagdes, e nao da questdo organica em si.

Estamos discutindo desde o inicio de nosso trabalho o quanto estdo no ideario capitalista
da nossa sociedade as concepgdes naturalistas de desenvolvimento, que desconsideram os
aspectos sociais determinantes na vida humana e que levam a recair sobre o sujeito a culpa de
problemas que antes sdo de ordem econdOmica. Assim, expressoes que estdo no senso comum,
utilizadas por leigos, como se tivessem fundo cientifico, sdo reproduzidas o tempo todo,
mediando as relagdes com as pessoas com deficiéncia em geral, levando-as a internalizar esta
suposta “incapacidade”. Guedes (2014) confirma o fato de que o maior impeditivo do
desenvolvimento delas ¢ o “carater infantil” (p.61) que lhes atribuem, fazendo que muitos
acreditem na falacia da idade mental e que essa idade a acompanhara para sempre, que ela sera
sempre uma crianga.

E com seriedade que devemos criticar avaliagdes que atribuem uma idade mental para as

criancas, sem considerar as possibilidades de seu desenvolvimento e os aspectos sociais que
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produzem o atraso no desenvolvimento, como ¢ o caso de Ruth. A forma como o professor da ala
de recursos e Nadia percebem a aluna se configura a partir do olhar faltoso, termo trabalhado por
Saraiva (2007), referindo-se ao olhar que a escola langa muitas vezes s6 para o que falta, € ndo
para as potencialidades. Importante salientar que esse olhar ¢ construido em uma sociedade
marcada pela dicotomia normal-anormal, saide-doenca, em que a patologia torna-se foco, e que
estd nos conteudos formativos do ensino superior em Docéncia, Psicologia, nas pos-graduacdes
de avaliagdo psicologica, por exemplo, avaliacao de inteligéncia, entre outros.

Ruth parece ter incorporado a sua suposta deficiéncia e sua suposta idade mental de 07
anos. Apesar de ter 14 anos, encontramos dificuldades em entrevista-la, pois percebemos as
dificuldades que possui no uso da linguagem oral. Como exemplo, alguns verbos ela ndo soube
conjugar: “Pesquisadora: vocé conhece seus irmdos? Ruth: conhece”, e outras palavras ela nao

39
”.  Entretanto, ficou-nos claro

soube pronunciar corretamente, como: “o chdo td ficando xujo
que isso ¢ resultado de um grande déficit em seu processo de escolarizagdo, ndao s6 advindo da
escola na qual estudava a época da entrevista — a escola Tapari, mas desde o inicio de sua
escolarizagao.

Também ndo sabemos como se construiram seus processos educativos anteriores a
entrada na escola, como foram desenvolvidas as atividades principais de cada idade, como
adquiriu os conceitos espontaneos, como a fala, desenvolvida na primeira infancia, pela via da
imitagdo, na relacdo com os adultos (ELKONIN, 1987). Entretanto, no que diz respeito a
atividade de estudo, ela estd profundamente imbricada pela posi¢do social que ocupa. Assim
como Asbarh (2011) percebeu que seus alunos pesquisados desenvolveram uma atividade de
estudo rudimentar devido a posicao social que ocupavam, nota-se que a atividade de estudo de
Ruth também nao foi desenvolvida ou se desenvolveu de maneira muito simples ainda, de forma
que ndo tem conduzido as neoformacdes psiquicas como postulado por Leontiev (2001).
Consideramos isso devido a afirmag¢do dada por Nadia de que Ruth ndo desenvolve suas

atividades em classe e que falta muitas aulas,

As vezes a moga do abrigo disse que é uma luta para ela vir para escola,
porque ela ndo quer vir, que ela ndo tem vontade de estudar, vem mesmo
porque elas [referindo-se as funcionarias da unidade de acolhimento]
mandam. (N&dia).

% Grifos nossos.
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A falta de identificacdo de Ruth com sua escola foi perceptivel no desenho elaborado

por ela durante a entrevista. Foi-lhe solicitado que desenhasse sua escola e como se via nela.

Entretanto, Ruth desenhou uma casa e, quando perguntado se estava desenhando a escola, ela

afirmou que era “uma casa”, embora ndo tenha explicado a qual casa se referia.

Figura 2 - Desenho de Ruth sobre a escola
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Fonte: Desenho produzido por Ruth durante a entrevista

A cuidadora Belen, antes da entrevista com a professora Nadia, ja havia dito que a

maioria das criancas da unidade gosta de ir ao colégio, com exce¢do de uma ou duas, incluindo

Ruth:

Eu acho que das criangas que estdo aqui, talvez tenha uma, talvez duas,
gue ndo gosta de ir para o colégio, que as vezes inventa que nédo tem aula
para poder ndo ir, s6 que como nés ja, entdo n6s a mandamos para o
colégio, entendeu, porque quando ndo tem, eles mandam um bilhetinho,
ai se ndo trouxer papel nds sabemos que tem. Tem a Ruth, ela tem 13, 14
anos e tem a mentalidade de uma crianca de seis, entdo ela néo gosta
muito de ir para o colégio. (Belen)

Na fala de Belen também reaparece a concepcao de idade mental, talvez ela e os demais

funcionérios da unidade de acolhimento tenham recebido informacdes a respeito da avaliacdo

feita pelo professor da sala de recurso da escola Tapari. Asbarh e Lopes (2006) acreditam que

parte da responsabilidade pela disseminacdo dessa concepc¢do é da Psicologia, pois esta realizou

por muito tempo, e ainda realiza avaliacbes de inteligéncia e QI baseadas em certos

conhecimentos a respeito do desenvolvimento e de maturacdo. As autoras analisam que a idade
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mental, entre outros problemas como a famosa “familia desestruturada”, aparece no discurso de
professores para justificar o fracasso escolar. O interessante é que os alunos também foram
convidados a dizer o que achavam de seu fracasso escolar, e a maioria deles correspondeu a
concepcao que a escola ja tinha, assim, conclui-se que o olhar faltoso dos professores, leva 0s
proprios alunos se verem como faltosos. Por outro lado, alguns alunos também conseguiram
identificar as falhas da propria escola em suas dificuldades escolares. No caso de Ruth, por qual
motivo ela ndo gosta de ir a escola? Sera que ela se vé como faltosa? Ou ela percebe que a escola
ndo vé suas potencialidades, ndo a vé como a adolescente que é? Com suas potencialidades e
capacidade para exercer suas atividades?
Ainda a respeito da atividade de estudo, vejamos 0 que Ruth fala a respeito da sala de

recursos, chamada por ela de aula de reforco:

Ruth: De manha eu vou pro reforgo.

