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RESUMO

Este trabalho estudou as vivéncias das infancias com criancas de ontem e de
hoje em situagédo de acolhimento institucional (in)visibilizadas no contexto de
educacao escolar e buscou, na teoria histérico-cultural de Vigotski, compreender
as vivéncias dessas criangas inseridas nos servicos de acolhimento institucional
sobre suas experiéncias nos contextos de Educacao Escolar. Esta probleméatica
requereu uma construcao textual que se comprometeu na apresentacao de uma
breve abordagem historica sobre a crianca em situacdo de risco pessoal e
vulnerabilidade social presente na literatura brasileira; e em seguida, no ambito
das politicas publicas versamos sobre como essa crianca tem sido reconhecida
nos contextos educativos diante a legislacdo educacional vigente. A constituicdo
da pesquisa realizada em uma instituicdo de acolhimento, contou com a
colaboracédo de dois grupos: criancas de ontem e de hoje. As primeiras, ja
pessoas adultas, relataram suas vivéncias na infancia enquanto eram criancas
em situacao de acolhimento institucional; jA o segundo grupo, sdo criangas que
ainda se encontram institucionalizadas devido ao seu afastamento da
convivéncia familiar. Os encontros foram realizados em momentos de rodas de
conversas, cujos caminhos metodolégicos se pautaram nas bases tedrico-
metodoldgicas da psicologia historico-cultural de Vigotski, valendo-se do método
da decomposicdo em unidades que corresponde ao estudo do desenvolvimento
da criangca na sua totalidade, demonstrando que o ser humano se constitui
biologicamente e se desenvolve na cultura a partir da relacdo pessoa-meio
constituida em situacbes sociais de desenvolvimento. Os relatos foram
agrupados em cinco narrativas que constataram que as vivéncias das criancas
de ontem se aproximam das vivéncias das criancas de hoje, preconizando que
a educacao nao esta cumprindo o seu papel frente ao desenvolvimento humano,
cujos processos de exclusdo e rotulagcdo produzem consequéncias sociais e
humanas nefastas que comprometem as situa¢des sociais de desenvolvimento
no percurso formativo da educagéo escolar. Nestes termos, confirma-se a tese
gue a crianca em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social que se
encontra em instituicbes de acolhimento e no contexto de educacgéo escolar é
invisibilizada, como ser social de direitos, de possibilidades e de poténcia e
visibilizada por preconceitos e esteredtipos como ser de falta, incapaz e carente.

Palavras-chave: Crianga em acolhimento institucional. Vivéncia escolar.
Situagéo Social de Desenvolvimento. Vigotski.



ABSTRACT

This work studied the experiences of childhood from yesterday and today’s
children in a situation of institutional reception, made (in)visible in the context of
school education and sought, in the historical-cultural perspective of Vigotski, to
understand the experiences of these children inserted in institutional reception
services about their experiences in the context of School Education. This problem
required a textual construction that undertook to present a brief historical
approach about children at personal risk and social vulnerability, present in
Brazilian literature; and then, in the scope of public policies, we talk about how
this child has been recognized in educational contexts in the light of current
educational legislation. The constitution of the research carried out in a host
institution, had the collaboration of two groups: children from yesterday and from
today. The first, already adults, reported their childhood experiences while they
were children in institutional care; on the other hand, the second group are
children who are still institutionalized due to their distance from family life. The
meetings were held in moments of conversation circles, whose methodological
paths were based on the theoretical-methodological bases of Vigotski's historical-
cultural psychology, using the method of decomposition into units that
corresponds to the study of the child's development in its entirety, demonstrating
that the human being is biologically structured and developed in culture based on
the person-environment relationship and constituted in social development
situations. The reports were grouped into five narratives that found that the
experiences of yesterday’s children are close to the experiences of today’s
children, advocating that education is not fulfilling its role in the face of human
development, whose processes of exclusion and labeling produce social and
human consequences, harmful to human practices that compromise social
development situations in the formative path of school education. In these terms,
the thesis confirms that the child in a situation of personal risk and social
vulnerability who is in foster care institutions and in the context of school
education becomes invisible, as a social being of rights, possibilities and power,
and becomes visible by prejudices and stereotypes like a being at fault, incapable
and needy.

Keywords: Child under institutional care. School experience. Social
Development Situation. Vygotsky.
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SOMMAIRE

Ce travail a étudié les expériences de l'enfance avec des enfants
d'aujourd’hui dans une situation d'accueil institutionnel rendu (in)visible dans Ie
contexte de I'éducation scolaire et a cherché, dans la perspective historicque-
culturelle de Vigotski, a comprendre les expériences de ces enfants accueilli dans
les services d'accueil institutionnels sur leurs expériences dans le cadre de
I'enseignement scolaire. Cette question demande une construction textuelle qui
a fait le choix de de présenter une breve approche historique sur les enfants a
risque personnel et de vulnérabilité social présents dans la littérature brésilienne;
puis, dans le cadre des politiques publiques, nous parlons de la fagon dont cet
enfant a été reconnu dans les contextes éducatifs au regard de la |égislation
éducative actuelle. La constitution de la recherche effectuée dans une institution
d'accueill, a eu la collaboration de deux groupes: enfants d'hier et daujourd’hui.
Les premiers, déja adultes, ont rapporté leurs expériences d'enfance alors
quand'ils étaient des enfants placés en institution; le deuxieme groupe, en
revanche, sont des enfants qui sont toujours placés en institution en raison de
leur éloignement de la vie familiale. Les rencontres se sont déroulées dans des
moments de cercles de conversation, dont les parcours méthodologiques étaient
basés sur les principes théorico-méthodologiques de la psychologie historique-
culturelle de Vigotski, en utilisant la méthode de décomposition en unités qui
correspond a I'étude du développement de I'enfant dans son ensemble, en
mettand en evidence que I'étre humain est biologiquement constitué et se
développe dans la culture basé sur le rapport de la relation personne-
environnement, qui a lieu dans les situations de développement social. Les
rapports ont été regroupés en cing récits qui ont révélé que les expériences des
enfants d'hier sont proches de celles des enfants d'aujourd’'hui, plaidant que
I'éducation ne accomplit pas son réle face au développement humain, dont les
processus d'exclusion et d'étiquetage produisent des conséquences sociales et
humaines néfastes qui portent des prejudices au développement social tout au
long de leurs formation scolaire. En ces termes, la thése confirme que I'enfant en
situation de risque personnel et de vulnérabilité sociale placés dans des
institutions d'accueil et dans le cadre de l'enseignement scolaire est rendu
invisible, en tant qu'étre social de droits, de possibilités et de pouvoir, et rendu
visible par les préjugés et les stéréotypes comme étre en manque, incapable et
demandeur.

Mots-clés: Enfant pris en charge en institution. Expérience scolaire. Situation du
développement social. Vygotsky.
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RESUMEN

Este trabajo estudié las experiencias de la infancia con nifios de ayer y de hoy
en una situacion de recepcion institucional hecho (in)visible en el contexto de la
educacion escolar y buscd, en la perspectiva histérico-cultural de Vigotski,
comprender las experiencias de estos nifilos insertados en los servicios de
recepcion institucional sobre sus experiencias en el contexto de la educacion
escolar. Este problema requirié una construccion textual que se comprometié a
presentar un breve enfoque histdrico sobre los nifios en situacion de riesgo
personal y vulnerabilidad social presente en la literatura brasilefia; y luego, en el
ambito de las politicas publicas, hablamos sobre cémo este nifio ha sido
reconocido en contextos educativos a la luz de la legislacién educativa actual. La
constitucion de la investigacion realizada en una institucion de acogida, cont6
con la colaboracion de dos grupos: nifios de ayer y de hoy. Los primeros, ya
adultos, informaron sobre sus experiencias de la infancia mientras eran nifios en
cuidado institucional; el segundo grupo, por otro lado, son nifios que aun estan
institucionalizados debido a su distancia de la vida familiar. Las reuniones se
llevaron a cabo en momentos de circulos de conversacidén, cuyos caminos
metodoldgicos se basaron en las bases tedrico-metodoldgicas de la psicologia
historico-cultural de Vigotski, utilizando el método de descomposicion en
unidades que corresponden al estudio del desarrollo del nifio en su totalidad,
demostrando que el ser humano se constituye bioldgicamente y se desarrolla en
una cultura basada en la relacion persona-ambiente constituida en situaciones
de desarrollo social. Los informes se agruparon en cinco narrativas que
encontraron que las experiencias de los nifios de ayer estan cerca de las
experiencias de los nifios de hoy, y defienden que la educacién no cumple su
papel frente al desarrollo humano, cuyos procesos de exclusion y etiquetado
producen consecuencias sociales y humanas nocivas que comprometen
situaciones de desarrollo social en el camino formativo de la educacion escolar.
En estos términos, la tesis confirma que el nifio en una situacién de riesgo
personal y vulnerabilidad social que se encuentra en instituciones de acogida y
en el contexto de la educacién escolar es hecho invisible, como un ser social de
derechos, posibilidades y poder, y hecho visible por los prejuicios y estereotipos
como ser culpable, incapaz y necesitado.

Palabras clave: Nifio en cuidados institucionales. Experiencia escolar Situacion
de desarrollo social. Vygotsky.
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INTRODUCAO

“(...) Quantas vezes tenho vontade de encontrar ndo sei o que...
nao sei onde...
para resgatar alguma coisa que nem sei 0 que € e nem onde perdi...”

Clarice Lispector

O poema “Saudades”, de Clarice Lispector, trouxe-me lembrancas da
infancia em S&o Paulo, onde nasci, que hoje ainda me lembro, como se o tempo
ndo houvesse passado. Nas brincadeiras de faz-de-conta, eu ja me constituia
professora, e na minha turma havia muitas criancas imaginarias que se
sentavam enfileiradas em cadeiras dispostas umas atras das outras e um quadro
a frente: reproducao fiel da sala de aula em que estudava.

Essas primeiras experiéncias de minha trajetoria de vida escolar,
levaram-se para o exercicio do magistério que se iniciou em uma cidade do
interior do estado de Goias, para onde me mudei, quando minha méae faleceu e
fui morar com uma tia materna. Depois de alguns anos naquela cidade, prestei
meu primeiro concurso publico para a Secretaria de Estado de Educacdo de
Goias para atuar como professora de criancas e adolescentes em escolas
publicas estaduais. Em sua maioria, eram oriundos de familias de classes
econbmicas favorecidas e alguns deles provenientes de areas rurais mais
préoximas.

Treze anos depois, j& com minha familia constituida, mudamo-nos para
Brasilia, época em que pude retomar meus estudos, prestando vestibular para o
curso de Pedagogia, e quase ao final do curso, comecei a frequentar uma casa
Espirita. Nesse espaco, funcionava também o abrigo para criancas e
adolescentes em situacao de risco pessoal e vulnerabilidade social, acolhidos
por enfrentarem situacdes de maus tratos, abuso, negligéncia, abandono, dentre
outras situacdes. Nesta situacdo, foram retirados de suas familias, quer
bioldgicas ou adotivas e passaram a residir temporariamente nesses abrigos,
hoje denominados “Acolhimento Institucional”’, até serem reintegrados ao
ambiente familiar, ou (re) encaminhados para adog&o.

As vivéncias com essas criangas e adolescentes muito me impactaram,

considerando que, até entdo, minhas experiéncias anteriores estiveram
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relacionadas a contextos educativos muito distantes dessa realidade. As
relacbes estabelecidas pelas aproximagdes e o0s distanciamentos entre 0s
contextos de acolhimento institucional e a educagao escolar, provocaram-me
para meu envolvimento em um trabalho voluntario na instituicdo, o que me
possibilitou uma maior compreensao a respeito da realidade de vida das criancas
em situacao de risco e vulnerabilidade social.

A época, a instituicdo de acolhimento contava com um espaco fisico
distribuido em prédios separados, onde eram atendidas, em parceria com a
antiga Fundacdo Educacional do Distrito Federal (FEDF) e Secretaria de
Assisténcia Social, juntamente com a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), as
criancas entre 02 (dois) e 06 (seis) anos de idade, cujas mées, em sua maioria,
trabalhadoras domésticas, |a deixavam seus filhos para que pudessem trabalhar.

Este ambiente se tornou meu campo de atuacédo profissional e, desde
entdo, envolvi-me com as infancias, as criangas e suas educacdes diante da
politica educacional que organizou a Educacao Infantil, creches e pré-escolas,
como primeira etapa da Educacdo Basica. Assim sendo, e ja envolvida
voluntariamente no trabalho com essas criancas, prestei concurso publico para
0 magistério na FEDF e assumi, depois de algum tempo, a coordenacdo
pedagdgica e direcdo daquela instituicdo, ressaltando que, aquela época, s6 as
criancas de 6 (seis) anos de idade eram atendidas no ambito educacional, com
a presenca de professoras da rede de ensino.

No inicio, essas criangas permaneciam na instituicdo durante toda a
semana, chegando as segundas-feiras e retornando aos seus lares e ao convivio
familiar somente as sextas-feiras a tarde, ou, até mesmo, aos sdbados pela
manha. Esse atendimento perdurou até a aprovacao do Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA), em 1990, que regulamentou o Art. 227 da Constituicdo
Federal de 1988 e instaurou a protecéo integral a crianca e ao adolescente como
prioridade absoluta, instituindo dentre os direitos fundamentais, o direito a
convivéncia familiar e comunitaria. A partir desse momento, essas criancas que
tinham seus nucleos familiares constituidos, passaram a uma convivéncia diaria
com seus familiares, periodo em que também se extinguiram 0s grandes

internatos, a época ainda em funcionamento.
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Essa experiéncia representou para mim um grande desafio, levando-me
a construcdo de uma série de questionamentos em relagdo ao atendimento a
crianga institucionaliza como ser de direitos, a formacdo dos profissionais
responsaveis pelos processos formativos, aos espacos e tempos educativos,
aos mobiliarios e materiais disponibilizados. Muitas probleméaticas emergem de
qguestionamentos dessa natureza e contribuem para imprimir uma
intencionalidade educativa nas a¢des desenvolvidas, notadamente, envolvendo
as criangas e suas relacoes estabelecidas nas convivéncias sociais.

Antes, diferente do que acontece atualmente, o direito a educacao
publica e gratuita era negligenciado as crian¢as que se encontravam em situagcao
de acolhimento institucional, mesmo que na propria instituicdo se ofertasse
educacdo formal em parceria com as instancias gestoras das politicas
educacionais. Essa situacdo muito me inquietava, uma vez que as criancas
residentes no espacgo de “abrigamento”, na instituicdo de acolhimento! onde eu
era voluntéria, ndo frequentavam a Educacdo Infantil ofertada na mesma
instituicdo, uma vez que o atendimento se limitava as criancas oriundas da
comunidade. Registra-se que, naguela época, algumas criancas abrigadas que
jatinham completado 06 (seis) anos de idade frequentavam os jardins de infancia
da rede publica de ensino.

Antes mesmo da Lei de Diretrizes e Base da Educacédo (LDB, Lei n°.
9.394/1996) ter sido regulamentada, e acompanhando o trabalho que estava
sendo realizado na referida instituicdo, surgiu a oportunidade de participar de um
concurso publico para técnico em assuntos educacionais do Ministério da
Educacao, e ja envolvida com a Educacao Infantil, ao ser aprovada, procurei a
Coordenacdo Geral de Educacdo Infantii daquele 6rgdo, onde tive a
oportunidade de aprofundar meus conhecimentos relativos a area e conhecer a
realidade desse atendimento em todo o pais.

Em seguida, engajei-me em um movimento social de ambito nacional
comprometido com a educacdo das criancas de até seis anos de idade,

Movimento Interféruns de Educacéo Infantil do Brasil (MIEIB), por meio do Férum

1 Optou-se por utilizar doravante o termo acolhimento institucional, uma vez que nele se insere
0s programas de abrigo em entidade, definidos no art. 90, inciso IV do ECA, como aqueles que
atendem criangas e adolescentes que se encontram sob medida protetiva de abrigo, aplicadas
nas situacdes dispostas no art. 98 do ECA..
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de Educacéo Infantil do Distrito Federal, do qual participo até os dias atuais. As
experiéncias profissionais e a militdncia em defesa dos direitos da crianga,
possibilitaram-me aprofundar em conhecimentos a respeito das infancias, das
criancas e suas educac0Oes, levando-me a retomar meus estudos como aluna
especial na disciplina Tépicos Especiais em Educacao Infantil, na Universidade
de Brasilia — UNB, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo.

Em 2004, ingressei no Programa de Mestrado dessa instituigéo, no eixo
Qualidade da Educacéao Infantil, orientado pela Profa. Dra. Maria de Fatima
Guerra de Sousa, experiéncia de vida que me permitiu conhecer melhor a
instituicdo de Educacao Infantil que funciona na instituicdo de acolhimento onde
sou voluntéria até os dias atuais. Assumimos como objeto de estudo os
relacionamentos constituidos no trabalho pedagdgico da Educacdo Infantil,
envolvendo criancas em situacdo de acolhimento institucional e, naquele
periodo, muito me inquietou a invisibilidade dessas criancas quanto a sua
situacao social e seu desenvolvimento no contexto educativo.

Os dados mostraram que, muitas vezes, os percursos formativos se
constituiam em uma perspectiva de exclusdo, contrariando o conteudo da
legislag&o vigente que se mostrou pouco efetiva naquela realidade educacional.
Ademais, constatamos ainda que, de alguma forma, os relacionamentos
constituidos entre as criancas e seus pares e com 0s adultos de referéncia e até
com os familiares das criancas oriundas da comunidade local, articulavam-se em
um complexo e explicito processo de excluséo, em alguns casos, direcionavam-
se para além das instituicdes educativas e dos relacionamentos ali constituidos.

Durante todo esse periodo de atuacdo na Educacéo Infantil, e apos a
conclusdo dos estudos do mestrado, venho cada vez mais constatando essa
invisibilidade que suscita exclusdo das criangcas que se encontram em situacao
de acolhimento institucional, no que tange as experiéncias no contexto educativo
gue, a meu ver, influenciam sobremaneira o processo de desenvolvimento das
criangas como sujeitos historicos de direitos.

Diante de minhas experiéncias nestes dois contextos, instituicdo de
educacao infantil e Universidade, observamos que a perspectiva das vivéncias
das criancas em situacao de acolhimento instituicdo diante de suas experiéncias
escolares ainda é pouco tratada nas pesquisas e, em fungéo disso, retomo meu
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percurso académico no programa de doutorado da Universidade de Brasilia-UnB
para compreender as vivéncias de criangas, de ontem e de hoje, em situacéo de
risco pessoal e vulnerabilidade social, que se encontram inseridas nos servigos
de acolhimento, a respeito de suas experiéncias nos contextos de Educacao
Escolar.

Essa problematica se sustenta na tese de que a crianga em situacao de
risco pessoal e vulnerabilidade social que se encontra em instituicbes de
acolhimento e no contexto de educacao escolar € invisibilizada como ser social
de direitos, de possibilidades e de poténcia e visibilizada por preconceitos e
esteredtipos como ser de falta, incapaz e carente. Essa realidade perversa se
faz perceber pela invisibilidade da crianga como ser social de direitos, de
possibilidades e de poténcia, produzindo, em relacdes de preconceitos e
esteredtipos, sua visibilidade como ser de falta, incapaz e carente, o que tem
lhes proporcionado consequéncias sociais e humanas nefastas, bastante
comprometedoras e, portanto, necessitam ser investigadas considerando a
educacao como area de abordagem.

Sob essa perspectiva, torna-se tado relevante fazer pesquisa com as
criangas para que elas mesmas possam relatar suas vivéncias escolares em
contextos tdo complexos como a situagao de risco pessoal e vulnerabilidade
social. Acreditamos que estudos dessa natureza possibilitam que outras
guestBes sejam visibilizadas e contribuirdo para se avancar em pesquisas que
tratem da situacdo de isolamento da crianga nos seus contextos, visando ao
reconhecimento das diferentes infancias vivenciadas em diferentes meios por
diferentes criancas. Ademais, este estudo contribuird, ainda, para evidenciar
uma invisibilidade que ocorre apesar do atendimento institucional. Ou seja, ter
esse atendimento nao significa ser visibilizado. E, se é, acontece pela via de
preconceitos e estereotipos.

Partimos do pressuposto de que as instituicdes educacionais e as de
acolhimento ndo tém possibilitado esses momentos de “escuta” das criangas em
situacdo de acolhimento institucional a respeito de suas vivéncias como
ambiente social de desenvolvimento, reconhecendo a importancia da educacéao

se ocupar desse processo de producdo cientifica, uma vez que processos de
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investigacdo com crianca requer a constituicdo de um ambiente de troca, de
interacao, de didlogo que, neste estudo, fez-se por meio de rodas de conversas.

A participagao das criangas de ontem e de hoje teve a centralidade nesta
pesquisa na constituicdo de narrativas sobre suas vivéncias escolares a partir da
teoria historico-cultural de Vygotski (1997), assumindo a palavra como a principal
ferramenta de expresséo da realidade da crianga no seu mundo, na sua cultura,
como seres humanos culturais.

Nesse entendimento, avancamos nas discussdes para além da
Educacao Infantil, abrangendo esse direito para todas as criancas e suas
infancias. Afinal, as questdes sociais e cotidianas enfrentadas sao semelhantes,
independentemente de suas historias no meio social em que vivem.

Peco licenca a Clarice Lispector para, no sentir de seus versos, dizer que
talvez agora ‘eu esteja no caminho para encontrar o que eu ndo sabia o que,
nem onde, para resgatar alguma coisa...’. De algum lugar.... De sentimento
mesmo!

Para demonstrar esta tese, o trabalho estd estruturado em quatro
capitulos: no capitulo 1, abordamos o entrelagcamento das histérias de criancas
e de suas infancias na constituicdo da invisibilidade social: desafios e
possibilidades, demonstrando, pela apresentacdo de um conjunto de politicas
publicas, as conquistas registradas que podem inverter a logica ainda hoje
instituida, de que as criancas em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade
social que se encontram em instituicdes de acolhimento sejam visibilizadas como
seres sociais de direitos e de possibilidades nos contextos de educacgao escolar.

No capitulo 2, apresentamos a problematica que aborda a perspectiva
da invisibilidade a visibilidade da crianca como ser social de direitos em
contextos na educacéao formal, destacando a situacdo daquela que se encontra
em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social, sobretudo, destacando
que a educacdo precisa se responsabilizar pelo atendimento da crianca na
perspectiva dos direitos, reconhecendo-a nas praticas formativas como seres de
possibilidades e de poténcia.

As palavras da infancia e suas vivéncias sdo as tematicas trabalhadas
no capitulo 3, que apresentou a metodologia da pesquisa, que se pautou nas
bases tedrico-metodoldgicas da psicologia historico-cultural de Vigotski, em que
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compreende o método da decomposicdo em unidades que corresponde ao
estudo do desenvolvimento da crianca na sua totalidade. Para tanto, as
narrativas das rodas de conversa possibilitaram que, pela palavra e com a
palavra, elas se expressassem sobre suas vivéncias individuais, sociais e
historicas e, com isso, contextualizar a situacéao social de desenvolvimento nos
contextos educativos.

No capitulo 4, anunciamos os resultados, as analises e discussdes em
uma sistematizacao que, inicialmente, trata de uma breve analise de conceitos
e contextos educativos vivenciados pelas criangas, seguida das narrativas de
vivéncias de criangas em situacao de acolhimento institucional, organizadas em
cinco vivéncias:

a) o historico das criancas que motivou o ingresso na instituicdo de
acolhimento;

b) as estratégias do Estado para o afastamento da crianca em situacdo
de risco e vulnerabilidade social do convivio familiar;

c) os relatos sobre os ritos de passagem entre a familia e a instituicdo
de acolhimento;

d) as experiéncias vivenciadas pelas criangcas na instituicdo de
acolhimento, enfocando os elos que se (con) formam nas relagdes estabelecidas
com 0 meio €;

e) responsabilidades compartilhadas entre o contexto escolar e a
instituicdo de acolhimento.

Por fim, apresentamos as consideracbes finais que anunciam as
responsabilidades do Estado e aquelas compartilhadas entre a instituicdo de
acolhimento e o contexto escolar, para que a invisibilizacdo da crianca que se
encontra na instituicAo de acolhimento seja reconhecida e um trabalho de
visibilidade da crianga como ser de direitos, de possibilidades e de poténcia seja
implementado de acordo com o estabelecido na legislagdo vigente, para
materializar o compromisso interinstitucional de implementacéo das politicas de

Assisténcia Social e a Educacéo.
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CAPITULO 1 - O ENTRELACAMENTO DAS HISTC')RILAS DE
CRIANCAS E DE SUAS INFANCIAS NA CONSTITUICAO DA
INVISIBILIDADE SOCIAL: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

E o cansaco toma conta da cara marcada de acoites, das maos
encharcadas de sangue, das costelas atrofiadas pela dor, dos
olhos enegrecidos pela angustia, dos pés descalcos pela
pendria de ter que caminhar sobre espinhos, o coracdo ja quase
nao pulsa. Os joelhos se dobram a qualquer ordem subita. O
sangue corre friamente pela carne trémula. Tremor de medo, de
solidéo, de desespero. E o corpo vai, vai levando aos poucos, 0
gue Ihe resta de osso (Augusto Charan, 2017).

O presente capitulo trata das criancas desvalidas que migraram para o
Brasil, abordando os contextos sobre como se produziram e reproduziram
histdrica e socialmente suas invisibilidades a partir de situacfes de sofrimento,
excluséo, rotulos e de relagBes conturbadas e violentas, e de interrupcdes. Por
que estas criancas? Foram elas as primeiras criangas habilitadas em nosso pais
em situacdes de risco pessoal e vulnerabilidade social.

Estas situacbes ainda sdo presentes no Brasil atual, apesar da
Constituicao Federal de 1988 garantir que as criangas sejam reconhecidas como

sujeitos histoéricos e de direitos, conforme preconizado no seu Art. 2272

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar &
criangca, ao adolescente e ao jovem, com absoluta
prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacado, a
educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminacdo, Vvioléncia, crueldade e
opressao.

A atualidade das (in)visibilidades das criangas nas instituicdes sociais,
nos leva, ja no inicio deste capitulo, a refletir uma questdo historica: se a
realidade da crianca expressada com absoluta prioridade no amparo

constitucional estivesse garantida nas instituicbes publicas brasileiras, nao

2 Redacéo dada Pela Emenda Constitucional n® 65, de 2010.
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estariamos discutindo em pleno século XXI as mais diversas (in)visibilidades,
sobretudo, daquelas que se encontram em situacdo de risco pessoal e
vulnerabilidade social.

A tessitura social das infancias e suas criangas na contemporaneidade

pode ser contextualizada a partir do que afirma Trivifios (2007, p. 13):

7

Nossa sociedade atual é muito eficiente para produzir
documentos legais de protecdo a infancia, a adolescéncia e a
velhice. Eles podem ser importantes e necessarios e podemos
estar orgulhosos deles. Porém, sua existéncia real,
transformada em acdes, ndo impede que as criangcas e
adolescentes deixem a rua e sejam explorados, prostituidos,
delinquentes. E que a velhice arraste sua miséria nos
consultorios médicos e sofra fome, doenca e desesperancga.

Nessa perspectiva, sdo muitas as inquietacbes que nos remetem as
indagacBes em torno do contexto educativo que, na teoria histérico-cultural,
corresponde ao direito a vida, que é sindbnimo de educacgédo (VIGOTSKI, 2001),
sem desconsiderar 0s demais direitos nessa trajetdria constituida,
particularmente pelas criancas em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade
social.

S&0 essas as criangas que se encontram temporariamente sob essa
mesma prerrogativa nos servicos de acolhimento institucional, com vistas a
colocéa-las “a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagao, exploragao,
violéncia, crueldade e opressao” (BRASIL, 1988), situacao social que justifica as
nossas pesquisas realizadas em contextos educativos.

Em um percurso breve sobre os meandros da histéria das nossas
criancas, as criancas do/no Brasil, e particularmente aquelas que em situacao
de risco pessoal e vulnerabilidade social que se encontram nos Servigos de
Acolhimento, e com o olhar atento pelas lentes do retrovisor, podemos vislumbrar
em uma perspectiva historica que diferentes concepc¢des perpassaram caminhos
tortuosos, marcando os primeiros passos de criancas e suas infancias em
diferentes periodos, desde a Idade Média, até os dias atuais.

Nesse olhar atento, seguiremos esses rastros, concordando com Del

Priore (2010), quando ja na apresentagdo do livro “Histéria das Criangas no
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Brasil” assinala que € consideravel o numero de informacdes na historiografia

internacional a respeito da crian¢a e de seu passado, que podem, segundo ela:

[...] servir de inspiracdo, mas ndo de bussola (...) os historiadores
brasileiros tém que partir de constatacbes bem concretas,
tiradas, na maior parte das vezes, das fontes documentais com
as quais trabalham e da observacédo critica da realidade para
contar sua propria histoéria (DEL PRIORE, 2010, p. 11-12).

Ao longo da constituicdo desse processo historico, e inspirando-nos nos
estudos dos historiadores brasileiros que trabalharam com fontes documentais,
as quais tém contribuido nos estudos dessa natureza, levaram-nos as
observactes da realidade para contar um pouco da histéria das criangas por elas
mesmas e de suas relagdes e vivéncias cotidianas de acolhimento institucional
no contexto educativo e judiciario.

Uma retrospectiva histérica nos ajuda a compreender melhor as
situacOes adversas em que se encontram as criancas do/no Brasil, que estéo
temporariamente, por determinacdo judicial, residindo em instituicbes de
acolhimento. Neste contexto, cabe-nos refletir: por que, apesar dos avancos de
uma legislacdo que as determina como criangas e adolescentes, sujeitos de
prioridade absoluta, ainda nos dias atuais, o nosso olhar parece indiferenciado,
diante das praticas de inviabilizacdo produzidas em situacdes de distanciamento
entre o direito instituido por meio de legislacdes vigentes e as praticas instituintes
estabelecidas no contexto educativo, campo de pesquisa no nosso objeto?

Por se constituirem sujeitos historicos de direitos, € importante refletir
neste percurso das criangcas em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade
social suas vivéncias entre a instituicdo de acolhimento e a instituicdo escolar:
guem sdo essas criancas? De onde elas vém? Como se comportam? Como séao
vistas pelos profissionais de Educacéao? E elas proprias como se veem?

Esses e outros questionamentos nos instigam nesse estudo com o
propésito de desvelar a génese da vulnerabilidade e risco pessoal a que
estdo sujeitas essas criancas ainda nos dias atuais, vislumbrando outras
possibilidades que possam romper a légica de vulnerabilidade social pela busca

por uma transformacao social. A compreensao dessa dinamica histérico-cultural
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requer uma imersdao numa breve trajetéria a partir da sociedade medieval,

contextualizando-o com os dias atuais.
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1.1 - Infancias e criancas na ldade Média e na Contemporaneidade:

algumas aproximacoes

Os primeiros estudos de Aries (1981), referentes as representacdes da
infancia valeram-se de imagens, objetos e representacfes iconograficos a partir
de um recorte historiografico da sociedade europeia. Ao desvelar a historia social
da crianca e da familia, podemos constatar que na Idade Média as criancas eram
educadas pelos adultos de sua comunidade e a eles se misturavam para o
aprendizado de técnicas e saberes tradicionais.

Naquele periodo, segundo o referido autor, ndo havia ainda um
sentimento de infancia quanto ao reconhecimento social de suas
especificidades, de consciéncia da particularidade dessa fase da vida, tanto
gue as criancas que ja tinham condi¢des de viver sem necessitar dos cuidados
maternos ou de suas amas passavam a conviver com outros adultos e, a partir
dessa convivéncia, também passavam a ser consideradas adultos em miniatura.
Estya é uma visdo do analista e estudioso, portanto, uma imagem. Segundo
Aries (1981):

Na sociedade medieval, que tomamaos como ponto de partida, o
sentimento da infancia ndo existia — o0 que ndo quer dizer que as
criancas fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas.
O sentimento da infancia (...) corresponde a consciéncia da
particularidade infantil, essa particularidade que distingue
essencialmente a crianga do adulto (...) por essa raz&o, assim
gque a crianga tinha condi¢cbes de viver sem a solicitude
constante de sua mde ou de sua ama, ela ingressava na
sociedade dos adultos e no se distinguia mais destes (ARIES,

1981, p. 156).

Nessa tradicdo, as criangcas vivenciavam as suas experiéncias
cotidianas e aprendiam fazendo as coisas de que necessitavam diretamente com
os adultos, experiéncias essas de aprendizagem atribuidas pelo referido autor
como as de maior importancia.

O sentimento da infancia, como nos apresenta Aries (1981), constituido
a partir do reconhecimento das especificidades da crianga em uma determinada
fase da vida, que a distingue substancialmente do adulto, comeca a se
vislumbrar ja ao final do século XVI e no transcorrer do século XVII, “um novo

sentimento da infancia havia surgido, em que a crianca, por sua ingenuidade,
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gentileza e graca, se tornava uma fonte de distracdo e de relaxamento para o
adulto, um sentimento que poderiamos chamar de “paparicagdo” (ARIES, 1981,
p. 158). Cabe, ainda, uma observacdo de que esse sentimento também se
estendia as criancas de classes economicamente menos favorecidas.
Sentimento esse que nao deixou de provocar incobmodo aos moralistas
e educadores a época, que se preocupavam com uma educacao disciplinadora
e pautada na racionalidade dos costumes, fazendo emergir um novo sentimento,
o de “exasperacao”, impulsionando a retirada das criangas do meio dos adultos,
e que serviu de inspiracdo a toda a educacéao inclusive do século XX, periodo
também em que destacamos o0 novo lugar assumido pela crianca e pela familia,

o da moralidade. Como indica Aries (1981),

[...] esses moralistas haviam-se tornando sensiveis ao fendmeno
outrora negligenciado da infancia, mas recusavam-se a
considerar as criangcas como brinquedos encantadores, pois
viam nelas frageis criaturas de Deus que era preciso a0 mesmo
tempo preservar e disciplinar. Esse sentimento por sua vez,
passou para a vida familiar (ARIES, 1981, p. 163-164).

Iniciava-se naquela época, antes restrita aos clérigos, a vida escolastica
das criancas, cujo propdsito, por serem frageis e sensiveis, seria o afastamento

do convivio com os adultos durante o periodo de formacéo, e assim,

A escola e o colégio se tornaram no inicio dos tempos modernos
um meio de isolar cada vez mais as criancas durante um periodo
tanto moral como intelectual, de adestra-las, gracas a uma
disciplina mais autoritaria, e desse modo, separa-las da
sociedade dos adultos (ARIES, 1981, p. 165).

Essa perspectiva histérica evidencia que as criancas que ingressavam
nas escolas e colégios existentes eram isoladas do convivio com os adultos, isso
porque, consideradas seres frageis e dependentes, precisavam de cuidados e
educacdo sedimentados em aspectos moralizantes e intelectuais. Sem
desconsiderar que, no periodo nem todas as criancas estavam inseridas neste
contexto do acesso & instrugdo, como bem ressalta Aries (1981). Convivia-se
ainda, com os tragcos comuns da realidade social da Idade Média, ou seja, as
criangas se misturavam aos adultos para as aprendizagens do cotidiano e, fora

desse contexto, estavam as criancas da populacdo nao escolarizada que
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pressupomos, em sua maioria, serem oriundas de familias economicamente
vulneraveis. A separacao da familia oportunizada pela escola é um efeito para
“todos”. Por que a escola nao reconhece a crianga em situagcao de acolhimento
como ser de direitos, possibilidades e de poténcia?

Nessa dinamica social, outras questdes precisam ser ressaltadas, como
0S castigos aos quais estavam submetidas as criangcas em nome de uma
educacédo disciplinar, moralizante e adestradora, instituida a base de castigos
corporais severos, denunciando assim uma relacdo extremamente humilhante,
gue contrastava com o sentimento social sobre suas fragilidades. Segundo Aries
(1981), tais préticas se atenuariam ao longo do século XIX, demarcando, assim,
um novo sentimento de infancia, ndo mais sob alegacao de sua fragilidade e
tampouco da necessidade de passar por humilhacdes, pois, a partir dessa nova

perspectiva:

[...] tratava-se agora de despertar na crianca a responsabilidade
do adulto (...), (embora se distinguisse dele na prética) do que
preparada para a vida adulta. Essa preparagéo ndo se fazia de
uma s6 vez, brutalmente. Exigia cuidados e etapas, uma
formacdéo. Esta foi a nova concepc¢éo da educacao, que triunfaria
o século XIX (ARIES,1981, p. 182).

Os cuidados e etapas de preparacdo da criangca para assumir
responsabilidades adultas, deu-lhe uma nova concepcao a de um “vir a ser”, que
ainda reflete fortemente na sociedade dos dias atuais, advinda dos
desdobramentos das transformacdes politicas, sociais e econbmicas
notadamente marcadas pelo advento da revolucado industrial e inicio da nova era
capitalista, como se posiciona Rizzini (2008), ao afirmar que esse contexto foi
produzido e inspirado na chegada de outros tempos, outros ideais.

Por isso, o interesse manifesto da sociedade pela infancia, momento em
que,

[...] a crianca deixa de ocupar uma posi¢do secundaria e
menos importante na familia e na sociedade e passa a ser
percebida como um valioso patriménio de uma nagéo;
como “chave para o futuro”, um ser em formagéao — ductil e
moldavel — que tanto pode ser transformado em “homem
de bem” (...) ou num “degenerado’(...) (RIZZINI, 2008, p.
24).
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Nessa perspectiva, a crianca se transforma no “futuro da nagao”, e “zelar
pela crianca corresponde a um gesto de humanidade descolado da religido; uma
acdo que transcende o ambito das relacdes privadas da familia e da caridade
para significar a garantia da ordem ou da ‘paz social’ (ibid).

Sob essa alegacéao, a crianga passou a constituir objeto de preocupacéo
social, sobretudo a partir do século XVIII, como ja nos disse Ariés (2008, p. 164)
e com maior intensidade nos grupos sociais economicamente menos favorecidos
da populacdo, sobretudo, pelas questdes relacionadas a “higiene e a saude
fisica”. Ressaltamos que essa era a mesma inquietacdo no século XIX, como
nos revela Rizzini (2008), ao ressaltar a responsabilidade do Estado em
desenvolver acbes de cunho moralizante calcadas nos aspectos higienistas e

saneadores da sociedade. Em suas palavras:

Buscar-se-a atuar sobre os focos da doenca e da desordem,
portanto, sobre o universo da pobreza, moralizando-o. A
degradacdo das “classes inferiores” & interpretada como um
problema de ordem moral e social. Garantir a paz e a saude do
corpo social é entendido como uma obrigacdo do Estado. A
crianca sera o fulcro deste empreendimento, pois constituird um
dos principais instrumentos de intervengéo do Estado na familia,
atingindo os transgressores da ordem no nivel mais individual e
privado possivel (RIZZINI, 2008, p. 24-25).

A partir dos estudos de Ariés (1981), observamos que as concepc¢des de
infancia e de crianca que foram despontando ao longo dos séculos estiveram
assentadas na ideia de “adulto em miniatura”, passando pela sua condigcao de
fragilidade e de um “vir a ser‘. Os estudos do autor fazem insurgir varios
guestionamentos, tanto em relacdo a perspectiva de linearidade apresentada
para a vida social da crianca, quanto a afirmac¢éo da auséncia de um sentimento
de infancia na Idade Meédia, sobretudo pela invisibilizacdo das criangas
provenientes das camadas mais pobres da populagdo, em ambos 0s contextos.

Esta auséncia € justificada por Gouvéa (2007), ao se referir ao contexto
historico da referida obra, considerando que os estudos que pudessem
ressignificar a vivéncia dos grupos populares, ainda eram muito incipientes, e as

fontes de pesquisas utilizadas, como a iconografia da época, as lapides e os
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diarios de educadores da nobreza francesa seriam no entendimento do autor
fontes mais ligadas as criancas de classes abastadas da populagéo.

Apesar da importancia de fazermos estes questionamentos, em
momento algum se pode desconsiderar a importancia dos estudos de Aries
(1981) para se compreender, a partir do inicio da modernidade, a génese do
sentimento de infancia alinhado historicamente a assisténcia, bem como ao da
familia e da educacéo junto as relagBes de producédo capitalista. Nao obstante,
ressente-se sim, da auséncia das criancas de classes menos favorecidas.

Por isso, a visdo linear dos estudos de Aries (1981) precisa ser
contextualizada as situagbes sociais historicamente produzidas nas mais
diferentes realidades. Uma contribuicdo relevante é de Kuhlmann Jr. (2004)

guando anuncia que:

Esses estudos n&o consideram que o0s sinais do
desenvolvimento de um sentimento de infancia, da forma como
analisa Ariés, estiveram presentes no Brasil ja no século XVI,
guando os jesuitas desenvolveram a estratégia de sua
catequese alicercada na educacgéo dos pequenos indigenas, e
trouxeram criancas Orfas de Portugal para atuarem como
mediadoras nessa relagéo; ou entdo, na inovacao dos colégios,
com a Ratio Studiorum, o programa educacional jesuitico, que
estabeleceu as classes separadas por idade e a introducéo da
disciplina. No século XIX, o que se vive no Brasil ndo sdo ecos
do passado europeu, mas as manifestacdes do grande impulso
com relacdo a infancia que representou o préprio século XIX em
todo o mundo ocidental especialmente apds a década de 1870
(KUHLMANN JR., 2004, p. 22).

Com essa consciéncia histérica, o nosso olhar se voltard agora as
criancas do/no Brasil, refletindo retrospectivamente o0s sinais de
desenvolvimento de suas infancias produzidas pelas diversas vulnerabilidades
as quais foram submetidas, no decorrer de um periodo que se inicia com a vinda
para 0 pais das primeiras criangas de Portugal. Consideramos importante
registrar um fato importante destacado por Kuhlmann Jr. 2004) que, ao
chegarem, elas se depararam com criancas indigenas, crian¢as negras e outras
criangas também em situagdo de migracao.

No Brasil, esse contexto social impulsionou sinais de desenvolvimento
de um sentimento de infancia e de crianga considerada um “vir a ser”, “chave
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para o futuro”, como nos lembra Rizzini (2008), notadamente, frente as mazelas
sofridas pelas criangas pertencentes a grupos economicamente vulneraveis,
cujas familias eram consideradas incapazes para educarem seus préprios filhos,
por conta das situacfes de abandono, negligéncia e maus-tratos produzidas pela
realidade social, sobretudo, em funcdo das precéarias condicdes de existéncia
nos contextos familiares.

A culpabilizacao das familias pelas situa¢gdes de abandono, negligéncia
e maus-tratos das criancas, produziram as primeiras iniciativas de politicas
publicas brasileiras registradas nos séculos XVIII e XIX. Periodo em que foram
instituidas as rodas dos expostos®, mediante implantacdo de um consideravel
namero de instituicbes destinadas as denominadas “criancas pobres”, e que
receberam as mais variadas denominacoées, asilos, hospicios, orfanatos, dentre
outros. Eminentemente, todas voltadas para praticas assistencialistas, génese
da origem das instituices de Educacéo Infantil despontadas no século XX.

As iniciativas das primeiras politicas publicas no Brasil voltadas para
essas criancas em situacdo de vulnerabilidade social produziram um
preocupante determinante social, de que suas familias perderiam a
exclusividade do direito sobre elas, que passariam a pertencer ao Estado
representado por suas instituicbes. Diante dessas constatacfes, Muller (2007)

afirma que:

As criangas do século XIX pertencem as instituicdes. Elas s&o
filhas. Filhas de todos. A responsabilidade por seu cuidado,
formacdao e controle esta sob a instituicdo familiar, as instituicdes
médicas, académicas, religiosas e da justica (...). Por isso,
principalmente nas familias pobres, consideradas incapazes,
interpbem-se médicos, psicologos, filantropos, advogados,
policiais, especialistas de varias ordens, para participar da vida
das criancas (MULLER, 2007, p. 64-65).

Essa demarcacédo politica na trajetoria das criancas de nosso pais em
situacao de vulnerabilidade social produziu sentidos e significados das infancias
a partir do século XVI, mas de forma mais acentuada no século XIX. A esse

respeito, apoiamos-nos em Kuhlmann Jr (2004), quando trata das infancias

3 Trata-se de um dispositivo em forma cilindrica, dividido ao meio por uma diviséria que fixado nos muros
ou nas janelas das igrejas onde se colocavam os bebés que se queriam abandonar, sem que o expositor fosse
identificado (MARCILIO, 2006).
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do/no Brasil, bem como no dialogo estabelecido com outros autores para buscar
compreender na histéria das criancas do/no Brasil, a condi¢do de invisibilidade
e visibilidade a que estavam sujeitas e sua relagdo com as situac¢des sociais na
contemporaneidade, considerando os aspectos socioeconémicos de um sistema

capitalista.

1.2 — As criancas do/no Brasil do século XVI ao XIX: o meio social da
travessia

Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada:
ele se dispbe para a gente € no meio da travessia
Guimaraes Rosa

Ao discutirmos nos dias atuais a invisibilidade no contexto educativo das
criangas em situacao de risco pessoal e vulnerabilidade social que se encontram
nas instituicdes de acolhimento, um breve histérico se faz necessério sobre o
impacto do processo de migracdo infantil do Brasil-Colénia por meio das
embarcacdes portuguesas mesmo porque, ao discutirmos esse processo
migratério, podemos revelar a invisibilizacdo da presenca dessas criancas nessa
travessia.

A invisibilizacdo da presenca das criancas nas embarcacfes
portuguesas é abordada por Ramos (2010, p. 35-36), que afirma “a sua quase
inexisténcia na iconografia das navegacdes”, destacando que estaria
relacionada a um percentual insignificante dessas criancas a bordo das
embarcacdes portuguesas, o0 significaria em torno de 5%, conforme
comprovagdo por meio da América e Praeterita Eventa?, coletdnea das
ilustracdes registradas nos seculos XVI e XVII pela familia De Bry.

Essa constatacdo de invisibilizacdo nessa travessia foi evidenciada por
Lopes (2013) ao se referir as trajetorias de imigrantes tdo bem propaladas na
literatura académica, excetuando-se nos registros a presenca das criangas,

posicionando-se:

4 Helmut Andra & Edgard de Cerqueira Falcdo (Org). America e Praeterita Eventa. Sdo Paulo:
Editora da Universidade de Sao Paulo, 1965.
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As trajetOrias desses grupos tém sido muito representadas na
literatura académica, quer seja por dados estatisticos, por
depoimentos ou outras formas, porém, uma de suas facetas tem
sido pouco priorizada: a presenca das criancas nesses
movimentos, (...) que com as familias, vivenciam as mesmas
situagcbes que irdo acompanhar os adultos na busca de outra
realidade (LOPES, 2013, p. 24).

Nas trajetorias desses grupos migratorios muitos sdo 0s contextos e
dimensdes que precisam ser estudados, mas para este trabalho, o que nos
inquieta e nos mobiliza, a principio, € a situacao de sofrimento, exploracéo,
exclusao, rétulos e de relagcbes conturbadas e violentas, e de interrup¢des a que
se sujeitavam as primeiras criancas vindas de Portugal para o Brasil, ou para a
india, a bordo dessas embarcacdes portuguesas quinhentistas. Outrossim, €é
importante registrar que esta problematica é atual porque as referidas situacdes
sao os indicadores legais que orientam a retirada das criancas da convivéncia
familiar, transferindo-as para os servicos de acolhimento por determinacéo
judicial.

As vivéncias das criancas do/no Brasil em situacdo de risco e
vulnerabilidade social sdo historicamente marcadas por experiéncias de
tragédias sociais, referidas por Ramos (2010, p. 49), ao afirmar que “de fato, é
uma histéria de tragédias pessoais e coletivas”, a comecgar, pelas condi¢coes
precérias, desumanas, de violéncia, abusos sexuais, discriminagcdo e maus
tratos a que foram submetidas.

O histdrico das trajetdrias sociais das criancas como passageiras das
embarcacdes foi marcado por periodo de pendria durante a travessia maritima,
e delineado por agrupamentos identitarios que as classificavam como: grumetes,
pajens, orfas do Rei para desposarem os suditos da Coroa, ou passageiras
embarcadas em companhia dos pais ou de algum parente, incluindo criancas
judias e aquelas denominadas delinquentes. (PRIORE, 2010; LOPES, 2013).

Algumas semelhancas e dessemelhancas foram se produzindo no
decorrer desse percurso histérico na Europa, conforme apresentado por Ramos
(2010), das quais ressaltamos o alto indice de mortalidade infantil em Portugal,

e aforma como a Europa “fazia com que as criangas fossem consideradas como
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pouco mais que animais, cuja forca de trabalho deveria ser aproveitada enquanto
durassem suas curtas vidas” (RAMOS, 2010, p. 20).

Essa desvalorizagdo social da vida infantil, articulada ao estado de
pobreza em que se encontravam as cidades portuguesas, as criancas passaram
a ser denominadas de carentes quando se encontravam nas seguintes
situacdes: Orfas, desabrigadas, oriundas de familias que sobreviviam de
mendicancia. Esse grupo social de criangas ndo era desejavel para a sociedade
da época e, portanto, era alvo da Coroa Portuguesa para recrutamento como
forca de trabalho, visando transporta-las nas embarcacdes para o Brasil e a
india, sujeitas as mesmas vulnerabilidades de maus tratos e violéncia dos
adultos.

Nestes termos, no tocante a essas diferentes histérias e origens das
criancas que viajavam a bordo das embarcacfes portuguesas, consideramos
importante ressaltar a instituicdo do poder hierarquico estabelecido entre os
marujos e oficiais, na regulacédo das relagbes estabelecidas com as criangas,
muito atrelada as condi¢cdes sociais de cada uma, representando extremo
sofrimento, exploracdo e dor no decorrer dessas viagens maritimas. Fato
considerado no minimo um despropdésito.

Reiteramos que, a época, 0 aprendizado de técnicas e saberes
tradicionais aconteciam no convivio das criangcas com 0s adultos, como vimos
anteriormente (ARIES, 1981). No caso dos grumetes, condicionados &
submissdo dos marujos, essas criancas, oriundas de familias economicamente
desfavorecidas, com idades entre nove e dezesseis anos, eram submetidas as
piores condicdes de vida durante a viagem, e enfrentavam, desde cedo, os
trabalhos mais pesados e mais arriscados da travessia, conforme relatado por
Ramos (2010).

Nessas circunstancias, acabavam se deparando precocemente com a
realidade de uma vida adulta e, muitas vezes, sucumbiam diante de tantos maus-
tratos. Essas criangas ocupavam as piores acomodagdes, uma vez que “eram
alojadas a céu aberto no convés, ficando expostos ao sol e a chuva e vindo a
falecer, alias, como outros tripulantes mais debilitados, vitimas de pneumonia e
queimaduras do sol” (RAMOS, 2010 p. 25-26).
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Ja as criangas denominadas “pajens” presentes nas embarcacoes,
embora algumas fossem recrutadas por conta da vulnerabilidade
socioeconémica de suas familias, eram consideradas superiores aos grumetes
e se sujeitavam a trabalhos menos arduos. Raramente eram castigadas. A
alimentacdo também se diferenciava. A justificativa do tratamento diferenciado,
possivelmente, deu-se pela proximidade maior que elas tinham com os oficiais,
embora também nédo estivessem livres de sofrerem violéncia sexual (RAMOS,
2010).

A situacdo das meninas orfas, denominadas 6rfas “Del Rei” originadas
de familias economicamente desfavorecidas, viviam nos orfanatos de Lisboa e
Porto e eram, em sua maioria, levadas as colbnias portuguesas no Brasil, mas,
sobretudo para as indias, com a finalidade de desposarem os stditos da Coroa.
Elas, como os demais tripulantes, passavam pelas mesmas priva¢des, embora
fossem preservadas de sofrerem abusos e violéncia sexual.

J& as criancas embarcadas como passageiras pertencentes a diferentes
classes sociais de Portugal, em média, tinham menos de cinco anos de idade,
algumas ainda de colo, e estavam geralmente acompanhadas pelos pais ou
parentes, dentre elas, aquelas identificadas como pertencentes as classes
economicamente menos favorecidas, sofriam as mesmas privagdes alimentares
e estavam sujeitas a violéncia sexual.

N&ao diferente era o tratamento que recebiam as crianc¢as judias que se
encontravam entre a tripulacdo, que de uma forma cruel, eram arrancadas de
seus pais, para também trabalharem a bordo das embarcacdes. Essa situacao
das criancas judias se contrap8e a das demais criancas, pois 0s judeus gozavam
de uma situacdo econdmica confortavel e suas criancas ndo se subjugavam a
condicdes precarias de sobrevivéncia como as demais. No entanto,
representava para a Coroa Portuguesa uma forma de controlar o crescimento da
populacao judaica em Portugal (RAMOS, 2010).

A partir dessas consideracdes de Ramos (2010), em relacdo a migracao
infantil a bordo das embarcagdes portuguesas rumo ao Brasil, ndo podemos
deixar de mencionar aquelas denominadas “delinquentes” que eram degredados
para as colonias, possivelmente esse grupo de crianca contribuiu para que mais
criancas aportassem nessas embarcagdes, como uma alternativa para resolver
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o “problema” na Europa. Muitas crian¢as e jovens em situacdo de delinquéncia
chegaram no Brasil na condicao de deportados.

O sofrimento das criangcas era constante durante a travessia, em
situacdes de naufragio, eram as primeiras a serem vitimizadas. Nao tinham
prioridade de embarque, ficavam entregues a propria sorte e, por incrivel que
pareca, “‘um barril de agua ou biscoito, segundo a otica quinhentista, tinha
prioridade de embarque no batel sobre os pequenos ndo pertencentes a
nobreza” (RAMOS, 2010, p. 42).

O processo de migracédo infantil a bordo das embarcacdes portuguesas
em condi¢gbes precarias e desumanas, foi um momento marcado por muito
sofrimento e dor ocasionados pela violéncia, abusos sexuais, trabalho infantil,
discriminacdo e maus tratos a que eram submetidas. Em sua grande maioria, as
criancas eram oriundas de familias de classes economicamente menos
favorecidas, grumetes, pajens, Orfas, desabrigadas, delinquentes, o que
demonstra, com muitas evidéncias, a desvalorizagdo da vida infantil, e o n&o
reconhecimento de suas especificidades, bem como a inexisténcia de um
sentimento de infancia, conforme demonstrado nos estudos de Aries (1981).

Associado a todo esse contexto de violéncia e exploracao, a mortalidade
era outro fato marcante, como bem ressalta Ramos (2010, p. 49):

Se eram poucas as criangas embarcadas, o0 numero de
pequenos que chegavam vivos ao Brasil, ou mesmo a india, era
ainda menor, e com certeza nenhum conseguia chegar ileso ao
seu destino. O menor mal que podia sofrer apds viver alguns
meses no mar, quando tinha sorte, era o de sofrer um grande
trauma e deixar de ser crianga; ver seu universo de sonhos,
esperancas e fantasias desmoronar diante da cruel realidade do
cotidiano das naus do século XVI; perder sua inocéncia para
nunca mais recupera-la (2010, p. 49).

Consideramos que todas as criancas, indistintamente, seja na condigéo
de grumetes ou pajens, orfas do Rei para desposarem os suditos da Coroa, ou
até mesmo como passageiras embarcados em companhia dos pais ou de algum
parente, ou judias, foram vitimas de todas as mazelas decorrentes dessa
imigracao, inclusive, em situacdes de ataques dos corsarios e piratas em que,

muitas delas, sobretudo as mais pobres, eram escravizadas e for¢cadas a
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servirem nos navios dos corsarios franceses, holandeses e ingleses, sendo
violentadas sexualmente e exauridas até a morte pelos maus tratos e violéncia
sofridos. Além de todo esse cenario tragico, eram vendidas no mercado pirata
das Antilhas ou da Asia. No ambito de todo este contexto, havia algo em comum:
eram criancas migrantes que se encontravam em situacao de risco pessoal e
vulnerabilidade social. Ademais, a principal ocupagéao era o trabalho infantil.

