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RESUMO

Em defesa de uma escola publica pertencente ao povo e destinada a todos e todas, a
luta por uma educacao equitativa € dever dos(as) que dela fazem parte. Nessa
perspectiva inclusiva, a presente pesquisa objetivou compreender como vem sendo
construido o fazer pedagdgico no cotidiano da escola com criangas sob tutela do
Estado, segundo a percepcdo de seus professores e professoras. Para tanto,
elaborou-se uma caracterizagéo, fundamentada em documentos legais, de quem s&o
0S meninos e as meninas em situacao de institucionalizacdo pelo viés interseccional,
a fim de, posteriormente, verificar e analisar as percepc¢des das(os) docentes sobre
essas criancas e sobre a educacdo a elas oferecida. Trata-se de uma pesquisa
exploratéria, com abordagem qualitativa, baseada nos seguintes procedimentos
metodolégicos: andlise dos relatérios e dos levantamentos acerca dos dados
nacionais e municipais que caracterizam a institucionalizacdo infantii e sua
estruturacdo, bem como entrevistas semiestruturadas com seis docentes que atuam
ou atuaram com criancas em situacdo de acolhimento institucional na Regido do
Grande ABC Paulista, identificados(as) e selecionados(as) por meio da técnica “bola
de neve” (snowball). O referencial tedrico dialoga com a epistemologia freiriana, a
sociologia da infancia e com os estudos sobre interseccionalidade e interculturalidade.
Os resultados revelam as escolas ainda como mantenedoras de processos
excludentes, balizados por um curriculo escolar, muitas vezes, reducionista e
engessado, dada a existéncia de preconceitos e preconcepc¢des estereotipadas, bem
como de uma visdo da crianca sob tutela publica como sujeito da falta, carente,
violento, agressivo e triste. Ademais, observa-se uma precaria organizacao escolar, o
gue culmina em uma pratica pedagdgica marcada por angustias relacionadas ao fato
de ndo saber como atender as criangas acolhidas, sem que Ihes sejam assegurados
protagonismo, diadlogo e escuta nas decisfes que envolvem suas vidas no chéo da
escola. Os(as) docentes evidenciam ndo somente a caréncia de formacdes acerca do
trato com essas criancas, mas também outros dificultadores nesse processo, tais
como: a falha comunicagdo com os servicos de acolhimento; o caréater
homogeneizador da prépria escola no que tange ao acolhimento desses(as) meninos
e meninas; a auséncia de clareza quanto aos histéricos de vida que os(as)
acompanham e a tensdo entre as necessidades de aprendizagem, disciplina e
afetividade. Em contrapartida, relataram-se possibilidades e estruturaram-se
vivéncias com vistas a uma pedagogia amorosa, emancipadora e humanizada. Como
desdobramento dessa investigacdo, partindo das necessidades e sugestdes dos(as)
participantes, elaborou-se uma proposta de formacédo para estudantes, docentes e
gestores(as). O objetivo € permitir-lhes conhecer as especificidades das criangas em
situacdo de acolhimento institucional, dialogando sobre a urgente necessidade de
rever os curriculos escolares, bem como de escutar e olhar a crianca acolhida, uma
vez que a escola deve ser um ambiente de possibilidades emancipadoras e de
combate a toda tentativa de reducionismo e segregacao.

Palavras-chave: Acolhimento Institucional. Preconceito. Interseccionalidade.
Pedagogia Critica. Pratica Pedagogica Dialdgica.






ABSTRACT

In defense of a public school that belongs to the people and destined to all, the fight
for an equitable education is the duty of those who are part of it. In this inclusive
perspective, the present research aimed to understand how the pedagogical work has
been built in the daily life of the school with children under State tutelage, according to
the perception of its teachers. To this end, a characterization was elaborated, based
on legal documents, of who the boys and girls in situations of institutionalization are,
through an intersectional perspective, in order to subsequently verify and analyze the
perceptions of the teachers about these children and about the education offered to
them. This is an exploratory research, with a qualitative approach, based on the
following methodological procedures: analysis of reports and surveys about national
and municipal data that characterize the institutionalization of children and its structure,
as well as semi-structured interviews with six teachers who work or have worked with
children in institutional care in the region of Grande ABC Paulista, identified and
selected through the snowball technique. The theoretical framework is in dialogue with
the Freirian epistemology, the sociology of childhood, and with the studies on
intersectionality and interculturality. The results reveal that schools still maintain
exclusionary processes, marked by a school curriculum that is often reductionist and
castrated, given the existence of prejudices and stereotyped preconceptions, as well
as a view of the child under public guardianship as a subject of lack, needy, violent,
aggressive, and sad. Furthermore, a precarious school organization is observed, which
culminates in a pedagogic practice marked by anguishes related to the fact of not
knowing how to take care of the children in care, without assuring them protagonism,
dialog, and listening to the decisions that involve their lives on the school ground. The
teachers made evident not only the lack of training on how to deal with these children,
but also other difficulties in this process, such as: the lack of communication with the
reception services; the homogenizing character of the school itself as to the reception
of these boys and girls; the absence of clarity as to the life stories that accompany
them, and the tension between the needs of learning, discipline, and affection. On the
other hand, possibilities were reported and experiences were structured with a view to
aloving, emancipating, and humanized pedagogy. As an unfolding of this investigation,
based on the needs and suggestions of the participants, a training proposal was
elaborated for students, teachers, and managers. The objective is to allow them to get
to know the specificities of children in situations of institutional shelter, dialoguing about
the urgent need to review school curriculums, as well as to listen and look at the
sheltered child, since school must be an environment of emancipating possibilities and
of fighting against any attempt at reductionism and segregation.

Keywords: Institutional Foster Care. Prejudice. Intersectionality. Critical Pedagogy.
Dialogical Pedagogical Practice.
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APRESENTACAO

Comeco por contar o orgulho que sinto ao dizer que sou professora, lecionando
em escola publica, por vontade e crenca. Aluna no Programa de Mestrado Profissional
em Educacgao da Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS), desafio,
neste momento, as reminiscéncias, a fim de tracar uma linha temporal, que me
permitiu “chegar até aqui”.

A criagdo solo que recebi de minha mée professora se deu no chao da escola
publica, pois eu a acompanhava em suas salas de aula no contraturno de meus
estudos. Sentindo cheiro de alcool, volteando o mimedgrafo, pensava que estudaria
para seguir a mesma profissdo. Tencionava olhar as criancas, escutar todas elas,
sem que me escapasse nenhuma. Essa vontade nasceu das experiéncias escolares
gue tive ao longo da vida. Para além das negacdes que me alcancaram em alguns
instantes, em razdo dos preconceitos estruturais reproduzidos no ambiente escolar,
foi também na escola que encontrei, em numerosos e diversos momentos, 0 apoio e
o acolhimento de que necessitava, junto a professoras que me notaram e que carrego
em minhas lembrancas com muita afeicéo e gratidao.

Prestei o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e alcancei a pontuacao
necessaria para ingressar na Faculdade Federal. Era um sonho, mas ainda
impossivel, pois precisaria abandonar o trabalho e, naquele momento, morando
sozinha j& ha alguns anos, isso humanamente inviavel. Decidi adiar meu ingresso na
universidade, mas sem, em momento nenhum, abjurar de tal intento.

Almejava o funcionalismo publico, a conselho de minha méae. Essa conquista
se materializou em um cargo que, por ser intrinseco ao ambiente escolar, ndo poderia
ser mais esperado. No dia 12 de setembro de 2013, assinei minha posse na Prefeitura
de Santo André, para exercer um cargo de nivel médio, como Agente de Inclusao
Escolar (AIE). Nessa funcdo, convivia com as mais diversas realidades em sala de
aula, participativa nas questfes de ambito pedagdgico e acompanhava criangcas com
deficiéncias e transtornos, dentro do ambiente regular da escola municipal.

Vi-me adulta, parte integrante da escola, porém com atribui¢c6es limitadas pelas
exigéncias do cargo que ocupava, uma vez que queria fazer mais. Minha vontade de
compartilhar o que tinha com aquelas criancas e receber delas o que também tinham
a oferecer sO crescia. Avistei na escola um ambiente de florescimento, mesmo que

ainda mantivesse iniUmeras situacdes de opressdo. Descobri também o pedido de
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ajuda nos rostos dos(as) meninos e meninas que, quando diferentes da maioria e/ou
nao praticantes daquilo que o senso comum julga como padréo aceitavel de
comportamento e existéncia, se veem imersos(as) nos abandonos, por vezes
consentidos pela escola. Sentia a necessidade de contribuir, de modo a minimizar as
marcas que as praticas pedagdgicas excludentes podem gerar em uma pessoa. Via e
vejo possibilidades de melhorar o fazer docente e, por consequéncia, a qualidade do
tempo vivido pelos(as) educandos(as) dentro da instituicdo escolar. Mae (2012, p.
172), um autor que leio com carinho e admiragdo, pondera:

Deve nutrir-se carinho por um sofrimento sobre o qual se soube construir a

felicidade [...] apenas isso. Nunca cultivar a dor, mas lembra-la com respeito,

por ter sido indutora de uma melhoria, por melhorar quem se €. Se assim for,

nao € necessario voltar atrés. A aprendizagem estara feita e o caminho livre
para que a dor ndo se repita.

Em concordéancia com o autor, reflito que, ao experenciarmos situacdes de
segregacao e negacdo de direitos basicos, especialmente com relacdo as limitacdes
de acesso a uma educacéo que respeite e considere as especificidades dos sujeitos
e a sua diversidade, podemos nos deparar com a busca incansavel pela quebra do
processo de iteracao de vivéncias semelhantes. O senso de empatia tende a propiciar
gue a dor ndo se repita seja em si ou no(a) outro(a). Insisto, portanto, em acreditar na
construcdo de uma escola possivel e acolhedora, que abarque os(as) estudantes
como um todo, olhando com cuidado suas singularidades e valorizando suas
diferencas, contra qualquer forma de preconceito, excluséo e desigualdade.

Depois de ter alcancado a estabilidade no emprego, pareceu-me viavel retomar
os estudos na &rea da educacgdo e arquivar 0os cursos técnicos feitos ao longo dos
anos, na tentativa de uma formacéo continuada. Em setembro de 2015, recebi, com
grande alegria, o diploma de pedagoga, formada pela Universidade Cidade de Sao
Paulo (UNICID). Entre 2015 e 2016, conclui na Faculdade XV de Agosto, duas pos-
graduacbes em Arte na Educacado e Alfabetizacdo e Letramento. No ano de 2019,
formei-me na pos-graduacdo em Gestdo Escolar, pela Faculdade Campos Eliseos
(FCE), onde também fiz a segunda graduacdo em Historia. Com relacdo a vida
profissional, em 2017, ingressei na Prefeitura de Ribeirdo Pires, como docente. No
ano seguinte, regressei a Prefeitura de Santo André, como professora de Educacéo

Infantil e Ensino Fundamental .
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Acompanhada por um desejo latente de mudar o mundo pelas vias da
educacdo, e ainda sem acreditar que me aproximei do tdo sonhado mestrado, um
objetivo que me parecia adormecido, intricado, em absoluto, distante e inalcancavel,
apresento esta pesquisa, pois, da necessidade, surge a busca do utdpico, do
improvavel desejado e, diante disso, hunca me serviu a vestimenta de conformidade

ou aceitacdo inquestionaveis.
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1 INTRODUCAO

Como professora e defensora da escola publica, compreendo! a funcdo da
palavra publica no sentido da ratificagdo de uma escola pertencente ao povo, a servigo
de todos e todas. Isso posto, parto do pressuposto de que a luta por uma educacéao
equitativa € um dever inerente as pessoas que com ela se relacionam. No contexto
escolar em que estou inserida como docente, através das inUmeras discussdes
coletivas sobre multiculturalismo, incluséo, diversidade, entre outras questdes que
permeiam reflexdes sobre o fazer pedagogico no trabalho com criangas, pude
vislumbrar que, por meio da formacdo de educadores e educadoras, bem como do
fomento de didlogos acerca de determinados assuntos, ocorreriam, gradativamente,
importantes mudangas. Além disso, haveria uma diminuicdo do medo diante de
guestbes até entdo desconhecidas e veladas.

A fim de promover um diadlogo sobre a educacdo nos moldes inclusivos, com
vistas a desconstruir as concepc¢des normativas atreladas as criancas e a caracteriza-
las como seres criativos e participativos, parto do conceito de infancia apresentado
por Sarmento e Tomas (2020, p. 17):

[...] categoria social do tipo geracional, universal e permanente, ainda que
marcada pela desigualdade social e pela diversidade, através da intersecéo
com outras categorias sociais, designadamente classe, género, etnia,
escolaridade, espaco geografico, credo religioso, orientacao sexual.

Considerando os diferentes espacos formativos dos quais participei, reconheco
gue as discussfes envolvendo procedimentos pedagogicos inclusivos ndo foram
capazes de diminuir minhas angustias relacionadas a inclusdo escolar dos sujeitos
gue néo séo citados, mesmo diante do assunto em voga: inclusédo escolar. Na busca
aparentemente inerme pela singularizacdo da infancia, neutralizam-se as
desigualdades sociais, as questbes de género e étnico-raciais, as formacdes
familiares e rotinas vivenciadas, e isso influencia diretamente a qualidade de
permanéncia escolar destas criangas. Tal inquietacdo pareceu-me ainda mais latente
ao olhar as criancas de nossas turmas que estéo sob tutela do Estado.

Por institucionalizagdo, entendemos a medida de protecdo provisoria e
excepcional estabelecida no ECA (BRASIL, 1990) que prevé afastamento familiar e

acolhimento em entidades institucionais, nos casos em que sdo ameacados ou

1 Nesta pesquisa, quando a referéncia diz respeito & minha prépria experiéncia como docente, utilizo a
12 pessoa do singular.
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violados os direitos das criangas e adolescentes previstos no mesmo Estatuto, que
reconhece o seu direito a protecao integral. Essa medida é aplicada transitoriamente
e visa a reintegracdo familiar ou a colocacédo em familia substituta (BRASIL, 2009a).
Cabe ressaltar que, sobre os servigcos de acolhimento que acompanham a crianca que
se encontra sob tutela do Estado, o termo abrigo atualmente foi substituido pelo termo
acolhimento institucional (BRASIL, 2009b).

Observando com maior clareza a situacdo desumanizante que, em algum
momento, cercou e ainda cerca esses meninos e meninas acolhidos(as), um
sentimento de rebeldia diante das injusticas me fez ter a convic¢ao de que a mudancga,
apesar de dificil, é possivel (FREIRE, 2019d). Era justamente sobre a parcela social
gue fica a margem, até mesmo nas discussdes sobre educacdo inclusiva, que
almejava encontrar respostas e possiblidades. Sobre isso, Arroyo (2014, p. 123) assim

se pronuncia:

Essa velha histéria da negacgéo do direito [...] ao conhecimento, & justica e a
igualdade, a vida sempre tenta justificar-se nas representagbes sociais
inferiorizantes que a partir da colonizacdo pesam sobre os setores populares,
os coletivos diferentes. Manter essas representa¢des continua sendo uma
condi¢d@o para justificar a manutencéo das desigualdades sociais, étnicas,
raciais, do campo, regionais.

Compreendemos, portanto, que € preciso um movimento intenso de
representacao dos diferentes, dos “outros sujeitos”, no chdo da escola, a fim de
estabelecer uma possibilidade de luta contra as formas de controle vigentes. Nesse
sentido, Arroyo (2014, p. 123) faz uma critica a forma como sédo vistos socialmente
esses outros sujeitos que: “[...] carregam as desigualdades porque como diferentes
em etnia, raca, classe séo inferiores. Nasceram desiguais, inferiores, sub-humanos.
Uma condi¢ao de origem”.

Aquilo que o autor considera “condicdo de origem” nos remete justamente as
relagbes de dominagdo, muitas vezes perpetuadas nas estruturas do sistema
educacional brasileiro, em consequéncia das diferencas historicamente postas como
justificativas para subordinacao dos atores sociais que dela fazem parte, uma vez que
“[...] ao longo da histéria h4 uma estreita relacéo entre as formas negativas de pensar
0 povo e a legitimac&o das estruturas e dos padrées de poder [...] e da negacao da
escola” (ARROYO, 2014, p. 123).

A negacdo aqui pode se dar nao pela literal impossibilidade de estar no
ambiente escolar, mas sim de sentir-se parte dele, dadas as (in)visibilidades. Estar na

escola, por si s6, ndo assegura aprendizagens e vivéncias humanizadoras. Nessa
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perspectiva, uma parcela dos atores especialmente me saltava aos olhos. Em todas
as turmas nas quais atuei como professora, pude conviver com, a0 menos, uma
crianca em situacao de acolhimento institucional. Rizzini (2004, p. 8), ao se referir a
essa parcela social, afirma tratar-se de “[...] criancas e adolescentes que, ao longo da
histéria, sempre pareceram estar fora de lugar”.

Com essas criancas, vivi momentos nos quais as bases tedricas, legais e
pedagogicas ndo foram suficientes para efetivar uma pratica equitativa e
humanizadora. Foi preciso envolver-me além do costumeiro, olha-las com atencéo,
para que, por meio do vinculo e da troca mutua, construissemos, juntas e juntos,
situacfes em que as caréncias, em todos os ambitos, fossem amainadas. A ordem
social injusta seria, portanto, a fonte constante e causadora da escola que se
apresenta como defensora das minorias, mas que, muitas vezes, opera justamente
testemunhando e até mesmo reforcando a opressdo (FREIRE, 2019d). Segundo
Arroyo (2014, p. 38):

O padréo de saber, de pensar os outros e de pensar-se a NOs esta atrelado
ao padrdo de poder, de dominacéo/subordinacdo dos outros povos, racgas,
classes na especificidade da nossa historia a partir da empreitada catequética
até a empreitada da educacao publica popular.

Pensar a situacdo da crianca em situacdo de institucionalizacdo é reconhecé-
la como uma das mais oprimidas entre os(as) oprimidos(as). A marginalizacao e a
caréncia de dialogos sobre esse tema comprovam o processo de segregacao ao qual
estamos subjugados(as). Diante disso, € preciso reconhecer que somos computo das
vivéncias que nos sdo propiciadas, ao lado das intersec¢cbes entre as formas de
diferenca, dominacado e opressao gque nos acompanham na perspectiva dos sistemas
excludentes e que “as violagbes de direitos podem contribuir para que criancas e
adolescentes se tornem invisiveis para os governos e para a sociedade de um modo
geral” (COUTO; RIZZINI, 2021, p. 2).

Quanto maiores as injusticas sociais, mais invisibilizados sdo os sujeitos pela
sociedade como um todo, sobretudo pelo Estado, ao ocultar dados que possam
apontar falhas estruturais e auséncia ou deficiéncia de politicas publicas. A propria
legislacdo, por vezes, inviabiliza sua aplicabilidade, quando desconsidera as
especificidades de cada sujeito, sem a percepg¢ao de que “[...] é preciso mitigar os
efeitos de séculos de culpabilizacdo e criminalizagdo das familias pobres” (COUTO;
RIZZINI, 2021, p. 11).
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Reconhecidas as desigualdades, a fim de prevenir estigmatizacdes, ao
compreender a crianca como parte integrante e atuante da sociedade, passamos a
observar o quanto os marcadores de opressao que Ihes sdo impostos sancionam e
favorecem as dificuldades apresentadas na escola. Entretanto, o que pode ser
observado dentro e fora do ambiente escolar é a busca constante pela apartagcéo e
segregacao dos(as) considerados(as) diferentes, tal qual uma restringéncia e certa
desimportancia com relacdo as categorias identitarias, como ressalta Crenshaw
(1993, p. 1242, traducéo nossa):

A inclusdo da politica de identidade, no entanto, tem estado em tensao com
as concepcdes dominantes de justica social. Raca, género e outras
categorias de identidade sdo tratados com maior frequéncia no discurso
liberal dominante como vestigios de preconceito ou dominagdo—isto é, como
estruturas intrinsecamente negativas nas quais o poder social trabalha para
excluir ou marginalizar aqueles que séo diferentes.

7

Pensar a politica de identidades no ambiente escolar é lutar contra a
marginalizacao dos sujeitos considerados diferentes, diante do que esta posto como
normal e aceitavel aos papeis sociais individuais e coletivos. Para Faria e Santiago
(2021, p. 5),

[...] € indispensavel a analise das hierarquias produzidas e reproduzidas nas
diferentes esferas da vida social, inclusive quando pensamos as culturas
infantis, pois as rela¢des construidas refletem problemas oriundos da inter-
relacdo de diferentes categorias; as criancas, desde que nascem, estdo
inseridas na sociedade.

Nesse sentido, lancar mdo de um olhar no viés interseccional para
compreender quem sao as criancas em situacdo de acolhimento institucional permite
uma analise mais completa, pois abrange as sobreposicfes de opressdes a que estao
expostas por fatores étnico-raciais, de género, classe social, idade, entre diversos
outros marcadores observaveis. Sobre a subordinagdo de cunho interseccional,
Crenshaw (1993, p. 1249, traducdo nossa) assevera que ela “[...] ndo precisa ser
produzida intencionalmente; na verdade, é frequentemente a consequéncia da
imposicdo de um fardo que interage com vulnerabilidades preexistentes para criar
mais uma dimenséo de destituicdo de poder”.

Pensando a escola também como ambiente de disputas envolvendo o poder,
no qual ha possibilidade constante de combate ou intensificacdo das opressbes
impostas as nossas criancas, tratamos da interseccionalidade sem a pretenséo de
discutir, de forma ampla, os motivos pelos quais os marcadores de opressédo estao

postos, mas sim a existéncia desses marcadores, bem como o0s efeitos e
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vulnerabilidades ratificados pela auséncia de reconhecimento dessas criancas nos
modelos apresentados, tal como a falta de algo que as individualize e as faga sentir
pertencidas ao curriculo escolar. “Os marcadores, como classe, raca e idade, também
influenciam diretamente as vivéncias e os modos pelos quais 0s sujeitos estabelecem
sua relagcéo na sociedade, tornando fundamental pensarmos o contexto social de um
modo interseccional” (FARIA; SANTIAGO, 2021, p. 6).

Diante disso, faz-se necessaria uma busca incansavel para que esses sujeitos
se reconhegam dentro do ambiente escolar, dando énfase ao seu pertencimento.
Entendemos esse movimento de pertenca como forma de resisténcia as tentativas de
coibir o direito assegurado de conhecer e, portanto, aprender. Em concordancia com
Freire (2003, p. 47),

O educando precisa assumir-se como tal, mas assumir-se como educando
significa reconhecer-se como sujeito que é capaz de conhecer o que quer
conhecer em relagdo com o outro sujeito igualmente capaz de conhecer, o
educador e, entre os dois, possibilitando a tarefa de ambos, o objeto de
conhecimento. Ensinar e aprender sdo assim momentos de um processo
maior — o de conhecer, que implica re-conhecer.

Diante desse “(re)conhecimento” pontuado pelo educador, ndo mais me contive
em discutir o assunto somente com meus pares. E preciso pesquisar, compreender e
embasar discussoes, a fim de chegar a mais agentes de transformacao. Sobre isso,
Freire (2020a, p.34) faz uma importante observacdo: “...] quase sempre,
lamentavelmente, avaliamos a pessoa da professora e ndo sua pratica. Avaliamos
para punir e ndo para melhorar a acéo dos sujeitos e néo para formar”.