Pesquisadora: E? Onde?

Ruth: L& no meu colégio.

Pesquisadora: E vocé faz o que no refor¢co? Na aula de refor¢co?

Ruth: Brinco no computador

Pesquisadora: Computador? Que legal. O que vocé faz no computador?

Brinca de que?
Ruth: Muusica... Joogo... fuutebol.

Elkonin (1987), ao explicar a periodizacdo infantil, mostrou como toda atividade esta
atrelada a maneira como se relaciona com os objetos e pessoas a sua volta. Assim, na primeira
infancia, por exemplo, a atividade sera a colaboracdo pratica com o adulto (que envolve a relacdo
com o0s objetos), na idade pré-escolar, serd o jogo de papéis (que também envolve uma relacdo e
uso de instrumentos), e, na idade escolar, a base da sua atividade serdo os contetidos cientificos
como afirma Davidov (1988), e sera constituida na relacdo com os professores e com o material
escolar, fonte dos conceitos. Assim podemos interpretar que, se ndo ha conteudos cientificos, ndo
ha atividade de estudo. Vale lembrar que entendemos por conceitos cientificos os contetdos
classicos, universais, necessarios para humanizagdo, para nos constituir como seres sociais
(SAVIANI, 2003), e que sdo eles que conduzem ao desenvolvimento do pensamento teorico.

Trouxemos esse aspecto teorico a tona, unindo elementos para uma andlise a respeito
dos conteddos da sala de recursos, mencionados por Ruth. Ndo sabemos se de fato ndo ha um
trabalho mais elaborado, ou se resume apenas ao uso do computador. Mesmo assim, eles néo

foram citados por Ruth. Entretanto, vale lembrar também que é dever da escola levar o estudante
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a desenvolver a atividade de estudo, ou seja, organizar as disciplinas escolares com os contetdos
e saberes realmente essenciais, para constituir o pensamento teérico (DAVIDOV, 1988).
Analisemos, portanto, o processo de implantacdo da Sala de Recursos Multifuncionais.

De acordo com a Secretaria de Educacdo Especial, por meio do Manual de OrientacGes
para Implantacdo das Salas de Recurso (BRASIL, 2010), esse projeto € uma das diretrizes do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), no contexto da Educagdo Inclusiva, e que
substitui as escolas especiais. Assim, a sala de recursos deve conter materiais destinados ao
trabalho pedagodgico para trabalhar atividades como Libras, Braille, Lingua Portuguesa para
surdos, informética acessivel, Comunicagdo Alternativa e Aumentativa (CAA) “° e que levem ao
desenvolvimento de habilidades mentais superiores e de enriquecimento curricular. Cabe ao
professor da sala de recursos, elaborar as estratégias pedagdgicas seguindo as atividades descritas
acima, definir cronograma, fazer avaliacdo do aluno, entre outros, e, para exercer a funcao, deve
ter especializagdo em educacéo especial.

N&o temos essas informacdes a respeito do professor nem sobre 0s recursos disponiveis
na sala de recursos da escola Tapari. Porém, sabemos que, assim como acontece na maior parte
do Brasil, a funcdo da escola tem sido secundarizada, trocando-se os contetdos cientificos por
espontaneos. Além disso, percebe-se que a posic¢do social do aluno também influencia a forma
como serdo constituidos os materiais e as intervencGes pedagdgicas. Parece que lhes sdo
propostas atividades mais faceis porque existe uma crenca velada nas escolas de que o aluno ndo
sera capaz de aprender. Retornamos a dizer que é a aprendizagem que produz o desenvolvimento,
por isso é preciso desafiar os estudantes, a fim de avancar, levar ao salto qualitativo no

desenvolvimento. Nesse sentido, vale citar Martins (2013, p.280), que diz:

O processo de desenvolvimento de conceitos, afirmou Vigotski, exige e se articula a uma
série de fungdes, a exemplo da atengdo voluntaria, da meméria I6gica, da comparagéo,
generalizacdo, abstracdo etc. Por isso, diante de processos tdo complexos, ndo pode ser
simples o processo de instrucdo escolar que de fato vise a esse desenvolvimento.

Os conceitos cientificos levam a formacéo de varias fungdes psicoldgicas importantes
para a constituicdo da consciéncia infantil. O ensino simplificado s6 sera capaz de alcangar o

verbalismo de acordo com a autora, ndo a apropriacao.

0 A comunicagdo aumentativa e alternativa é um conjunto de estratégias e procedimentos destinadas as pessoas que
por razdo de alguma doenga ou deficiéncia possuem impedimento na comunicagao por meio da fala. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php.
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Gostariamos, aqui, de dar uma pequena explicacdo ao leitor. Embora Ruth tenha 14
anos, estamos falando o tempo todo a respeito da sua atividade de estudo, pois como Facci (2004)
explica a respeito da periodizacdo, as atividades infantis principais podem alterar-se de acordo
com o contexto. Além disso, cada atividade continua sendo desenvolvida pela crianca,
independentemente da idade, constituindo as linhas acessorias de desenvolvimento (VYGOTSKI,
1996). Na adolescéncia, por exemplo, espera-se que a atividade principal seja a comunicacao
pessoal intima, entretanto o adolescente continua estudando, ou seja, realizando sua atividade de
estudo, que continuara atuando no desenvolvimento, mas ndo em saltos qualitativos como era
esperado na idade escolar. Esse adendo é para mostrar que independente da idade, espera-se que
Ruth ainda realize a atividade de estudo, embora nossos dados mostrem que essa atividade nao se
constituiu adequadamente nem na idade que pela periodizacdo se caracteriza pela idade escolar
de 07 a 12 anos, € nem agora como adolescente.

Retornando a questdo anterior, Facci (2003) afirma que ndo podemos concordar com a
secundarizacdo da escola, o que implica a secundarizagdo do professor. Sem ddvidas, uma préatica
docente que ndo esta realizando as mediacdes adequadas ndo € uma responsabilidade individual,
e sim coletiva. Além disso, € engendrada por varios fatores econémicos, politicos e sociais que
atravessam o cotidiano escolar.