Diante dessas reflexdes, ficamo-nos perguntando o que teriam a dizer
as poucas criangas que sobreviveram a essa dolorosa travessia de intempéries,
em uma viagem longinqua e cheia de atropelos, a bordo das naus do século XVI
e chegaram com vida ao Brasil Colénia? E, dessas paragens, que histérias
produzimos junto as criangas brasileiras que se encontram em situagao de risco
e vulnerabilidade social?

N&ao muito diferente da situacdo vivenciada por elas nas embarcacdes
que as traziam de Portugal, era a vida desses pequenos migrantes ja em terra
firme. Juntamente com outras criangas migrantes que ja se encontravam no
Brasil e com aquelas que nessa mesma condicdo aqui chegavam, tanto nas
casas ja existentes nas vilas, quanto na Casa-Grande e Terreiros das fazendas
que se formavam no interior da colonia (LOPES, 2013).

Esses novos habitantes do/no Brasil-Colénia, em pleno século XVI,
periodo de transi¢cdo para o que se denominou de modernidade, tinham trabalho
forcado como maior ocupacao, como mencionado pela autora, realidade em que
se pressupde que as criangas continuavam se misturando aos adultos, para se
apropriarem das técnicas e saberes tradicionais, tal qual na Europa medieval,
produzindo nessa relacéo o fortalecimento da concepcéao de crian¢ca como adulto
em miniatura.

Nesse mesmo periodo, século XVI, ja se encontravam na Col6nia os
padres jesuitas, com a missdo de promover a catequiza¢ao e o ensinamento das
primeiras letras as criancgas indigenas que aqui se encontravam. Nesse contexto
educativo, foram inseridas também as criancas 6rfas vindas de Portugal para
atuarem como mediadoras. Esse atendimento educacional foi se ampliando com
a criacao dos colégios jesuitas que também se destinavam a educacéao dos filhos
dos colonizadores (KUHLMANN JR., 2004; FARIAS, 2013). Mesmo assim, nédo
era uma realidade para todas as criangas, pois como assegura Del Priore (2010,
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p. 10), “essas escolas jesuitas eram poucas e, sobretudo para poucos”, até
porque o ensino publico fora instalado no Brasil somente na segunda metade do
século XVIIl no governo do Marqués de Pombal. As demais criancas migrantes,
restava-lhes somente o trabalho, como melhor alternativa ao final do século XIX
“a sua transformagdo em cidadaos uteis e produtivos na lavoura, enquanto os
filhos de uma pequena elite eram ensinados por professores” (idem).

Acrescenta-se ainda a esse contexto o fato de que a economia urbana
e comercial, até meados do século XVII, ndo tinha tanto reconhecimento quanto
a agricultura. Por isso, durante algumas décadas, 0s agrupamentos sociais se
desenvolverem, com maior intensidade, nas propriedades rurais (MULLER,
2007).

Se antes no Brasil existiam os povos indigenas, observamos que
criancas em situacao de risco e vulnerabilidade social, a época denominadas
‘criangas pobres”, se juntaram a populagdo diversificando-se, conforme

ressaltado nos estudos de Miller:

[...] criancas pobres e 6rfas - categorias que aqui ndo existiam
(...) aqui havia povos indigenas e depois passaram a haver
negros de diversas origens que por muito tempo representaram
a maioria da populacdo do Brasil. Havia particularidades e
diferencas na vida de quem era moleque ou moleca (criancas
negras), curumim (crianga de origem indigena) ou sinhozinho e
sinhazinha (filhos dos brancos) (MULLER, 2007 p. 99).

A partir dessas reflexdes, chama-nos a atencdo as particularidades e
diferencas na vida de cada uma das criancas, mais uma vez contrastando nesse
cenario a existéncia de diferentes infancias vivenciadas por diferentes criancgas,
fortemente influenciadas por questdes étnico-raciais e de classe social e, no bojo
dessas particularidades, foram-se produzindo os projetos educativos com o tom
de uma educacdo voltada a submissdo e a obediéncia. Processo de
pauperizacao e efeito da colonizacéo.

Uma das dinamicas sociais foi a organizacdo dos modos de convivéncia

entre as criangas, como nos mostra Muller (2007, p. 110):

As vidas dos (das) sinhozinho (as), dos (das) curumins e dos
(das) moleques(cas) coincidem em alguns momentos e se
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diferenciam bastante em outros. Os pequeninos podiam
conviver todos praticamente juntos, mas aos 7 anos 0s destinos
concretamente se distanciavam. Os brancos iam estudar e os
negros, trabalhar. As criancas foram separadas de seus amigos
em funcéo de sua origem (...).

Destinos esses forjados pelos adultos de classes economicamente
privilegiadas e, nesse ponto, a autora traz alguns registros corroborando tais
afirmativas, transcritas a seguir, considerando a importancia dos fatos para a
presente pesquisa, dentre esses, os “registros de John Mawe, de 1809, citado
por Moreira Leite” (LEITE, 1997, citado em MULLER, 2007, p. 110-111):

Os filhos de escravos sao criados com os dos senhores, tornam-
se companheiros de folguedos e amigos e, assim, estabelece-
se entre eles uma familiaridade que, forcosamente, tera de ser
abolida na idade em que um deve dar ordens e vive a vontade,
engquanto o outro tera de trabalhar e obedecer (idem, p. 110-
111).

Essa situacdo pode ser encontrada em “José Lins do Rego, em seu
romance épico Menino de engenho” (REGO,1943, citado por MULLER, 2007, p.

111). O autor faz referéncia a relacao de amizade entre as criancas:

O interessante era que nds, os da casa-grande, andavamos
atrds dos moleques. Eles nos dirigiam, mandavam mesmo em
todas as brincadeiras, porque sabiam nadar como peixes,
andavam a cavalo de todas as maneiras, matavam passaros
com estilingues, se banhavam a todas as horas e ndo pediam
licenca para sair onde queriam. Eles sabiam fazer tudo melhor
gue nds: empinar papagaios, jogar o pido, jogar castanha. So
nao sabiam ler. Mas isto, para nds, tampouco parecia grande
coisa. Queriamos viver soltos, como o pé no chéo e a cabeca no
tempo, senhores da liberdade que os moleques gozavam todas
as horas (idem, p. 111).

Essa concepcdo de educacdo para a obediéncia e submissdo é
ratificada por Freyre (1992, citado por MULLER, 2007, p. 112), quando, “com
mais detalhe, mostra a relagcdo de subordinagdo do moleque ao sinhozinho,

buscando afirmacdes de observadores da época, diz”:

Ele foi conduzido livremente por “nhonhd”, apertado, maltratado
e incomodado como se fosse todo de serragem por dentro; de
serragem e de pano como os judas de sabado santo, e ndo de
carne como as criangas brancas. “Logo que a crianga deixa o
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berco”, escreve Koster, que soube observar com tanta agudeza
a vida da familia nas grandes casas coloniais, “lhes ddao um
escravo do mesmo sexo e idade, pouco mais ou menos, por
camarada, ou antes, para seus brinquedos. Crescem juntos e 0
escravo de seu sexo se converte em um objeto sobre o qual a
crianca exerce seus caprichos; o empregam em tudo além disso
incorre sempre em censura e puni¢do (...). Enfim, a ridicula
ternura dos pais anima o insuportavel despotismo dos filhos”.
N&o havia casa onde nao existisse um ou mais moleques, um
ou mais curumins, vitimas consagradas ao capricho de nhonhd,
escreve José Verissimo recordando os tempos de escravidao.
“‘Eram para ele o cavalo, o leva-pancadas, os amigos, 0s
companheiros, os criados”. Nos lembra Julio Belo a melhor
brincadeira dos meninos de engenho de outrora: montar a cavalo
em carneiros, mas na falta de carneiros, moleques. Nas
brincadeiras, muitas vezes brutas, dos filhos dos senhores de
engenho, 0s moleques serviam para tudo; eram bois de carro,
eram cavalos de montaria (...) (ibid, p. 112).

Por esses registros, pudemos inferir que, até os sete anos de idade, as
criangas conviviam com as suas particularidades e diferencas, eminentemente
instituidas pelos adultos em funcdo de suas expectativas em relacdo a cada uma
delas, levando-se em consideragdo, sobretudo a sua origem. Esse fenémeno
social acarretava, muitas vezes, entre elas, ja na tenra idade uma relacdo de
poder e de dominacgéo, demonstrada nas préprias brincadeiras, como se vé nos
registros de Freyre (1992) “(...) Nas brincadeiras, muitas vezes brutas, dos filhos
dos senhores de engenho, os moleques serviam para tudo; eram bois de carro,
eram cavalos de montaria”, antes mesmo de cada crianca seguir o seu “destino”,
tracado pelos proprios adultos em funcdo de expectativas linearmente
determinadas.

Ao longo de seus estudos, Muller (2007) faz referéncia a cada uma das
categorias de criancas identificadas anteriormente: aos filhos dos brancos, a
expectativa era de que os meninos fossem estudar para serem patrbes e nao
trabalhadores e exercessem uma profissdo no comércio ou fossem ainda
proprietarios de terras, de gentes (enquanto houve escravidao), ao passo que as
meninas brancas seriam educadas para se casarem e cuidarem de seus filhos,
e teriam suas proprias mucamas. Para tanto, bastava-lhes aprender a ler,
escrever, bordar, costurar, as prendas domésticas eram ensinadas em
instituicbes educacionais exclusivamente femininas. Destinos tracados que tém

ressonancia sem hegemonia até nos dias atuais.
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Aos curumins, a principio catequizados pelos jesuitas que I|hes
imprimiram os dogmas da igreja catolica, a alfabetizacdo em lingua portuguesa
e uma educacao higienista instituida por uma cultura europeia, a nosso ver,
provocou um terrivel e violento processo de aculturacéo, e lhes era destinado o
trabalho. As meninas indigenas deveriam passar pelo mesmo processo
educativo e se prepararem para o casamento e serem maes.

O “destino” das criangas negras seria o de “futuros escravos adultos,
para 0s quais o0 ensino teorico, académico era dispensavel (...) e desde que
nasciam, valiam pela forga de trabalho que significavam” (MULLER, 2007, p.

116-117), e nessa perspectiva, segundo Farias (2013, p. 52):

Dos 3 aos 7 anos a crianga escrava passava por um periodo de
iniciacdo aos comportamentos sociais, que a identificava e Ihe
fazia reconhecer a sua condicdo social. A partir dos 7 anos, a
crianga negra deixava a infancia para ter sua forca de trabalho
explorada ao maximo. O sistema escravocrata também se
encarregava de ndo permitir que a “familia negra”’ se
constituisse, fragmentando o elo parental, distanciando os filhos
dos pais (FARIAS, 2013, p. 52).

Condicao social essa forjada por um sistema excludente e opressor das
classes dominantes que subjugavam as criancas negras, as criancas brancas
pobres, as criancas indigenas, as criancas orfas, produzindo um contexto social
para uma infancia marcada, desde o periodo de migracéo, pelo trabalho for¢cado,
por sofrimento, exclusdo, rotulos e de relagbes conturbadas e violentas, e de
interrupcdes tdo comuns na sociedade da Idade Média que se intensificaram
também nos idos da Modernidade, século XIX, eminentemente ressignificado
pela abolicdo da escravatura e com o advento da Republica.

Como nos lembra Muller (2007):

A data de 1888 ¢ a da Abolicdo da escravatura no Brasil, e é a
época também em que familias, grupos ou pessoas
individualmente, sem conhecimento escolar, com um valor
social menor em relacdo a outros habitantes, passam a nao ter
0 que comer, néo ter o que vender, e ter a responsabilidade
sobre suas vidas e de seus filhos. E uma das origens do nosso
atual “menino de rua”. Fendmeno urbano, que cresceu junto
com as cidades. Essas criancas eram trabalhadoras e seu
lugar de viver era, muitas vezes, arua (MULLER, 2007, p. 118).
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Neste contexto histérico, o pais vivenciou periodos de transicdo muito
conturbados, marcado por um Brasil Colonial agricola em um regime escravista
liderado por grandes proprietarios de terra, e, depois, vivenciou o apogeu de uma
sociedade industrial, a partir da abolicdo da escravatura e do advento da
Republica. Nessas conturbadas transicbes, houve um crescimento urbano
desordenado, que ampliou as condicdes de producdo da situacdo de risco e
vulnerabilidade das criancas pertencentes as familias economicamente
desfavorecidas, abandonadas, 0rfas, indigenas ou negras e de seus familiares
gue viviam do trabalho escravo e buscavam emprego nas cidades (MULLER,
2007).

Estes grupos de criancas acabavam se submetendo a privacfes de toda
natureza e, em funcdo das precéarias condi¢bes sociais, estavam abandonadas
a prépria sorte e acabavam se expondo a todo tipo de privagdo, bem como a
trabalhos degradantes, o que muito contribuiu para o aumento consideravel da
mortalidade infantil em nosso pais. Essa situacdo impulsionou a criacdo de
politicas sociais voltadas a protecdo da infancia “pobre e desvalida”, sob
responsabilidade do Estado, até entdo, em sua maioria, de iniciativa privada com
atendimento revestido de uma cultura assistencialista e filantropica, sobretudo
de iniciativa da igreja, cujo regime de funcionamento seguia 0s mesmos moldes
da clausura e a vida religiosa (RIZZINI e RIZZINI, 2004).

A criacdo de politicas publicas assistencialistas e filantropicas demarcou
a primeira fase na histéria do atendimento a infancia no/do Brasil, conforme
identificado por Bazilio (2002) e Merisse (1997) e outros, que caracterizam essa
fase pelo viés caritativo propagado pela igreja. Em um retrospecto historico
desse periodo, ressaltamos a instituicdo das Rodas dos Expostos voltadas as
criancas desvalidas que surgiram no Brasil por iniciativa da Santa Casa de
Misericordia, e que tiveram uma duracdo consideravel no nosso pais. A Ultima
delas foi extinta em 1950, na cidade de S&o Paulo. Os internatos e asilos da
época, tanto publicos quanto privados, em sua maioria, destinavam-se ao
atendimento das criancas e adolescentes que se encontravam em situagao de

risco pessoal e vulnerabilidade social, com o direito as instituicdes educativas.

46



Processo esse fortemente marcado por influéncias meédico-higienistas,
considerando-se o alto indice de mortalidade infantil, tendo em vista as
condi¢Bes precérias de saude e higiene a que se submetiam as criangas 6rfas e
abandonadas atendidas, conforme tratado por Merisse (1997, p. 32), ao
considerar o aspecto “higiénico sanitario” como uma segunda fase do
atendimento a infancia brasileira, fase essa que se estendeu também a periodos
posteriores.

Deparamo-nos, a seguir, com um periodo em que se anunciava, a luz
dos ideérios da Revolucdo Francesa no século XIX, que ja ecoavam entre nés,
como ressaltado por Kuhlmann Jr. (2004), a intencionalidade de mudancas nos
programas educacionais do mundo ocidental que buscariam se fundamentar no
“progresso e civilizagdo”, do qual evidenciamos o atendimento as criancas
pobres e desvalidas ancorado em uma politica de assisténcia e protecdo aos
menores do Brasil nos contexto os asilos, internatos, orfanatos, ou qualquer
outra denominacgdo que se queira dar, antes praticamente restrito as instituicbes
religiosas que privilegiavam os ensinamentos de cunho religioso em detrimento
do ensino “Util a si e a Patria” (RIZZINI e RIZZINI, 2004).

As referidas autoras se posicionam anunciando que:

No século XIX — o chamado “século das luzes”, que, por
influéncia do ideério da Revolugdo Francesa, progresso e
civilizacdo vao nortear os programas educacionais do mundo
ocidental — os asilos para criancas pobres sofrem mudancas
gradativas rumo a secularizacdo da educacgéo. Questiona-se o
dominio do ensino religioso em detrimento do ensino “Util a si e
a Patria”, embora o primeiro nunca tenha deixado de fazer parte
dos programas das instituicbes publicas. Percebido como
garantia da transmissao dos preceitos morais, dos bons habitos
e das nocdes de ordem e hierarquia, nunca se cogitou
seriamente em exclui-lo dos asilos e das escolas oficiais
(RIZZINI e RIZZINI, 2004, p. 24).

N&o obstante, como as proprias autoras ressaltam, os ensinamentos
religiosos assentados nos preceitos morais, dos bons hébitos e das no¢bes de
ordem e hierarquia jamais foram excluidos das instituicdes religiosas e tampouco
das escolas publicas, pois tais ensinamentos estariam contribuindo para que as

criancas se tornassem doceis e moldaveis a um sistema eminentemente
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marcado pelas desigualdades sociais, ainda existentes em nosso pais nos dias
atuais.

Esses ensinamentos imprimem ao Estado a responsabilidade da
educacado da infancia desvalida, com vistas ao enfrentamento dos problemas
engendrados pelos processos de abolicdo da escravatura e proclamacédo da
Republica, iniciando-se, nessa perspectiva, um processo gradativo de mudancas
desse atendimento que redundam na consolidagcdo de projetos institucionais
voltados a protecéo e reabilitacéo das criancas desvalidas consubstanciados em
uma nacado republicana que se organiza em um complexo aparato meédico-
juridico assistencial (RIZZINI e RIZZINI, 2004).

Aparato esse, de acordo com Rizzini (2008, p. 26), que se
consubstancia em praticas de “prevencao, educacao, recuperagao e repressao’,

uma vez que

Em discurso caracterizado pela dualidade — ora em defesa da
crianca, ora em defesa da sociedade — estabelecem-se o0s
objetivos para as fun¢des acima: de prevencao (vigiar a crianca,
evitando a sua degradacao, que contribuiria para a degeneracao
da sociedade); de educacdo (educar o pobre, moldando-o ao
habito do trabalho e treinando-o para que observe as regras do
“bem-viver”); de recuperacao (reeducar ou reabilitar o menor,
percebido como vicioso, através do trabalho e da instrugéo,
retirando-o das garras da criminalidade e tornando-o util a
sociedade); de repressdo (conter o menor delinquente,
impedindo que cause outros danos e visando a sua reabilitagéo,
pelo trabalho). Em nome da manutengdo da paz social e do
futuro da nagdo, diversas instancias de intervencdo serdo
firmadas, de modo a classificar cada crianga e coloca-la em seu
devido lugar. Sera da medicina (do corpo e da alma) o papel de
diagnosticar na infancia possibilidades de recuperacgéo e formas
de tratamento. Cabera a justica regulamentar a protecdo (da
crianca e da sociedade), fazendo prevalecer a educacéo sobre
a punicéo. A filantropia — substituta da antiga caridade — estava
reservada a missdo de prestar assisténcia aso pobres e
desvalidos, em associacdo as acdes publicas. A composicdo
desses movimentos resultou na organizacdo da Justica e da
Assisténcia (publica e privada) nas trés primeiras décadas do
século XX. Com discursos e praticas que nem sempre se
harmonizavam entre si, a conexao juridico — assistencial atuara
visando um proposito comum: “salvar a crianga” para
transformar o Brasil (RIZZINI, 2008, p. 26-27).
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Destaca-se desse contexto, dentre as praticas consubstanciadas em
acOes preventivas, educativas, repressoras e de recuperacao no trato com a
crianca pobre e desvalida, o trabalho infantil que nos pareceu a maior ocupagao,
como outrora o fora, posto que ja se vislumbrara instrumento de controle e
exploracdo desde a vinda das primeiras criangas de Portugal.

Como bem lembrado por Rizzini (2008), essa ldgica instituida também
entre as criancas seria a estratégia mais pratica e eficiente do Estado para
adapta-las desde cedo ao trabalho, considerada vantajosa a sua insercdo no

mundo do trabalho o quanto antes, uma vez que:

Ao mesmo tempo em que o processo de acumulagéo capitalista
absorvia vorazmente todo e qualquer braco e sem hesitar, o
infantil, como apontou Marx, interessava acostumar a crianga ao
trabalho arduo como forma eficaz de manté-la ocupada e
conformada na luta exclusiva por sua subsisténcia (RIZZINI,
2008, p. 103).

Por um lado, desde cedo, as criangas pobres e desvalidas, ja estariam
fadadas a exploracdo de um sistema capitalista que as manteriam absorvidas
nas atividades laborais e haveriam de se conformar com a luta ingléria voltada
somente ao seu sustento. Além do que, apesar de se apregoar um discurso, ora
em defesa da crianca, ora da sociedade, todas essas praticas objetivavam um
s6 intento: a defesa da sociedade, cujas praticas institucionais
consubstanciavam-se em acdes de prevencdo com O objetivo de negar a
degeneracdo da sociedade, como também promover a¢cdes de recuperacao que
se voltavam a reeducacédo ou reabilitacdo do menor, com vistas a se tornarem
teis a sociedade.

Além do que, as acdes repressivas voltadas a contencdo do menor
delinquente também visavam n&o causar maiores danos a sociedade, como
ressalta Rizzini (2008):

A andlise das propostas de protecdo a infancia tendo em vista a
defesa da sociedade, revela que o0 discurso da
educacao/reeducacéo, a despeito da magnanimidade de muitos
dos nossos reformadores, longe de constituir um gesto de
humanidade, na verdade, serviu de obstaculo a formacao de
uma consciéncia mais ampla de cidadania no pais. Salientava-
se que a crianca deveria ser educada visando-se o futuro da
nacdo; no entanto, tais palavras, transformadas em acéo,
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revelavam que em se tratando da infancia pobre, educar tinha
por meta molda-la para a submisséo. O que pode ser lido como
uma forma de manter a massa populacional arregimentada
como nos velhos tempos, embora sob novos moldes, impostos
por demanda das relacbes de producdo de cunho industrial
capitalista (RIZZINI, 2008, p. 28-29).

O que nos chama atencéo, considerando este estudo, sdo 0s objetivos
a que se destinavam as ac¢des no ambito da educacao voltadas as criancas
pobres e abandonadas, ancoradas em uma perspectiva modeladora e disciplinar
e de aquisicdo do habito do trabalho por meio de treinamento que as levassem
ao cumprimento das regras do “bem-viver’, regras essas em consonancia com
uma ordem estabelecida em uma perspectiva desumanizadora que as
qualificariam como o “ser menos” como se configura o pensamento freireano e,
nesse intento, a se submeterem a praticas repressivas e reabilitadoras.

Ademais, causa-nos estranheza, diante dessa conjuntura, a
responsabilizacdo atribuida a cada uma das instancias conformadoras desse
aparato médico-juridico assistencial e que, ainda nos dias atuais, prevalece em
nossa sociedade, alijando desse processo a propria politica educacional,
destituindo-a de toda e qualguer responsabilizacdo do Estado pelas criancas
pobres, despontando na linha de frente, uma politica juridico-assistencial pelo
viés da regulamentacédo da protecdo, tanto da crian¢ca como da sociedade.

As entidades filantrépicas surgiram como modelo assistencial em
substituicdo ao modelo caritativo, fundamentadas nas ciéncias, com vistas a
organizar a assisténcia social dentro das novas exigéncias sociais, politicas,
econdmicas e morais impetradas no inicio do século XX no Brasil (MARCILIO,
2006). Alicercada nas novas exigéncias, desponta-se naquele cenario, uma
visdo médico-higienista e saneadora da sociedade, na qual a crianca do “futuro
da nacao”, necessitaria de maiores cuidados com o corpo e com a alma. Sob
este viés, intensifica-se a atuacdo do Estado diretamente com as familias no
ambito domeéstico, a fim de orienta-las quanto a educacao de seus filhos. Periodo
em que as familias que ndo pudessem cuidar e educar suas criangas passaram
a ser consideradas incapazes pelo Estado, que passaria a assumir a
responsabilidade sobre elas (RIZZINI, 2008).

50



Nesse periodo histérico, as instituicbes que atendiam as criancas
pequenas, atualmente compreendidas no ambito da Educacgé&o Infantil, também
se arvoraram nesse mesmo proposito assistencialista e médico-higienista
alicercadas numa educacao compensatéria, modeladora e classificatéria do ser
humano para coloca-lo em seus lugares devidos, como anunciado, e que ainda
hoje reflete nos diferentes contextos educativos.

A opcéo por uma politica juridico-assistencial de atencao a infancia em
detrimento de uma politica nacional de educacdo de qualidade para todos,
contribuiu, segundo Rizzini (2008), para reconhecer que dentre outras questdes,
emergissem 0s processos de producéo das infancias. Nas palavras da autora,
era uma politica dicotomizada que, de um lado, colocava as criangas que
conviviam com seus familiares, reconhecidas criancas cidadas; e do outro, as
criancas pobres e desvalidas sob a tutela do Estado e regida por um Cdédigo de
Menores, instituido pela primeira vez em 1927, consolidando as leis de
assisténcia e protecdo aos menores.

Esse momento histérico significou as criangas pobres e desvalidas a sua
condicao de “menor”, conforme nos esclarece Rizzini (2008), “para designar a
infancia pobre — abandonada (material e moralmente) e delinquente. Ser menor
era carecer de assisténcia, era sinbnimo de pobreza, baixa moralidade e
periculosidade” (2008, p. 134), denominacéo discriminatdria e excludente que as
marginalizavam, colocando-as em condicéo de desigualdade perante as demais
criangas, justamente por se priorizar uma politica de assisténcia e de protecdo
aos menores, descontextualizada de uma politica educacional de acesso a
todos.

Certamente nédo interessava a elite que a populacdo atingisse
consciéncia de seus direitos, 0 que, no minimo, dificultaria muito
0 exercicio violento e arbitrério de controle sobre a maioria.
Quando se afirmava que na crianca estava o futuro da nacéao,
entendeu-se que era mais importante “moldar’ para manter a
massa populacional arregimentada como nos velhos tempos,
embora sob novos moldes, impostos pela demanda de producao
industrial capitalista (idem, p. 144).

Com esses propositos, vimos erigir no decorrer do periodo, sob o manto
da Justica e da Assisténcia publica e privada, a implementacdo de politicas

publicas de atencdo aos menores pobres e abandonados e aqueles
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considerados delinquentes, Cabe-nos lembrar que, muitas vezes, as proprias
familias buscavam o atendimento das criancas nessas instituicbes pela
oportunidade que viam de seus filhos serem educados, além do que era uma
possibilidade de provimento deles, considerando, ainda, que muitas familias
monoparentais tém a mae como Unica responsavel pelas criancas. (RIZZINI,
2004).

O conjunto destas politicas publicas caracteriza a segunda fase do
atendimento a infancia do/no Brasil, segundo Bazilio (2002), representada por
uma politica juridico-institucional que fez despontar o Codigo de Menores,
legislando sobre a vida e destino das criancas pobres e abandonadas,
denominadas menores. Emergem desse contexto, integrando as politicas de
seguranca e assisténcia, os grandes internatos publicos e privados ladeados de
muros altos, grades, sem a possibilidade de os internos terem acesso ao mundo
externo, uma verdadeira clausura, fundamentadas em um trabalho voltado a
recuperacdo dos menores ditos “delinquentes”, a exemplo do Servico de
Atendimento ao Menor — SAM, vinculado ao Ministério da Justica e Negocios
Interiores, do periodo Vargas.

Servigo esse que se manteve até o Periodo Militar, iniciado em 1964,
seguido, posteriormente, por um atendimento a esses ‘menores’ por meio da
Politica Nacional de Bem-Estar do Menor, executada pela Fundacdo Nacional
do Bem-Estar do Menor — FUNABEM (MERISSE, 1997; BAZILIO, 2003; RIZZINI,
2004; ROSEMBERG, 2006; NUNES, 2013). Bazilio (2003, p. 48) ainda ressalta
que:

O Servigo de Assisténcia a Menores percorreu o caminho da
gléria ao completo fracasso. Tido inicialmente como guardido da
ordem e da moralidade, com recursos financeiros e frequentes
visitas de Ministros de Estado a seus estabelecimentos, o
servigo foi perdendo importéncia e recursos ao longo dos anos
cinquenta. As contradicbes que marcam as praticas das
instituicdes totais® emergiram, sua burocracia tornou-se
corrupta, a violéncia institucional se agravou. No inicio dos anos
sessenta sua imagem junto a opiniao publica era lamentavel (...).

5 InstituicGes totais é um termo cunhado por Goffman, Erving. Manicomios, prisdes e conventos. Sdo Paulo,
Perspectiva, 1987. P. 16: “Quando resenhamos as diferentes instituigdes da nossa sociedade ocidental,
verificamos que algumas sdo muito mais “fechadas” do que outras. Seu “fechamento” ou seu carater total
é simbolizado pela barreira a relagdo social com 0 mundo externo e a proibic¢des a saidas que muitas vezes
sdo incluidas no esquema fisico — por exemplo, portas fechadas, paredes altas, arame farpado, fossos de
agua, florestas ou pantanos. A tais estabelecimentos dou o nome de instituicBes totais e desejo explorar
suas caracteristicas” (GOFFMAN, 1987, citado por BAZILIO, 2003, p. 56).
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O autor complementa:

A Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor — FUNABEM
surge em 1964 no rastro do golpe militar. Aposta-se novamente
na reforma dos grandes internatos, em politicas de controle e
contencdo. A nova Fundacdo herdou os prédios do SAM,
funcionarios e internos. Uma acéo de limpeza e reconstrucao é
imediatamente deflagrada como forma de legitimacdo do novo
regime que quebrar a ordem institucional. Trata-se agora de uma
intervencdo realizada no contexto da ideologia da seguranca
nacional, o menor utilizado como instrumento de propaganda
(que os tedricos da Escola Superior de Guerra chamavam
eufemisticamente de “Poder psicossocial’). Também era
necessaria uma agao firme junto aos setores mais empobrecidos
da populagéo (controle da infancia e juventude pobres) para que
0S comunistas nao tivessem espaco para engaja-los em sua luta
de resisténcia.

Quando nos referimos anteriormente a politica juridico-assistencial de
atencdo a infancia, evidenciando que ela fora consolidada em detrimento de uma
politica nacional de educacéo de qualidade para todos, inferimos que, de lados
opostos, elas arregimentaram as criancas pobres e desvalidas sob a tutela do
Estado, governadas pelo mesmo Codigo de Menores, instituido pela primeira vez
em 1927 consolidando as leis de assisténcia e protecéo.

O Cddigo de Menores, instituido em 10 de outubro de 1979, pela Lei n°.
6.697, expds as familias pobres a intervencdo do Estado, estabelecendo-se
nessa ldgica, a categoria “menor em situagao irregular”. Ambas as situagdes os
colocavam nas maos do poder judiciario, na condicdo “menores delinquentes”, a
serem encaminhados as unidades de internacao referenciadas anteriormente,
ou entao na condicado de “menores pobres e abandonados” atendidos na esfera
da assisténcia e de protecao social.

Isto posto, evidencia-se entre as décadas de 1920 e de 1980, uma trama
forjada pelos ideéarios de um Brasil-Republica com suas normas “cientificas” de
regulacéo social, foi circunscrita nos dois Codigos de Menores que estiveram em
vigor no periodo, e regulavam as medidas instituidas no Servigo de Atendimento
ao Menor — SAM, extinta em 1964 pelo governo militar. Esta trama esteve
respaldada pela Politica Nacional de Bem-Estar do Menor, pela criagdo da
Fundacédo Nacional do Bem-Estar do Menor — FUNABEM, e concomitantemente,
das Fundacbes Estaduais de Bem Estar do menor — FEBEM, cujo campo de
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atuacao seria o atendimento dos menores abandonados que tivessem cometido
algum ato infracional (MERISSE, 1997; BAZILIO, 2003).

Por outro lado, cabe-nos enfatizar, mesmo que brevemente, as
especificidades da época ao atendimento infantil no &mbito da educacéao, visto
qgue nos idos de 1940, assim como surge o Servico de Atendimento ao Menor —
SAM, vinculado ao Ministério da Justica e Negdcios Interiores para atuar na area
da infancia, voltado ao “menor delinquente” como ja enfatizado; emerge também
o Ministério da Educacdo e Saude Publica, como primeira instituicdo publica
voltada ao atendimento da crianca pequena e pobre no ambito da esfera publica.

A politica educacional se deu a partir da criacdo do Departamento da
Crianca (DNCr), que durante 30 anos foi o principal formulador da politica oficial
para a infancia do/no Brasil. Nesse periodo, foi responsavel pelos programas
destinados a protecdo materno-infantil para atender as criancas oriundas de
familias pobres, obviamente como ja demonstrado, assentados em uma
perspectiva também higienista (MERISSE; OLIVEIRA, 2002; NUNES,2013).

Nessa configuracdo, foi criado, no mesmo periodo, aos moldes do
“primeiro damismo®”, a Legido Brasileira de Assisténcia — LBA, com o propésito
de operacionalizar diretamente alguns servicos do ambito da assisténcia, como
também subsidiar técnico - financeiramente a implantacdo e manutencéo de
servicos voltados as criancas e as suas maes. Essa entidade sobreviveu
firmemente no periodo da ditadura até o inicio dos anos de 1990, ainda

influenciava as politicas de assisténcia no nosso pais.

Durante 20 anos se constituiu no oOrgdo central de acgéo
assistencial dos governos que se sucederam, praticamente
substituindo a previdéncia social na sua area. Além de fornecer
auxilio financeiro as entidades, a LBA procurava influenciar nas
diretrizes dos servicos oferecidos, propondo que o servi¢o social
fosse concebido como promocdo social, o que procurava
superar a concepgdo, até entdo hegemodnica, do
assistencialismo filantrépico e religioso (VIEIRA, 1986, citado
por MERISSE, 1997, p. 42).

& Este termo refere-se as agdes assistenciais realizadas por ‘primeiras damas’ (nota da autora).
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Seguiram-se nesse percurso legislacbes especificas, com vistas a
beneficiar tanto as criangas como seus familiares, como nos apontam Merisse
(1997, p. 43):

Sob influéncia do DNCr e do SAM, bem como em funcdo das
obrigagOes previstas pela Consolidacéo das Leis do Trabalho —
CLT beneficiando a mulher trabalhadora, vamos encontrar, ao
longo das décadas de 40 e 50, o surgimento de um grande
namero de creches. Mas néo é verdade que a lei tenha sido
devidamente cumprida. Ao contrario, ela foi muito
desrespeitada. (...). Apesar disso, além de ter havido um
estimulo a expanséo da rede de creches, a CLT proporcionou o
aparecimento da nogao de que as creches constituiam um direito
da mulher trabalhadora.

LegislacGes essas que, a nosso ver, apesar de anunciarem avancgos,
ainda se revestiam de um forte ranco assistencialista, compensatorio e punitivo
também colocando nas maos do poder judiciario os “menores delinquentes”, a
serem encaminhados as unidades de internacéo referenciadas anteriormente,
ou entdo na condi¢ao de “menores pobres e abandonados”, que estariam sendo,
de um lado, atendidos na esfera da assisténcia e de protecéo social, e de outro,
no ambito educacional, caracterizando um atendimento pelas vias
compensatorias, como enfatizado por Merisse (1997, p. 46), “sob a ¢tica, da
caréncia cultural, para resolver os problemas do fracasso escolar”.

Consideramos que ainda nos dias atuais esta muito presente no
imaginario social esse olhar vicioso e perverso, estereotipando a criangca em
situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social de carente, visibilizando-a

como ser de falta, que supostamente a levaria a uma:

(...) inaptidao generalizada: linguistica, motora, social. Bem por
isso as criancas pobres fracassavam na escola: eram incapazes,
por forga de suas inaptiddes, de assimilar os ensinamentos e as
informacgdes transmitidas pelo sistema escolar. Com isso, a
escola e a propria estrutura social como um todo eram poupadas
em suas responsabilidades, que seriam convenientemente
transferidas a propria “crianga carente” (idem).

Outras questbes poderiam ser exploradas desse contexto, reiterando o

discurso da crianca adjetivada como “ser de falta”, “carente”, imprimindo-lhe essa

malfadada educacdo compensatéria, muito presente nas discussfes e nas
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politicas engendradas, sobretudo a partir da década de 1970, e quica
insistentemente, resistindo na sociedade contemporénea, pelo ambito do
assistencialismo e da privagédo cultural, fortalecendo a ampliacao do atendimento
as criancas de zero a seis anos de idade.

Nesta década se deu inicio, no ambito do préprio Ministério da
Educacéo, a politica educacional voltada as criangas de quatro a seis anos de
idade, instituindo-se, em 1974, o Servigco de Educacdo Pré-Escolar e, no ano
seguinte, a Coordenadoria de Ensino Pré-Escolar, embora naquele mesmo
periodo, em 1977, também se instituia, no ambito da LBA, portanto no contexto
da assisténcia o Projeto Casulo, programa nacional de educacéo pré-escolar de
massa, mais sob o enfoque da méae trabalhadora e de medidas de combate a
desnutricdo, bem numa perspectiva também compensatéria (OLIVEIRA, 2002).

A essas politicas seguiram-se outras iniciativas no decorrer das décadas
de 1980 e 1990, que, sob o nosso olhar, coadunam-se a terceira e ultima fase
caracterizada por Bazilio (2002), considera o histérico de atendimento a infancia
brasileira,

(...) pela entrada em cena das Organizagcbes N&o
Governamentais — ONGs; pelo desmonte que o Estado
Brasileiro efetiva em suas instituicbes de atendimento; pela
participacdo da sociedade civil na elaboracdo do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (BAZILIO, 2002, p. 49).

E relevante destacar, nesse periodo, a contribuicdo dos movimentos
sociais pelas lutas e conquistas em prol da melhoria da qualidade dos servicos
prestados pelo Estado, sobretudo, aqueles destinados aos menores sob sua
tutela e aos que se encontravam na famigerada denominacéo “situacdo de
caréncia”. Ressaltamos, nesse contexto, a luta em defesa dos direitos das
mulheres trabalhadoras no Movimento de Luta por Creches, reivindicando a
expansao de vagas em creches para os seus filhos, que como vimos, restringia-
se, diferentemente das pré-escolas ao ambito da Assisténcia Social.

Evidenciamos também a participagdo da sociedade civil na elaboracao
do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei n°. 8.069, de 13 de julho de
1990, e o seu reconhecimento da crianca como cidada, sujeito de direitos,
invalidando a dicotomizacdo impressa anteriormente criancas cidadas/menores
desvalidos. O ECA resolveu a situacao irregular a que se propugnavam as
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legislacbes anteriores, fazendo-nos voltar a nossa bandeira de luta pelo
reconhecimento da crianca como sujeitos de direitos, de todas elas
indistintamente, como absoluta prioridade. Esses direitos, dos quais
despontamos, foram alinhados numa perspectiva de integracdo entre politicas,
para garantir o direito a educacao e a convivéncia familiar e comunitéaria.

Assim sendo, aproximamo-nos de outras lutas, de outras reivindicagdes
por legislagBes especificas, subsidiadas por estudos e pesquisas na area de
educacao, que se intensificaram e tém contribuido na producéo de documentos
oficiais, tanto no cenario da educacdo como da assisténcia. Nestes termos,
novos olhares e intencionalidades fazem avancar a relagao entre as concepcoes
de infancia e de crianca a se materializarem em distintos contextos relacionais.

A esse respeito, Santos (2014), ao pesquisar a invisibilidade educacional
das criancas nos discursos politicos da Educacao Infantil, ressalta que essa
invisibilidade ocorre pelo seu ndo reconhecimento como sujeitos sociais que
deveriam pertencer a classes sociais, etnias, racas, religides, géneros e culturas
no ambito do sistema educacional. Ao contrario, como adverte a referida autora,
essas criangas “sao vistas e também assassinadas, exploradas, vigiadas,
excluidas, educadas, colonizadas” (SANTOS, 2014, p. 27).

As conquistas registradas aconteceram e acontecem para inverter a
l6gica ainda hoje instituida - Infancia: protecdo formal e invisibilidade real,
propugnando numa perspectiva dialética que as criancas em situacdo de risco
pessoal e vulnerabilidade social que se encontram em instituicbes de
acolhimento, sejam visibilizadas como seres sociais de direitos e de

possibilidades nos contextos de educacao escolar.
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CAPITULO 2 - PROBLEMATICA: DA INVISIBILIDADE A
VISIBILIDADE DA CRIANCA COMO SER SOCIAL DE DIREITOS

Dia ap0s dia nega-se as criangas o direito de ser criangas. Os
fatos, que zombam desse direito, ostentam seus ensinamentos
na vida cotidiana. O mundo trata 0s meninos ricos como se
fossem dinheiro, para que se acostumem a atuar como o
dinheiro atua. O mundo trata 0s meninos pobres como se fossem
lixos, para que se transformem em lixo. E os do meio, os que
nao sdo ricos nem pobres, conserva-os atados a mesa do
televisor, para que aceitem desde cedo, como destino, a vida
prisioneira. Muita magia e muita sorte tém as criangas que
conseguem ser criangas.

Eduardo Galeano

De que direito estamos falando, quando se estabelece no texto
constitucional de 1988 o reconhecimento da crian¢ga como sujeito de direitos, se
a ela esta sendo negado esse direito, como nos alerta Galeano na epigrafe?

Por forca de lei, a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988, que incluiu no capitulo da educacgao, Art. 208, inciso IV, que “O dever do
Estado com a educacéo seré efetivado mediante a garantia de: educacao infantil,
em creche e pré-escola, as criancas de até 05 (cinco) anos de idade” (BRASIL,
1988)’, fica instituido legalmente o reconhecimento social das criancas, desde a
mais tenra idade, como sujeito historico de direitos no nosso pais.

Desde entéo, diversos fatores vém reafirmando a importancia de creche
e pré-escolas como espacos coletivos educacionais para a promocao do
desenvolvimento das criancas, pelos avancos na legislacao brasileira, e também
pela intensificacdo das pesquisas e publicacbes na éarea, em especial, a
Educacéo Infantil, apds seu reconhecimento como primeira etapa da Educacao
Béasica, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, Lei n°.
9.394/1996).

Evidencia-se, assim, o carater educativo e intencional do atendimento, o
que torna relevante os estudos acerca do trabalho pedagdgico no que se refere
a organizacdo dos tempos, espacos e relacionamentos, especialmente, em

func@o das experiéncias vivenciadas pelas criangcas nesses estabelecimentos

" Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°. 53 de 2006.
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educacionais. Ademais, pressupde-se a perspectiva da inclusdo que esse
processo busca, especialmente, nas acdes de cuidado e educacdo pela
promogdo do desenvolvimento integral da crianga, indistintamente de sua
condicao socioecondmica.

Ressalta-se o direito a educacao, tomando como principios o respeito, a
equidade e a valorizagcdo social, bem como o direito das criancas que se
encontram em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social. Dai a
importancia do presente estudo que se compromete em emergir desse universo
das criancas e de suas infancias, oriundas, em sua grande maioria, de situacoes
socioeconbmicas menos favorecidas, as que se encontram em situacao de
acolhimento institucional. Esse grupo social tem seus direitos béasicos
ameacados ou violados, seja “por agdao ou omisséo da sociedade ou do Estado;
por falta, omissdo ou abuso dos pais ou responsavel (...); (BRASIL,1990), e sdo
essas criancas também que se encontram matriculadas nas instituicoes
educacionais desde a Educacéo Infantil.

Nas relacfes estabelecidas entre adultos e criancas prevalecem posturas
de disciplinamento, submissédo e controle de comportamento, como estratégia
para o controle fisico e emocional das criancas que, geralmente, ndo se
subjugam as atividades previamente planejadas pelas professoras, a serem
cumpridas pelas criancas, que, por sua vez, hdo correspondem aos seus

tempos, interesses e necessidades. Como afirma Tunes (2011):

O ideal de controle social da aprendizagem parece impossivel,
a primeira vista, pois o aprender depende de uma vontade
pessoal. Isso quer dizer que, mesmo sob a mira de uma arma,
uma pessoa pode recusar-se a aprender, fingir que aprende,
aprender e depois esquecer ou, até mesmo, decidir aprender.
Mas, dado que a aprendizagem tem um carater social, isto &,
aprende-se com o outro, afigura-se, entdo, uma possibilidade de
exercicio indireto de controle: a regulamentacao de ensino como
forma de regular a aprendizagem. Entdo, escolhe-se o que
ensinar, como, quando, por quanto tempo e quem vai ensinar.
Ou seja, programa-se o professor para que ele, por sua vez,
programe o aluno (TUNES, 2011, p. 9).

A partir do anunciado pela referida autora, evidencia-se que a maioria das

criancas nao se adequa aos padrdes instituidos pelo modelo de escolarizacéo e
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disciplinamento e, mais ainda, os professores tendiam a trata-las de acordo com
0S seus preconceitos atrelados ao racismo e discriminagdo, como também, neles
se sustentavam os principios de organizacdo do trabalho pedagogico na
Educacao Infantil e demais etapas da Educacdo Basica como veremos mais
adiante. Nesta situacao, corrobora Freitas (2013, p. 28) para o entendimento

dessa perspectiva, ao afirmar que

(...) as estratégias de trabalho do professor em sala de aula
ficam permeadas por tais juizos e determinam, consciente ou
inconscientemente, o investimento que o professor fara neste ou
naquele aluno. E nessa informalidade que se joga o destino das
criangas mais pobres.

Nessa informalidade também se joga o destino das criancas em
situacdo de acolhimento, que, agravado pela situacdo de vulnerabilidade
econdmica, tornam-se invisiveis como ser social.

A realizacdo de um estudo que aproxima a realidade social das criancas
gue se encontram em instituicbes de acolhimento do contexto da educacéo
escolar, no que se refere ao espaco e tempo e a dindmica da constituicao dos
relacionamentos, mostra-se necessario como possibilidade de evidenciar a
condicdo de invisibilidade a que estao sujeitas nesse contexto educacional, que
apenas sao ‘“visiveis” como indisciplinadas, resistentes, sem se levar em
consideracao o histérico, o contexto social e a propria vulnerabilidade social em
gue se encontram. Condicdo esta, que se torna cristalizada e impede que as
criancas sejam reconhecidas como seres humanos de possibilidades, uma vez
que ainda persiste fortemente no imaginario social a perspectiva de crianca

carente, como ser de falta.

Para Spinoza, nem mesmo o desejo, que é a esséncia do ser
humano, é falta. Ou seja, sempre estamos preenchidos. Agora a
pergunta que fica é: com o qué? Preenchidos de tristeza? De
alegria? Isso é dindmico, em um Unico dia podemos estar mais
ou menos preenchidos de tristeza (menos potentes) ou alegria
(mais potentes ou mais perfeitos) (GONCALVES, 2017,
comunicagao verbal).

No caso das criancas em situacao de risco e vulnerabilidade social que

se encontram em instituicdo de acolhimento, sdo equivocadamente visibilizadas

60



como seres de falta, carentes. Mas, como nos afirma Spinoza, nem mesmo o
desejo de algo representa a falta desse algo, entdo nos cabe refletir o que estas
criangas guardam lembrangas de vivéncias no seu processo de
desenvolvimento?

Muitos sdo 0os motivos que provocam o interesse pelo estudo dessa
condicgéo social de invisibilidade a que estdo sujeitas as criancas em situacéo de
acolhimento institucional no contexto educativo, o que leva a estigmatizar e
reproduzir nos estabelecimentos educacionais 0 que as criancas vivenciam em
contextos sociais mais amplos da sociedade.

Esse interesse se alia a uma maior compreensdo hoje a respeito das
praticas pedagdgicas imbricadas nos tempos e espacos constitutivos da
educacado escolar, envolvendo o percurso que comeca na Educacdo Infantil,
como um processo de promocédo do desenvolvimento das criangas, e que ocorre
pelas relagcdes sociais estabelecidas no cotidiano dessas instituicdes. Isso
implica, outrossim, na conscientizagcao das diferentes funcdes sociais que podem
caracterizar o atendimento educacional, as quais vém se modificando, em
especial, apés a regulamentacdo da LDB/1996, no que se refere ao direito das
criangas em situagdo de risco e vulnerabilidade social que se encontram nos
servicos de acolhimento institucional, mas académica e cientificamente parece
ainda assunto pouco investigado em pesquisas de programas de pds-graduacéo
no pais, especialmente, as realizadas no ambito da Educacéo.

Do levantamento realizado na base de dados de teses e dissertacdes da
Capes, realizamos uma busca mais ampla, utilizando terminologias que se

aproximam da tematica e obtivemos os seguintes resultados:

Termos de busca Qtde
crianca AND "instituicoes de acolhimento" 45
"crianga” AND "abrigo” AND "educac&o” 36
crianca AND "instituicoes de acolhimento " AND "educacao" 13
crianca AND "instituicao de acolhimento " AND "escola" 5
crianca AND abrigo AND "educacao escolar" 1
crianca AND abrigo AND "escola" 1
Total Geral 101

Quadro 01: Resultados de buscas na base de dados da Capes
Fonte: elaboracdo da autora 2020.
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Neste conjunto de 101 pesquisas encontradas que investigaram
probleméticas  envolvendo conjuntamente  crianga, instituicbes de
acolhimento/abrigo e educacéo/escola/educacéo escolar, identificamos que a
area da educacao registra 28 pesquisas, enquanto a Psicologia registra um total
de 35, as Ciéncias Sociais, 32 e a area de Saude 6, no periodo compreendido

entre 2008 e 2018, conforme gréfico a seguir:

Ciéncias Sociais

Grande area

Educacao

Saude

5 20 25 30 35
Contagem de Titulo

Gréfico 01: Quantidade de pesquisas por area de conhecimento (CAPES)

Observamos que a situacao de risco pessoal e vulnerabilidade social da
crianca é tematica de interesse de quatro grandes areas, em que a educacgao
ocupa 0 penultimo lugar. Para refinar a busca, mapeamos as palavras que
compdem os titulos e palavras-chave destas producdes cientificas, obtivemos o

seguinte:



Figura 01: Mapa de palavras com termos de busca na base de dados CAPES

O mapa de palavras acima, mostra com maior destaque as terminologias
“acolhimento institucional”, “criancas e adolescentes” e “familia”, com maior
producdo no ano de 2014, considerando o periodo de 2008 até 2018, cuja

producéo na area de educacédo sofreu um decréscimo, conforme grafico a seguir.

Termo de busca

@ "crianga” AND "abrigo” AND "educacdo”

@ crianca AND "instituicao de acolhimento * AND "escola”

@ crianca AND "instituicoes de acolhimento " AND "educacac”
® crianca AND "instituicoes de acolhimento * AND “escola”

® crianca AND "instituicoes de acolhimento”

@ crianca AND abrigo AND "educacao escolar”

@ crianca AND abrigo AND “escola”

Contagem de Titulo

2008 2014 2016 2018

Grafico 02: Pesquisas da base de dados Capes por ano de publicacdo (CAPES)
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Confirmamos com os dados a pouca visibilizagdo das terminologias
‘educagao”, “educacdo escolar” e “escola” no mapa de palavras, néo
identificamos nenhuma pesquisa que tratasse, no ambito da situacdo social de
desenvolvimento, das vivéncias escolares de criancas em situacdo de
acolhimento institucional.

Esse dado pode, infelizmente, conformar que o processo de
institucionalizacdo pelo acolhimento e a implementacao dos servi¢os oferecidos
em parceria com diferentes 6rgaos sociais, supostamente, ainda nos dias atuais,
nao diferem do funcionamento das instituices, creches, asilos e orfanatos que
funcionaram precariamente ao longo da histéria. Na realidade brasileira, muitas
delas, ainda, sdo vistas como de carater assistencialista, cujos processos
educativos séo voltados para a submisséo, reproducao e passividade. A esse
respeito, é atual a afirmacdo de Rizzini e Rizzini (2004, p. 49) quando registra
gue “em seminarios e debates, ouve-se falar que diversas instituicbes mantém o
tipo de atendimento asilar do passado, embora seja denominado de abrigos”.

Em geral, é uma situacdo que se contrapde aos desafios enfrentados
nos contextos educativos, sobretudo em relacdo as creches e pré-escolas. Tais
desafios se delineiam desde a transferéncia administrativa das creches para os
orgaos que tratam da educacdo publica, que antes estavam nos érgdos de
assisténcia social, e vistas como lugar de guarda e de cuidados, onde as maes
deixavam seus filhos para trabalhar. Situacdo que implicou acdes voltadas a
guarda, alimentacéo, higienizacéo e na organizagcéo de espacos e tempos desse
atendimento. Os relacionamentos assim constituidos se aproximam de uma
perspectiva de atendimento regulado por acBes consubstanciadas pelos
cuidados diarios de uma rotina que possivelmente ndo correspondam as
necessidades das criancas, e nesse sentido, desponta-se um olhar sob a
Educacao Infantil meramente assistencialista, como espaco de guarda.

Cabe lembrar que as pré-escolas, apesar de ja inseridas em contextos
educativos, também se revestiam de carater compensatorio, sobretudo as
criangas de classes economicamente menos favorecidas. Nessa fungéo social

da educacao infantil, privilegiavam-se relacbes de autoridade, em que ao
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professor cabia oferecer os caminhos favoraveis ao ingresso das criancas no
ensino fundamental.

Atualmente, mais que um espaco de guarda ou de preparagdo, as
instituicbes de Educacéao Infantil tém legalmente constituidas uma funcéo social
e pedagdgica especifica, marcada pela relacdo de cuidado e educacao das
criancas consideradas sujeitos histérico-culturais. Nesse sentido, suas vivéncias
cotidianas se consubstanciam (ou deveriam) em experiéncias que possibilitem o
desenvolvimento de sua integralidade, que as reconheca na sua cultura,
compreenda e respeite sua realidade social, a partir das relacdes socialmente
constituidas entre elas e seus pares e com 0s adultos, com a participagéo efetiva
de todas nas escolhas e realizagcdo de atividades que emerjam de seus
interesses. Pressupde-se entdo, nessa perspectiva, que o trabalho pedagogico
movimenta os processos educativos, no entendimento de que, “a educacgao é
realizada através da prépria experiéncia do aluno, que é totalmente determinada
pelo ambiente; a funcdo do professor se reduz a organizacao e a regulacao de
tal ambiente” (VIGOTSKI, 2001, p. 77).

Ao se afirmar a existéncia de invisibilidade das criancas em situacao de
acolhimento institucional como sujeito de direitos, de possibilidades e de
poténcia nos contextos educativos, torna-se relevante social e cientificamente
evidenciar uma categoria especifica de crian¢cas pouco ou hada investigada no
contexto da educacado, uma acgéo social educativa de extrema importancia, dada
a situacdo de vulnerabilidade social na qual se encontram e que se tem
atualmente, tdo comum as proprias concep¢des de infancia e crianca
historicamente constituidas.

As informacdes acima apresentadas sdo necessarias para evidenciar
gue essa constituicdo historico-cultural no cenario brasileiro esteve marcada pela
auséncia do sentimento de infancia da modernidade advindo desde os idos da
Idade Média, sobretudo, pelo reconhecimento da crianga como um adulto em
miniatura, conforme anunciado por Ariés (1981). Nessa trajetoria, registramos
que a legislacao vigente nos dias atuais se ampara em outro sentido, o do
reconhecimento da crianca, sujeito histérico de direitos, que particularmente

vivencia suas infancias em diferentes contextos sociais e educativos.

65



Entre esses contextos, evidenciamos, como anunciado anteriormente, a
educacao escolar, legalmente reconhecida como um direito das criangas e de
sua familia, nas diferentes etapas de oferta da educacdo formal, e
particularmente, a funcdo social da educacéo na infancia que se responsabiliza
pela realizacdo de atividades educativas, visando a promocdo do
desenvolvimento infantil em a¢Bes de complementaridade, junto a familia e a
comunidade.