Ao pensar nas motivagcdes atreladas ao ato de avaliagdo do fazer docente,
somos provocados(as) a questionar a ligacdo entre a avaliacdo profissional e a
credibilidade associada ao ato de formar, dado seu carater, muitas vezes, equivocado.
A avaliacdo de carater punitivo pode desestimular a busca por formacgfes na area da
educacdo, bem como justificar as frequentes falas dos educadores e educadoras
guanto a ineficiéncia desses momentos, pois é justamente na avaliacdo da prética que
ficam evidenciadas as lacunas de formacéo.

Pensando nessas questdes que envolvem a docéncia e que interferem
diretamente na educacgao oferecida a esses (as) meninos e meninas, questionamos:
a escola estd comprometida com a constante busca pela educagdo com boa qualidade
em todos os niveis na vida dessas criancas, ou a formacéao integral desses sujeitos

esta sendo preterida diante de um cenario impregnado de preconceitos?
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Nessa perspectiva, a presente pesquisa parte da seguinte pergunta
orientadora: como professoras e professores de escolas municipais na Regiao do
Grande ABC Paulista vém desenvolvendo seu trabalho com as criancas em situacao
de acolhimento institucional? O objetivo geral do trabalho € compreender como vem
sendo construido o fazer pedagdgico no cotidiano da escola com criangas sob tutela
do Estado, segundo a percepcéao dos(as) docentes. Quanto aos objetivos especificos,
procuramos caracterizar, a partir dos documentos legais, quem s&o os(as) meninos e
meninas em situacéo de acolhimento institucional, pelo viés interseccional. De acordo
com Demartini (2009, p. 08), “[...] € preciso verificar quais sdo as marcas de cada
crianga, as marcas de cada infancia e os processos de socializagdao”. Pensando
nessas especificidades e na sua direta relacdo com 0 processo escolar, buscamos
verificar e analisar as percep¢cdes dos(as) docentes sobre quem sdo esses(as)
meninos(as) e a educacdo que lhes é oferecida. Ademais, tencionamos identificar,
nos relatos dos educadores, o trabalho pedagdgico realizado com essas criancas e
analisa-lo.

Por meio deste estudo, pretendemos contribuir com a constru¢cdo da escola
pensada para que sejam considerados 0s contextos em que vivem nossas criangas,
em especial as das classes populares no cotidiano pedagdgico, tal como, respeitada
a importancia das vivéncias escolares nas experiéncias humanas, uma vez que como
ratificam Peloso e Paula (2020, p. 129) “[...] podemos considerar que a infancia faz
parte do processo de humanizagdo, momento (tanto quanto as outras fases
geracionais) de aprender a reconhecer-se e a construir-se permanentemente”. Sobre
a seriedade da pratica educativa e a responsabilidade que nos acompanham nessa

caminhada, Freire (2020a, p. 149) pondera:

A pratica educativa [...] € algo muito sério. Lidamos com gente, com criancas,
adolescentes ou adultos. Participamos de sua formacéo. Ajudamo-los ou 0s
prejudicamos nesta busca. Estamos intrinsecamente a eles ligados no seu
processo de conhecimento. Podemos concorrer com nossa incompeténcia,
mé& preparacgdo, irresponsabilidade, para o seu fracasso. Mas podemos,
também, com nossa responsabilidade, preparo cientifico e gosto do ensino,
com nossa seriedade e testemunho de luta contra as injusticas, contribuir
para que os educandos vao se tornando presencas marcantes no mundo.

Assim como o autor, compreendemos que 0 nosso “‘chdo da escola” e os
fazeres humanizadores que ali surgirem constituem-se em ac¢des importantes para
uma mudanca social realmente crivel. Nesse sentido, Corsaro (2011, p. 15) discorre:
“[...] em primeiro lugar, as criancas sdo agentes sociais, ativos e criativos, que

produzem suas préprias e exclusivas culturas infantis, enquanto, simultaneamente,
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contribuem para a producéo das sociedades adultas”. Considerando esses meninos
e meninas construtores(as) de uma sociedade mais justa, acreditamos que, na escuta
e no didlogo entre docentes e criancas, o0 mundo melhor se vé sendo gestado, por
intermédio da escola e com ela, e é justamente esse 0 nascimento no qual
acreditamos.

Em detrimento do fatalismo social diante da desigualdade, acreditamos na luta
por mudancas como importante ferramenta educacional por meio da vivéncia de
“outras pedagogias”, da inquietacdo, da luta junto aos(as) oprimidos(as), do dialogo,
da simpatia, do esperancar e do amor. Acerca da a¢ao educativo-critica, da pedagogia
amorosa e da formac&do ndo como mera repeticdo do que ja foi dito e visto, mas como

fomentadora de reflexbes e mudancas, Freire (2019c, p. 15) elucida:

No meu caso pessoal retomar um assunto ou tema tem que ver
principalmente com a marca oral de minha escrita. Mas tem que ver também
com a relevancia que o tema de que falo e a que volto tem no conjunto de
objetos a que direciono minha curiosidade. Tem que ver também com a
relacdo que certa matéria tem com outras que vém emergindo no
desenvolvimento de minha reflexdo. E neste sentido, por exemplo, que me
aproximo de novo da questdo da inconclusao do ser humano, de sua inser¢ao
num permanente movimento de procura, que rediscuto a curiosidade ingénua
e a critica, virando epistemoldgica. E nesse sentido que reinsisto em que
formar é muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho
de destrezas e porque ndo dizer também da quase obstinagdo com que falo
de meu interesse por tudo o que diz respeito aos homens e as mulheres,
assunto de que saio e a que volto com o gosto de quem a ele se da pela
primeira vez. Dai a critica permanentemente presente em mim a malvadez
neoliberal, ao cinismo de sua ideologia fatalista e a sua recusa inflexivel ao
sonho e a utopia.

O autor defende uma pedagogia amorosa, com a qual concordamos, sem
desconsiderar a importancia da formacéao cientifica do(a) educador(a) e defendendo
gue ele(a) seja um formador(a) em si, e ndo um(a) treinador(a), transferidor(a). Ao
referir-se a docéncia, Freire (2019c, p. 139) aponta: “[...] é preciso, sublinho, que,
permanecendo e amorosamente cumprindo o seu dever, ndo deixe de lutar
politicamente, por seus direitos e pelo respeito a dignidade de sua tarefa, assim como

pelo zelo devido ao espago pedagogico em que atua”. Ademais, complementa:

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a pratica
educativa vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacéo cientifica
séria e da clareza politica dos educadores ou educadoras. A préatica educativa
€ tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a
servico da mudanga ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje. E
exatamente esta permanéncia do hoje neoliberal que a ideologia contida no
discurso da “morte da Histéria” propbée. Permanéncia do hoje a que o futuro
desproblematizado se reduz. Dai o carater desesperancoso, fatalista,
antiutopico de uma tal ideologia em que se forja uma educacéo friamente
tecnicista e se requer um educador eximio na tarefa de acomodacdo ao
munido e ndo na de sua transformacéo (FREIRE, 2019c, p. 139).
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Destarte, pretendemos dialogar com os(as) professores(as) pensando em
equidade no ambiente escolar, fomentada por uma acdo pedagdgica amorosa,
reflexiva e problematizadora, a fim de evitarmos que o olhar esteja direcionado
somente para deficiéncias estruturais, funcdes psicoldgicas, fisiologicas ou
anatdmicas geradoras de incapacidade ao desempenho de atividades, no sentido do
padrdo normativo esperado e imposto socialmente, em uma postura reducionista. Em
outras palavras, propomos que se olhe para as criangas como seres acompanhados
de vivéncias que as humanizam ou desumanizam, com a percep¢ao de que sua
construcdo como sujeitos tem ligacao direta com aquilo que é partilhado entre os seres
participantes da vida escolar e com aquilo que se espera alcancar dentro do ambiente

educacional. Sobre esse fazer docente, Arroyo (2000, p. 231) pondera:

Aprender as artes de lidar com pessoas, de acompanhar seus processos
complexos de formacéo, de producdo e apreensdo de saberes e valores,
exige artes muito especiais. Exige inventar e reinventar praticas, atividades,
intervencdes. Esse é seu oficio. Seu saber e suas destrezas. E sobre elas
gue deveriam saber mais, muito mais. Partindo das praticas cotidianas
repensar o curriculo escolar.

O autor ndo defende que o curriculo seja pensado com vistas a transformacéao
da prética; inversamente, ele sugere a escuta de professoras e professores, por meio
do pensar sobre e na pratica, a fim de contribuir com a constru¢cdo de um curriculo
capaz de assegurar a educacdo de forma integral. Sobre esse processo inverso, no
qual também acreditamos, Arroyo (2000, p. 230) ressalta que “[...] quando os mestres
relatam suas lembrancas, estas sdo um tecido de praticas. E nas praticas que se
reconhecem sujeitos, onde se refletem como um espelho. Onde reconstroem sua
identidade”.

Nesse mesmo pensamento, acreditamos na formacdo entre professoras e
professores, bem como nas discussfes que, quando compartilhadas, diminuem os
resquicios de carater punitivo, como forma de organizagéo coletiva e de evolucéo
conjunta e individual. Enxergando-se nas vivéncias do outro, nas dificuldades
enfrentadas pelos demais profissionais, os docentes distanciam-se da soliddo
pedagdgica e permitem-se reconhecer seus erros e acertos. Escutando praticas,
possibilidades, inovagdes, os professores tendem a reinventar-se, repensar-se. A
escola dialogada permite constante atualizagdo, mesmo diante das objecdes postas.

No presente estudo, partimos da hipotese de que professores e professoras

gue atuam ou ja atuaram com meninas e meninos em situacdo de acolhimento
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institucional, diante do desconhecimento da escola sobre as especificidades dessa
relacdo, encontram desafios, em sua pratica pedagdgica, para dar protagonismo a
essas criancas, com vistas a diminuir os danos causados pelos marcadores sociais
de opressao que as acompanham.

Esta pesquisa dialoga com pensadores(as), pesquisadores(as) e documentos
oficiais que tratam da tematica investigada, dando suporte aos assuntos abordados e
aos seus desdobramentos.

Sobre os estudos da Sociologia da infancia, contamos com as producdes de
Ana Lucia Goulart de Faria e Manuel Jacinto Sarmento. Suas teorias se aproximam e
se complementam, no sentido de promover grandes debates e possibilitar estudos
referenciais sobre o tema. Por essa razdo, contribuem consideravelmente para
refletirmos sobre o papel da escola na vida das criancas em situacdo de
institucionalizacdo, de modo que reconhegcamos a cidadania da infancia. Em outras
palavras, esses meninos e meninas nao se encontram em vias de se tornar cidadaos
e cidadas, mas ja o sdo, em pleno direito.

Em virtude de discutirmos, neste trabalho, as préaticas pedagogicas em uma
perspectiva intercultural, com foco em um curriculo que ndo perpetue rotinas
excludentes, valemo-nos de Paulo Freire a fim de pensarmos a crianga como sujeito
politico e de direitos. Ademais, dos conceitos desse autor extraimos o olhar cuidadoso
€ amoroso necessario ao fazer docente e a praxis pedagogica.

Com Boaventura de Sousa Santos, buscamos dialogo acerca das sociologias
das auséncias e emergéncias, heterogeneidade e também com Miguel Gonzalez
Arroyo e Vera Maria Ferrdo Candau. Dessa forma, procuramos atrelar os conceitos
fundamentados por Santos e Freire as disputas que envolvem curriculo e aos
processos formativos dos(as) profissionais da educacdo, sem perder de vista a
discussao central desta pesquisa, que envolve os marcadores de opressado que
acompanham as criancas sob tutela do Estado e o papel da escola publica na vida
desses meninos e meninas.

A fim de refletir sobre quem séo os(as) estudantes em situacao de acolhimento
institucional, com vistas a considerar suas vivéncias nos processos educacionais,
pautamo-nos as pesquisas sobre a teoria interseccional introduzida e desenvolvida
por Kimberle Crenshaw. Desse modo, a estudiosa Carla Akotirene contribui para a
reflexdo acerca das questdes étnico-raciais, de género e classe social que envolvem

0 reconhecimento e a construcao do sentimento de pertenca das criancas brasileiras.
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Pensando na histéria da institucionalizagdo de criangas em nosso pais, Irene
Rizzini e Maria Luiza Marcilio produziram um vasto campo de estudos a respeito das
criancas pobres do Brasil. As vivéncias das autoras, especialmente no campo dos
servigos de acolhimento, nos possibilitam olhar o passado a fim de compreendermos
o presente, bem como a constituicdo desse processo historico.

Acerca dos procedimentos metodoldgicos, os estudos de Marli Eliza Dalmazo
Afonso de André e Antonio Carlos Gil oferecem subsidios no que tange a pesquisa
qualitativa de carater exploratoério, tal como ao uso da entrevista como técnica de
coleta de dados. Louis Cohen, Lawrence Manion, Keith Morrison e Leo Aria Goodman
serviram de referéncia para a compreensao e utilizagcao da técnica “bola de neve”
(snowball), que norteou a identificacédo e o recrutamento dos participantes da pesquisa
por meio de cadeias de referéncia. A analise de contetudo utilizada como técnica para
compreensao dos dados provenientes das entrevistas foi balizada na teoria
desenvolvida por Laurence Bardin.

O levantamento bibliografico nos auxiliou a reconhecer o que ja foi investigado
sobre esse campo de estudo e, com base nesse reconhecimento, foi possivel
identificar as lacunas ainda existentes que merecem nosso olhar e,
consequentemente, novas pesquisas. Detalhamos melhor os procedimentos
adotados nessa investigacao na secao 4, referente ao percurso metodolégico, que
pode ser sintetizado da seguinte maneira: levantamento de dissertagcfes, teses,
artigos e materiais cientificos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes
(BDTD), na base de dados da Scielo, na Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e
Pesquisa em Educacédo (ANPED) e no Portal de Periédicos da CAPES. Os trabalhos
gue contribuiram para a presente pesquisa foram selecionados dentro do periodo de
2014 a 2020 (ultimos seis anos).

Dentre as produgcbes que se apresentam como embasamento para esta
pesquisa, destacam-se Tavares (2014) e Pinto (2016), por tratarem de assuntos
relacionados a crianca sob tutela do Estado, considerando as suas vivéncias
escolares. Tal como esses estudos, trabalhos anteriores que tratam da
institucionalizacdo brasileira apontam lacunas no que concerne a atualizacdo do
acervo de pesquisas envolvendo as criangas sob tutela do Estado, com foco no
ambiente escolar. Nos dizeres de Tavares (2014, p. 31), “[...] as pesquisas em relagcéo
a tematica ‘institucionalizacdo da crianga’, predominantemente, sdo realizadas no

campo da saude, sobretudo no campo da Psicologia”.
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Nesse percurso, seguimos escutando as professoras e professores que
compdem este estudo, na busca conjunta por uma educacéo basica de boa qualidade,
com respeito a pluralidade que a forma. Sobre isso, Tavares (2014, p. 20) ressalta que
“[...] trabalhos envolvendo os efeitos da escolarizagdo na constituicdo subjetiva das

criangas, no campo da Educacgéo, sao poucos”. Segundo a autora:

Ao longo do percurso efetivado na revisdo de literatura, ficou evidente a
necessidade de continuidade e persisténcia nos estudos em relagéo a crianga
sob a tutela do Estado [...]. As reflexdes que se pretendem fazer [...]
representam um desafio, uma vez que, no Brasil, pesquisas envolvendo esta
tematica no campo da Educacéo sdo escassas. (TAVARES, 2014, p. 33).

Persistimos, enquanto escola, na busca por qualificar a permanéncia
desses(as) meninos e meninas nas rotinas pedagogicas. Pinto (2016), ao realizar uma
pesquisa sobre a tematica, especificamente sobre a perspectiva dos(as) docentes,

sinaliza, em seus resultados, que as criancas em situacao de institucionalizacao:

[...] passam pelas escolas sem permanecer, sem finalizar os processos
educativos. Tais processos sao interrompidos constantemente por diversos
motivos como mudanca de equipamento, tentativa de reconciliagdo com a
familia de origem, negligéncia por questfes burocraticas, ou seja, as relagdes
estabelecidas na escola com a crianca acolhida parecem frageis, devido as
adversidades a que esse publico se encontra submetido (p. 106).

A autora informa que o rendimento escolar se torna prejudicado diante das
fragilidades na relacdo escola/crianca acolhida, em razdo a dos rompimentos
referenciais familiares, da falta de algo que as individualize ou das necessidades
subjetivas especificas. Desse modo, podemos deduzir que o ambiente escolar é fonte
de possibilidades, fomentando reflexdes que humanizam ou desumanizam o discurso
reverberado na pratica (PINTO, 2016).

A denuncia dessa relacdo fragilizada entre as criancas em situacdo de
institucionalizacdo e a escola nos leva a buscar didlogos sobre causas e
possibilidades, verificando, inclusive, se esse perfil pode se repetir em outros
contextos, com outros sujeitos. Nas consideracdes finais de seu trabalho, a
pesquisadora salienta:

Mesmo findo o trabalho investigativo, alguns questionamentos permanecem
nos inquietando como, por exemplo: a responsabilidade com a formacgéo da
crianga em situacdo de acolhimento institucional é de quem, é da casa de
acolhimento ou da escola? Quem ensina & crianga acolhida valores éticos e
morais, a escola ou a casa de acolhimento? Quem confere a crianca acolhida
individualidade nos sentimentos e emoc¢des? Quem vibra com a crianga
acolhida por seus sucessos e lamenta junto com ela por suas derrotas? Sera
gue nossa sociedade académica ja tem espaco para formar um profissional
que “olha com olhos de ver”? Utopia ou ndo, sempre é bom acreditar que a
academia ainda é o espaco que pode humanizar o discurso que refletira na
pratica (PINTO, 2016, p. 107).
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Partindo das mesmas inquietacfes e dos apontamentos acerca da escassez
de trabalhos relacionados a tematica na area da educacdo, entendemos a
necessidade de pesquisas capazes de promover didlogos que venham a contribuir
para a constru¢édo de uma escola que, em suas rotinas, acolha, escute e considere
os(as) que dela participam. Esse foi o intuito deste trabalho, organizado em sete
secdes. A primeira € a presente introducdo, na qual se apresentam a contextualizacao
e delineamento desta pesquisa: pergunta, objetivos, metodologia, referencial tedrico
e sua relevancia para a educacdo.

A segunda secdo, intitulada “A crianga em situacdo de acolhimento
institucional: um olhar interseccional”’, € constituida por quatro subsegbes, quais
sejam: “O contexto histérico da institucionalizagdo no Brasil”, que traz uma sintese do
contexto historico da institucionalizacdo brasileira, de modo a fundamentar as
discussoes relacionadas ao tema; “A institucionalizacéo brasileira apés a criacdo do
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA”, que reconhece o Estatuto como um
marco historico relacionado aos direitos das criangas, em especial das que estédo sob
tutela do Estado, destacando sua promulgacdo e ponderando sobre as conquistas
alcancadas e, ap6s mais de trinta anos, sobre os desafios que persistem na efetivacao
da lei; “A institucionalizagcdo nos municipios da Regidao do Grande ABC”, que
caracteriza os municipios, de acordo com os dados existentes sobre os servi¢os de
acolhimento e sua funcionalidade e também sobre os(as) acolhidos(as) e as questfes
correlacionadas; “Quem s&o as criangas em situagdo de institucionalizacdo?”, que
pontua as especificidades que envolvem as criancas, partindo das reflexbes
fomentadas pela interseccionalidade e tomando, como base, os dados nacionais, sem
a pretenséao de criar padrdes existenciais para 0s meninos e meninas acolhidos(as).

A terceira secdo, “Escola, docéncia e a crianga sob tutela do Estado”, é
composta das seguintes subsecdes: “As (in)visibilidades intrinsecas a relagao escola
e crianca sob tutela publica”, que discute as visdes, por vezes, preconceituosas e
reducionistas dos(as) profissionais da educacdo com relacdo a crianca em situacao
de institucionalizagdo, tal como as invisibilidades que os(as) acompanham no
ambiente escolar; “Docéncia na educacao da crianca em situacdo de acolhimento:
saberes necessarios a pratica pedagogica”, em que se propde um didlogo sobre o
papel dos(as) professores e professoras na vida dessas criancas e 0s saberes que

amparam esta funcéo; “Uma escola para todas e todos”, que consiste em uma defesa
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da escola publica de boa qualidade para todas e todos, construida dialégica e
coletivamente, com vistas a alcancar a educacao integral e emancipadora na qual
acreditamos.

A quarta secdo, “O percurso metodoldgico”, detalha: ‘As escolhas
metodoldgicas”, em que se justifica a escolha por uma pesquisa exploratoria com
abordagem qualitativa, por meio da técnica snowball ou “bola de neve”; “O campo de
pesquisa”, em que se explicita a delimitacdo geografica escolhida (Regido do Grande
ABC Paulista); “Os sujeitos da pesquisa”, que da informacdes acerca da escolha dos
sujeitos via cadeias de referéncia e dos critérios para tal; “O percurso trilhado”, em
gue se apresentam a estruturacdo e descricdo dos meios utilizados para que as
opcOes metodologicas abarcassem os objetivos determinados.

A quinta segao, “Saberes e fazeres pedagogicos no cotidiano da escola com
criancas sob a tutela do Estado: percepgdes docentes”, esta organizada em
subsec0des a partir das seguintes categorias de andlise: “Percep¢des docentes sobre
guem sao as criangas em situagcdo de acolhimento institucional”; “Desafios e
possibilidades na pratica pedagogica com a crianca acolhida”; “A interagdo com as
criangas e os(as) adultos(as) da escola”; “Relagcdo entre a escola e o servico de
acolhimento”; e “O papel da formagéo docente na relacédo entre educadores(as) e a
crianca em situacdo de institucionalizacdo”. Essas categorias, oriundas das
entrevistas realizadas com os(as) docentes, foram analisadas a luz do referencial
tedrico que embasa esta investigacdo, relevando, através dos relatos dos(as)
professores e professoras, seus diferentes olhares, percepgfes, suas historias, as
dificuldades e as possibilidades na educacao da crianca sob tutela publica.

A sexta secao, cujo titulo é “A escola para e com as criancas em situacao de
acolhimento institucional: dialogos formativos”. Nela, apresentamos o produto
educacional resultado desta pesquisa: uma proposta de formacéo docente, que visa
a contribuir com a efetivagdo de praticas pedagogicas inclusivas, dialégicas e
emancipadoras, com base nas contribuicdes e sugestdes dos(as) entrevistados(as),
gue afirmaram unanimemente a necessidade dessa formacao, dada a auséncia de
dialogos acerca das criangas sob tutela do Estado no chao da escola.