Para formar a atividade de estudo, é preciso que o professor/educador tenha “conteudo
para proporcionar esse ir e vir do mundo externo ao interno” (FACCI, 2003, p.176). Ou seja, a
partir da apropriacdo daquilo que é externo — as relacdes com as pessoas e com 0s objetos -, € que
se chega ao proprio mundo interno. E preciso transformar o saber elaborado, objetivado, que ja
estd no mundo, em contetdo abstrato acessivel ao aluno e que seja possivel de transmitir-lhe, de
forma que ele consiga estabelecer relagdes conscientes com o seu cotidiano e compreenda a sua
realidade. A escola precisa garantir 0 acesso a esses conhecimentos, caso ndo o faga, Facci (2003,
p. 176) afirma que "ela contribuird para que esse saber continue sendo propriedade privada de
uma classe dominante, refor¢ando a ordem vigente”.

O ensino que conduz ao desenvolvimento é aquele que analisa a zona de
desenvolvimento real de cada aluno e atua na zona de desenvolvimento proximal. Entretanto,
Martins (2013) destaca que, para 0 ensino organizar-se dessa forma, ¢ preciso ter “uma solida
formacéo de professores que os instrumentalize tedrica e metodologicamente para a assuncao da

complexa tarefa representada nos processos de ensino e aprendizagem”. (p. 226-227). Facci
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(2003) fez um exaustivo estudo das principais teorias educacionais que orientam as politicas
publicas em educacgdo e conclui que elas conduzem a um esvaziamento do trabalho do professor.
A teoria do professor reflexivo, por exemplo, desconsidera a contribuicdo dos conceitos
verdadeiramente cientificos, enquanto o construtivismo coloca o professor como um mero
facilitador, pois, em sua visdo, a crianca aprende sozinha, no seu tempo. Estas concepgoes
contribuem para que professores sintam-se desvalorizados, achem que seu trabalho ndo é
importante e vejam-se passivos diante da situacdo, afetando a atividade que exercem. Na
perspectiva da PHC, o papel do professor é fundamental, pois ele é quem detém o saber e que o
transmite. Seu papel é ativo, ele realiza a mediacéo, insere os mediadores na relacéo, conduzindo
ao desenvolvimento do aluno.

Infelizmente, a desvalorizacdo do trabalho docente é fruto de um contexto neoliberal,
permeado de concepgdes medicalizantes e culpabilizantes, de vertente naturalista. Assim,
explica-se a percepc¢do das professoras Ester e Nadia a respeito dos alunos Evan e Ruth, a partir
de esteredtipos construidos pelo fato de estarem em acolhimento institucional. Além disso, a
importancia atribuida a educacdo por todos os participantes da pesquisa também desvela outras
questdes que contribuam para os fatos que observamos ao longo da pesquisa, COmo veremos a
sequir.

Porém, para encerrar esse tdpico, a respeito da atividade de estudo, ainda que, com
poucos elementos, percebemos que, pela idade de Ruth, o processo de escolariza¢do ainda nao foi
eficiente o suficiente para iniciar a formacdo do pensamento teérico e a reestruturacdo de sua
consciéncia, a fim de que possa compreender sua realidade. Evan parece ter tido acesso a mais
oportunidades e apropriaces, bem como parece que sua escolarizacdo garantiu algum salto
qualitativo no desenvolvimento de suas funcdes psicoldgicas superiores, percebido na maneira
como desenhou e como identificou seus sentimentos. Ainda assim, muito precisa ser feito, para
que as crian¢as em acolhimento institucional possam ter todo o seu potencial para aprendizagem

desenvolvido, deslocando-se a aten¢do dada a sua condigéo social atual.
4.3.4 O significado e o sentido da Educagéo Escolar

Ao longo da dissertacdo que se apresenta nas méaos do leitor, fomos desvelando
conceitos e explicagdes da importancia da educagdo, especialmente a educacdo escolar para a

vida, uma vez que a aprendizagem produz desenvolvimento, e nossa vida, desde o nascimento, é
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marcada por processos de aprendizagem, de apropriacao das criagdes humanas como os objetos, e
0 mais importante deles, o signo, expressdo maior na linguagem que permite a relacdo social.
Aprendemos que € essa apropriacdo que leva ao desenvolvimento das FuncBes Psiquicas
Superiores, culminando na formacao do pensamento tedrico, descrito por Davidov (1988), como
aquele pensamento que nos permite enxergar a esséncia dos fenémenos e da realidade.

Veremos agora que, para a formacdo do pensamento humano, os motivos e afetos tém
grande importancia na perspectiva de Vygotski e Leontiev (ASBARH, 2011). Nesse sentido,
buscamos saber o significado que a educacdo escolar tem na vida de cada participante de nossa
pesquisa, expresso na importancia atribuida a ela e por quais motivos. Para os adultos Belen,
Osman, Dolores, Nadia e Ester, perguntamos qual a importdncia que eles atribuiam a
escolarizacdo na vida das criangas acolhidas institucionalmente. E para Ruth e Evan, queriamos
saber a importancia de estudar em suas vidas. As respostas trouxeram a tona varios significados
sociais para a educacao, entre eles, a educacgéo para o futuro:

Belen: escola, independentemente de ser para eles, que sdo criangas
assim, que estdo em situagdo de risco, que entra aqui, € importante para
todo mundo né, para poder aprender, ter uma educacdo melhor,

crescer... Até mesmo por uma questdo de trabalho futuramente né, sem
estudar, a gente ndo tem como nem chegar muito longe.

Néadia: tem que ser uma parceria de cada um complementar né, e € claro
que toda crianca tem que esta inserida na escola porque a gente sabe que
o futuro deles depende disso para depois fazer uma faculdade, fazer um
concurso, ter uma qualidade de vida melhor [...] ai, 0 que vai acontecer
com a vidinha deles? O nivel social deles vai ser muito baixo, né? Entéo
tem que conscientizar que a crianga precisa da escola, precisa da
escolaridade, precisa estudar, que é para o futuro deles mesmo.