No tocante a essa perspectiva de complementaridade, ressaltamos o
posicionamento de Barreto (1998, p. 24), ao afirmar que complementar esta no
“(...), no sentido da ampliagao das experiéncias e conhecimentos da crianga, seu
interesse pelo ser humano, pelo processo de transformagéo da natureza e pela
convivéncia em sociedade”, e que reverbera nos dias atuais nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica (2010), quanto ao curriculo na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O reconhecimento desse direito possibilitou outros avangos nha
legislacdo brasileira imprimindo um novo olhar sobre os processos formais de
educacado, sobretudo para a Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacéo
Béasica, o que valoriza a infancia, a crianca e sua educacéo. Sob esse aspecto,
temos acompanhado o incentivo a realizacdo de encontros e debates que
culminaram com a publicacdo de varios documentos produzidos pelo Ministério
da Educacdo (MEC), bem como o aumento de producbes académicas
evidenciando a importéncia dessa primeira etapa da Educacdo Basica no
processo de desenvolvimento das criangas.

Dentre essas publicacbes do MEC, ressalta-se a Politica Nacional de
Educacao Infantil (BRASIL, 1994), em sua primeira edi¢cdo. Este documento
estabeleceu, a médio e longo prazos, objetivos voltados a expanséo da oferta de
vagas, ao fortalecimento, nas instancias competentes da concepcdo de
Educacéo Infantil, integrando o cuidado e a educacgédo nas ac¢fes dirigidas as
criangas numa complementaridade a acao da familia, bem como a promocéao da
melhoria da qualidade do atendimento em creches e pré-escolas.

O documento foi publicado em nova versdao em 2005, com a
denominacéo de Politica Nacional de Educacéao Infantil: pelo direito da crianca
de O(zero) a 6(seis) anos de idade a educacdo (BRASIL, 2005), e ressignifica o
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percurso histérico iniciado anteriormente, visando contribuir para o processo
democrético de implementacdo das politicas publicas para as criangas. Dai sua
importancia na dindmica de organizagdo dos contextos educativos para o
acolhimento da crianca como sujeito de direitos, de possibilidades e de poténcia.

Esses documentos e tantos outros produzidos pelo MEC, a partir da
década de 1990, inserem-se nas discussdes em torno do estabelecimento de
diretrizes orientadoras das acfes pedagdgicas a serem consideradas no ambito
dos contextos educativos. Desde entdo, estudiosos e pesquisadores tém
sinalizado os esforcos dos profissionais e suas instituicbes em se apropriarem
das politicas publicas para a infancia e a crianga, que objetivam oportunizar ndo
somente 0 acesso, mas a permanéncia com aprendizagem, criando condigdes
para o prosseguindo nas etapas e niveis posteriores de educacéo escolar.

Esforcos esses que requerem as condicbes necessarias para o
desenvolvimento de a¢Oes de modo que efetive o cumprimento de uma
legislacdo que acompanhe o0s avancos registrados pelas pesquisas e, nesta
dindmica, também tém contribuido para o estabelecimento de politicas publicas
voltadas a infancia, a crianca e sua educacao.

Entre as politicas publicas, destacamos aquelas voltadas para a
Educacao e o Servigo de Acolhimento Institucional que, na perspectiva do direito
das criancas a Convivéncia Familiar e Comunitaria, quando estas tém seus
direitos ameacados ou violados no contexto familiar e sdo inseridas nos servigos
de acolhimento institucional, devem ser encaminhadas as instituicbes
educacionais da rede publica de ensino ou instituicdes parceiras do poder
publico mais préximas a esses servicos, a fim de assegurar, como disposto na
CF/1988, Art. 227, com absoluta prioridade, o respeito aos direitos fundamentais

das criancgas e adolescentes:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar
crianca, ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade,
direito & vida, a saude, a alimentagéo, a educagéo, ao lazer,
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito,

liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-
los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacgéo,
exploracao, violéncia, crueldade e opressédo (BRASIL, 1988).

O
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Apesar da responsabilizacao discricionaria do Estado pelas criancas que
se encontram em situagao de risco e vulnerabilidade social, oficializada pelo
conjunto da legislacao brasileira consonante aos preceitos constitucionais, que
anunciam avangos consideraveis quanto ao reconhecimento da crianca cidada,
sujeito de direitos, as vivéncias sociais vém demonstrando que esse aparato
legal revestido pelo discurso de uma politica de educacéo para todos, contrapde-
se as realidades vivenciadas por elas, notadamente, nos contextos educativos.

Na realidade em que o reconhecimento instituido legalmente ndo tem
conseguido avancar em termos de transformacéo social, ndo se produz no
contexto educativo as condi¢des necessarias para a implementagao do processo
de desenvolvimento dessas criancas e adolescentes. Haja vista a sempre atual
discusséo em torno das reprovacdes e da evasao escolares. A estatistica escolar

da grande visibilidade a reprovacao, segundo Gil (2018, p. 21):

E notavel, ainda, a forga com que essa mesma tematica volta ao
debate agora, depois de mais de duas décadas (que se
seguiram a Constituinte e a Constituicdo de 1988), periodo em
gue a énfase na discussédo educacional e na proposicdo das
politicas para a educacdo tendeu ao delineamento de uma
escola inclusiva e aberta a diversidade, em lugar da escola
seletiva e excludente que se estabeleceu no Brasil ao longo dos
séculos XIX e XX. Talvez ndo tenhamos ficado suficientemente
atentos para o fato de que no ambito das escolas e no debate
social essa discussdo ndo tenha ocorrido com a mesma tonica
gue assumiu nos meios académicos e intelectuais da educacao.

Ao tratar da reprovacado escolar no Brasil, sua histéria de configuracéo
como um problema politico-educacional, Gil (2018) contribui para uma
demonstracao cabal da ineficiéncia ainda existente no sistema educacional de
nosso pais. Nao é demais afirmar que, possivelmente, entre as criancas
reprovadas estdo em maior grupo aquelas que se encontram em situacao de
risco pessoal e vulnerabilidade social. Elas ndo estao a salvo de discriminacéo,
da invisibilizacdo de suas possibilidades e visibilizadas nas relagdes conflituosas
e até violentas estabelecidas no seu dia a dia.

O mesmo principio de analise pode ser empregado para contextualizar
a evasao, pois pressupfe-se que, nesse cenario, as criancas que hoje se
encontram em situagdo de risco pessoal e vulnerabilidade social, poderéo
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amanha se tornar adolescentes nessa mesma situagcao, e se sujeitarem-se as
mesmas condic¢des de invisibilidade no contexto educativo a que estdo também
vulneraveis e, em fungéo disso, sairem da escola por se sentirem excluidas dos
percursos formativos. Nestas situacfes, a educacao deixa de cumprir seu papel
de agente de transformacéo social.

Importante observar que no percurso entre as vivéncias escolares e a
situacdo de acolhimento institucional estd a atuacdo da justica que se faz
presente no campo de protecdo social de alta complexidade, notadamente pela
responsabilidade que assume no inicio do processo de judicializacéo instituido
as criancas e adolescentes em situacdo de risco e vulnerabilidade social,
inserindo-as prioritariamente em medidas protetivas previstas no Artigo 98 do
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA/1990. A principio, pela destituicdo
temporaria do poder familiar, e depois pelo encaminhamento aos servigos de
acolhimento institucional. Nessa trajetoria, a educacdo formal vem contribuindo
para que a visdo assistencialista de atendimento e de favor as criangas que se
encontram em situacdo de vulnerabilidade socioeconémica de outrora, insista
ainda, em prevalecer nas instancias educativas, quando se tratava de
atendimento aos desvalidos.

Ademais, o envolvimento de atores sociais de areas profissionais
diversas como a psicologia, assisténcia social, saude, dentre outras, em
diferentes momentos, como a educacdo, também tem se mostrado
corresponsavel pelo atendimento, mas de forma isolada entre os servicos e
praticas sociais, 0 que fragmenta todo o trabalho, uma vez que ndo ha
comunicacdo entre essas diferentes instancias na configuracdo da conjuntura
social.

A fragmentacgéo dessas areas no contexto de vida das criangas que se
encontram em situacao de risco pessoal e vulnerabilidade social € extremamente
prejudicial e, nesse cenario, a educacdo deveria ocupar uma posi¢cdo de
vanguarda, assumindo a responsabilidade e a articulacdo para a superacgéo
dessa condicéo social existente, ocupando-se de um papel social preponderante
nesse processo de respaldar e estimular os processos de desenvolvimento das

criangas na sua integralidade.
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N&o obstante, seu papel de coadjuvante imprime um posicionamento de
segundo plano, na rebarba de todo esse processo social, possivelmente pelas
circunstancias apresentadas, acaba se desresponsabilizando pelas criancas que
recebe nas instituicbes educacionais, por vezes também inseridas por mandado
judicial. Ja é tempo de a educacao assumir 0 seu papel protagonista na situacéo
social do desenvolvimento humano dessas criangas, essa é a sua fungdo social
educativa, para que elas sejam protagonistas das dinamicas de constituicao de
sentidos e significados estabelecidas na relacdo pessoa-meio. Esta tematica
sera trabalhada no préximo capitulo a partir da teoria histérico-cultural de

Vigotski.
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CAPITULO 3-AS PALAVRAS DA INFANCIA E SUAS VIVENCIAS

Caminhante, ndo ha caminho, faz-se
caminho ao andar.

Ao andar se faz caminho, e ao voltar a vista
atras se vé a senda que nunca se voltard a
pisar. Caminhante, ndo ha caminho,

mas sulcos de escuma ao mar.

Antonio Machado —
Poema XXIX de provérbios e cantares

As concepcbes de infancia e crianga vém se transformando
historicamente, impulsionadas pelos avancos produzidos pela presenca das
criancas nas mais diferentes atividades sociais. As pesquisas cientificas
mostram que desde meados do século XX, tém avancado estudos em diversas
perspectivas e campos tedéricos para além da Psicologia, envolvendo as areas
de Educacédo, Sociologia, Historia, Antropologia, entre outras. Esses estudos
evidenciam que a crianca comeca a emergir como sujeito de fala dos processos
de investigagéo.

O que se depreende, entdo, é que, no ambito das pesquisas cientificas,
a presenca da crianca como ser de direitos, de possibilidades e de poténcia &
recente, conforme afirma Campos (2008, p. 35) porque em outros momentos era
a “condicdo de objeto a ser observado, medido, descrito, analisado e
interpretado”. O que se pode inferir nessa intencionalidade, bem aos moldes de
uma “perversa politica neoliberal assentada no viés mercadologico de uma
sociedade capitalista onde as pessoas sao, “medidas” em conformidade com
suas condi¢des socioecondmicas” (MARTINS, 2017, p. 127).

Na visdo de Rocha (2008, p. 43), esta perspectiva se consubstancia em:

(...) saberes cientificos pautados sobretudo numa perspectiva de
isolamento do individuo, saberes que, por sua vez trouxeram
consequéncias ao consolidar junto as criancas padrfes de
acles pautados numa hegemonizacao da infancia, mantendo-as
ora como mero objeto de estudo, ora como foco das
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intervencdes  socioeducativas baseadas nos padrbes
estabelecidos pela ciéncia.

Essa perspectiva de fazer pesquisa com criancgas avanca da situacéo de
isolamento do sujeito no seu contexto e possibilita que outras questbes sejam
visibilizadas, como o reconhecimento das diferentes infancias vivenciadas por
diferentes criangas em diferentes meios.

Destacamos algumas pesquisas realizadas no inicio do século XXI,
publicadas no livro organizado por Cruz (2008), intitulado “A crianca fala: a
escuta de criancas em pesquisas”, que evidenciam a visibilizacdo da crianca

como ser de direitos, de possibilidades e de poténcia.

Origem Ano de ldade Tipo de
da Titulo do artigo L das Objetivo da pesquisa PO
= publicacéo . pesquisa
producéo criancas
Sob o olhar Delinear e comparar o sch?rE:éti
infantil: o conceito 5e6 conceito de crianca P casgde
Mestrado de crianga na 2000 anos de | presente em dois grupos de Piaget
perspectiva da idade criangas pequenas (classes Vi ogski,e
crianga média-alta e baixa) V%/allon

Fortalecer e
simultaneamente avangar
na construcao de
possibilidades de pesquisa,

Do outro lado: a .
de olhar, escutar, sentir e

infancia sob o 5e6 o . ~
. legitimar os testemunhos Orientagéo
Mestrado | olhar de criangas 2001 anos de g e P
no interior da idade orais, |c9nograf|co$ e outras etnografica
creche producdes cult_urals infantis
sobre as diferentes
dimensdes do educar e
cuidar que envolvem a
infancia
Pesquisa
de
Abandono e . _C_:ompreender_os qnuzﬁllijtraetiz\?a
institucionalizagéo 7el2 significados e §enf|dos de seguindo-
Mestrado de criangas: 2004 anos de gbandono atribuido por se 0s

significados e idade criancas que se encontram principios

; em uma instituicdo de . .
sentidos Goiania/Go epistemolé

gicos de

Gonzalez

Rey

Quadro 02: Sistematizacdo de pesquisas com criancas (CRUZ, 2008)

Para fins deste estudo, destacamos no quadro acima a pesquisa que
tratou do abandono e institucionalizacdo de criancas, dada a importancia da voz
da propria crianga para compreender o sentido e o significado do abandono

atribuido as criangas institucionalizadas.
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O que se espera das pesquisas com criancas é que diante do
reconhecimento da sua condig&o de sujeitos, elas sejam cada vez mais ouvidas
em investigacoes cientificas, respeitando o estabelecido na Constituicdo Federal
de 1988, quando garante que a crianca € sujeito de direitos, portanto, com direito
a liberdade, bem como preconizado no Capitulo I, Artigo 16 do Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA (1990) dentre outros aspectos, o “direito a
liberdade (...) de opinido e expressao”.

A perspectiva do Direito foi evidenciada por Martins (2007, p. 62), ao
considerar “que a busca pelo reconhecimento da crianga sujeito social de direitos
como todo cidadéo, implica também ter espaco publico para emitir suas opinides,
utilizando-se de diferentes formas de expressédo”. Nesse sentido, é de grande
importancia refletir o anunciado por Paulo Freire (1992) quando tratou do referido

Artigo do ECA, posicionando-se:

N&o seria possivel deixar de constar no texto do Estatuto da
Crianca e do Adolescente um capitulo sobre o direito a
liberdade, ao respeito e a dignidade. Seria incompreensivel —
mais ainda, inaceitavel — um Estatuto da Crianca e do
Adolescente que néo fizesse referéncia a aspectos do direito a
liberdade, como o de vir, o de ir e estar nos logradouros publicos,
0 de opinido e de expresséo, o de brincar, praticar esportes,
divertir-se etc. Numa sociedade, porém, de gosto autoritario
Como a nossa, elitista, discriminatoria, cujas classes dominantes
nada ou quase nada fazem para a superacdo da miséria das
maiorias populares, consideradas quase sempre como
naturalmente inferiores, preguicosas e culpadas por sua pendria,
o fundamental é a nossa briga incessante para que o Estatuto
seja letra viva e ndo se torne, como tantos outros textos em
nossa Historia, letra morta ou semimorta.

7

Nos dias atuais, é necessario que nos sintamos afetados com as
palavras de Freire para nos manter na luta diaria pelo fortalecimento do nosso
compromisso com as “criangas desvalidas” para que o ECA “seja letra viva”. Que
esta conquista social esteja também materializada nas pesquisas cientificas,
colocando a fala da criancga na centralidade dos processos de investigacao para
romper com a visdo adultocéntrica dos contextos educativos.

Esse movimento de reconhecer a crianga como ser de direito a liberdade
nos contextos educativos, provoca rupturas na visibilizagao da crianga como “ser
incapaz’, “ser de falta”, um “vir a ser”, em praticas educativas de cunho
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reprodutivista, para dar visibilidade a crianca como ser de direitos, de
possibilidades e de poténcia, em uma perspectiva de transformagéo social.

A fala da crianca em atividades de investigacdo cientifica sobre os
processos educativos esta muito presente nos estudos de Cruz (2004, p. 2), que

se posiciona dizendo:

Parece que ainda ndo se firmou a crenca de que a crianca €
capaz de dar, em primeira méo, essas informacdes e opinides.
Talvez por isso recorremos aos adultos que tém mais contato
com ela, os quais supostamente a conhecem bem, para
sabermos o que a crianga pensa, deseja, gosta etc. Ou entdo
observamos as criancas e nés mesmos, professores ou
pesquisadores adultos, inferimos os pensamentos, os desejos,
as preferéncias etc. das criangas e até supomos quais as
motivagdes e justificativas para isso. A aplicacéo de testes ou o
uso de outras estratégias ficam restritos quase exclusivamente
a medidas do desempenho da crianga em habilidades
especificas ou a investigagbes acerca de aspectos da sua
personalidade. Um indicio dessa postura diante da crianca € a
frase que ainda se ouve com frequéncia: “Menino nao tem
querer”. O contexto em que tal frase é dita parece indicar que o
seu significado é triplo: a crianca ndo tem capacidade de
discriminar bem o seu desejo; deseja bobagens, coisas sem
fundamento(que, portanto, ndo merecem ser levadas em conta);
e, principalmente, devem curvar-se ao desejo do adulto (esse
sim, um desejo digno de consideracao).

Partimos de um sentimento de inquietagdo para romper com a
visibilizac&o das criancas como seres incapazes que precisam dos adultos para
expressarem 0s seus sentimentos, seus desejos, sonhos e opinides, a respeito
da vida, da sua prépria vida. Entendemos que séo essas opinides emitidas pelos
adultos sobre as criancas que tém consubstanciado a elaboracdo de politicas
publicas, bem como orientado os processos de tomadas de decisdo em relacao
aos seus destinos. Ou seja, elas sequer sdo ouvidas nos seus interesses,
necessidades e demandas, por isso a urgéncia em se “captar a visao das
criancas, pois € a partir de suas vozes que medidas de protecdo e de
atendimento mais prementes serdo tomadas pelas equipes de intervencao
externas” (CAMPQOS, 2008, p. 37).

As concepgdes de crianga como “ser incapaz”, “ser de falta”, “um vir a
ser’) produziram no projeto social da modernidade o seu isolamento do mundo
dos adultos e a clausura nos espagos escolares. O mesmo aconteceu nas
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instituicdes assistencialistas e filantropicas, cujo conjunto de concep¢des marcou
fortemente as relagdes politicas, sociais e econémicas tdo presentes nos dias
atuais. Ademais, é preciso, como reconhece Campos (2008), que concepcdes
fundadas em uma perspectiva de ‘crianga como pessoa completa, competente,
curiosa, criativa’ que tém qualificado as pesquisas se ampliem cada vez mais,
oportunizando mais possibilidades de serem ouvidas e atendidas, a partir das
suas necessidades especificas, para que possam expressar, conforme ressalta
Cruz (2004, p. 13) os seus “julgamentos, os desejos, as preferéncias etc. (que)
geralmente ndo tém sido alvo de interesse de estudo. Quando o sdo, a pratica
mais comum é se recorrer aos adultos (...)".

Os significados e sentidos dos sentimentos, desejos, preferéncias,
interesses e demandas das criancas precisam ser por eles préprias

expressados, isso porgue segundo Cruz (2004, p. 13):

(...) desde a mais tenra infancia, nas suas interagfes sociais, as
pessoas vao somando impressdes, gostos, simpatias, desejos,
medos etc, desenvolvendo sentimentos e percepgfes cada vez
mais diversificados e definidos, atribuindo significados,
construindo a sua identidade. Que significados, que sentimentos
etc. tém as criancas sobre suas experiéncias, sobre o0s
elementos de sua cultura? Ainda se conhece muito pouco sobre
isso” (idem, p. 13).

Observamos que os contextos educativos ainda sédo pouco tratados nas
pesquisas sob a perspectiva das criancas e, em funcdo dessa realidade
educacional brasileira, € que buscamos compreender as vivéncias de criancas,
de ontem e de hoje, em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social que
se encontram inseridas nos servicos de acolhimento, a respeito de suas
experiéncias nos contextos de Educacédo Escolar, a partir da realizagdo de uma
pesquisa fundamentada sobre as bases teorico-metodoldgicas da psicologia
historico-cultural de Vigotski, cujos resultados possam apresentar e conformar a
tese ja anunciada: a crianga em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade
social que se encontra em instituicdes de acolhimento e no contexto de educacéo
escolar é invisibilizada como ser social de direitos, de possibilidades e de
poténcia e visibilizada por preconceitos e estereotipos como ser de falta, incapaz

e carente. , e isso tem-lhe proporcionado consequéncias sociais e humanas
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nefastas bastante comprometedoras, e necessitam ser compreendidas como
fendmeno educativo, por meio de suas vivéncias, considerando o referencial da
Educacao Escolar.

A busca da compreensao das vivéncias das criancas se aproxima do
preconizado pela psicologia historico-cultural de Vigotski, uma vez que, ao
estudar as coisas em seus ambientes naturais simplesmente nao se propde a
descrevé-las, mas a interpreta-las, a partir dos significados que as pessoas lhes
atribuem, como bem ressalta Pederiva (2013), referindo-se ao método e a
analise psicoldgica em Vigotski, “na ciéncia, a tarefa da analise € evidenciar as
relacbes e nexos dindmico-causais que constituem a base de um fendmeno.
Desse modo, a andlise se converte na explicacdo cientifica do que se estuda e
nao s6 na sua descrigao” (PEDERIVA, 2013, p. 27).

Nesse sentido, intencionamos possibilitar aos participantes de nossa
pesquisa, adultos e criancgas, a se expressarem sobre suas vivéncias no contexto
educativo na condicdo de criancas em situacdo de risco pessoal e
vulnerabilidade social e que se encontravam/encontram em acolhimento
institucional.

O desenho dessa condi¢cao de pesquisa possibilitou que as criangas de
ontem, ou seja, adultos de hoje que tiveram vivéncias em sua infancia nesse
contexto, e de hoje, que estdo no periodo considerado como infancia, fossem
reconhecidas como seres humanos de possibilidades, sujeito histérico e cultural
e de direitos que se desenvolve por meio das relacdes sociais que estabelece
com os demais seres humanos na cultura, a partir das suas condi¢des concretas

e materiais de existéncia. A esse respeito, Sousa (2008, p. 176), afirma que:

O reconhecimento da criangca como sujeito concreto, inserido
num contexto que ajuda a produzir e que o produz, leva a
compreender a posicao desse sujeito no contexto social, a situa-
lo numa realidade mais ampla e a tentar apreender o processo
pelo qual ele(sujeito) se forma. Sem esse enfoque, tem-se uma
analise parcial do problema, uma espécie de “psicologismo”,
uma abordagem insuficiente, incapaz de dar conta do processo
de exclusdo — incluséo social a que estdo submetidos milhares
de seres humanos. Portanto, € necessario compreender a
realidade social como uma construcdo humana e né&o
simplesmente como um dado natural, pois € no processo de
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producao de sua realidade social que o homem se produz a si
mesmo como ser historico e cultural.

A crianca é reveladora e desveladora das condigcbes materiais que a
dialética exclusao-inclusdo produz historicamente no meio social. Nesse sentido,
importa-nos ouvir sobre as vivéncias das criancas a partir de quem as viveu, de
seus sentimentos e percep¢cdes em relacdo ao seu lugar e estar no mundo, na
familia, na escola, nas instituicbes que as atendem, como evidenciam as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI), pela sua

prépria constituicdo de:

Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagcbes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p.
12).

Como bem ressalta Cruz (2004, p. 2), ao apresentar as justificativas para

0 envolvimento das criangas nas pesquisas:

(...) a Convencéao dos Direitos da Crianga afirma o direito delas
expressarem livremente sua viséo acerca de temas gue as
afetam; por outro lado, alerta que assegurar essa expressao
aumenta a possibilidade de que as decisdes sejam relevantes e
apropriadas. Portanto, nessa perspectiva ser ouvida acerca de
temas que lhe dizem respeito € um direito das criancas e isso
pode ajudar os adultos a tomarem melhores decisdes.

Partimos do pressuposto de que as instituicdes educacionais e as de
acolhimento ndo tém possibilitado esses momentos de “escuta” com as criancas
a respeito da sua situacéo social de desenvolvimento, pesquisas académicas
nas areas da Saude, Servi¢co Social, Antropologia e Direito, tém envolvido como
participantes as criangas em situacao de acolhimento institucional. Outrossim,
reconhecemos a importancia da educacdo se ocupar desse processo de
producao cientifica, pois ouvir a criangca exige a construcdo de estratégias de
troca, de interacdo, mais do que perguntas e respostas pelas quais se nega que

as criangas constituem significados de forma independente. O momento de
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escuta tem que ser também o momento de expresséo dessa representacao que
€ uma representacéo coletiva (ROCHA, 2008, p. 49).

O que denota a importancia de se realizar tal pesquisa no referencial da
prépria educacao, partindo do seguinte questionamento: Quais sao as vivéncias
das criancas em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social que se

encontram inseridas nos servi¢os de acolhimento nos contextos de Educacgéo?

3.1 Caminhos metodolégicos

3.1.1. A palavra como guia da pesquisa: 0 prosear com criangas

Este trabalho de pesquisa na area de educacao tem como referéncia a
centralidade das criancas de ontem e das criancas de hoje na constituicdo de
vivéncias escolares a partir da teoria histérico-cultural. Para tanto, a principal
ferramenta a ser utilizada nesta pesquisa sera a palavra uma vez que, segundo
Vygotski (1997):

O pensamento nao s6 se expressa na palavra, e sim se realiza
nela. O pensamento € um processo interno mediado (E o
caminho de um desejo vago para a expressao mediada através
do significado, melhor dizendo, ndo para a expressao, e sim para
o aperfeicoamento do pensamento na palavra. (...) Nao ha em
geral signo sem significado. A formacao de palavras é a funcao
principal do signo. Ha significado onde ha signo. Essa é a faceta
interna do signo. (...) Significado € o proprio signo (idem, p. 125,
126 — 128, traducao nossa).

E por meio da palavra imbuida de sentidos e significados que se
caracterizam o signo, como afirma Vigotski (1997), que pressupde que as
criangcas possam se expressar pela palavra a sua realidade no mundo, na
cultura, como seres humanos culturais. Desse modo, indica-nos os caminhos
para refletir sobre a sua condicdo social produzida nas vivéncias individuais,
sociais, emocionais e historicas.

Ent&o, a palavra expressa, denuncia todo o mundo interior infantil, onde
estdo intrinsecas suas vivéncias. O autor afirma ainda que a palavra desprovida
de significado ndo € palavra, logo o significado € um traco constitutivo
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indispensavel da palavra, que materializa o pensamento e vice-versa. Essa

constituigdo consiste ainda no fato de que:

A palavra é o que orienta a relagédo do ser humano com o mundo
a partir de um sistema simbdlico. Isto sé é possivel por meio do
processo de internalizacdo da generalizagdo do conceito —
generalizacdo conceitual que est4d no signo verbal. O que
permite ao ser humano pensar sobre as coisas sem que elas
estejam presentes no campo de visdo e nha acao presente.
(MARTINEZ, 2017, p. 115).

No que se referem as analises realizadas nesta pesquisa em relacao as
criangas no contexto de experiéncia educacional e de acolhimento, dinamizado
pelo movimento de suas vivéncias em espacos e relacbes estabelecidas,
converge com o que preconiza Vygotski quando se refere aos procedimentos de
analises dindmicas ao afirmar que: “para nés — para a analise dinamica — explicar
um fenébmeno significa esclarecer sua verdadeira origem, seus nexos dinamico-
causais e sua relacdo com outros processos que determinam seu
desenvolvimento” (VYGOTSKI, 1995, p. 112, tradug&o nossa).

Segundo Freitas (2009, p. 4):

(...) a descricdo deve ser completada pela explicacdo indo da
aparéncia para a compreensdo de seu aspecto interior. E
necessario nao deter-se apenas na concretude do fendmeno,
nos limites da descricdo, mas avancar para a explicacdo
buscando causas, relacbes, mudancas.

Para tanto, fez-se necessario desenvolver a dindmica de rodas de
conversa para que as criancas de hoje e os adultos (criancas de ontem),
participantes desta pesquisa, pudessem relatar suas vivéncias a partir da sua
condigéo social. A proposta de aproxima do entendimento de Vygotski (1995),
ao afirmar que “o proprio sentido do experimento consiste em provocar
artificialmente os fendbmenos que se estuda, variar as condicdes em meio das
quais transcorrem, modifica-lo de acordo com os fins que se perseguem”
(VYGOTSKI, 1995. p. 48, traducdo nossa).

Nesse sentido, as quatro rodas de conversas realizadas com as pessoas

participantes desta pesquisa, aconteceram com dois grupos distintos entre si:
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1. Um grupo de adultos, denominado de “criangcas de ontem” (CO),
todos egressos da instituicdo de acolhimento onde se realizou a pesquisa, com
0 compromisso de narrar suas lembrangas das vivéncias quando criangcas em
situacao de acolhimento institucional, relacionadas as experiéncias em contextos
educativos.

2. Um grupo de criangas em situacao de acolhimento institucional,
denominadas “criangas de hoje” (CH), relatando suas vivéncias em contextos
educativos atuais.

Entendemos que neste cenario de vivéncias em contextos educativos,
os relatos das criancas de ontem apresentam niveis de consciéncia diferentes
do anunciado nas narrativas das criancas de hoje, pois, no primeiro caso, a
constituicdo da consciéncia € de um adulto que fala sobre as vivéncias do
passado de uma crianca. Por isso, a ancoragem como método tornou as rodas
de conversa com as criangas de ontem momentos de significagdes nas relacdes

estabelecidas, que Moscovici (2005) assim definiu:

Ancoragem e objetivacao [...]. A primeira mantém a memaoria em
movimento e a memoria é dirigida para dentro, esta sempre
colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que ela
classifica de acordo com um tipo e os rotula com um nome. A
segunda, sendo mais ou menos direcionada para fora (para
outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-
los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir
do que ja é conhecido (MOSCOVICI, 2005, p. 78).

Esta relacdo justifica como as narrativas das criangcas de ontem sao
importantes como contextos de significagdo das situagdes vivenciadas por elas
nas experiéncias da educacdo escolar e vislumbraram possibilidades de
transformacao, a partir do constituido em situacdo social de desenvolvimento
também relatada pelas criancas de hoje.

Ademais, a comunicacéo produzida pelas rodas de conversa tanto para
as criangcas de ontem como as criancas de hoje, permitiu a criacdo de
significados e sentidos conscientes sobre suas vivéncias na condicdo de
criancas em situacdo de acolhimento, cujos relatos consistram em

interpretacbes das experiéncias vividas. Por isso, a palavra se constituir em
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ferramenta para diferenciar as vivéncias a partir do que se realizava no
pensamento dos participantes durante as rodas de conversa.

Em funcéo disso, os relatos de todas as criancas, de ontem e de hoje,
foram provocados por algumas questdes. A primeira, consistiu em relatarem
experiéncias vivenciadas no periodo de suas vidas na instituicdo de acolhimento
nos diferentes contextos em que elas se relacionaram, sobretudo, no ambito das
instituicdes escolares. O segundo bloco de questdes, voltou-se para que elas
falassem sobre como tomaram consciéncia e quais sentidos e significados
atribuiram a essas vivéncias, bem como a maneira pela qual se relacionaram
afetivamente com determinados acontecimentos, uma vez que, cada uma
vivenciou de forma Unica essas situacdes. Além disso, relataram sobre o que, de
fato, essa experiéncia influenciou no seu desenvolvimento psiquico e no
desenvolvimento de sua personalidade consciente.

Sob essa perspectiva, a participacdo das criancas que ainda se
encontram em situacao de acolhimento nesta pesquisa, possibilitou a criacado de
situacdes para ouvi-las sobre suas vivéncias na condi¢cdo de criangcas como ser
de direitos, de possibilidades e de poténcia, cujo contexto se ampara no que
defende Cohn (2005):

(...) consiste em uma interacdo direta e continua de quem
pesquisa com quem € pesquisado, € certamente uma alternativa
rica e enriquecedora, que permite uma abordagem dos
universos das criancas em si. Para tanto, seu carater dialégico,
de interacao, tera que ser enfatizado, permitindo ao pesquisador
tratar as criancas em condicdes de igualdade e ouvir delas o que
fazem e 0 que pensam sobre o que fazem, sobre o0 mundo que
as rodeia e sobre ser crianga, evitando que imagens
“adultocéntricas” enviesem suas observacdes e reflexdes.
Significa lembrar, desde a realizacdo da pesquisa (e ndo apenas
na andlise dos dados), que a crianga € um sujeito social pleno,
e como tal deve ser considerado e tratado. Evita-se assim que o
reconhecimento da criangca como um sujeito ativo e produtor de
sentido sobre o mundo seja apenas um postulado, esvaziando-
lhe seu significado. (COHN, 2005, p. 45).

A escuta das criancas em situacdo de acolhimento institucional sobre

suas vivéncias no ambiente educativo no ambito das situacbes sociais de
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desenvolvimento, deu-se, como ja assinalado, mediante a realizacdo de rodas
de conversa.

As rodas de conversas foram realizadas em dois momentos: o primeiro,
com as criancas de ontem e, posteriormente, com as criancas de hoje. Esses
momentos possibilitaram o estabelecimento de uma relacdo mais proxima entre
0s participantes de cada grupo, incluindo-se nesse universo a pesquisadora, que
se colocou em uma perspectiva de dialogo para que pudéssemos, nas palavras
de Cohn (2005), “ouvir delas o que fazem e o que pensam sobre o que fazem,
sobre o mundo que as rodeia e sobre ser crianga” (COHN, 2005, p. 45). O dialogo
comeca na intencionalidade de compreender, a partir das narrativas das
vivéncias das criancas a condi¢cdo as suas experiéncias escolares.

Pressupomos que os dialogos poderiam contribuir para que as criancas
participantes da pesquisa, pela palavra e com a palavra, se expressassem sobre
suas experiéncias individuais, sociais e historicas que vivenciavam e, com isso,
considerando sua situacdo social de desenvolvimento, apontassem os sentidos
e significados de sua (in) invisibilidade social nos contextos educativos.

Temos presenciado com certa frequéncia no ambito dos servigos
interinstitucionais de acolhimento e de educacdo que as criangas pouco sao
ouvidas, fato que pode ser evidenciado no seu processo de desenvolvimento.
Este conhecimento refere-se as experiéncias da pesquisadora na instituicao
l6cus desta pesquisa, contexto de experiéncia das criancas participantes da
pesquisa. Evidencia-se que, manifestando meu interesse pelo tema em questao,
faco minhas as palavras de Rocha (2008), “este ndo € meramente um interesse
cientifico, indica um compromisso politico com a luta contra a exclusdo num
permanente estado de indignacao! (ROCHA, 2008, p. 44).

3.2. Alinstituicdo de acolhimento: contexto de experiéncia das criancas de
ontem e de hoje

O contexto desta pesquisa refere-se a uma instituicdo sem fins lucrativos
gue atua nas areas de assisténcia social, educacao e socializacao, tendo como

misséo cuidar e educar criancas e adolescentes de 0 (zero) a 18 (dezoito) anos
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de idade incompletos que se encontram em situacdo de risco pessoal e
vulnerabilidade social, bem como suas respectivas familias por meio dos
servigos prestados no ambito da Assisténcia Social.

Os servicos sao organizados a partir do que estabelecem as politicas
publicas do Sistema Unico de Assisténcia Social (Suas) com vistas a garantir a
protecdo social aos cidadaos, por meio de servigos, beneficios, programas e
projetos inseridos em dois tipos de protecao social:

a) Protecdo Social Basica, destinada a prevencao de riscos sociais e
pessoais, mediante oferta de programas, projetos, servicos e beneficios a
individuos e familias em situac&o de vulnerabilidade social, e

b) Protecdo Social Especial, destinada a familias e individuos que ja
se encontram em situacdo de risco e que tiveram seus direitos violados em
decorréncia de abandono, maus-tratos, abuso sexual, uso de drogas, entre
outros.

Segundo dados apresentados no Relatério de Atividades, Balanco e
Demonstracdo de Resultado do ano de 2018, os recursos geridos pela
instituicdo sdo oriundos de fontes publicas e privadas, no ambito da Assisténcia
Social, a instituicdo l6cus desta pesquisa, atende aos seguintes servicos:

a) Acolhimento Institucional para criancas e adolescentes de 0 a 17 anos
e 11 meses de idade;

b) Convivéncia Familiar e Comunitaria — criancas e adolescentes de 6 a
17 anos de idade;

c) Educacdo Socioprofissional para adolescentes/jovens de 14 a 24
anos;

d) Oferta de Educacao escolar, atendendo criancas 0 (zero) até 6 (seis)
anos de idade na Educacéo Infantil: creche 0 a 03 anos e pré-escola 4 até 6 anos
de idade.

Para fins dos objetivos desta pesquisa, trabalhamos com o Servigo de
Acolhimento Institucional, uma vez que a tematica em andlise se situa nesse
contexto relacional que implica as vivéncias das criancas, de ontem e de hoje,
em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social que se
encontravam/encontram inseridas nos servicos de acolhimento, nos contextos
de Educacéo Escolar.
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3.2.1 O Servigo de Acolhimento: Criangas e Adolescentes em foco.

A Medida Protetiva de Acolhimento Institucional a Criangas e
Adolescentes, esta inserida no contexto da Protecdo Social de Alta
Complexidade, de acordo com o Conselho de Assisténcia Social do Distrito
Federal — CAS. Esta medida é caracterizada como excepcional e provisoria,

conforme Art.19 do Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA.

E direito da crianca e do adolescente ser criado e educado no
seio de sua familia e, excepcionalmente, em familia substituta,
assegurada a convivéncia familiar e comunitaria, em ambiente
gue garanta seu desenvolvimento integral. (Redacdo dada pela
Lei n® 13.257, de 2016)

O afastamento da crianca ou do adolescente da familia deve ser
efetivado apenas nas situacdes de grave risco a sua integridade fisica e/ou
psiquica. O objetivo € viabilizar, no menor tempo possivel, o retorno seguro ao
convivio familiar, prioritariamente na familia de origem e, excepcionalmente, em
familia substituta, por meio de adocé&o, guarda ou tutela.

Neste sentido, a meta de atendimento da Instituicdo € de 70 criancas e
adolescentes, nas idades entre O (zero) a 18 (dezoito) anos de idade residentes
no Distrito Federal e, excepcionalmente vindos de outros estados, por
determinacdo do Poder Judiciario e, emergencialmente, pelo Dirigente da
Entidade — Lei n°. 12.010/20009.

Ao final do ano de 2018, o Servico de Acolhimento da instituicdo I6cus
desta pesquisa — Lar da Crianga contava com sessenta e sete (67) criancas e
adolescentes acolhidos. Desse total, trinta e uma (31) eram criangas, trinta e
guatro (34) adolescentes e dois (02) jovens. Trinta e quatro (34) do sexo feminino
e trinta e trés (33) do sexo masculino. Declarada raca/ cor: brancos — doze (12),
pardos trinta e um (31) e negros trinta e quatro (34), prevalecendo entre os
acolhidos, sejam criancas ou adolescentes, a raga negra.

Cabe ainda enfatizar que no decorrer daquele periodo a instituicdo
pesquisada realizou, entre idas e vindas, o acolhimento de 124 criancas e
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adolescentes, considerando as medidas emergenciais, evasdes e retornos das
criancas e adolescentes, buscando assegurar o cuidado, a protecédo, o
reestabelecimento do vinculo familiar e comunitario e o retorno a familia de
origem ou colocacdo em familia substituta, conforme preceitua o Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA/1990.

Segundo o Relatério de Atividades, balanco e demonstracdo de
Resultados de 2018 da instituicdo lécus de pesquisa, os motivos de acolhimento
no ano de 2017 estiveram relacionados as situacdes de negligéncia,
vulnerabilidade e situac&o de rua que corresponderam a 70% dos acolhimentos
e estdo diretamente ligados a pais usuarios de alcool e outras drogas,
principalmente o crack. Outro dado relevante € o niumero de acolhimentos por
abuso sexual que passou de 07 casos (2016) para 19 em 2018, correspondendo
a 15,5% do total de acolhidos. Em alguns casos houve mais de um motivo que
gerou o acolhimento, representando, portanto, a realidade das criangcas e

adolescentes acolhidas para gerar a Medida Protetiva.

3.2.2. Tempo de permanéncia

A Medida Protetiva de Acolhimento Institucional tem carater excepcional
e provisorio. Segundo o Art. 19 do ECA (1990):

§ 22 A permanéncia da crianca e do adolescente em programa
de acolhimento institucional ndo se prolongara por mais de 18
(dezoito meses), salvo comprovada necessidade que atenda ao
seu superior interesse, devidamente fundamentada pela
autoridade judiciaria. (Redacdo dada pela Lei n° 13.509, de

2017).

Considerando esse carater excepcional e provisorio da medida protetiva
de acolhimento, foram desligados, antes do periodo de 02 (dois) anos, 83,1%
dos acolhidos, j4 os 16,9% restantes que ultrapassaram o limite de tempo
previsto na referida legislagdo sem perspectivas de reintegracdo familiar, em que
a Unica possibilidade de desligamento € por maioridade civil em que nesses

casos tem-se instituido com maior acuidade, de acordo com Relatério de
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Atividades Balanco e Demonstracdo de Resultado de 2018, o Plano de

Autonomia de Vida e o fortalecimento da rede de apoio do jovem.

3.2.3. Outras criancas, outros adolescentes? A dinadmica atual do
Acolhimento Institucional

A respeito das criancas e adolescentes acolhidos, a instituicdo tem
observado, conforme dados apresentados, um numero significativo de
adolescentes encaminhados para a instituicdo que corresponde a 58,87% do
publico atendido no decorrer desse periodo. Tal fato tem interferido
significativamente na dindmica instituida no Servi¢co de Acolhimento e no tempo
de permanéncia deles no Acolhimento, uma vez que a maioria dos adolescentes
possui envolvimento com drogas (30,65%) e ato infracional (16,94%), o que
demanda um acompanhamento especializado da Instituicdo, além do desafio de
se trabalhar os vinculos familiares, que ja estdo rompidos ou extremamente
fragilizados, tornando a reintegragéo familiar ainda mais comprometida.

O perfil dos acolhidos na instituicdo l6cus desta pesquisa — Lar da
Crianca nao difere do perfil de outros acolhidos de diversas regides do Brasil.
Pesquisas como a realizada em Sao Paulo pela Associacdo dos Assistentes
Sociais e Psicélogos do Tribunal de Justica do Estado de Séo Paulo (AASPTJ-
SP, 2004), o Levantamento Nacional sobre Abrigos do Ipea (SILVA, 2004), a
investigacdo que tratou sobre os abrigos em Porto Alegre (FONSECA et al.,
2006) e, ainda, a que se realizou no municipio de Belém-PA (CAVALCANTE,
MAGALHAES & PONTES, 2007) caracterizaram o perfil das instituicdes que
abrigam criangas e adolescentes, apontando como funcionam e quem s&o as
pessoas que nelas vivem, afastadas de suas familias.

Outro estudo importante, é o Levantamento Nacional sobre Abrigos do
IPEA que aponta motivos de acolhimento institucional e seus respectivos
percentuais: abandono (18,9%), pobreza (24,2%), violéncia doméstica (11,7%)
e dependéncia quimica dos pais ou responsaveis, incluindo o alcoolismo
(11,4%).
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A pesquisa realizada na cidade de Sao Paulo pela AASPTJ-SP
constatou como motivo de acolhimento institucional os seguintes fatores e suas
respectivas incidéncias: abandono e/ou negligéncia (22,3%); problemas
relacionados a saude, a situacao financeira precaria, a falta de trabalho e de
moradia da populacdo (18,8%); violéncia doméstica (10,3%) e uso de drogas
ilicitas e alcool por parte dos familiares (9,8%).

Pesquisas também em ambito nacional apontam que, a maioria dos
abrigados é formada por meninos (58,5%), de etnia negra (63,6%), entre 7 e 15
anos (61,3%). Em ambito regional, considerando a pesquisa de Sao Paulo,
constatou-se que 44% dos meninos e meninas séo brancos, 37% pardos e 15%
negros. Ainda assim, ha a predominancia da populacao negra nos abrigos (52%)
do total.

Héa de se considerar ainda que, fatores como a violéncia, a negligéncia
e também a condicdo de pobreza das familias, acabam por favorecer as
condic¢des judiciais para que as criangas e adolescentes figuem em situacdo de
acolhimento institucional. Em pesquisa realizada por Rizzini & Rizzini (2006, p.
93) observou-se que, do publico pesquisado, 100% das criancas abrigadas séo
oriundas de familias pobres. As autoras observaram que a falta de prioridade em
relacdo a familia faz com que criancas e adolescentes sejam retirados do
convivio familiar, pois ndo tém condicdo de proverem o minimo necessario a
subsisténcia, o que implica na auséncia do Estado como entidade que deveria

garantir os direitos dessas pessoas enquanto cidadaos.

3.2.4 Detalhamento da pesquisa de campo: encontros e dialogos com o0s
participantes

Nesta pesquisa levamos em consideracdo que as situagfes sociais
vivenciadas pelas criangas em uma determinada etapa do seu desenvolvimento
vao se constituindo na relagdo existente entre elas e 0 meio, uma vez que é
nesse enredamento que o ser humano se desenvolve. Nesse sentido, esse
‘meio’ foi estudado na presente pesquisa, a partir dos estudos de Vigotski, (2018,

p. 73) que evidencia “o seu papel e o significado de sua participagao e influéncia
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no desenvolvimento da crianga”, nao dissociado das influéncias da
hereditariedade, uma vez que, de acordo com o referido autor, ambos, meio e

hereditariedade influenciam no processo de desenvolvimento da crianga, e

participam diretamente das caracteristicas que se desenvolvem.
Ou seja, desenvolvimento é sempre um processo dindmico, uma
unidade de influéncias hereditarias e do meio. Contudo, essa
unidade ndo é constante, ndo é permanente, ndo € algo dado
para todo o sempre e sumariamente determinado. E uma
unidade mutavel, diferenciada, constituida de diversas formas e
requer, a cada vez, um estudo concreto. Nunca se observou
algum aspecto do desenvolvimento que fluisse como se fosse
determinado apenas pela heranca ou pelo meio, ou seja, o
desenvolvimento ndo consiste de uma combinagdo mecéanica de
dois fatores, de duas forcas externas, do meio e da
hereditariedade, que se combinam e o movem para frente
(VIGOTSKI, 2018, p. 73).

Assim, o desenvolvimento da crianca se constitui em um processo
dindmico pautado na unidade hereditariedade-meio. Assevera-nos Vigotski
(2018), que nado se da de forma mecanica a fatores externos, e tampouco
determinada por eles. Ao contrario, no decorrer de todo o processo de mudancas
de forma dindmica, ndo se detendo somente em um determinado aspecto do
desenvolvimento, seja em uma perspectiva hereditaria ou do meio. E, leva-se
em consideracdo o Meio e as relacdes ali constituidas nesse processo.

Essa conviccao da influéncia do meio no desenvolvimento da crianca foi
tomada como ponto de partida desta pesquisa, porque assumimos as vivéncias
atribuidas pelas criancas em situacéo de risco pessoal e vulnerabilidade social
que se encontram inseridas no servico de acolhimento institucional, para
compreender os sentidos e significados que podem atribuir a condigdo de suas
invisibilidades sociais nos contextos de experiéncia de vida, sobretudo e mais
cuidadosamente, em relagdo ao contexto educacional. Absortos cotidianamente
em processos educativos, interessou-nos investigar o que teriam as criancas a
nos dizer?

Esse interesse suscitou duvidas em relacdo a identificacdo de qual seria
o melhor caminho a trilhar e, por isso questionamos: sera que existe mesmo um

“‘melhor” caminho, ou iremos tateando até adentrar essas encruzilhadas e chegar
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a um lugar especifico que ambientalizasse o levantamento das informacfes?
Buscamos, portanto, mapear as possibilidades, para que as pessoas
participantes, criancas de ontem e criancas de hoje, pudessem se expressar pela
palavra, nossa principal ferramenta neste percurso, a respeito das suas
experiéncias individuais, sociais, emocionais e histéricas que vivenciam
cotidianamente em contextos de acolhimento institucional e de educagéo.
Nestes termos, a palavra se tornou guia da pesquisa!

Em funcdo desse pressuposto, tornou-se muito significativa a imerséo
que a pesquisadora tem na instituicdo l6cus da pesquisa, pois esta envolvida
nesse trabalho ha mais de vinte e oito anos. No entanto, essa experiéncia
consistiu em um novo modo de insercéo institucional, uma vez que esta
investigacao possibilitou um novo olhar sobre as criancas e a prépria instituicao.
Com esse compromisso, agendamos junto a Coordenacdo do Servico de
Acolhimento um primeiro contato com as criangas que participaram das rodas de
conversa, identificando aquelas que manifestaram interesse em participar da
pesquisa, sendo este o principal critério de envolvimento dos participantes.

Com a anuéncia das criancas, obtivemos autorizacédo formal, mediante
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assinado pelo dirigente da
instituicdo de acolhimento, responsavel legal pelas criancas que se encontram
em situacéo de acolhimento institucional.

O contato com as criancas de ontem, em situacdo de acolhimento no
periodo de 1985 até 2006, egressos da instituicdo de acolhimento, aconteceu
por contato telefonico para um deles que, de imediato, prontificou-se em manter
contato com os demais colegas. No estabelecimento dessa relacao dialdgica, 7
(sete) egressos adultos se dispuseram a participar da pesquisa, reconhecendo
gue suas vivéncias como criancas em situacdo de acolhimento constituiram
experiéncias que influenciaram seu desenvolvimento como pessoa.

Constituido o grupo de pessoas, criangas de ontem e criancas de hoje,
participantes da pesquisa, comegamos as nossas primeiras observacdes em
campo, mais detidamente nas experiéncias e vivéncias das criangcas em
dindmicas reais nos diferentes espacos e situacdes. Essas observacdes foram
registradas diariamente em Diario de Campo, descrevendo detalhadamente as
relacdes sociais estabelecidas naqueles espacos. Paralelamente, agendamos a
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primeira roda de conversa, realizada com o0s egressos da instituicdo, partindo
das seguintes questdes: o que é ser crianca na familia, na escola e na
comunidade?

Do mesmo modo, procedemos com as criancas de hoje, acolhidas na
instituicbes a partir de 2015 até os dias atuais, que iriam participar desse
processo, explicando-lhes o porqué e como aconteceria o trabalho de pesquisa,
vislumbrando a possibilidade de entabularmos uma conversa a respeito de suas
vivéncias. As rodas de conversas com elas aconteceram em momentos de
didlogos diretos em que elas puderam se relacionaram de modo especifico com
a palavra sobre suas vivéncias. Para tanto, discorremos um pouco sobre 0s
objetivos da pesquisa, ressaltando a importancia da participacao delas para o
desenvolvimento do trabalho e para as outras criangas que porventura viessem,
como eles, a morar em uma instituicdo de acolhimento, evidenciando, sobretudo,
suas vivéncias educativas, ensejados pela condicdo de criancas
institucionalizadas.

E essa relacdo entre a crianca e o meio, para Vigotski (2018) se
estabelece pela vivéncia, do termo russo perejivanie, substantivo formado pelo
prefixo pere (através) e o verbo jit (viver) o que significa “viver através de”, e se

trata-se da menor unidade pessoa-meio. Segundo o referido autor,

E uma unidade na qual se apresenta, de modo indivisivel, por
um lado, 0 meio, 0 que se vivencia — a vivéncia esta sempre
relacionada a algo que esta fora da pessoa -, e, por outro lado,
como eu vivencio isso”. Ou seja, as especificidades da
personalidade e do meio estao representadas na vivéncia: o que
foi selecionado do meio, os momentos que tém relagcdo com
determinada personalidade e foram selecionados desta, os
tracos do carater, os tragcos constitutivos que tém relagdo com
certo acontecimento. Dessa forma, sempre lidamos com uma
unidade indivisivel das particularidades da personalidade e das
particularidades da situacdo que esta representada na vivéncia
(VIGOTSKI, 2018, p. 78).

O que buscamos evidenciar foram as situagOes vivenciadas pelas
criangas no decorrer de um periodo em que foram acolhidas institucionalmente,

e de outro, como essas situacdes foram vivenciadas por cada uma delas, de
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forma Unica e irrepetivel, levando-se em conta as vivéncias das criangcas em uma

determinada situacdo, uma vez que

a vivéncia de uma situacdo qualquer, de um componente
gualquer do meio define como seré a influéncia dessa situacao

z

ou meio sobre a crianca. Ou seja, ndo € esse ou aquele
momento, tomado independentemente da crianca, que pode
determinar sua influéncia no desenvolvimento posterior, mas o
momento refratado através da vivéncia da crianca (VIGOTSKI,
2018, p.75).

Desse modo, perguntamo-nos: que experiéncias foram vivenciadas
pelas criancas de ontem e de hoje, acolhidas em um determinado periodo de
suas vidas na instituicdo pesquisada, daquele periodo considerando os
diferentes contextos nos quais se relacionaram, sobretudo no ambito das
instituicbes escolares em que foram inseridas? Como elas tomaram consciéncia,
e quais sentidos e significados atribuiram a essas vivéncias e se relacionaram
afetivamente com determinados acontecimentos, uma vez que cada uma delas
vivenciou de forma Unica essas situacfes? E, ainda, o que de fato influenciou no
seu desenvolvimento psiquico e no desenvolvimento de sua personalidade
consciente?

Para trazer essas vivéncias das infancias, a partir de seus relatos,
utilizamo-nos de um roteiro semiestruturado, com questbes mais abertas,
algumas previstas na organizacdo da roda de conversa (o0 que € ser crianca na
familia, na escola e na comunidade?), outras foram surgindo das discussoes,
para que suas lembrancas fluissem melhor, imprimindo-se nessa relacdo, uma
maior descontracao e a possibilidade de se conseguir a maxima desenvoltura no
trato com as situacdes que fossem emergindo durante as conversas. Esses
momentos foram gravados e depois transcritos para que evidenciassem desse
todo complexo, o processo de analise das situacBes vivenciadas pelas
participantes da pesquisa, desde a sua chegada a instituicdo, tendo como foco
principal suas vivéncias em contextos educativos.

As situacdes vivenciadas pelas criancas de ontem e de hoje definem a
influéncia do meio no seu processo de desenvolvimento. Estamos entendendo

gue sao essas vivéncias e o sentido e significado que as pessoas participantes
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da pesquisa atribuem a cada uma dessas situacdes vivenciadas que constituem

a situacao social de desenvolvimento de cada uma, uma vez que

[...] a situacdo social do desenvolvimento é a relacdo que se
estabelece ao inicio de cada periodo de idade entre a crianca e
0 entorno que a rodeia, sobretudo o social, é totalmente peculiar,
especifica, Unica e irrepetivel para cada idade. [...] € o ponto de
partida para todas as mudancas que se produzem no
desenvolvimento durante o periodo de cada idade. Determina
plenamente e por inteiro as formas e a trajetdria que permitem a
crianca adquirir novas propriedades da personalidade, ja que a
realidade social é a verdadeira fonte do desenvolvimento, a
possibilidade de que o social se transforme em individual. Por
tanto, a primeira questdo que devemos resolver, ao estudar a
dinAmica de alguma idade, é aclarar a situagdo social de
desenvolvimento (VIGOTSKI, 1996, p. 264, traducdo nossa).

Identificamos, entdo, que cada situagao vivenciada pela crianca em um
determinado periodo de sua vida esta relacionada a seu meio social, e as
relacdes sociais ali constituidas. E nessa relacdo pessoa-meio, para Vigotski
unidade indivisivel, leva-se em consideragdo as especificidades da
personalidade de cada crianca, como também de suas vivéncias, e sobretudo
como as vivenciam, uma vez que que ocorre distintamente para cada crianca de
forma “peculiar, especifica, unica e irrepetivel” (idem), a partir da compreenséo
gue cada um tem a respeito de um determinado acontecimento.