Por fim, a ultima secdo consiste nas “Consideragdes finais”, que revelam a
andlise das percepc¢des docentes sobre as criangas sob tutela do Estado e a educacgéo
oferecida a elas. Ademais, examinamos o0s desafios e possibilidades no trabalho

pedagogico realizado com esses(as) meninos e meninas.
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A estruturacdo da pesquisa visa a propiciar um espaco de dialogo sobre a
relacdo entre a escola e as criancas que estao sob tutela do Estado, contribuindo para
0 repensar das praticas pedagogicas com foco na educacéo oferecida a esses(as)
estudantes. Voltando ao ponto de partida, € justamente a intencionalidade dos atos,
pensada e discutida, que torna o fazer docente uma ferramenta contra o sistema
opressor vigente. Nessa perspectiva, torna-se imprescindivel, considerar que “[...]
temos o direito a ser iguais quando a diferenca nos inferioriza, temos o direito a ser
diferentes quando a igualdade nos descaracteriza” (SANTOS, 2018, p. 342).

Concordamos com o autor quanto a necessidade de valorizagédo das diferencas
e de luta permanente contra toda e qualquer desigualdade. Que possamos,
acreditando na dialogicidade da educacdo e em seu carater emancipador, fomentar
debates que contribuam para a desconstrugcdo dos preconceitos arraigados e
assegurar as criancas, em situacao de institucionaliza¢cdo ou ndo, em especial no chao
da escola publica, um ambiente no qual se respeitem suas singularidades e se

valorizem suas vivéncias e culturas.

2 A CRIANCA EM SITUACAO DE ACOLHIMENTO INSTITUCIONAL:
UM OLHAR INTERSECCIONAL

Esta secdo se inicia com a apresentacdo do contexto histérico em que se
desenvolveu a institucionalizagdo infantil no Brasil — e mais especificamente, na
Regido do Grande ABC Paulista. Posteriormente, discorremos sobre as criangas em
situacdo de acolhimento institucional. O intuito € conhecé-las pelo viés interseccional,
considerando as sobreposicdes de opressdes a que estdo submetidas, por diversos
fatores, entre eles étnico-raciais, de género, classe social e idade. Vale ressaltar que,
neste trabalho, a institucionalizacdo se refere a medida de protecdo provisoria e
excepcional estabelecida no ECA (BRASIL, 1990), que prevé, diante da violacdo ou
ameaca do direito a protecdo integral das criancas e adolescentes, afastamento

familiar e acolhimento em entidades institucionais.

2.1 O contexto historico da institucionalizagdo no Brasil
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A fim de nos debrugcarmos sobre a histéria da institucionalizac&o infantil no
Brasil, lancamos mao de leituras sobre o tema e tivemos, como importante referéncia,
o livro A institucionalizacéo de criancas no Brasil, de Rizzini e Rizzini (2004). A obra
baseou-se em vasta documentacgédo historica consultada e analisada pelas autoras ao
longo de vinte anos.

De inicio, lembramos o quanto a histéria deixa marcas, por vezes negativas,
gue podem ser vistas e sentidas ao longo de décadas e até mesmo séculos, apesar
dos avancos alcangados em nossa sociedade. Freire (2019c, p. 20) reconhece que “a
Histéria € tempo de possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro [...] é
problematico e ndo inexoravel’. Nesse sentido, a compreensao do tempo presente
exige o estudo do passado, reconhecendo que a histéria é dinamica e que, a cada
contexto, sdo possiveis novas interpretacdes, que nos distanciam da ideologia
fatalista imobilizante que, como adverte Freire (2019c, p. 21):

Com ares de pos-modernidade, insiste em convencer-nos de que nada
podemos contra a realidade social que, de histérica e cultural, passa a ser ou
a virar “quase natural’. Frases como “a realidade é assim mesmo, que
podemos fazer?” ou “o desemprego no mundo é uma fatalidade do fim do
século” expressam bem o fatalismo desta ideologia e sua indiscutivel vontade
imobilizadora. Do ponto de vista de tal ideologia, s6 ha uma saida para a
pratica educativa: adaptar o educando a esta realidade que ndo pode ser
mudada. O de que se precisa, por issO mesmo, € 0 treino técnico
indispensavel a adaptacéo do educando, a sua sobrevivéncia.

Mudancas significativas ocorreram no que concerne a institucionalizagdo ao
longo dos anos. Delas tratamos neste trabalho, reconhecendo sua importancia,
principalmente no ambito das politicas publicas. Apesar desse reconhecimento, em
concordancia com o que aponta Freire acerca da ligacdo entre a historia, a cultura e
a educacdo, discorremos também sobre o quanto a histéria desigual e parcial
reverbera até hoje. Para tanto, fazemos um recorte daquelas que consideramos as
principais herancas deixadas de um século a outro e que culminaram na perpetuacao
das desigualdades sociais, econémicas, regionais, raciais, de género, entre tantos
outros marcadores de opressdao que, por vezes, acompanham as criancas
institucionalizadas do século XXI. Observando as marcas deixadas pela assisténcia
as criangcas pobres dos séculos XIX e XX, encontramos inUmeras semelhancas

perturbadoras, como relatam Rizzini e Rizzini (2004, p. 7):

Para os espacos de abrigamento ainda vao hoje todas aquelas criancas que
de alguma forma perderam ou viram enfraquecer as relacdes com suas
familias ou comunidades, ou ainda aquelas que transitam entre a casa, as
ruas e os proprios abrigos, construindo sua propria identidade e histéria de
vida nestes diferentes e adversos espacos [...] com sutis diferencas em
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relacdo ao atendimento que se prestava as criancas no século XIX, persistem
ainda hoje as mesmas razdes para a institucionalizacdo, apesar do Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA).

A institucionalizacdo aparece desde 1900 na literatura juridica como a ultima
medida a ser adotada. No entanto, ha séculos vemos criangas sendo direcionadas a
institucionalizagdo por motivos atrelados as desigualdades que se repetem ao longo
da historia. O “acolhimento institucional” de hoje era chamado, na década de 1980, de
‘internato de menores” ou “orfanato”. Muitos de ndés ja ouvimos falar dessas
instituicdes, sem as conhecer de maneira aprofundada. “Com a aprovagao do Estatuto
da Crianca e do Adolescente, esta prética foi coibida e os orfanatos cairam em desuso;
porém, a cultura resiste em ser alterada” (RIZZINI; RIZZINI, 2004, p. 14).

O Estatuto trouxe importantes contribuigcdes, uma vez que modificou a forma
como devem ser tratadas as criancas e adolescentes, ratificando seus direitos. Os
orfanatos tinham carater reformatério, marcados por trabalhos assistenciais e de
caridade. Neles, as criangas eram vistas como “menores em situagao de abandono”.
Apods 0 ECA, um novo tempo histdrico se iniciou para esses(as) meninos e meninas,
ao menos no que tange ao que é legalmente assegurado.

O documento demarca limites e responsabilidades do Estado, bem como
redesenha as regras para o acolhimento de criancas e adolescentes de modo que
ocorra a garantia de direitos desta parcela social. Trata-se de uma politica publica,
excepcional e proviséria, com parametros a ser seguidos, para que nao se reforcem
visdes inadequadas dos rétulos atribuidos a essas criancas. Todavia, apos trés
décadas da sua promulgacdo, o Brasil ainda encontra inimeras dificuldades para
assegurar que a Lei seja cumprida em sua completude, proporcionando o
desenvolvimento fisico, mental, moral e social de nossas criancas e também o apoio
previsto as familias. Diante disso, questionamos: se tivéssemos, de fato, combatido
as causas da institucionalizagdo ao longo dos séculos, teriamos hoje a permanéncia
dessas mesmas motivacoes?

No Brasil, a histéria da institucionalizacdo vem de longa data e é marcada pela
expressa preocupacdo com o controle social. Quando pensamos nas camadas
paupérrimas da sociedade, deparamo-nos com o carater politico e social assumido
pelo Estado, no final do século XIX, no tratamento dessas criangas. Rizzini e Rizzini

(2004, p. 22) salientam que, nesse periodo, “os menores passam a ser alvo especifico



47

da intervencao formadora/ reformadora do Estado e de outros setores da sociedade,
como as instituicdes religiosas e filantropicas”.

Perscrutando a histéria, encontramos, no século XVIII, uma modalidade de
atendimento a bebés abandonados — pela vergonha diante do que era socialmente
tido como desonra ou pela incapacidade de cria-los — que perdurou por séculos em
territério brasileiro. As “Rodas de Expostos” eram instituicbes que surgiram por
iniciativa da Santa Casa de Misericordia, com base nos moldes europeus catélicos, e
foram extintas somente entre 1950 e 1960. O anonimato de quem abandonava o bebé
era mantido. Eles eram encaminhados as Casas dos Expostos, locais onde cresciam,
sob diversas denuncias de maus tratos.

Segundo Marcilio (1997, p. 152), “casos de escravizagao ou comercializagao
de criancas pardas e negras pelas amas-de-leite também s&o registrados pela
historiografia”. Resende (1999, p. 157) denuncia as multiplas facetas atribuidas as
Rodas, que “poderia contar com a anuéncia e apoio dos senhores de escravos, que
viam a Roda como solugédo para grande parte de seus problemas”. Ademais, essa
mesma autora pondera: “surgida como instrumento para diminuicdo da mortalidade
infantil, consequéncia de muitos abandonos, a Roda acabou sendo considerada como
causadora e legalizadora de muitos abandonos de criangcas” (RESENDE, 1999, p.
156).

Apesar das inumeras contradicdes, muitos consideram as Rodas como
assisténcia e protecdo a infancia abandonada da época, pois eram, muitas vezes, a
Unica forma, ainda que questionavel, de manter vivos e vivas 0s meninos € meninas
em situacdo de extrema vulnerabilidade. Resende (1999, p. 154) salienta que “as
rodas tinham como objetivo caritativo-assistencialista o recolhimento de criancas
abandonadas para que estas ndo morressem jogadas a propria sorte, a mercé do frio
e vitimas de animais”.

Ainda no século XVIII, surgiram as primeiras instituicbes para educacdo dos
entdo chamados oOrfaos, em sua maioria, geridas pela igreja e seguindo um modelo
de reclusdo. Eram distintas por género e, no caso das instituicbes femininas, a
clausura era ainda mais rigida.

No século seguinte, marcado pelo inicio das escolas publicas brasileiras e sob
influéncia da Revolucéo Francesa, o dominio da igreja sobre tais instituicbes comecgou
a ser questionado, uma vez que, passados mais de duzentos anos, permanecia forte

a influéncia religiosa no acolhimento institucional. Isso mascarava a responsabilidade
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do Estado com relacdo a essa camada social. Os critérios defendidos pela educacgéo
publica da época eram o recolhimento/educacdo de meninos e meninas pobres e o
chamado “resgate”, pratica colonial de apreensao dos indigenas para missoes ligadas
areligido e a trabalhos nas fazendas.

Naquele momento, o género passou a abalizar o abrigamento na vida dessas
criancas. Meninos eram treinados e disponibilizados para trabalhos fisicos, limpezas
de ruas, entre outras funcbes consideradas possiveis. De acordo com Nascimento
(21999, p.75), “as Companhias de Aprendizes Marinheiros eram escolas do tipo
internato, que geralmente recebiam meninos recolhidos nas ruas pelas policias das
capitais brasileiras que [...] forneceram, entre 1840 e 1888, 8.586 menores aptos para
0 servigco nos navios de guerra”.

As meninas 0rfés, por sua vez, eram treinadas para servicos do lar, com vistas
a se tornarem boas maes de familia. O rapaz interessado em casar com uma delas
precisava ser aceito pela direcdo da instituicdo, e o dote era, muitas vezes, pago pelo
governo. Seu abrigamento era determinado por alguns fatores, entre eles: a
concepcdo em casamento legitimo ou as filhas de mées solo, consideradas

indigentes. Existia também o divisor racial. Segundo Rizzini e Rizzini (2004, p. 27),

O Colégio da Imaculada Conceigéo acolheu em espagos separados as “Orfas
brancas e as meninas de cor’, fundando em 1854 o estabelecimento “Orfas
Brancas do Colégio Imaculada Concei¢do”, e em 1872, o Orfanato Santa
Maria. Enquanto que o primeiro tinha por finalidade a “formacéo religiosa,
moral e pratica de boas empregadas domésticas e donas-de-casa”, o
segundo se restringia a “formagcdo de empregadas domésticas e
semelhantes” [...]. Cada categoria ocupando seus espagos fisicos e sociais,
de acordo com a rigida hierarquia social da época, com suas distingcdes entre
livres e escravos, brancos e negros, homens e mulheres.

Ha relatos de que as meninas negras eram criadas em casas de familia e nem
sempre recebiam por seu trabalho. Ainda no inicio do século XX, os abrigos femininos
continuaram a seguir o mesmo formato clausural, classista, racista, machista e
segregaticio, com o intenso controle da sexualidade feminina. Neste interim, “foram
criados os 6rgdos nacionais de assisténcia, como o Servico de Assisténcia a Menores
(SAM), em 1941, e a Fundacdo Nacional de Bem-Estar do Menor (FUNABEM), em
1964” (RIZZINI; RIZZINI, 2004, p. 27).

Quando nos referimos aos filhos(as) de escravas, nascidos livres com a Lei do
Ventre Livre e aos(as) indigenas, percebemos a auséncia total de politicas publicas
assistenciais, de qualquer espécie. Com a Proclamacdo da Republica, surgiram
escolas indigenas com a finalidade de catequizacao e educacdo. Ainda sobre os(as)
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nascidos(as) livres, os senhores podiam manté-los até os 21 anos de idade, com a
justificativa de estarem educando-os(as).

No periodo republicano, foram intensos os debates no ambito da assisténcia a
infancia, o que culminou na categorizacdo de menor abandonado, que abarcava
os(as) nascidos(as) de familias incapazes de assisti-los(as) ou até mesmo a
inexisténcia de responsaveis. O Estado era cobrado de formalizar politicas publicas,
em vez de incentivar caridades informais nesse sentido, centralizando a

responsabilidade em si e intensificando a preocupag¢do dos movimentos sociais:

A movimentacdo em torno da elaboracéo de leis para a protecéo e assisténcia
a infancia também € intensa, culminando na criagao, no Rio de Janeiro, do
primeiro Juizo de Menores do pais e na aprovacdo do Cédigo de Menores
em 1927, idealizado por Mello Mattos (RIZZINI; RIZZINI, 2004, p. 29).

Apesar das discussdes sobre a institucionalizagdo, os mecanismos higienistas,
conhecidos como escalas de moralidade:

[...] discriminavam as criangas desvalidas, classificadas como “menores”,
daquelas que possuiam infancia ou eram parte da infancia concebida como
produtiva, [uma vez que] a matriz que orientou as primeiras intervengfes
referentes ao puablico infanto-juvenil no inicio do Brasil republicano
expressava um projeto manifesto de protecdo a infancia que, em ultima
instancia, visava mais a defesa da sociedade (PEREZ; PASSONE, 2010, p.
655).

Os congressos internacionais para discussao de assuntos relacionados as
criancas continuavam a fomentar o debate sobre a institucionaliza¢do no Brasil. Diante
disso, leis relacionadas aos cuidados e direitos das criancas e adolescentes
institucionalizados(as), criadas no Rio de Janeiro, acabaram sendo implementadas
nos demais Estados, criando um sistema de assisténcia social e juridica que perdurou
até meados da década 1980, assistindo aos chamados menores, entregues por
familiares ou recolhidos nas ruas.

O 1° Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia aconteceu em 1920 e
culminou com a publicagéo do Codigo de Menores, em 1927. De acordo com Faleiros
(2011, p. 47), esse codigo instituiu “tanto a visdo higienista de prote¢cdo do meio e do
individuo como a visao juridica repressiva e moralista”. Em suas demandas, existia
um ideario punitivo com relacao as familias e aos(as) institucionalizados(as), retirando
0 patrio poder e implementando uma politica segregaticia travestida de cuidados

relacionados a saude e bem-estar. Nesse sentido, vale destacar que:

No ambito do reconhecimento juridico, uma das mais importantes
contribuicdes dessa legislagéo foi referida no Capitulo 9 que discorre sobre a
regulamentacdo do trabalho infanto-juvenil, proibindo que se empregassem
criangcas com menos de 12 anos de idade e fixando, para 0s jovens menores
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de 18 anos, jornada de trabalho de no maximo seis horas diarias (PEREZ;
PASSONE, 2010, p. 655).

Na ocasido, os juizados iniciaram um processo de aprimoramento do modelo,
com a construcdo e ampliacdo dos estabelecimentos de internacdo, entre eles as

escolas de reformas especiais. Segundo Rizzini e Rizzini (2004, p. 30):

A instalacdo de colbnias correcionais para adultos e menores, no inicio do
século, é posteriormente seguida por a¢cbes que tentam abortar o rango
policialesco entranhado na assisténcia, levando a criacdo de escolas de
reforma especiais para menores. A escola de reforma é uma invengéo deste
periodo, possivelmente inspirada nas novas tendéncias da justica de
menores dos paises ocidentais. Fundamentadas pelas ideias de recuperacgéo
do chamado menor delinquente, tais instituicGes passam a integrar as
politicas de seguranca e assisténcia dos Estados nacionais.

Nesse periodo histérico, percebemos a continuidade das preocupacdes ligadas
a contencdo das criancas e adolescentes desvalidos e & denominada recuperacao.
As politicas publicas ndo se direcionavam a protecdo desse publico, mas sim, a
seguranca populacional, que ndo o incluia e sempre 0 apontava como perigo social.
Existia, portanto, um apelo ideolégico na busca por justificativas para a intervencao
do governo nas questdes sociais. Sobre isso, Rizzini e Rizzini (2004, p. 30, grifos das

autoras) salientam:

Orgaos estaduais e municipais, como juizados de menores, secretarias de
promocdo do menor, fundacdes estaduais e 6érgdos nacionais, como o
Servigo de Assisténcia a Menores (SAM) e a Fundacdo Nacional de Bem-
estar do Menor (FUNABEM), estardo expondo suas teorias, estudos,
inquéritos estatisticos e andlises de experiéncias através de seus
instrumentos de divulgag&o institucional, como revistas, relatérios e folhetos.
Nestas publicagbes, os menores que passavam pelas méos da justica e da
assisténcia sé@o esquadrinhados, classificados, medidos e interpretados.
Trata-se de um enorme esfor¢co de construcdo de saberes que tentam dar
conta das causas da delinquéncia e do abandono de criancas, dos
comportamentos dos menores e das familias, além de dar publicidade as
acbes institucionais e justificar ideologicamente a necessidade da
intervencdo junto a este grupo social.

Existia, entretanto, um hiato alarmante entre 0 que acontecia no Brasil e no
restante do mundo. Em 1959, com a Declaragéao Universal dos Direitos da Crianca, a
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) passou a reconhecer a crianga como sujeito
de direitos. De acordo com Perez e Passone (2010, p. 661), “instituiu-se, desta forma,
como movimento social internacional, a infancia como espaco social privilegiado de
direitos e a crianca [...] como pessoa em desenvolvimento, portadora de necessidades
especiais e passiveis inclusive de protecéao legal”.

Deslocado do cenario internacional, o Servigo de Assisténcia a Menores (SAM),

criado em 1941 pelo governo de Getulio Vargas, tinha, assim como o Estado Novo,
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carater ditatorial, e inimeras dendncias de corrupcdo e maus tratos aos(as)
internos(as) foram feitas. Socialmente, o0 SAM era visto como uma escola do crime,
na qual jovens erradios(as) eram “presos” (as) e carregavam tal marca por toda a vida
adulta. As prisbes respaldavam-se no Decreto n. 3.799, que concedia ao Estado o
poder de atuar na contencao dos(as) “menores” tidos como delinquentes e marginais.

Apo6s duas décadas de criticas e denuncias ao sistema, em 1964, ano do golpe
militar que instituiu a ditadura que assolaria o Brasil por vinte anos, surgem a
Fundacao Estadual do Bem-Estar do Menor (FEBEM) e Fundacao Nacional do Bem-
Estar do Menor (FUNABEM). Ambas sao criadas apds a Politica Nacional do Bem-
Estar do Menor (PNBEM), articulada na Lei n® 4.513 (BRASIL,1964), promulgada pelo
entdo Presidente Humberto de Alencar Castelo Branco, que prometia adotar caminhos
diferentes dos seguidos pelo érgao anterior, com medidas contrarias as tomadas pelo
SAM. Diante disso, a pergunta que ficava era: o que fariam com os internos(as)
“‘herdados” (as) da gestao anterior face, em face da perpetuacdo de suas politicas
higienistas?

Durante o periodo ditatorial, existia uma latente defesa governamental
relacionada a exposicdo das criancas aos riscos das chamadas subversdes,
combatidas com rigor.

A fim de entendermos as medidas adotadas durante o periodo, € preciso
salientar que os acordos internacionais ditaram as decisdes tomadas. Os norte-
americanos, temendo a influéncia da Unido Soviética nos paises latino-americanos
depois da tomada de Cuba pelo regime comunista, firmaram, como governo brasileiro,
a Alianca para o Progresso, durante o periodo historico conhecido como Guerra Fria.
Segundo Hobsbawm (1995), tratava-se de um projeto de intervencdo dos EUA nos
paises latinos, criado durante o governo de John Kennedy. Ademais, Miranda (2020,
p. 148) ressalta que “ndo podemos entender a trajetoria da assisténcia a infancia no
Brasil fora do debate internacional”.

Imerso no ferrenho regime militar, o Brasil aprovou, em 1979, o novo Caodigo
de Menores que se assemelhava ao antigo, promulgado na primeira Republica. O
“‘menor” continuava a ocupar uma situacéao de irregularidade, fazendo-se da vitima um
réu e tornando a questdo cada vez mais juridica e assistencial (FALEIROS, 2011).
Sobre esse processo de marginalizagao constante e perverso, Vogel (2011, p. 293)

explica:
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Ora, se a familia era, segundo um estere6tipo tdo antigo quanto permanente,
a “célula de base da sociedade”, entdo o fato de vé-la deteriorar-se fundava
o temor de que por essa via se chegasse a todo um conjunto de formas de
subverséo da ordem estabelecida, algumas delas com implicacdes politicas
evidentes, do ponto de vista da seguranga nacional.

Partindo do pressuposto de que criangas nas ruas, em tempos de “seguranga
nacional” como propaganda de governo, constituem fato politicamente incémodo,
causando inseguranca na populagdo, houve um aumento significativo nas
internacdes. Os dados divulgados pelos representantes militares, segundo Rizzini e
Rizzini (2004, p. 38) contradizem os “dados apresentados de forma isolada e
informagbes apreendidas nas entrelinhas”, uma vez que os “numeros relativos ao
universo de internados em ambito nacional sdo dificeis de encontrar e pouco
confiaveis”.

Miranda (2020, p. 148) considera as fontes evidenciais produzidas pela
FUNABEM “[...] documentos sensiveis, compreendendo-os como algo que vai além
daquilo que se considera documentos secretos, por registrarem as estratégias de
dominacéo e de (in)justicas, as taticas de resisténcia que preservam historias de vida

e de morte”. Ainda sobre tais registros histéricos, a autora ressalta que:

Esses documentos foram escritos por homens e mulheres que mantinham
relacdo direta com os governos ditatoriais e tinham o objetivo de materializar
as ideias de assisténcia social a partir da l6gica do bem-estar social.
Pedagogos, advogados, psicologicos, agentes da administracdo publica, que
atuavam no campo da educacéo, da Justica e da seguranca publica. Os
documentos foram assinados pela instituigdo, mas foram produzidos por
pessoas cuja responsabilidade era legitimar o poder por meio de um saber
(MIRANDA, 2020, p. 149).