As falas de Nadia e Belen revelam o significado social da educacdo em nossa sociedade.
Por significado social, Asbarh (2011), apoiada em Leontiev, explica como aquilo j& dado pelo
mundo quando o individuo nasce e que representa as atribui¢des gerais, sociais para cada
situacdo. Por exemplo, a linguagem é uma significacdo social, pois possui um significado geral
para todos, embora possa ir mudando ao longo da historia. Assim, as falas destacadas retratam o
significado social da educacdo em um contexto capitalista. A maioria das pessoas que forem
questionadas dirdo que a educagdo serve para o futuro, para melhorar de vida, para ter um
emprego. Asbarh (2011) discute que esse significado social para a educagéo, de preparar para o

trabalho, colabora para a formacéo de uma consciéncia alienada, pois parte da atividade alienada.
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As significacOes sociais sdo apropriadas pelas pessoas nas relagfes sociais, assim, desde cedo, as
criangas aprendem que a importancia da educacéo € preparar para o trabalho, para o futuro, como

podemos ver, é um significado também apropriado por Evan:

Pesquisadora: Vocé acha importante ir para a escola?
Evan: Sim

P: Por qué?

Evan: Porque a gente tem que aprender.

P: E por que tem que aprender?

Evan: Para ser alguém na vida

Ao perguntar 0 que Ruth achava, ela apenas balancou a cabeca afirmativamente,
confirmando que acha importante estudar, e quando perguntei o0 motivo respondeu: Estudar, tia...
Estudar. Esta fala de Ruth nos remete ao fato de ela ser obrigada a ir para a escola, mesmo
qguando tenta ndo ir, alegando que ndo havera aula. Mentir, dizendo que ndo havera aula foi o
recurso por ela encontrado para ndo se sentir incomodada em uma sala de aula de terceiro ano,
com um saber que ela encontra muita dificuldade para entender, por ndo decodificar os signos
culturais, por ndo estar alfabetizada, apesar dos esfor¢os de sua professora, como discutimos
anteriormente. Essa situacdo parece contribuir para que ela ndo consiga elaborar melhor a sua
resposta.

Como estavamos falando de consciéncia anteriormente, Asbarh (2011) destaca que, para
Leontiev, a consciéncia € formada por trés aspectos: a significacdo social, j& contemplada; o
contetdo sensivel, que sdo as representacfes, imagens, etc., e o sentido pessoal, este esta
relacionado com a atividade desenvolvida por cada pessoa e 0 motivo para sua realizacéo.
Leontiev (2001) faz uma diferenciacdo entre acdo e atividade para explicar sua ideia de motivo,

pois, para ele, atividade se configura como,

[...] processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que 0 processo como um
todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto é, o motivo (p. 68).

A atividade ¢ realizada a partir de uma criacdo de uma necessidade interna, que € gerada,
0 motivo. E é essa necessidade que conduz a mudanca de atividade principal em cada etapa da
infancia. Entretanto, quando o motivo, essa necessidade interna, ndo coincide com o ato, é
caracterizado como uma agéo, e agdo ndo produz desenvolvimento. Quando o motivo coincide

com o ato, temos uma atividade, e € desenvolvido o sentido pessoal daquela atividade.
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Fizemos essa pequena explicagdo para mostrar que os motivos apresentados pelas
criancas para estudar ndo sdo necessidades internas, geradas por elas. Aqui o motivo coincide
com a significacdo social, 0 que parece constituir aquilo que Leontiev (2001) chamou de motivo
compreensivel, quando “teoricamente” a pessoa sabe porque ela deve fazer tal atividade, mas isso
por si s6 ndo a leva a desenvolvé-la. E preciso um motivo eficaz, que seja gerador de sentido,
para que a atividade de estudo se constitua como tal, e ndo como uma agéo.

Asbarh (2011) encontrou a mesma situacdo em sua tese: as criangas reproduziam o
significado social de escola, transmitido por suas professoras e por sua familia, assim como no
caso do Evan foram as “educadoras” (sic). E esses motivos constituiram-se apenas como
motivos compreensiveis, mas ndo correspondiam as a¢des das crian¢as, provavelmente porque o
mercado de trabalho estd distante da realidade delas ou porque os conteddos escolares ndo se
relacionam com o seu significado. Assim, o sentido pessoal desses alunos para atividade de
estudo é quase zero, assim como nO NOSSO caso, pois a escola ndo apresenta 0s motivos reais,
concretos e acessiveis a crianca, que correspondam as suas possibilidades (LEONTIEV, 2001).
Quais as possibilidades de a crianga exercer uma atividade profissional ainda na escola? Leontiev
analisa que quando o motivo ndo coincide com as possibilidades da crianca, ela ndo se configura
como principal naquela idade, e sim como secundéria. Lembremos que sdo as atividades
principais que produzem o salto qualitativo, a viragem, como ja falamos, porém, se ela (a
atividade) ndo se constitui, o desenvolvimento até pode ocorrer, sé que a passos lentos, e ndo em
sua maxima possibilidade. O motivo é fundamental para que a crianca realmente se aproprie e se
conscientize, volte a sua atencao para os contetdos escolares (ASBARH, 2011).

Voltando a questdo da consciéncia, é fundamental essa correspondéncia entre motivo,
sentido pessoal e atividade para o seu desenvolvimento. A falta dela é fruto de um contexto
capitalista no qual a nossa atividade vital — o trabalho — foi desvinculada, cindida de seus motivos
reais, de uma necessidade interna, para tornar-se um meio de sobrevivéncia, um meio para
satisfazer outras necessidades e deixar de ser uma necessidade em si (LEAL, 2010). E assim que
se inicia o processo de alienacdo do homem, pois 0 que o0 humaniza é a atividade, porem foi
retirado da atividade seu motivo, tornando-a alienada, o trabalho alienado, por conseguinte, leva-
nos a formar uma consciéncia alienada. Assim, a escola, que deveria ser fonte de
desenvolvimento, leva a alienacdo do homem, quando seu significado, seu objetivo, é a

preparacdo para 0 mercado de trabalho (ASBARH, 2011).
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Além da “preparacdo para o futuro”, existem outros significados atribuidos a importancia

da escola. Sdo fatores que parecem estar diretamente vinculados & situacdo de acolhimento

institucional das criancas, e ndo mais como um sentido geral como na primeira discussao.

Vejamos:

Belen: além de ocupar o tempo deles, porque as vezes ficar aqui dentro
ndo é muito facil né. Além da questdo do aprendizado, eu acho que 0s
deixa com a mente ocupada né, ndo fica com a mente vazia.