A partir dos estudos de Vigotski, pudemos constatar a importancia de se
esclarecer, das situacfes vivenciadas pelas criancas no decorrer do seu
desenvolvimento, a situagdo social de desenvolvimento de cada uma,
ressaltando, j4 de inicio, que essas criancas, ao chegarem as instituicdes
escolares, ndo sdo reconhecidas pela situacdo social de desenvolvimento em
gue se encontram, uma vez que ainda hoje, muitas trabalham com a perspectiva
de seriacéo, e o (re)ordenamento de salas em sua maioria, correspondentes as
idades cronolégicas das criancas, numa légica determinista, como dito
anteriormente, cujo fundamento, de cunho biologizante, desconsidera
substancialmente as vivéncias da crian¢a na cultura e o reconhecimento do meio
como fonte de desenvolvimento.

A organizacdo deste processo de pesquisa pautou-se, portanto, no

estudo da situacdo social de desenvolvimento das criancas em situacao de
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acolhimento, levando-se em conta as vivéncias, ou seja, a relacao pessoa - meio,
utilizando o método de estudo da unidade do desenvolvimento infantil trabalhado

pela pedologia, ciéncia que se ocupa do desenvolvimento da crianga que:

Abrange ndo apenas um aspecto do organismo, da
personalidade da crianca, mas todos os aspectos de um e de
outro. Por isso, desde antigamente, afirma-se que o método
pedolégico é o da unidade [...] que ndo exclui a andlise, que se
vale do método de decomposicdo em unidades, ou método de
andlise que redne as unidades num todo complexo, que se
constitui parte de um todo que contém, mesmo que de forma
embrionaria, todas as caracteristicas fundamentais préprias do
todo (VIGOTSKI, 2018, p. 37-40).

Buscamos nos apropriar das especificidades do método pedoldgico, que
se caracteriza como o método da unidade ou estudo do desenvolvimento infantil,
como ja indicado, a partir de seus trés momentos basicos: “Primeiramente,
porque € um método global de estudo da crianca (...) que se vale do método de
decomposicdo de unidades” (VIGOTSKI, 2018, p. 57-58, grifos do autor),
corresponde assim, ao estudo do desenvolvimento da crianga na sua totalidade,
ou seja, o ser humano que se constitui biologicamente e que se desenvolve na
cultura, numa conjuncao entre hereditariedade-meio que envolve de um lado, o
organismo e de outro, a personalidade da crianga, num todo complexo, assim
definida pelo fato de que é parte de um todo que contém, mesmo que de forma
embrionaria todas as caracteristicas fundamentais préprias do todo” (VIGOTSKI,
2018, p. 40).

E ainda, se esse desenvolvimento se da na relacdo estabelecida entre
pessoa-meio, em suas analises, o estudo do desenvolvimento da crianca se vale
do método da decomposicdo em unidades, ou método de analise, considerando
nesse processo as relacdes sociais estabelecidas pela vivéncia que se constitui
a partir da unidade pessoa-meio.

Outra especificidade que trabalhamos no método de investigagédo
pedologica relacionou-se ao seu “carater clinico no sentido de estudo dos
processos de desenvolvimento que subjazem aos sintomas em determinadas
idades” (VIGOTSKI,2018, p. 56, grifos do autor), contrariamente aos estudos

pautados nas ciéncias sintomatoldgicas de carater descritivo que se ocupam das
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caracteristicas externas de determinados fendmenos sem buscar um
entendimento aprofundado a respeito dos processos de desenvolvimento que
assim os caracterizam.

Por fim, a terceira especificidade do método pedoldgico que nos

subsidiou foi sua constituicado pelo carater genético comparativo, uma vez que:

estuda a especificidade do desenvolvimento da criangca em
diversas etapas etarias e as compara entre si, em espacos de
tempos mais estreitos, levando-nos com isso, quem sabe, ao
esclarecimento do caminho que a criangca percorre no
desenvolvimento de uma etapa a outra (VIGOTSKI, 2018, p. 56,
grifos do autor).

Ao estudarmos o desenvolvimento da crianca em diferentes etapas
etarias, o que pretendemos comparar, a partir desses estudos pedolégicos, ndo
€ o desenvolvimento de uma crianca com a outra, mas 0 processo de
desenvolvimento de uma mesma crianca em relacdo a suas diferentes etapas
etarias narrado por ela, e, nesse percurso, as experiéncias que foram
vivenciadas por ela que as afetaram e possibilitaram o surgimento do novo, em
seus diferentes aspectos, tanto de crescimento, do peso, quanto da fala, do
desenvolvimento mental, da memoria, da atencao, das emocoes, dos afetos, ou
seja, em relacdo ao desenvolvimento como um todo.

Mesmo porque Vigotski, ao se referir ao desenvolvimento infantil,
esclarece-nos que:

o ritmo de desenvolvimento, a sequéncia das etapas que a
crianca percorre, 0S prazos que Sdo necessarios para que ela
passe cada etapa ndo coincidem com o ritmo do tempo, nao
coincidem com a contagem cronoldgica do tempo (...) uma vez
gue do ponto de vista do desenvolvimento, o valor de cada més,
de cada ano é medido pelo lugar que esse més ocupa no ciclo
do desenvolvimento (...). Isso esta relacionado ao fato de que o
tempo e o conteudo do desenvolvimento mudam nos diferentes
anos de vida e de desenvolvimento da crianga (VIGOTSKI, 2018,
p. 18-19).

Desse ponto de vista, pudemos aclarar melhor neste estudo a
perspectiva de que cada crianca tem seu ritmo proprio de desenvolvimento nos
diferentes anos de vida, uma vez que a relagdo pessoa-meio entra em cena

nesse processo, ha qual levamos em consideragcao as vivéncias das criancas
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nas relacdes sociais constituidas a partir dessas suas vivéncias, no sentido de
que o sujeito social sente, pensa e mantém relagcdo com seu entorno, e iSso se
configura a Situagao Social de Desenvolvimento de cada uma delas.

Ao ressaltarmos dos estudos de Vigotski a situacdo social de
desenvolvimento da crianga, a cada periodo de sua vida, tem seus ritmos de
desenvolvimento préprios, descartadas as possibilidades nesse sentido de nos
referirmos as idades cronoldgicas, mas sim, as suas vivéncias em diferentes
idades e tempos, a partir das relacdes sociais constituidas no meio, que implicam
numa perspectiva dialética, no processo de desenvolvimento das funcbes
psiquicas superiores. Para o referido autor, estas fun¢des sdo engendradas no
social e se desenvolvem, a principio, externamente na relacdo da crianga com
outras pessoas, e sO depois se constituem funcdes internas individuais
(VIGOTSKI, 2018).

Nessa conexdo das funcdes psiquicas superiores, interpsiquica e
intrapsiquica,

[...] passamos a ser nosostros mismos a través de otros; esta
regla no se refiere unicamente a la personalidad em su conjunto
sino a la historia de cada funcion aislada. En ello radica la
esencia del processo del desarrollo cultural expressado em
forma puramente légica. La personalidade viene a ser para si lo
gue es em si, a través de lo que significa para los demas. Este
es el proceso de formacién de la personalidade. Por primera vez
se plantea em psicologia, em toda su importancia, el problema
de las correlaciones de las funciones psiquicas externas e
internas. Se hace evidente aqui, como ya dijimos antes, el por
gué todo lo interno en las formas superiores era forzosamente
externo, es decir, era para los demas lo que es ahora para si.
Toda funcién psiquica superior passa ineludiblemente por uma
etapa externa de desarrollo porque la funcion, al principio, es
social. [....] cuando decimos que um processo es “externo”
queremos decir que es “social” . Toda funcién psiquica superior
fue externa por haber sido social antes que interna; la funcion
psiquica propriamente dicha era antes uma relacion social de
dos personas. El médio de influencia sobre si mismo es
inicialmente el medio de influencia sobre otros, o el medio de
influencia de otros sobre el individuo. [...] Podemos formular la
ley genética general del desarrollo cultural del siguiente modo:
toda funcion em el desarrollo cultural del nifio aparece em
escena dos veces; em dos planos; primero en el plano social y
después em el psicolégico, ao principio entre los hombres como
categoria interpsiquica y luego e el interior del nifio como
categoria intrapsiquica (VIGOTSKI, 2012, p. 149-150).
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Mais uma vez em nosso estudo, estamos reafirmando, a partir de
Vigotski que o meio se constitui na verdadeira fonte de desenvolvimento da
personalidade da crianga e “para as formas de atividade e de caracteristicas
superiores especificamente humanas” (id, 2018, p. 90), a partir das relagdes
estabelecidas pela criangca com as pessoas que fazem parte da sua convivéncia,
e do seu entorno, sendo a priori essas constituidas no plano social, e
posteriormente no plano psicoldgico, como ja evidenciado. Ora, se 0 meio é a
verdadeira fonte de desenvolvimento da personalidade da crianca e de

caracteristicas superiores especificamente humanas, ha de se considerar que

elas existem em cada homem pelo fato de ele ser membro de
um grupo social, ser uma unidade histérica que vive numa
determinada época e em determinadas condi¢des historicas.
Consequentemente, no desenvolvimento da crianga, as
caracteristicas e qualidades especificamente humanas surgem
por um caminho um pouco diferente daquele das que séo
diretamente determinadas pelo curso do desenvolvimento
histérico precedente do homem. [...]. Existe, no meio, a forma
ideal ou terminal que interage com a inicial, prépria da crianca,
resultando no fato de que uma determinada forma de atividade
se torne patrimonio interno da crianga, sua propriedade, uma
funcdo de sua personalidade (VIGOTSKI, 2018, p. 90-92).

Referimo-nos, mais uma vez, ao processo de desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores ancorado nas relacdes constitutivas do meio social
da crianca que consubstanciam a situagéo social de desenvolvimento, levando-
se em consideracdo o processo inicial do seu desenvolvimento, e evidenciando
ainda que

No meio, existem as formas ideais desenvolvidas e elaboradas
pela humanidade que deverdo surgir ao final do
desenvolvimento [...] e influenciam a crianca desde os seus
primeiros passos no processo de dominio da forma inicial. No
seu processo de desenvolvimento, ela se apropria do que antes
era uma forma externa da relacdo com o meio ou a transforma
em seu patrimdnio interno (Idlbid, p. 91).

Para melhor esclarecer a influéncia do meio sobre o desenvolvimento da
criancga, a partir do seu processo inicial, e sua relacdo com as formas ideais que
deverdo surgir ao final do seu desenvolvimento, Vigotski traz alguns exemplos.

Dentre eles, o inicio do desenvolvimento inicial da fala da crianca, que a
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possibilita estabelecer uma relacdo com outras pessoas mais experientes do
meio, cujas falas se encontram desenvolvidas, e que na crian¢a devera aparecer
ao final do seu desenvolvimento. Essa fala desenvolvida se configura a forma
ideal no sentido de ser um modelo que a crianca devera obter ao final do
desenvolvimento, ou forma terminal, a forma que sua fala devera alcancar ao
final do seu desenvolvimento (VIGOTSKI, 2018).

Agora, segundo o referido autor, se essas formas ideais estiverem
ausentes do meio em que a crianca se desenvolve e, portanto, nao
estabelecerem uma relacdo com a forma inicial de desenvolvimento, as
atividades, caracteristicas e a qualidade que Ihes sdo inerentes ndo seréao
desenvolvidas na crianga nesse meio. E caso haja um rompimento dessa relagcéo
por diferentes motivos em um determinado meio, sejam eles internos ou
externos, e a criancga € excluida da relacdo entre a forma inicial e a ideal, e nesse
sentido, poderd haver uma desorganizacao no seu desenvolvimento. E, ainda,
configurando-se um rompimento da relagéo “entre a forma final existente no meio
e a forma inicial que a crianca domina por forca de determinados motivos
externos ou internos, [...] o desenvolvimento da crianga se torna extremamente
limitado e ndo ocorre o pleno desenvolvimento de formas e caracteristicas
correspondentes de atividade da crianga” (VIGOTSKI, 2018, p. 89).

Nessa perspectiva, Vigotski (2018) reafirma que, “existe no meio, a
forma ideal ou terminal que interage com a inicial, prépria da crianca, resultando
no fato de que uma determinada forma de atividade se torna patrimonio interno
da crianga, sua propriedade, uma funcdo de sua personalidade” (VIGOTSKI,
2018, p. 92), forma de atividade essa constitutiva das fun¢Bes psicoldgicas
superiores que engendram a situacao social de desenvolvimento.

Embora estejamos apresentando situagcbes que se relacionam
diretamente as influéncias do meio no processo de desenvolvimento das fungbes
psiquicas superiores da crianca e que consolidam a situacdo social de
desenvolvimento de cada crianca particularmente, cabe ressaltar que estamos
nos referindo a um determinado periodo de sua vida, e tomando como referéncia
as possibilidades e dificuldades nesse periodo e que sdo passiveis de
transformacao. Portanto, vislumbra-se no ambito do contexto de educacgéo
escolar a possiblidade de uma analise aprofundada, a partir da teoria histoérico-
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cultural de Vigotski, em relacdo a situacdo social de desenvolvimento das
criancas em situacao de risco e vulnerabilidade social que se encontram nos
servigos de acolhimento, uma vez que esse processo de desenvolvimento néo
se configura em uma perspectiva biologizante, mas social, e tampouco se
constitui na linearidade, mas a partir de suas vivéncias e relacdes sociais em

diferentes contextos e situacoes.
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CAPITULO 4- RESULTADOS, ANALISES E DISCUSSOES

A crianga “acomodada” é o sonho da educacgéo
contemporanea: passo a passo, com meétodo,
ela procura adormecer, sufocar, destruir tudo
gue seja a vontade da crianga, sua liberdade,
a forca moral de suas exigéncias e de suas
aspiracoes. Bom, obediente, gentil facil...Por
acaso pensamos alguma vez nesse homem
fraco, covarde, sem energia que a crianca
corre o risco de se tornar?
Janusz Korczak

4.1. Breve analise de conceitos e contextos educativos vivenciados pelas
criangas

Este capitulo apresenta as analises dos resultados e discussdo da
pesquisa sobre as vivéncias das criancas de ontem, adultos de hoje e das
criancas de hoje. O estudo trata das situacdes vivenciadas por elas a partir do
momento em que foram retiradas de suas familias e o decorrer de todo o
processo de acolhimento institucional, focando nesse contexto a relacéo social
constituida nos estabelecimentos educacionais que frequentaram e frequentam.

Essas situacdes vivenciadas pelas criangas de ontem e de hoje foram e
ainda sao constituidas na relacao pessoa-meio que influencia o seu processo de
desenvolvimento. Por isso, estamos entendendo que nessas vivéncias, o sentido
e o significado que elas lhes atribuem estabelecem a situacdo social de
desenvolvimento e tem implicado na sua (in)visibilizagdo no contexto educativo.

Para tanto, este estudo promoveu dois movimentos de constituicdo de
sentidos e significados: o primeiro com criangas de ontem, adultos de hoje e, o
segundo com criancas de hoje, todas residentes de uma mesma instituicao de
acolhimento localizada no Distrito Federal.

Inicialmente, por meio das Rodas de Conversa, ouvimos 7 (sete)
criancas de ontem, adultos de hoje, a respeito de suas lembrancgas, do que e do
como vivenciaram aquele periodo de suas vidas.

Do ponto de vista da regulacdo, importante ressaltar que duas delas
chegaram a instituicdo de acolhimento na década de 1980, ainda sob a
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prevaléncia do Cédigo de Menores, ja tratado anteriormente, consubstanciado
nas leis de assisténcia e protecdo social, que expunham as familias em
condigcbes de vulnerabilidade socioecondmica a intervencdo do Estado,
estabelecendo-se nessa logica a categoria “menor em situacao irregular”.

Das 7 (sete) criancas de ontem, duas vivenciaram um processo
identitario reiterado por Rizzini (2008), pela designagéao de “menor em situagao
irregular”, determinado “para designar a infancia pobre — abandonada (material
e moralmente) e delinquente. Ser menor era carecer de assisténcia, era sinbnimo
de pobreza, baixa moralidade e periculosidade” (2008, p. 134). As outras 5
(cinco) criangas acolhidas na década de 1990, estavam sob a égide do Estatuto
da Crianca e do Adolescente — ECA, ja reconhecidas legalmente sujeitos de
direitos, regulamentando o Art. 227 da Constituicdo Federal de 1988, que
instaura a protecao integral a crianca e ao adolescente como prioridade absoluta
e institui dentre esses direitos fundamentais, o direito educacdo e a
convivéncia familiar e comunitaria.

Em seguida, ouvimos 10 (dez) criancas de hoje que ainda se
encontram no Acolhimento Institucional, sendo que 5 (cinco) delas participaram
de todo o processo da pesquisa, para narrarem suas vivéncias, Como sujeitos
sociais que se encontram em situacao de risco e vulnerabilidade social. O relato
de suas experiéncias impacta em suas vivéncias educativas e que influenciam
sobremaneira no seu desenvolvimento, por isso as narrativas focalizaram mais
especificamente as questbes atinentes ao contexto escolar, uma ou outra se
manifestou em relacdo ao acolhimento institucional.

A escolha das criancas de hoje como participantes da pesquisa se deu
principalmente pela disponibilidade e livre vontade de participarem, levando-se
em consideracdo o objetivo proposto, o de pesquisar os sentidos e significados
atribuidos por elas que, inseridas no servico de acolhimento institucional,
atribuem a situacao de risco pessoal e vulnerabilidade social, e a condigdo de
sua invisibilidade como ser social e visibilidade preconceituosa nos contextos
de experiéncia de vida, mais detalhadamente em relagdo ao contexto de
educacao escolar.

Nestes termos, os relatos que tratamos nesta pesquisa dao énfase mais
acurada as vivéncias das criangas a partir de lembrangcas do momento em que
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foram afastadas do convivio familiar, perpassando o contexto de acolhimento e
0 de educacéo escolar.

Preliminarmente, destacamos que no Brasil a educacdo escolar é
assumida como politica publica de Estado e direito de todos, regida na
Constituicao Federal de 1988, no Art. 205. “A educacgao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Nessa perspectiva, ao chegarem a instituicdo de acolhimento, uma das
primeiras providéncias a serem tomadas pelo dirigente que assume a
responsabilidade da guarda proviséria da crianca representando o Estado, é a
matricula na rede publica de ensino. Este procedimento foi vivenciado tanto
pelas criancas de ontem, quanto pelas criancas de hoje.

Ademais, reconhecemos que embora esse direito esteja estabelecido
constitucionalmente, nem sempre e de imediato, as matriculas sao consolidadas,
uma vez que a chegada da crianc¢a a instituicdo de acolhimento acontece no
decorrer de todo ano letivo, acarretando, assim, um maior desafio para assegurar
sua matricula tdo logo chegam na instituicdo de acolhimento, alegadamente por
falta de vagas, situacéo que o préprio Estado evidencia que ela ndo é um ser de
prioridade.

Diante do cenario atual, observamos que a situacdo ndo mudou mesmo
depois de instituida no ambito da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito
Federal — SEEDF a Politica de Inclusdo Educacional e Acompanhamento da
Escolarizacdo de Criancas e de Adolescentes em Situacdo de Acolhimento
Institucional, mediante edicdo da Portaria n°. 46, de 07 de marco de 2013.

Na contramdo da legislacéo vigente, na pratica social ndo ha garantia de
gue a crianca tenha, sob a ¢tica do direito, 0 acesso a uma educacao voltada ao
seu pleno desenvolvimento, ao preparo para o exercicio da cidadania, e
qualificacdo para o trabalho. Ainda nos dias atuais predomina na educacgéo
escolar brasileira a l6gica do regime de seriagdo, que se fundamenta na
constituicdo de formacdo de turmas de estudantes agrupados por idade/série,
respaldada por uma visao linear do desenvolvimento infantil, que se ancora em
um determinismo biologico. Esta situacdo se agrava pela conexao estabelecida
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com a pratica de transmissao de valores e de conhecimentos desfocados de
suas realidades e de suas experiéncias e saberes.

Nessa perspectiva, a crianga passa a atribuir sentido e significado as
suas vivéncias nessa estrutura de relacdes que vao se estabelecendo, e acabam
por se envolver em uma cultura escolar de reprovacao e de auséncias que a
impulsiona, muitas vezes, a evasdo, como bem nos lembra De Souza (2017), “a
reproducdo dos valores da ideologia dominante no ambito da escola pode
produzir efeitos que culminam em processos como a evasdo e a producao do
fracasso escolar” (DE SOUZA, 2017, p. 172).

Temos, assim, uma visao unidimensional de desenvolvimento humano,
que se configura numa linearidade cronoldgica, determinada e, a0 mesmo
tempo, dissociada das vivéncias e da cultura, como orienta a teoria historico-

cultural de Vigotski (2018), em que o desenvolvimento infantil,

Como qualquer outro processo, ele é histérico, ou seja,
transcorre no tempo; tem inicio, tem etapas determinadas do seu
desenvolvimento e tem fim. Contudo, ndo estd organizado no
tempo de forma que — se é possivel dizer assim — 0 seu ritmo
coincida com o ritmo do tempo; ndo estéd organizado de forma
gue em cada intervalo de tempo cronolégico, a crian¢a percorra
um determinado trecho em seu desenvolvimento (...), ou seja, o
ritmo do desenvolvimento, a sequéncia das etapas que a
crianca percorre, 0S prazos que Sdo necessarios para que ela
passe cada etapa ndo coincidem com o ritmo do tempo, néo
coincidem com a contagem cronologica do tempo
(VIGOTSKI, 2018, p. 18).

Compactuando com essa perspectiva, reiteramos que a educacao esta
constituida por uma progressiva visao linear, limitando-se a realizacdo de um
trabalho orientado por idade cronolégica do desenvolvimento humano, o que nos
leva a crer que a educacao escolar continua segregando do processo educativo
as criancas e adolescentes em situacao de risco e vulnerabilidade social.

Dentre eles, evidenciamos 0s que se encontram em instituicbes de
acolhimento, que por vezes ndo se conformam a essa logica instituida e
fundamentada em uma perspectiva biologizante do ser humano, rigorosamente
marcada pelo tempo cronologico que, por um lado, difere substancialmente do

ritmo proprio de desenvolvimento de cada crianga e adolescente e, por outro,
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desconsidera suas vivéncias na cultura, permeadas de desafios, conflitos e
experiéncias atipicas. Estes processos sdo imbuidos de incertezas,
contratempos e violéncias que impulsionam a¢des educativas para enquadréa-las
as regras e padrdes socialmente estabelecidos.

Esse cenario desencadeia outras reacdes adversas a expectativa de uma
educacao voltada ao direito de todos, e outras situa¢des que nos fazem reafirmar
a tese de que a crianca em situagdo de risco pessoal e vulnerabilidade
social que se encontra em instituicées de acolhimento e no contexto de
educacado escolar € invisibilizada como ser social de direitos, de
possibilidades e de poténcia e visibilizada por preconceitos e estereo6tipos
como ser de falta, incapaz e carente, e isso tem-lhes proporcionado
consequéncias sociais e humanas nefastas bastante comprometedoras, que
necessitam ser investigadas considerando o referencial da Educagdo como
politica publica.

Ao falarmos de instituicdes de acolhimento para criancas e adolescentes
em situacao de risco e vulnerabilidade social, cabe esclarecer que tal medida
estd respaldada no que estabelece o documento de Tipificacdo Nacional de
Servigos Socioassistenciais, aprovado pela Resolugcdo n°. 109, de 11 de
novembro de 2009, que organiza os servicos de protecdo por niveis de
complexidade do Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS, Protec&o Social
Basica e Protecao Social Especial de Média e Alta Complexidade.

Nestes termos, o Servico de Acolhimento Institucional € caracterizado
como medida protetiva de alta complexidade, especifico e em caréater provisoério
e excepcional, e aplicavel as criancas e adolescentes de ambos 0s sexos, Como
as demais medidas de protecdo. O ECA (1990), estabelece no seu Art. 98 que
tal medida se aplica “sempre que os direitos reconhecidos nesta Lei forem
ameacados ou violados” e isso se configura em diferentes situagdes, seja pela
acado ou omissdo da Sociedade e do Estado; por falta, omissao ou abuso dos
pais ou responsavel que os colocam em situacao de risco pessoal e social, cujas
familias se encontrem temporariamente impossibilitadas de cumprirem sua
funcdo de cuidado e protecao, ou ainda em funcéo da sua propria conduta.

No caso das criancas de ontem e de hoje que participaram desta
pesquisa, em sua maioria, foram afastadas de suas familias bioldgicas por maus-
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tratos, negligéncia, abuso sexual, situacdo de rua, violéncia doméstica dentre
outras situacbes. Destacamos que dentre as criangcas de ontem, algumas se
lembram de terem sido entregues a instituicdo de acolhimento pelas proprias
familias, por ndo se encontrarem, a época, em condi¢cdes financeiras favoraveis
ao seu sustento.

A escolha dessas participantes na pesquisa se deu, porque a época em
que comecei a fazer um trabalho na area de educacao na instituicdo pesquisada,
mais precisamente em marco de 1990, com vistas a instituir uma maior
interlocucdo com as escolas em que as criancas estavam matriculadas, e
acompanha-las no processo de desenvolvimento nesses contextos educativos.
Foram com elas, dentre outras que la se encontravam, que mantive 0s primeiros
contatos e me apontaram o caminho a ser seguido, sobretudo, na identificacdo
das necessidades que aguele momento requeria, sobretudo de como seria o
acompanhamento delas no contexto de educacao escolar, tendo em vista o
indice consideravel de reprovacdo que se apresentava em torno de 88% na
instituicdo, conforme pudemos constatar a época.

Esta experiéncia vivida tem me mostrado que a complexidade desse
processo de retirada das criancas de suas familias até a chegada ao acolhimento
institucional, e no decorrer de todo o periodo de permanéncia como acolhidas, é
representada pelas vivéncias em diferentes circunstancias, uma vez que todas
elas sdo fruto das relacdes estabelecidas e constituidas no meio em que se
encontram, deixando marcas profundas nas suas histérias de vida, que
engendram a sua situagao social de desenvolvimento e refletindo nas suas
vivéncias educativas.

Particularmente relevante, em relacdo a situacdo social de
desenvolvimento das criangas, é o reconhecimento de suas vivéncias marcadas
pelo sofrimento, exclusao, rotulos e de relagbes conturbadas e violentas, e de
interrupcoes, lugar onde séo visibilizadas, por meio de preconceitos e que lhes
imprimem uma condi¢cdo de risco e vulnerabilidade social. Reitera-se que a
adocao por parte do Estado de medida protetiva de alta complexidade se da em
razao das situagdes vivenciadas em termos de abusos, maus-tratos, negligéncia,

abandono dentre outros.
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Este cenario gera a possibilidade de uma nova configuragdo no contexto
educativo escolar demandando uma reorganizagdo intencional dos processos
educativos voltados ao desenvolvimento dessas criangas, a partir do
reconhecimento da situacédo social de desenvolvimento em que se encontram
em um determinado tempo de vida.

Este processo de reorganizagao, vislumbra possibilidades e desafios,
sendo o maior deles a mudancga de como séo visibilizadas ainda nos dias atuais,
sob uma légica invertida de cerceamento que se nutre das aparéncias e vistas
naquilo que elas ndo sado, como seres de falta, carentes, marcadas por
esteredtipos, sem se levar em consideragao a trajetdria de suas vivéncias.

Por conta da negacao dessa situacdo social de desenvolvimento
essas criancas como sujeitos de direitos e de possibilidades séo invisibilizadas
pelo contexto educativo linearmente organizado. A esse respeito, Santos (2014),
ao pesquisar a invisibilidade educacional das criancas nos discursos politicos da
Educacdo Infantil, ressalta que essa invisibilidade ocorre pelo néo
reconhecimento da crian¢ca como sujeito social que pertence a uma determinada
classe social, etnia, raca, religido, género e culturas no ambito do sistema
educativo. Ao contrario, como adverte a referida autora, essas criangas “sao
vistas e também assassinadas, exploradas, vigiadas, excluidas, educadas,
colonizadas” (SANTOS, 2014, p. 27).

Nessa mesma perspectiva, estamos delineando a situacao social de
desenvolvimento da crianga em situacao de risco e vulnerabilidade que se
encontra/encontrava nos servicos de acolhimento € (e foi) ignorada pelo
sistema educativo. Emir Sader no prefacio do livro de Mészaros (2008) A

Educacao para além do capital questiona:

Para que serve o sistema educacional — mais ainda quando
publico -, se nado for para lutar contra a alienacao? [...] Os que
lutam contra a exploracdo, a opressdo, a dominacdo e a
alienagdo —isto é, contra o dominio do capital — tem como tarefa
educacional a “transformagéao social ampla, emancipadora.

A nosso ver, o sistema educativo de uma sociedade capitalista foge aos
seus preceitos de luta contra a alienacéo, e sob uma o6tica excludente institui a

categoria de crianca idealizada, que ndo corresponde a crianca real destes

105



estudos - a crianca institucionalizada que se encontra em situacdo de risco e
vulnerabilidade social - assim, invisibilizando-a como seres sociais de
possibilidades e em processo de desenvolvimento. Visibilizando-as por aspectos
negativos, como seres de falta, incapazes, marginalizadas e fracassadas. Sem
compromisso com as questdes sociais que também é pauta integrante de
qualguer educacao, como diz Paulo Freire sempre um ato politico.

Essa logica invertida pelo sistema educativo ancorada em uma
perspectiva excludente e segregadora, € o que poderiamos denominar, ainda
nos dias atuais sob inspiracdo de Eduardo Galeano, de Escola do “mundo ao
avesso”, referindo-se a um episédio do conto Alice no Pais das Maravilhas em
seu livro De Pernas Pro Ar - A Escola do Mundo ao Avesso. Alice, “depois de
visitar o pais das maravilhas, entrou num espelho para descobrir o mundo ao
avesso”. Em suas reflexdes acerca da sociedade contemporanea, Galeano diz
0 seguinte, “Se Alice renascesse em nossos dias, ndo precisaria atravessar
nenhum espelho: bastaria que chegasse a janela” (GALEANO, 1999, p. 2).

Assim nos situamos em relacdo ao mundo do avesso no tocante as
criancas em situacdo de risco e vulnerabilidade social de nosso pais, mesmo
aquelas que nao se encontram nos servicos de acolhimento, que ainda nos dias
atuais, apesar de todos os avancos em termos de legislacdo e pesquisas na
area, ainda sofrem as adversidades da discriminacdo, do preconceito e da
invisibilidade social, uma vez que “o debate em torno da garantia dos direitos as
criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade é longo, complexo,
demanda tempo e depende dos mais diversos setores da sociedade” (CORREA,
2016, p. 21).

Pela complexidade desse debate que envolve diversos setores da
sociedade, em uma perspectiva de intersetorialidade, o olhar de invisibilidade
nao se configura s6 no ambito da educacéo escolar, pois podemos inferir que
ele se expande para outros contextos sociais. No entanto, a educagéo, ao
contrario, encontra-se na contramao do que esta conformado atualmente, uma
vez que seu olhar sobre essas criancas deveria reconhece-las como seres de
possibilidades e em processo de desenvolvimento. Nesta perspectiva, buscaria

compreender em um determinado momento das suas vidas a prépria situacao
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social de desenvolvimento, como ser social, de base bioldgica que se desenvolve

na cultura. A esse respeito, afirma Vigotski (1931/2013 a), que:

Ambos os planos de desenvolvimento — o hatural e o cultural —
coincidem e se amalgamam um ao outro. As mudancas que tém
lugar em ambos os planos se intercomunicam e constituem na
realidade um processo Unico de formacédo bioldgico social da
personalidade da crianca. A medida m que o desenvolvimento
organico se produz em um meio cultural, passa a ser um
processo biolégico historicamente condicionado. Ao mesmo
tempo, o desenvolvimento cultural adquire um carater muito
peculiar que ndo pode comparar-se com nenhum outro tipo de
desenvolvimento ja que se produz simultdnea e conjuntamente
com o processo de maturagdo organica posto que seu portador
€ 0 mutante organismo infantil (ibidem, p. 36, traducao nossa).

O desenvolvimento cultural no organismo infantil se constitui simultanea
e conjuntamente com o processo de maturacdo organica e ndo pode ser
comparado com nenhum tipo de desenvolvimento. A educacio escolar cabe,
entdo, se atentar as diferentes experiéncias vivenciadas pelas criangas em
situacdo de risco e vulnerabilidade social engendradas na cultura por situacdes
marcadas pelo sofrimento, exclusdo, rétulos e de relacbes conturbadas e
violentas, que provocam interrupc¢des, medidas discriminatorias e segregadoras,
e ndo aceitar que elas sejam assim visibilizadas, pelo contrario, deve criar
condi¢cbes para a promogao de seu desenvolvimento a partir da reorganizacao
de um trabalho pedago6gico ancorado na perspectiva da crianca como ser
humano de possibilidades, e sobretudo se atentando a situacdo social de
desenvolvimento em que se encontram.

Nessa acepcao e visando oportunizar estes olhares e sentidos sobre
criancas em situacao de risco e vulnerabilidade social, trouxemos de suas
trajetorias institucionais em situagdo de acolhimento, as experiéncias
vivenciadas de tempos e lugares que emergiram de suas narrativas, e todas as
nuances caracterizadas nos relatos de suas historias de vida, muitas vezes,
configurando-se em situagdes que requeriam maior acuidade de procedimentos.

Importa destacar a importancia dos sentidos e significados atribuidos
pelas criancas - em situacao de risco pessoal e vulnerabilidade social que se

encontram/ encontravam inseridas na instituicdo de acolhimento pesquisada - a
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respeito da sua condicao de invisibilidade social nos contextos de experiéncia de
vida. Tanto na instituicdo de acolhimento, quanto nas vivéncias da educagéo
escolar, reafirmamos que as narrativas das criangas ‘de ontem’ e ‘de hoje’
geraram e tém gerado consequéncias sociais e humanas nefastas,
comprometedoras que necessitam ser investigadas no campo da Educacéao,
com vistas a transformacédo social e a busca do rompimento dessa l6gica de

vulnerabilidade social engendrada na cultura.

4.2. As narrativas de vivéncias de criancas de ontem e de hoje em situacao

de acolhimento institucional

As narrativas dessas vivéncias emergiram das rodas de conversas,
realizadas com criancas de ontem e de hoje da instituicdo de acolhimento, cujas
experiéncias vivenciadas em diferentes contextos e situacdes foram insurgindo
de suas narrativas, a partir da constituicdo de dois grupos. O primeiro grupo foi
organizado com foco nas criancgas de ontem, egressas da instituicdo pesquisada,
atualmente com 24 (vinte e quatro) e 32 (trinta e dois) anos de idade, de modo
gue trouxessem as vivéncia de suas infancias relatadas pela trajetéria e
experiéncia vivencial mais longa em relagdo a toda a situacdo de risco e
vulnerabilidade social. J& o segundo grupo foi organizado por crian¢cas com idade
entre 9 (nove) e 12 (doze) anos de idade, relatando vivéncias de suas
experiéncias como criancas residentes em instituicdo de acolhimento.

Nesta dinamica, pudemos avancar em uma perspectiva de maior
compreensao da temporalidade, embora de inicio, alguns dissessem que suas
lembrancgas eram um pouco vagas, mas a medida em gque iam se manifestando
a respeito das situacdes vivenciadas, comegaram a ajudar umas as outras na
complementaridade dos fatos de suas lembrancas.

Apoiamo-nos em Vigotski (2001) ao nos referir as lembrangas das

criangas de ontem e de hoje das experiéncias vivenciadas:

[...]- Nao existe nenhuma recordagdo exata da experiéncia
passada, ndo ha lembrancas totalmente exatas, a recordacao
sempre envolve certa elaboracéo do percebido e, portanto, certa
deformacéo da realidade. E, vice-versa, as imagens da fantasia,
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por mais complexas que sejam, sempre incluem elementos
extraidos da realidade. Por isso ndo existe uma diferenca entre
fantasia e recordagdo. [...]. As imagens da fantasia também
podem estar orientadas para a realidade; [...] Por isso, nédo
devemos considerar que a Unica distincdo entre ambas as
reacOes é saber se sdo ou ndo reais; temos de levar em conta,
exclusivamente, sua relagdo com nossa experiéncia. Algumas
delas constituem um ambito que existiu em nossa experiéncia;
as outras, um ambito que ndo existiu. Qualquer erro da memdaria
ndo constitui um fendmeno sem causa nem é fortuito, mas
sempre € motivado por algum impulso interno sumamente
importante. Portanto, agora diferenciamos as recordacdes
abertamente deturpadas da fantasia que serve de fachada para
certas recordacdes indesejaveis, deslocadas para o limiar de
nossa consciéncia (ibid, p. 152).

As analises foram se constituindo a partir das vivéncias muito fortemente
evidenciadas nas narrativas das criancas de ontem e das criancas de hoje, as
quais impactaram a situagao social de desenvolvimento de cada uma delas, e o
seu ndo reconhecimento, o que as tornaram (in) visibilizadas no contexto de
educacdo escolar, como nos demais contextos que implicam relacbes e
pessoas.

A comecar pelo rito de passagem entre a familia e a instituicdo de
acolhimento, momento vigorosamente marcado nas lembrancas dolorosas das
criancas de ontem, especialmente, pela forma como os operadores do sistema
de garantia de direitos® efetuavam a retirada das criancas e adolescentes de
suas familias de origem, fortemente evidenciadas nas narrativas.

Cabe ressaltar que o Sistema de Garantia de Direitos da Crianca e do
Adolescente - SGDCA foi instituido a partir do ECA/1990. Antes de sua
aprovacao estava em vigor o Cédigo de Menores, e sob sua vigéncia, o SOS
Crianga, que tinha a responsabilidade de verificar a situagdo de risco e
vulnerabilidade social da crianca e do adolescente, bem como proceder com o
encaminhamento dos casos identificados ao Juizado de Menores.

Nas narrativas das criangcas de ontem, no momento de sua retirada da
familia de origem, elas ndo eram ouvidas e ndo puderam se manifestar a respeito

da decisdo unilateral tomada pelos operadores do sistema de garantia de

8 Conforme Art. 86, da Lei n® 8.069/1990, ECA.
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direitos. Esse fato nos leva a inferi-lo como uma marca da invisibilidade dessas
criancas e adolescentes, concordando com Orionte (2010), que

BN

[..] A invisibilidade manifesta-se quando a crianca ndo foi
perguntado o que era mais importante para ela. O que prevalece
€ 0 que o adulto, a autoridade, acredita que € mais importante.
Portanto, nesse momento, a crianca desaparece como sujeito
para dar lugar a um “sujeito assujeitado”, nos termos de
Gonzales Rey. Dada sua condi¢cdo de crian¢a, ela ndo pode
contrapor-se ao adulto ou mesmo expressar seu desejo,
principalmente quando se trata de uma autoridade, no sentido
formal, ainda mais se esta for uma autoridade judicial (ibid, p.
82).

Essa decisdo é tomada unilateralmente pelos operadores do sistema de
garantia de direitos, respaldados por argumentacdes ou motivagao legal, moral,
ética, normativa, mas nunca dialogada ou definida com a ou pela crianca. Esse
nao dialogo com a crian¢a possivelmente esteja no cerne dos maus e dolorosos
afetos vivenciados e expressados nas narrativas das criancas de ontem e de
hoje, quanto ao momento e processo de seu afastamento de suas familias.

Essa retirada das criancas e adolescentes da convivéncia familiar ou
Servicos de Acolhimento é discutida por Cintra (2015), em pesquisa realizada na
regido da Grande Floriandpolis. A autora problematiza as decisfes tomadas a
esse respeito, frente as situacdes vivenciadas pelas criancas no contexto familiar
gue requerem uma decisdo, e aponta em sua tese a realidade ainda existente,
que interfere significativamente nesse processo (im)preciso de decisdo. Isto
acontece apesar das conquistas advindas com a aprovacédo do ECA (1990),
embora ainda no contexto atual ndo sejam suficientes, como das falhas
existentes, tanto em relacdo a oferta, quanto ao funcionamento dos servi¢os que

integram a rede de atencdo a infancia e a adolescéncia, uma vez que

[...] de um lado encontramos o olhar para o universal como
referéncia, destacando consciéncia, verdade, linearidade e
totalidade articulados na crenca do uso da razao para controlar
a existéncia. De outro, a angustia singular — da crianca, do
adolescente, da familia e dos profissionais da rede de atencéo —
emerge como desestabilizador de tal crenca, apontando a ética
trdgica, a importadncia de se considerar as afecgbes e seus
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desdobramentos nas formas de conhecer e agir no mundo na
direcdo de uma hospitalidade (CINTRA, 2015, Resumo).

Nessa encruzilhada, por um lado tem-se uma deciséo imbuida do olhar
universal e linear do ser humano respaldada por uma crenca na racionalidade,
por outro, tem-se a angustia singular da crianca, que envolve os afetos. Esta
dindmica pode ter reverberado na constituicdo da personalidade, das emocoes,
dos afetos desses adultos e das criancas de hoje, muitas vezes motivada pela
pobreza, pela fome, pela necessidade das maes terem que deixar seus filhos em
casa sozinhos, porque nédo tém o amparo do Estado. Tudo isso desencadeia em
outras situacdes que inviabilizam a permanéncia das criancas com suas familias,
tais como abandono, negligéncia, maus-tratos dentre outras.

Nesta complexidade, a familia paga um alto preco que é gerado pela
negligéncia do Estado e pelas ilusbes ou fetiches criados por um sistema
econdmico, cultural e politico. Da forma como se caracterizam, nestes processos
sociais, as maes tém que trabalhar para pagar o aluguel e a comida, sendo
obrigadas a deixarem seus filhos em casa. Esse mesmo Estado as desampara
e as condena, ao tempo que condena as criancas ao direito basico de estar na
convivéncia familiar.

Para além desse momento decisério de retirada das criancas em
situacdo de risco e vulnerabilidade social de suas familias, comprometida pelas
estratégias utilizadas pelos operadores do sistema de garantia de direitos, outras
experiéncias vivenciadas por elas no decorrer daquele periodo, tanto na
instituicdo de acolhimento, quanto nos espacos de educacao escolar emergiram
de suas narrativas, acentuando nessa trajetéria as responsabilidades
compartilhadas entre escola e instituicdo de acolhimento.

O registro das vivéncias intergeracionais das experiéncias das infancias
foi organizado sistematicamente para uma melhor compreensao do que estamos
abordando, de forma a mostrar que as criangas sao (in) visibilizadas no contexto
de educacgdo escolar. As narrativas dessas vivéncias ndo foram ficcao, foram
histdrias reais vivenciadas por criancas em situacdo de risco e vulnerabilidade,

gue demandam o reconhecimento e respeito de toda essa trajetoria de vida e de
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uma condicdo social engendrada em uma cultura, tendo como cenario um

sistema excludente e opressor das classes dominantes.

) Instituicio de
¥ Acolhimento

Educacao
Escolar

Figura 02: Vivéncias intergeracionais das experiéncias das infancias
Fonte: Elaboracdo da autora.

As vivéncias intergeracionais das experiéncias das infancias
representam o entrelacamento de todas as pessoas e contextos envolvidos no
processo de constituicdo das relacdes pessoa — meio — criancas, pesquisadora,
instituicdo de acolhimento, educacao escolar, suas Leis e sistemas e denotam a
singularidade desse momento pela proximidade das narrativas das criancas de
ontem e de hoje e do sentido e significado que atribuem as diferentes
circunstancias.

Reiteramos que, no tocante as criancas de hoje, as rodas de conversas
tiveram como centralidade, suas vivéncias no espaco escolar, uma vez que ainda
nos dias atuais se encontram na instituicao de acolhimento, de modo a manter a
ética pela preservagdo das histérias de situagcbes sociais vivenciadas fora do
contexto escolar. Apesar disso, constatamos em suas narrativas as vivéncias
sociais, de um modo geral, ao se referirem as situagdes de vivéncia escolar, que
foram, dentro dos limites ja revelados, tratadas nas quatro primeiras vivéncias,

em sua maioria, relatadas pelas criancas de ontem, que possuem uma
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experiéncia mais ampla construida pela sua idade e consciéncia, como ser
social.

Portanto, em um conjunto de cinco vivéncias, as quatro primeiras se
diferenciam da quinta que se volta especificamente para a vivéncia educativa,
foco da nossa pesquisa. Neste desenho, procuramos demonstrar a condi¢ao de
invisibilidade das criancas de ontem e de hoje como seres sociais de direitos e
possibilidades; e na condicdo de visibilidade preconceituosa em relacdo aos
contextos de experiéncia de vida.

A principio, planejamos trazer as narrativas das criancas de hoje,
doravante denominadas CH que se encontram na instituicdo de acolhimento com
idade entre quatro até seis anos de idade, frequentando a Educacéo Infantil. No
entanto, essa inten¢éo nao foi possivel, uma vez que no periodo correspondente
a pesquisa de campo, as criancas desse grupo etario tinham sido reintegradas
a convivéncia familiar ou encaminhadas para adocdo. Diante dessas
circunstancias, tivemos que optar por ouvir as criangas que estivessem em
situacdo de acolhimento na instituicdo com idade entre seis e onze anos de
idade.

Ja as sete criancas de ontem, que serao denominadas a partir de agora
CO, e se referem aos egressos que estiveram acolhidos na referida instituicao
no periodo correspondente as décadas de 1990 e 2000, muitos deles
permaneceram acolhidos por um periodo consideravel, como demonstrado no
quadro abaixo, e manifestaram interesse e disponibilidade em participar da
pesquisa. Essa consulta foi feita telefonicamente e por WhatsApp com a
colaboracédo de alguns egressos que se encontram trabalhando na instituicdo e
gue também participaram da pesquisa, como Ana, Juliana e Maria.

Participaram da pesquisa, no primeiro momento dez criangas de hoje —
CH. Dessas, 5 (cinco) permaneceram e participaram ativamente das outras duas
rodas de conversas subsequentes. Do mesmo modo com as 7 (sete) criancas
de ontem — CO, organizamos também uma roda de conversa para que
trouxessem as vivéncias de infancia constitutivas de suas histérias de vida do
periodo em que estiveram acolhidas. Ao todo foram realizadas 4 ( quatro) rodas

de conversas que possibilitaram resgastes histéricos consolidados nas
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narrativas das criancas de ontem e de hoje relacionadas no quadro abaixo, bem

como nos dados obtidos por meio dos relatérios institucionais de acolhimento.

Cri Nome® Data de Motivo do - . Situacao de
rianga . . Admisséo Desligamento .
nascimento acolhimento desligamento
Nao consta nos
CcoO Maria 10/4/1994 Abandono 17/04/1998 | 27/08/2008 registros da
instituicdo
Precérias Reintegracao
co Ana 01/12/1983 condices 13/8/1985 | 20/12/1997 fam?"af
socioecondmicas
Nao consta
. - 08/09/1992 . ~
CO | :Francisco | 01/08/1986 | SUJEre situacdo | ;g1 1gq0 | 25/03/1994 | Reintegracdo
socioecondbmica 1999 familiar
desfavoravel
Condi¢des
CcoO Antonia 04/05/1988 habitacionais 26/07/1994 28/6/2006 Maioridade civil
precarias
Pai
(6{0) Adriana | 02/08/1987 | desaparecido e | 12/02/1996 | 03/08/2005 Maioridade civil
mae alcodlatra
CcoO Juliana 05/12/1982 Abandono 10/06/1988 | 26/04/2003 Maioridade civil
CO | Marcia |31/10/1088 | Maustalos i q661006 | 29/12/2005 | REINtegracdo
genitores familiar
o 28/08/2016 Reintegracao
Negligéncia Retormno familiar
CH Fernanda | 15/01/2007 Abuso sexual em 09/07/2017 Reintegracdo
Maus tratos familiar
03/04/2018 frustrada
CH José | 01/01/2007 | Dependéncia | g4 5505 | Situacdode |
guimica dos pais acolhimento
CH Jodo | 03/04/2006 Negligéncia | 07/03/2017 | Stuagao de
acolhimento
CH | Francisco | 05/09/2000 | Negligéncia | 17/05/2018 | Stuacdode |
acolhimento
CH Leila | 01/11/2000 | Negligéncia | 11/09/2016 | S'tuacdode |
acolhimento

Quadro 03: Identificacdo das criancas de ontem e das de hoje participantes da pesquisa

Fonte: elaborado pela autora

A partir das rodas de conversas iniciadas com as CO, identificamos em

suas narrativas as situacdes que favoreceram a constituicdo de cinco vivéncias,

conforme especificadas no quadro abaixo, procurando demonstrar a condicéo

de invisibilidade das criangcas de ontem e de hoje, como seres sociais, e de

visibilidade preconceituosa nos contextos de experiéncia de vida, mais

especificamente em relacéo ao aspecto educativo.

Reiteramos ainda que as primeiras quatro vivéncias concentram 0s

sentidos e significados constituidos pelas CO e se diferenciam da quinta

% S30 nomes ficticios para preservar a identidade das pessoas participantes da pesquisa.
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vivéncia, por voltar-se especificamente a vivéncia educativa, embora
constatamos nas narrativas das CH no ambito das situacdes de vivéncia escolar,
a existéncia de uma aproximagao das vivéncias sociais de um modo geral, que
foram, dentro dos limites ja revelados, tratados nas quatro primeiras vivéncias,

por se tratarem de possiveis aproximagoes.

Historico das criangas que motivou o ingresso na

Vivencia 01 instituicdo de acolhimento
As estratégias do Estado para o afastamento da crianca
Vivéncia 02 em situacao de risco e vulnerabilidade social do convivio
familiar
E nesse Rito de Passagem entre a familia e a instituicdo
Vivéncia 03 de acolhimento tinha um Centro de Recepc¢ao e Triagem —
CRT

As experiéncias vivenciadas pelas criangas na instituicao
Vivéncia 04 de acolhimento: elos que se (con) formam nas
reminiscéncias das institui¢cdes totais

Responsabilidades compartilhadas: o contexto escolar e a
instituicdo de acolhimento

Quadro 04: Identificacdo das Vivéncias pelas narrativas das criancas
Fonte: Elaborado pela autora

Vivéncia 05

Vivéncia 1 - Histérico das criangas que motivou 0 ingresso na instituicao
de acolhimento

As vivéncias das CO e das CH foram marcadas por diferentes
circunstancias, em espacos e tempos sob diversos pontos de partida, mas um
s6 ponto de chegada - o Acolhimento Institucional - e que implicaram, como
outras situacdes vivenciadas por elas no decorrer de todo o periodo em que
estiveram acolhidas, constituindo a situacéo social de desenvolvimento a partir
das relagbes sociais dessas criangas com o Meio social (VIGOTSKI, 1996).

Das CO, iniciamos com a apresentacdo de Francisco, 32 anos de

idade'?, que registrou em nossas rodas de conversas que chegou na instituicédo

10 As idades dos egressos mencionadas correspondem ao periodo em que participaram da pesquisa, de
outubro a dezembro de 2018.
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de acolhimento aos 5 anos de idade, com seus dois irmaos, e de la saiu depois
de um tempo consideravel de 14 anos.

Em seu relato, as marcas dessas experiéncias vieram entremeadas de
lembrancas de momentos que lhe davam satisfacdo, e lhe traziam prazer na
instituicdo de acolhimento, sugerindo a nosso ver, uma forma de amenizar as
situagdes vivenciadas. De um lado, demonstrava entender as condigdes
socioeconbmicas desfavoraveis que impossibilitavam sua mée de ficar com seus
filhos, quando afirma que “de certo modo a gente saiu de uma situagéo de risco”,
0 gue motivou que ela mesma os levasse a instituicdo de acolhimento.

Ao mesmo tempo, reconhecia que tal situacdo fora provocada pela
propria mae, ao sair da casa para morar na rua com os filhos e o pai, relegando,
assim, todo o conforto que tinha e por isso, a seu ver, ela era “destrambelhada

da cabecga”, pois “saiu de uma casa que tinha de tudo”. Em suas palavras,

Francisco: Ixi,, n6s éramos muito, muito envolvidos, ndo s6
com a casa, mas com atividades que tipo distraia a gente do
mundo onde a gente tava vivendo, que de certo modo a gente
saiu de uma situacéo de risco, de uma situacao que a gente ndo
tinha dinheiro, foi o caso da minha, minha mae nao tinha dinheiro
pra custear a despesa da casa, que era eu, Jerénimo e a Carol,
ai saimos de situacao insalubre, sem condi¢&o de vida, e veio
pra ca e encontramos tudo que uma crianca pode ter em termos
de educagdo, em termos de carinho, pelo menos eu, falo por
mim, entendeu?

Francisco: Depois que sai daqui aos 14 anos eu passei um ano
com a minha avé e a minha avo era agente da Policia Federal,
tanto é que ela procurou a gente pelo Brasil todo, e ndo procurou
gue a gente era vizinho dela, ela morava aqui em Sobradinho e
ela movimentou,(...) porque minha mae era estrambelhada da
cabeca, o que ela fazia, o que ela fez, ela saiu da casa da minha
avo que nés moravamos la, quando era menor, antes de entrar
pra casa, ela foi morar de baixo do eucalipto que tinha em frente
a casa da minha avo, ai ela saiu e foi pra uma situacao assim,
saiu de uma casa que tinha de tudo e minha outra avo por parte
de pai também muito bem de vida, funcionaria publica também,
saiu do meu pai e foram morar debaixo do eucalipto, isso pra
revoltar os pais, depois disso ela sumiu no mundo, ndo deu
paradeiro do local dela e foi quando ela comecou a trabalhar no
Lago Sul, ai uma patroa dela tomou conhecimento da casa e
indicou aqui, disse que era um lugar muito bom, toda vez que a
minha (mae) tinha que ir ela levava os trés, ai vocé pensa era
empregada doméstica e levando as trés criangas pra casa, (...).
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Como Francisco, Antbnia, a época da pesquisa com 30 anos de idade,
também trouxe em seus relatos mais detalhadamente, os motivos de seu
acolhimento na instituicdo, juntamente com os irméos, sendo Cristiana (irma
gémea) e Renato, seu irmao mais novo, os mesmos declarados nos documentos
da instituicdo, em que foram encaminhados ao servi¢co de acolhimento, tendo em
vista as condi¢des socioecondmicas precarias, e por situagdes vivenciadas que
caracterizavam abandono, motivado pelas saidas de sua mae para trabalhar e

deixa-los sozinhos.

Pesquisadora: E por que vocés foram afastados da familia?

Antbnia: Eu vim pra ca por causa que, denunciaram a minha
mae, porque ela tava trabalhando né, ela foi trabalhar e foi falar
gue ela ia nos abandonar e aonde a gente morava era barraco
de madeirite, era um lugar bom, lugar que eu ndo me sentia
preocupada ali no momento, tinha do bom e do melhor ali, né,
mas como que Deus faz as coisas da maneira dele e foi indo, s6
me lembro que na porta da casa da minha méae tinha uma Kombi,
uma Kombi, 14 né, do CRT, eu falei assim, ai levou a gente [...].

No relato de Antbdnia, ela e seus irmdos estavam muito bem na
companhia da mée, embora tenham sido acolhidos sob alegacdo de situacao
socioeconbmica precaria, e abandono. Em momento algum responsabilizou a
mae por terem sido encaminhados a instituicdo de acolhimento, ao contrario,
demonstrou indignacao pela forma como foram afastados do convivio familiar. A
mae nao se encontrava em casa ho momento em que a Kombi do CRT foi buscé-
los pela denudncia recebida, tal fato justificou o entendimento de abandono das
criancas.