Diante disso, € preciso entender que a “doutrina do bem-estar” defendida na
época — sendo propagada a FUNABEM como alternativa plausivel de desenlace das
mazelas sociais e assisténcia do “Estado provedor” dos(as) desvalidos(as), isto €, das
criancas e dos jovens das classes mais pobres — foi somente uma pratica discursiva.
Em outras palavras, estava muito longe de ter sido de fato vivenciada em territério
brasileiro.

Na defesa de uma politica de fortalecimento do nacleo familiar como prevencao
a segregacao, aumentava significativamente o numero de internagdes, assumindo-se
que “além do fator econébmico, o problema do éxodo rural a ocupacdo da mulher no
mundo do trabalho e as outras formas de “patologias sociais”, como a “embriaguez” e
a “prostituicdo”, sao responsaveis pelo comprometimento do “automatismo” do grupo
familial” (MIRANDA, 2020, p. 152).



53

Nessa perspectiva, era firmemente combatida a ocupagao feminina no mercado
profissional. Esse fendmeno de conquista social era visto como um grave problema
social, cabendo ao governo combaté-lo, pois as justificativas aos problemas
enfrentados pelas criancas e adolescentes eram comumente atreladas a “auséncia”

da mae nos lares brasileiros. De acordo com Miranda (2020, p. 153),

[...] as politicas publicas voltadas as criangas e aos adolescentes nos
governos militares centralizaram 0s recursos nas acdes destinadas as
familias pobres, com apoio do governo norte-americano. Contudo, vale
debater as intencBes e finalidades dessa acdo, haja vista que a
documentacdo analisada sinaliza uma tentativa de controle social sobre o
cotidiano das familias, estabelecendo papéis sociais rigidos para as mulheres
e 0s homens, reproduzindo um ideal Unico de familia e interferindo de modo
direto na educacao das criancas e dos adolescentes pobres.

Contradizendo a propaganda governamental, segundo Rizzini e Rizzini (2004,
p. 41), um estudo realizado pela FUNABEM, em 1969, registrou que “na grande
maioria das familias (88%), s6 a mae se achava presente, e o pai abandonara a
mulher e os filhos (96%)”. Dessa forma, muito distante da realidade optativa defendida
pelo governo, os dados sinalizavam a necessidade extrema que levava as mulheres,
muitas vezes mées solo, a trabalhar em busca do sustento familiar, diante do
abandono masculino para com as responsabilidades paternas. Os trabalhos
permitidos as mulheres das camadas pauperizadas daquela época limitavam-se a
servicos domeésticos, com baixissimos salarios. Nesse contexto, a internacéo se dava

com a presséao dos patrdes, como relatam as autoras:

Os dados citados em um artigo de Altenfelder indicam que o emprego
doméstico era a ocupacdo dominante entre as maes, pelo qual recebiam
menos de um saléario minimo (FNBEM: 1968, p.114.). A informac&o sugere
que esta tradicional modalidade de trabalho feminino forcava, as vezes
através das indicacdes dos patrdes, a abertura de vagas no sistema de
internamento, pela precariedade das condi¢cfes de trabalho das empregadas
domésticas: baixos salarios, jornada de trabalho longa e obrigacéo de dormir
no emprego ou falta de outra op¢do (RIZZINI; RIZZINI, 2004, p. 41).

Outra questao era proposital e erroneamente firmada como “patologia social”
pelo governo ditatorial: a falta de recursos financeiros, que sempre foi um fator
determinante quase que na totalidade das internacfes, era omitida. Em outras
palavras, colocava-se, como causa, uma incomprovada vontade das familias mais
pobres de se distanciar de seus filhos e filhas. Rizzini e Rizzini (2004, p. 40)
contradizem essa afirmacgdo, salientando que os préprios textos estatisticos da
FUNABEM mostram que as familias:

[...] desde os primérdios da criacdo da Fundacéo, buscavam internar os filhos
em idade escolar, desejando um “local seguro onde os filhos estudam,
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comem e se tornam gente”. A preocupagado era a de garantir a formagao
escolar e profissional dos filhos. O uso da instituicdo para controle dos filhos
rebeldes era de incidéncia muito pequena. A pressao exercida pelas familias
para o internamento dos filhos por impedimento de suprir as necessidades de
educacdo, alimentacéo e vestuario dos mesmos é referida nos estudos.

Além da postura machista, classista, assistencialista, patriarcal e de controle
social, o regime ditatorial assumiu uma politica de exilio e afastamento familiar no
ambito das internacdes, e os internatos se situavam, quase que em sua totalidade,
nas regides interioranas. Essas informagdes “revelam uma politica deliberada de nao
s6 ‘limpar’ as ruas da cidade dos elementos indesejaveis, mas de punigdo, pelo
afastamento da familia e de desarticulacéo, ao retird-los de seu meio social” (RIZZINI,
RIZZINI, 2004, p. 38). Nas palavras de Miranda (2020, p. 156),

Ao reproduzir os conceitos de Alianca para o Progresso, a FUNABEM
potencializou um projeto de dominagdo baseado no controle de uma
populacdo empobrecida e revoltada, que se organizava por meio das
mobilizagbes coletivas. Dai sua maior atuacdo no Nordeste brasileiro,
marcado pelas lutas das Ligas Camponesas e pela atuacdo de Paulo Freire.

Em decorréncia dos movimentos populares, na Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988), incluiu-se o artigo 227, sobre os direitos da crianca. Nesse periodo,
ocorreu também um caloroso debate sobre a redacéo da lei que substituiria o Cédigo
de Menores (BRASIL, 1979). De acordo com Rizzini e Rizzini (2004, p. 47),

Com os movimentos de abertura politica que se processavam no pais,
solidificava-se um sentido de urgéncia por mudancas. Crescia 0
entendimento de que o tema era cercado de mitos, como o de que as crian¢as
denominadas de menores - institucionalizadas ou nas ruas — eram
abandonadas; o mito de que se encontravam em “situagao irregular” (Cédigo
de Menores: 1979), ou de que a grande maioria fosse composta por
delinquentes (Rizzini e Rizzini: 1991). E tomava corpo a compreenséao de que
o foco deveria recair sobre as causas estruturais ligadas as raizes historicas
do processo de desenvolvimento politico-econdmico do pais, tais como a ma
distribuicdo de renda e a desigualdade social.

Cabe lembrar que, desde o Golpe, os militares tiveram de lidar com intensa
resisténcia popular. O endurecimento do regime motivou o surgimento da guerrilha
armada, em gue opositores impossibilitados de expressar suas indignacdes lancaram-
se a luta armada. A repressao ditatorial era tdo violenta que, por temor, em poucos
anos, os grupos armados desapareceram.

Entre 1964 e 1968, estudantes, trabalhadores e trabalhadoras organizaram
grandes e importantes manifestacfes. Devido a ferrenha repressdo por parte do
governo, a oposicdo continuava a manifestar-se, todavia cada vez mais timida e

majoritariamente por meio da arte e do esporte, com a urgente preocupacao em driblar



55

a censura fortemente imposta pelos conhecidos Atos Institucionais baixados pelo
poder executivo.

Essas forcas populares, neutralizadas pela tirana repressao ditatorial em um
pais que, até entdo, havia vivenciado o autoritarismo e flertado ligeiramente com a
democracia, organizaram-se e colocaram-se a frente da luta em prol da democracia.
Era um momento financeiramente preocupante para o pais, conforme relembra Minto
(2013, p. 248):

O Brasil da segunda metade dos anos 1970 e inicio dos 1980 era um pais em
situacdo econdmica delicada. O dinamismo do periodo 1967-1973 foi se
perdendo em funcdo das préprias consequéncias daquela politica, que
produzia alto endividamento externo e fragilizava as bases da economia
nacional.

Devido a crise mundial do capitalismo nos anos 1970, amplificada pela crise do
petréleo, os paises que forneciam capital as economias periféricas tiveram suas
atividades econdmicas abaladas e diminuidas, fragilizando os financiamentos
vigentes e, portanto, explicitando a escassez brasileira. Era um ciclo de endividamento
permanente.

A populacéo era fortemente atingida com o desemprego estrutural e a alta
inflacdo. A classe média, até entdo favorecida pelo intenso crescimento econémico
dos anos iniciais da Ditadura, foi atingida diretamente e também comegou a questionar
as normas vigentes. A classe trabalhadora passou a se organizar ainda na década de
1970, protagonizando a luta em oposicao ao regime militar, ampliada nos anos 1980
e baseada nos pressupostos da aquisi¢ao de direitos e da participacdo politica.

O regime buscava uma possibilidade de autorreforma mantenedora do poder
instaurado. No entanto, os movimentos pela democratizacdo alinhavam for¢cas na
campanha “Diretas J&”, com o seu apice em 1984. Foram dias de luta. Freire (2019b,
p. 48) ressalta que “a libertacao [...] € um parto. E um parto doloroso. O homem que
nasce deste parto € um homem novo que sO € viavel na e pela superacdo da
contradicdo opressores-oprimidos, que é a libertagao de todos”.

Nesse sentido, no campo da educacgao, Minto (2013, p. 250) aponta que
“‘democratizar implicava permitir que a forca dos ‘de baixo’ emergisse na cena
histérica, fazendo-os sujeitos ativos e capazes de se contrapor e alterar as diretrizes

gerais das politicas educacionais hegeménicas durante a Ditadura”.
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Todos os fatores aqui citados minaram grande parte do apoio angariado pelos
militares e incendiaram a populacao brasileira na luta por um regime democratico. Em
1982, a presséao popular possibilitou a eleicéao direta para governadores estaduais.

No ano seguinte, € apresentada a Proposta de Emenda Constitucional (PEC)
n° 05/1983, que veio a ser nomeada, em homenagem ao entdo Deputado Federal
Dante de Oliveira (PMDB-MT), “Proposta de Emenda Constitucional Dante de
Oliveira”. Motivada pelo movimento das “Diretas Ja”, objetivava reinstituir as eleicbes
diretas para presidente da Republica no Brasil, por meio da alteracdo dos artigos 74
e 148 da Constituicdo Federal de 1967 (Emenda Constitucional n°® 1, de 1969).

Apesar do fracasso da Proposta de Dante e da manutencdo das eleicGes
presidenciais indiretas, em 1985, o candidato da oposicéo, Tancredo Neves, foi eleito
pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro, marcando o fim da ditadura Militar.

Entretanto, a tdo esperada posse nunca aconteceu. O mineiro Tancredo, que
ja sabidamente estava muito doente, faleceu em abril de 1985, antes que pudesse ser
nomeado Presidente do Brasil. Havia um imensuravel temor de que houvesse um
novo golpe militar com a morte do eleito presidente. Todavia, as pressdes sobre os
militares eram incansaveis, assegurando que 0 entdo vice-presidente eleito
indiretamente pelo Colégio Eleitoral, antigo apoiador da Ditadura, José Sarney,
assumisse a presidéncia na busca brasileira pela redemocratizacdo. O maranhense,
gue foi o primeiro presidente pés-ditadura, assumiu com a promessa de que o legado
de Tancredo Neves permaneceria vivo e que a esperanca por ele suscitada
continuaria a reverberar no pais.

Cabe ressaltar, ainda, que, nesse interim, a travessia de redemocratizacao
emergia junto aos movimentos de crescente mobilizacdo das classes populares. Parte
da populacdo que, até entdo, estava acostumada a obedecer, agora atuava. Miranda
(2020, p. 147) relembra que, durante este periodo de desvelamento, “a FEBEM se
tornou sinbnimo de violéncia e de negacéo dos direitos da crianga e do adolescente”.
Em 1990, com auxilio e pressdo dos movimentos populares, ocorreu a queda da
instituicdo e a promulgacao da Lei n. 8.069, o Estatuto da Crianca e do Adolescente —
ECA (BRASIL, 1990).
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2.1.1 Ainstitucionalizacéo brasileira ap6s a criacdo do Estatuto da Crianca
e do Adolescente — ECA

O final da década de 1970 e inicio da década de 1980 foi um momento de
transicéo politica brasileira. O pais, que por quase duas décadas permanecia rendido
ao regime militar, comecou a ter as posturas de dominacdo e subserviéncia
guestionadas pelo povo que, impulsionado pela organizacdo dos movimentos sociais
populares, revelava suas inquietagfes. Arroyo (2014, p. 17) considera que o0s
movimentos sociais “representam uma reagao ao pensamento e as praticas, abissais
com que foram inferiorizados. S&o vitimas resistindo a processos de decreta-los na
inexisténcia, na subalternizacio”.

Esses “outros sujeitos”, tidos como inferiores por suas condi¢bes de origem,
por meio de suas acdes afirmativas, resistem ao processo de ocultamento de seus
corpos e inexisténcia de suas causas, questionando as politicas e exigindo a garantia
de seus direitos. Desse modo, concretizam o século XX e continuam a marcar o século
XXI como periodos revolucionarios da histéria humana (ARROYO, 2014).

Esse momento transitério de redemocratizacdo, no que concerne a
institucionalizacdo, culminou em importantes mudancas, motivadas especialmente
por alguns fendmenos, entre eles: a estruturagao e a presencga de movimentos sociais
populares pés-ditadura fomentando grandes debates politicos; os estudos da década
de 1980 sobre o custeio da institucionalizacdo e as consequéncias dessas vivéncias
nas vidas de criancas e adolescentes; a expansdo do interesse pelo assunto em
diversas areas do conhecimento; as denuncias sobre os abusos acontecidos nos
internatos com apoio da imprensa, concomitantes aos protestos organizados por
meninos e meninas internados(as) (RIZZINI; RIZZINI, 2004). Com relacdo a essas
acOes contra o fatalismo que perduram até os dias atuais, Santos (2018, p. 287)

denuncia;

O que € intoleravel hoje ndo é apenas a desigualdade, ou a injustica, mas a
naturalidade e o sentido de inevitabilidade com que s&o aceitas. Ou seja, que
as formas de desigualdade, de excluséo, de opresséo, de dominacdo que
vivemos no nosso tempo, ndo sdo escandalo nenhum. Porque a injustica
naturalizada é exatamente o outro lado do “nado ha alternativa”, é a fatalidade
daquilo que existe.

Em consonancia com o que defende o autor, vislumbrando um mundo com
possibilidades de melhorias reais, no qual o fatalismo n&o encontrasse credibilidade,

emergiram movimentos de buscas de alternativas no trato com criancas e
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adolescentes vivendo em vulnerabilidade. Atualmente, as herancas desse tempo de
busca e inovacdo sdo notadas na evolucdo do processo de institucionalizacdo
brasileira.

A exemplo deste periodo, o Projeto Alternativas de Atendimento a Meninos e
Meninas de Rua ficou conhecido em todo territério nacional. Por meio dele,
organizacdes nao governamentais com apoio do Fundo das Nacdes Unidas para a
Infancia (UNICEF) buscavam articulagbes de metodologias de acdo em prol de
avancos.

Em 1985, houve, em S&o Paulo, um encontro entre Paulo Freire e os chamados
“educadores de rua” do projeto, no qual dialogaram sobre a causa. O evento teve tanta
importancia que, em 1989, a Coordenacéo do Projeto Alternativas de Atendimento a
Meninos de Rua publicou um folheto escrito por Freire acerca dos dialogos ali
ocorridos.

Freire (1989, p. 7) salienta que o Brasil passava, assim como diversos outros
paises, por uma “séria crise econdmica e social que afeta os estratos mais vulneraveis
da populacéo, em especial a mulher e a crianca pobres”. Notamos, aqui, a presenca
dos marcadores sociais de opressdo que acompanham, além de pobres e
marginalizados socialmente, criangas, meninas e mulheres.

Diante disso, reconhece-se a importancia e a necessidade dos(as)

Educadores(as) de Rua, uma vez que esses profissionais:

Apoiados na pedagogia social de Paulo Freire [...] atuam num contexto de
aumento da pobreza e marginalizagdo de grandes seguimentos
populacionais, buscando a constru¢do de projetos de vida que possam
transformar a realidade de meninos e meninas com vinculos familiares
rompidos e/ou fragilizados (BRAVIN, 2014, p. 84).

Sabemos que as desigualdades sociais, 0 desemprego, a alta inflagdo e o
éxodo rural, sobretudo em tempos de agravamento em decorréncia de crises, incidem
direta e severamente sobre as ja criticas vivéncias de riscos iminentes, atreladas ao
abandono de criancas e adolescentes, em razdo das dificuldades extremas
encontradas pelas familias. A miséria e a falta de alternativas acarretam a ocupacao
das ruas para moradia e/ou trabalho das camadas populares mais desvalidas. Sobre

isso, Freire (1989, p. 7) relembra que:

Frente a estes acontecimentos, o UNICEF inicia desde 1983 uma série de
acBes de apoio aos governos, a lIgreja, as instituicdes privadas e a
comunidade na busca e consolidacéo de alternativas de resgate e promocao
destas criangas. Com o Programa Regional do Menino Abandonado e de
Rua, o UNICEF impulsiona e desenvolve uma ac¢éao dirigida para criar maior
consciéncia sobre estas situacgoes.
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Com o apoio do UNICEF, paises latino-americanos, entre eles o Brasil, dao
espaco a iniciativas inovadoras, de carater experimental, para assisténcia as criancas
em situacdo de rua. O ideério dessas acdes previa a possibilidade de cobertura ampla
com a participacdo comunitaria, diminuindo a cultura de institucionalizagdo em massa,
com baixos custos. Nessa perspectiva, 0s recursos econémicos partem do governo,
das organizacdes privadas nacionais e da cooperacao internacional.

Em se tratando de recursos humanos, havia uma latente preocupacéo com a

formagédo. Sobre este tema, Freire (1989, p. 9) reforca que

Dentro desta necessidade de capacitar merece menc¢ao especial o Educador
de Rua, chave na execucéo de todo projeto que atende ao menino ou menina
na rua e de rua, sem tird-los do ambiente, respeitando sua liberdade,
fortalecendo, quando possivel, seus vinculos com a familia e sua comunidade
e procurando satisfacdo de suas necessidades basicas [devendo este]
acrescentar a sua preparacdo académica o0s conhecimentos de uma
metodologia para abordar, compreender, respeitar e ajudar o menor de rua
como sujeito participante e ativo.

O processo libertador, sempre presente nas falas do autor, considera os(as)
educadores(as) — de rua ou ndo — agentes multiplicadores na efetivacdo de uma
educacao transformadora e integrantes da luta contra as desigualdades e a injustica
gue marginalizam parcelas vulneraveis da populagédo. Especialmente da figura do(a)
Educador(a) de Rua, espera-se uma presengca amiga em um processo humanizado,
com base na pedagogia social. Nela, fomentam-se questionamentos em prol da
tomada de consciéncia das situacOes de exploracdo e exclusdo, nas quais estédo
imersos e imersas os(as) atendidos(as) pelo programa, almejando que eles(as)
gradativamente se tornem atores de suas historias, transformados e transformadores.
Sobre isso, Freire (1989, p. 14) alerta:

A presenca do Educador Social de Rua néo foi inventada para ser mais um
na equipe, ela aparece em razéo da necessidade constatada no trabalho dia-
a-dia, frente ao reconhecimento da ineficiéncia institucional repressora e
isolada, reconhecimento da ineficiéncia institucional repressora e isolada, ha
busca de um atendimento a esse contingente espoliado que sdo os meninos
de rua, filhos dos expropriados dos meios de producéo.

A presenca do(a) Educador(a) Social so é viavel se houver uma visao nacional
da crianca e do adolescente como sujeitos de direitos. Nesse sentido, o Estado, tal
como o0s 6rgdos competentes em suas respectivas instancias, e a Sociedade, de
forma geral, precisam estar cientes de suas responsabilidades e cumprir tais

incumbéncias. Caso contrario, adverte Bravin (2014, p. 84): “a atuagdo dos
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educadores sociais de Rua se limitar4 a abordagens sem continuidade e que nao
contribuirdo para modificar a vida do publico atendido”.

O ato de repensar e readequar-se que vigorava no Brasil estava amparado no
momento histérico mundial. Os anos 1990 foram marcados pelas novas praticas no
campo da assisténcia a crianca e ao adolescente, na busca de reconhecé-los como
sujeitos de direitos e objetos de protecao do Estado. Nos dizeres de Perez e Passone
(2010, p. 663),

A partir da regulamentacéo da Constituicao Federal de 1988 foram instituidas
as seguintes ordenacdes legais com base nos direitos sociais: o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Lei Federal n. 8.069/90), a Lei Orgéanica da Saude
— LOS (Lei Federal n. 8.080/90); a criacdo do Conselho Nacional dos Direitos
da Crianca e do Adolescente — Conanda (Lei Federal n. 8.242/91); a Lei
Orgéanica da Assisténcia Social — Loas (Lei Federal n. 8.742/93), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN (Lei Federal n. 9.394/96);
a Lei Organica de Seguranca Alimentar — Losan (Lei Federal n. 11.346/06),
além da recente integracdo dos servicos sociais, por meio do Sistema Unico
de Assisténcia Social — Suas.

Essa organizagdo politico-social marcava um momento de prodigalidade dos
dialogos sobre as questdes inerentes a infancia e as desigualdades postas a
esses(as) meninos e meninas pela condicdo de origem a qual estdo sujeitados(as).

No ambito das politicas publicas, o inicio do século XXI estabeleceu um periodo
de crise econdmica e inGpia de recursos publicos e, portanto, de necessidade de
crescimento econdmico. Todavia, em decorréncia do intenso movimento de
responsabilizacdo do Estado na articulacdo de demandas democraticas, houve uma
cobranca de equilibrio destas duas premissas, ndo se admitindo que esteja uma em
detrimento da outra. De um lado, a escassez de recursos; de outro, a preocupacao
com a necessidade de subsidiar os(as) mais necessitados(as) e diminuir as
desigualdades, atendendo aos apelos democraticos da época.

Nesse contexto, as familias em situacao de vulnerabilidade passam a ver-se
parcialmente assistidas “por intermédio de politicas sociais compensatérias e
complementares, objetivando aumentar o acesso a alimentagéo, saude e educacéo
basica, considerados fatores de grande potencial para a reducéo das desigualdades”
(PEREZ; PASSONE, 2010, p. 665).

Diante da pressao dos movimentos sociais organizados, em 13 de julho de
1990, o retrégado e repressivo Codigo de Menores de 1979 é substituido pelo ECA -
Estatuto da Crianca e do Adolescente. Tendo como pressuposto o que estabelece a
Convencao Internacional dos Direitos da Crianca, acontecida em 1989, o termo

“‘menor” se torna réprobo, uma vez que o proprio Estatuto prevé, em seu Art. 3°:



61

A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes
a pessoa humana, sem prejuizo da protecao integral de que trata esta Lei,
assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condic¢des de liberdade e de dignidade (BRASIL, 1990).