Osman: dentro da escola, ela esta inserida, mesmo que essa crianga ndo
consiga acompanhar as outras criangas, mas que ela ndo se sinta
excluida da educacdo porque a meu ver, quando ela, por ela ja estar
dentro da escola ela ja se sente um pouco mais inserida dentro do
sistema educacional [...] Entdo assim, é importantissimo essa crianga
estar indo para a escola. A escola para nés é fundamental. Sem a escola
poderia sim, ainda estar muito pior.

Ester: é importante né, para ver se ele consegue ser outra pessoa... Ser
uma pessoa, né, futuramente, ter uma fungdo, nao seguir o caminho
errado.

Nesse bloco de falas, aparece a escola como um local de mera socializacdo, como um

lugar para ocupar a mente, para distrair, sair do ambiente de abrigo, como um lugar para nado

seguir o caminho errado. Nas falas de Dolores e Nadia, a importancia da escola é atribuida como

um direito e uma obrigacgéo:

Néadia: A escolarizacdo é primordial né [...] esta na constituicdo que é
direito da crianca estar inserida dentro de uma escola né,

Dolores: Toda crianca tem que estudar né, ja € lei, ninguém pode ficar
sem estudar [...] E se nds ndo colocarmos também, nos somos cobrados,
porque nos temos fiscalizacdo do juizado, do MP [referindo-se ao
Ministério Publico], tudo isso. Eles tém que estar na escola. Tem que
estar estudando. Entendeu?

Estas falas revelam aquilo que Saviani (2003) ja vinha denunciando: a secundarizagdo

dos conteddos escolares, fazendo com que realmente as pessoas ndo acreditem mais na educacéo,

ndo na educacdo publica, tanto que cresce a procura pela educacdo privada. Quando a escola é

vista como uma obrigacdo ou lugar de socializacdo, perde-se suas inimeras possibilidades para o

desenvolvimento, quando construida em cima de motivos eficazes, como diz Leontiev (2001).

Ele mesmo, segundo Asbarh (2011), fala da importancia de explicar para as criangcas 0s motivos

reais, possiveis de estar na escola, de estudar. Entretanto, como fazer com que a crianga adquira
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esses motivos, se nem o0s adultos a compreendem? As falas dos participantes revelam isso muito
bem: que a fungdo da escola, a funcdo de socializar o saber sistematizado, acumulado
historicamente, com vistas a produzir a humanidade em cada pessoa (SAVIANI, 2003) nédo é
conhecida. Essa funcdo ndo foi nem divulgada nem apropriada, pois ndo € interessante ao modelo
econdmico vigente que as pessoas se conscientizem verdadeiramente, desenvolvam-se
plenamente e recuperem o sentido de sua atividade. Isso seria o fim do capitalismo, ja que este €
alicercado em cima da exploracéo da forca de trabalho que nds vendemos ao capital.

Para néo dizer que ndo falamos das flores*!, retomamos o que Leal (2010) chamou de
desenvolvimento dialético de humanizacao versus alienacdo. Estamos nos desenvolvendo dessa
maneira e, no fim de todo o discurso de Belen, a respeito da importancia da escolarizacéo, ela
diz: “acho que proporciona as criancgas, sei 14, a entenderem um pouco mais as coisas, entendeu,
a situag¢do”. Entre todas, essa foi a Unica fala que deslumbrou, ainda que de maneira embacada, o
verdadeiro sentido da educacdo escolar: a constituicdo da consciéncia humana, que é expressao
da formac&o do pensamento tedrico, abstrato, garantido pela escola, e que permite a compreensao
da realidade, dos nexos causais das situacGes sociais, psicolégicas. A conscientizacdo nos faz
humanos, de fato, e a humanidade € produzida a partir da atividade que exercemos na natureza,
como o estudo e o trabalho. A consciéncia permite uma atividade que tenha sentido e que
conduza a transformagéo.

Se a escola estivesse realmente cumprindo a sua funcdo, as criancgas institucionalizadas
poderiam compreender sua realidade e atuar nela, modificando a forma como se relacionam com
0 mundo. Leontiev (2009) nos da uma esperanca quando diz que é possivel transformar os
motivos compreensiveis em motivos realmente eficazes, assim, &€ possivel mudar o significado
social de escola, levando a sua verdadeira compreensdo como promotora de desenvolvimento.
Consiste em um grande trabalho, langar esse olhar, para que, assim como também acredita
Saviani (2003), a escola conduza a transformacgdo social, pois se construimos um contexto
capitalista, podemos desconstrui-lo também. E a escola tem a forga, o germe da luta como diria
Leal (2010).

* Parafrase da musica “Pra ndo dizer que ndo falei das flores” de Geraldo Vandré, cancéo que marcou a resisténcia a
ditadura militar ocorrida no Brasil no periodo de 1964 a 1985.
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A SINTESE DE UM TODO: ULTIMAS CONSIDERACOES

Quando elaboramos o projeto de pesquisa, gqueriamos entender como acontecia o
processo de escolarizacdo de criancas acolhidas institucionalmente, entdo, pensamos que, para
isso, precisariamos conhecer a rotina escolar das criangas no abrigo; analisar a relacdo entre a
escola e a unidade de acolhimento; identificar como o professor percebe seu aluno, que estd
inserido na unidade de acolhimento institucional e conhecer a relacdo estabelecida pela crianca
acolhida com a escola. Estes se tornaram nossos objetivos especificos.

Ao longo do processo analitico, na tentativa de transformar os fatos que nos saltavam
aos olhos, em uma interpretacdo (SATO; SOUZA, 2001), em um entendimento compreensivel,
essencial, fomos percebendo aquilo que estava latente, por detras dos fendmenos, das atividades,
que surgiram como subcategorias dentro das categorias analiticas.