Ao contrario do que Antbnia relatou, fazendo uma consulta nos
documentos da instituicdo de acolhimento constam que ela e os irmaos foram
encaminhados para a instituicdo, porque a prépria mae solicitou que
recolhessem seus filhos, uma vez que nao tinha condi¢des financeiras de cuida-
los. Possivelmente, Antdnia ndo soubesse mesmo o0 que ocorrera, e perguntada
a respeito, relatou a historia que talvez quisesse mesmo que tivesse acontecido,
e que a responsabilidade por terem se afastado do convivio familiar fosse o

préprio Estado, eximindo sua mae dessa culpa.
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Adriana, que o acolhimento pelo SOS Crianca'!

Outra situacdo é a de Adriana, a época da pesquisa tinha 31 anos de
idade, e ndo soube explicar os motivos que a trouxeram para a instituicao de
acolhimento, denotando, assim, sua nao participacdo nesse momento decisorio
de sua vida. No entanto, de acordo com os relatérios informativos da instituicdo
pesquisados, Adriana ingressou na instituicdo em 1996, com nove anos de
idade, data também confirmada por ela, tendo em vista que a sua genitora ndo
possuia moradia e era dependente alcodlica, e veio a falecer em 2001. A avo foi
contatada e disse que nao tinha condi¢des financeiras para assumir 0s netos,
além de estar velha e doente, informando ainda que o genitor era de paradeiro
ignorado. Essa situacao fez com que Adriana ficasse na instituicdo até completar
a maioridade.

Do mesmo modo, Ana, 34 anos, foi reintegrada a sua familia biolégica
quando tinha 14 anos. Nao tinha conhecimento do motivo que a levou a ingressar
na instituicdo de acolhimento, mas constam nos documentos da instituicdo que
o motivo da internacdo se constitui a partir das precérias condi¢cdes
socioeconbmicas da familia e pela situacao de alcoolismo em que se encontrava
sua mée.

Também participou da pesquisa Marcia, 29 anos, e de acordo com 0s
documentos consultados, em 13/06/1996 foi encaminhada a instituicdo de
acolhimento, juntamente com seus dois irmaos, Josimar, com 4 (quatro) anos de
idade, Tatiane 3 (trés) anos de idade, por motivo de maus — tratos por parte dos
genitores, fato esse denunciado pelos vizinhos, uma vez que as criancas eram
frequentemente espancadas pela genitora. Diante dessa situacdo, Marcia
permaneceu na instituicdo de acolhimento durante 9 (nove) anos.

Marcia disse pouco se lembrar de sua infancia, mas em relagéo a escola,
lembra-se da rejeicdo que sofria e que lhe fazia chorar muito, e era muito ruim,
situacdo essa que sera discutida, quando trouxermos as vivéncias das CO e das

CH no contexto de educagéao escolar.

110 SOS Crianga era um servico da Secretaria de Seguranca Publica do Distrito Federal que recebia e
encaminhava ao juiz os casos de denuncia de criangas perdidas, abandonadas ou que estivessem
passando por alguma situacdo de risco e vulnerabilidade social.
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Marcia: Meu nome é Marcia Alves da Mata, tenho 29 anos e eu
nao tenho na verdade eu ndo lembro muita coisa da infancia nao.

(..)

Méarcia: (...) eu vim pra ca com meus dois irmaos, o Jonathan e
a Tainara, né, tanto que na época quando a gente saiu daqui ele
tava com [...], a minha infancia ndo lembro muita coisa néo,
lembro da rejeicdo na escola, muito, tivemos muito, eu lembro
gue eu chorava muito, era muito ruim.

Em relacdo a Maria, 24 anos de idade, chegou a instituicdo em 1998,
junto com sua irma Waldenice, apelidada de Tuquinha e, um ano depois, chegou
seu irmdo Wilson, ainda bebezinho. Antes, moravam as duas irmas com a mae
em um espaco de ocupagdo na Asa Norte. Ainda de acordo com os documentos
da instituicdo de acolhimento, Maria e a irma foram encaminhadas a instituicdo
apos dendncia na Vara da Infancia, por abandono e mae usuaria de drogas, e o
irmao Wendel também foi levado a instituicdo pela mesma situacdo de risco e

vulnerabilidade social.

Maria: que eu vim bebezinha, vim, morava em uma invaséo aqui
na Asa Norte com a minha mae, com meus irmaos, ai foram la
com a Kombi né, como sempre fingem pra gente que vai dar
balinha pra gente entrar na Kombi.

Pesquisadora: pessoal do CRAS? Do Conselho, da Vara da
Infancia?

Maria: Da Vara da Infancia, lembro até hoje.

Juliana, 36 anos de idade, foi encaminhada a instituicdo de acolhimento
em 1984, quando tinha dois anos de idade, segundo informacdes prestadas por
ela, estava acompanhada do irm&o Roberto José de Barros. Contou ainda que
tem outro irmé&o, o Luciano, sendo um filho de seu pai e outro de pai diferente.
De acordo com dados extraidos de documentos consultados da instituicdo a seu
respeito, Luciano, o irm&o mais velho, ndo ficou na instituicdo de acolhimento,
era o0 unico que visitava os irmaos, das demais pessoas da familia ndo recebiam
nenhuma noticia. Consta ainda nos documentos da instituicdo que a situacao
das criangas tinha caracteristicas de abandono total, tanto que a instituicdo de

acolhimento tinha sugerido que o caso fosse encaminhado ao servigo de adogéo,
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0 que nao aconteceu, e Juliana e o irmao ficaram na instituicdo até completarem

maioridade.

Pesquisadora: Vocé se lembra porque vocé veio pra cd? Vocé
tem lembrangas?

Juliana: Olha, eu ndo tenho lembranga nenhuma. Eu sé fui
descobrir quando eu sai daqui que eu fui abrir meu arquivo 14,...
gue hoje é o....

Pesquisadora: Servigo social?
Juliana: Nao, no..., foi no...
Pesquisadora: Na Vara...

Juliana: foi, eu abri. Demorou uma semana pra eles liberarem,
né? Mesmo assim, eu ndo consegui ver muito por causa do
horario...e eu tinha... eu estudava a noite la no Gisno, entéo foi
assim, bati o olho muito rapido, assim sabe? E era um trem
desse tamanho, assim (mostrando com as maos). E eles nao
deixou eu copiar nada, tirar foto de nada, entdo eles falou...”
olha, mas a vida é minha”.

Pesquisadora: tenta de novo, se vocé tem interesse.

Juliana: Ai eu consegui, s6 que ndo consegui puxar muita
coisa.[..] Ai entdo fiquei sabendo |4 que eu vim porque... a minha
mae...,séo trés irmaos, entdo ndo somos,, € um pai e outro é de
pai diferente. Entdo, ai disse que como ela ia trabalhar lavar
roupa pra fora, quem ajudava muito era a dona da casa onde
alugava. Entdo, ela que ajudava muito com a gente...ai diz que
ela ia trabalhar e deixava a gente sozinho... entendeu? E as
vezes quando ia beber, deixava os outros dormindo, os dois, que
€ o0 Roberto e o Luciano...e ia pro bar e ficava comigo no colo.
Entdo, assim, foi uma dendncia né? O pessoal
denunciaram...que ela tava indo comigo pra la...e que deixava a
gente s6, ai ela, ai o pessoal foram conversar com ela, ela falou
gue realmente ndo dava pra ficar com a gente sozinha, porque
0 meu pai vivia com os amigos bebendo, ndo ajudava em nada.
Entdo, era s6 ela com os trés e a familia dela, ela veio de...do
Maranh&o, tava la que ela veio pra c4 sozinha, né? Porque teve
a gente, mas ele nunca ajudou com nada. Entéo ela deixou que
0 Conselho levasse, mas a gente foi parar, a gente ndo parou no
abrigo. A gente primero, o0 juiz levou a gente pra uma familia aqui
em Ceilandia, acho que é Ceilandia, né? Porque é tipo casa
de...[...] era uma casa mesmo.

Pesquisadora: Ah, uma casa de acolhimento é?

Juliana: “Era, uma casa de acolhimento [...] ela ia visitar a
gente...ela demonstrava afeto por nés e ela falou que ia viajar,
ela ndo voltou mais. Entdo dai a gente comegou a emagrecer
muito, foi quando eles passou a gente para aquele CRT".
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Nesse primeiro momento, trouxemos as narrativas das CO e as
lembrangas das suas infancias, enfocando as situagdes vivenciadas no
contexto familiar que motivaram o encaminhamento a instituicdo de
acolhimento pesquisada, a época denominada Abrigo. Essas criancas
chegaram a instituicdo, em diferentes idades, desde bebés até criancas maiores
e l& permaneceram um periodo consideravel, conforme consta nos documentos
da instituicdo. Nos seus relatos pudemos evidenciar que nem todas tinham
conhecimento da situacao de violagao vivenciada por elas que as afastaram do
convivio com a familia de origem o que nos impeliu, para além de ouvi-las, o que
era nosso proposito inicial, a buscar informag¢des complementares nos relatorios
disponibilizados pela propria institui¢éo.

A nosso ver, sobretudo no que se refere aos relatérios das CO que
estiveram acolhidas aquela época, consideramos, pelo tempo que
permaneceram na instituicdo, que os dados disponibilizados nao refletem
integralmente a realidade daquele periodo, o que nos fez questionar se toda essa
trajetdria institucionalizada foi acompanhada e registrada, uma vez que poucos
foram os encaminhamentos sistematizados, o que consideramos prejudicial ao
estudo que se pretenda mais aprofundado em termos do atendimento da crianca
na proépria instituicdo de acolhimento.

Em relacédo as situacfes vivenciadas pelas CH, enquanto estiveram com
suas familias de origem e que motivaram o acolhimento institucional foram pouco
exploradas em suas narrativas, embora algumas delas tenham trazido em suas
falas situacbes que suscitaram intervencdo do Estado no processo de
encaminhamento ao  acolhimento institucional. Situacbes  essas
complementadas pelos dados dos relatérios disponibilizados pela referida
instituicdo pesquisada, como no caso de Fernanda com 11 anos de idade a
época da pesquisa de campo, que foi acolhida na instituicdo juntamente com sua
irm&, motivado por constante violacao de direitos (abandono intelectual, abuso
sexual, negligéncia familiar, violacdo a dignidade e ao respeito), bem como pela
incapacidade da familia nuclear e extensiva de prover protecdo de cuidados
basicos, tendo em vista que a genitora faz uso de alcool e tabaco/nicotina. Apos,

aproximadamente, um ano em que se encontrava acolhida, Fernanda tentou
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retornar ao convivio familiar, uma reintegracéo frustrada que a levou de volta a
mesma instituicdo de acolhimento passados nove meses.

A esse respeito, sem se manifestar sobre o motivo que a levou ao
acolhimento institucional, em uma roda de conversa, Fernanda, referindo-se as
vivéncias escolares, comentou que a primeira vez que foi encaminhada a
instituicdo de acolhimento ela se encontrava na escola, relatando que o
“Conselho tutelar, mandado do juiz, foi me buscar na escola [...] Nunca passei
por nenhum abrigo néo, [...] € na segunda vez eu tava na casa da minha vo, ai
me buscaram la por que eu ja morei na casa da minha mae, da minha irma e da
minha voé, e sb. Ai o conselho tutelar me buscou |4, porque minha vé nao tava
dando conta de cuidar da gente’.

Ja José, a época da pesquisa com 11 anos de idade foi encaminhado
ao servico de acolhimento pela situacao de risco e vulnerabilidade social em que
se encontrava por conta de seus pais/responsaveis serem dependentes
quimicos / ou alcoolistas. Ao se referir ao motivo que o levou ao acolhimento
institucional, José relata que ele e o irmao teriam ido a casa de uma amiga de
uma escola localizada no bairro em que morava, e quando chegaram a sua casa,
“[...] ai ficou la jogando, ai nois comeu pipoca e assistiu um filme. Ai, eu e meu
irmé&o foi embora, e ela falou “eu vou com vocés” Ai nois falou ‘ta bom” ai
guando foi ver, ela viu que minha mée néo tinha condi¢des, ai ela chamou o
conselho, policia. Ai foi 14 a policia e me levou. Ai, eles me levaram pro conselho
tutelar e me levaram aqui pra instituicdo de acolhimento”.

Jodo, outra crianca que participou da pesquisa, a época com 12 anos
de idade, foi encaminhado ao servico de Acolhimento, juntamente com seu irméao
por motivo de negligéncia da familia, no caso dele, ndo especificado nos
registros consultados que tipo de negligéncia ocorria, embora tal negligéncia
pudesse estar relacionada, como em outras situacfes, a uma situacao de
pobreza, e precisaria ser melhor investigada, como nao se trata de foco deste
trabalho, nos deteremos mais a frente nas questdes relacionadas a escola, uma
vez que Joao foi diagnosticado com deficiéncia intelectual e Sindrome de Lenox

Gastaut'?, constando ainda nos registros da instituicdo que faz tratamento

2«A sindrome de Lennox-Gastaut (SLG) € uma das formas mais graves de epilepsia na

infancia devido a alta frequéncia de convuls@es, resisténcia aos medicamentos e
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psiquiatrico e uso de medicamento controlado. Nas rodas de conversa, Jo&o
pouco falou, e em momento algum manifestou alguma opiniao a respeito da sua
familia.

No caso de Antbnio, a época da pesquisa com 09 anos de idade, ele e
os irmaos foram encaminhados ao acolhimento institucional por estarem sendo
negligenciados pela familia, segundo registros da instituicdo de acolhimento,
uma vez que se encontravam sempre sozinhos ou aos cuidados de terceiros
(vizinhos). Foi a propria escola em que estudavam, considerando suas
auséncias, e o descaso da familia com a situacdo escolar das criancas,
percebendo que elas estavam sendo negligenciadas fez encaminhamento para
o Conselho Tutelar, que em uma visita a casa, encontrou as criancas sozinhas
ha dias, e Antbnio estava sem estudar, havendo denuncias até de um suposto
trabalho infantil de seu irméo Alessandro. Na auséncia de familiares aptos a se
responsabilizarem pelos irmdos Antonio e Alessandro a justica efetivou o
cadastro para adogéo.

Ademais, diante deste contexto, é relevante a descricdo sobre essas
situacdes vivenciadas pelas criancas de ontem e de hoje no ambito do Sistema

Judiciério. O relato em comunicacéo oral de Almeida ressalta que,

O que eu percebo das relagbes de invisibilidade histérico-
culturais nesses relatos das pessoas que tiveram seus direitos
violados é que a implementacgéo dos direitos das criangas pelos
operadores sociais ndo parte em geral da escuta ativa dessas
pessoas, fato que se constitui numa invisibilidade que alija a
propria condicdo humana como sujeito de direitos aproximando-
0s mais de objetos do direito. Os vocativos com que O0s
chamamentos s&o feitos revelam mais das limitacdes e
preconceitos de quem chama do que os modos que poderiam
contribuir com a restauragdo da condicdo humana. H& uma
intervencdo de modo insensivel que repercute na identidade
infantil e nas vivéncias de longo prazo (informacéo verbal)®.:

frequéncia associativa com comprometimento cognitivo. Se inicia comumente antes da
idade de 5 anos, mais comum no sexo masculino e se caracteriza por crises tonicas-
axiais, atdnicas e de auséncia atipica. O EEG caracteriza-se por um padrdo de ponta e
onda frontocentral dominante lento (< 3 Hz) e os pacientes apresentam deficiéncia
mental”. Disponivel em: https://internetmedica.com.br/sindrome-de-lennox-gastaut-
online-lennox-gastaut-syndrome/. Acesso em 10/01/2020

13 Fala de Tiago Rocha de Almeida, Bacharel em Administrac3o pela UFMG (2005), especialista em gest3o
estratégica, inovacgdo e conhecimento pela ESAB (2016) em janeiro de 2020.
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A respeito de sua ida juntamente com os irmaos para o acolhimento
institucional que emergiu em uma conversa nas rodas de conversa em relacao
as situacdes vivenciadas nas escolas que os deixavam tristes, Antdnio lamentou
por estar separado de sua familia, e sugere em seu relato que,
independentemente do que possa ter acontecido, “Eu queria estar com a minha
familia hoje, s6 que esse juiz pegou e deixou a gente aqui. Agora eu nao to com
a minha familia”. Questionado a respeito do motivo que o levou ao afastamento
do convivio familiar, Antdnio sem entrar no mérito de que ele e seus irmaos
estariam sendo negligenciados pela familia, como consta dos registros da
instituicdo de acolhimento, relata que foi afastado de sua familia por maus-tratos

sofridos pelo pai.
Pesquisadora: Como foi que vocé saiu de 1a, hein Francisco?
Antdnio: Por causa do meu pai.
Pesquisadora: Por causa do seu pai? O que foi que seu pai fez?
Anténio: Me maltratou.
Pesquisadora: Vocé lembra do que ele fez?
Antdnio: Sim. Me bateu de mangueira.
Pesquisadora: Te bateu de mangueira, machucou muito?
Antonio: Néo.
Pesquisadora: Tem certeza?

Antonio: Mas ficou vermelho.

Em relag&o ao ocorrido, no entanto, lembra-se bem, e ainda lamenta por
estar longe de sua familia, 0 que sugere a nosso ver, que independentemente
do que possa ter ocorrido, ele gostaria de estar com sua familia, “A gente chora
quando pensa na nossa familia”, sobretudo em relacdo a sua mée, “Um dia eu
senti falta da minha mée ai eu comecei a chorar’.

Outra questéo trazida por Antbnio em relacdo ao seu afastamento do
convivio familiar juntamente com os irméos, convida-nos a refletir sobre a

situacao vivenciada por todas as criangas em situacéo de risco e vulnerabilidade
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social que sofrem esse mesmo processo de retirada de suas familias de origem,
como forma de garantir os direitos que foram violados, infringindo outros direitos
como o da convivéncia familiar, prioritariamente em relacdo a sua familia de
origem, o que se depreende a ineficacia do Estado na constituicdo de politicas
publicas integradas que possibilitem um trabalho efetivo para favorecer a

permanéncia das criancas e adolescentes junto a seus familiares.

Pesquisadora: Mas Antonio voltando ao dia que vocé veio pra
ca, o juiz foi l4, te pegou, buscou vocé e trouxe pra ca. E como
foi isso?

Antdnio: O juiz mandou os policiais buscar e ele buscou a
gente, né.

Pesquisadora: O que que o policial falou pra vocé?
Antonio: Ele mentiu pra mim.

Pesquisadora: O que que ele mentiu, o policial? O que que ele
fez?

Antdnio: Ele disse bem assim: “sua mae volta” ai depois ela
nunca mais voltou.

Pesquisadora: Vocé veio no carro da policia pra ca?

Antonio: hum!

Na situacdo de Antonio, que néo entendia 0 que estava acontecendo,
ele e seus irmaos estavam sendo afastados do convivio familiar e encaminhados
a uma instituicdo de acolhimento, sem mesmo terem sido ouvidos e
comunicados a respeito do que estava acontecendo, tanto que Francisco
guestiona, e sob sua perspectiva muito bem fundamentado, “Porque o advogado
me pegou? Se eles podem pegar os meninos da rodoviaria que ficam pedindo?”.

O relato de Ant6nio nos convida a varias reflexdes, no seu entendimento,
se ele estava em sua casa em uma situagao de risco e vulnerabilidade social,
sendo negligenciado pela familia, tanto quanto “os meninos da rodoviaria que

ficam pedindo”, por que entdo “o advogado me pegou”? Ou seja, que sentido
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teria para ele, ser afastado de sua familia, enquanto muitas criancas se
encontram mendigando na rodoviaria?

E continuando a conversa com a pesquisadora, que lhe pergunta se ele
estava em casa naquele momento em que foram buscéa-lo, possivelmente um
técnico do Conselho Tutelar que ele o identifica de advogado, e se ele entendia
0 que estava acontecendo, situagdo que Francisco responde monossilabico,

sugerindo que néo entendia 0 que estava acontecendo.

Pesquisadora: E vocé estava na sua casa? Vocé nao entende
iSS0?

Antonio: Eu ndo.

Pesquisadora: Ninguém nunca te explicou? Ninguém nunca te
falou nada? Foram |4 na sua casa e te pegaram foi?

Antonio: Foi.

Mais uma situag&o que sugere a invisibilidade da crianga no tocante ao
seu reconhecimento como sujeito de direitos. Reconhecemos que ela tem o
direito de ser ouvida em situacdes que envolvem o destino de suas vidas,
reafirmando o que defendeu Orionte (2010) ao afirmar que a invisibilidade da
crianca também se faz presente na relacdo com a autoridade judicial, no caso
de Antbnio, em relacdo ao seu afastamento do convivio familiar, sem ser ouvido
a respeito.

J4, Leila, que participou desta pesquisa, a época com 9 anos de idade,
foi acolhida pelo mesmo motivo de Jo&o, negligéncia, e apesar de nédo constar
nos registros da instituicdo a que tive acesso, de que negligéncia se tratava, ela
mesma disse que foi acolhida na instituicdo, porque sua mée era usuaria de

drogas, bebidas, e como tinha sido afastada de sua familia.

Pesquisadora: [...] Vocé morava na sua casa, la junto com a
sua mae?

Leila: junto com a minha mae, minha avé, minha familia toda...

Pesquisadora: é? E la vocé saiu e veio pra instituicdo de
acolhimento?

Leila; uhum... por que minha mée usava droga, Bebida, drogas.
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Pesquisadora: Como é que vocé veio pra ca? Vocé lembra?
Leila: como que eu vim pra ca?
Pesquisadora: Entdo! Como é que trouxeram vocé? Quem foi?

Leila : Foi, eu vim no carro da policia. Ai minha tia mandou eu
ficar, ai eu fiquei aqui [...] é ela veio unto comigo dentro do carro,
veio 0: eu, minha irmazinha, minha tia.

Quando se manifestou sobre o que ficava pensando na escola, Leila
disse: “Nada. S6 penso na minha familia”, acrescentando ainda, que “Faz 3 anos
que eu nao vejo a minha mae”.

Observamos que os dados disponibilizados nos relatérios da instituicéo
a respeito das CO e das CH, aproximaram-se das narrativas advindas das
lembrancas que relataram em torno das situagfes vivenciadas por pelas
criancas, ou seja, houve aproximacdo entre o0s relatos e 0s registros
consultados. ldentificamos, portanto, que naquela época, as CO tomaram
conhecimento que diferentes circunstancias motivaram o seu afastamento do
convivio familiar e encaminhamento ao acolhimento institucional. Estas
circunstancias assemelham as situa¢des vivenciadas pelas CH que, de maneira
geral, sugerem a implicacdo de prevaléncia de condi¢cdes socioecondmicas
desfavoraveis aliadas a outros desdobramentos como vivéncia de rua,
abandono dos filhos, dependéncia de drogas ou alcool, e maus-tratos de seus
genitores, além dos casos identificados de abuso sexual. Mais insistentemente
nos dias atuais, a caracterizacdo de negligéncia de seus familiares, também
pode ser atribuida as condi¢cdes socioecondmicas desfavoraveis da sociedade
contemporanea.

Embora o nosso foco esteja no contexto da educacéo escolar, e nele a
invisibilizacdo das criangas no tocante a situacado social de desenvolvimento de
cada uma delas, ndo poderiamos deixar de trazer, mesmo que brevemente
essas vivéncias das CO e das CH que foram se constituindo a partir dessas
relacbes sociais pessoa-meio, no decorrer de todo esse processo de
acolhimento institucional.

Diante dessas circunstancias, ficou evidente nas narrativas das CO, que

a situacdo de pobreza seria uma das causas principais que os levaram a esse
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processo de institucionalizac&o, condicdo essa que ainda nos dias atuais € muito
recorrente no cenario de encaminhamento de criancas e adolescentes para as
instituicbes de acolhimento (SILVA e MELLO, 2004; ASSIS, 2013), embora o
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA/1990 preconize no seu Art. 23 que
“A falta ou caréncia de recursos materiais ndo pode se constituir motivo suficiente
para a perda ou suspensao do poder familiar’. E, ainda devemos levar em

consideracéo que a referida legislagéo, conforme ressalta Figueiro,

[...] estabelece também a obrigatoriedade de inclusdo da familia
em programas oficiais de auxilio, quando pais ou responsaveis
nao conseguem cumprir com suas obrigacbes de protecdo por
motivos de destituicdo material. Desse modo, a pobreza pode
estar associada a situagao de violag&o de direitos, justificando o
afastamento da crianga ou do adolescente de sua familia, e
consequentemente a sua institucionalizaco (FIGUEIRO, 2012,
p. 33).

Nesse sentido, podemos inferir que as condi¢cdes socioecondmicas
desfavoraveis estariam impulsionando a institucionalizacdo de criancas e
adolescentes das criancas de ontem e as crian¢as de hoje, uma vez que outros
desdobramentos como vivéncia de rua, abandono dos filhos, dependéncia de
drogas ou &lcool, e maus-tratos de seus genitores foram se constituindo e
refletindo a violacdo de seus direitos, sendo que, de acordo com os dados
apresentados por Constantino, Assis e Mesquita (2013), negligéncia e
abandono, seguidos pela dependéncia quimica ou alcodlica dos pais ou
responsaveis se configuram entre os principais motivos de acolhimento
institucional de criancas e adolescentes.

Ora, se “a falta ou caréncia de recursos materiais ndo pode constituir
motivo suficiente para a perda ou suspensao do poder familiar” ( ECA), essa
situacdo ocasiona outros danos relacionados a violacdo de direitos das criancas
e adolescentes, isso nos leva a crer que o Estado ndo esta cumprindo com o
seu dever constitucional de instituir politicas publicas voltadas as familias em
situacao de risco e vulnerabilidade social, que se constitui violacao de direitos,
cujo agravamento é a institucionalizacdo compulséria de suas criangas e

adolescentes.
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De acordo com Cérdova e Bonamigo (2012),

Temos dois fatores bastante entrelagados e que dificultam a
garantia do direito a convivéncia familiar e comunitaria: a
condicdo de pobreza das familias e a ineficacia das politicas
publicas. Muitas familias sdo as vitimas primeiras da
negligéncia, do abandono. Estdo inscritas em um processo de
exclusdo social que as empurra para a marginalidade e para
todo um contexto de violacdo de direitos, aspectos que nao
estdo restritos a crianca e ao adolescente, mas se estendem a
todo o grupo familiar. Nessa condigéo, € possivel entender a
dificuldade em atender ao padrédo social de cuidado e atencéo
as criancas e aos adolescentes, especialmente quando as
politicas sociais ndo oferecem o apoio para preencher as
lacunas do processo de exclusdo social. Os fenbmenos do
abandono, da negligéncia e outras violéncias estdo permeados,
muitas vezes, pela situacdo estrutural da vida das pessoas.
Sobre a familia pobre esta o olhar observador dos profissionais
gue intervém e formam sobre ela um campo de controle e
vigilancia (idem, p. 142-143, grifos meus).

Mais uma véz torna-se evidente a (in)visibilidade das criancas em
situacdo de risco e vulnerabilidade social junto as suas familias, dentre os fatores
apontados pelas autoras que dificultam a garantia do direito a convivéncia
familiar e comunitaria, estdo a condicao de pobreza das familias e aineficacia
das politicas publicas. Segundo as referidas autoras, o que tem ocasionado
muito sofrimento e dor nas criangcas e adolescentes, do qual evidenciamos a
seguir, de acordo com as narrativas apresentadas pelas criancas de ontem e de
hoje, as estratégias do Estado para efetivar o afastamento da crianca em

situacao de risco e vulnerabilidade social do seu convivio familiar.

Vivéncia 2 — As estratégias do Estado para o afastamento da crianga em
situacao de risco e vulnerabilidade social do convivio familiar

Outro ponto destacado nas narrativas voltou-se para as estratégias do
Estado utilizadas por meio de acao judicial para o afastamento das criancas do
convivio familiar e os procedimentos de encaminhamento as instituicbes de

acolhimento. Situagbes essas que, a partir dos relatos, nos pareceram deixar
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marcas profundas em suas vidas, uma vez que se mostraram arbitrarias e
desrespeitosas. A referéncia a esse desrespeito se configurou, particularmente,
no momento em que relataram o modo de afastamento abrupto de seus
familiares, principalmente, da convivéncia com suas maes.

Das sete CO, destacamos as harrativas das experiéncias enunciadas
por AntGnia, Maria e Juliana, uma vez que somente as trés trouxeram fatos que
caracterizaram o desrespeito as infancias e as criangas no momento em que
elas e os irmaos foram retirados do convivio familiar pela autoridade judicial. Ao

ser indagada sobre o ocorrido, Anténia relatou que:

Antonia: [...] Deus faz as coisas da maneira dele e foi indo, s6
me lembro que na porta da casa da minha méae tinha uma kombi,
uma kombi la né, do CRT eu falei assim, ai levou a gente, no
outro dia seguinte a gente veio pra casa.

Pesquisadora: Sua mée tava em casa quando passou?
Antbnia: Minha mae nado, minha mae tava trabalhando.
Pesquisadora: Vocés estavam sozinhos?

Antbnia: A gente estava sozinhos, mas ela deixava tudo pronto
né.

Pesquisadora: E o CRT foi la e pegou vocés?

Anténia: [...] ai nisso que eu me lembro que ela levou a gente
na kombi, até prendi o meu dedinho na kombi assim (risos), a
mulher falou, “ah te machucou”, a mulher da Kombi, da Kombi
da Vara da Infancia me tratou tdo bem, eu falei assim, “ndo tia,
to bem” [...].

De acordo com a narrativa de Antonia, sua mée estava trabalhando e
agentes do Estado, ndo soube ao certo, se seriam do Centro de Referéncia e
Triagem — CRT ou da Vara da Infancia e da Juventude — VIJ, estavam em uma
Kombi para busca-los, possivelmente porque atenderam a uma dendncia, uma
vez que as criangas se encontravam sozinhas em casa. Segundo Antonia, a mée
estava trabalhando, e a nosso ver, para justificar a sua auséncia, aos olhos do
Estado, tinha-se uma situacdo de abandono, e assim, como medida protetiva

teve-se a decisdo da retirada das criancas do convivio familiar, ainda hoje o
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procedimento € esse, quando caracterizado pelos operadores sociais situacdes
gue envolvem violagao de direitos.

Durante as narrativas, Antbnia ressaltou que a mae deixava tudo pronto
em casa antes de sair para o trabalho, ou seja, no seu entendimento, se a mae
saia para trabalhar e deixava tudo pronto, ndo haveria problema algum deixa-los
sozinhos. Eles estariam sendo bem cuidados, como enfatizou, mesmo sem a
presenca da méae. Diferentemente do entendimento do Estado que julgou a
atitude como abandono digna de medida protetiva, retirando as criancas do
convivio familiar sob a tutela do Estado.

O relato de Maria evidenciou a forma de atuacdo do Estado frente a
situacdo de risco e vulnerabilidade social de criancas que, a época, foram
afastadas do convivio familiar, quando comentou sobre seu ingresso na

instituicdo de acolhimento:

Maria: Que eu vim bebezinha, vim, morava em uma invasao aqui
na Asa Norte com a minha mae, com 0s meus irmaos, ai foram
la com a Kombi né, como sempre eles fingem pra gente que vai
dar balinha pra gente entrar na Kombi.

Pesquisadora: Pessoal do CRAS?

Maria: Do.

Pesquisadora: Do conselho, da vara da infancia.
Maria: Da vara da infancia, lembro até hoje.
Pesquisadora: Como é que &, vocé falou?

Maria: Eles falam que dar, que tem balinha dentro da kombi pra
gente poder entrar.

Pesquisadora: Eles falam isso?

Maria: Eu lembro até hoje, a minha mae chorando la atras, eles,
a gente chegou, eles chegaram la eu e a minha irma tava so de
calcinha, eu e a Tuquinha, tanto que eu tava toda suja, eu acho
gue eu tinha mais ou menos dois anos de idade e eles pegaram,
lembro até hoje do vestidinho roxo, com florzinha roxa né, eles
botaram na gente |a e falaram que era pra gente ir 1a pra Kombi
gue tinha doce na kombi, ai eu e a tuguinha viemos, [...].
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Maria trouxe mais detalhadamente sobre esse momento de transicao e
conflito. Embora tivesse relatado que na época era bebezinha, segundo seus
registros, quando chegou a instituicdo estava com quatro anos de idade, vinda
de moradia com sua mae e seus irmaos em uma “invasao” localizada na Asa
Norte. Assim como Antbnia, Maria se lembrou de uma Kombi da Vara da Infancia
que foi busca-la, juntamente com a irmd, ressaltando que a forma das pessoas
as convencerem a entrar no veiculo, foi estratégica, pois dizia que havia doces
no seu interior. Maria ainda se lembrava de que olhou para tras e viu sua mae
chorando, quando ela e a irma acompanharam os agentes do Estado.

Essas situagBes relatadas trouxeram indicios de que uma das
estratégias utilizadas pelos operadores sociais para retirarem as criancas de
suas familias bioldgicas, era oferecer-lhes alguma coisa que pudessem ficar
alegres, de acordo com os seus relatos seria oferecer balinha ou dizer que iriam
levar para brincar no parquinho para que entrassem na Kombi, mesmo se
tratando de um acontecimento triste como nesses casos de retirada das criancas
de suas familias, sobretudo quando esta familia contava apenas com a mée.

Constatacao evidenciada a partir da narrativa de Juliana, que antes de
ser encaminhada ao acolhimento institucional, juntamente com o irmao, foi
levada a uma instituicdo provisoria, e de 14, foi encaminhada ao CRT. Na ida
para o CRT, Juliana conta que os operadores sociais lhes disse que iria leva-la
para brincar no parquinho, como uma forma de convencé-la a entrar em uma

Kombi que a, juntamente com seu irm&o a nova morada.

Juliana: Eu lembro que ele montava, mandava res-, eh,
mandava informacdes (falava umas coisas 14), entdo dai o
pessoal pegou e transferiu a gente pra casa, ai foi logo de manha
bem cedo e eles colocaram a gente numa Kombi e disseram que
iam levar a gente pra parquinho pra brincar

Juliana: vocés vao brincar
Maria: eles falaram pra mim que era doce.
Pesquisadora: sdo bem estrategistas, né?

Francisco: Entéo, o dito da Kombi que levava crianca, entéo é
verdadeiro.

Juliana: €, eles falavam que a gente ia pro parquinho.
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Pesquisadora: € por ai.

Juliana: ai, cadé o parquinho? Eu falava “cadé o parquinho?
Cadé o parquinho?” Nada!

O relato de Juliana evidenciou outras situagdes que foram discutidas
posteriormente, mas que ndo poderiamos ignorar nesse momento, pois se
referem ao processo de retirada das criancas de um abrigo provisorio e
encaminhamento ao CRT, cujas estratégias se assemelharam aos de retirada
da familia bioldgica, vivéncia caracterizada nesta pesquisa como Rito de
passagem. No caso de Juliana e de seus irmaos, o fato relatado se constituiu
no momento em que Juliana e seus irmaos foram transferidos de um abrigo
denominado provisorio ao CRT.

Na narrativa de Juliana outro relato voltou-se para esse Abrigo
provisério, que ela denominou de Casa de Acolhimento, para onde
encaminharam as criancas logo apés do afastamento do convivio familiar,
registrando que a méae ainda os visitava, e depois desses tempos, nunca mais a
viram.

Juliana: ela ia visitar a gente... eh... ela demonstrava afeto por
nos e.... e ela falou que ia viajar e nesse periodo que ela falou,
tava |4 a data que eu ndo me lembro, ai falou que ia viajar, ela
nao voltou mais. Entdo dai a gente comecou a emagrecer muito
foi quando eles passou a gente 14 pra aquele CRT
Pesquisadora: ah, ai vocés foram para o CRT?

Juliana: isso

Pesquisadora: que hoje € o ... como é que chama la hoje?
Pesquisadora: o centro de triagem?

Juliana: € UNAC. E UNAC que chama.

Pesquisadora: € UNAC.

14 Unidade de Acolhimento para Criangas e Adolescentes — UNAC, é uma unidade publica de assisténcia
social, vinculado a Secretaria de Desenvolvimento Social — SEDES, que oferta acolhimento provisério e
excepcional e protecdo integral as criangas e adolescentes retirados do convivio familia, por meio de
medida protetiva de acolhimento institucional, conforme previsto no Artigo 101 do Estatuto da Crianca e
do Adolescente - ECA, doravante denominada UNAC.
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Juliana: quando eu cheguei Ia, minha filha, era um..Eu lembro
gue eu era pequeninha, eu acho que meu irméo mais velho ndo
chegou a entrar, acho que ele fugiu...

Acontecimentos como os relatados por Antonia, Maria e Juliana nos
fazem refletir, a partir de Vigotski (2018), sobre os sentidos e significados
atribuidos por elas diante das situacdes vivenciadas e sobre como se
relacionaram afetivamente com esses acontecimentos, uma vez que embora
retratassem momentos de separacao, de sofrimento e dor, exclusédo, rétulos e
de relacdes conturbadas e violentas, e de interrup¢cbes, assim como de
incertezas, como no caso de Juliana e o irmédo que ja tinham sido afastados do
convivio familiar, e ainda tiveram de se submeter a novas mudancas.

O agravante maior nessas vivéncias se configura ainda mais
comprometedor, pelo fato de serem situacdes tristes que puderam
possivelmente significar alegria para as criancas, tanto no afastamento delas do
convivio familiar, quanto das incertezas em relacdo as mudancas bruscas nao
comunicadas e nem conversadas com elas. Nessas trés situacdes, 0s
operadores sociais ofereciam para iludirem as criangas, para que situacdes
dolorosas de retirada do convivio com a familia bioldgica, fossem amenizadas,
possibilitando que trouxessem menor resisténcia nesses momentos,
contribuindo dessa forma para que o mandado de busca e apreenséo se desse

sem maiores constrangimentos.

A esse respeito, cabe-nos ressaltar que em conversa com servidor da
Vara da Infancia e Juventude - VIJ sobre as situacdes acima mencionadas, sem
se referir a essa estratégia de convencimento da crianga” no momento de sua
retirada da convivéncia, ressalta a forma brusca como as criangas eram retiradas

de suas familias. Em suas palavras,

Servidor da VIJ - naquele tempo de situacdo irregular (...) o
pessoal chegava la e retirava, ndo tinha muita conversa, nao
tinha muita paciéncia e os meninos quase eram jogados dentro
do carro (...). Era a Kombi do SOS Crianca que os retirava,
bruscamente. Hoje néo, existe toda uma metodologia de tirar os
meninos (...).
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Apesar do referido servidor afirmar que naquele tempo de situacdo
irregular, com a vigéncia do Cdédigo de Menores e da Doutrina de Situacdo
Irregular acontecia essa retirada de forma brusca, também de forma falaz os
operadores sociais lhes ofereciam doces e brincadeiras no parquinho tentando
abrandar uma situacao dolorosa, com estratégias de enganacéo, muitas vezes
nao compreendidas pelas criangas.

Especialmente nesses casos, em que o afastamento da mée, pudesse
significar momentos de alegria, levando-se em consideracdo o que nos fala
Vigotski (2018), de que “a influéncia do meio no desenvolvimento da crianga,
junto com as demais influéncias, serd medida também pelo nivel de
compreensao, de tomada de consciéncia, de atribuicdo de sentido ao que nele
acontece” (ibid, p. 79).

Refletindo sobre esse momento de retirada das criancas de suas
familias, que a nosso ver as invisibiliza enquanto sujeito de direitos, portanto com
direito de se expressar, de ser ouvida, sobretudo em se tratando de decisbtes
tomadas em relacdo a sua vida, nessas circunstancias, os adultos tomando
decisfes pela vida das criancas, Orionte (2010), em estudo realizado sobre o

abandono e a institucionalizacao na infancia ressalta que

[...] a invisibilidade, em certa medida, faz-se presente também
na relacdo com a autoridade judicial competente [..] a
autoridade cumpria seu papel, seguindo as regras julgadas
coerentes com o0 bem-estar da crianca. Cada um, via, em face
das circunstancias e do papel ocupado, de um angulo diferente.
A invisibilidade manifesta-se quando a crianca n&o foi
perguntado o que era mais importante para ela. O que prevalece
€ 0 que o adulto, a autoridade, acredita que € mais importante.
[...]- Dada sua condicédo de crianca, ela ndo pode contrapor-se
ao adulto ou mesmo expressar seu desejo, principalmente
guando se trata de uma autoridade, no sentido formal, ainda
mais se esta for uma autoridade judicial. [...] A autoridade judicial
preocupa-se com o destino da crianga, mas com o destino que
ele julga conforme a lei eticamente correto. Novamente a voz da
crianca é silenciada (idem, p. 81- 83).

Quando a autora sinaliza que, nesse contexto, cada pessoa envolvida
nessa relacdo estd posicionada, de acordo com o papel que esta
desempenhando, em angulos diferentes, de um lado temos a autoridade judicial

cumprindo o seu papel em nome da garantia de direitos das criangas que se
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encontram em situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social, de outro a
propria crianga que sequer lhe fora perguntado o que ela considerava mais
importante nesse momento, cabendo entdo ao adulto tomar decisées em relagéo
a crianca, de acordo com seu ponto de vista, evidentemente ancorado na
legislacdo vigente 0 mesmo ocorre com a crianca, ndo se levando em
consideracdo o sentido atribuido a cada uma delas em relacdo ao que esta
acontecendo.
Nesse sentido,

Se as criancas tomam consciéncia de formas distintas, isso
significa que um mesmo acontecimento tera sentidos
completamente diferentes para elas. Sabemos que, muitas
vezes, acontecimentos tristes significam alegria para a crianca
por ela nao ter clareza do significado deles. Isso ocorre porque
Ilhe permitem o que comumente nao é permitido, por exemplo,
Ihe oferecem bala para que ela se cale, ndo atrapalhe. Assim,
ela percebe uma doenca grave da mae como um acontecimento
alegre, prazeroso, e, de repente, parece até uma aniversariante.
Tudo isso quer dizer que a influéncia de uma ou outra situacao
nao depende apenas de seu conteddo, mas também do quanto
a crianga a compreende ou lhe atribui sentido (VIGOTSKI, 2018,
p. 79-80).

Nos casos acima evidenciados por trés participantes da pesquisa, na
condicdo de adultos relembrando suas memorias da infancia a época da infancia
em que estiveram em situacdo de acolhimento institucional, 0 acontecimento
demarcado como mais triste consistiu, segundo elas, no afastamento do convivio
familiar e na mudanca brusca de uma instituicdo para outra, sem levar ao
conhecimento das criancas e tampouco ouvi-las, ao contrario, assim como nos
traz Vigotski (2018), o proprio Estado por meio de seus agentes sociais,
significaram esse acontecimento em alegria, oferecendo o que lhes fosse
prazeroso, doces e brincadeiras no parquinho.

Em relagdo as CH que ainda se encontram em situacao de acolhimento,
como nao fora explorada essa vivéncia em relacéo as estratégias do Estado para
o afastamento da crianca em situacdo de risco e vulnerabilidade social do
convivio familiar que, a principio, emergiu das narrativas das CO, temos duas
situacOes que poderiam ser caracterizadas como nessa perspectiva, uma seria
a situacdo vivenciada por CO José, como ja mencionado anteriormente na

Vivéncia 1, que ele teria ido passear juntamente com o irmdo na casa de uma
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amiga, e quando foram embora ela disse que iria acompanha-los, e chegando a
casa deles, viu a situacao precéria em que se encontravam, e acionou, segundo
seu entendimento, o Conselho tutelar e a policia que o encaminhou a instituicdo
de acolhimento pesquisada.

A outra situacao teria acontecido com Antdnio que se lembra de ter sido
levado pelos policiais a mando do juiz, segundo relatou, “O juiz mandou os
policiais buscar e ele buscou a gente, né”. E o0 que mais o intrigou, como sugere
seu relato, a partir do nosso questionamento em relacao ao que lhe teria dito o
policial naquele momento, ele respondeu, “Ele mentiu pra mim. [...] Ele disse
bem assim: “sua mae volta” ai depois ela nunca mais voltou”.

Como Anténio, Leila foi afastada do convivio familiar por uma deciséo
judicial e se lembra de ter sido transportada em um carro da policia
acompanhada pela sua tia até a instituicdo de acolhimento. Em suas palavras,
“foi, eu vim no carro da policia. Ai, minha tia mandou eu ficar, ai eu fiquei aqui”.
No nosso entendimento, essas situagdes vivenciadas pelas criangas puderam
representar na vida de cada uma delas, a partir da compreenséo que tiveram
dessas situacdes vivenciadas, um sentimento de familia sob duas perspectivas.
De um lado, aquela que é qualificada como instituicdo em situacdo de
vulnerabilidade socioeconbmica, que pode mediante um conjunto de
determinacdes sociais, romper vinculos e relacionamentos constituidos entre
seus membros. Nos relatos das CO, observa-se que, no imaginario infantil, as
maes foram trocadas por balinhas ou uma brincadeira no parque. Ou como foi
expressado pelas participantes, sentiram -se enganadas, ndo muito diferente do
gue ocorrera com José e Antonio.

De outro, é direito da crianca a convivéncia familiar e comunitaria,
previsto na Constituicdo Federal de 1988, no seu artigo 227. Direito esse que se
resguarda, sob o ponto de vista da teoria historico-cultural, a producédo de
relacionamentos saudaveis entre adultos e outras criancas, constituidos em
ambiente de confianca e respeito mutuo, mediante experiéncias culturais
socialmente qualificadas para o desenvolvimento de suas func¢des psiquicas
superiores.

De acordo com Orionte (2010),
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Sabe-se, no entanto, que, nesse mesmo espaco, considerado
propicio ao desenvolvimento dos lagos afetivos, a violéncia, o
desamparo, a negligéncia, os conflitos e os abusos também
podem se instalar. E é exatamente por estes, entre tanto outros
motivos, que as criancas sdo encaminhadas para abrigos, pois
acredita-se que ali elas poderédo receber os cuidados que a
familia, no momento, ndo pode oferecer, seja no sentido afetivo
seja no material (ORIONTE, 2010, p. 76).

A partir dessa afirmativa da autora, outros questionamentos insurgem no
limiar de transgressao dos direitos da crianga e adolescente ocorridos no
contexto familiar, que pelo caminho da violéncia, maus-tratos, abusos,
negligéncia, dentre outros, motivam a retirada das criancas e adolescentes de
suas familias de origem e o encaminhamento as instituicbes de acolhimento,
considerando-se que nesses espacos eles terdo seus direitos garantidos.

Retomando as situacdes vivenciadas pelas criancas e adolescentes no
contexto familiar, bem como as estratégias utilizadas pelos operadores sociais
para retira-las de suas familias de origem, cabe-nos fazer uma pergunta: Os
operadores sociais responsaveis pela retirada das criangcas do convivio com a
familia bioldgica por questBes relativas as praticas revestidas de violagdo de
direitos que implicaram a necessidade de institucionalizacdo das criancas nos
servicos de acolhimento, estariam reproduzindo, em termos de violacdo de
direitos experiéncias vivenciadas no contexto familiar?

Por outro lado, mais uma vez nos perguntamos se o Estado esta
cumprindo o seu papel na implementacéo de politicas publicas voltadas para as
familias em situacao de vulnerabilidade social que reconhecam a importancia do
fortalecimento dos vinculos familiares, como um ato de respeito e
reconhecimento da crianga como um ser histérico-cultural participante ativo do
seu processo de desenvolvimento, bem como das pessoas que com ela
convivem?

Esses e outros questionamentos foram sendo levantados a cada
vivéncia relatada pelos participantes da pesquisa, como veremos a seguir, a
respeito do rito de passagem entre a familia e o acolhimento institucional
vivenciado por algumas CO tendo a mediacdo do Centro de Recepcgao e Triagem
— CRT. Atualmente, com uma nova roupagem e outra denominacao “Unidades

de Acolhimento para Criangas e Adolescentes - UNAC”, essas unidades nos dias
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atuais, recebem criancas antes de serem encaminhadas aos servicos de

acolhimento.

Vivéncia 3. Nesse Rito de Passagem entre a familia e a instituicdo de
acolhimento tinha um Centro de Recepcéao e Triagem — CRT.

As experiéncias vivenciadas pelas CO, envolvendo o que denominamos
de “rito de passagem entre a familia de origem e a instituicdo de
acolhimento”, fizeram-nos refletir, a partir de suas narrativas, os sentidos e
significados atribuidos por elas para o advento de sua retirada das familias de
origem e de todo o caminho percorrido até sua chegada a instituicdo de
acolhimento.

A partir da década de 1990, os casos referentes ao afastamento de
criancas e adolescentes de suas familias se ddo a partir de medidas previstas
no ECA e, exclusivamente, afeitas ao juizado da Vara de Infancia e Juventude -
VIJ, salvo os casos emergenciais que, até nos dias atuais, poderdo ser
deliberados pelo Conselho Tutelar ou até mesmo pela propria instituicdo de
acolhimento. Essas medidas se consubstanciam, dentre outras, a partir da
doutrina de protecao integral ancorado no sistema de Garantia de Direitos que é
constituido por um conjunto de politicas publicas e instituicdes voltadas a
atencdo a infancia e adolescéncia de conformidade com o ECA.

O rito de passagem entre a familia e a instituicdo de acolhimento relatado
pelas CO mostraram situagdes sociais que impactaram a trajetoria de
desenvolvimento na condicdo de criancas, uma vez que dificultaram a superacéo
do rompimento abrupto de seus vinculos familiares, ao serem afastadas de suas
familias bioldgicas e, ainda muito abaladas pela separacao, tiveram que passar
pelo Centro de Recepcéo e Triagem — CRT, local onde algumas criancas eram
encaminhadas, antes de se dirigirem aos Servi¢os de Acolhimento institucional.

Das participantes da pesquisa, somente Antonia e Adriana se lembraram
de terem passado pelo CRT, juntamente com seus irmaos, e essa primeira
experiéncia longe da familia foi considerada traumatica, e adjetivaram o lugar de
muito esquisito, onde todos dormiam juntos e de pijama, particularidade
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lembrada por Antbnia. Dos irméos de Antdnia, 0 menor, segundo ela relatou,
parecia ndo entender bem o que estava acontecendo e chorava o tempo todo, ja
a irma, ficava permanentemente ao seu lado como se assim estivesse protegida,
e Antonia, ja tendo uma compreensao maior do que estava acontecendo, se
percebeu em uma situacdo de desespero e comecou a chorar. Antdnia relatou
sua preocupac¢ao com o irmao mais novo vivenciando aquela situacao, ou seja,
aos quatro ou cinco anos de idade se ocupava de grande preocupag¢ao com o
irmao mais novo. Percebia, portanto, que o tratamento recebido ndo era

apropriado para criancas.

Antdnia: Eu entrei aqui na Casa de acolhimento eu ndo me
lembro 0 ano, mas entrei desde 0s seis anos, antes de vim pra
ca, eu fui parar no CRT, num lugar la muito esquisito, s6 lembro
guando a gente ia dormir a gente tinha que ficar todo mundo
junto, vestia uns pijamas muito, eu ficava assim olhando, nao,
isso ndo é o meu lugar ndo, ai chegou uma moca e falou assim
“ ndo, vocés, amanha vocé ta indo pra outro lugar, ai eu falei
assim, Meu Deus cadé minha mée, cadé meu pai, 0 meu irmao
gue era pequenininho, o Robson chorando do meu lado assim,
a Raiane que era a minha irmé gémea ficava.

Pesquisadora: Foram vocés trés pro CRT?

Anténia: Nos trés vindo pra ca, ai eu falava assim “meu Deus e
agora, pra onde eu ia”, e aquilo ali ficava confuso, “minha mae
ta aqui, minha mae ta aqui”, e ai nisso eu falei no outro dia
seguinte, acordaram a gente cedo, cinco horas da manha (risos),
cinco horas da manhd, a gente tomou banho né, uma agua
gelada, pensa em uma agua gelada, os banheiros eram assim
cinco horas da manha agua gelada, eu falei assim, “tia, ta
gelada”, “vai entrar pra dentro do banheiro”, ai eu falei assim,
eu entrei né, 0 meu irméo, separou eu do m eu irméo e a minha
irma ficou comigo né e eu preocupada mais com 0 meu irmao,
uma menina de seis anos preocupada com o irmdo, tinha o que,
uns gquatro, cinco, era bem, o meu irmao era bem pequeno, acho
gue ele tinha 1 ano.

Pesquisadora: Vocé tinha que idade Anténia?

Antdnia: Eu tinha, quando eu vim pra cé eu tinha 6 anos.

Nas narrativas, Adriana registrou lembrancas dessa peregrinacdo, antes
de chegar a instituicdo de acolhimento, uma vez que teve duas saidas e duas

entradas. A primeira saida se deu quando completou a maioridade, e seu retorno
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um ano depois, por nao ter conseguido se manter fora da instituicao,
manifestando-se:

Adriana: Eu sai, eu tive duas saidas, duas entradas e duas
saidas. Antes de vim pra essa instituicdo eu também passei pelo
CRT da mesma maneira como a Antdnia e a nossa transferéncia
do CRT pra casa de acolhimento foi muito traumatica, porque no
CRT l4 a gente é tratado como infrator, entendeu?. Recolhe da
rua ou recolhe da familia e sé joga la dentro, vocé nédo estuda,
vocé sO brinca, vocé ndo tem, naguela época vocé nao tinha,
nao estudava, ndo tinha nada disso que a Casa de acolhimento
proporcionou e ai a nossa transferéncia la é realmente como a
Antbnia falou, eles acordam a gente 5 horas da manha pra gente
ta aqui, pra ir pro CDS primeiro, do CDS vim pra qualquer outro
abrigo que fosse disponibilizado e a gente vinha, a gente veio
pracal..].

Observamos que Adriana considerou essa experiéncia no CRT muito
traumatica, ressaltou que parecia um depdsito de criancas, em que eram
tratadas inclusive como infratoras. N&o havia, segundo ela, um compromisso de
encaminhar as criancas a escola, ou de se pensar em algumas atividades para
nao as deixarem tdo ociosos. No conjunto, 0 sentimento que relataram acerca
dessa passagem pelo CRT era de que estavam ali jogadas, e o fato de serem
acordados as 5h da manha para tomarem banho gelado, como nos relatou
Antdnia, foi marcante para todas as criancas, sobretudo, a preocupacdo com o
irmao mais novo estar vivenciando aquela situacao, ou seja, apesar de pouca
idade, uma crianca se ocupava de grande preocupacdo com as vivéncias do
irmao mais novo. Nestas condi¢des, percebia que o tratamento recebido ndo era
apropriado para criancas.

Embora tenham passado pelo CRT, Juliana e irméos, como relatado,
fizeram um outro caminho. Apds ser retirada da familia, ela e os irméos foram
encaminhados para um abrigo de permanéncia breve, mediante deliberacdo da
justica. Depois de um periodo de auséncia de visita da mae, o que ocasionou
segundo Juliana um forte emagrecimento de todos os irméos, o abrigo os
encaminhou ao Centro de Referéncia e Triagem — CRT, cuja denominacao é
Unidade de Acolhimento para Criancas e Adolescentes - UNAC e de la
seguiram para a instituicdo de acolhimento institucional, cujos relatos de Juliana
sugerem que ao serem para l& encaminhados tenham sido atraidos por

estratégias de enganacéao.
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Juliana: Entédo ela [sua méae] deixou que o Conselho levasse,
mas a gente foi parar, a gente ndo parou no abrigo. A gente
primeiro, o juiz levou a gente pra uma familia aqui em Ceilandia,
acho gue é Ceilandia, né? Porque é tipo casa de...[...] era uma
casa mesmo.

Pesquisadora: Ah, uma casa de acolhimento é?

Juliana: Era, uma casa de acolhimento [...] ela [ sua mae] ia
visitar a gente...eh...ela demonstrava afeto por noés e...ela falou
gue ia viajar, ela ndo voltou mais. Entdo dai a gente comecou a
emagrecer muito, foi quando eles passou a gente para aquele
CRT.