Partindo dessa premissa, as criancas e 0s adolescentes sdo reconhecidas(os)
como pessoas humanas, cujos direitos sao estabelecidos e defendidos, assegurando
que “nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de qualquer forma de negligéncia,
discriminacéo, exploracéo, violéncia, crueldade e opressao, punido na forma da lei
qualquer atentado, por agdo ou omissao, aos seus direitos fundamentais” (BRASIL,
1990, Art. 59).

Durante o século XX a pobreza era tida como excetuada, sendo no Cédigo de
menores ratificado o seu carater pessoal, de modo a marcar o cidadao deficitario como

aguele que estava em situacao irregular.

Por situac@o irregular compreendia-se a privacdo das condi¢cdes de
subsisténcia, de saude e de instrugdo, por omisséo dos pais ou responsaveis,
além da situacdo de maus-tratos e castigos, de perigo moral, de falta de
assisténcia legal, de desvio de conduta por desadaptacdo familiar ou
comunitéria, e de autoria de infragdo penal (FALEIROS, 2005, p. 172).

Nesse periodo, eram 0s juizes que decidiam sobre a vida desses meninos e
meninas em situacdo de vulnerabilidade, considerando-os criancas e adolescentes
em situacdo irregular, isto &, culpabilizando-os, de certa forma, por suas condicfes de
origem. Com o marco do reconhecimento deles(as) como sujeitos de direitos, outras

diretrizes passaram a vigorar. De acordo com Faleiros (2005, p. 174),

[...] o reconhecimento da crianca e do adolescente como cidaddos mudou o
marco de referéncia legal, mas foi a ampla mobilizacdo da sociedade pelos
direitos infanto-juvenis que propiciou a elaboracdo de novas politicas e a
articulacéo de uma frente parlamentar vinculada a crianca. A implementacao
do ECA se consolidou por meio da criacdo de um sistema de garantia de
direitos que compreende conselhos, promotorias, varas da infancia,
defensorias, delegacias, SOS, e nlcleos de assisténcia e atendimento.

Desse modo, o ECA, especificamente em seu artigo 88, com as diretrizes das
politicas de atendimento e com a Constituicdo Federal, por meio da proposicédo de
medidas macro no que tange a organizacao de politicas publicas em larga escala,
buscou a efetiva garantia da implementacdo da Doutrina de Protecédo Integral.
Segundo essa doutrina, é dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar, a
crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a

alimentacdo, a educacao, ao lazer, a profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao
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respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. Além disso, cabe a essas
instancias colocéa-los(as) a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéao,

exploracao, violéncia, crueldade e opressao:

Nesse contexto, processa-se a reorganiza¢ao dos servigos sociais visando a
integracdo de objetivos e formas de acdo em relacdo a um publico-alvo,
juntamente, com a no¢do de complementaridade entre intervencao estatal e
privada no atendimento as politicas de direitos infanto-juvenis, como ocorreu
nos ultimos anos com a saude, a educacdo e, recentemente com a
assisténcia social (PEREZ; PASSONE, 2010, p. 668).

O apelo popular acabou por assegurar medidas no ambito Legislativo e
Executivo federal, estatual e municipal na construcdo de politicas publicas que
abarcassem os direitos previstos no ECA. Apos mais de 30 anos de sua promulgacao,
embora a realidade ainda esteja muito distante do ideéario de justica almejado, o
Estatuto é considerado o responsavel direto por importantes e inUmeras mudancas
conquistadas. No que tange ao tema da institucionalizacao, Rizzini e Rizzini (2004, p.

68) ressaltam que as mais notaveis mudancas

[...] estdo atreladas ao repudio a ideia de privacdo de liberdade e de
afastamento das criancas de suas familias e comunidades. Observa-se que
instituicbes que antes funcionavam em regime de internato passam a atender
criancas em regime de semi-internato ou em meio aberto, significando uma
antitese ao regime fechado, cujo melhor simbolo era o orfanato. A
segregacao de criangas deve ser sempre evitada. De acordo com o Estatuto,
0 abrigamento constitui uma medida proviséria e excepcional (Art. 101,
paragrafo (inico) e a internacdo é vetada, a ndo ser para adolescentes, em
casos de flagrante de ato infracional (Art. 106).

Apesar do avanco existente nesse novo processo de atendimento, avesso ao
regime fechado de internamento, os preconceitos com relacdo as criancas pobres
permanecem. Nesse aspecto, ha negligéncia por parte do Estado que, por néo ter
tratado concretamente as causas da institucionalizagdo, tampouco priorizado a
estruturacdo familiar para permanéncia sadia desses(as) meninos(as) em suas casas,
gera a segregacao em si, qguando ndo assegura os seus direitos basicos. Sobre essa
inferiorizacéo, Arroyo (2014, p. 15) refor¢ca os perigos de uma sociedade que “[...]
ainda pensa os grupos populares e seus(suas) filhos(as) como inferiores, ignorantes,
incultos, sem valor, com problemas morais e de aprendizagem a serem civilizados,
moralizados”.

Ainda sobre as desigualdades brutais presentes na sociedade brasileira, Rizzini
e Rizzini (2004, p. 78) apontam que “criangas n&o deveriam ser institucionalizadas por
serem pobres, mas ainda sdo. Esta € uma questdo da esfera das politicas publicas.

Ha que se criar alternativas, respeitando-se as necessidades das criangcas e seus
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direitos”. Com relac&o aos programas publicos imediatistas que focalizam resultados
a curto prazo e desprezam as causas estruturais das segregacgdes postas, Arroyo
(2014, p. 305) afirma:

As criticas [...] a esses programas apontam [...] a timidez das intervencdes do
Estado que se limitam a programas pontuais, dispersos e ndo assume
politicas mais radicais de Estado. Os significados que os principios afirmam
— cidadania, direitos, igualdade, humanidade, justica — ficam esvaziados
guando traduzidos em programas e intervencdes tdo pontuais e dispersas.
Tao timidas, diante de principios tdo densos. A critica mais radical a esses
programas ou medidas de intervengcdo € que ndo tocam nas estruturas
sociais, politicas, econdmicas e culturais, que mantém os trabalhadores e os
grupos populares em condicdo de subcidadania, sub-humanidade,
desigualdade, segregacdo e opressdo. Mais ainda, esse privilegiar
programas téo timidos e pontuais termina ocultando e até deslegitimando as
lutas dos movimentos sociais por politicas mais radicais e estruturais.

Na pratica, o Estado oferece muito pouco ou quase nada, na forma de politicas
publicas monetarias compensatorias. Diante dessas rasas e insuficientes medidas,
isenta-se de responsabilidade, culpabilizando as familias e cobrando providéncias que
dependeriam de maior respaldo publico.

A prética do acolhimento institucional esta prevista no Art. 101 do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) e visa a protecdo e ao acolhimento de
criancas e adolescentes excepcional e provisoriamente, em caso da iminéncia de
riscos sociais e/ou pessoais, em situagcdo de abandono ou impraticabilidade
momentanea da permanecia no seio familiar. Fazemos uma importante ressalva
guanto a indispensavel responsabilidade dos servicos de acolhimento, perante a lei,
de acorrer esses(as) meninos e meninas, tendo, como principio, a manutencao ou a
reconstrugdo dos vinculos parentais e da convivéncia comunitaria, com vistas a
reintegracdo. Assim, a adocdo é uma medida a ser seguida somente em casos em
gue néo se faz possivel tais provimentos.

Diante das conhecidas motiva¢cdes da institucionalizacdo, nos casos em que
ela ainda se faz necessaria, considerando as novas diretrizes sobre o afastamento
familiar, sistemas alternativos sdo amplamente testados e consolidados, em carater
excepcional e provisério, como as casas-lares, colocacdo em familia substituta, salvas
as especificidades individuais e nos termos da lei. O que ndo se pode admitir € a
omissao, em qualquer grau, por parte do Estado, tampouco a desconsideracdo do que
pensam esses meninos (as) sobre as medidas que envolvem suas vidas (RIZZINI,
RIZZINI, 2004).



64

No que tange a adocao, em 3 de agosto de 2009, foi aprovada a Lei n° 12.010
— Lei Nacional de Adocéo (BRASIL, 2009a). Embasada nos principios do ECA, ela
implementa diversas medidas de organizacdo e protecdo, prevendo inclusive, a
fiscalizagdo da Defensoria e do Ministério Publico nos processos adotivos.

A promulgacdo da lei também alterou consideravelmente os moldes da
institucionalizacdo no que concerne ao tempo e local de permanéncia das criancas
nas instituicdes. Muitas vezes na histéria da institucionalizacéo brasileira, as familias
nao eram nem mesmo localizadas e/ou informadas das condicbes em que se daria 0
periodo no qual suas criangas ficariam sob tutela do Estado. Hoje, conforme determina
a lei, 0 processo mostra-se mais transparente e visa ao bem-estar desses meninos e
meninas. Mais especificamente, h4 um tempo pré-estabelecido, bem como o cuidado
relacionado a proximidade fisica entre a crianca e a familia. Desse modo, permite-se

a possibilidade de reintegracdo e manutencao de vinculos:

Como tendéncia atual, busca-se concentrar esforcos em municipalizar
recursos e acdes, integrando politicas e praticas tendo em vista melhorar as
condigBes de vida das criangas e adolescentes. Nesse sentido, 0s principais
atores envolvidos — comunidades, familias e filhos — ndo devem ficar a
margem do processo. Sua participacdo, negada historicamente, passa a ser
vista como importante na busca de alternativas a problemas por eles
identificados como prioritarios (RIZZINI; RIZZINI, 2004, p. 77).

Devemos atentar para o fato de que os preceitos promulgados pelo Estatuto
ndo s6 fomentaram importantes debates em nosso pais, como também embasaram a
adocdo de medidas necessarias ao cumprimento dos direitos as necessidades
basicas, sem discriminacdo de nascimento, situacao familiar, idade, sexo, raca, etnia
ou cor, religido ou crenca, deficiéncia, condicdo pessoal de desenvolvimento e
aprendizagem, condi¢gdo economica, ambiente social, regido e local de moradia ou
gualquer outra condicdo que diferencie as pessoas, as familias ou a comunidade em
gue vivem, como € previsto no paragrafo anico incluido pela Lei n° 13.257, de 2016
(BRASIL, 1990). Sobre o esforco em defesa do ECA como penhor de uma alianca
social congruente a democracia participativa e cidada, Vogel (2011, p. 320) destaca:

Os frutos desse esforco séo incontestaveis. Gracas a ele, muitos se
converteram a causa da prote¢do integral a infancia e juventude. Por causa
dele existem e funcionam Conselhos de Direitos e Conselhos Tutelares nos
mais diversos recantos do pais. O melhor impulso que pode ter a implantacao
do Estatuto, virh sem divida de sua capacidade para revelar-se um
instrumento eficiente na resolucdo da problemética social da infancia e da
juventude no pais. Para demonstrar validade ter&, pois, que produzir
resultados, a curto e médio prazos. Nisso, por sua vez, dependera dos
Conselhos e Fundos, que sdo os dispositivos de implementacdo no
quotidiano da sociedade brasileira.
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Dentre as medidas tomadas em consonancia ao Estatuto e impulsionadas por
ele, podemos destacar as adotadas desde o inicio do governo Lula, como a
implementacéo do Programa Bolsa Familia (Lei n.10.683 de 2003). Segundo Perez e
Passone (2010, p. 668),

[...] tal programa integrou diversas ac¢fes existentes, como a Bolsa-Escola
(programa nacional de renda minima, vinculado ao Ministério da Educacéo);
a Bolsa-Alimentacdo (programa nacional de renda minima para combate a
mortalidade infantil e desnutricdo, vinculado ao Ministério da Saude); o
Cartdo-Alimentacdo (programa nacional de acesso a alimentacgédo, criado no
ambito do Programa Fome Zero e vinculado ao extinto Ministério
Extraordinario da Seguranca Alimentar); o programa Auxilio-Gas, vinculado
ao Ministério das Minas e Energia, e o Peti, este Ultimo a partir de 2006.

O desemprego estrutural e a brutal desigualdade social s&o um grave problema
gue assola o Brasil e acarretam a exploragédo do trabalho infantil até os dias de hoje.
No entanto, apos o estabelecimento do ECA, verifica-se a “[...] diminuicdo do niumero
desses trabalhadores [...] na faixa etaria de cinco a catorze anos”, uma vez que “[...] a
Emenda Constitucional n° 20, de 8 de dezembro de 1998, proibiu qualquer tipo de
trabalho aos menores de 16 anos, exceto na condigao de aprendiz, a partir dos 14
anos” (FALEIROS, 2005, p. 175).

Neste aspecto, a Lei n° 10.219 de 2001, incorporada a Bolsa Familia pela
Medida Provisoria n® 132, de 20 de outubro de 2003, nacionaliza uma compensacao
financeira atrelada a permanéncia escolar das criangas pobres brasileiras, como
incentivo a educacdo nestas camadas populares em detrimento das praticas de
trabalho precoce, comuns em decorréncia da miséria instaurada. Nessa perspectiva
a “Lei de Diretrizes e Bases da Educacao - Lei no 9.394”, de 20/12/1996 - assegura,
bem como o ECA, a garantia da cidadania do educando” (FALEIROS, 2005, p. 176).

Os programas de transferéncia monetéaria e distribuicdo de renda buscam a
diminuicdo das desigualdades sociais que assolam o territério brasileiro, dada a
auséncia historica de politicas publicas que objetivassem a seguranca dos principios
das politicas sociais de assisténcia social e protecéo integral. Rizzini e Pilotti (2011, p.
323) salientam que, com a aprovacgéao do ECA,

[...] intentou-se romper com a 6tica e pratica estigmatizantes e excludentes
gue incidiam, em ampla escala, sobre a infancia pobre, objeto precipuo das
politicas de controle social, exercitadas com o auxilio de asilos, preventorios,
internatos, patronatos e presidios, como registra, fartamente, a historiografia
sobre o tema.

Em oposicdo ao ideario do Estatuto, faz-se importante ressalvar que a

participagdo social, em certa medida, “deslocou os movimentos sociais de suas
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formas tradicionais de atuagdo, canalizando-os para agfes menos contestatorias,
como a das organizacfes ndo governamentais [...], das organizacfes sociais, além
das acgdes filantrépicas e assistenciais tradicionais” (PEREZ; PESSONE, 2010, p.
670).

Essas organizagcbes, conhecidas como “terceiro setor”, muitas vezes
endossam, em suas praticas, discursos sobre a ineficiéncia estatal ou denegam a
eficiéncia do Estado na promocéo e garantia de pactos assentados no principio de
cidadania” (PEREZ; PESSONE, 2010, p. 670). Conhecido por sua filantropia e
caridade, € uma prova do reconhecimento dos direitos sociais e da preocupac¢do em
fazé-los valer. No entanto, isso se da, muitas vezes, em detrimento da
responsabilizacdo do Estado no que tange a manutencéo dos direitos previstos em
leis dos(as) cidaddos e cidadas brasileiros e brasileiras. Sobre esses aspectos, Perez
e Passone (2010, p. 671) alertam:

[...] sdo grandes os riscos de que as ag¢des oriundas da sociedade civil e da
iniciativa privada desloquem a noc¢do historica de direitos pessoais e
coletivos, instituidos na recente ordenacdo democratica da sociedade
brasileira, para antigas rela¢cbes sociais mediadas pela nocdo de
benevoléncia, caridade, compaix&o etc., reforcando a cultura pautada por
relacdes afetivas de dependéncia — matriz de politicas impregnadas pelo
paternalismo, clientelismo e populismo.

A polarizagdo politica que marca o atual cenario brasileiro esbarra, em grande
proporgao, justamente nessas ac¢des, sociais e governamentais, em prol de condi¢cbes
mais igualitarias de vivéncias comunitarias. Sobre a atual “democracia” brasileira,
Minto (2013, p. 255) afirma: “[...] apresenta-se como a arte de administrar 0s
antagonismos de classe existentes, de modo que ndo seja possivel que as forcas
sociais em luta os elaborem enquanto projeto de resolucdo das questdes vitais do
povo brasileiro”.

Encontra-se aqui a abertura do didlogo sobre o necessario movimento de
remarcacao dos deveres do Estado, tal como dos direitos dos(as) cidadaos e cidadas,
ja defendidos por algumas das vertentes politicas existentes. Os interesses de
manuten¢do da ordem continuam a restringir as posturas politicas, como também a
ocultar os conflitos reais. Minto (2013, p. 244) ratifica tal fenébmeno, apontando que “a
sociedade capitalista instrumentaliza a democracia para legitimar as relacdes
dominantes nessa sociedade, que, a rigor, sdo distintas de qualquer nocéao

substantiva de igualdade. A sociedade tende, entéo, a ser confundida com o Estado”.
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Como possiveis alternativas para enfrentamento dos problemas atrelados a
institucionalizacao brasileira, Rizzini e Rizzini (2004) propdem: insercédo do tema na
pauta de prioridades da agenda politica nacional; uso da pesquisa e da experiéncia
acumulada para subsidiar a acao; participagao na busca de solugdes; formulacéo e
implementacédo de politicas e préaticas (RIZZINI; RIZZINI, 2004).

N&o podemos esquecer que alguns dos problemas observados nas praticas de
institucionalizacao sdo herancas do periodo pos-ditadura, em que parte da esquerda
incorreu no grande equivoco “de acreditar que os setores dominantes conviveriam
pacifica e democraticamente com a eventualidade de transformacdes radicais”
(MINTO, 2013, p. 257). A luta contra os retrocessos e em prol dos avancos permanece
viva e é de todos e todas nds, pois “a garantia da cidadania € também um processo
de desenvolvimento da competividade e de reducdo da desigualdade social e
econémica” (FALEIROS, 2005, p. 176).

O presente estudo se vé gestado em um contexto pandémico vivenciado em
nivel mundial, no qual as desigualdades sociais sdo evidenciadas e desveladas. O
distanciamento social adotado em decorréncia da pandemia da covid-19, que, no
Brasil, teve inicio em marco de 2020, provocou inumeros impactos na vida das
pessoas, e os “locais” de onde os sujeitos arrazoam esses desdobramentos s&o
determinantes nas consequéncias experenciadas. O reconhecimento desses “locais”
e suas decorréncias corroboram os apontamentos até aqui feitos, no que tange as
herancas histéricas excludentes e desiguais brasileiras, ainda vivenciadas por muitos

dos nossos cidadaos e cidadas. Segundo Sacavino e Candau (2020, p. 123),

Vivemos em um pais e num mundo marcados por contrastes e desigualdades
de recursos, oportunidades e direitos, onde cada vez mais uns poucos
concentram muitos bens e a grande maioria sofre escassez e exclusdo. Nao
se trata apenas de recursos econémicos, mas de outros aspectos e direitos,
como espaco de participacdo, voz ativa, poder de deciséo, informacgéo e
oportunidades de aprendizagem. Certamente, a pandemia escancarou as
desigualdades presentes na sociedade brasileira. Reforcou-as e tornou-as
evidentes para todos e todas. Muitas tém sido as analises de cientistas
sociais sobre o tema. A afirmagédo da interrelagéo entre os diferentes ambitos
— econdmico, social, da salde, da educacao etc. — se fez fortemente visivel.
A pandemia ndo é democratica, ndo afeta igualmente a todos os cidadaos e
cidadas. Esta especialmente presente entre 0s grupos sociais mais
vulneraveis. Neste contexto de desigualdades plurais e articuladas é que se
situam as questfes sobre o direito a educacao.

Os dados acerca das politicas excludentes e segregaticias brasileiras
continuam sendo denunciados e apontados ao longo da historia. Dentre eles, destaca-

se o0 papel da educacéao. Ainda de acordo com as autoras:
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Conceber a educacdo como direito humano diz respeito a considerar o ser
humano na sua vocagéo ontoldgica de querer “ser mais”, diferentemente dos
outros seres vivos, buscando superar suas condicbes de existéncia no
mundo. Para tanto, transforma a realidade, convive em sociedade e constroi
coletivamente dindmicas orientadas a aprofundar nas exigéncias de uma
sociedade justa e digna para todos e todas. Ao exercitar estas capacidades,
o ser humano faz histéria, transforma o0 mundo, agindo nele de uma maneira
permanente e ativa. A educagdo é um elemento fundamental para a
realizacdo dessa vocacdo humana, entendida a educacéo em suas diferentes
dimensbes, no ambito formal do sistema escolar e no ambito ndo formal
(SACAVINO; CANDAU, 2020, p. 123).

Desse modo, escola tem nédo sé ligacdo direta com a (des)construcdo ou
manutencao das estruturas que regem a sociedade, como também a possibilidade de
intervencao popular na luta por uma educacéo que resiste e que se faz emancipadora,
equitativa, ndo discriminadora, culminando em uma sociedade mais justa e digna.
Cabe ponderarmos que, justamente por seu carater interventivo, a instituicdo escolar
€ um campo de inUmeras tensdes e disputas. Em virtude da implementacdo das
politicas neoliberais duras e perversas ascendentes nos ultimos anos, que “sé tém
concentrado cada vez mais os lucros e aumentado as desigualdades, a educacgao
publica tem se colocado no centro de disputa como um servico mercantil gerador de
lucros e negdcios para os grupos empresariais” (SACAVINO; CANDAU, 2020, p. 127).

Embora se reconhecam mudancas nos ambitos sociais e escolares, as
permanéncias das posturas fomentadoras de desigualdades ainda séo apontadas e
guestionadas, pois esse € um fator determinante na vida dos(as) brasileiros e
brasileiras das camadas mais vulneraveis de nossa sociedade, em especial das
criancas. Nesse sentido, Sarmento e Tomas (2020, p. 20) esclarecem que “a condigao
de especial vulnerabilidade das criancas pobres coloca muitas delas em situacéo de
vida fora da familia (meninos de rua e criancas em situacdo de acolhimento

residencial)”. Diante desse apontamento, cabe refletirmos que

[...] o combate a pobreza infantil faz parte da luta mais geral contra a pobreza:
ndo se pode eliminar a pobreza das criangas sem combater a pobreza dos
pais das criangas. As medidas de politica publica contra a pobreza e de
promocdao da igualdade e coeséo social sao indispensaveis. Mas, a pobreza
infantil, na sua multidimensionalidade, tem particularidades que exigem
acles especificas. Tais acdes orientam-se prioritariamente para o cuidado
das criangas em situacdo de maior vulnerabilidade (SARMENTO, 2020, p. 3).

A fim de assegurar os direitos a educacédo, saude, protecao, desenvolvimento
pleno dos(as) meninos e meninas brasileiros(as), dada a complexidade dos problemas
a serem enfrentados, € necessario um completo programa organizacional

multidimensional de apoio as criancas vulnerabilizadas e suas familias, respeitando



69

as especificidades de cada vivéncia, por meio de politicas universais, e nao puramente
assistencialistas. A mudanca nas perspectivas de desenvolvimento € imprescindivel,
pois “os desafios atuais exigem acgbes focadas nos direitos das criancas,
profissionalmente muito bem sustentadas e competentemente articuladas nos planos
nacional, regional e local” (SARMENTO, 2020, p. 5).