Dentro da unidade de acolhimento, por exemplo, percebemos que a rotina é engessada
por questdes mais amplas de ordem estrutural. Pressdes externas, advindas do TJ, MP, do préprio
SAIN, engessam as possibilidades de a¢6es dos cuidadores, figura principal da unidade, pois o
préprio documento OrientacBes Técnicas (BRASIL, 2009) coloca a necessidade de cada crianga
estabelecer um vinculo afetivo com o cuidador. Entretanto, o acimulo de atribuicGes e a falta de
condigOes dadas, como a auséncia de formagdo, interferem no desenvolvimento de sua atividade,
que ja falamos aqui, é vital. Consequentemente, interfere na atividade das criancas, pois seu
desenvolvimento depende da colaboragdo do adulto. Ao mesmo tempo, as barreiras encontradas
dentro da unidade fazem com que a rotina se concentre fora, na busca de especialistas,
representadas nas figuras do médico, psicdlogo, psicopedagogo.

O que acontece na unidade ndo esta dissociado da relacdo estabelecida com escola, e
vice-versa. Todos os fatos estdo imbricados, relacionados, unidos dialeticamente. Assim, notamos
que essa relacdo abrigo-escola esta sendo mediada por aspectos que fogem ao escopo do processo
de escolarizagdo. Aparece na relacdo a culpabilizacdo da familia e do proprio aluno, aparece a
exigéncia do laudo por parte da escola, entre outros. Por trés disso, identificamos a influéncia da
concepgdo de passividade, advinda da alienacgdo da atividade, caracteristica do sistema capitalista.
Uma vez que o ser humano deixa de se identificar com sua atividade, de se ver como aquele que
controla a propria conduta, deixa de perceber também que tem influéncia nos inUmeros processos

educativos da vida, como a escolarizacdo dessas criancas, por exemplo. O sistema néo possibilita



127

0 empoderamento dos trabalhadores, assim, as solu¢des sdo procuradas externamente, a culpa é
colocada no outro.

Por fim, quisemos compreender como aquilo que ja tinhamos visto influenciava na
construcdo da atividade de estudo, do vinculo com a aprendizagem, de duas criancas acolhidas
institucionalmente: Evan e Ruth. Notamos que o esteredtipo da crianga “de abrigo” ¢ uma
constante na escola, que produz, de um lado, a ndo identificacdo de Evan com sua escola atual,
até pelo fato de ter rompido o processo educativo na escola anterior; e, por outro, a construgéo de
uma deficiéncia intelectual de Ruth, atribuindo-se a ela uma idade mental inferior & sua idade
cronoldgica, consequentemente, uma incapacidade para aprender.

Os contetdos escolares parecem nao ter adquirido o sentido pessoal na vida de Ruth, até
mesmo porque as significacdes sociais da escola reproduzidas pelos professores e cuidadores nao
correspondem a realidade, as possibilidades que ela tem concretamente. Ir para escola significa
ter um futuro melhor, mas o futuro esta distante, ou significa ndo fazer nada errado, entdo basta
que esteja 14, ndo precisa de desafios. Assim, a esséncia da escola, que deveria ser possibilitar “o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores” através da apropriacdo dos contetudos
cientificos, no encontro das linhas entre aprendizagem e desenvolvimento, levando aos saltos
qualitativos, ndo acontece, e 0 motivo para a existéncia da escola € um artificio apenas
compreensivel, ou seja, é visto como importante, mas a importancia atribuida ndo é suficiente
para construir o sentido pessoal do estudo.

Estamos em uma sociedade em que o0s conceitos cientificos, criaces humanas
essenciais, sao acessados por uma minoria. Aqueles em situacdo de vulnerabilidade social tém
sido excluidos das apropriagcdes que podem levar a compreensdo de sua realidade e de mudanca
de vida. Logo, compreendemos que o interesse do sistema capitalista € que 0 acesso continue
limitado, pois a conscientizagdo coletiva pode conduzir a uma revolucdo. Se as relagGes estdo
sendo mediadas dessa forma, se as nossas atividades ndo correspondem ao sentido pessoal de
nossa vida, estamos realizando apenas aces, e elas entdo ndo podem atuar de forma plena no
desenvolvimento.

Somos fruto de uma secundarizacgdo da educagéo escolar, que tem nos permitido apenas
a formacdo do pensamento empirico, aquele pensamento que ndo nos permite ver além do
aparente. E por isso que o esteredtipo da crianga “de abrigo”, a culpabilizacdo da familia, a

necessidade do laudo e da medicacgdo surgem como respostas 6timas e Unicas.
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Empreender um processo diferente do habitual, de anélise da esséncia, das entrelinhas,
ndo e facil, até para nds, privilegiados de ter acesso — mesmo que ainda muito limitado — a
algumas das producbes humanas classicas, dentro da universidade. Porém, é preciso insistir, é
preciso tentar e nos unirmos como psicélogos e educadores, a favor do pleno desenvolvimento de
cada crianga e adolescente que passe por nos, especialmente aquelas cujas possibilidades
diminuem por falta de acesso. Ndo podemos ser cimplices da atribui¢do de “incapacidades”, de
“rotulos” eternos. Precisamos fomentar as potencialidades.

E nesse sentido que acreditamos que a Psicologia Escolar Critica deve ampliar seu
escopo de atuacdo para além das escolas. A assisténcia social estd repleta de casos que
necessitam de uma visao critica e holistica a respeito da escolarizacdo. O modelo de atuagdo
empreendido pela Psicologia Escolar, caracterizado por seu carater institucional e coletivo e na
utilizacdo de instrumentos essenciais, como a observacdo e a escuta ativa dos atores escolares,
pode e deve ser aplicado ao contexto do acolhimento institucional, bem como outros dispositivos,
especialmente o Plant&o Institucional desenvolvido por Machado (2006). O Plantdo Institucional
seria 0 primeiro caminho para problematizar, fomentar discussfes. Primeiramente entre 0s
técnicos do SAIN, estendendo-se posteriormente, a partir da ideia de multiplicacdo, para os
cuidadores e funcionarios das unidades de acolhimento. Quem sabe ndo seria interessante
também unir os técnicos, professores e cuidadores em um Unico plantdo institucional,
possibilitando trocas ainda mais ricas.

Essa discussdo se faz necessaria por que nos questionamos: 0 que sera de Evan quando
voltar para casa ou for colocado em familia substituta? Que apropriac@es, que neoformacoes tera
adquirido dentro da unidade de acolhimento? Que possibilidades tera para modificar a sua
realidade, sua prépria conduta, a partir do exercicio de uma atividade realmente significativa? E
Ruth? Como retornou para casa? Como foi sua reintegracdo? Ser& que os rétulos, a idade mental
de 07 anos para uma adolescente entdo com 15 anos ainda a acompanham limitando suas
possibilidades de desenvolvimento?