Pesquisadora: ah, ai vocés foram para o CRT?

Juliana: isso

Pesquisadora: que hoje é o ... como é que chama la hoje?
Juliana: é o NAC. E o NAC que chama.

Pesquisadora: € o UNAC, mas continua do mesmo jeito

Pesquisadora: do mesmo jeitinho.

Juliana: quando eu cheguei |4 era um... casardo azul e branco,
amarelo, vermelho

Juliana: Eu lembro que eu era pequeninha, eu acho que meu
irmao mais velho ndo chegou a entrar, acho que ele fugiu...

Pesquisadora: é 14 em Taguatinga.

Juliana: Eu lembro que ele mandava res-, mandava
informagdes (falava umas coisas 14), entdo dai o pessoal pegou
e transferiu a gente pra casa, ai foi logo de manha bem cedo e
eles colocaram a gente numa Kombi e disseram que iam levar a
gente pra parquinho pra brincar.

Francisco: nossa, mais que povo... (inaudivel)

Juliana: vocés vao brincar

Francisco: Entéo, o dito da Kombi que levava crianca, entéo é
verdadeiro.

Juliana: €, eles falavam que a gente ia pro parquinho.
Pesquisadora: € por ali.

Juliana: ai, cadé o parquinho? Eu falava “cadé o parquinho?
Cadé o parquinho?” Nada!

Juliana: o parquinho tinha realmente que era...
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Francisco: se alguém chegar, abordar vocés oferecendo doces
oferecendo alguma coisa ndo aceitem, mas ué era o povo que
ia trazer a gente pra cé.

Todos: (risos)

As demais criangas de ontem ndao mencionaram o caminho percorrido
depois que foram retiradas de suas familias, até serem inseridas na instituicao
de acolhimento, exceto CO Francisco que fora levado pela prépria mae ao abrigo
institucional, por se encontrarem em uma situacao socioecondémica precaria,

como pudemos constatar no seu relato a seguir:

Francisco: minha mae nédo tinha dinheiro pra custear a despesa
da casa, que era eu, meu irmdo e minha irma, ai saimos de
situacdo insalubre, sem condicdo de vida, e veio pra ca e
encontrarmos tudo que uma criangca pode ter em termos de
educacao, em termos de carinho, pelo menos eu, falo por mim,
entendeu.

Francisco: [...]Jqguando ela comecgou a trabalhar no Lago Sul, ai
uma patroa dela tomou conhecimento da casa e indicou aqui,
disse que era um lugar muito bom, toda vez que a minha tinha
qgue ir ela levava os trés, ai vocé pensa era empregada
doméstica e levando trés criancas pra casal...]

O que se depreende dessa circunstancia, € que nesse rito de passagem
entre a familia e a instituicdo de acolhimento, passando pelo Centro de
Referéncia e Triagem - CRT, exceto Francisco juntamente com os irmaos, cuja
mae levou-os diretamente a instituicdo de acolhimento, por se encontrar em uma
situacdo socioeconémica precaria, como ja dito. Este caminho foi marcado pela
(in) visibilidade das criangas, ndo muito distante do momento em que foram
retiradas de suas familias de origem que se constituiu pelas vias de situacao de
risco e vulnerabilidade, quer por abandono, negligéncia, maus-tratos, abuso
dentre outros.

Ao contrario das vivéncias de Adriana e irmaos, que eram tratadas como
infratoras que chegavam ao CRT depois de recolhidas da rua ou de suas
familias, o sentimento é que eram tratadas sem nenhum respeito e cuidado,

tampouco eram matriculadas nas escolas enquanto ndo fossem encaminhadas
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para uma instituicdo de acolhimento que disponibilizasse de vagas para as
criangas que la se encontravam temporariamente.

O contrassenso de todo esse intento, € que as criangas acabavam
sofrendo situacbes que se assemelhavam aos mesmos processos de
discriminacdo e negligéncia, ainda mais afetados por se encontrarem na
companhia de pessoas desconhecidas e sequer serem ouvidas em suas
necessidades e interesses, e tampouco cientes da real situacdo que estavam
vivenciando, contrariando os propésitos de medida de protecdo ancorados na
perspectiva de violacdo de direitos da crianca e/ou do adolescente, e de um
trabalho voltado a reintegragéo familiar.

A proxima parada seria entdo a instituicdo de acolhimento institucional,
para onde eram encaminhados, e, segundo relatos de Juliana, utilizavam-se de
estratégias ndo admitidas, como ja dito anteriormente, revelando que “muitas
vezes, acontecimentos tristes significam alegria para a crianca por ela nao ter
clareza do significado deles” (VIGOTSKI, 2018, p. 79-80).

Um ponto que destacamos nas harrativas das CO foi a permanéncia dos
irmaos na mesma instituicdo e a dindmica de encaminhamento para outras
instituicées, sempre pautada no ndo desmembramento de grupos de irmaos, em
cumprimento ao estabelecido no Art. 92, inciso V do ECA (1990). A esse respeito
realcamos o fato relevante mencionado por Juliana, que juntamente com seus
dois irméaos foram encaminhados ao CRT, ao lembrar que chegaram a
instituicdo, e seu irmao mais velho Luciano ndo entrou, lembra-se vagamente
que ele teria fugido da instituicdo de acolhimento e ela ficou um tempo sem saber
de seu paradeiro, depois de um tempo passou a ser 0 Unico parente que 0S
visitava, como constam dos registros da instituicdo de acolhimento institucional.

Em contato posterior da roda de conversa, Juliana relatou que seu irméo
Luciano de fato ndo tinha entrado no CRT e que fora encaminhado a outra
instituicdo de acolhimento, e de vez em quando fazia visitas aos irmaos. Cabe
ressaltar que, diferentemente de outras instituicdes de acolhimento, nesta onde
a pesquisa se realizou, os irmaos ficavam juntos na mesma instituicéo, inclusive
Juliana e seu irm&o mais novo, que ndo se lembrava se houve alguma
providéncia para que Luciano também fosse encaminhado para a mesma
instituicdo em que eles se encontravam, fato esse que desencadeou o
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afastamento deles desde a sua saida da instituicdo, uma vez que até os dias
atuais, Juliana ndo sabe de seu paradeiro. Nesse caso especifico, 0 propdsito
do ndo desmembramento de grupos de irméos, conforme estabelecido no ECA
(1990), néo foi respeitado e o vinculo familiar e a possibilidade de convivéncia
entre os trés irmaos foi rompida..

A proposito, as CH parecem ndo ter passado por esse processo
desgastante de afastamento de seus familiares ao serem encaminhadas
provisoriamente para as Unidades de Acolhimento para Criancas e Adolescentes
— UNAC, publicas e pertencentes a rede de assisténcia social que acolhe
temporariamente criancas e adolescentes retirados do convivio familiar por meio
de medida protetiva de acolhimento institucional. Diferentemente das situagdes
vivenciadas por duas CO participantes da pesquisa, pelo menos os dados nos
registros das CH mostraram que elas tiveram acesso direto na instituicdo de
acolhimento, pois ndo constam registros de passagem dessas criancas pela
UNAC, antes denominada Centro de Recepc¢éo e Triagem — CRT.

As CH séao retiradas do convivio familiar respaldadas por medidas
previstas no ECA/1990, e exclusivamente por determinacado do juizado da Vara
de Infancia e Juventude — VI1J, salvo alguns casos emergenciais que poderao ser
deliberados pelo Conselho Tutelar e a prépria instituicdo de acolhimento.
Observamos que nas narrativas das CH, ha explicito entendimento delas de que
a Vara da Infancia e da Juventude — VI1J, Conselho Tutelar, Advogado e Policia,
estdo envolvidos nesse processo.

A partir desses episodios relatados pelas CO, pudemos inferir que desde
a demonstracao da estratégia questionavel dos agentes do governo procederem
a retirada das criancas de suas familias de origem, levando-as para vivenciar
todo um calvario provocado pelas recep¢cfes desrespeitosas adotadas nesse
processo, sugere a existéncia de um distanciamento e descaracterizacdo do
reconhecimento da infancia e da crianca como sujeitos de direitos e
possibilidades, o que se cria um atendimento desrespeitoso voltado para as
criangas que se encontram em situagao de risco e vulnerabilidade social e, por
isso, promove circunstancias de invisibilizagdo da situacdo social de

desenvolvimento das criancgas.
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Todo esse percurso nos fez refletir a respeito de uma pesquisa realizada
por Rossetti-Ferreira, Almeida, Costa, Guimardes, Mariano (2012)%°, em que as

autoras

Apontando para a necessidade de capacitacdo de varios atores
envolvidos nas medidas de protecdo (conselheiros tutelares,
equipes interprofissionais, operadores do direito, etc), bem como
a articulagcdo dos atores que participam de situagbes de
acolhimento familiar, institucional e adocéo — pais, profissionais
dos diferentes contextos, criancas, entre outros — num efetivo
trabalho em rede, que possibilite o desenvolvimento integral
destas criangas e adolescentes em situacdes de abandono,
violéncia e rupturas, atendendo tanto a seus direitos como aos
de suas familias (ibid, 2012, p. 397).

Ressaltamos que as narrativas das CO revelaram o atendimento que
Ihes fora dado desde o ingresso na instituicdo de acolhimento ocorrido entre as
décadas de 1980 e 1990, e permanéncia de muitos até a década de 2000, sendo
que as primeiras CO vivenciaram nessa passagem, experiéncias em
acolhimento institucional ao término de vigéncia do Cédigo de Menores e da
Doutrina de Situacao Irregular. A mudanca ocorrida a partir da promulgacao do
ECA em 1990, buscou a implementacdo de um novo reordenamento institucional
amparado na Doutrina de Protecéo Integral a Crianca e ao Adolescente.

N&o obstante, a pesquisa realizada por Rossetti-Ferreira, Almeida,
Costa, Guimardes, Mariano (2012) também apontou mais recentemente, a
necessidade de capacitacdo dos profissionais envolvidos nas medidas de
protecdo integral, o que nos leva a varios guestionamentos em relacdo aos
profissionais que atuavam aquela época, e por que ndo dizer, ainda nos dias
atuais?

E mais recentemente, se a referida pesquisa indica a necessidade de
capacitacdo dos varios atores envolvidos nas medidas de protecdo de criancas
e adolescentes, bem como a constituicdo de um trabalho em rede que garanta
os seus direitos e de seus familiares, quais serdo os entraves ainda existentes

gue emperram o estabelecimento da Doutrina de Protecéo Integral e prioridade

15Grupo de Investigagdo sobre Abrigamento, Acolhimento Familiar e Adogdo — GIAAA que integra
o Centro de Investigagdo sobre Desenvolvimento Humano e Educacgéo Infantil da Universidade
de S&o Paulo — CINDEDI — USP.
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absoluta a Crianca e ao Adolescente, indistintamente, conforme preconizado no
Artigo 227 da Constituicdo Federal de 1988 e Artigo 4° do ECA?

Esses questionamentos nos levaram a refletir a respeito das situacdes
vivenciadas pelas CO e de CH nas instituicbes de acolhimento, antes
denominadas abrigos, instaurados no viés de medida protetiva, cujas
experiéncias vivenciadas, incluindo outras realidades e contextos educativos,
sugerem e possibilitam a constituicdo de elos que se (con) formam ou se

transformam socialmente.

Vivéncia 4 — As experiéncias vivenciadas pelas criancas na instituicdo de
acolhimento: elos que se (con) formam nas reminiscéncias das instituicdes
totais

O momento da chegada na instituicdo de acolhimento € sempre
significado por sentimentos que evidenciam medos, incertezas e esperancas de
dias melhores, de reencontros com as familias de origem e de outras
expectativas, como a tdo esperada reintegracédo familiar, que nem sempre se
materializa.

As experiéncias que as CO e as CH nos trouxeram das vivéncias de
institucionalizacdo nos reportaram a diferentes situacfes vivenciadas em uma
trajetria ocasionada pelo abandono, negligéncia, abuso, maus-tratos, dentre
outros que cada uma carregou consigo, cujas narrativas revelaram os sentidos
e significados atribuidos a esses momentos tdo importantes para a insercéo e o
acolhimento de todas elas nas instituicées de acolhimento institucional.

Das CO, reportamo-nos a um periodo pés CRT vivenciado por Antdnia
e seus irmaos quando chegaram a instituicao de acolhimento, conforme relatado

expressado na roda de conversa:

Antdnia: [...] ai quando eu entrei na casa eu falei assim, “ué, o
gue eu td fazendo em um lugar desse aqui, a minha mae ta
aqui?”, até perguntei pra Aparecida na época né, uma secretaria,
“‘minha mae ta aqui?”, ela, “ndo minha filha, vocé vem pra ca,
morar aqui’, e eu falei, “minha mae ta aqui’, e o meu irmao
chorando, desesperado, a minha outra irm&, a Raiane que Deus
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me perdoe, ela tava voando igualzinho mosquito (risos), ai eu
falei assim e nisso eu era crianga, tinha seis anos, eu falei assim,
“‘minha mae vai vim me buscar entio, ela vai me tirar daqui,
amanh& mesmo eu té indo embora, porque a minha méae vai
vim”, passou dias, e dias, e dias e nada da minha mae vim, parei,
primeiro fui morar na primeira casa, foi na casa 8 com a tia
Norinha, com a esposa dele, o Enzo, Juninho e Adriana, foram
o0s momentos dificeis, mas ela me acolheu ali, me abracou, “nao,
pode me chamar de mae”, eu falei assim, “oxi a senhora nem é
a minha mae, como vou chamar de mae?”, esses pensamentos
ficava na minha cabeca, ai eu falei assim, “minha méae vai me
buscar’, e 0 meu irmao, a gente, deixava, a melhor coisa do
mundo que aqui que eu aprendi é que deixar 0s irmaos juntos,
nao separava, deixava os irmaos assim 0, encolhidos, somos
irmaos, entdo vamos ficar, ai passou os meses, anos, la pra
frente veio a minha irma, a Clarice, o Rubens e a Neide, veio
eles pra ca.

N&o identificado: Porque Cleoneide é mais feio.

Todos: Risos.

Antdnia: Pois é, ai nisso eu ficava, ai chegou, “oh, uns dos seus
irmaos ta ai”, e eu falei assim, “eu tenho mais irmaos?” (Risos)
e tinha na época uns sete, oito anos, “eu tenho mais irmao? ”,
“tem, vocé quer ver” ai eu vi o Rubens, Rubens coisa magrinha,
nossa, a Clarice era meio.

Nao identificado: Gordinha.

Antbnia: Gordinha, loirinha, a Neide é uma magrela, ai nisso eu
fiquei assim, eu falei assim, eu abracei eles e a Neide falou, “eu
tenho uns irmaos que eu nao conhecia”.

Francisco: Por parte de mae.

Antdnia: Parte de mée, parte de pai eu ndo sei quantos minha
mae teve ndo (Risos). Ai nisso eu falei assim, “n&o tranquilo”, e
ali eu fiquei, ndo, t6 na minha casa, ai eu falei pra minha irma
gue eu achava que ela era a mais velha da familia, ai eu falei
assim, “Neide, a mae vai vim?”, ai a Neide sentou assim pra mim
e falou, “a mae nao vai vim, aqui a gente vai ficar”. Entdo me
tiraram de um lugar e eu vou ficar aqui com vocés, nés trés, ai
eu falei assim, “e agora o que eu vou fazer? O que a gente vai?”,
vamo ficar juntos, a melhor coisa do mundo foi ficar junto com os
meus irmaos, neste lugar aqui, eu vou falar que € neste lugarf...]

Adriana: Eh, eu cheguei eu tinha o que? eu tinha 10 anos, €
tinha 10 anos.

N&o identificado: Daquele tamaninho?

Adriana: Eu tinha tudo isso ja (Risos), eu sou de 87, eu tinha 10
anos e a primeira casa que eu morei foi a casa 1, fui morar com
essa crianga aqui, morei com a Juliana, ndo, com a Juliana nao,
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morei com a Ana, com o Dénis, com a Juliana, com a irmao da
Juliana que eu néo lembro e a Sara e 0 meu irméo e 0 meu outro
irmédo, o Wesley e Renan também tiveram esse convivio, ai.
Adriana: [...] do CDS vim pra qualquer outro abrigo que fosse
disponibilizado e a gente vinha, a ai a gente foi crescendo, foi
se adaptando, se adaptando, porque embora as pessoas nao
entendam isso, mas a vida de um acolhido ela é sempre de
adaptacles, vocé se adapta quando chega, vocé se adapta com
as pessoas, Vocé se adapta a escolal...].

Juliana: eh, assim, quando eu cheguei aqui... acho que foi até
na época do Cosme e Damido, néo sei... porque tinha um monte
de menino no coreto gritando “Cosme e Damido, Cosme e
Damiao”

Todos: risos

Juliana: ai foi naquela primeira casa, porque agora € na casa
dois né? Nao sei era trés.

Francisco: era... é a casa trés... sempre do lado de la
Pesquisadora: era par ou impar, né?

Juliana: é

Francisco: era a casa trés A

Juliana: ai eu cheguei 14, a gente até ajoelhou. Disse assim: “oh
cé vai morar aqui agora e tal” ai de repente eu comecei a chorar
“MAE”, “sua mae ndo vai vir mais, ndo adianta chorar mais n3o”.
Pesquisadora: Quem falou isso? Quem falou?

Juliana: era como se fosse uma mae...

Nao Identificado: tia!

Juliana: era tia, a gente chamava de tia... ai ela falou “ndo
adianta chorar mais que sua mae ndo vem mais”, ai pronto...

Pesquisadora: Foi quando vocé chegou e foi recebida assim?
Juliana: nunca mais soube da mamae... ha?

Pesquisadora: foi assim que vocé foi recebida?

Francisco: (com o tempo vocé esqueceu a sua mae)

Juliana: foi... ela apresentou tudo, ai depois eu comecei a
chorar... e 0 meu irméao ele chegou com trés anos, entao, ele ja
foi pronto para |a pra casa sete, oito... mais |4 pra cima né? E eu

fiquei s6, na dois.
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Juliana: foi nesse periodo do, do, do Cosme e Damido. Entéo,
agueles meninos gritando tudo la no coreto.

N&ao Identificado: ja chegou hum tempo bom
Francisco: ja chegou...

N&o Identificado: ja chegou ganhando doce (risos)
Juliana: acho que depois ela se estressou

Pesquisadora: e ai?

Juliana: ai “ndo adianta chorar mais que sua mae nao vai voltar”,
ai beleza. Ai depois eu fui bastante bem acolhida, o pessoal
gostava muito de mim. Ai assim, o periodo aqui vinha muita
gente na época, ai levava eu pras casa, sabe?

A partir desse didlogo, observamos que apos um periodo no CRT,
Antdnia, ainda muito sofrida pela forma brusca que fora recebida, ao ser
transferida para outra instituicdo de acolhimento, juntamente com seus irmaos,
comecgou a se perguntar que lugar era aquele e, insistentemente, chamava por
sua méae, sendo informada que, a partir daquele dia aquela era sua casa e que
a mae nao viria busca-los. Seu irmdo mais novo s6 chorava, desesperado. Ja
sua irmd, segundo suas observacdes, parecia que estava voando, ou seja,
parecia ndo entender nada do que acontecia. Ainda se recordou que acreditava
profundamente que sua mae iria busca-los o quanto antes. Aguardou esse
momento por muitos dias. Depois de um tempo, cansou de esperar, relatando
que foram momentos dificeis, mas que a mée social que a recebeu foi muito
importante nos primeiros momentos do abrigo, especialmente, a partir do
momento que ela tomou consciéncia de que ali seria sua nova casa.

Antdnia registrou ainda que, diante dessa situacdo de desespero,
quando chegou a instituicdo de acolhimento perguntando insistentemente pela
sua mée, a mée social que ficaria responsavel por ela e pelos irmaos, Ihe
abracou e falou que ela poderia chama-la de mée, o que foi imediatamente
contestado, ela alegou que n&o poderia chamar outra pessoa de méae, porque
sua mae iria busca-los. A expectativa de Antonia em relacdo a vinda da mée
para retira-los da instituicdo ficou muito presente nas narrativas.

No caso de Juliana, pouca coisa se lembra, o que mais lhe chamou

atencdo e que ficou na sua memoria foi a sua chegada a instituicdo no dia da
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comemoracao de Cosme e Damido. Ela lembrou que muitas criancas gritavam
no Coreto “ Cosme e Damido, Cosme e Damiao”!

As lembrancas mais significativas de Maria sobre sua chegada na
instituicdo de acolhimento foi a dinamica da acolhida. Segundo ela, foi
encaminhada a uma Casa-Lar'® onde conheceu outras criancas e sua mée social
Lembrou que ela e Juliana moravam na mesma casa e a amizade entre elas fez
com que se sentisse bem acolhida. Nesse mesmo contexto, Adriana também
registrou a importancia dos vinculos de amizade estabelecidos com outras
criancas da mesma Casa-Lar. Recordou que, ao chegar, foi recebida pela
Carolina, irma de Francisco, que cresceram juntas e foram se adaptando as
situacdes e as pessoas, reiterando que a vida de um acolhido é sempre de
adaptacdes.

Se a vida de um acolhido se constitui sempre de adaptacdes as
situacdes e as pessoas com guem convive, possivelmente as condi¢cdes ndo
oferecam experiéncias para a promoc¢ao do desenvolvimento da imaginacdo e
criacdo de novas configuracdes e perspectivas para além do ambiente de
acolhimento, situacdes que o colocam em vivéncias de reproducdo dos
processos e relagdes ja constituidos no viés da inércia da passividade, uma vez

que, para Vigotski (2018),

[...]. Se a vida ao seu redor ndo o coloca diante de desafios, se
as suas reacdes comuns e hereditarias estdo em equilibrio com
o mundo circundante, entdo, ndo havera qualquer base para a
emergéncia da criacdo. O ser completamente adaptado ao
mundo nada desejaria, ndo teria qualquer anseio e, é claro, nao
poderia criar. Por isso, na base da criacdo ha sempre uma
inadaptacdo da qual surgem necessidades, anseios e desejos
(VIGOTSKI, 2018, p. 41-42).

A narrativa de Adriana sugere, sob um olhar denunciatério, a relacédo

estabelecida entre todas as pessoas implicadas no processo de acolhimento

16 Casa-lar, denominacdo dada a uma modalidade de atendimento especifico para criancas e
adolescentes em cumprimento de medidas protetivas, que se caracteriza como unidade
residencial para o atendimento de, no maximo, dez criangas ou adolescentes com a presenca
de uma pessoa ou casal atuando como educador residente. No caso da instituicdo pesquisada,
esse atendimento ja se fazia muito antes do reordenamento institucional instituido em
concordancia com o documento de Tipificacdo Nacional de Servigcos Socioassistenciais e ainda
hoje presta esse mesmo atendimento com a presenca de mées e pais sociais.
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institucional que é o de promover a adaptacao de seus acolhidos, conformando-
0S a um espaco de (con) vivéncia ja instituido e sem perspectivas de criacao,
engendrada por seus desejos e necessidades, dando margem, a partir de suas
narrativas, para um entendimento de que nao constituiram vivéncias em uma
relacdo dialdégica entre as pessoas implicadas nessas intercorréncias,
sobressaltadas por rupturas de vinculos familiares.

Ainda segundo Vigotski (2001),

[...] a adaptacdo s6 deve ser considerada do ponto de vista social. Ao
mesmo tempo, nunca se deve partir do meio dado e existente e
considera-lo invariavel e permanente. O meio social contém uma imensa
gquantidade de aspectos e elementos muito diversos, que sempre estédo
em flagrante contradicdo e luta entre si. N&do devemos conceber o
ambiente como um todo estatico, elementar e estavel, mas como um
processo dindmico que se desenvolve dialeticamente (VIGOTSKI, 2001,
p. 197).

Esse reconhecimento de que um ser humano adaptado se acomoda e
Nao cria perspectivas presentes e futuras de lutas e de transformagé&o social,
evidencia que, quando aconchegados aos seus interesses e necessidades,
insurgem inadaptacdes calcadas nas condicbes concretas e materiais de
existéncia que possibilitam e promulgam a transformacao social.

Essa perspectiva de transformacao social, a partir do reconhecimento da
situacdo vivenciada por Adriana e seus dois irmdos que foram acolhidos a
mesma época, evidencia que cada um atribui um sentido diferente para a mesma
situagao. “Isso se explica pelo fato de que a relagao de cada uma delas com os
acontecimentos do meio € diferente. Ou seja, poderiamos dizer, cada uma das
criangas vivenciou a situacéo de forma diferente” (VIGOTSKI, 2018, p. 77).

No caso de Antbnia, gue era a mais velha entre seus irmaos, despertou-
lhe o sentimento de protecdo e cuidado para com eles, até sua mae chegar.
Estas expectativas a faziam pensar que a mée estaria haquele lugar ou viria tira-
los dali, demonstrando no seu relato que estava sempre atenta ao que acontecia
com ela e os irméos, chamando-lhe a atenc&o o choro e o desespero de seu
irmao mais novo, ao contrario da irma, que “tava voando igualzinho mosquito”, o

gue nos remete a Vigotski , quando afirma que:
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[...] ainfluéncia do meio no desenvolvimento da crianga,
junto com as demais influéncias serd medida também pelo
nivel de compreensdo, de tomada de consciéncia, de
atribuicdo de sentido do que nele acontece. Se as criancas
tomam consciéncia de formas distintas, isso significa que um
mesmo acontecimento tera sentidos completamente diferentes
para elas (ibid, 2018, p. 79, grifos do autor).

Outros pontos merecem destaque na narrativa de Antbnia, que nos
reportam ao sentido atribuido por ela em diferentes circunstancias, a comecar
pela acolhida da mée social da casa-lar em que iriam morar no Abrigo, que a
abracou e disse que ela poderia chama-la de mée, o que lhe causou estranheza,
apesar de ter sido um gesto carinhoso e de aconchego por parte da mée social.

Outra situacéo vivenciada por Antonia que muito a afetou, aconteceu em
relacdo a estratégia politica de ndo separar os irmaos, ou seja, de manté-los
juntos na instituicdo de acolhimento, constituindo a permanéncia de um
sentimento de familia. Para sua surpresa, no decorrer do periodo de
acolhimento, mais outros trés irmaos que ela nao sabia que tinha, também foram
encaminhados para a mesma instituicdo. Em suas palavras, “a melhor coisa do
mundo foi ficar com meus irmaos”.

Mesma situacéo foi vivenciada pelas CH que se encontram na instituicao
de acolhimento, e que n&o foi anunciado em suas narrativas, embora se perceba
no dia-a-dia da instituicdo que essas criancas se sentem mais confiantes e
seguras com a presenca de pessoas da familia, como o caso de CH Francisco
que demonstrou ter constituido um forte vinculo afetivo com seu irmao.

Essa situacao reafirma os argumentos de que as criancas em situacao
de risco e vulnerabilidade social que eram/sao encaminhadas as instituicées de
acolhimento ndo podem (ou ndo poderiam) perder o vinculo com os irmaos e,
tampouco, se distanciar da familia de origem, o que ainda ocorre nos dias atuais,
muitas se encontram na mesma situag&o de risco e vulnerabilidade social e sé&o

familias que

[...] vém tendo seus direitos negados durante varias geracgoes.
Uma familia que vive em situacdo de extrema pobreza vé-se
impossibilitada de manter um minimo de estabilidade em sua
vida familiar. Portanto, priorizar de fato a familia é garantir
condicbes dignas de vida para que possa exercer suas fungdes
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parentais e apoia-la nesse sentido (RIZZINI, RIZZINI, NAIFF E
BAPTISTA, 2018, p. 93).

Essa perspectiva de retorno das criangas as familias de origem vem

corroborar a intencionalidade das criangas acolhidas, como podemos constatar

nas narrativas de Francisco e Juliana, quando se lembraram dos primeiros

contatos com as pessoas que visitavam a instituicdo. Estas demonstraram um

pouco de apreenséo, tanto para Francisco, que relata que um dia teria sido

avisado por uma dessas pessoas que iria adota-lo juntamente com seus

irmaos, e Juliana que, imediatamente, relatou que o aconteceu com ela, no

entanto, nem Francisco e nem Juliana sequer pensavam nessa possibilidade,

pois a expectativa de ambos era de que um dia suas maes voltassem para

busca-los.

Francisco: disseram que iam me adotar.

Juliana: ja aconteceu comigo também, sé pra me ser adotada,
eu ndo queria, nunca quis, porque eu tinha esperanga que ela ia
voltar. Entdo, eu sentava ali, tinha um (INC) todo quadradinho.

Francisco: &, ali no fundo da secretaria também era um local.
Juliana: eu ficava ali olhando...

Francisco: eu ficava assim que nem um cachorrinho (caido da
mudanca)

Juliana: é, eu ficava ali olhando do portéo, eh, pra mim que uma
hora ela ia chegar, por isso que eu nunca quis ser adotada,
porgque eu sempre achava que um dia ela ia voltar. Ai eu comecei
a conversar com o meu irmao, todo mundo achava estranho, né?
Eles queriam que a gente sentasse junto no banquinho e ficava
conversando sobre (a mamée?) “sera que a gente nao vai ver
mais ela, ndao?” E ficava s6 conversando né? Assim, (entéo a
gente nunca aceitou), eu nunca aceitei ser adotada por causa
dela. Mas assim, fui bem acolhida, ja tive maes assim, tia que
me trataram bem.

Francisco: Lazer, passeios que tinham pra diversos lugares,
participei de todas (risos), entdo &, assim a casa propiciou tudo,
mas sO que na contramdo disso tinha o sentimento de
crianca, eu mesmo chegava nos finais de semana que
gquando a minha mé&e me deixou aqui ela disse que todo o
final de semana ela viria buscar a gente, entéo faltava 1, 2, 3,
4, tinha vez que ela passou um ano sem vim aqui na casa mais
por condicdes dela, entdo todo o final de semana eu, tem como
relatar que eu morava aqui na casa dois, eu sentava ha minha
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cama, que eu dormia na cama de cima, ficava olhando ali pra
aquele bequinho que sempre a minha mée saia de tras das
plantas ali, entendeu, muitas das vezes eu tava que ela vinha
domingo simplesmente pra visitar a gente, que ja tava marcado,
gque eu sabia que se ela viesse, ela viria ou na sexta de
tardezinha ou no sabado de manhd, entdo esses dois
momentos eu sempre me pegava um pouco triste esperando
ela aparecer, com aquela ansiedade, “ah, sera que vem, sera
gue ndo vem”, que por mais que a gente tenha tudo aqui na casa,
a gente ainda sente falta do carinho de méae, de carinho da
familia, de t& na nossa casa, de ta no convivio dos nossos né,
entdo la eu sentia muito, nessa época eu sentia muito essa, essa
falta, mas com o decorrer do tempo eu fui, fui acostumando,
fui comegando a entender o motivo de ela ndo poder vim, tanto
€ que hoje eu nao tenho, ndo guardo receio nenhum da minha
mae, ndo guardo nenhum rancor dela, por ela ter me posto aqui,
muito pelo contrario, eu fago é agradecer aqui por conta da casa,
ixi, eu tenho uma infinidade de, tive uma infinidade de
oportunidades, até hoje, dar muita oportunidade e 0 homem que
eu me tornei hoje eu devo aqui, um cara correto, ndo fago uso
de de risco porque a casa me traumatizou quando me levou em
um passeio pra ver o que as drogas fazem. substancias

Na fala de Francisco pudemos constatar que aos finais de
semana a espera pela familia se intensificava, sobretudo pela
chegada da mae. Diferentemente de Juliana e Francisco,
Adriana também sentia momentos de tristeza pela falta de
sua mae, mas sabia que ela nao viria, ndo entrando em maiores
detalhes sobre o assunto.

Adriana: [...] E por mais que a gente se sentisse acolhido na
casa de acolhimento, porque foi um lugar muito acolhedor,
entendeu, a gente teve muitas, eu mesma, 0S meus irmaos nao
souberam muito aproveitar, mas eu soube aproveitar, ai, mas
tem momentos que a gente se pega pensando como o Francisco
falou né, da mae dele.

Pesquisadora: Sim.

Adriana: Mas ele sabia que a mae dele viria e a gente que nao
tem a nossa né, tem a nossa, mas sabe que ndo vem.

Pesquisadora: Sim.

Por unanimidade, outros momentos que 0os incomodavam e realmente
se sentiam muito tristes, sobretudo, porque algumas criangas recebiam a visita
de suas maes, outros ndo recebiam, eram as vivéncias propostas nas a
comemoracdes dos aniversarios e Natal.

Adriana: Ai tém datas que realmente.

Francisco: Data de aniversario, natal.
155



Adriana: Que incomoda a gente € o natal, o dia das mées,
nao tinha um dia das maes que eu nao passava sem
chorar, eu chorava em todos.

N&ao identificado: Eratodo mundo chorando, né?

Antdnia: E, e porque muitas maes vinham e a gente
ficava se sentindo abandonado, “Cadé a minha mae?,
porque a mée dele t4 ai e minha ndo veio?”.

Pesquisadora: E verdade!

Nesses caminhos da institucionalizacdo, mais uma vez mostra-se
caracterizada a invisibilidade das criancas que foram/sédo acolhidas. Em suas
narrativas, o que nos fez refletir foi o reconhecimento da forte presenca da
mée ausente, e um forte sentimento de abandono, como se expressou CO
Antonia. Observamos que a auséncia da mae, principalmente, nas festas de
Natal, dia das maes e comemoracao dos aniversarios, eram 0s momentos que
se sentia triste, sentimento esse aflorado pela presenca de outras méaes nessas
festas de comemoracdo. Outras criangas se manifestaram a respeito, como
Francisco que acrescentou: em relacdo a auséncia de sua méae na instituicao,
que apesar dos passeios e lazer proporcionados pela instituicdo, nas suas
palavras, “na contramao tinha o sentimento de crianga”. Querendo expressar
a sua tristeza e ansiedade pela espera em vao da chegada de sua mae “eu
sempre me pegava um pouco triste esperando ela aparecer, com aquela
ansiedade, mas com o decorrer do tempo eu fui me acostumando”.

Por outro lado, podemos inferir que esse sentimento de crianca
destacado por Francisco tem uma proximidade com os estudos de Aries (1981),
em relacdo as concepcdes de infancia e de crianca constituidas ao longo dos
séculos, desde a crianga como adulto em miniatura, ou como um “vir a ser” na
sua condicéo de fragilidade; e infancia como fase da vida. O sentimento faz um
contraponto em relacédo a auséncia do sentimento de infancia na Idade Média.

Da narrativa de Francisco, evidenciamos a afirmativa de que no decorrer
do tempo ele foi se acostumando a essa realidade, ou seja, no seu entendimento
nao haveria possibilidade de mudanca dessa situacéo e ele foi se adaptando a

essa realidade. Do mesmo modo, Adriana também afirmou que a vida de
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acolhido € de adaptacdes, que nao estaria relacionada a auséncia do sentimento
de infancia das criangcas provenientes dos grupos sociais com maior
vulnerabilidade socioecondmica da populagdo? Esse contexto esta relacionado
a condicao de invisibilidade dessas criancas, no tocante a Situacado Social de
Desenvolvimento de cada uma delas.

Por outro lado, esse “ir se acostumando” no relato de Francisco
poderia estar denunciando o siléncio da instituicéo e, sobretudo do Estado, em
relacdo a reintegracdo familiar, possivelmente ndo tenha observado nenhum
movimento para seu retorno, juntamente com seus irmaos a sua familia de
origem. Mesmo acolhidos institucionalmente, devido as condi¢cdes
socioecondmicas desfavoraveis, situacdo também de outros acolhidos,
alguns casos aliados a outros desdobramentos como vivéncia de rua, abandono
dos filhos, dependéncia de drogas ou alcool, maus-tratos dentre outros, de
acordo com os relatos, muitos querem retornar ao convivio familiar.

Em relacdo ao acolhimento institucional de criancas e adolescentes por
condi¢cBes socioecondmicas desfavoraveis das familias, cabe lembrar que, de
acordo com o Artigo 23 do ECA (1990), pobreza ndo pode se constituir motivo e
justificativa para a retirada da crianca e do adolescente da convivéncia com sua
familia de origem. Nessa perspectiva, Fukuda, Penso e Brandao (2015), alertam
que o perfil das criancas e dos adolescentes com historia de mdultiplos

acolhimentos institucionais aponta que

[...] 42,8% dos casos as maes apareceram como as Unicas
responsaveis pela crianca ou pelos adolescentes, significando
gue era delas a obrigacdo de prover as condigbes de
sobrevivéncia de sua prole. S4o méaes sozinhas, sem trabalho e
formacdo profissional adequada. O pai apareceu como
desconhecido ou desaparecido, sem registro ou com a unica
informacédo de que estava vivo em 71,% dos casos (FUKUDA,
PENSO E BRANDAO, 2015, p.33).

As narrativas destacam para além da dependéncia financeira das
criancas e adolescentes com suas maes, o que foi mais relevante nos relatos
consistiu no significado afetivo e emocional da mée para os filhos. Assim,
reconhecemos que as condicbes materiais sdo determinantes para a
constituicdo de situagdes sociais de desenvolvimento, registrando que em 2015,
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42,8% das maes apareceram como as Unicas responsaveis pela crianca e
adolescentes, significando que era delas a obrigacao de prover as condi¢fes de
sobrevivéncia de sua prole. SGo maes sozinhas, sem trabalho e formacéo
profissional adequada.

De acordo com pesquisas realizadas por Cintra (2015) que tratou do
processo de retirada das criancas e adolescentes de suas familias de origem ou
dos servicos de acolhimento apontando que

Apesar das varias mudancas operadas nos ultimos 20 anos,
cabe destacar que mesmo quando observamos um
distanciamento — no tempo e no discurso — entre a realidade de
ontem e de hoje na assisténcia a infancia e adolescéncia, o
abandono e a pobreza ndo deixam de ser as principais razfes
para o abrigamento. Essa reincidéncia historica aponta para a
relagdo politica estabelecida entre a institucionalizacdo de
criangas e as familias por elas responsaveis. Problematizar essa
relacéo implica considerar, de um lado, a producdo da pobreza
e da exclusdo social, que constrange muitas familias e
responsaveis a abandonarem seus filhos, e, de outro lado, a
producdo de discursos que destacam o cuidado familiar como
premissa para um desenvolvimento saudavel. No desencontro
dessas questdes as familias e, em especial as méaes, sdo
tomadas como negligentes e abandonadas, fundamentando
assim a existéncia de instituicbes direcionadas ao acolhimento
desses filhos abandonados. Nesse processo, € mais uma vez
reforcada a condicdo de excluséo das familias e forjado o mito
de que elas, assim como as criangas delas oriundas, séo
desajustadas (RIZZINI; PILOTTI, 2011; RIZZINI; RIZZINI, 2004
apud CINTRA, 2015, p. 213-214).

As incidéncias e reincidéncias multiplas de criancas e adolescentes no
acolhimento institucional, como demonstrado por Cintra (2015), poderiam ser
consideravelmente reduzidas se o foco de constituicdo de politicas publicas
estivesse efetivamente voltado a esséncia dos problemas enfrentados pelas
familias das criancas e adolescentes institucionalizados. Em sua maioria, 0
abandono e a pobreza desencadeiam circunstancias reais que interrompem
vinculos aos retird-los de suas familias de origem que, fundamentalmente,
necessitam de medidas que lhes possibilitem, como nos afirma Rossetti-Ferreira,

Almeida, Costa, Guimaraes, Mariano, Teixeira, Serrano (2012).
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[...] condicbes de emprego, saude, educagcdo, moradia, dentre
outras. Medidas simples, como creches e ensino fundamental
em tempo integral e de boa qualidade, por exemplo, j&
contribuiriam para diminuir drasticamente o nimero de criangas
abrigadas (lbid., p. 397).

Nesse sentido, a reintegracdo familiar estaria sendo priorizada em
relacdo a outras politicas fortemente instituidas na atualidade, como, por
exemplo, a da Adocéo, que em conformidade com os relatos de alguns egressos,
esse encaminhamento tiraria toda a esperanca de um dia a méae voltar, e 0 que
almejavam era a reintegracdo as suas familias de origem, particularmente
pensando no vinculo instituido com a mae, apesar de tudo que possa ter
acontecido. Mesmo porque, observamos no relato de Antbnia que o sentimento
de abandono estivera muito presente em sua vida, relacionado a figura materna.
Em seu relato, registrou que vivia sentimento de tristeza desde que sua méae
deixou de visita-la, ou mesmo nao mais participou de festas comemorativas que
a deixava muito triste, como Natal, Dia das Maes e comemoragcdo de seus
aniversarios.

Experiéncias de pesquisa realizadas por Rossetti-Ferreira, et all, sobre
diferentes formas de acolhimento a criangcas e adolescentes em situagbes de
abandono, violéncia e ruptura que desencadeiam possibilidades futuras de

adocao, evidenciaram segundo as referidas autoras:

[..] a necessidade de se discutir uma série de questdes
relacionadas as adog¢des no Brasil, dentre elas, a politica da
adocao fechada. A forma como sdo conduzidas as adoc¢Oes
parece-nos cristalizar o ideario negativo que se tem das mées
biolégicas. Além disso, dificulta que as maes biolbgicas
trabalhem seu luto, impossibilita o contato entre as familias para
troca de informacgdes sobre seus filhos, o que reforca uma
fantasia que a crianca possa vir a ter de que tenha sido
abandonada ou rejeitada pela sua familia de origem (ibid, p.
393, grifos nossos).

A lei de Adocao comecou a vigorar em 2009, portanto, bem depois das

situagcdes de acolhimento institucional vivenciadas pelos egressos participantes

desta pesquisa, e suscitou varias modificacdes no tocante as:
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[..] praticas do abrigar e dos servicos de acolhimento
institucional sofreram modificacbes a partir dessa lei. Dentre
elas, destaca-se a reavaliacdo da situacdo de toda crianca ou
adolescente a cada seis meses; a fixagdo do tempo maximo de
dois anos para o acolhimento; a prioridade da manutencéo ou
reintegracdo da crianca ou adolescente em sua familia de
origem; a escuta da crianca/adolescente; a criacdo de um plano
individual de atendimento (PIA) para toda crianca e adolescente
em acolhimento institucional; a criacdo do Cadastro Nacional de
Criancas e Adolescentes em sistema de acolhimento
institucional, dentre outras (Rossetti-Ferreira, et all, 2012, p. 392,
grifos nossos).

Ao considerar a perspectiva da crianca e do adolescente em situacéo de
acolhimento institucional de retornar ao convivio familiar, como demonstrado
desde a sua chegada a instituicao, evidenciamos que, fundamentalmente, existe
constituicdo de vinculos e a demanda pela realizacao de um trabalho efetivo com
as suas familias de origem, vislumbramos a possibilidade de reintegracéo a partir
do fortalecimento integrado das politicas publicas de saude, educacao, moradia,
emprego e outras politicas. Se assim for, sera possivel criar condi¢cdes para uma
convivéncia familiar, como demonstrado nas narrativas dos participantes.

Situamos nesses aspectos, as vivéncias que emergiram dos relatos das
CO, como ja evidenciado, em relacdo a realidade cruel e tdo complexa da
retirada das criancas do convivio familiar, ao nos referimos as CH, vislumbramos
uma trajetdéria semelhante as das CO, desde o afastamento do convivio familiar
e de todas as agruras constituidas desse processo que também se inserem nas
experiéncias vivenciadas no contexto do acolhimento institucional, refletindo
todas essas situagdes sociais nos espacos educativos.

Tanto é que as CH, ao se referirem as situagdes vivenciadas nos
espacos educativos, trouxeram relatos entremeados por essas vivéncias,
embora ndo tenham sido retratadas com a mesma intensidade e detalhamento
durante as narrativas das CO. Ademais, tampouco passaram desapercebidas
em suas narrativas nos momentos das rodas de conversas, pois as situacoes
vivenciadas por elas desde o afastamento do convivio familiar, como também
outras situacdes vivenciadas pelas CH, trataram dos vinculos de amizade
instituidos pelas criancas acolhidas, inclusive nas escolas, que oportunizaram,
segundo elas, uma aproximacdo mediada pelas brincadeiras.. Nestes termos,

“aprende mais na casa do que na escola altas brincadeiras diferentes”. Além de
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outras mencionadas pelas criangas, Futebol, informatica danca, break algumas
dessas atividades no espaco do SCFV?'.

Perguntado ao CH José se ele gostava da referida instituicdo de
acolhimento, respondeu que “Eu gosto da casa, nois também tem atividades,
sempre, aquelas festinhas, € quando vem aqui visitar? Nois tem festinhas, nois
tem alimentacao, nois tem cama pra dormir, nois tem coberta, eu gosto muito do
socio também [...]”, complementando ainda, “[...] porque é a Unica coisa que me
sustenta’.

Essas experiéncias relatadas foram complementadas, assim como em
relacdo as CO, com os registros dos documentos disponibilizados pela
instituicdo de acolhimento, trazendo sobretudo maiores informacdes em relacao
as suas vivéncias no contexto familiar que motivaram a vinda para a instituicao
de acolhimento, e por serem sigilosos, esses documentos ndo poderdo ser
inseridos neste trabalho, e sim consultados na prépria instituicao.

Esse abrandamento das vivéncias anteriores ao contexto escolar, em
relacdo as CH, pode evitar sofrimento psiquico, em vivéncias de excluséo, de
relacbes conturbadas e de interrupcdes. A conversa com elas foi direcionada
para as vivéncias escolares que estdo latentes em suas vidas nesse momento,
e como as vivenciam nesse ambiente escolar.

Quando nos referimos as CH que ainda se encontram na instituicao de
acolhimento, vislumbramos uma trajetoria que sugere algumas semelhancas
com as das CO, a exemplo do afastamento delas do convivio familiar, em que

sequer foram ouvidas, ou sabiam o que estava acontecendo.

17 Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos sdo executados para
complementacdo do trabalho social com familias e prevencéo de situacdes de risco
social. O SCFV é um servico realizado em grupos, de acordo com o ciclo de vida, com
0 objetivo de: Assegurar espacos de convivio familiar e comunitario e o desenvolvimento
de relacdes de afetividade e sociabilidade; Valorizar a cultura das familias e
comunidades locais, resgatar suas raizes e promover vivéncias ladicas por meio de
oficinas que envolvem atividades de artes, esporte, lazer, meio ambiente e informética
(de acordo com os recursos da unidade e os interesses da comunidade); Desenvolver
0 sentimento de pertencimento e de identidade; Promover a socializacdo e a
convivéncia; Obs: Busca estimular e orientar 0s usuérios na construgao e reconstrugcao
de suas historias e vivéncias, individuais e coletivas, na familia e no territério. Podem
ser executados pelas unidades da SEDHS ou por entidades conveniadas. Fonte:
http://www.df.gov.br/servico-de-convivencia-e-fortalecimento-de-vinculos-scfv/ Acesso
em: 21/01/2020.
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Os vinculos de amizade instituidos pelas criancas acolhidas, inclusive
nas escolas, oportunizam uma aproximacéo delas nas brincadeiras, como dito
anteriormente pelas CO, e reiterado pelas CH e nos relatos, incluem futebol,
informatica danca, break e algumas dessas atividades realizadas no espaco do
SCFV, que frequentam para participarem de oficinas de seu interesse e de
acompanhamento escolar ali realizadas,

Assim como as CO, que trouxeram muito fortemente a
presenca/auséncia da mae em seus relatos, relatando os momentos que mais
sentiam a sua auséncia, as CH apresentaram em seu repertorio, ha mesma
relagdo estabelecida entre elas e os acontecimentos do meio. Referindo-se a
instituicdo de acolhimento, de forma diferenciada, algumas delas descreveram
desde a chegada a instituicdo até as expectativas de retorno a convivéncia
familiar, sobretudo evidenciando a figura materna, como no caso de CH
Francisco, que ja tinha se manifestado anteriormente, que queria estar com a
familia: “Eu queria estar com a minha familia hoje, s6 que esse juiz pegou e
deixou a gente aqui. Agora eu néo to com a minha familia”, da mesma forma
como se manifestaram as criancas de ontem.

Ainda em relacdo ao afastamento do convivio familiar, CH Antonio disse
gue atualmente se sente, “Na hora que eu estou longe da minha mae [...].
Quando eu lembro dela”. Este relato foi reiterado pelo relato da autoridade
judicial a quem ele denomina de policial, foi a sua casa busca-lo a mando do
juiz e o levou a instituicado de acolhimento, com a promessa de que sua mae
voltaria. Segundo Anténio,”, O juiz mandou os policiais buscar e ele buscou a
gente, né [...] Ele mentiu pra mim [...] Ele disse bem assim: “sua mée volta” ai
depois ela nunca mais voltou”.

Reiteramos que a CH Antonio tem o entendimento de que a autoridade
judicial, no caso o juiz, € quem decide a sua vida, foi “a mando do juiz’ que o
“policial” o levou para a instituicdo de acolhimento, porque situagdes vivenciadas
por ele no contexto familiar implicaram violagdo de direitos. Nesse cenario, a
referida crianca precisava se valer de uma medida protetiva, contando com todas
as situacoes caracterizadas, incluindo uma relacédo instituida entre a crianca e a

pessoa que representa a autoridade judicial.
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A situacdo descrita acima justapés o relato de CH Antonio, qualificando
a situacdo como ato de descrédito ao servigo, ao afirmar que o juiz havia
mentido, pois num momento de sofrimento pela separacdo do convivio familiar,
principalmente da méae, em que a referida autoridade judicial teria afirmado que
ela voltaria, a atitude foi um artificio enganoso para a retirada de CH Anténio do
convivio familiar. Situagdo que se assemelha, considerando a mesma
intencionalidade de persuaséo, ao ocorrido com as CO ao serem retiradas de
suas familias, com a oferta de “balinhas” e “brincar no parquinho”, como ja
evidenciado.

A esse respeito, retomamos a fala do servidor da Vara da Infancia e
Juventude — VIJ a respeito da situacdo acima, confirmando a estratégia de
“convencimento da crianga” no momento de sua retirada da convivéncia com a
familia, reiterando que ainda hoje ocorre essa situacdo, embora o referido
servidor tenha afirmado que hoje a forma de retirada das criangas do convivio
familiar se faz de maneira diferente, pudemos constatar em sua fala que mesmo
de forma menos agressiva, a estratégia utilizada ainda podemos considerar de
enganacao, uma vez que segundo o referido servidor, nesse processo de busca
e apreensao “la ja tem presentinhos, uma boneca, alguma coisa, uma bola,
sempre que vao tirar as criangas de casa dar um agrado, porque a crianca quer
gueira ou ndo, por mais que ela esta sendo maltratada, muitos poucos querem
deixar as familias [...].

Outro relato de CH Antonio que nos chamou a atencdo foi seu
questionamento em relacdo as razbes que justificaram seu afastamento do
convivio familiar, quando comparada sua situacao com a de outras criangas. A
situacdo que ele apresentou voltou-se para as criangas “pedintes” na rodoviaria,
assim se manifestando: “Porque o advogado me pegou. Se eles podem pegar
0S meninos da rodoviaria que ficam pedindo”.

No seu entendimento, sdo essas criancas que precisam ser acolhidas,
ou seja, seu relato sugere que sua situacdo de convivéncia familiar e ndo de
pedintes, ndo podem ser reconhecidas pelos operadores sociais de violagao de
direitos. Para CH Francisco, as criancas e adolescentes que séo retirados de
suas familias de origem precisam ter algum motivo de violacdo de seus direitos,
para ele a ndo convivéncia familiar € o maior deles. As histérias relatadas pelas
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CO e de CH a esse respeito nos fazem pressupor que a forma como esse
afastamento ocorre constitui violagdo de seus direitos, como na mesma
perspectiva constatada nas narrativas das criangas de ontem.

No decorrer do periodo de institucionalizacdo, outros momentos
vivenciados por elas que podemos caracterizar como violacdo de direitos, pode
se referir, por exemplo ao corte de cabelo, reminiscéncias das instituigcoes
totais, levando constrangimento as criancas de ontem, tanto as recém-
chegadas, quanto as que se encontravam abrigadas ha algum tempo, em
relacdo ao corte padronizado de cabelos, ficou muito evidente em suas
narrativas. Tanto que ja se passaram alguns anos, e continua bem vivo em suas
memdérias 0 impacto ocasionado por esse desvario, como tantos outros
vivenciados por elas em um contexto institucional, prioritariamente, voltado a
protecado de criancas retiradas de suas familias de origem, exatamente por terem
seus direitos violados.

Como a historia de Ana, que se emocionou e chorou muito ao se lembrar
do constrangimento que passou, quando mudou de escola porque naquele
momento tinha o cabelo curto, e era chamada de macho-fémea, além de
crecheira, porque morava em uma instituicdo de acolhimento. Ou seja, ela era
discriminada duplamente, por estar com o cabelo bem curto e a chamarem de
macho-fémea, e por morar em uma instituicdo de acolhimento, as pessoas a
denominaram de crecheira, 0 que nos pareceu, pela sua insatisfacéo € de que o
entendimento que Ana tinha a esse respeito era de que estavam desqualificando

seu lugar de moradia.

Ana: E ai quando eu cheguei na [...] foi outro impacto, porque
assim la as criancas ja eram grandes, entdo elas, eu tinha o
cabelo curtinho, parecia um homem e ndo suportava 0 n0sso
cabelo, parecia.

Ana: Entao assim, n6s mulheres raspava a cabeca, entdo assim,
por causa dos piolhos que ndo conseguiam controlar, entéo
chegava o pessoal pra cortar o cabelo, tinha uma tia aqui que s6
Jesus, mandava raspar o cabelo das meninas e ai a gente
chegava na escola, sé que.

Nao identificado: Eu lembro até hoje ela falando assim pra mim,
“ eu vou cortar o seu cabelo”.
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Ana: havia uma mae social responsavel pelo trabalho de
raspar o cabelo das meninas. Ta vendo, ela traumatizava a
gente e quando ela chegava aqui pra cortar a gente corria
mesmo.

Francisco: Aquele cabelinho bem curtinho.
Ana: E ai a gente passava por esse preconceito na escola,
porque chamava a gente de macho fémea.

Antbnia: de Homem.

Ana: “Olha la o Ivanildo, a crecheira chegou que € macho
fémea, e ai ali eu comecei a me excluir, na minha turma mesmo
eu bati em todo mundo, porgue eles me xingavam, eles me
agrediam com palavras e a minha reag&o era so bater, ai direto
vinha reclamacdo pra casa né, pra casa de acolhimento,
“menina, o que ta acontecendo?”, e eu assim, no meu cantinho,
ia engolindo, porque assim, eu me sentia na 708 o baixinho,
porgue assim a crianga com seis, sete anos ela ja sente né
Roberto (choro) e assim eu ia falar com os professores e eles
ndo me entendiam, porque, “Ah vocé é cheia de frescura”, “Ah,
vocé ndo tem mae, vocé ndo tem pai”, “Nao tem ninguém
responde por vocé, entdo” (choro), entendeu?. E ai quando eu
passei da 708, fiqguei na 708 e fui pra, eu acho que na 708 eu
figuei até 0 meu oitavo ano, oitava série, foi que de la que eu fui
regresso pra casa, mas na 708 eu fui conquistando o meu
espaco, eu fui mostrando que eu era diferente, que eu nao era
aquela crecheirinha que eles imaginavam e que eu tinha os
meus sentimentos (choro) e fui mostrando assim através do
que? Atraves dos meus trabalhos, das minhas notas (choro).