Para tanto, cabe-nos resolver o dilema instaurado no Brasil entre fatalismo e
resisténcia, rompendo com o0s estere0tipos inferiorizantes, segregaticios e
marginalizantes, atribuidos as camadas sociais mais pobres. Os(as) filhos e filhas
paupérrimos(as) da nossa “Patria M&e Gentil” ndo podem ter em suas criangas um
meio de intervencdo e manipulacdo Estatal, que vela em suas “afaveis acbes” todo
encalco e coima historicamente perpetuados.

No que tange a universalidade e defesa dos direitos humanos — um caminho
para se combaterem as politicas cruéis e excludentes que continuam a assolar as
criancas do século XXI —, mesmo apds intensos debates e reivindicacdes desde o final
de XIX e as conguistas no seio das politicas publicas emergidas no século XX, sua
aplicabilidade é ainda um desafio. Cabe ponderamos que do ponto de vista historico-
critico, como salientam Sacavino e Candau (2020, p. 124) “os direitos se entendem
COMO processo e como o resultado sempre provisorio das lutas que os seres humanos
colocam em pratica para ter acesso aos bens necessarios para a vida e a dignidade
humana”.

Reconhecemos que as motivacfes que levam a institucionaliza¢éo, associadas
as desigualdades existentes em nosso pais, continuam a acontecer, tal como a
condicdo efémera das conquistas sociais e politicas. Por essa razdo, esses assuntos
precisam ser levados em conta pelas instituicdes escolares, que se encontram em luta
ardua, constante e infindavel pelo respeito aos direitos humanos, particularmente aos
infantis.

Uma vez apresentadas as principais herancas da institucionalizagao, cientes
da complexidade de sua historia, passamos ao didlogo com os dados nacionais
publicos acerca da sua atual situacdo. A fim de contextualizarmos a pesquisa, o foco
recai sobre os municipios do Grande ABC Paulista, pois essa foi a regido estipulada

para a realizacdo do presente estudo.



70

2.2 A institucionalizacdo nos municipios da Regido do Grande ABC

O ABC Paulista € formado pelos municipios de Santo André, S&o Bernardo
do Campo e Sao Caetano do Sul e faz parte da regido metropolitana de S&o
Paulo. As cidades de Diadema, Maua, Ribeirdo Pires e Rio Grande da Serra,
embora ndo componham a sigla original, também sédo abarcadas pela regido, e
ddo origem ao Grande ABC. Algumas vezes, € possivel encontrar a sigla

ABCDMRR, apesar de a denominagéo né&o ser tdo usual.

Figura 1 — Mapa da Regido do Grande ABC

Sao Caetano do Sul
.

B
Diadema Ribelrdo Pires

°
Rio Grande da Serra
.
Santo André

Séo Bernardo do Campo
B

Fonte: UFABC (2008)>

De acordo com o Censo Demografico de 2010, a Regido do ABC tem uma
populacdo de 2.551.328 habitantes, com uma area de 828,702 km2. O IDHM — indice
de Desenvolvimento Humano Municipal — é de 0,79, e 33% da populacdo vive com
rendimento nominal mensal per capita de até %2 salario minimo (IBGE, 2010). Na

tabela a seguir, podemos visualizar os dados por municipio:

2 Disponivel em: https://ufabcsocial.wordpress.com/sobre-o-abc/. Acesso em: 12 set.2020.
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Tabela 1 — Dados dos municipios do ABC

Populacao
IDHM - indice ~ 44° VIV€ com
) de rendimento
Municipio/ . Area territorial . nominal
Regido Habitantes (km?) desenvolvime mensal per
nto humano ita d .
municipal capita ’e_ate
1 salario
minimo
Diadema 386.089 30,732 0,757 34,60%
Maua 417.064 61,909 0,766 35,10%
Ribeirdo Pires 113.068 99,075 0,784 35,30%
g(‘:’rrgra”de da 43.974 36,341 0,749 36,30%
Santo André 676.407 175,782 0,815 30,50%
gg%ggggrdo 765.463 409,532 0,805 32,50%
igosﬁaetano 149.263 15,331 0,862 26,60%
Grande ABC 2.551.328 828,702 0,79 33,00%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo IBGE (2010)

Ao longo dos séculos XIX e XX, a regido recebeu um namero consideravel de
imigrantes e migrantes, o que favoreceu o seu diversificado povoamento. O ABC
também ficou conhecido pela forte presenca industrial, em especial do ramo
automobilistico. Sediar essas industrias rendeu a regido o titulo de berco dos
movimentos sindicais. Atualmente, a regido € o terceiro polo econémico do Brasil e
tem-se observado aumento de atividades nos setores de servicos e no comércio

Quanto ao fluxo de setores, fundos e profissionais envolvidos no servico de
acolhimento nos municipios estdo interligados, de modo geral. Sdo eles: Fundo
Municipal de Assisténcia Social; Fundo Municipal da Crianga e do Adolescente; Fundo
publico de financiamento para implementacdo de acdes e novos projetos voltados a
crianca e ao adolescente; Departamento de Assisténcia Social; Departamento de
Protecdo Social (basica e especial); Departamento de Planejamento e Monitoramento
de Convénios; Departamento de Cidadania; Coordenadoria de Inclusdo Social;

Secretaria de Cidadania e Assisténcia Social; CRAS — Centro de Referéncia de
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Assisténcia Social e 0 SAICA — Servigo de Acolhimento Institucional para Criangas e
Adolescentes.

O SAICA é destinado a criancas e adolescentes em medidas de protecao, risco
pessoal e social ou em condi¢cdo de abandono. Trata-se de um servico atrelado a
Politica Nacional de Assisténcia Social (BRASIL, 2004), inserido na Protecdo Social
Especial de Alta Complexidade. Entre seus documentos norteadores estdo a
Tipificacdo Nacional dos Servicos Socioassistenciais (BRASIL, 2014) e as
OrientacGes Técnicas: servicos de acolhimento para criancas e adolescentes
(BRASIL, 2009b).

Adotado em caréter provisério e excepcional nos casos em que as familias ou
0s responsaveis ndo podem exercer a funcdo de cuidado e protecdo, tem como
objetivo garantir protecéo integral a crianca e ao adolescente. Além disso, permite a
reintegracdo familiar ou, quando necessario, o encaminhamento para familias
substitutas.

Os SAICAS sao executados por Organizacdo da Sociedade Civil — OSC
(antigas ONGS) com supervisao e acompanhamento técnico da Prefeitura Municipal.
Devem ter aparéncia residencial, ndo podem apresentar nenhuma placa de
identificacdo institucional e seu endereco € mantido em sigilo. De acordo com sua
tipificacdo, tém funcionamento ininterrupto, dispdem de 20 vagas e destinam-se ao
acolhimento de criancas de 0 a 17 anos, 11 meses e 29 dias, de ambos os sexos. Nao
sao feitas separacfes de grupos de irmaos, salvo por ordem judicial, tampouco é
permitida a separacdo por questdes de saude, sexo, faixa etaria ou por motivo de
acolhimento.

A equipe do SAICA é composta por educadores e educadoras, auxiliares de
cozinha/limpeza e equipe técnica (assistente social, psicélogo(a), coordenacio). E
importante citar que o ECA estabelece um prazo maximo de permanéncia de 18
meses, que pode ser estendido apenas por justificativa técnica e decisao judicial.
Entretanto, por inUmeros motivos, ha diversos casos em que esse periodo é
extrapolado.

De acordo com os documentos norteadores: “Tipificacdo Nacional dos Servigos
Socioassistenciais” (BRASIL, 2014) e “Orientagdes Técnicas: servigos de acolhimento
para criangas e adolescentes” (BRASIL, 2009b), o acolhimento institucional se da por

diversas variaveis:
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Forma voluntiria, com entrega espontdnea dos pais, maes ou
responsaveis, que pode, inclusive, ser pactuada com o poder judiciario
durante a gestacgéao;

Forma emergencial, apés a identificacdo de risco iminente pela atuacao
do Conselho Tutelar, que insere a crianca ou adolescente no Servi¢o de
Acolhimento Transitério (SAT), e informa o ocorrido ao judiciério.
Conforme disposigédo do ECA, tanto o Conselho Tutelar quanto o SAT
tém 24 horas para informar o poder judiciario da inser¢cdo, com
detalhamento da avaliacdo do caso e da familia. Além disso, deve
realizar busca ativa de familiares extensos dispostos a assumir a guarda
e ofertar cuidados para os(as) acolhidos(as). Caso nao seja possivel
localizar ninguém com capacidade protetiva e possibilidade de requerer
a guarda, efetua-se, por meio de ordem judicial, o acolhimento
institucional;

Busca e apreensdo, por meio da atuacdo e do parecer técnico de
diversos profissionais atuantes no caso, que podem ser de diversas
areas (saude, educacédo, assisténcia social, Conselho Tutelar etc.),
realiza-se a solicitacdo de acolhimento institucional & Promotoria da
Infancia e Juventude e a Vara da Infancia e Juventude. A promotoria
entra com uma acao de medida de protecdo solicitando a busca e
apreenséo da crianga ou adolescente. Em caso de deferimento, a acéo

é feita pelo Conselho Tutelar, Oficial de Justi¢a, Policia Militar etc.

Ja em relagdo ao trabalho do Acolhimento Institucional, apds a insercéo e

acolhimento da crianca/adolescente, 0 servico organiza-se da seguinte maneira
(BRASIL, 2009b; BRASIL, 2014):

Acolhida: recepc¢do, apresentacao do espaco da casa, cama e armario,
apresentacao dos(as) funcionarios(as);

Acompanhamento: oferta de cuidados de acordo com a idade e
caracteristicas individuais. O atendimento ofertado é individual e
personalizado. O(a) acolhido(a) € inserido(a) e encaminhado(a) para
onde houver necessidade, por exemplo, atividades escolares, cuidados
psicolégicos, insercao cultural, entre outros. A atuacdo do servico €

focada na promocdo do desenvolvimento integral do individuo,
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buscando a possibilidade de ressignificar sua histéria de vida, com o
fortalecimento e a preservacdo dos vinculos familiares sempre que
possivel. Quando ndo, é feito encaminhamento para familia substituta.
Rotina do Acolhimento: como o SAICA passa a ser a casa das criangas
e adolescentes, a rotina deve ser a mais proxima possivel a um lar.
Todavia, por ser uma moradia coletiva, algumas regras e horarios devem
ser estabelecidos, a fim de proporcionar o correto funcionamento do
local, por exemplo, horario fixo para acordar, tomar café da manha,
tomar banho, arrumar-se para a escola, entre outros;

Elaboracdo de Relatérios e PIA: trimestralmente, é enviado a Vara da
Inféancia e Juventude o PIA — Plano Individual de Atendimento de cada
acolhido no servico. E imprescindivel que o(a) acolhido(a) seja
inserido(a) e tenha participacédo ativa nas decisbes sobre sua vida,
convivéncia e possibilidade de reintegracdo familiar e comunitaria;
Desacolhimento: O desligamento é gradativo, buscando a construcéao de
autonomia, de acordo com cada faixa etaria. Existem algumas
possibilidades para o Desacolhimento Institucional, tais como: o retorno
para familia nuclear (genitores e genitoras); retorno para familia
extensiva — tios(as), avos, irmaos(as); saida por maioridade -
preparacao prévia, desde que identificada a impossibilidade de retorno
ou insercao em nucleo familiar; ou a insercdo em Familia Substituta, por
meio de acdo de Destituicdo do Poder Familia proposto pelo Ministério

Publico e por determinacao judicial da Vara da Infancia e Juventude.

Em termos gerais, os ultimos dados nacionais acerca da institucionalizacao

brasileira divulgados datam de 2013 e constam da resolugcédo 71/2011 "Um olhar mais

atento aos servicos de acolhimento de criancas e adolescentes no pais". Em contato

com a Ouvidoria Nacional do Ministério Publico, apdés encaminhamento feito a

Comissdo de Infancia e Juventude do CNMP (Conselho Nacional do Ministério

Puablico), foram-nos cedidos os dados atualizados em relatério anual, referentes a

20109.

A fim de compreender os dados da institucionalizacdo referentes aos

municipios em si, concentramo-nos, neste primeiro momento, nos dados nacionais,

divididos por regido, conforme descricdo apresentada a seguir:
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Tabela 2 — Dados Nacionais gerais acerca da institucionalizacéo

Regibes
Ocorréncias i -
Total_ Centro Nordeste Norte Sudeste Sul
Brasil Oeste
Modalidade acolhimento 2169 189 256 143 1148 433
institucional
Modalidade casa lar 676 74 77 4 235 286
Capacidade total 48564 3923 6080 2508 23048 13005
acolhimento
Criancas e adolescentes 30057 2376 4173 1509 14606 7393
atendidos
Prevaléncia - atendimento 2337 216 263 125 1143 590
irmaos
Retorno para a familia de 19673 2235 2274 1714 8725 4725
origem
Colocados em familia
substituta 5764 582 634 249 2590 1709
Penodo de acolhimento - 749 74 102 20 380 173
acima de 2 anos
Periodo de acolhimento - 921 67 129 36 461 208
entre 1 e 2 anos
Periodo de acolhimento - de 628 57 49 34 295 193
7 meses alano
Periodo de acolhimento -
até 6 meses 426 54 43 54 192 83
Adqle_scentes desligados por 1498 101 150 36 806 405
maioridade
Acolhidos sem visita por 9750 933 1534 352 4416 2515
mais de 2 anos
InstltU|goe§ nao recebem 119 14 35 4 60 6
recursos publicos
Instituicdes recebem 2605 238 288 140 1268 671
recursos publicos
Insmuu;oes_nao recebem 1747 158 212 99 815 463
recursos privados
Insntuu;oes_recebem 977 94 111 45 513 214
recursos privados
InstituicGes nao utilizam 1827 175 234 126 794 498
recursos proprios
Instituicdes que utilizam 897 77 89 18 534 179

recursos préprios

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo CNMP (2019)

Considerando os dados gerais brasileiros, que sintetizam o0s numeros
apresentados por regido, verificamos a institucionalizacdo de 30.057 meninas e
meninos em todo territorio nacional, assistidos pelas 2.845 instituicfes existentes, nas
modalidades: acolhimento institucional (76,2%) e casa lar (23,8%). Destas, 91,6%

recebem recursos publicos, 31,5% utilizam recursos préprios e 34,3% contam com
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recursos privados para seu funcionamento. Entendemos, portanto, que 240
instituicdes, 8,4% do total, se mantém sem o apoio financeiro governamental.

Aqui ficam nitidas as marcas deixadas pelo carater “informal” e de
distanciamento das responsabilidades do Estado na institucionalizagéo, tdo presente
em sua historiografia, uma vez que ainda nos deparamos com a forte influéncia das
instituicdes privadas na manutencao do sistema de acolhimento. Apesar de os dados
mostrarem uma importante evolucdo na responsabilizacdo do Estado para com os
servigos de acolhimento — pois 91,6% das instituicbes recebem verbas publicas, como
ja dissemos —, eles também explicitam que essa acédo é insuficiente, pois 34,3% dos
servicos recebem verbas privadas e 31,5% utilizam recursos préprios para sua
manutencao.

Os numeros nacionais revelam uma centralidade de atendimento no que tange
a institucionalizacdo no Sudeste, que pode ser justificada por ser a regido de maior
concentracao populacional. Ela corresponde, sozinha, a 48,6% do total de servi¢os de
acolhimento existentes no Brasil e atende a quase metade de todos(as) os(as)
acolhidos(as) brasileiros. Sobre as motivacbes para ocorréncias de

institucionalizagéo, segue o levantamento efetivado:

Tabela 3 — Dados Nacionais acerca das motiva¢des dos acolhimentos

. o Regides
Motivacdes para o Total Cent
acolhimento otal - entro-
Brasil Oeste Nordeste Norte Sudeste Sul
Criancas e adolescentes 30057 2376 4173 1509 14606 7393
atendidos
Abandono pelos pais ou 2140 212 275 118 1005 530
responsaveis
Responsaveis sob 2270 215 259 107 1123 566
dependéncia quimica
Responsaveis com doencas 321 32 42 15 142 90
Respo_n_s:avgls portadores 229 21 40 11 88 69
de deficiéncia
Ausenu_a de responsaveis 202 74 83 a1 307 177
por motivo de priséo
Responsaveis com
transtorno mental 942 68 124 38 451 261
Caren_u_a de recursos 600 55 78 38 273 156
materiais
Falta de condicBes para 84 6 12 4 36 26

cuidados com gestante
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Falecimento dos

L 558 58 81 17 244 158
responsaveis
Crianca ou adolescepte 340 o5 35 9 165 106
com problema de saude
Violéncia doméstica 1488 129 189 83 707 380
Submisséo a exploracdo 640 75 107 35 248 175
sexual
Negligéncia 2434 219 281 121 1193 620
Trabalho infantil ou trafico 444 28 82 14 190 130
Abuso sexual de pais ou 1268 142 162 85 514 365
responsaveis
Violéncia de rua 961 74 173 40 446 228

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo CNMP (2019)

Os numeros gerais brasileiros apontam que as maiores incidéncias de
motivacdes para institucionalizacdo séo: negligéncia (8,1%); dependéncia quimica
dos responsaveis (7,5%); abandono (7,1%); violéncia doméstica (4,9%); e abuso
sexual cometido por pais ou responsaveis (4,2%). Trata-se de dados alarmantes,
sobretudo os relacionados a casos de submissdo a exploragdo sexual e trabalho
infantil ou tréfico, que, juntos, correspondem a 3,6% dos motivos que levaram a
institucionalizacdo em 2019. Neste momento, passamos a reflexdo sobre quem sao
as criancas e os adolescentes acolhidas(os). Para tanto, valemo-nos dos dados a

sequir:

Tabela 4 — Dados Nacionais sobre quem séo as(os) acolhidas(os)

~ Regibes
Quem séo os(as)
acolhidos(as)? Total - Centro- \/ yocte  Norte  Sudeste Sul
Brasil Oeste
Criancas e adolescentes 30057 2376 4173 1509 14606 7393
atendidos
Novos acolhimentos sexo
feminino 2460 227 286 127 1194 626
Novos acolhimentos sexo
masculino 2526 224 301 130 1252 619
Acolhidas femininas
0 a5 anos 3904 317 581 220 1831 955
Acolhidas femininas
06 a 11 anos 3852 352 594 232 1781 893
Acolhidas femininas 4657 412 592 272 2151 1230

12 a 15 anos
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Acolhidas femininas

16 a 18 anos 2433 138 275 109 1212 699
Acolhidos masculinos 4155 353 636 207 2025 934
Oabanos
Acolhidos masculinos 4508 345 687 237 2254 985
06 a 11 anos
Acolhidos masculinos

4114 291 549 161 2036 1077
12 a 15 anos
Acolhidos masculinos 2259 136 240 71 1199 613
16 a 18 anos
Ac_olh|do(a) com deficiéncia 795 52 124 52 207 160
fisica
Acolhido(a) com deficiéncia 2175 136 264 92 1066 617
mental
Acolhld_o(a) com deficiéncia 354 35 43 oa 167 85
sensorial
Acolhido(a) com transtorno 1987 79 215 68 954 671
mental
Acolhido(a) com filhos 378 24 50 25 200 79
Acolhido(a) com 1224 97 81 38 616 392
dependéncia quimica
Acolhido(a) com doenca 315 13 42 30 118 112
contagiosa
ﬁjc;lmdo(a) em situacao de 1072 64 394 58 409 217
Acolhidas gravidas 103 8 8 8 56 23
Acolhidos(as) 409 18 87 17 164 123
ameagcados(as) de morte
Frequentam atividade 1894 140 175 88 964 527
profissionalizante
N&o frequentam atividade 830 112 148 56 364 150

profissionalizante

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo CNMP (2019).

Os numeros de acolhimentos novos (2019) descritos no relatério nacional
mostram que ambos 0s sexos sdo praticamente equivalentes em quantidade: as
acolhidas femininas correspondem a 49,3%, e os acolhidos masculinos, a 50,7% do
total.

Quanto a idade, também ndo notamos grandes discrepancias. Do total
apresentado, observamos criancas divididas em grupos de: 0 a 5 anos (27%); 6 a 11
anos (28%); 12 a 15 anos (29,3%) e 16 a 18 anos (15,7%).
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Os transtornos e deficiéncias, sejam fisicos, mentais ou sensoriais aparecem
em 17,7% dos(as) acolhidos(as), o que aponta esta parcela social como vulneravel a
institucionalizacao.

Algumas caracterizagdes nos levam a questionar as reais motivagdes dos
acolhimentos e refletir sobre a importancia das lutas sociais em busca de direitos?,
pensando aqui ha educacéo e na informacédo ofertadas as parcelas mais pobres da
sociedade, em consonancia a historia de ocultamento, desigual e colonizadora da

Ameérica Latina conforme descrito por Candau e Russo (2010, p. 153):

A afirmacdo das diferencas — étnicas, de género, orientacdo sexual,
religiosas, entre outras — se manifesta em todas as suas cores, sons, ritos,
saberes, crencas e diversas linguagens. As probleméticas sdo mudltiplas,
visibilizadas pelos movimentos sociais, que denunciam injusticas,
desigualdades e discriminag¢des, reivindicando igualdade de acesso a bens e
servi¢os e reconhecimento politico e cultural. Esses movimentos nos colocam
diante da realidade histérica do continente, marcada pela negacdo dos
“outros”, fisica ou simbdlica, ainda presente nas sociedades latino-
americanas.

Os numeros revelam o que é negado e ocultado por meio dos discursos
meritocraticos. Do total de acolhimento, temos 1,6% de meninos e meninas que sdo
maes, pais e gestantes. Aqui aludimos a criangas e adolescentes que, sob situagdes
de extrema vulnerabilidade, se veem sob a dificil responsabilidade de assumir a
maternidade e a paternidade. Ja 6,9% dos(as) acolhidos(as) encontram-se em
situacdo de rua, dependéncia quimica ou ameacados de morte. Diante disso, cabe
uma indagacao: teriam essas criangcas e esses adolescentes as mesmas
oportunidades dos que nestas situacdes nédo se encontram?