Quando falamos em Evan e Ruth, estamos tentando lancar luz sobre a realidade de todas
as criangas em acolhimento institucional. Isso porque sdo criancas e adolescentes que trazem
impressas em suas vidas as marcas da desigualdade social, que induziu a violagdo de seus direitos
fundamentais preconizados pelo ECA. Entretanto, algumas contradi¢cfes inerentes ao sistema nos

fizeram perceber que o proprio Estado ainda continua a violar os direitos delas, quando, por
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exemplo, sdo rompidos 0s processos educativos que iniciaram, quando ndo sdo oferecidos cursos
de capacitacdo adequados aos funcionarios das instituicdes e quando atribuem incapacidades as
criancas que estdo sob seus cuidados, esquecendo o que o ECA preconiza: que as criancas e
adolescentes estdo em uma situacdo peculiar de desenvolvimento.

Esse chavao, repetido tantas vezes ao longo desta dissertacdo, e contida na lei mais
importante para a infancia e adolescéncia brasileira, pode ser o pontapé para as mudancas
necessarias. Certo € que essa perspectiva € um paradigma novo ainda em construcdo, e nao
compreendido totalmente, afinal, o que seria situacdo peculiar de desenvolvimento? Mesmo
assim, é nela, nessa palavra, nessa expressao, que tanto as politicas de assisténcia social quanto as
politicas publicas voltadas para a educacdo deveriam se apoiar, deveriam se apropriar e jamais
esquecer.

Isso significa que tanto a educacdo quanto a assisténcia social podem criar
possibilidades infinitas de desenvolvimento cultural e de superacgdo, se realizarem mediagcOes
intencionais, através do uso dos instrumentos e signos fundamentais, a partir de um olhar
potencial e ndo faltoso. Um olhar que enxergue na crianca e adolescente suas capacidades e que
0s proprios agentes de politicas publicas também se vejam assim: agentes, ou seja, que realizam
uma acdo, cuja atividade é fundamental, é parte basilar do processo. Quando recuperarmos a
esséncia e a importancia da nossa atividade, poderemos levar nossas criangas e adolescentes a
desenvolverem uma atividade consciente também, contribuindo, assim, para a construgdo de uma
sociedade menos desigual.

A pesquisa cientifica talvez seja o caminho que mais se aproxime da possibilidade de
enxergar os fendbmenos em sua esséncia. Nesta tentativa, € que esta pesquisa fora realizada.
Entretanto, ndo se pode parar por aqui. E preciso fomentar ainda mais projetos de pesquisa,
grupos de estudos, a fim de ampliar o arcabougo teorico na interface Psicologia — Educacdo —
Assisténcia Social, a fim também de que o conhecimento produzido se torne municao que prepare

a pratica de cada profissional envolvido nesse campo do saber e do fazer.
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APENDICE A — Declaracéo com os Termos de Concordancia das Instituicoes

Secretaria Municipal de Educacéo - SEMED
Nesta.

DECLARACAO

Eu, Fernanda Angrewski Coutinho, académica do Programa de POs-Graduacédo
Mestrado Académico em Psicologia da Universidade Federal de Ronddnia, orientada pela Prof?
Dr2 Iracema Neno Cecilio Tada, venho solicitar a Vossa Senhoria, autorizacdo para a realizacéo
da pesquisa “O processo de escolarizacdo de criangas inseridas em uma unidade de
acolhimento”.

O objetivo da pesquisa é compreender o processo de escolarizacdo de criangas acolhidas
institucionalmente. Serd realizado em uma unidade de acolhimento institucional e nas escolas da
rede municipal que as criangas acolhidas estudam. Para coleta de dados, serdo realizadas
entrevistas gravadas em audio com os professores que lecionam para as criancas acolhidas
institucionalmente, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Me comprometo a preservar em sigilo o nome da instituicio bem como de todos os
envolvidos na pesquisa.

Me coloco a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos que se fizerem necessarios nos
telefones (XX)XXXX-XXXX € (XX)XXXX-XXXX.

Atenciosamente.

AUTORIZACAO

Eu, , responsavel institucional, autorizo
a realizacdo da pesquisa, conforme os termos mencionados acima.

Porto Velho,........ A8 o de 2014.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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Secretaria Municipal de Assisténcia Social - SEMAS
Centro de Referéncia Especializado em Assisténcia Social - CREAS
Nesta.

DECLARACAO

Eu, Fernanda Angrewski Coutinho, académica do Programa de Po6s-Graduacédo
Mestrado Académico em Psicologia da Universidade Federal de Ronddnia, orientada pela Prof?
Dr2 Iracema Neno Cecilio Tada, venho solicitar a Vossa Senhoria, autorizacdo para a realizacéo
da pesquisa “O processo de escolarizacdo de criancas inseridas em uma unidade de
acolhimento”.

O objetivo da pesquisa € compreender como acontece 0 processo de escolarizacdo de
criancas acolhidas institucionalmente e sera realizado em uma unidade de acolhimento
institucional. Para coleta de dados, serdo realizadas entrevistas gravadas em &audio com
funcionarios da instituicdo bem como com algumas criancas, mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para menores
de 16 anos sob autorizacdo do guardido da unidade.

Me comprometo a preservar em sigilo o nome da instituicio bem como de todos os
envolvidos na pesquisa.

Me coloco a disposicdo para quaisquer esclarecimentos que se fizerem necessarios nos
telefones (XX)XXXX-XXXX € (XX)XXXX-XXXX.

Atenciosamente.

AUTORIZACAO

Eu, , responsavel institucional, autorizo
a realizacdo da pesquisa, conforme os termos mencionados acima.

Porto Velho,........ e o, de 2014.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PROJETO: O Processo de escolarizagdo de criancas inseridas em uma unidade de
acolhimento institucional

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , dou

meu consentimento livre e esclarecido para participar como voluntario do projeto de pesquisa
supracitado, sob a responsabilidade da pesquisadora Fernanda Angrewski Coutinho, académica
do Mestrado Académico em Psicologia da Universidade Federal de Rondonia (UNIR) orientada
pela Prof.2 Dr.2 Iracema Neno Cecilio Tada. Declaro também ter recebido uma cépia do
presente termo.