A situacao vivenciada por Ana foi corroborada por Francisco ao dizer que
“Tinha isso aqui na casa, que 0S nossos cabelos, por ser homem eu sempre
mantive”, e ainda, segundo Francisco “e que tinha alguns padrinhos e algumas
madrinhas que eles viam s6 por foto e como todo mundo tinha 0 mesmo corte
de cabelo, alguns presentes eram também trocados. por isso na escola era dado
como macho- fémea”. Como observamos, essa situagéo impactou Ana, tanto
gue durante o tempo das narrativas na roda de conversa desse episodio, ela se
emocionou, chorando muito, inclusive, foi o episddio que ela mais se manifestou.

A situagéo do corte de cabelo, foi relatado como uma das imposi¢cdes
para se efetivar uma padronizacdo na instituicdo, sob alegacédo, segundo
relatado pelas CO, de que seria uma medida de contencédo de piolhos e de
higienizacdo, uma vez que todas as criangas deveriam cortar seus cabelos bem

curtinhos, padronizacdo essa que nos reporta as instituicdes totais, termo
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cunhado por Goffman (1987), como ja dito anteriormente, para conceituar as
instituicbes sociais da nossa sociedade ocidental que sao muito mais fechadas
do que outras existentes, tais como asilos, orfanatos, sanatorios, quartéis,

manicomios, prisées, conventos, internatos dentre outros, em que:

Seu “fechamento” ou seu carater total é simbolizado pela
barreira arelagdo social com o mundo externo e a proibi¢cdes
a saidas que muitas vezes séo incluidas no esquema fisico — por
exemplo, portas fechadas, paredes altas, arame farpado, fossos
de agua, florestas ou pantanos. A tais estabelecimentos dou o
nome de instituicbes totais e desejo explorar suas
caracteristicas” (GOFFMAN, 1987, p. 16, apud BAZILIO, 2002,
p. 56).

Essas sdo caracteristicas das instituicdes totais que as aproximam dos
abrigos e/ou instituicbes de acolhimento que passaram por um processo de
reordenamento, apos a aprovacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente —
ECA/1990, em gue os grandes internatos foram extintos, e os abrigos existentes
alteraram sua configuracdo. O que as aproximam das instituicdes totais sao
algumas experiéncias vivenciadas pelas criangas e adolescentes, desde o
momento em que sdo encaminhadas as instituicdes de acolhimento, e de outras
implicacdes geradas por essas experiéncias.

Para Goffman (1961/1974), os processos de admissdo desencadeiam
outras perspectivas que implicam, no seu entendimento, “perda e mortificagao”
(p. 25), uma vez que se desdobram em ag¢fes voltadas a obtencdo de dados

relativos a

[...] histéria de vida, tirar fotografia, pesar, tirar impressoes
digitais, atribuir nimeros, procurar e enumerar bens pessoais
para que sejam guardados, despir, dar banho, desinfetar, cortar
os cabelos, distribuir roupas da instituicdo, dar instrucdes
guanto a regras, designar um local para os internados.
banhos, pesagens, desinfeccéo [...], ao ser "enquadrado"”, o
novato admite ser conformado e codificado num objeto que pode
ser colocado na maquina administrativa do estabelecimento
modelado suavemente pelas operacfes de rotina. Muitos
desses processos dependem de alguns atributos por exemplo,
peso ou impressdes digitais - que o individuo possui apenas
porque é membro da mais ampla e abstrata das categorias
sociais, a de ser humano. A acdo realizada com base em tais
atributos necessariamente ignora a maioria de suas bases
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anteriores de auto—identificagdo (GOFFMAN, 1961/1974, p.
25-26, grifos nossos).

Dentre esses dados apontados pelo referido autor, destacamos alguns
gue comumente ainda sdo considerados nas instituicdes de acolhimento na
sociedade contemporanea, como aqueles correspondentes as suas historias de
vida, assim como providéncias em relacdo ao banho, corte de cabelos,
distribuicdo de roupas da instituicdo, procedimentos de determinacdo das
instrucbes quanto as regras, bem como designar um local, no caso da instituicdo
pesquisada, uma Casa-lar para que o acolhido resida no periodo em que estiver
na instituicdo, podendo ser transferido para outra Casa-Lar.

Especificamente, evidenciamos que essas exigéncias de admisséo
estavam formalizadas na instituicdo pesquisada no periodo de
institucionalizacdo, sob a justificativa de que se fazia necessario, sobretudo por
conta da proliferacdo de piolhos, dai o motivo de incluir, por exemplo, o corte de
cabelo, como fora tdo bem ressaltado pelas CO e que, de fato, desencadeiam
outros processos de perda e mortificagdo, como bem afirma Goffman
(1961/1974).

A partir de nossas reflexdes, ancoradas nos estudos de Goffman, em
relagdo as instituicbes totais, reafirmamos com Rizzini e Rizzini (2004), ao se
referirem as instituigdes de acolhimento, que “em seminarios e debates, ouve-se
falar que diversas instituic6es mantém o tipo de atendimento asilar do passado,
embora seja denominado de abrigos” (Rizzini e Rizzini 2004, p. 49). E se se
mantém ainda nos dias atuais nas instituicbes um atendimento asilar ja
ultrapassado pela legislacéo e pela propria dindmica social, o que nos faz refletir
mais uma vez que esse processo de institucionalizacdo se acercava das
instituicoes, creches, asilos e orfanatos que funcionaram precariamente ao longo
da historia, concebidos em uma perspectiva assistencialista. Neste cenario, as
praticas educativas estdo voltadas a submissao, reproducdo e passividade do
ser humano, ndo outorgadas pela perspectiva do direito das criangas e
adolescentes, contexto em que ela podem e devem se manifestar e participar da
tomada de decisdo em todas as situagdes que |Ihes envolve, cumprindo, assim,
0 que estabelece a legislacdo vigente em que criancas e adolescentes séo

reconhecidos sujeitos de direitos.
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Nos relatos da CO, realcamos essa questdo do cabelo curto relatado
por Ana, que a seu ver, imprimia-lhe uma expressdo masculina, e a afetava
muito, instituindo nesse aspecto uma relacdo discriminatdria no tocante a sua
autoidentificacéo, dindmica que produzia apelidos desrespeitosos, como macho-
fémea. Além disso, por residir em uma instituicdo de acolhimento ainda era
chamada de crecheira. Quando reagia as agressdes dos colegas no ambiente
educativo, era batendo neles, e isso desencadeava outras situagoes
conflituosas, uma vez que, na sua visdo, os professores ndo a entendiam,
possivelmente porque ndo estivessem atentos ao que estava acontecendo, e
diziam “Ah vocé é cheia de frescura”, “Ah, vocé nao tem méae, vocé ndo tem pai’,

~ ”

“Néo tem ninguém responde por vocé, entdo” (choro).

Nas suas lembrancas, a escola, sem tentar resolver a situacéo
conflituosa junto a turma em que Ana frequentava, jA comunicava o ocorrido a
instituicdo em que ela morava, desencadeando mais nessa turma em relacdo a
Ana, o agravamento de um processo de exclusao, vivenciado ainda nos dias
atuais pelas criancas que se encontram em situacédo de acolhimento. Segundo
relatos de algumas delas, se ressentem com o desrespeito dos colegas de
escola, e até mesmo das crian¢as que residem na instituicdo de acolhimento as
tratam.

Como no caso de CH Fernanda que por ter o cabelo crespo, algumas
criancas a chamam de cabelo de bucha, e de piolhenta, nesse caso, ela mesma
demonstrou interesse em cortar seu cabelo porque “ele ( um colega) fica me
chamando de cabelo de bucha [...] Tem vezes que os meninos fica me chamando
de piolhenta [...] Teve uma, teve uma vez que 0S meninos, 0S Meninos sairam
de perto de mim porque eu tenho piolho [...] “Sai de perto dela por que ela ta
infectada” Ai eu quero cortar ele todinho, quero ficar careca”.

Situacéo essa de Fernanda, que desencadeia em contexto de excluséao
no ambiente escolar, como na situacdo do cabelo curto das CO, que
pressupomos situacdes geradas pela propria instituicdo. A vivéncia de Fernanda,
por ndo ser visibilizada como sujeito de direitos que se encontra acolhida
justamente por ter tido os seus direitos violados no contexto familiar, e nesse
caso, a instituicdo descumpria o compromisso assumido perante o Estado, de
cuidar e educar as criangas e adolescentes sob sua responsabilidade, uma vez
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que tal servico é prestado em parceria publico privado, recebe recursos
financeiros para garantir a essas criancas e adolescentes acolhidos a garantia
de protecéo integral. Nao obstante, conforme Rossetti-Ferreira, et all (2012):

Se 0 que causa o acolhimento de criancgas é a violacdo de algum
de seus direitos, nossas pesquisas mostram que enquanto
acolhidas, muitas vezes, seus direitos continuam sendo
violados. Os estudos do grupo apontam que, em situagcdes de
acolhimento, abrigamento e adoc¢éo, a crian¢a € o sujeito menos
ouvido. Muito se fala dela, do seu melhor interesse, mas ela é
pouco informada e escutada sobre seus sentimentos, medos e
experiéncias. Seu destino vai sendo tracado, frequentemente,
sem o0 seu conhecimento e participacdo. Desta forma, a crianca
desconhece as razdes de estar onde esta, por quanto tempo
permanecera naguela situacdo e o que ira acontecer com ela
(ibid, p. 396).

Nesse sentido, tais pesquisas corroboram para evidenciar a
invisibilidade das criancas institucionalizadas em determinadas situacdes de
violagéo de seus direitos, vivenciadas tanto no passado como nos dias atuais,
sobretudo, porque ndo sao ouvidas em decisdes que lhes dizem respeito, e
numa atitude institucional que Ihes impde passividade, elas vao se adaptando,
como nos disse CO Adriana, ao afirmar que a vida de um acolhido € de
adaptacoes.

A partir dessas vivéncias, de modo geral, observamos a constituicao de
da producdo social de um estereétipo de crianca institucionalizada, que se
ressente, que bate, que agride, que xinga, e que € desrespeitosa, vivéncia que
dificulta sua “adaptacao” no contexto educativo, o que comumente provoca a
transferéncia das criancas e adolescentes acolhidos para outras instituicbes
educativas, tendo em vista a sua nao adaptacdo, argumento fortemente
utilizado por essas instituicbes educativas, na contramao do que preconizamos.

A instituicdo escolar deve estar aberta para acolher e inserir todas as
criangas em todos 0s espacos educativos em uma perspectiva acolhedora e de
transformacéao, e ndo de adaptacao, do ajustamento, como nos diz Paulo Freire
(2014), referindo-se a educagao bancaria, “Quanto mais se exercitem o0s
educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes sao feitos, tanto menor
desenvolverdo em si a consciéncia critica do que resultaria a sua insergdo no

mundo, como transformadores dele. Como sujeitos” (ibid, p. 83).
169



A partir das narrativas de Ana, contextualizamos nas proximas vivéncias
das CO, bem como das CH referindo-nos aos espacos escolarizados, que (in)
visibilizam toda essa trajetoria de vida e, por conseguinte a situacdo social de
desenvolvimento - SSD de cada uma, uma vez que, como ja dito, ainda nos dias
atuais, muitas instituicbes educacionais trabalham com a perspectiva de
fragmentacdo do conhecimento imbuidas da l6gica de seriacdo que implica o
(re)ordenamento de salas com agrupamento de criancgas realizados a partir das
idades cronoldgicas, numa légica determinista, cujo fundamento, de cunho
biologizante, desconsidera substancialmente suas vivéncias na cultura, bem
como nega o reconhecimento do meio como fonte de desenvolvimento,
destoante do que temos visto na teoria historico-cultural de Vigotski, como bem
ressalta Pederiva ( 2018),

O principio da unidade presente em Vigotski aponta para uma
necessidade de educar de uma forma holistica, global. Isso por
si s6 ja p6e em questdo o modo fragmentado pelo qual a nossa
educacdo esta organizada, principalmente no trabalho com a
crianga, que ndo separa o mundo em caixinhas. Nossa
educagdo ainda possui uma roupagem escolarizada, que
fragmentam as atividades humanas em conhecimentos
engessados em si mesmos, tratando-os de forma altamente
racionalizada e serial (ibid, p. 24).

E essa mesma educacéo escolarizada que destitui o ser humano da sua
inteireza, fragmenta e organiza em seriacdo e pela transmissao de
conhecimentos “engessados” e ndo da margem e ouvidos as criangas em
relacdo aos seus interesses e necessidades, tampouco considera e trabalha a
partir da situacdo social de desenvolvimento — SSD daquelas que se encontram
em situacao de risco pessoal e vulnerabilidade social e estdo em instituicbes de
acolhimento. Nesse sentido, consideramos que essas criangas sejam
(in)visibilizadas igualmente nos contextos de Educacgao, por uma aproximacao
das situacdes vivenciadas ainda nos dias atuais pelo Sistema de Garantia de
Direitos da Crianca e do Adolescente, objetivadas pelas falhas na oferta, no
funcionamento e na articulacdo dos servicos que o integram, e que

interferem nos processos de decisdo analisados por Cintra (2015), relativos a
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retirada de criancas e dos adolescentes do convivio familiar e do Servico de

Acolhimento. Nesses processos de deciséo, segundo a referida autora:

De um lado encontramos o olhar para o universal como
referéncia, destacando consciéncia, verdade, linearidade e
totalidade articulados na crenga do uso da razéo para controlar
a existéncia. De outro, a angustia singular — da crianca, do
adolescente, da familia e dos profissionais da rede de atencdo —
emerge como desestabilizador de tal crenca, apontando a ética
trdgica, a importancia de se considerar as afec¢des e seus
desdobramentos nas formas de conhecer e agir no mundo na
direcdo de uma hospitalidade (CINTRA, 2015, Resumo).

Essa tematica especifica e tdo complexa da tomada de decisdo em
relacéo a retirada das criangas e adolescentes do convivio familiar, embora seja
uma das vivéncias trabalhadas nesta pesquisa, demonstra 0 impacto
significativo na vida das CO sobre o uso racional de controle da existéncia, ao
desconsiderar nesse todo complexo “as afec¢des e seus desdobramentos nas
formas de conhecer e agir no mundo na direcao de uma hospitalidade” (CINTRA,
2015, Resumo).

N&o cabe aqui apresentar maiores detalhes a esse respeito por néo se
constituir foco deste trabalho, e tampouco ignora-los, uma vez que nessa
reflexdo seriam possiveis intervengdes na dindmica de tomada de decisédo e no
préprio processo e mecanismos utilizados para realizar o afastamento/retirada
das criancas e adolescentes em situagcao de risco e vulnerabilidade social do
convivio familiar. Ademais, possiveis encaminhamentos em relagéo as vivéncias
situadas no campo da politica educacional, engendrados numa perspectiva de
educacdo voltada ao reconhecimento do ser humano na sua inteireza, nos
permite vislumbrar a terceira via ancorada em Vigotski que & a perspectiva
dialética da constituicdo do ser humano pelo principio da unidade pessoa afeto-

intelecto.

Vivéncia 5 — Responsabilidades compartilhadas: o contexto escolar e a
instituicdo de acolhimento
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Ao iniciarmos essa discussao em torno das responsabilidades
compartilhadas entre a instituicdo de acolhimento e o contexto escolar,
trouxemos os relatos das CO e das CH que ainda se encontram na instituicao de
acolhimento, destacando, nesta constituicdo interinstitucional, as Politicas de
Assisténcia Social e a Educacional.

A primeira, voltada a assisténcia social, impressa nas evidéncias por um
conjunto de servicos para quem dela necessita, e dentre os servicos que
contemplam essa politica, esta a necessidade de existéncia de Instituicdes de
Acolhimento, ou outras instituicbes organizadas nas mesmas configuracoes.
Estas instituicbes sdo organizadas para funcionarem com, pelo menos, trés
possibilidades de acolhimento: primeiro, para acolherem por um periodo maximo
de dois anos, criancas e adolescentes que tiveram seus direitos violados, até
serem reintegrados as suas familias biolégicas; segundo, para procederem com
0s encaminhamentos da adocao de criangas em situacdes sociais semelhantes.
E, por fim, uma terceira possibilidade, a de permanecerem acolhidos até
completarem a maioridade civil.

Ja a politica educacional, compreendida como o Estado em a¢do no
campo da educacdo, esta amparada na legislacdo vigente como politica de
educacao para todos. No entanto, a pratica social tem mostrado, em sua maioria,
que as dinamicas de implementacdo dessa politica publica no ambito da
organizacdo do trabalho pedagogico, ndo levam em consideracdo as
experiéncias vivenciadas pelas criancas e adolescentes em situacao de
risco e vulnerabilidade social em outros contextos sociais. Podemos inferir
por esse Vviés, que a educacado escolar pouco contribui na promoc¢ao do processo
de desenvolvimento das criangas e adolescentes nos contextos, bem como na
promocdo de um avanco significativo em termos de transformacédo social.
Segundo Vigotski (2001),

[...] por isso, a passividade do aluno, bem como o menosprezo
por sua experiéncia pessoal sdo, do ponto de vista cientifico, o
mais crasso erro, assim como a falsa regra de que o professor é
tudo, e o aluno, nada. Pelo contréario, o critério psicolégico exige
gue se reconheca que, no processo educativo, a experiénciado
aluno é tudo. A educacéo deve ser organizada de tal modo que
nao se edugue ao aluno, mas que este se eduque a si mesmo.
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[...]- Na base do processo educativo deve estar a atividade
pessoal do aluno, e toda a arte do educador deve se restringir
a orientar e regular essa atividade (ibid, p. 75, grifo nosso).

Ao afirmar que a atividade pessoal da crian¢a ou adolescente constitui a
base do processo educativo, Vigotski (2001), nos faz refletir que a experiéncia
se transforma na principal base do trabalho pedagdgico, capaz de provocar
novas reacdes no organismo. A educacio cabe, portanto, o reconhecimento e a
valorizacdo de diversas e distintas experiéncias vivenciadas pelas criangas,
incluindo aquelas advindas de situacdo de acolhimento institucional e suas
relacBes em outras realidades e contextos educativos distintos.

Essa educacdo acolhedora se apropria da situagcdo social de
desenvolvimento, porque se aprofunda no processo educativo em que o trabalho
pedagogico esta voltado para a reversao da situacao social de desenvolvimento
negativa, em todas as suas possibilidades de transformacéao social. Por isso, a
educacdo acolhedora é préatica social que reconhece que cada situacdo
vivenciada pela crianga ou adolescente em um determinado periodo de sua vida

esta relacionada a seu meio e as relagdes sociais ali constituidas,

[...] € o ponto de partida para todas as mudancas que se
produzem no desenvolvimento durante o periodo de cada idade.
Determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetoria que
permitem a crianca adquirir novas propriedades da
personalidade, ja que a realidade social é a verdadeira fonte do
desenvolvimento, a possibilidade de que o social se transforme
em individual. Por tanto, a primeira questdo que devemos
resolver, ao estudar a dindmica de alguma idade, é aclarar o
desenvolvimento (VIGOTSKI, 1996, p. 264, traducdo nossa).

Essa relacdo pessoa- meio, para Vigotski, € uma unidade indivisivel na
constituicdo humana, levando-se em consideragdo as especificidades da
personalidade de cada criangca ou adolescente, de suas vivéncias, e sobretudo
como as vivenciam, uma vez que ocorrem distintamente para cada uma, de
forma que o ponto de partida seria a compreenséo que ela tem a respeito de
uma determinada experiéncia vivenciada. O primeiro olhar nesse sentido, entao,
no ambito da educacédo escolar, seria, a nosso ver, o reconhecimento de suas
vivéncias marcadas pelo sofrimento, exclusdo, rotulos, e de relacdes
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conturbadas e Vviolentas, e de interrupcbes, onde sao negativamente
visibilizadas, e de relagbes conturbadas e violentas, e, como ja dito
anteriormente, de interrupcdes que Ihes imprimem, por um lado, uma condi¢éo
de risco e vulnerabilidade social, e por outro, da parte do Estado, a adocéo de
medida protetiva de alta complexidade em raz&o dessas situacfes de abusos,
maus — tratos, negligéncia, abandono dentre outros por elas vivenciadas.

A Situagdo Social de Desenvolvimento de cada crianga e adolescente
que chega a instituicdo escolar advinda de uma situacdo de risco e
vulnerabilidade social, ndo se restringe aqueles sujeitos de direito que se
encontram em situagdo de acolhimento, mas constitui 0 ambiente onde todos
sejam reconhecidos como seres de possibilidades no ambito do sistema
educativo. Nesse ambiente, todos sdo sujeitos sociais de direitos, ativos e
capazes, em processo de desenvolvimento e, na perspectiva da diversidade
existente, essas criancas sao “pertencentes a classes sociais, etnias, ragas,
religibes, géneros e culturas. E de como tudo isso, por vezes, é ignorado pelo
sistema educacional, como se nao existissem” (SANTOS, 2018, p. 27).

Nas narrativas das criancas de ontem, pudemos constatar situacoes
adversas por elas vivenciadas nas instituicdes escolares, que configuraram
aspectos de (in)visibilidade. Este fendmeno social implicou o seu nao
reconhecimento como seres sociais de direitos, pois foram visibilizados de forma
preconceituosa nos contextos educativos, mesmo que veladamente em
momentos nomeados de aceitacdo e acolhimento.

Outra perspectiva da mesma situacao foi apresentada nos relatos de
duas CO, Antbnia e Ana, que entenderam estes momentos no ambito dos
aspectos positivos das relacdes instituidas nas escolas que frequentaram. As
duas criancas chegaram ainda bem pequenas na instituicdo de acolhimento e
puderam vivenciar suas primeiras experiéncias em espacgo intencional de
educacgédo Infantil. Neste contexto, Ana, frequentou um Jardim de Infancia da
Rede Publica de Ensino do DF, e Antbnia, no proprio espago da instituicdo
pesquisada mediante Termo de Colaboragcdo firmado entre si e a extinta
Fundacédo Educacional do DF, atualmente Secretaria de Estado de Educacao do
Distrito Federal. Esta instituicdo promoveu o atendimento na Educacéo infantil,
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no segmento denominado Pré-Escola, das criancas de 4 (quatro) até 6 (seis)
anos de idade, oriundas da comunidade e do servi¢co de acolhimento.

A época, as criangas que se encontravam com idade entre dois e trés
anos'®, também eram atendidas nesse mesmo espaco educativo, mediante
convénio firmado no ambito da Assisténcia Social. Essa situacdo perdurou no
DF até 2011, pois, neste ano, a creche foi vinculada & Secretaria de Educacéao.
E importante registrar que esta transicdo tardia da creche para a Secretaria de
Estado de Educacéo do DF, consistiu em um atraso significativo, uma vez que o
reconhecimento da Educacéao Infantil como primeira etapa da Educacéo Basica,
se deu a partir da promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988 e posterior
reconhecimento como primeira etapa da Educacdo Bésica, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n,° 9.394/1996), ficando portanto,
instituido legalmente o reconhecimento social das criancas, desde a mais tenra
idade, como sujeito histérico de direitos no nosso pais.

Importante destacar como Antonia e Ana se manifestaram em relagao
as primeiras experiéncias que vivenciaram em contextos ndo domeésticos de
Educacao, inicialmente na Educacdo Infantil e depois nos primeiros anos do
Ensino Fundamental. Diante das narrativas, observamos que o0s sentidos e
significados por elas atribuidos a essas experiéncias marcaram positivamente o
inicio de escolarizacao para ambas, e possibilitaram o desvelamento de outras
situacBes vivenciadas que se configuram em contextos de acolhimento,
aceitacao e, portanto, de visibilidade das criangcas em situacéo de acolhimento,
contrariando pesquisas que vém apontando que:

A escola brasileira, baseada na tradicdo moderna de educacéo,
construiu uma categoria de aluno idealizada, para a qual estaria
preparada, com a qual se identifica e da qual a crian¢a abrigada
— marginalizada e fracassada, de acordo com o discurso
hegemobnico— ndo faz parte, sendo excluida e silenciada,
dificultando ainda mais a negociacédo desse papel de fracasso
atribuido pela sociedade (BUFFA, et all, 2010, p. 29).

18 Esta instituicdo de Educacdo Infantil ndo atendia criancas menores de trés anos de idade, embora a
denominacdo creche se refira ao atendimento das criangas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade, conforme
legislagdo vigente.
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A concepcdo de crianca idealizada, ainda nos dias atuais esta
fortemente impregnada na constituicAo da organizagao do trabalho das
instituicbes escolares que, indiferentes as desigualdades sociais existentes,
(in)visibilizam-na como ser social de direito. Nessa condi¢do, nega-se a situacéo
social de desenvolvimento, notadamente, das criancas que se encontram em
situacéo de risco e vulnerabilidade social e em situagéo de acolhimento.

A partir das narrativas de Antdnia, constatamos o desvelamento

consubstanciado em acolhimento, aceitacéo e visibilidade. Em suas palavras,

[...] ai, a gente foi 14 na creche, jardim 1, jardim 2 e jardim 3, fui,
estudei la na creche, na creche aqui mesmo na instituicdo, mi mi
encantei, “nossa eu t6 num lugar né, brincando com o0s
colegas”, nao fui rejeitada, né, na época eu nao fui rejeitada
e eu era criancga ali, ai e voltava, fazia as minhas baguncas,
desenhava e voltava, almocava e voltava a dormir, ai a
mesma coisa.

Ao considerar o relatado, o que mais a “encantou”, quando comecou a
frequentar a “creche®®, foi o sentimento de que nao tinha sido rejeitada, e que
ali seria um lugar onde ela poderia ser crianca e brincar com os colegas. Ser
crianca nos pareceu ser um entendimento vinculado ao fato de poder brincar
livremente com os colegas. Ao relatar esses momentos nos pareceu, pelas
situacbes vivenciadas retiradas do convivio familiar, juntamente com seus
irmaos, o momento em que ela se viu crianga, “[...] € eu era crianca ali, ai e
voltava, fazia as minhas baguncas, desenhava e voltava, almocava e voltava
adormir, ai a mesma coisa”.

No relato de Antbnia, “na época eu néo fui rejeitada e eu era crianca
ali”’, duas situacdes nos chamaram a atencdo e merecem ser destacadas. A
primeira em relacéo a ndo se sentir rejeitada, que a NOSSo ver tem uma estreita
relacdo com ambiente do ser e se sentir crianca. Naquele espaco ela se sentir

crianca sugere que durante todo o periodo de transicdo, desde a retirada do

1 Termo utilizado indevidamente, uma vez que ao nos referimos a creche, segmento da
Educacéo Infantil destinado ao atendimento de criancas de O (zero) a 3 ( trés) anos de idade,
Unico diferencial em relacao a pré-escola, fator idade cronoldgica, embora ainda hoje esse termo
seja utilizado para denominar instituicbes de Educacdo Infantil voltadas ao atendimento de
criangas de classe menos favorecidas, mesmo depois da LDB/ 1996.
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convivio familiar até o ingresso na instituicho de acolhimento, essa
responsabilidade de se sentir pertencente e provocar nos irmaos o mesmo
sentimento € assumida por ela, como constatado em suas lembrancas, na
condicdo de irma “mais velha” que nessa trajetéria carregava consigo a
responsabilidade de cuidar dos seus dois irmaos.

Essa relacéo estreita entre Antdnia n&o se sentir rejeitada e a visibilidade
do ser criancga, contraria Orionte (2010), ao afirmar que essa rejeicdo que gera o
abandono se encontra muito presente ainda em nossa sociedade. Uma visao
adultocéntrica nos contextos de escolarizacdo acaba suscitando um sentimento
de abandono nas criangas, constituido numa perspectiva de invisibilidade. Este
processo nao ocorre exclusivamente com as criangas institucionalizadas,
embora no caso dessas criancas essa (in) visibilidade seja mais intransigente,
“é também a marca das criancas que vivem fora do espaco institucional e que
se encontram nas escolas, nas familias, nos clubes e em outros tantos espacos.
A invisibilidade €, portanto, uma forma cruel e arbitraria de calar as criangas”

(ibid, p. 89). Ainda para a referida autora:

[...] Ainvisibilidade do ser crianga, a pouca compreensdo dessa
fase tdo peculiar do ser humano e, ao mesmo tempo, a
impossibilidade de o adulto que com ela convive ser capaz de
percebé-la geram na crianca um profundo sentimento de
abandono [...] (ibid, p. 17).

Durante as narrativas, o olhar de Antbnia sobre suas Vvivéncias,
distancia-se do sentimento de rejei¢cao das criancas em situacao de acolhimento
no contexto de Educacéo Infantil. O significado atribuido a esses momentos, a
partir de suas vivéncias foi de ela ndo vivenciou situacdes de rejeicdo e, portanto,
se sentia crianga, podendo viver sua infancia brincando com seus colegas, além
de realizar outras atividades, apresentadas por ela que se aproximam de uma
rotina instituida, “[...] fazia as minhas baguncas, desenhava e voltava,
almocava e voltava a dormir, ai @ mesma coisa”.

Nessa rotina, 0 que nos chamou a atencéo foi 0 movimento de ir e vir
constituido nos processos educativos que poderiam possibilitar o
desenvolvimento das criangas, uma vez conformados a uma pratica cotidiana.

Nesse movimento de fazer uma atividade e outra, como sugerem as lembrancas
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de Antbnia, observamos um enfoque de atividades rotineiras, pela expressao “ai
a mesma coisa”. O que nos levar a inferir que todas elas poderiam ser
caracterizadas em uma perspectiva de acdo pela agdo, sem uma
intencionalidade educativa, ou seja, uma “nao educacgao intencional”’, uma vez
que, ao nos referir a uma rotina instituida [...] “entendemos que os elementos
gue compdem a rotina da crianga dentro e fora da escola impactam, diretamente,
na constituicido de sua situagdo social de desenvolvimento” ( SINGULANI,
MELLO, S/D, p. 06).

A esse respeito Vygotski (1996) afirma que “a situagdo social do
desenvolvimento é a relagdo que se estabelece entre a crianca e o entorno que
a rodeia, sobretudo o social, é totalmente peculiar, especifica, Unica e irrepetivel
para cada idade” (ibid, p. 264, traducdo nossa), ou seja, o processo de
desenvolvimento de cada crianca em particular, constitui-se a partir das relacdes
que ela estabelece com seus semelhantes e seu meio na cultura. Ainda, segundo
o autor, “ndo devemos esquecer que a situacao social de desenvolvimento nao
€ mais que o sistema de relacdes da crianca de uma dada idade e a realidade
social” (VYGOTSKI, 1996, p. 265, tradugcao nossa).

A situacao social de desenvolvimento se constitui, portanto, pela relacao
estabelecida entre a crianca e o0 entorno que a rodeia, que € sempre social.
Antdnia, ao ingressar em outra escola de Ensino Fundamental, sentindo-se
acolhida ao dizer que era “[...] uma escola que eu ndo queria ter saido [...]” ao se
lembrar que ficava ansiosa pelo tocar o sinal para o recreio para ser acolhida por
uma professora ou psicologa da Escola, ndo se lembra ao certo, e nesse espaco

ela ficava até terminar o recreio, como relata:

Antdnia: toda vez quando batia e eu ia pra sala de aula, eu s6
falava assim, olhava para o relégio, chega a hora do recreio,
chega a hora do recreio e batia o recreio, eu ia pra sala dela,
passava o recreio, o dia todo la, porque la tinha atividades que
eu ndo tinha, la tinha um lugar que eu ficava la mexendo no
computador, mexendo nisso e ela era um lugar muito tranquilo,
quando termina o recreio eu saia, ela, “t4 na hora de vocé sair,
vai l1a”, eu despedia dela, toda vez quando eu saia pra vim pra
ca, eu queria voltar no outro dia.
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Ora, se a situacéo social de desenvolvimento se constitui, a partir da
relacdo que se estabelece entre a crianga e o entorno que a rodeia, e apesar de
ser do agrado de Antbnia deixar de brincar no recreio com colegas, para ficar na
sala da professora ou psicologa, ndo caberia, ao contrario do que foi posto, uma
intervencao da professora no sentido de inseri-la no espaco e tempo do recreio
com seus pares para que pudesse vivenciar experiéncias que influenciariam no
seu processo de desenvolvimento?

Varios questionamentos emergiram da situacéo vivenciada por Antonia.
No entanto, detivemo-nos no sentido e significado atribuido por ela a essa
relacao instituida, uma vez que sdo essas vivéncias que estabelecem a situacao
social de desenvolvimento, que tem implicado essa (in)visibilizagdo no sentido
do ndo reconhecimento como ser de direitos e de possibilidades no contexto
educacional. Este contexto de ndo reconhecimento de suas vivéncias anteriores
marcadas pelo sofrimento, exclusdo, rotulos e de relagbes conturbadas e
violentas, e de interrupcbes, que lhes imprimem uma condicdo de risco e
vulnerabilidade social.

Assim como Antbnia, Ana também trouxe boas lembrancas de suas
experiéncias vivenciadas na Educacao Infantil, uma vez que ela se sentia
abandonada e a escola ndo a via nessa condic¢do, pois naquele espaco, ela fora
vista como uma crianca normal, especialmente no que se refere a esse
momento, “cheguei pequeninha (choro) e eles me receberam muito bem, porque
eu era muito, como se diz? me sentia abandonada e eles ndo me viram assim,
eles me viram como uma crianca normal [...].

Por outro lado, ressaltamos que o mesmo tratamento diferenciado dado
a Antdnia no Ensino Fundamental na escola da rede publica do DF, em que na
hora do recreio ela ficava em uma sala até chegar o momento de voltar para a
sua sala, era o tratamento diferenciado dado a Ana no Jardim de Infancia da
rede publica de ensino do DF, que segundo relatou, tinha aula na sala da

secretaria da instituicao:

Ana: (...) foi uma escola assim que eu me senti muito bem
acolhida e assim, as criancas de |4, porque assim eram todas
da mesma idade, entdo era tudo crianca, ndo tinha essa
diferenca, “Ah, é da casa XXX e da creche”, eu era muito
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bem recebida, eles me tratavam super bem e a minha
adaptacéo eu acho que foi o ano inteiro, porque eu tinha aula
na sala da secretéaria, eu chegava entdo a professora me
recebia na filinha e tudo mais assim, mas quando eu ia pra sala,
eu ndo ia, ia ja pra secretaria, porque la tinha a minha
cadeirinha, minha mesinha, a minha dindmica era ali [...].

Esse sentimento de Ana, igualmente ao de Antbnia, apesar de ter um
viés de acolhimento, incita-nos a outras inferéncias, o que pode ter significado
esse momento em suas vidas, uma intencionalidade educativa consolidada em
praticas pedagogicas cotidianas assentadas em uma perspectiva de
apartacéo®®, ao nosso ver, momentos que sugerem atitudes de exclusdo, de
segregacao, de separacdo, no caso de serem apartadas do convivio com o0s
colegas nos momentos de recreio e até em sala, embora pressupomos que
naquele momento, o0 intuito seria preserva-las dos possiveis infortdnios
ocasionados nas relagcbes estabelecidas com os colegas, evidenciando nessas
praticas um desconhecimento acerca da importancia das experiéncias
vivenciadas e das relacbes sociais constituidas em seu meio para 0
desenvolvimento do ser humano.

Nesse aspecto, poderiamos entender que essas iniciativas no contexto
de educacdo escolar que sugerem concordancia com a instituicdo de
acolhimento, estariam sinalizando, como ressaltado por Buffa, Teixeira e
Rossetti-Ferreira (2010):

[...] a necessidade de qualificar os professores, técnicos,
educadores e demais profissionais dos abrigos e das escolas,
na tentativa de desconstruir preconceitos existentes e de evitar

20 Apartacdo, segundo Cristovam Buarque, “A palavra tem origem no latim partire, que significa dividir
em partes. Com base na raiz latina, no africaner resultou em apartheid, termo que definiu a concepcéo e o
conjunto das normas que regularam o processo social e econdémico separando a populacéo entre brancos,
negros e mesticos. Em portugués, a palavra apartacdo foi usada no sentido de separar coisas e animais no
estabulo; no seu sentido social, de uma sociedade partida, separando as pessoas por classe, como o apartheid
separa por ragas, ela foi divulgada pela primeira vez em 1992, no livro O colapso da modernidade brasileira
e uma proposta alternativa; outro livro, O que é apartacdo — o apartheid social brasileiro, publicado
em 1994, consolidou o termo de modo a substituir a expressao apartheid social, utilizada para indicar o
desenvolvimento separado entre incluidos e excluidos, como no caso do Brasil, e ndo entre brancos e negros
como no caso da Africa do Sul. O Human Development Report, das Nagdes Unidas, de 1994, incluiu o
termo na bibliografia a partir da traducdo do texto do livro O que € apartacdo. O centro do conceito de
apartacdo esta em que o desenvolvimento brasileiro ndo provoca apenas desigualdade social, mas uma
separagdo entre grupos sociais. Esta ideia foi usada pela primeira vez, pelo autor, em uma nota na se¢ao
“Painel” do jornal Folha de S. Paulo, em 1987, ainda com a expressdo apartheid social" .2l Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aparta%C3%A7%C3%A30. Acesso em 31/12/2019.
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atitudes de exclusdo dentro dessas instituicbes com relagdo a
crianca abrigada ( ibid, p. 29).

Registramos a necessidade de qualificacdo de todos os profissionais
que trabalham com criancas e adolescentes em situacdo de acolhimento,
atuando nesses dois contextos educativos, servico de acolhimento e educacéo
escolar. Um bom comeco seria criar dindmicas de trabalho pedagodgico para
torna-los visibilizados nas circunstancias em que séo, ainda nos dias atuais, (in)
visibilizados nos seus direitos e nas suas poténcias como seres de
possibilidades.

No ambito da Educacao Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica,
legalmente reconhecida como um direito das criancas e de suas familias, espera-
se gue essa visibilizacdo se manifeste, para além da perspectiva de ingresso
nesses espacos educativos, que nem sempre assegura a plenitude dos seus
direitos, o reconhecimento de suas poténcias e possibilidades no processo
educativo, em que o professor assume “os cuidados da organizagdao do ambiente
educativo para que as condi¢cdes perante a sua intencionalidade pedagodgica
sejam favoraveis frente as possibilidades dos educandos|...]” (PEDERIVA, 2018,
p. 25).

Nesse sentido, reportarmo-nos as narrativas de CO Ana e CO Ant6nia,
qgue, a nosso ver, sugerem atitudes excludentes, como no caso de serem
apartadas do convivio com 0s colegas nos momentos de recreio e até em sala,
embora elas se sentissem acolhidas, e a nosso ver, pudesse significar
preservacdo dos infortinios ocasionados nas relacées estabelecidas com os
colegas.

Assim como CO Ana e CO Antbnia evidenciaram os momentos de
brincadeira vivenciados com seus colegas no periodo em que estiveram na
Educacéo Infantil, CH José também ressaltou o seu interesse pelas atividades
que realizava aquela época, "Eu acho mais legal a creche”. [...]Porque a creche,
nois € pequeno, nois ndo sabe fazer nada, ne? [...] quando nois ndo tem mente
pra estudar, nois pode ser livre pra brincar. [,,,] “I& nois desenhava, escrevia,
fazia desenho pra nois ir pra festa, ai nos fazia o negocio dos negros, sobre os

negros’.
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Essas mesmas lembrancas da creche, como lugar de brincadeira e
diverséo apresentadas por CH Laura e CH Gustavo criangas que participaram
da primeira roda de conversa, e ndo retornaram aos outros encontros, 0 que
justifica ndo estarem relacionadas no quadro das criancas de ontem de das
criancas de hoje que participaram de todas as rodas de conversa. Nao obstante,
entendemos que em uma sO Roda de Conversa CH Luana e CH Geraldo
trouxeram vivéncias importantes na Educagéo Infantil a serem evidenciadas em
relacdo as brincadeiras, e da auséncia desses momentos de brincadeira no

Ensino Fundamental, demonstrando sentirem falta hoje desses momentos:

Luana: Eu brincava se divertia [...] Uhum. [...]Mais do que
hoje...[...] Brincava com meus amigos.

Geraldo: Lembro de um brinquedo legal, livros...[...].
Pesquisadora: O que era melhor na creche do que agora?

Geraldo: Era os brinquedos. [...] Eu lembro que nois ficava
brincando, nois ia para o parquinho, ficava jogando, brincando
de pega-pega.

Importante registrar que, ao contrario das CH Luana e Geraldo que
pontuaram em suas narrativas momentos de brincadeira mais intensificados na
Educacao Infantil do que no Ensino Fundamental, o relato de CH José se volta
para outra perspectiva de compreensao da relacédo entre brincar e estudar. Ao
relatar seu primeiro dia de aula na escola que foi matriculado quando chegou a
instituicdo de acolhimento, demonstrou entender que a Educacdo Infantil é
espaco de brincadeira e na “creche, nois é pequeno, nois ndo sabe fazer nada,
ne? [...] qguando nois ndo tem mente pra estudar, nois pode ser livre pra
brincar”, sugerindo entdo, pelo significado atribuido ao Ensino Fundamental
uma dicotomizagcdo entre o brincar e estudar, como se fossem aspectos
dissociados no tocante ao processo educativo. Sob esta légica, o seu
entendimento atribui ao ensino Fundamental, em uma visdo a nosso ver
equivocada, de etapa comprometida com as areas do conhecimento, com 0

“aprender” e se desenvolver autonomamente a partir da Educacéao Infantil,
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No primeiro dia que eu cheguei eu ndo sabia de nada, a
professora me ajudou, ai durante uns dias eu tava aprendendo,
guando eu comecei a aprender, eu comecei a fazer as coisas
sozinho, copiar texto, ja sei fazer o neg6cio de matematica, eu
ja sei... Ai, eu acho que escola é bom, porque quando nois
crescer, nois tem que estudar.

A compreensdo demonstrada por José a respeito da Educacao Infantil
nos alerta que ainda nos dias atuais, apesar dos avan¢cos nas pesquisas e da
legislagéo vigente, imprimindo-lhe reconhecimento da importancia do brincar
para o desenvolvimento infantil, parece se consolidar praticas dissociadas do
seu verdadeiro sentido, o de buscar por meio da brincadeira e das relacdes
constituidas nesses espagos “articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnolégico”, conforme preconizam as DCNEI/ 2010.

A esse respeito, interessante registrar que tanto as CO quanto as de CH,
ao se referirem as experiéncias vivenciadas no Ensino Fundamental, pouco se
lembraram dos momentos de brincadeira, exceto quando se referiram a hora do
recreio. Este € o Unico momento no tempo escolar para o brincar e esta
relacionado ao parguinho, isso quando a escola possui, muitas vezes o que tem
disponivel, segundo os relatos, sdo parquinhos estragados.

Esses momentos do recreio, atribuidos como a possibilidade do tempo
de brincar com os colegas, muitas vezes foram considerados pelas criancas da
instituicdo de acolhimento, sob um olhar de discriminagcdo, de excluséo
vivenciadas pelos proprios colegas. Este foi o caso da CH Leila, que participou
somente da primeira roda de conversa, e sua fala foi tdo contundente para a
pesquisa que optamos por registra sua fala também, como a de CH Luana e
Geraldo. Ao se referir aos momentos da escola, Leila relatou que “ninguém
gosta de brincar comigo [...] € quando ninguém gosta de brincar comigo eu fico
sozinha andando”, acrescentando ainda, que ninguém queria brincar com ela,
porque ouviu 0os comentarios dos colegas: “N&o, eu ndo acho eu ja ouvi eles
falando”, complementando:

Leila: Eles falou bem assim oh. “Ai ndo gosto de ficar falando
com essas meninas, porque essa menina tem cabelo que nem
homem?”, ai todo mundo fica rindo de mim.

Pesquisadora: Falou isso. E 0 que mais vocé ouviu?
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Leila: E quando eu pede, eu pido para eles brincar com eles,
eles falam n&o. Ai eu falo porque, ai eles falam porque vocé tem
um cabelo de homem

Pesquisadora: E quem cortou seu cabelo”?

Leila: Minha madrinha cortou 3 vezes o0 meu cabelo.
Pesquisadora: Vocé queria ter cortado?

Leila: Nao, [...] Meu cabelo ja estava crescendo ai ela foi e
cortou de novo, ai ela...[...] Ndo gostava de cortar o meu cabelo
ai a tia disse bem assim “Ah e para matar os piolhos da sua
cabeca”, ai ela foi la e cortou o cabelo”.

Pesquisadora: O que vocé nédo gosta la da escola entao?
Ludmila: L& da escola, que ninguém quer brincar comigo.
Leila: O que nédo gosta da escola minha?

Pesquisadora: I1sso isso isso que mais.

Leila: Que quando as pessoas ta brincando ai ai eu peco para
elas nao brincar e elas ndo deixa.

Leila: E porque toda hora, toda hora, toda hora ninguém quer
brincar comigo

Pesquisadora: Vocé nunca falou para sua professora e o seu
professor que as coleguinhas nao brincam com vocé?

Leila: Nao o tio ja percebeu isso

Pesquisadora: E o que ele falou?

Leila; Nao o outro tio ne, de cabelo de mulher

Pesquisadora: Ah néo foi esse, néo foi o seu professor?

Leila: Uhum. Ele percebeu isso, porque ele pediu uma menina
pra ve se deixava eu brincar com ela, ai ela disse ndo eu nédo
vou brincar ndo por causa do cabelo dela

Pesquisadora: Hum. E o que ele fez?

Leila: Ai ele foi 14 e sentou comigo e ficou conversando.

Além das situacOes de discriminacéo vivenciadas pela CH Leila, quando

manifestou o que representa a nao brincadeira instituida formalmente nesses
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espacos educativos com parquinhos quebrados, outras situacdes e
circunstancias imprimiram transformacdes nas relagbes estabelecidas entre
eles, os colegas e professores. Além do vivenciado por CO Ana e CO Anténia,
experiéncias similares foram vivenciadas por CO Francisco e CO Adriana em
escolas de Ensino Fundamental da Rede Publica de Educacdo do DF,

registrando:

Francisco: em um certo momento ndo, a gente via aquele
impulsionamento pra gente assim, até por parte dos professores,
por parte de alguns alunos, dos colegas de classe que falava,
“nao, vamos trazer pra ca, pod, ja td em uma situacado que nao é
bem favoravel, entdo vamos trazer ele pra ca”. estudei na escola
XX meio sendo excluido das coisas.

(..)

Francisco: (...) com aintervengéo dos professores, no meu caso
a professora C, foi quando eu entrei 14, ela fez regaste, (...)
depois que acontecia amizade entre a gente na casa de
acolhimento com o pessoal da escola, ai pronto, a bagunga era
feita, porque j& ndo era mais visto como pessoal casa de
acolhimento, éramos pessoas comuns que estavam na escola
sem nenhum tipo de preconceito.

Adriana: inclusive a minha primeira escola foi a escola XX, a
mesma de Francisco, passei pela professora C, a mesma
professora, um fato que eu tenho dela, uma lembranca e que era
a Unica na sala, entendeu? Do abrigo. Eu era Unica, eu ndo tinha
companhia, ai, eu me sentia sempre excluida, ai a professora
pegou, o0 pessoal saia pro recreio eu ndo ia, eu ficava na sala e
ela uma vez falou assim, "Adriana, por que vocé néo vai brincar
com as outras criangcas?", eu falei assim, "Porque eu néo
conhego nenhuma”, ela, "Vocé conhece, vocé conhece todos
eles", eu falei, “eu ndo conhec¢o”, ai ela pegou e falou "Néo, vocé
vai, vai brincar", ela que na escola foi ela que me socializou com
as criangas, porque eu ndo queria, eu tinha esse receio de me
juntar a eles e sofrer esse preconceito de ser abrigada ...].

Embora CO Francisco e CO Adriana reconhecessem essas
transformacdes ocorridas nas relacdes entre elas, os colegas e professores, por
outro lado, denunciaram que ao chegarem a escola ambos sofreram
discriminacgéo por parte dos colegas, como manifestado por Francisco “ estudei
na escola XX meio sendo excluido das coisas”, e por Adriana “do abrigo eu
era Gnica, eu ndo tinha companhia, ai, eu me sentia sempre excluida”. Essa

situacao, segundo relataram, foi revertida com o trabalho realizado por uma
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professora da escola que se empenhava para inseri-los nas turmas. Nas
palavras de Francisco, “ ela fez resgaste”, e nos dizeres de Adriana “ela que
na escola foi ela que me socializou com as criangas, porque eu ndo queria,
eu tinha esse receio de me juntar a eles e sofrer esse preconceito de ser
abrigada[...].

Essa situacdo de invisibilizagdo da crianca em situacédo de acolhimento,
pode ser evidenciada no relato da CH José em trés situacdes vivenciadas na
escola. A primeira, ao se referir a diretora da escola, a outra com sua professora,

e a seguinte, com os colegas de sala que 0 magoou muito.

José: Eu nado gosto da diretora, quando ela briga com nais,
porgue da um aperto aqui no peito assim, quando ela briga, da
vontade de ficar agoniado, assim, quando da aquela resposta no
meio de todos 0s meninos, ai 0s meninos ficam rindo da cara
dos outros? Mas a professora é chata porque quando eu vou
falar alguma coisa pra ela, ela fala “eu nao quero saber de nada!
Eu ndo quero saber de nada! [...] Meu coragdo doi. Fica
apertado. E um sentimento que ¢ verdade né?[...] Tipo quando
ela fala, ai junta outra pra falar. Ai fica contra nois, falam que é
isso e aquilo ai a gente meio que sente que ta sendo maltratado
né?” [...]Sente, porque eles ficam fazendo bullying]...] Falando
que eu tenho mancha na cara. [...] E. Tipo, eu finjo que n&o
escuto.

Pesquisadora: Mas José, e na escola, em que momento que
VOCé se sente triste?

José: Quando os meninos me exclui.
Antdnio : O que é excluir?
José: O que é excluir?

José: Excluir é quando a pessoa esta brincando |4 e a pessoa
fala “Eu ndo gosto de vocé”, e ai fala “eu ndo quero que vocé
brinque”. Ela quer te excluir de alguma coisa que vocé quer
brincar, mas ele n&o gosta de vocé e nem os outros, ai tipo, ele

guer comandar 0s meninos pra ndo brincar com nos.
Pesquisadora: Ah tem um gque comanda 0s meninos para néo
deixar os outros brincar é isso? Com vocé? Vocé vé que tem
outras criangas que também séo excluidas de 1a?

José: Ndo. S6 eu!

José: Olha, outro dia fui entregar meus convites de aniversario
e eles amassaram.

186



Pesquisadora: Fizeram isso? Vocé foi convidar os meninos e
eles amassaram? E o que eles falaram José?

José: So falaram que ndo queriam ir.

Pesquisadora: Era aqui a festa?

José: Nao.

Pesquisadora: Onde era?

José: Era na casa da minha madrinha.
Pesquisadora: Da sua madrinha? E eles ndo foram?
José: E rasgaram o convite.

Pesquisadora: E a professora viu?

José: Néo.

Pesquisadora: Vocé nao falou com a professora? Alguém viu la
da escola?

José: Nao, s6 0s meninos.
Pesquisadora: Algum deles foi para a festa?
José: S6 o Felipe.

Pesquisadora: Mas o Felipe rasgou o convite?
José: N&o.
Consideramos intrigante em todos esses relatos, uma situagao emergida
a partir do momento em que as criangas se sentiam acolhidas, tanto por parte
de colegas, quanto dos professores e demais profissionais da escola: elas ndo
mais percebiam vivenciar nenhum tipo de preconceito, o sentimento era de que
passavam a ser consideradas “pessoas comuns”, como dito por CO Francisco,
gue acrescentou que essa situagao era relativa porque dependia da turma em
gue estavam matriculados. A esse respeito CO Ana relatou que vivia “como
uma crianca normal [...]".
Embora o depoimento de CO Francisco nos leve a refletir sobre qual o
tipo de acolhimento estava sendo ambientalizado e vivenciado pelas criangas no
sentido de gerar este sentimento de “pena”, como se fossem umas coitadinhas

“nao, vamos trazer pra ca, po, ja ta em uma situagdo que nao é bem
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favoravel, entao vamos trazer ele pra ca”. Essa conotacdo invisibiliza a
crianga na sua condigéo de sujeito de direitos, resultando em um sentimento de
‘pena’ que se pressupde aproximacgao relacional com a maxima da caridade,
ainda nos dias atuais muito invocada quando se pretende a realizacdo de um
trabalho voltado aos menos favorecidos.

O que estaria significando para essas duas CO, e sob o olhar da CH
participantes da pesquisa a respeito das revelagdes daquele contexto escolar na
relacdo estabelecida entre o ndo preconceito por parte de colegas, dos
professores e demais profissionais da escola, e a visibilidade que tiveram como
‘pessoas comuns”, “normais”? A partir de que parametros podemos inferir
essas adjetivacdes as criancas em situacdo de risco e vulnerabilidade social que
se encontram nos servi¢os de acolhimento?

As narrativas tém evidenciado que ainda nos dias atuais, como ja dito, a
visdo de uma crianga idealizada se encontra muito presente no nosso sistema
educativo, que nega a diversidade existente, que (in) visibiliza a situacao social
de desenvolvimento das criancas que se encontram nos servi¢os de acolhimento
institucional.

A visibilidade da crianca em situacdo de acolhimento esta assentada em
uma perspectiva hegemonica que, segundo Buffa e Teixeira (2011), apresenta
“poucas competéncias e cheias de problemas, marginalizada e fracassada”.
Esse é o retrato cruel que a escola brasileira, amparada na ldgica linear da
escolarizacao, visibiliza a crianca por aspectos negativos, engendrando uma
educacao da despoténcia, que a nega e a invisibiliza como ser de possibilidades,
ativo e capaz. Ademais, conforme estudos realizados por Moysés (2017), os
professores ainda culpabilizam a propria crianca ou sua familia por nao
aprenderem o esperado pela escola.

Para a referida autora,

[...] o deslocamento de uma questéo institucional, politica, para
o plano individual p6de ser percebido tanto nos momentos em
gue se abordavam questBes educacionais em um plano mais
amplo e genérico, como quando se falava de uma crianca em
particular. Aqui, também, destacam-se as causas de ordem
biologica: para a maioria das criancas apontadas como
reprovadas ao final do ano, a justificativa era alguma doenca
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gue, na opinido da professora, impedia ou dificultava sua
aprendizagem (ibid, p. 31).

Essa transferéncia de responsabilidade, do ambito institucional e politico
para o plano individual assumida pela escola e seus profissionais, soa-nos como
uma questdao que envolve formacdo e concepcdes diversas no processo
educativo e na constituicdo de trabalho pedagdgico, como ja dito, muito no viés
de uma categoria de crianca idealizada.

Tanto as criancas em situacao de acolhimento como aquelas que tém
convivéncia familiar, que ndo corresponderem a expectativa de crianca
idealizada sao consideradas “com poucas competéncias, cheias de problemas,
marginalizadas e fracassadas”, e isso parece nao constituir um problema de
responsabilidade da instituicdo escolar e dos profissionais envolvidos nela, mas

da crianca ou de sua familia. A esse respeito, Goncgalves (2017) ressalta que:

De educadores idealistas o mundo sempre foi farto,
convenhamos! A educacéo, pela concepcao idealista, como o
proprio nome ja diz, € ideal. Isto significa dizer que nessa
perspectiva o professor, aluno, a escola, as salas de aula e o
contetido ministrado séo ideias ou dados metafisicos (leia-se
estaticos) descolados da materialidade (ibid, p. 152).

Uma concepcdao idealista que se opde ao pressuposto de crianca real,
crianca essa que se constitui biologicamente e se desenvolve na cultura a partir
das experiéncias vivenciadas em seu meio, e diante de seu processo de
desenvolvimento em diferentes etapas etérias, ndo iremos compara-la ao
desenvolvimento de uma outra crianca, e sim ao seu proprio desenvolvimento
em relacdo a suas diferentes etapas etarias, comparando-as entre si. Nesse
percurso, as experiéncias que foram vivenciadas pela crianca que as afetaram
e possibilitaram o surgimento do novo, em seus diferentes aspectos, tanto de
crescimento, do peso, quanto da fala, do desenvolvimento mental, da memoria,
da atencdo, das emocdes, dos afetos, ou seja, em relacdo ao seu
desenvolvimento como um todo (VIGOTSKI, 2018).