Em continuacdo, observamos, nos proximos quadros, os mesmos dados,
porém, referentes aos municipios do Grande ABC Paulista. Para facilitar a
organizacgéo dos quadros, os nomes das cidades foram abreviados. Nas tabelas 5, 6
e 7 devem ser consideras as seguintes nomenclaturas: Diadema (D), Maua (M),
Ribeirdo Pires (RP), Rio Grande da Serra (RGS), Santo André (AS), Sao Bernardo do
Campo (SBC), Sao Caetano do Sul (SCS) e Total da Regido do Grande ABC (Total):

3 Nos documentos enviados pelo CNMP, com os dados atualizados acerca da institucionalizagdo
brasileira, em decorréncia de nosso pedido formal, embasado nos objetivos desta pesquisa, nédo
constam os dados étnico-raciais dos(as) acolhidos(as). Diante disso, formalizarmos nova solicitagao,
especificando que necessitariamos de tais nimeros, pois pretendiamos caracterizar as crian¢as
institucionalizadas por um viés interseccional. O CNMP retornou em 18 de marc¢o de 2021, por meio do
canal de comunicagdo da Ouvidoria (pedido 0467816; despacho 0467819), ratificando que ndo ha
informacdes étnico-raciais dos(as) acolhidos(as) nos bancos de dados do Conselho Nacional do
Ministério Publico.
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Tabela 5 — Dados gerais das cidades da Regido do Grande ABC acerca da institucionalizacéo

Cidades da Regido do Grande ABC e Total

Ocorréncias

Total D M RP RGS SA SBC SCS
Modallt_jade acolhimento 23 4 2 3 1 6 6 1
institucional
Modalidade casa lar 3 - - - - - 3 -
Capacidade total 545 80 60 50 20 110 205 20
acolhimento
Criancas e adolescentes
atendidos 452 82 58 17 9 97 179 10
Preyalenma - atendimento 23 4 2 3 1 4 8 1
irmaos
Rgtorno para a familia de 243 68 24 6 7 106 32 0
origem
Coloqados em familia 74 6 15 15 3 19 16 0
substituta
Periodo de acolhimento -
acima de 2 anos 12 ) i 1 i 5 5 1
Periodo de acolhimento - 7 > > 1 ) ) 2 )
entre 1 e 2 anos
Periodo de acolhimento -
de 7 meses a 1 ano 3 i i 1 1 ) 1 i
Pgrlodo de acolhimento - 4 > ) ) ) 1 1 )
até 6 meses
Adolescentes desligados
por maioridade 14 3 3 3 i 3 2 0
Acolhidos sem visita
familiar por mais de 2 119 17 8 17 9 36 31 1
anos
InstituicGes ndo recebem
recursos publicos 0 0 0 0 0 i i 0
Instltum;oes, que recebem 26 4 > 3 1 6 9 1
recursos publicos
Instltulgoes_nao recebem 10 1 1 1 1 5 1
recursos privados
Insntwgoes.que recebem 16 3 1 > 0 6 4 0
recursos privados
Instituicdes néo utilizam 10 1 i 3 1 4 1
recursos proprios
Instituicdes que utilizam 16 3 > 0 0 6 5 0

recursos proprios

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo CNMP (2019)

De acordo com os dados cedidos pelo CNMP referentes a 2019, no ABC, estao
em situagao de institucionalizagdo 452 meninos e meninas, atendidos(as) pelas 26
instituicdes existentes, nas modalidades acolhimento institucional (88,5%) e casa lar

(11,5%). Todas as instituicdes recebem recursos publicos, 61,5 % utilizam também
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recursos proprios e contam com recursos privados para seu funcionamento. Os

motivos que levam as situacdes de acolhimento podem ser visualizados a seguir:

Tabela 6 — Dados acerca das motivac¢des dos acolhimentos nas cidades da Regido do Grande

ABC
Motivacdes para o Cidades da Regido do Grande ABC e Total
acolhimento Total D M RP RGS SA SBC SCS
Criangas e adolescentes
atendidos? 452 82 58 17 9 97 179 10
Abandono pelos pais ou 21 4 1 1 1 6 8 i
responsaveis
Responsaveis sob
dependéncia quimica 21 3 2 3 1 5 ! i
Responsaveis com
3 - - - - - 3 -
doencas
Respo_n_s:’:\ve_ls portadores 5 1 1 i ) i 3 i
de deficiéncia
Auséncia de responsaveis 9 i 5 i ) 5 4 1
por motivo de prisdo
Responsaveis com
transtorno mental 13 1 2 2 i 3 5 i
Caréncia de recursos 6 i i i ) 5 4 i
materiais
Fa_lta de condicbes para 6 1 1 i ) 1 3 i
cuidados com gestante
Faleumgntq dos 10 1 1 1 ) 1 5 1
responsaveis
Crianca ou adolescente
. 6 1 - - - 1 4 -
com problema de saude
Violéncia doméstica 20 3 2 3 - 6 5 1
Submissé&o a exploragéo 7 > i i ) > 3 i
sexual
Negligéncia 23 3 2 2 1 6 8 1
Trabalho infantil ou trafico 7 1 - - - 2 4 -
Abuso sexual de pais ou 13 3 2 1 ) > 5 i
responsaveis
Violéncia de rua 11 1 2 - - 3 4 1

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo CNMP (2019)

4 A linha denominada “Criancas e adolescentes atendidos” corresponde ao nimero geral de acolhidos(as) por
municipio e o total do Grande ABC Paulista e serve como referéncia para a compreensdo dos nimeros gerais.
Todavia, salientamos que os dados fornecidos ndo abrangem a totalidade dos(as) acolhidos(as), uma vez que ndo
sdo correlacionadas as motivagdes para institucionalizagdo de todos os casos atendidos.
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Nos numeros da Regido do ABC, encontramos semelhangcas em relagdo aos
dados nacionais. Isso mostra motivacdes preocupantes e semelhantes, com relacéo
as institucionalizacfes existentes nas cidades. Sao elas: negligéncia; dependéncia
quimica dos responsaveis; abandono; violéncia doméstica e abuso sexual cometido
por pais ou responsaveis, entre outras razfes alarmantes, que confirmam as
desigualdades vivenciadas por esses sujeitos. Na sequéncia, constam os dados sobre

guem sao as criancas e adolescentes acolhidas(os) nos municipios do Grande ABC.:

Tabela 7 — Quem sé&o as(os) acolhidas(os) nas cidades da Regido do Grande ABC

Quem s&o os(as) Cidades da Regido do Grande ABC e Total

acolhidos(as)? Total D M RP RGS SA SBC SCS
Cnanc_;as e adolescentes 452 82 58 17 9 97 179 10
atendidos
N0vp§ acolhimentos sexo o5 4 5 > 1 6 9 1
feminino
Novos acolhimentos sexo
masculino 25 4 2 2 1 6 9 1
Acolhidas femininas 58 14 7 1 4 7 22 3
0 a5 anos
Acolhidas femininas
06 a 11 anos 60 8 10 1 1 14 24 2
Acolhidas femininas 58 12 5 4 5 10 o 1
12 a 15 anos
Acolhidas femininas
16 a 18 anos 46 9 3 2 0 12 18 2
Acolhidos masculinos 62 13 7 3 1 15 23 0
0 a5 anos
Acolhidos masculinos
06 a 11 anos 67 14 10 0 0 15 28 0
Acolhidos masculinos 66 10 11 1 0 20 23 1
12 a 15 anos
Acolhidos masculinos
16 a 18 anos 35 2 5 5 1 4 17 1
Acolhido(a) com 11 > 1 i 1 5 5 i
deficiéncia fisica
Acolhido(a) com
deficiéncia mental 48 12 3 2 1 10 20 )
Acolhido(a) com
deficiéncia sensorial 5 1 1 ) ) 1 2 )
Acolhido(a) com 43 9 14 3 i 11 6 i
transtorno mental
Acolhido(a) com filhos 8 3 2 - - 2 1 -
Acolhido(a) com
dependéncia quimica 16 6 5 2 i 2 1 i
Acolhido(a) com doenca 10 5 i i i 5 i i

contagiosa
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Acolhido(a) em situacdo

de rua S ! 2 i ) 2 i i
Acolhidas gravidas 3 1 2 - - - - -
Acolhidos(as) 3 1 1 i ) 1 i i
ameacados(as) de morte

Frequentan*_n atividade 23 4 > > 1 5 8 1
profissionalizante

N&o frequentam atividade 3 i i 1 ) 1 1 0

profissionalizante

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo CNMP (2019)

Nesse levantamento, também fica nitida a vulnerabilidade dos meninos e
meninas com transtornos e deficiéncias, sejam fisicos, mentais ou sensoriais. No
ABC, esse numero corresponde a 23,7% do total.

Tal como nos dados nacionais, com relacdo ao sexo e a idade dos(as)
acolhidos(as) dos municipios da regido do Grande ABC, ndo ha muita discrepancia,
embora observemos um discreto aumento no numero de meninos. Mais
especificamente, os grupos séo: sexo feminino (49,1%); sexo masculino (50,9%);
criancas de 0 a 5 anos (26,5%); criancas de 6 a 11 anos (28,1%); adolescentes de 12
a 15 anos (27,4%) e adolescentes de 16 a 18 anos (16%). Na préxima subsecao,
tratamos especificamente dos meninos e meninas em situacdo de acolhimento

institucional, com base na caracterizacao aqui apresentada.

2.3 Quem sdao as criancas em situacao de institucionalizagédo?

Procuramos, sem a pretensdo de criar um padrdao de existéncia para os
meninos e meninas em situagdo de acolhimento, dialogar sobre as caracteristicas
comuns e frequentes entre os(as) abrigados(as), de acordo com os dados fornecidos
pelo Conselho Nacional do Ministério Publico (CNMP) e pelo Levantamento nacional
das criancas e adolescentes em servigo de acolhimento (2013). Destarte, valemo-nos
da histéria da institucionalizacdo e seus desdobramentos.

Na busca pela compreensdo de quem sao eles e elas, os marcadores de
opressao que as(os) acompanham — etarios, étnico-raciais, classe social, género,
entre outros —, bem como seus desdobramentos e sobreposi¢cdes serao considerados.
Para tanto, partimos de uma andlise de cunho interseccional, que segundo Crenshaw,

cunhadora do termo, em 1989, “ndo precisa ser produzida intencionalmente; na
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verdade, é frequentemente a consequéncia da imposi¢cdo de um fardo que interage
com vulnerabilidades preexistentes para criar mais uma dimenséao de destituicdo de
poder” (CRENSHAW, 1993, p. 1249, traduc&o nossa).

Compreendemos a interseccionalidade como caminho para pensar quem sao
as criangcas sob tutela do Estado, de modo a refletir acerca das vivéncias e
interseccdes a que estao submetidas. O termo se origina do movimento das mulheres
negras ao questionar o silenciamento que lhes era imposto pelo feminismo das
mulheres brancas, com base europeia. Na mesma proporcao, elas se viam silenciadas
pelos homens no movimento negro.

Pensando nas origens do feminismo interseccional, Angela Davis, uma das
mais importantes feministas contemporaneas na luta em prol das parcelas sociais
oprimidas, do povo negro, em especial os marcadores sociais de opressao atrelados
as mulheres negras, traz, em sua obra, a reflexdo sobre a escravidao, os seus
desdobramentos. Com isso, ela contribui diretamente para 0 pensamento
interseccional, pois questiona os papéis do homem e da mulher negra na sociedade
racista, patriarcal, conservadora, segregaticia e elitista, bem como 0s enormes
desafios vivenciados por esses corpos até os dias de hoje, cada qual em sua medida,
dadas suas condi¢des de existéncia. Nas palavras da autora: “a supremacia branca e
a supremacia masculina sempre foram facilmente parceiras [...]" (DAVIS, 2013, p. 90).
Da reflexdo dessas mulheres e de outros(as) pensadores(as), surge a compreensao
de que existem especificidades que precisam entrar nas discussdes atreladas aos
marcadores de opressdo que acompanham 0s sujeitos.

Com a consolidacdo dessas reflexbes, sendo 0s movimentos sociais
defendidos como globais, reverberam as vozes negras e femininas para nos ensinar
como é “oportuno descolonizar perspectivas hegemoénicas sobre a teoria da
interseccionalidade e adotar o Atlantico como lécus de opressdes cruzadas”
(AKOTIRENE, 2019a, p. 15). A autora considera o Atlantico como territério de aguas

pelas quais se construiu a escravidao:

As aguas, além disto, cicatrizam feridas coloniais causadas pela Europa,
manifestas nas etnias traficadas como mercadorias, nas culturas afogadas,
nos binarismos identitarios, contrapostos humanos e ndo humanos. No mar
Atlantico temos o saber duma memoria salgada de escravismo, energias
ancestrais protestam lagrimas sob o oceano (AKOTIRENE, 2019a, p. 15).

Nesta pesquisa, ndo pretendemos discutir amplamente as raizes dos

marcadores sociais de opressdo. No entanto, reconhecermos suas existéncias
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problematicas e atrelarmos tais vivéncias, compulsérias a algumas parcelas sociais,
a institucionalizacdo, € necessario para que possamos caracterizar quem sao as
criancas em situacdo de acolhimento.

Nesse processo, referimo-nos aos sujeitos como criangas, uma vez que a
pesquisa se efetiva com professoras e professores de escolas municipais, culminando
em praticas relacionadas a Educacado Infantii e Ensino Fundamental |. Embora
levemos em conta os dados gerais apresentados, que aludem a criancas e
adolescentes sob tutela do Estado, centralizamos nossas discussdes especificamente
nos meninos e meninas entre 0 e 12 anos incompletos, salvo as excecoes, citadas em
caso de distorcdo idade-série.

Ao nos debrucamos sobre a histéria da institucionalizacdo, observamos
discreta melhoria em sua organizacao e aplicabilidade. No entanto, segundo Rizzini e
Rizzini (2004, p. 9): “como toda a realidade com raizes profundas, grandes séo as
dificuldades e timidas, as mudancas [ocorrendo] a renitente continuidade de uma
cultura de exclusédo de criancas e adolescentes que se inicia ainda no amago das

politicas ditas de prote¢cao”. Outrossim, as autoras salientam que:

Proteger criangas e adolescentes cujos direitos estejam ameagados, de
forma que os mesmos possam desfrutar do direito a viver junto a sua familia
e comunidade, é um grande desafio. A promulgacédo do Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA) possibilitou uma nova énfase no sentido de apoiar a
convivéncia familiar e comunitaria, destacando o carater de brevidade e
excepcionalidade na aplicacdo da medida de abrigo (RIZZINI; RIZZINI, 2004,

p. 8).

Reconhecidas as contribuicbes do ECA para a institucionalizacéo brasileira,
como ja dissemos, nosso objetivo é tracar um perfil de vulnerabilidade que contribua
para o didlogo em torno de uma “politica de protegdo que garanta com a maior
eficiéncia possivel a cidadania daquelas criancas e adolescentes que, ao longo da
histéria, sempre pareceram estar fora de lugar’ (RIZZINI; RIZZINI, 2004, p. 8). Isso
porque muitos dos desdobramentos do Estatuto sdo ainda pautados em visdes
retrégradas, provindas das marcas temporais.

Dada a histéria higienista e segregaticia das instituicdes de acolhimento
brasileiras, buscamos compreender quem sao esses outros sujeitos gue necessitam
de representacdo no chdo da escola, que, uma vez publica e pertencente ao povo,
deve construir-se como lugar de acolhimento de todos e todas, sem distingao,
respeitando-os como cidaddos. Nas palavras de Sarmento (2012, p. 47),

E sobretudo porque os direitos sociais das criancas sdo téo decisivos, que,
nas circunstancias atuais da crise do capitalismo financeiro, a invocacéo da
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crianca cidada se constitui menos como um tépico de reflexdo académica
sobre as perplexidades conceituais geradas, mas um programa de resisténcia
e de afirmacéo propositiva [...]. A crise esta associada a indicadores como o
aumento da pobreza infantil, o abandono escolar, o recrudescimento da
exploragao do trabalho infantil, sobretudos nas chamadas “piores formes”, o
incremento de situa¢cdes como a fome e a doenca (especialmente, mas nao
apenas, os distarbios neuro-psicoldgicos), a intensificagdo do trafico de
criancas e os fenébmenos de exclusdo, decorrentes do incitamento ao 6dio
racial e xeno6fobo.

Estando os(as) adultos(as) historicamente em posicao de favorecimento em
detrimento das criangas, sabemos que a construcéo da ideia de crianca cidada passa
pela necessidade de reconhecimento de privilégios e reconstrucdo das posicdes
sociais desses meninos e meninas, sobretudo de seus responsaveis. Estes ultimos
também se encontram destituidos de participacéo politica e, inclusive, impossibilitados
de decidir sobre o futuro de seus filhos e filhas, dadas as condi¢cdes de subalternacao
a que sao submetidos.

O passado nos mostra que maes e pais pobres, ao buscarem auxilio do Estado,
tinham seus filhos e filhas destinados ao asilamento, pois eram considerados
socialmente como 6rfdos abandonados. Essas familias viam, na institucionalizacao,
talvez a Unica forma de suas criangas terem teto, alimentacéo e acesso a educacao.
Vale ressaltar que esses sao direitos assegurados a todos e todas, como consta do

Paragrafo Unico do Art. 8° da Constituicdo Federal:

E dever do Estado garantir a todos uma qualidade de vida compativel com a
dignidade da pessoa humana, assegurando a educacdo, 0s servicos de
saude, a alimentacdo, a habitacdo, o transporte, 0 saneamento basico, o
suprimento energético, a drenagem, o trabalho remunerado, o lazer, as
atividades econbémicas e a acessibilidade, devendo as dotacdes
orcamentérias contemplar preferencialmente tais atividades, segundo planos
e programas de governo (BRASIL, 1988).

A visdo punitiva diante desses sujeitos decorre de um pensamento
meritocratico, que apenas corrobora a segregacado ja posta em nossa sociedade. A
meritocracia defende a ideia de que a prosperidade esté atrelada somente aos méritos
pessoais, sem considerar as condicdes de origem e os deveres do Estado. Como se
todos — classe alta, média, baixa e paupérrima; brancos e negros; mulheres e homens;
meninas e meninos; adultos e criangas — partissemos de um mesmo ponto.

Nesse sentido, Santos (2018, p.342) ressalta: “[...] temos o direito a ser iguais
guando a diferenca nos inferioriza, temos o direito a ser diferentes quando a igualdade
nos descaracteriza”. Isso implica que todos e todas nos, em especial, professores e
professoras, assumamos uma postura de valorizacdo positiva das diferencas, sem

aceita-las, de nenhuma forma, como justificativa discriminatoria. Desse modo,
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devemos, inclusive, romper com o carater monocultural e reducionista das nossas
escolas (CANDAU, 2011). O gréfico a seguir baseia-se nos dados da tabela 6, sobre
as maiores incidéncias de motivacdes para o acolhimento institucional no ABC

Paulista:

Gréfico 1 — Maiores incidéncias de motiva¢g@es dos acolhimentos na Regido do Grande ABC

Negligéncia
Abandono pelos pais ou
responsaveis

Responsaveis sob
dependéncia quimica

= Violéncia doméstica

4% 4% 9
4% ° L Abuso sexual de pais ou

6% responsaveis

6% 13%

= Responsaveis com
transtorno mental

Violéncia de rua

Falecimento dos
responséaveis

Auséncia de responsaveis
por motivo de prisdo

Submisséo a exploragéo
sexual

Trabalho infantil ou trafico

Caréncia de recursos
materiais

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo CNMP (2019)

Propomos aqui um diadlogo entre essas informacdes e as anteriormente
apresentadas, provindas do CNMP, com relacdo aos niumeros nacionais. Com isso,
pensamos nos enraizamentos da problematica que envolve a motivacdo da

institucionalizag&o na vida da crianga sob tutela do Estado.



88

Os dados sdo alarmantes e estdo diretamente ligados as situacdes de
vulnerabilidade, exploracéo e violéncia extrema a que estdo submetidas muitas destas
criancas. Os numeros apontam as dificuldades atreladas aos contextos em que vivem,
o que desmistifica a ideia de culpabilizacdo dos(as) responséaveis por suas condi¢des,
muitas vezes, também de origem: nascem desiguais; crescem desiguais. Arroyo
(2019b, p. 109) salienta que essa condicao de discriminacéo relacionada aos grupos
sociais, raciais se revela atualmente em “desprezos, medos, fobias, criminalizagdes
reforgados como politicas de Estado”. Todavia, sobre essa motivacao, Assis e Farias
(2013, p. 117) denunciam:

Merece leitura cuidadosa o conceito de negligéncia que aparece nos
prontudrios das criancas e adolescentes que estdo nos SAl. Diversos autores
ressaltam a dificuldade de definir esse tipo de violéncia cuja interpretacdo é
marcada por forte carga subjetiva do profissional que os acolhe, muitas vezes
confundindo negligéncia dos familiares com situacdo de pobreza.

Em concordancia com o que apontam o0s autores, acreditamos que ficam
mascarados alguns dados relacionados a institucionalizacdo, pois a subjetividade
dos(as) responsaveis por classificar tais motivagées pode destacar a negligéncia em
detrimento da pobreza estrutural e das desigualdades que assolam o nosso pais.
Esses posicionamentos generalistas e reducionistas com relacdo a negligéncia e até
mesmo ao abandono estariam, portanto, contribuindo para a politica de omissao do
Estado e culpabilizacdo familiar. Negligenciar uma crianca significa priva-la de algo de
gue necessita quando isso é essencial ao seu desenvolvimento sadio, e ndo lhe é
oferecido por opcdo (ASSIS; FARIAS, 2013).

A pobreza que ameaca a vida, marcador de opressao que acomete milhares
de brasileiros em uma pais com tamanha desigualdade social, € berco de inUmeras
mazelas e motiva, inclusive, diversas causas observadas no grafico. Cabe salientar
gue, de acordo com a tabela 1, especificamente na Regido do Grande ABC, 33% da
populacao é considerada de baixa renda, pois vive com rendimento nominal mensal
per capita de até % salario minimo (IBGE, 2010). A seguir, apresentamos dados
relacionados a populacdo em situacao de extrema pobreza nos municipios do ABC,
segundo o IBGE (2010):

Tabela 8 — Populagé@o em situagcéo de extrema pobreza nos municipios do ABC (%)

Populacdo em situacéo de
extrema pobreza

Diadema 3.1

Municipio
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Maua 2,6
Ribeirdo Pires 3
Rio Grande da Serra 4
Santo André 1,8
Sao Bernardo do Campo 2,4
Séo Caetano do Sul 0,7
Total ABC 2,5

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo IBGE (2010).

Tomando por base os dados do IBGE citados anteriormente, com relagéo ao
namero de habitantes do ABC Paulista, 0s nUmeros denunciam que, nessa regiao,
2,5% da populacdo — em média, 63.783 pessoas — encontra-se em situacdo de
extrema pobreza, caracterizada pelos habitantes que vivem com renda per capita de
até R$ 89. Essa situacdo acarreta “corpos de sofrimento, de medo, de opresséo, de
ameacgas, de resisténcia por libertacdo” (ARROYO, 2019b, p. 13). Embora
entendamos que ela representa um grande fator de vulnerabilidade para o
acolhimento institucional, por si s, ndo pode ser motivo de a¢do do Estado para
institucionalizacao.

O ECA, gque prevé acles preventivas para o acolhimento, atribuindo-lhe um
carater excepcional e temporario, salienta, em seu Art. 23, que “a falta ou a caréncia
de recursos materiais ndo constitui motivo suficiente para a perda ou a suspenséao do
poder familiar” (BRASIL, 1990). Cabe as familias buscar auxilio ou, diante de
dendncias, ser acompanhadas por servi¢os e programas oficiais de protecao, apoio e
promocao. A institucionalizacdo ocorre somente nos casos em que forem esgotadas
todas as tentativas previstas em lei, estando a integridade fisica/moral da crianca em
risco. Isso posto, cabe a pergunta: quem sao esses meninos e meninas? Na busca
pela resposta, continuamos a refletir sobre as motivacdes da institucionalizacgéo.