Assinando este termo de Consentimento, estou ciente de que:

e Esta pesquisa tem o objetivo de compreender o processo de escolarizacdo de criancas
inseridas em programa de acolhimento institucional.

¢ Na&o ha beneficio financeiro e nenhum tipo de despesa em tal participacao.

e N&o h& nenhum risco em participar da pesquisa e terei suporte em qualquer situacdo que
solicitar.

Obtive todas as informagOes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa.

Estou livre para interromper, a qualquer momento, minha participacdo na pesquisa sem
sofrer qualquer forma de retaliacao.

Meus dados pessoais e outras informacdes que possam me identificar serdo mantidos em
sigilo. Os resultados gerais obtidos nesta pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar 0s
objetivos propostos, incluida sua publicacdo em congresso ou em revista cientifica especializada,
mantendo o sigilo.

Poderei contatar os pesquisadores responsaveis pela pesquisa através dos telefones
(XX)XXXX-XXXX € (KXX)XXXX-XXXX.
Porto Velho,de 2014,

Assinatura do Participante
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para menores de 16 anos

PROJETO: O processo de escolarizacdo de criancas inseridas em uma unidade de
acolhimento institucional

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MENORES DE 16
ANOS

O (@ , idade___ neste ato
representado por mim (diretora e guardid), estd sendo
convidado a participar de um estudo denominado “O processo de escolarizagdo de criangas
inseridas em uma unidade de acolhimento”, cujos objetivos e justificativas sdao: compreender
0 processo de escolarizacéo de criangas inseridas em uma unidade de acolhimento.

A sua participacdo no referido estudo serd no sentido de informar como se relaciona com
a escola em que estuda.

Fui alertada de que, ndo ha nenhum risco ao meu representado em participar da pesquisa e
terei suporte em qualquer situacdo que solicitar bem como nao ha beneficio financeiro e nenhum
tipo de despesa em tal participacéo.

Estou ciente de que a sua privacidade sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro
dado ou elemento que possa, de qualquer forma, o (a) identificar, sera mantido em sigilo.

Também fui informada de que pode haver recusa a participacdo no estudo, bem como
pode ser retirado o consentimento a qualquer momento, sem precisar haver justificativa, e de que,
ao sair da pesquisa, ndo havera qualquer prejuizo a assisténcia que vem recebendo.

As pesquisadoras envolvidos com o referido projeto sdo: Fernanda Angrewski Coutinho e
Iracema Neno Cecilio Tada e com elas poderei manter contato pelos telefones (XX)XXXX-XXXX €
(XX)XXXX-XXXX.

E assegurada a assisténcia do meu representado durante toda a pesquisa, bem como me é
garantido o livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o0 objetivo do estudo, autorizo a participagéo de

Porto Velho, de 2014.

Assinatura do responsavel
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APENDICE D - Roteiro de Entrevista com a Direcéo da Unidade de Acolhimento

Institucional

Quando a crianca é acolhida na unidade, quais sdo os procedimentos realizados em
relagdo a escolarizagéo?

Como ¢ a rotina escolar das criangas da unidade? (Quem leva para a escola, quem busca,
qguem auxilia nas tarefas escolares?)

Como é a relacéo da unidade de acolhimento com a escola?

Existe alguma queixa da escola? Quais s&o?

Existe alguma queixa da unidade em relagdo a escola? Quais sdo?

Se a crianca apresenta alguma dificuldade na escola, quais sdo 0s encaminhamentos
tomados?

Qual a importancia que vocé atribui a escolarizacdo das criancas da unidade de
acolhimento?

Alguém da unidade de acolhimento participa das reunides escolares?

Alguma crianca compartilha suas experiéncias escolares com vocé? Como isso acontece?
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APENDICE E - Roteiro de Entrevista com o Professor

Como é dar aula para este aluno?

Como vocé se relaciona com ele?

Como ele se relaciona com os colegas?

Como € a sua relagdo com a unidade de acolhimento?

Vocé discute o desenvolvimento deste aluno com alguém da unidade de acolhimento?
Quais sdo 0s registros que vocé ou a escola possui sobre esses alunos?

Qual a importancia que vocé atribui a escolarizacdo das criancas da unidade de
acolhimento?

Vocé recebe ajuda na unidade de acolhimento para as tarefas escolares?

Alguém da unidade de acolhimento participa das reunifes escolares e reunides de pais e

mestres?

10. A crianga compartilha suas experiéncias escolares com vocé? Como isso acontece?

11. Quem vocé procura quando tem alguma queixa a fazer?
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APENDICE F - Roteiro de Entrevista com Cuidador/Educador

Como é a rotina escolar deste aluno? Qual sua participacdo nesta rotina?

Como vocé avalia o envolvimento desta crianca com a escola e com a aprendizagem?
Como a unidade de acolhimento se relaciona com a Escola?

Existe alguma queixa da escola em relagdo a unidade de acolhimento?

Existe alguma gueixa da unidade de acolhimento em relacéo a escola?

Qual a importancia que vocé atribui a escolarizagdo das criangas da unidade de
acolhimento, cuidadas por vocé?

Vocé recebe ajuda na unidade de acolhimento para as tarefas escolares?

Alguém da unidade de acolhimento participa das reunides escolares?

Alguma crianca compartilha suas experiéncias escolares com vocé? Como isso acontece?
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APENDICE G - Roteiro de Entrevista com a Crianca

1. Quando vocé veio para a unidade de acolhimento, vocé precisou mudar de escola? Se sim,
como foi essa mudanca para VOcé?

2. Aconteceu algo diferente na sua escola, depois que vocé veio para a unidade de

acolhimento? (com a professora, colegas).

O que vocé acha de ir para a escola?

O que vocé mais gosta na escola?

O que vocé menos gosta?

O que vocé acha que precisa ter na escola para ela ser melhor?

Como é sua relacdo com a professora? E com os colegas?

Vocé acha importante ir para escola? Por qué?
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Vocé recebe ajuda na unidade de acolhimento para as tarefas escolares?

10. Alguém da unidade de acolhimento participa das reunides escolares?

11. Vocé compartilha suas experiéncias escolares com alguém da instituicdo? Quem? Como
iSso acontece?

12. Quando tem algum problema na escola, com que pode contar na unidade de acolhimento?
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