E, portanto, a cultura da idealizacdo que as fazem visibilizadas de modo

preconceituoso com “poucas competéncias, cheias de problemas,
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marginalizadas e fracassadas” e as fazem invisibilizadas como seres sociais
de direitos.

Pressupomos que a educacéo linear escolarizada ainda muito presente
nos contextos educativos, cujo processo formativo se constitui descolado de uma
realidade que implicou a situacédo social de desenvolvimento de cada crianca,
esteja contribuindo para a constituicdo de um ser humano que se vé e acredita
num lugar de desumanidade, e assim se vendo, consegue sobreviver a esse
mundo que o inferioriza, agredindo-o, e dele se defendendo. A forma que reage
€ como se esse mundo se relacionasse com ela, sem o envolvimento de uma
relagdo afetiva com o meio social. Essa l6gica escolarizada assentada em uma
concepcgao idealista do ser humano tem negado a existéncia da diversidade
advinda de realidades diversas dessas criancas. Nesse Viés, 0sS
estabelecimentos educacionais acabam reproduzindo as situacdes de excluséo
vivenciadas pelas criangas em contextos mais amplos da sociedade, situacoes
essas motivadas pela invisibilidade da situagdo social de desenvolvimento
das criangas que se encontram em instituices de acolhimento, contrapondo-se
a logica da inclusdao, como dito anteriormente, tdo bem delineada na legislacao
vigente e pouco efetivada na realidade.

Constatamos nas narrativas das CO as experiéncias vivenciadas em
diferentes contextos, e os sentidos e significados atribuidos as vivéncias de cada
uma distintamente, adentrando agora mais especificamente no universo da
educacao escolar, e suas relagdes com as outras criancas, professores e demais
profissionais.

Foram situacdes diversas que marcaram significativamente aquelas CO,
tanto que até nos dias atuais, jA pessoas adultas, relatam lembrancas de
algumas dessas situacdes complexas envolvendo maus tratos, abandono,
negligéncia, abusos dentre outras, que “justificaram” o acolhimento institucional,
visto ainda de forma preconceituosa. Da mesma forma, é preconceituoso o olhar
que se fixa nas criangcas e adolescentes institucionalizados, entendendo-se,
conforme nos alerta Orionte (2010), a necessidade de se trabalhar esses
“preconceitos instituidos” ao longo de seu processo histérico — cultural. Dai

guestionamos, por que nao comecar esse trabalho pelas instituicées escolares?
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De fato, o inicio desse trabalho deve ser em contextos educativos,
envolvendo estudantes, professoras e professores e demais profissionais de
educacado, que muito fortemente discriminam e excluem as criangas reais, que
sao estereotipadas por ndo corresponderem ao modelo idealizado, 0 mesmo que
se aproxima do termo usado por Francisco, ao se referir a chegada deles na
escola “na van da casa, chegava na Kombi, ai ja era visto como diferente,
entendeu, (...) entdo era dado como uma escola assim que tinha muita gente
com poder aquisitivo alto, apesar de ser escola publica”.

Na visao de CO Francisco, crian¢cas em situacdo de acolhimento eram
vistas como diferentes, e uma das marcas que as denunciavam nessa condi¢c&o
social era o transporte da instituicdo que as levavam a escola, que por ser
identificado com a logomarca da referida instituicdo, e atualmente o €, gerou um
constrangimento das CO, embora fosse uma escola publica, era frequentada por
pessoas com alto poder aquisitivo. O relato de CO Francisco nos pareceu que
esse aspecto era o que os diferenciava das demais criancas, pois essa situacao
se tornou desencadeadora de processos discriminatorios, como por exemplo,
serem denominadas pejorativamente de “crecheiras”, como dito por Ana, “...]
pra mim o primeiro impacto da escola foi essa discriminagdo, quando vocé
chegava na Kombi, “Olha la os crecheiros”, e até mesmo de 6rfas, conforme
relatado por Adriana: “ Ai t4, ai uma vez ela veio me chamar de crecheira, de,
néo, de 6rfa, ai eu falei, “Néao, agora ela pegou pesado demais”.

Essas CO foram (in)visibilizadas nas instituicbes escolares, em
diferentes circunstancias, invisibilidade essa gerada pelas situacdes
excludentes e segregadoras ainda muito presentes nos contextos de educacao
escolar, aventadas desde a ida a escola com o uso do transporte da instituicdo
de acolhimento, situagdo a época, que nas narrativas das criancas de ontem,
provocou mudancas no sentido de se alterar o local onde o motorista poderia

deixa-las, onde nao fossem vistos pelos colegas, conforme segue:

Francisco: Sim, exatamente, teve até um momento na Escola X
gue antes nés éramos tanto deixados, quanto pegos na frente
da escola, ai chegou um periodo, uma época que comecou a
deixar a gente na parte de baixo, entendeu.

Ana: Pra gente ndo ser visto como...
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Observamos que as criancas tinham preferéncia em ir a pé para as
escolas mais proximas da instituicdo de acolhimento, com essa estratégia se
criou uma maior preservacao de sua identidade. A expressao usada por CO Ana
“Pra gente nao ser visto como...” ao se referir a chegada do énibus a escola.
Para néo serem vistas pelos colegas, elas desciam na lateral da escola, fato que
denota uma situacdo que lhe causava constrangimento, por ser identificada
pelos colegas como abrigada/acolhida, momento esse que ela gostaria de “nao
ser vista, porque era nessa perspectiva de abrigada/ acolhida que seus colegas
a visibilizavam de forma preconceituosa e discriminatéria.

A invisibilidade nessas circunstancias se fez presente, primeiro pelo ndo
reconhecimento dessas criangas na instituicdo escolar como seres sociais de
direitos, que em uma situacdo de risco e vulnerabilidade social estariam
abrigados/acolhidos, com vistas a preservacdo de seus direitos basicos,
ameacados ou violados por circunstancias vivenciadas no contexto familiar
caracterizadas “por falta, omissdo ou abuso dos pais ou responsaveis (Brasil,
1990).

Ja uma outra situacdo trazida por CO Ana, em que iam a pé para a
escola, seu sentimento era de que naquele momento ela participava desse

mundo:

Ana: Ai teve uma fase também que a casa de acolhimento
comecou a proporcionar a gente ir a pé pra escola, nossa era
uma autonomia que eu me sentia feliz, gente eu desci isso aqui,
0, os meninos descendo também, os filhos de pai,
playboyzinho e eu na minha, feliz da vida, catava jameléo e era
um momento Nosso que a gente participava desse mundo.

No relato esta expresso o sentimento da crianga se sentir inserida no
mundo, porque as pessoas que a viam eram por ela denominadas de “os filhos
de pai, playboyzinho” ndo a reconheciam como abrigada/ acolhida. O seu
entendimento era de que, o fato de ir a pé para a escola representava sua
autonomia. Importante destacar no seu relato o que significa para a crianca
abrigada/ acolhida se sentir inserida no mundo nessa possibilidade de ser vista,

e nao ser reconhecida pela situacao de risco e vulnerabilidade social em que se
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encontrava, no caso de CO Ana, caracterizada pela situacdo de
abrigamento/acolhimento.

Outra questéo polémica enfrentada pelas criancas, como ja evidenciado,
foi em relacdo ao corte de cabelo curtinho, que provocava uma reacao
discriminatdria na instituicdo escolar pelos colegas que as chamavam de macho-
fémea, como ressaltado por CO Francisco “...] como todo mundo tinha o mesmo
corte de cabelo, por isso na escola era dado como macho fémea...”, e também

por Ivanildo dizendo que:

Ana: [...] E ai a gente passava por esse preconceito na escola,
porque chamava a gente de macho fémea. [...] “ E ai quando eu
cheguei na Escola X foi outro impacto, porque assim |4 as
criangas ja eram grande, entdo elas, eu tinha o cabelo curtinho,
parecia um homem e n&o suportava o nosso cabelo, parecia [...]
Entdo assim, n6s mulheres raspava a cabeca, entdo assim, por
causa dos piolhos que ndo conseguiam controlar, entdo chegava
0 pessoal pra cortar o cabelo, tinha uma tia aqui que s6 Jesus,
mandava raspar o cabelo das meninas e ai a gente chegava na
escola”’, [...]

Ainda a esse respeito e nesse clima de exclusao vivenciado, CO Ana se
emociona muito ao relatar que as vivéncias que as fizeram se sentir excluida,
foram utilizadas para ela mesma se excluir, pois a reacdo que teve ao se

defender das agressées verbais, foi bater nos colegas, conforme segue:

Ana: “Olha Ia o Ivanildo, a crecheira chegou que é macho fémea,
e ai ali eu comecei a me excluir, na minha turma mesmo eu bati
em todo mundo, porque eles me xingavam, eles me agrediam
com palavras e a minha reacdo era soO bater, ai direto vinha
reclamacgao pra casa né, “menina, o que ta acontecendo?”,
€ eu assim, no meu cantinho, ia engolindo, porque assim, eu me
sentia na Escola X o baixinho, porque assim a crianga com seis,
sete anos ela ja sente [...] (choro) e assim eu ia falar com os
professores e eles ndo me entendiam, porque, ‘Ah vocé é
cheia de frescura’, ‘Ah, vocé nao tem méae, vocé nao tem pai’,
‘Nao tem ninguém responde por vocé, entdao’ (choro),
entendeu?”

Observamos que as criancas sendo excluidas, elas também se
excluiam, como no caso de CO Ana que, ao reagir as agressdes dos colegas, a
escola ja comunicava a instituicdo de acolhimento, que por sua vez, conforme

relatou, pareceu-nos ndo dar muita atencdo ao ocorrido, perguntando-lhe,
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“menina, o que ta acontecendo? ” Por outro lado, quando CO Ana se sentia
agredida e ia falar com os professores, o sentimento que demonstrou foi de que
eles ndo a entendiam, e ainda lhe diziam ‘Ah vocé é cheia de frescura’, ‘Ah,
vocé nao tem mae, vocé nao tem pai’, ‘Nao tem ninguém responde por
vocé, entao’ (choro), entendeu? ”

Esse relato de CO Ana nos fez refletir sobre a (in) compreenséo das
instituicBes escolares em relacdo a situacao de risco pessoal e vulnerabilidade
social das criancas que se encontram nas instituicdes de acolhimento. De um
lado, pudemos deduzir que CO Ana nao fora ouvida nas suas argumentacdes
em relagédo ao ocorrido, nem na escola, tampouco na instituicdo de acolhimento.
Mais grave ainda, em um desrespeito irrestrito, a escola nos pareceu nao se
interessar pela elucidacdo da situacao ocorrida, 0 que provocou sua reacao de
agressdo, e foi logo apontando ‘Ah vocé é cheia de frescura’,
desconsiderando, assim, 0 seu sentimento, como ela mesma se expressa, [...]
porque assim, a crianga com seis, sete anos ela ja sente”.

Analisando ainda essa sua afirmativa, de que lhe teriam dito ‘Ah, vocé
nao tem mae, vocé nao tem pai’, ‘Nao tem ninguém responde por vocé,
entdo’, argumentos esses que desconsideraram a situacdo social de
desenvolvimento de uma criangca que se encontra na condicdo de abrigada/
acolhida exatamente, segundo registros da instituicdo, pelas precarias condi¢des
socioeconbémicas da familia. Ana se ressente da auséncia dos pais como motivo
que justifica sua condicdo de acolhida, pois em quaisquer circunstancias,
segundo relatos que emergiram nas rodas de conversa com as CO, elas
gostariam mesmo de permanecerem junto as suas familias.

Em conformidade com o tratado anteriormente, a familia paga um preco
alto gerado pela negligéncia do Estado e pelas ilusdes ou fetiches criados por
um sistema econdmico, cultural e politico. O mesmo Estado que a desampara e
a condena, ao direito basico de ser crianca e estar na convivéncia familiar,
contrariando a legislacao vigente, que em situagcdo de pobreza ndo constitui
motivo suficiente para a criancga ser retirada de sua familia, cabendo ao Estado
0 provimento de recursos materiais para a manutencao dos vinculos familiares.

Nesse viés, as instituicbes escolares parecem mesmo reproduzir no
ambiente educativo as situacdes de exclusdo que as criangas vivenciam em
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situacao de acolhimento institucional como em contextos sociais mais amplos da
sociedade. Se reagem, sao consideradas rebeldes, como pudemos constatar no
relato de Francisco, ao se referir ao processo de excluséo instituido nas escolas
que frequentou, “dependendo da turma que nds estudamos tinha sim um certo,
um certo excludente da elite, “ah, essa crianga € um pouquinho mais
rebelde”, consubstanciada em uma forma reativa de comportamento.

Outros momentos em que também se sentiam excluidas, decorriam das
mudancas de escolas que implicavam o encontro com novos colegas e novos
professores, 0 que lhes causavam um impacto, como no caso de CO Antdnia
ao mudar de escola: [...] eu ja encontrei outro mundo diferente, rejeicdo, né, um
menino la que ndo podia me ver, me odiava, “ah, vocé é crecheira”..] Aina
sala de aula todo mundo néo sentava perto de mim, eu era rejeitada, nao
sentava e eu achava aquilo muito ruim”, mesmo sentimento de CO Adriana
ao ser transferida também de escola “(...) entdo as meninas ficavam me
chamando de crecheira” [...], como CO Mércia ao ser reprovada, que se sentiu
rejeitada na escola em que estudava e foi transferida para outra instituicao
escolar [...] “Eu vim pra ca, porque eu reprovei |4 na escola X e ndo sei se o0
abrigo/acolhimento percebeu que eu fui muito (rejeitada) na escola pelo fato de
eu ter reprovado, né?” Situacao diferente de CO Antdnia e CO Adriana, uma vez
gue Marcia foi transferida para outra escola depois de ter sido reprovada.

Constatamos nas narrativas das CO, que além de determinadas
situacbes desencadeadas na propria instituicio de acolhimento com
repercussdes negativas nas escolas, em que se sentiam rejeitadas, como no
caso do transporte e do cabelo curtinho, outras questfes evidentemente
incitadas estdo nas relacdes estabelecidas entre as criancas, professores e
demais profissionais das instituicdes escolares. Nesse contexto encontram-se as
criancas apelidadas de crecheiras, 6rfés, macho-fémea, situacdes que, segundo
seus relatos, nado foram provocadas pelos profissionais da escola para a tomada
de providéncias. Atitude que, possivelmente caracteriza omissao e
(in)visibilizacdo da crianga como ser de direitos e de possibilidades que se
desenvolve na cultura, a partir das relagdes constituidas em seu meio, no caso

a instituicdo escolar e a prépria instituicdo de acolhimento.
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Outra situacao trazida por CO Ana, remeteu-se a reunido de pais, no
nosso entendimento, situacé@o de discriminagédo também provocada pela propria
instituicdo de acolhimento, uma vez que, ao ser perguntada na escola quem iria
a reuniao, “Ah, vai ter reunioes de pais”, “Quem vai vim”? e ela ndo soube
responder, “Ah, ndo sei”, uma vez que ndo a avisaram quem da instituicdo de
acolhimento estaria presente a reunido. Como bem ressaltou, “ia um
representante, mas a gente nao ficava sabendo, entendeu?” Demonstrando
nesse caso especifico a (in)visibilidade da crianca na propria instituicdo de
acolhimento.

Essa situacédo desencadeou em um forte sentimento de tristeza em Ana
por ter sido retirada da mée “[...] quando a gente é acolhido em um abrigo que
nao tem a mae, “Ah, vai ter reunioes de pais”, “Quem vai vim”? “Ah, nao
sei”, ia um representante, mas a gente nao ficava sabendo, entendeu?”

Outra situacdo vivenciada por CO Francisco que também implica a
invisibilidade da crianga em situagao de acolhimento, aconteceu nas festas de
confraternizacdo promovidas pela escola, em que se sentiu excluido pela turma,
“fazer festinha na sala de aula pra alguma coisa assim, confraternizacao,
sempre, “Ah, vocé vai poder?”, “Ah, vocés podem participar?”, “Sera que nao
tem problema la com o orfanato?”, “Ah, acho que nao vai dar, porque tem que
ter autorizacao deles”, tipo excluindo mesmo”.

“Tipo excluindo mesmo”, como dito por CO Francisco, podemos relatar
a histéria que CO Antbnia nos contou em relacdo a uma professora da escola

que ela estudava que a rejeitava:

Antonia: [...] a professora ela me rejeitava, mesmo que eu néo
era da turma dela ela tratava os outros igualmente, eu néo, ela
me olhava assim, me olhava assim, um olhar totalmente
diferente, eu td nem ai, me rejeitava, quem era instituicdo de
acolhimento eu ficava assim, completamente chateada” [...] Eu
cheguei pra diretora, né, eu falei assim, “Q diretora, a professora
xxx t4 me rejeitando”, ela, “Por que?”, porque ela é branca, né e
por causa que eu moro no abrigo , porque ela tem do bom e do
melhor.

As situagdes relatadas por CO Juliana, vivenciadas pelas CO, podem

ser caracterizadas como excludentes e segregadoras. Excertos retirados de
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suas narrativas incitam-nos a varios guestionamentos que se conformam na
perspectiva da sua invisibilidade como ser de poténcia e de possibilidades em
diversas situagdes vivenciadas no contexto de educagao escolar.

A primeira situacdo impactante vivenciada no contexto de educacao
escolar ocorreu em sala de aula, quando a professora |Ihe dizia para calar a boca
todas as vezes que ela se manifestava sobre algo que ndo estava entendendo,
seja alguma duavida relacionada as atividades pedagdgicas ou uma curiosidade,
e sempre lhe dizia para calar a boca, “[...] E assim, o que me fez calar também
€ porque tudo o que eu perguntava na nossa sala, ela s6 dizia “cala aboca”!,
por exemplo, como é que se escreve (uva), lembro até hoje, como é que escreve
aqui cala “cala a sua boca”, “nao menina, ah, faz isso pra la”, ai eu fui,[...].

Essa situacdo em contexto educativo se remete a Buffa, Pauli-Teixeira e
Rossetti-Ferreira (2010) quando conduziram um estudo de caso com quatro
criancas e adolescentes institucionalizados, para investigar em suas narrativas,
a dificuldade de aprendizagem escolar, e perceberam que a questdao da
aprendizagem ficou praticamente apagada, dando visibilidade a um tema trazido
constantemente nas narrativas dessas criancas: sua Vivéncia escolar
conflituosa. Notou-se, ainda, o silenciamento que percorre o (ndo) narrar das
criangas, o qual pode estar relacionado ao fato delas, tanto na instituicdo de
acolhimento como na instituicdo escolar, serem impedidas de se manifestar ou
nao serem ouvidas (ROSSETTI-FERREIRA, et all, 2012, p. 394).

Estudos como esse corroboram com o conteddo das narrativas
apresentadas nesta pesquisa, ao evidenciar que a partir dos relatos das criancas
em situacdo de acolhimento de ontem e de hoje, as situacdes conflituosas e
segregadoras, por um lado, as invisibilizam como seres de direito, seres de
poténcia e de possibilidades; por outro, as visibilizam como seres de falta e
incapazes por pertencerem a essas situacoes desencadeadas pelo desrespeito
e excluséao, circunstancias forjadas pelo contexto social. Nesta dinAmica escolar,
essas criancas sao visibilizadas pelo que elas ndo séao, e, assim, vao se
constituindo socialmente a partir de como as pessoas as veem, e assim elas se
véem, confirmando a afirmativa de Vigotski, “Eu Sou o Social em Mim”.

Nesse sentido, Gongalves (2010), corrobora ao afirmar que “como o
social as maltrata, logo, elas possuem uma propensao (nao fatalista — porque
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pode haver algumas poucas excec¢des) — de se tratarem como elas sao tratadas
pelo social’”, o que nos faz refletir a respeito das situagcdes narradas pelas
criangas, ao enfatizarem os relatos das experiéncias conflituosas vivenciadas
no contexto de educacédo escolar, poucas sdo seus relatos relacionados aos
aspectos do seu desenvolvimento, conformando o anunciado por Buffa, Pauli-
Teixeira e Rossetti-Ferreira (2010) em relacdo a invisibilidade das suas
aprendizagens. Fato que constatamos nos relatos de Juliana ainda na pré-
escola, que realcou o descaso, o descompromisso e a falta de sensibilidade da
professora em relacdo ao seu processo de apropriacdo dos conhecimentos
inerentes a sua alfabetizac&o.

A mesma invisibilidade das aprendizagens relatada pelas referidas
autoras, apareceu na narrativa da CH Fernanda que comecou a estudar com 9
anos de idade, justificando que esse ingresso tardia na escola se deu “[...] porque
ndo tinha vaga [...]". A época da pesquisa, CH Fernanda se encontrava no 3° ano
do Ensino Fundamental, e pudemos constatar a dificuldade que ela sentia para
realizar as atividades que a professora propunha nas aulas, ressaltando o
desafio de se relacionar no ambiente educativo ao destacar que ndo gostava de
perguntar, reconhecendo, por exemplo, que “ainda fago alguns errado [...] eu ndo
sei quase de nada de matematica’”, nem nao sabia ler. Diante de um
guestionamento sobre como a professora agia com ela nas atividades de leitura,
CH Fernanda respondeu “[...] Ela Ié para mim”. A (in)visibilidade da crianga nas
situacOes educativas sdo evidentes tanto na dinamica de organizacdo do
trabalho pedagdgico como nas vivéncias de aprendizagem em sala de aula,
conforme demonstram os relatos a seguir:

Pesquisadora: O que que ela faz? Ela d4 o mesmo trabalhinho
para todo mundo?

Fernanda: N&o. [...] Os meninos fazem continha e eu fico s6 no
livro, vendo as palavrinhas.

Pesquisadora: Vocé nao faz continha ndo? Por qué?
CH Fernanda: Porque eu néo sei.

As vivéncias de CH Fernanda demonstram a perversa logica linear de
trabalho no contexto educativo, conformada pela sua invisibilidade no ambito do

acompanhamento e orientacdo do trabalho docente, uma vez que os desafios
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gue ela enfrentava estavam agravados pela busca de uniformizacéo do processo
de escolarizagdo para uma criangca que se encontrava em defasagem idade-
série, padronizacdo estabelecida pela legislacdo educacional vigente. Este
contexto de excluséo é trabalhado por Legnani, Silva e Penso (2015), ao afirmar
que “a instituicdo escolar tem demonstrado notdria dificuldade para incluir
criancas e adolescentes que estdo em medida protetiva de acolhimento
institucional”.

Esta constatacao das referidas autoras, conforma-se com a histéria de
CO Juliana que foi transferida para uma turma de “menino especial”’, sem que
Ihe fosse informado o que estava acontecendo. Diante de seu entendimento, o
mais agravante na situacao foi a decisdo da escola em leva-la para a turma de
educacdo especial motivada pelo seu comportamento em uma situacdo
especifica em que ela teve uma reacdo mais agressiva. Segundo CO Juliana,
esta reacao isolada teria dado motivo para a escola que a fez sentir responséavel
pelo equivocado encaminhamento. Em suas palavras, “eu surtei! Ai tipo, me
enfiaram la porque eu dei motivo né? [...] Ai eu ndo quis entrar, entdo, acabei fui
aceitando... entdo, foi uma coisa que eu aceitei. Isso me atrasou de muito, muito
[...] eu fiquei dois anos nessa mesma escola,

A narrativa demonstra que CO Juliana fora levada para a turma de
educacéao especial de forma aparentemente arbitraria e improcedente para uma
sala que ela propria denominou de “menino especial”’, sobretudo, porque
aconteceu 0 mesmo movimento de retira-la daquela turma apés dois anos,
guando a escola decidiu, segundo seu relato, unilateralmente retorna-la para
“uma sala de pessoas normais”.

A esse respeito, ressalta Arpini (2003, p. 72, citado por LEGNANI, et all,
2015, p. 153) que:

o imaginario que circunda as crian¢as e adolescentes acolhidos
institucionalmente ancora-se em uma perspectiva
preconceituosa, fundada na ideia de que “eles ndo podem ser
pessoas normais, de que devem ter falhado em algo em sua
histéria, de que sao em alguma medida responsaveis por sua
situacdo e pela ideia de marginalidade que os acompanha.

A situacdo de invisibilidade de CO Juliana como ser de direitos, de

possibilidades e de poténcia foi formalizada pela escola por sua visibilizacao
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como uma crianca com deficiéncia inserida em uma classe especial. O registro
deste movimento de invisibilizacao/visibilizacao se deu por meio de um relatério
psicopedagdgico?® anunciando que a adolescente, naquele momento,
apresentava:

Dificuldades de ordem emocional, baixo nivel de compreenséo,
imaturidade emocional e afetiva; que necessita de atendimento
especializado, mais individualizado, para melhor desenvolver
suas potencialidades na aprendizagem e sua idade cronoldgica.
Deve ser encaminhada para uma classe de DML; trabalhar sua
autoestima, valorizando suas qualidades; fazer um atendimento
na area emocional. Os encaminhamentos sdo 0s seguintes:
classe especial, reforco pedagdgico na prépria escola,
valorizacdo dos aspectos positivos da aluna na familia e na
escola (RELATORIO, 1995).

Os registros demonstram explicitamente o viés biologizante do trabalho
pedagdgico pela negacdo da situacdo social de desenvolvimento da
adolescente, demarcada pelo desconhecimento de que ela se encontrava em
uma situacdo de acolhimento institucional, evidenciando que o0s contextos
conflituosos vivenciados pelas criancas e adolescentes na escola sao
estereotipados para criar uma cultura de culpabilizacdo desses sujeitos pela
visibilizacdo de atitudes que conflitam com a dindmica linear de padronizacéo
das rotinas escolares pela idealizacdo do ser humano.

Ao tratar de situacao pedagdgica envolvendo criancas em situacao de
acolhimento institucional, Legnani (2015) posicionando-se a respeito, ressalta

que:

Uma das estratégias do corpo docente para nao se
responsabilizar diante das dificuldades encontradas, é alegar
despreparo e atribuir competéncias para resolver tais problemas
aos profissionais da saude, ou seja, recorrem a medicalizacéo
dos problemas escolares. Estratégia em que questbes das
ordens relacionais, socioeconOmicas e culturais tornam-se
meramente bioldgicas e associadas a um suposto aparato
disfuncional. Assim, presenciaram-se nas Ultimas décadas um
aumento exorbitante do diagnéstico de Tratamento de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade como uma explicacdo para as

dificuldades de aprendizagem (ibidem, p. 157).

21 Este relatorio foi elaborado pela escola e consta no arquivo de acompanhamento individual da
crianga em situacdo de acolhimento da instituicdo participante da pesquisa.
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O caso especifico de CO Juliana, sugere uma perspectiva de
desenvolvimento humano assentada na linearidade cronoldgica dissociada de
situagOes vivenciadas no meio social e das relagdes constitutivas que
configuram a situacdo social de desenvolvimento, constituida de desafios,
conflitos e experiéncias atipicas que contrariam essa logica nas acles
educativas em seus diferentes contextos. No caso de CO Juliana essa logica se

sustenta, conforme diadlogo abaixo:

Pesquisadora: mas teve alguma coisa pra eles levarem vocé
pra essa sala?

N&ao Identificado: Acho que pelo fato dela ser muito calada,
né?

Juliana: Pode ser.

N&o Identificado: Acharam que ela era, que ela era autista.
Juliana: Isso me atrasou de muito, muito. Porque eu aprendia
tudo, eu era a primeira a terminar, eu ia, eu ja tava la na mesa
da professora “tem mais professora?” ai ela dizia: “Juliana, ja
acabou todas as atividades aqui ndo tem mais pra vocés” ai
acabava tudo, sabe? Repetia aquilo e eu fiquei... eu fiquei dois
anos nessa mesma escola, entdo foi, ja foi um atraso pra mim,
mais um atraso.

Em conformidade com as narrativas, observamos que esses momentos
Ihe fizeram perder o interesse pela escola, quando no seu relato, a professora a
colocava sentada em um quadradinho junto com outros colegas para ensinar o
alfabeto, s6 que ela ndo conseguia se concentrar, uma vez que “os meninos
pegavam meu material, puxavam o meu cabelo eles levavam o0 meu
material, eu voltava pra casa era sem ele, a tia falava assim “a préxima vez
que tu voltar sem material tu vai ficar de castigo”. Situacdo essa relatada por
Juliana, que nos remete a pesquisa de Almeida e Pederiva (2019) no contexto
da Escola Ancora, em que situacdes que pudessem gerar conflitos, semelhante
ao ocorrido com CO Juliana, que recebeu ameaga de castigo pela “tia”, caso

chegasse outro dia sem o0 seu material:

nao sao tratadas como culpas a serem castigadas [...], mas
como responsabilidades a serem tratadas por todos [...]. Sempre
direcionando para o amparo e compreensdo da crianga, mas
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também, para sua tomada de consciéncia sobre si mesma e o
seu meio social (ibidem, p. 167).

Circunstancia agravada ainda mais depois das vivéncias na pré-escola,
cujas experiéncias nas instituicbes educativas pelas criancas nao foram
diferentes. Segundo seus relatos, pelas varias mudancas ocorridas naquele
periodo “passando pras outras escolas”, CO Juliana afirmou que essa situacéo
ocorreu até ela ser matriculada em outra escola que se comprometeu em
desenvolver um trabalho formativo que, segundo ela mesma “[...] eu comecei a
alfabetizar mesmo, aprender!”

Nesse interim, ja se sentindo acolhida nesta nova escola, qual néo foi
sua surpresa, ao saber que tinha sido novamente transferida de escola, mesma
vivéncia anterior, ou seja, ela sequer foi consultada para se manifestar favoravel
Ou nao, pois:

[...] Quando eu comecei a aprender, me tiraram da escola, e
eu tava gostando da escola [...] Ai fui passando pras outras
escolas, né? [...] SO sei que me passaram pra escola X . Eu
lembro até da professora, o nome dela era XX, e ela gostava
tanto de mim, eu era primeira a terminar la e ela passava... ah,
ndo me levaram pra botar na sala de menino especial?
Minha filha, eu dei... eu praticamente surtei quando eu vi a
sala de menino especial. Eu surtei! Ai tipo, me enfiaram la
porque eu dei motivo né? [...] Ai eu ndo quis entrar, entéo,
acabei fui aceitando... entdo, foi uma coisa que eu aceitei...
isso me atrasou de- muito, muito [...]Jeu fiquei dois anos
nessa mesma escola, entao foi, ja foi um atraso pra mim, mais
um atraso. [...] ai de repente eu fui mandada |4 pra... escola XX
guando eu vi que eu fui pra uma sala de pessoais normais
(risos). quando eu sair da sala dos especiais... eu falei “ai”... deu
aquele alivio, sabe? Foi quando eu comecei a me aceitar, ai
eu fui passando de série entendeu? Ai eu fui me motivando,
entendeu? [...].

As rupturas de vinculos escolares ocasionados nas vidas das criangas e
adolescentes em situacdo de acolhimento, por vezes passando por varias
instituicbes ou reintegracdes familiares, como nos alertam Legnani, Silva e
Penso (2015), prejudicam consideravelmente o0 seu processo de

desenvolvimento, no sentido de que:

[...] a escola ndo se constitui como um lugar de protecdo e
segurancga para esse segmento. Pelo contrario, mostra-se como
um lugar de rejeicdo e humilhagdo. Um espaco para reiterar o
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sofrimento ligado a injustica e as desigualdades sociais, onde se
desvela o fato de que o tipo de tratamento recebido depende da
posigcéo socioecondmica de origem dos alunos (ibidem, p. 150).

As narrativas das criangas, de ontem e de hoje, corroboram essa
perspectiva da existéncia da escola segregadora e excludente, denunciada pelas
referidas autoras, contexto educativo que contribui ainda mais para sua
invisibilidade como ser de poténcia e de possibilidades. As narrativas também
evidenciaram o reconhecimento de suas vivéncias escolares como marcas
produzidas pelo sofrimento; excluséo; rétulos e de relagbes conturbadas e

violentas; e de interrupcdes, conforme apresentado no quadro a seguir:

CRIANCAS DE ONTEM
Periodo de vivéncia entre 1985 até 2006

Relag6es
Sofrimento Excluséo Rétulos conturbadas e Interrupgéo
violentas
A convivéncia com o Cheia de Consumo de
autoritarismo do professor Abandono frescura drogas
Caracteristicas Dependéncia 0O uso do carro
Abandono pelos pais fisicas diferentes dos | Crecheira alcolo_llca da institucional logotipado
outros familia
. N Macho/
As experiéncias no CRT Discriminacao Fémea Maus tratos
As ondl_flcafgpes forgadas na Estar no CRT Rebelde Moradli’a_lnsalubre _
aparéncia fisica da familia Rito de passagem entre
Auséncia da méae biologica na Invisibilidade da . Violéncia familia e o acolhimento
= pa ) - Rejeitado P
relacdo com mée social familia doméstica

Caracteristicas fisicas diante
das outras criangas na escola

N&o participacédo nas
brincadeiras da
escola

Lembrangas do abuso sexual

N&o participacédo nas
festas da escola

Marcas e lembrancas dos maus
tratos dos pais

Negligéncia

Momentos da reunido de pais
na escola

Rejeicao

Nao manter didlogo na escola

Ser tratado de
anormal

N&o se sentir pertencente a
vida de acolhido

Vulnerabilidade
social e econémica

O afastamento do convivio
familiar

Sentimento de rejei¢éo

Ser enganada no momento de
se afastar da familia

Uso do transporte institucional
logotipado

Quadro 05: Sentidos e significados das vivéncias das criancas
Fonte: Elaborado pela autora.
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CRIANCAS DE HOJE
Periodo de vivéncia a partir de 2015 até os dias atuais

Relacdes
Sofrimento Excluséo Rétulos conturbadas e Interrupgéo
violentas
Abandono pela mae Abandono Cabelo de Abuso sexual .
bucha Rito de passagem entre
A o Abandono nas - Dependéncia familia e o acolhimento
Auséncia da Familia - Piolhenta s
atividades escolares guimica
Caracteristicas fisicas diante Aparéncia fisica na
- escola (cabelo de Maus tratos
das outras criangas na escola
bucha)
Caracteristicas
Lembrangas do abuso sexual fisicas diferentes dos Trabalho infantil
outros
Marcas e lembrancas dosmaus | ~. . . _ Violéncia
. Discriminacéo P
tratos dos pais doméstica

Momentos da reunido de pais Invisibilidade social
na escola da familia

N&o ouvir o que a
crianca tem a dizer
N&o participacdo nas
brincadeiras da

N&ao manter didlogo na escola

Nao sentir afetividade do

rof r
professo escola
O afastamento do convivio S
P Negligéncia
familiar
Promessas ndo cumpridas s
Rejeicéo

pelos operadores sociais

Vulnerabilidade
econdmica e social

Quadro 06: Sentidos e significados das vivéncias das criancas
Fonte: Elaborado pela autora.

Sentimento de rejei¢éo

As informacdes do quadro acima mostram que as criancas de hoje vivem
0 mesmo que as criancas de ontem e que, diante das vivéncias relatadas, a
educacdo ndo cumpre o seu papel social no processo de desenvolvimento
humano, pois esta viciada na cultura da escolarizagdo que se ampara na
concepcao de crianca idealizada sob os moldes da classe dominante.

Essa idealizacao visibiliza a crianca que se encontra em situacéo de risco
pessoal e vulnerabilidade social como aquela que ndo tem condi¢cdes de
corresponder aos objetivos do sistema escolar, pois, advinda de situacdes de
sofrimento e exclusdo, esta marcada por rétulos produzidos pelas relacbes
conturbadas e violentas, e de interrupcdes, que a escola invisibiliza no seu
trabalho educativo.

Assim sendo, a propria instituicdo educacional lhes imprimiu e imprime
uma condicao de invisibilidade como sujeitos de direitos, de possibilidades e de
poténcia. Pelo contrario, as vivéncias escolares conformaram que essas
criancas foram e sao visibilizadas por preconceitos e estereétipos como ser de

falta, incapaz e carente, conforme demonstra a figura a seguir:
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Por preconceitos e estereétipos

como ser de falta, incapaz e carente

Visibilidade

Crianga de hoje
Periodo de vivéncia a partir de
2015 até os dias atuais

Crianga de ontem
Periodo de vivéncia entre
1985 até 2006

Invisibilidade

Como ser social de direitos, de
possibilidades e de poténcia

Figura 03: Sistematizacdo temética de comprovacéo da tese
Fonte: elaboracdo da autora.

Observamos que diante das responsabilidades compartilhadas entre a
instituicdo de acolhimento e o contexto escolar, esta a invisibilizacdo da crianca
que se encontra na instituicdo de acolhimento como ser de direitos, de
possibilidades e de poténcia em conformidade com o estabelecido na legislacéo
vigente e, em funcédo disso, é fundamental destacar o dever do Estado em
assumir um compromisso interinstitucional de implementacédo das politicas de
Assisténcia Social e a Educacéo.

A partir da constituicdo do cenéario apresentado pelas narrativas
produzidas nesta pesquisa, confirma-se a tese de que a crianga em situacao de
risco pessoal e vulnerabilidade social que se encontra em instituicbes de
acolhimento e no contexto de educacao escolar € invisibilizada como ser social
de direitos, de possibilidades e de poténcia e visibilizada por preconceitos e

esteredtipos como ser de falta, incapaz e carente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A tese apresentou as vivéncias de criancas, de ontem e de hoje, em
situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social que se encontram e se
encontraram inseridas nos servicos de acolhimento, a respeito de suas
experiéncias nos contextos de Educacgao Escolar.

As experiéncias relatadas pelas criancas, de ontem e de hoje,
participantes contextualizaram a trajetoria de mais de vinte e oito anos de
convivéncia na instituicdo de acolhimento pesquisada, cujas historias
vivenciadas, desde a época em que iniciei um trabalho voltado ao
acompanhamento escolar de criancas e adolescentes em situacao de risco e
vulnerabilidade social, foram produzidas por diferentes politicas publicas tanto
de acolhimento institucional quanto educacionais.

A pesquisa realizada mostrou que as criancas retiradas de suas familias
de origem porque tiveram (e ainda tém) seus direitos violados por abandono,
maus-tratos, negligéncia, abuso dentre outras situacfes de violacao vivenciadas
no convivio com as suas familias de origem, vivenciam situac6es de profundo
sofrimento pelo afastamento tdo doloroso do convivio familiar, ocasionado por
uma decisao judicial respaldada por argumenta¢cdes ou motivagao legal, moral,
ética, normativa.

O afastamento acontece de forma ndo dialogada com a crianca,
utilizando-se estratégias de enganacédo mediante uso de brinquedos que perdem
o sentido quando ela comega a peregrinagado na condi¢ao de “institucionalizada”,
nas mais diferentes experiéncias vivenciadas ao longo de todo o processo de
acolhimento. Esta condi¢do tem trés desfechos: um é a reintegracdo as suas
familias de origem; outro € o encaminhamento para adoc¢ao; e a possibilidade de
permanéncia na instituicdo até completarem a maioridade civil.

Esses tempos e espacos foram (vdo) se constituindo e séo
demonstrados sob diferentes aspectos das experiéncias vivenciadas pelas
criancas de ontem e de hoje. Identificamos que, desde que foram afastadas do
convivio familiar e no decorrer de todo o periodo de acolhimento institucional, as

experiéncias vivenciadas séo produzidas pelas relacdes estabelecidas com o
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meio, em uma perspectiva de enredamento meio e hereditariedade no processo
de desenvolvimento da crianga.

E nesse enredamento que o ser humano se desenvolve e que se
imprime a situacdo social de desenvolvimento, nesse caso, levando-se em
consideracdo a situacdo social desfavorecida e descartada da logica de
idealizacdo do ser humano, abstragdo perversa que visibiliza sua condicao de
ser de falta, carente, indisciplinada, agressiva, como tantas outras
denominacdes que imprimem uma visibilidade preconceituosa nos contextos de
experiéncia de vida excludente. Notadamente, a0 mesmo tempo essas
experiéncias as (in) visibilizam a crianga como ser social de direitos, de
possibilidades e de poténcia, refletidas significativamente nos espacos de
educacao escolar.

No acompanhamento sistematico do processo educativo das criangas
acima de seis anos de idade, observamos que algumas chegavam, como ainda
hoje, a instituicdo de acolhimento com uma defasagem idade-série, ocasionada
por frequentes interrupcdes, reprovacdes e desmotivacdo pela dinamica de
funcionamento da escola por ndo conseguirem acompanhar as exigéncias de
uma educacédo escolar que ndo se atentava, e de acordo com as narrativas das
criancas de hoje, ainda ndo se atenta, as diferencas e tampouco as suas
vivéncias, ancorando-se em uma miopia segregadora e excludente.

Essa defasagem de idade-série, aos olhos da educacdo escolar que
exclui os “diferentes”, causava e ainda causa estranhamento aos espacos
educativos embrenhados em preceitos dissonantes de uma educacgao escolar
gue se pretenda acolhedora, inclusiva e de respeito a diversidade existente.

Todos os anos de experiéncia na instituicdo pesquisada me levaram a
essas inquietacOes, dentre tantas outras que impulsionaram buscar maiores
conhecimento no campo das situagdes sociais de desenvolvimento envolvendo
as infancias, as criancas e suas educagfes, considerando a situacdo de
acolhimento institucional e sua relagdo com as vivéncias escolares, geralmente
marcadas por de violagdo de seus direitos. Estas experiéncias me fizeram
deparar, pela primeira vez, com contextos tdo complexos que me exigiram outras
formas de aproximacao e participacdo nessa realidade, sobretudo pela postura
dialégica e escuta atenda as narrativas das criangas sobre suas vivéncias.
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A realizacdo desta pesquisa me mostrou que em situacdo escolar
diferente da anunciada acima ndo produziremos avango significativo na
complexidade da necessidade de transformacé&o social, a comecgar no ambito da
educacao escolar, cuja violacdo de direitos, como demonstrado, muitas vezes
esta constituida nas praticas educativas de forma velada, embora pulsante no
meio em que as relagdes sociais sédo estabelecidas.

O reconhecimento da situacdo social de desenvolvimento na teoria
historico-cultural de Vigotski refuta a visibilizagdo da crianca na légica linear da
escolarizacdo, como ser de falta, carente, engendrando uma educacédo da
despoténcia, que a nega e a invisibiliza como ser de possibilidades. A pesquisa
mostrou que a crianca se desenvolve a partir de suas vivéncias e relagdes
sociais constituidas em diferentes meios e situacoes.

Nessa mesma perspectiva, a teoria histérico-cultural do
desenvolvimento humano também se contrapde a légica instituida de idealizagédo
das criangas no contexto de educacédo escolar. Reafirmamos que a constituicao
e desenvolvimento do ser humano néo se configura biologizante, e sim pelo viés
social, por isso ndo esta fundada na linearidade de suas experiéncias, uma vez
gue suas vivéncias e relagdes sociais sdo produzidas em diferentes contextos e
situacdes. Esse entendimento foi demonstrado neste estudo para explicar o que
constitui a situacéo social de desenvolvimento da crianca.

O contexto histérico nos auxiliou para apontar sobre como as
experiéncias das criangas em situagcdo de risco e vulnerabilidade social na
literatura, a partir de suas vivéncias no processo de migracao de Portugal para
o Brasil, ao tempo que demonstrou como a (in)visibilidade social da crianca se
perpetuou histérica e socialmente pelas marcas das relacées degradantes, ainda
muito presentes nos dias de hoje.

Com esse mapeamento, conseguimos evidenciar que a crianga em
situacdo de risco pessoal e vulnerabilidade social constitui, no ambito das
pesquisas cientificas, uma categoria especifica pouco ou nada investigada
quando esta inserida no contexto da educacéo escolar. Essa limitacdo no ambito
das producdes cientificas precisa ser rompida para abolirmos a estigmatizacao

e a reproducédo nos estabelecimentos educacionais das situa¢cdes de sofrimento,
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excluséo, rétulos e de relacdes conturbadas e violentas, e de interrupcdes tao
comuns as criangas vivenciam em contextos sociais mais amplos da sociedade.

Os caminhos metodoldgicos produzidos na realizacdo da pesquisa a
partir das bases tedrico-metodolégicas da psicologia historico-cultural,
demonstraram o quanto o método da decomposi¢cdo em unidades corresponde
as demandas do estudo do desenvolvimento da crianga na sua totalidade. A
partir da configuragdo das rodas de conversa, identificamos, pelas narrativas das
criancas, de ontem e de hoje, que o ser humano se constitui biologicamente, mas
se desenvolve na cultura a partir das relacbes sociais vivenciadas. Nestes
termos, descobrimos que a crianga que se encontra em situacao de acolhimento
institucional e em contextos de educacgédo, ambos se configurando na situacéo
social de desenvolvimento, permitiram que elas atribuissem sentidos e
significados as experiéncias individuais, sociais, emocionais e historicas que
vivenciam no estabelecimento da relacdo constituida pessoa-meio.

As narrativas demonstraram essa complexidade de configuracdo do
desenvolvimento humano, permitindo que a analise e discussao dos resultados
da pesquisa sobre as vivéncias das criancas, de ontem e de hoje, conformassem
a pertinéncia da tese proposta. Além do mais, mostramos que as vivéncias
intergeracionais das experiéncias das infancias, significaram o entrelagamento
de todas as pessoas e contextos envolvidos no processo de constituicdo das
relacbes pessoa-meio, e a0 mesmo tempo, denotaram a singularidade desse
momento pela proximidade das narrativas das criangas, de ontem e de hoje, as
experiéncias vivenciadas no decorrer de um periodo em que foram acolhidas
institucionalmente, considerando os diferentes contextos com as quais se
relacionaram.

A partir dessas narrativas pudemos nos orientar em trés perspectivas de
contextos de referéncia e de vivéncias das criancas de ontem e de hoje,
dialeticamente constituidas sob a Otica das relagcbes de visibilidades e
invisibilidades histérico-culturais, desde o Sistema Judiciario, no ambito do
Acolhimento Institucional e mais especificamente em se tratando da Educacéo
Escolar.

Do Sistema Judiciario como um contexto de visibilidades e invisibilidades
histdrico-culturais, sinalizamos a autoridade judicial cumprindo o seu papel em
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meio a garantia de direitos das criancas que se encontram em situacao de risco
pessoal e vulnerabilidade social e medidas protetivas Ihe sdo asseguradas por
terem seus direitos violados. Os relatos das criancas de ontem e de hoje
anunciaram a marca da invisibilidade na tomada de decisdo unilateral, ao serem
afastadas do convivio familiar, segundo relatos, elas ndo eram ouvidas e nao
podiam se manifestar a respeito da decis&o unilateral tomada pelos operadores
do sistema de garantia de direitos. Essa situacdo se conforma no
adultocentrismo e implica uma marca de sua invisibilidade.

Outras situacdes aventadas nas narrativas das criancas de ontem e de
hoje em relacdo ao Sistema de Justica se alinham a uma perspectiva de
visibilizagdo da criangca carente, ser de falta nos momentos em que sao
afastadas do convivio familiar, em que operadores sociais no possivel intuito de
atenuar o sofrimento delas acabam as iludindo, ou querendo transformar
situacgdes tristes que puderam possivelmente significar alegria para as criancgas,
no afastamento delas do convivio familiar, dizendo que irdo leva-las ao
parquinho, dar doces e balinhas e até mesmo com promessas de rever a mae,
situacdes essas que refletem na constituicdo da personalidade, das emocdes,
dos afetos desses adultos e das criancas de hoje.

Diante dessa situagdo no contexto de acolhimento institucional regido
pelo sistema judiciario, cabe-nos perguntar se o Estado estd cumprindo o seu
papel na implementacdo de politicas publicas voltadas para as familias em
situacdo de vulnerabilidade social? Sera que o Estado reconhece a importancia
do fortalecimento dos vinculos familiares, como um ato de respeito e
reconhecimento da crian¢ca como um ser historico-cultural participante ativo do
seu processo de desenvolvimento, bem como das pessoas que com ela
convivem? Sera que 0s operadores sociais respaldados por argumentacdes ou
motivacdo legal, moral, ética, normativa, que exerceu seu poder em situacao
jamais dialogada ou definida com ou pela crianga, nao estariam reproduzindo,
em termos de violacao de direitos experiéncias vivenciadas em outros contextos
de vida?

Nessa perspectiva os relatos das criancas, de ontem e de hoje, sobre
suas experiéncias vivenciadas no Acolhimento Institucional como contexto de
visibilidades e invisibilidades histérico-culturais, refletem o impacto das vivéncias
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protetivas, uma vez que as criancas que sao afastadas do convivio familiar,
notadamente por violagcdo de seus direitos, sdo encaminhadas ao Servigco de
Acolhimento Institucional caracterizado como medida protetiva de alta
complexidade, especifico e em carater provisorio e excepcional, e aplicavel as
criancas e adolescentes de ambos 0s sexos, como as demais medidas de
protecao.

Esta pesquisa mostrou que idas e vindas marcam as lembrangas
dolorosas das criancas, de ontem e de hoje, em relacdo ao acolhimento
institucional, particularmente, pelo modo de afastamento de suas familias de
origem, causando-lhes muitos estranhamentos, desde a chegada a sua nova
morada, 0o momento de recepc¢éo e a dinamica de organizacdo dos modos de
conviver em um espaco coletivo com criancas constituidas por diferentes e
sofridas histérias. Esse sentimento de enfrentamento continuo a situacdes
diferentes perdura no decorrer de todo o periodo de permanéncia, neste espaco
voltado a protecao de criangas retiradas de suas familias de origem, exatamente
por terem seus direitos violados.

Consoante as recomendacdes de manté-los juntos aos irmaos na busca
pela permanéncia de um sentimento de familia na instituicdo de acolhimento,
como ja fora evidenciado nos relatos das criancas, de ontem e de hoje, a
perspectiva de retorno as suas familias vem corroborar a intencionalidade das
criancas acolhidas, com uma forte recomendacao de um trabalho efetivo junto a
essas familias de origem visando a possibilidade de reintegracéo a partir do
fortalecimento integrado das politicas publicas de saude, educacédo, moradia,
emprego e outras politicas.

Nesse sentido, a reintegracdo familiar estaria sendo priorizada em
relacdo a outras politicas fortemente instituidas na atualidade, como, por
exemplo, a da Adocdo, que em conformidade com os relatos de algumas
criancas de ontem que vivenciaram essa situagcdo, o que almejavam era a
reintegracdo as suas familias de origem, particularmente pensando no vinculo
instituido com a mée. No tocante aos contextos acima referenciados, nos
atentamos a essas recomendacdes, como se estivéssemos nos atribuindo a

responsabilidade de porta-vozes das criangas de ontem e das criancas de hoje.
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No contexto de Educacdo Escolar, contexto de visibilidades e
invisibilidades histérico-culturais que reflete o impacto das vivéncias protetivas
reiteramos sua constituicdo progressiva de linearidade, limitando-se a realizacao
de um trabalho orientado por idade cronolégica do desenvolvimento humano, o
gue nos leva a crer que a educacgao escolar continua segregando do processo
educativo as criangas e adolescentes em situacao de risco e vulnerabilidade
social.

Ao contrario, a ela caberia numa perspectiva inclusiva, o reconhecimento
e a valorizacao das diversas e distintas experiéncias vivenciadas pelas criancas
em situagao de acolhimento institucional e suas relagdes em outras realidades e
contextos educativos distintos marcadas pelo sofrimento, exclusao, rétulos, e de
relacbes conturbadas e violentas, e de interrupcfes, onde sdo negativamente
visibilizadas.

Nas narrativas das criancas de ontem pudemos constatar muitas
situacdes que se aproximam das vivéncias das criancas de hoje, embora
tenhamos consciéncia metodologica de que as vivéncias das criancas de ontem
sao relatos de um adulto que fala sobre suas vivéncias de quando eram criancas,
ao passo que as vivéncias das criancas de hoje, € o que estdo vivenciando
agora. Os dois grupos de criancas, de ontem e de hoje, ressoam suas
experiéncias na Educacdo Escolar, ao evidenciar o seu ndo reconhecimento
como seres sociais de direitos, pois demonstraram que estiveram e estdo sendo
visibilizados de forma preconceituosa nos contextos educativos, mesmo que
veladamente em momentos nomeados de aceitacdo e acolhimento.

A partir dessas evidéncias, podemos afirmar que a educacdo esta
viciada em rétulos e ndo esta cumprindo o seu papel frente ao desenvolvimento
humano, cujos processos de exclusdo e rotulacdo produzem consequéncias
sociais e humanas nefastas que comprometem as situacdes sociais de
desenvolvimento no percurso formativo da educagéo escolar.

Este cenario gera a possibilidade de uma nova configuragdo no contexto
educativo escolar demandando uma reorganizacdo intencional dos processos
educativos voltados ao desenvolvimento dessas criangcas, a partir do
reconhecimento da situagao social de desenvolvimento em que se encontram
em um determinado tempo de vida. Este processo de reorganizacao, vislumbra

212



possibilidades e desafios na organizacdo dos processos educativos, sendo o
maior deles a mudanga de como s&o visibilizadas ainda nos dias atuais, sob uma
l6gica invertida de cerceamento que se nutre das aparéncias e vistas naquilo
gue elas ndo sdo, como seres de falta, carentes, marcadas por estereotipos, sem
se levar em consideracéo a trajetoria de suas vivéncias.

Em uma retrospectiva histérica desses processos de visibilizacdo e
invisibilizagdo das criancas em situagéo de risco pessoal e vulnerabilidade social
gue se encontra em instituicbes de acolhimento, reafrmamos o que a teoria
historico-cultural defende ao anunciar que cada educacao possui seus proprios
objetivos - até mesmo em cada periodo da educacdo pode haver objetivos
proprios - e, independentemente da forma como se expressam, sempre
formulardo os aspectos e o carater da conduta que essa educacéo deseja tornar
realidade.

Ora, se a educacgdo possui seus préprios objetivos e a partir deles séo
formulados os aspectos e o carater da conduta que se deseja tornar realidade,
considerando as regras necessarias confluentes as orientacdes e influéncias do
processo educativo, entdo, cabe-nos indagar: quais serdo os objetivos de uma
educacado que visibiliza a crianca em situacao de risco e vulnerabilidade social
que se encontra em instituicdes de acolhimento por preconceitos e estereotipos,
como ser de falta, incapaz e carente e a invisibiliza como ser social de direitos,
de possibilidade e de poténcia?

Nestes termos, confirma-se a tese que a crianga em situacao de risco
pessoal e vulnerabilidade social que se encontra em instituicdes de acolhimento
e no contexto de educacéao escolar € invisibilizada, como ser social de direitos,
de possibilidades e de poténcia e visibilizada por preconceitos e estereotipos
como ser de falta, incapaz e carente.

Nesse contexto, ndo podemos aceitar que as criancas de hoje levem
para suas vidas as mesmas marcas vivenciadas e guardadas pelas criancas de
ontem; a educagdo nao pode negligenciar os direitos das criangas a uma
educacédo publica que promova processos educativos amparados em situagdes
sociais de desenvolvimento. Sera que a educagdo ndo vai cumprir esse papel
social? Serd que o Estado ndo vai se ocupar da responsabilidade de criar
mecanismos de articulagdo na elaboracdo, implementacdo, monitoramento e
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avaliacdo das politicas publicas voltadas para a infancia, a crianca e seus
direitos? Sera que as vivéncias infantis registradas nas pesquisas realizadas do/
no Brasil sobre as criangas em situagdo de acolhimento institucional ser&o
apropriadas pelas politicas educacionais na construcéo de curriculos e praticas
educativas inclusivas, acolhedoras e promotoras de situacbes sociais de

desenvolvimento?
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