O terceiro maior motivo diz respeito a dependéncia quimica que, inclusive, pode
estar relacionada ao quarto maior motivo, que é a violéncia domeéstica. Cabe ressaltar
gue ha uma tendéncia de culpabilizar os(as) que tém algum vicio e/ou os(as) que
cometem violéncia, sem discutir as politicas publicas e o papel governamental nessas
tematicas. Dentre as documentacfes norteadoras, temos a Resolucdo n°® 3 de 2005
(BRASIL, 2005) — Politica Nacional Antidrogas —, que versa sobre corresponsabilidade
social e do préprio Estado na reducao da oferta de drogas em territério nacional, bem
como na elaboracéo e efetivagcdo de medidas de recuperacédo, tratamento e reducéo

de dados para usuarios de drogas licitas e ilicitas e para seus familiares.
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De acordo com a pesquisa “Violéncia Doméstica e familiar contra a mulher”,
realizada pelo Instituto de Pesquisa DataSenado, em parceria com a Secretaria de
Transparéncia do Senado Federal em 2017, entre as 1.116 mulheres entrevistadas,
29% apontaram ja ter sofrido algum tipo de violéncia doméstica ou familiar provocada
por um homem. As violéncias mais citadas foram: fisica (67%); psicologica (47%);
moral (36%) e sexual (15%). Cabe salientar que o recorte de idade abordado na
pesquisa denuncia que, quanto mais jovens, maior a incidéncia de violéncia sofrida
pelas mulheres. Nesse aspecto, as mulheres com filhos(as) foram as mais propensas
a sofrer abuso doméstico. Os maridos, ex-maridos, companheiros, namorados e ex-
namorados sdo 0s maiores agressores, correspondendo a 74% dos casos (BRASIL,
2017).

Diante dos nimeros relacionados a impunidade e do baixo indice de dendncias,
0S motivos que levam as vitimas a ndo denunciar sdo: medo do agressor;
preocupacdo com a criacdo dos(as) filhos(as); dependéncia financeira do agressor;
auséncia de punicdo; vergonha da agressdo; crenca de que seria a ultima vez e
desconhecimento de seus direitos. Vale ressaltar que as mulheres negras sdo
também as maiores vitimas de violéncias domésticas: enquanto o percentual de
brasileiras brancas que sofreram violéncia fisica foi de 57%, o percentual de negras
(pretas e pardas) foi de 74% (BRASIL, 2017).

Sobre esse recorte racial, Akotirene (2019b, p. 1) denuncia que “mulheres
negras séo frequentemente vitimadas por estarem mais vezes posicionadas nas
avenidas da diferenca, interdependéncia e interacédo estruturais [...]". Os dados da
pesquisa supracitada comprovam as vulnerabilidades salientadas pela autora no que
concerne a ser mulher, mulher negra, mulher negra e pobre em territorio brasileiro.

Além disso, mais uma vez, 0s numeros apresentados contradizem o senso
comum quando a culpa pela institucionalizacdo € direcionada as vitimas de um
sistema classista, colonizador, machista, opressor, racista, explorador e mantenedor
das desigualdades historicas. Os(as) mais vulnerabilizados(as) sédo cobrados(as) por
nao seguirem determinados “caminhos”, considerados “corretos” pela maioria,
guando, na maioria das vezes, esses caminhos sequer existem ou sdo possiveis.

Ainda no que tange aos desdobramentos dos marcadores de opressdo na
institucionalizagdo, em um recorte de género nos dados referentes a Regido do
Grande ABC, pudemos constatar que essa questdo ndo parece ser um fator

determinante para a institucionalizacdo, embora tenha sido, ao longo da histéria, um
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delimitador da forma como eram tratadas e “moldadas” as criangas nas instituicoes.
Nesse caso, os(as) acolhidos(as) estao divididos(as) em sexo feminino (49,1%) e sexo
masculino (50,9%). Entretanto, os dados nacionais sobre a motivacdo dos
acolhimentos em um recorte de género sugerem algumas diferenciagdes, como

retrata a tabela a seguir:

Tabela 9 - Motivo de acolhimento em nivel nacional de acordo com o género (%)

Motivo do acolhimento Meninas Meninos
Entrega voluntéaria pela familia de origem 4 4,3
Abandono pelos responsaveis 17 19,9
Auséncia dos responsaveis por doenca 1 1,3
Auséncia dos responsaveis por prisdo 4 4,1
Caréncia de recursos materiais do responsavel 8 8,7
Orfao 4 4,1
Responsaveis dependentes quimicos/alcoolistas 18 18
Responsaveis com deficiéncia 1 0,6
Responsaveis com transtorno mental 4,5 4,9
Responsdaveis sem condicGes para cuidar de adolescente gestante 0,3 -
Responsaveis sem condi¢des para cuidar de crianga/adolescente com 1 14
condicdes de saude especificas ’
Violéncia doméstica fisica 9,8 9,4
Violéncia doméstica sexual* 8,8 2,5
Violéncia doméstica psicoldgica 5 4,1
Negligéncia na familia 32,8 33,6
Violéncia ou abuso extrafamiliar 1,9 0,7
Submetido a exploragdo sexual* 1,9 0,4
Submetido a exploracdo no trabalho ou mendicancia 2,5 2,7
Situacdo de rua 7,1 10,6
Ameaca de morte 1 1,8

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo Levantamento Nacional de
Criancas e Adolescentes em Acolhimento Institucional e Familiar (2013).

Os numeros confirmam alguns dos marcadores de opresséo atrelados ao
género feminino em um contexto ideoldgico patriarcal e machista que considera a
mulher um objeto de desejo e propriedade. Entre as meninas, nota-se predominancia
de violéncia doméstica sexual e submisséo a exploracdo sexual, violéncia ou abuso
extrafamiliar, além dos casos relacionados a gestacdes anteriores a maioridade. E

importante ressaltar que, segundo dados do IPEA (2014), as maiores consequéncias
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da violéncia sexual s&o: aborto, gravidez, DSTs — Doengas Sexualmente
Transmissiveis, suicidio, transtorno mental e/ou de comportamento e estresse pos-
traumatico.

O “Atlas da Violéncia 2020” — IPEA (2020), produzido pelo Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA) e pelo Forum Brasileiro de Seguranca Publica (FBSP),
bem como a Nota Técnica “Estupro no Brasil: uma radiografia segundo os dados da
Saude” — IPEA (2014) apontam alguns indicadores para que melhor se compreenda
0 processo da acentuada violéncia no Pais: IPEA (2020), decorrente dos dados
decenarios coletados entre 2008 e 2018; e IPEA (2014), embasado nos dados do

Ministério da Saude de 2011. Entre eles, podemos citar:

Tabela 10 — Homicidio e violéncia sexual nacionais por género (%)

Violéncias ngg Sexq

Feminino Masculino
Homicidios em residéncia 38,9 14,4
Vitimas de Estupro (todos) 88,5 11,5
Vitimas de Estupro (crian¢as) 81,2 18,8
Vitimas de Estupro (adolescentes) 93,6 6,4
Vitimas de Estupro (adultos) 97,5 2,5
Sexo do provavel autor da agressao sexual (outros correspondem a 07 96.7

2,6%)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo Atlas da Violéncia 2020 —
IPEA (2020) e pela Nota Técnica Estupro no Brasil: uma radiografia segundo os dados da Saude —
IPEA (2014).

Os homicidios ocorridos em residéncia sdo disparatadamente maiores quando
relacionados ao sexo feminino, o que sugere o impacto do feminicidio®. Infelizmente,
encontram-se congruéncias entre os dados relacionados as meninas em situacao de
institucionalizacdo e as mulheres brasileiras. Isso nada mais € que o reflexo de uma
sociedade miségina, patriarcal e desigual.

No que concerne aos abusos sexuais gerais registrados em territério nacional,
eles também ocorrem majoritariamente com o sexo feminino, como notamos nas
motivacdes para a institucionalizacdo. Nesses dados, apontam-se dois marcadores
sociais de opressdo, uma vez que, conforme o aumento da idade, 0s nimeros que

diferenciam ambos 0s sexos se distanciam ainda mais. Assim, a ocorréncia de

> Termo de crime de 6dio baseado no género, amplamente definido como o assassinato de mulheres
em contexto de violéncia doméstica ou em averséo ao género da vitima.
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violéncia sexual em fase adulta € quase totalmente feminina (97,5%). Entre criangas,
continua sendo significativa a vulnerabilidade feminina, porém, no tocante ao sexo
masculino, ha uma alterosa marcacéo de ocorréncia quando comparada a fase adulta
(18,8%). Nessa perspectiva, o grafico a seguir sintetiza os dados da Regido do Grande
ABC descritos na tabela 7:

Gréfico 2 — Faixa etaria das(os) acolhidas(os) na Regido do Grande ABC

15% 24% .
d o anos

25% 08 all anos
12 315 anos

16 alB anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo CNMP (2019)

Com relacéo a idade, quando observados os dados por faixa etaria entre 0 e
18 anos, ndo notamos grandes discrepancias quanto ao nimero de acolhidos(as). E
importante ressaltar que o fato de ser crianca ja implica, por si s6, um marcador de
opressao, pois vivemos em um mundo fortemente marcado pelo adultocentrismo, que
€ a pratica social centralizadora, na qual o poder é concedido aos adultos e adultas,
em detrimento dos(as) de menor idade.

Desse modo, ser crianca acaba por imprimir locais sociais com escassa
participacéo politica. Embora seja certo que as criancas estdo sempre a influenciar o
mundo, fica a dlvida: a participagao politica dos meninos e meninas de nosso pais é

considerada em que grau? De acordo com Silva (2010, p. 7), “[...] as criangas desde
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sempre fizeram histéria, no entanto, tiveram suas histérias contadas por adultos, uma
histéria, portanto, sobre elas”.

Nessa perspectiva, a elucidacdo da autora confirma a necessidade de discutir
as representacoes infantis. E aqui podemos mencionar os estudos da Sociologia da
infancia, que defendem a crianga como seres ativos, criativos, € ndo como atores
passivos em seus processos de vivéncias.

Pensando nas criangcas como portadores de histéria, Larrosa (2003, p. 196)
pondera que “talvez s6 nos reste a dificil aprendizagem de nos colocarmos a escuta
da verdade que os que nascem trazem consigo. Mas isso exige a renuncia a toda
vontade de saber e de poder, a toda vontade de dominio”. Segundo o autor, se néo
conseguirmos neutralizar a errdbnea certeza do dominio do saber e a busca incansavel
por poder, ndo sera possivel escutar as verdades anunciadas pelas vozes das
criancas. A disputa por poder, englobando aqui a hierarquizacao social, culmina em
uma relacao vertical entre adultos(as) e criancas.

Dito isso, questionamo-nos quais seriam o0s efeitos e vulnerabilidades
confirmados pela auséncia de reconhecimento e participacao destas criangcas em suas
vivéncias. Neste sentido, o ECA € tido como um marco referente a escuta desses
meninos e meninas nas decisdes do Estado sobre suas vidas, conforme ratifica o seu
Art. 28 § 1° “Sempre que possivel, a crianca ou 0 adolescente serd previamente
ouvido por equipe interprofissional, respeitado seu estagio de desenvolvimento e grau
de compreensao sobre as implicacfes da medida, e tera sua opinido devidamente
considerada” (BRASIL, 1990).

Além dos marcadores ja discutidos, por fim e ndo menos alarmante,
consideramos as questdes raciais relacionadas a sociedade em si e ao recorte da
institucionalizacdo. Ao observarmos a raca dos(as) acolhidos(as), constatamos a
heranca das acdes racistas de um pais colonizado sob mais de trés séculos de
escraviddo. Passado mais de um século desde a abolicdo, nosso povo, marginalizado
e explorado, continua vivenciando as consequéncias brutais desse periodo.
Discriminacdo, pobreza e violéncia baseiam-se na cor da pele como fator de
permissao para sua perpetuacao.

Como dito anteriormente, com base nesses apontamentos, contatamos 0
Conselho Nacional do Ministério Publico, por meio da ouvidoria, com um pedido de
complementacao de dados, pois gostariamos de dialogar sobre as questdes étnico-

raciais atreladas a institucionalizacdo. Como retorno ao despacho 0467819,
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recebemos a informacdo de que ndo existem informacdes étnico-raciais dos(as)
acolhidos(as) nos bancos de dados do CNMP. Os dados a seguir relacionam-se ao
recorte racial da institucionalizacdo no Brasil e na regido Sudeste, pois ali estéo
localizados os municipios do ABC. Diante da auséncia de informac¢des atualizadas
junto ao CNMP, eles foram utilizados, tal como os apresentaram Assis e Farias (2013):

Grafico 3 — Cor da pele (raga/etnia) das(os) acolhidas(os) no Brasil e na Regido Sudeste
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informacao
O Brasil @ Sudeste

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados coletados no Levantamento Nacional de
Criangas e Adolescentes em Acolhimento Institucional e Familiar, segundo Assis e Farias (2013).

As criangas acolhidas reconhecidas como pardas ou negras aparecem
visivelmente em maior quantidade. Para melhor visualizarmos os dados
apresentados, seguem outras duas representacdes, separando as informacdes do
Brasil e da Regido Sudeste e dividindo os numeros em trés grupos: branca; preta e

parda; e outros:
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Gréfico 4 — Cor da pele (raca/etnia) das(os) acolhidas(os) no Brasil
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41%
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58%
Preta e Parda
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados coletados no Levantamento Nacional de
Criancas e Adolescentes em Acolhimento Institucional e Familiar, segundo Assis e Farias (2013).

Gréfico 5 — Cor da pele (raga/etnia) das(os) acolhidas(os) na Regido Sudeste
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados coletados no Levantamento Nacional de
Criancas e Adolescentes em Acolhimento Institucional e Familiar, segundo Assis e Farias (2013).

Os dados brasileiros apontam a questao racial como um importante fator de
vulnerabilidade no que concerne a institucionalizacdo, visto que 58% dos(as)
acolhidos(as) sao caracterizados(as) como pretos(as) e pardos(as). Na regiao
Sudeste, os numeros apresentam ainda maior disparidade, uma vez que 86% sao
caracterizados(as) como pretos(as) e pardos(as). E o reflexo de um pais que, em todo
0 continente americano, por meio do trafico negreiro, foi 0 que mais recebeu
africanos(as) para serem escravizados(as).

Salientamos que a histéria da escraviddo brasileira ndo corresponde a um
periodo de passividade por parte dos(as) oprimidos(as). Ela foi marcada pela

resisténcia do povo escravizado na luta por sua libertagdo. No entanto, a abolicdo ndo
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fomentou medidas de suporte aos(as) libertos(as) que, imersos(as) em uma situacéo
de preconceito e exploracdo, continuaram vitimizados(as) pela falta de acesso a
recursos, oportunidades e estudo. Em suma, a politica classista ndo havia sido
abolida.

Seguimos infelizmente com um Brasil marcado pela segregacéao racial, em que
a pobreza, de maneira ferrenha, atinge os negros e negras até os dias atuais,
negando-lhes igualdade de acesso e oportunidades. Isso incide diretamente sobre as
criancas em situacdo de alto risco. S&o elas que, diante do abandono do Estado e da
negacao por parte da sociedade, acabam sob acolhimento institucional, sem algo que
as individualize em um mundo que as oprime.

Diversas sdo as instituicbes que atuam de maneira idénea para o0 apoio e
acolhimento a esses meninos e meninas. Entretanto, Arroyo (2019b, p. 11) questiona
sobre esses outros e suas imagens quebradas: “Como humanizar as infancias-
adolescéncias que a sociedade desumaniza®? Como vimos anteriormente, o autor
denomina outros sujeitos aqueles que sao inferiorizados pela sociedade. Por
conseguinte, seus filhos e filhas formam as nossas outras infancias. Essas criangas,
por sua vez, precisam ser reconhecidas, uma vez que, em raz&o de suas imagens
guebradas por preconceitos inferiorizantes, o convivio com elas € muitas vezes
regulado por processos de subalternizacdo, em uma sociedade que “ainda pensa os
grupos populares e seus(suas) filhos(filhas) como inferiores, ignorantes, incultos, sem
valores, com problemas morais e de aprendizagem a serem civilizados, moralizados”
(ARROYO, 2014, p. 15).

Pensando nesse marcador social de opressdo, ndo podemos deixar de
salientar que, conforme defende a interseccionalidade, sua sobreposicdo junto aos
demais possiveis marcadores acarreta diferentes desdobramentos e encaminha os
sujeitos a lugares distintos em nossa sociedade desigual, na qual os processos de
segregacao sao acentuados. Em defesa da interseccionalidade, Akotirene (2019Db, p.

1) pondera:

Ajustando logo o compromisso decolonial feminista negro ante os
epistemicidios projetados do Ocidente frente ao Outro, a meu ver, quaisquer
politicas de identidade, necessita, metodologicamente, situar a matriz de
poder colonial moderna, manifesta naquela ocupacéo ilegal, depredacéo,
repartimento do continente africano, trafico de pessoas, expropriacdo de
riquezas, odio religioso, violéncias militar, doméstica e sexual, exploragédo
infantil e nacionalismos, de modo que identidades, sdo antes, permanéncias
do colonialismo ao qual elas ndo conseguiriam ser idénticas.



98

Nesta perspectiva, a autora propde que toda e qualquer discussao envolvendo
o debate acerca das diferencas, os marcadores de opresséao e direitos humanos seja
contextualizada historicamente, pois ndo ha possibilidade de descolamento entre
passado e presente nas consideragcdes sobre a temética. Além disso, ela ressalta que,
nesses dialogos, é importante a visdo dos que de fato sédo vitimizados(as) pelas
praticas segregaticias e pela desumanizacao atrelada ao racismo estrutural. Por esse
motivo, antes da caracterizacdo sobre quem s&o0 as criancas em situacao de
acolhimento escolar no viés interseccional, buscamos compreender o contexto
histérico da institucionalizagéo brasileira.

Neste trabalho, o racismo estrutural € compreendido na perspectiva de Almeida
(2021, p. 50):

[...] o racismo é uma decorréncia da propria estrutura social, ou seja, do modo
“normal” com que se constituem as relagdes politicas, econémicas, juridicas
e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo
institucional. O racismo é estrutural. Comportamentos individuais e processos
institucionais séo derivados de uma sociedade cujo racismo é regra e nao
excegdo. O racismo € parte de um processo social que ocorre pelas costas
dos individuos e lhes parece legado pela tradicdo. Nesse caso, além de
medidas que coibam o racismo individual e institucionalmente, torna-se
imperativo refletir sobre mudancas profundas nas rela¢des sociais, politicas
e econbmicas.

O autor propde pensarmos 0 racismo ndo somente como atitude individual ou
institucional. Em outras palavras, € errdneo o pensamento de que existem individuos
ou instituicbes racistas, pontualmente, “patologicamente”, sem considerarmos os
contextos em que estao inseridos. Os sujeitos sociais e as instituicdes carregam 0s
conflitos existentes na estrutura social em si e em sua ordem. As discriminacdes e
segregacoOes ratificadas pelo racismo n&o sao atitudes individuais isoladas ou um
conjunto de atos anormais, mas reflexo de uma estrutura social deficitaria e desigual.
Em suma “as institui¢des séo racistas porque a sociedade é racista” (ALMEIDA, 2021,
p. 47).

Considerando essas estruturas desiguais de poder e as formas como se
efetivam nas camadas sociais, é certo que, diante das situacfes a que foram
subordinadas, as criancas acolhidas apresentam, por vezes, marcas que influenciam
seu modo de lidar com os(as) demais, em especial nas escolas. Desse modo, as
bases tedricas, legais e pedagdgicas sdo, muitas vezes, insuficientes para a

efetivacdo de uma pratica equitativa e humanizadora. Segundo Pinto (2016, p. 44),
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A crianc¢a acolhida institucionalmente apresenta particularidades que podem
ou ndo prejudicar seu processo de aprendizagem, sua inclusédo escolar, sua
autoimagem e sua autoestima. Todavia, sabemos que a realidade delas é
sempre uma incognita, passivel de fragilizar tanto sua formacéo cultural e
intelectual quanto seu equilibrio emocional.

Essas condutas desafiadoras nos convidam a explicitar questbes que sempre
estiveram a margem dos didlogos sociais e politicos. Nesse ponto questionamos: o
que querem nos dizer esses corpos populares? A sociedade, ao deparar-se com
comportamentos por parte das criancas que, de alguma forma, reagem as
desumanizacdes impostas — atitudes que destoem da “dogura” esperada para a
infancia (mesmo que negada) —, escandaliza-se diante da quebra dos padrbes
culturais arraigados em suas crencas. De acordo com Arroyo (2019a, p. 38),

O que nos assusta é que todos os setores infantilizados na cultura politica:
povo, infancia, mulheres usem comportamentos que lhe sdo “impréprios”.
Que as elites sejam violentas é normal, faz parte do jogo de poder, da
acumulacéo e producéo de rigueza, mas do povo e de seus filhos se espera
gue sejam ordeiros, pacientes, sem ambicdo, submissos e silenciosos. Que
0s homens sejam duros, ambiciosos é normal, faz parte da moral masculina
e poténcia fisica, o enfrentamento, o confronto e até a violéncia viril se
necesséario ou ndo. Da menina, desde o maternal, se esperam condutas de
submisséo, sensibilidade, carinho e dedicacdo. Dos negros e indigenas se
espera que reconhecam o seu lugar e esperem pacientemente. Dos povos
do campo se espera que aguardem pacientes um pedaco de terra.

Propomos aqui medir nosso modo de olhar, impregnado de preconceitos que
nos foram ensinados por diversos setores sociais. O autor nos provoca a pensar se 0
gue nos assusta € a forma como reagem essas criangas ou, mais do que isso, a
reacdo em si. Se sdo elas a nos desafiar sem que estejamos preparados(as) para tal,
seja com seu silencio (silenciado ou néo), com sua voz (calada, ocultada) ou se o que
nos inquieta ¢ o nosso modo de vé-las, repleto de padronizacGes e expectativas
minoradas.

Por esse motivo, lancar luz as questbes que envolvem as criancas sob tutela
do Estado, dada a (in)visibilidade desses meninos e meninas em nossas sociedades,
nos parece ja uma forma de luta. E preciso compreender que, mantidas as motivagdes
sociais da institucionalizacdo, cria-se um movimento ciclico entre causa e
consequéncia, sem assegurar os direitos dos meninos e das meninas
vulnerabilizados(as). Assis e Farias (2013, p. 178) apontam que

“[...] o trabalho articulado, integrando as areas de saude, educacao, direitos
humanos, assisténcia social e seguranca, entre outros, parece ser 0 mais
eficaz no planejamento de acbes que objetivam garantir a melhoria do quadro
e a criacdo de subsidios para que as familias se tornem capazes de cuidar
de suas criancgas e adolescentes.
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Em concordancia com os autores, acreditamos que as politicas publicas,
quando articuladas em conjunto e de maneira eficiente, tendem a minimizar os indices
de violéncias, além das vulnerabilidades e dos riscos sociais que carregam em Si.
Assim, cabe a escola ndo corroborar a manutencdo das opressées em seu chéao,
oferecendo a essas criancas um ambiente acolhedor, equitativo, por meio de uma
educacdao integral e emancipadora.

Diante do reconhecimento dos marcadores sociais de opressdo que as
acompanham — e sabendo que ser bebé, crianca, pobre, institucionalizada, negra,
parda, branca, indigena, menina e menino coloca esses sujeitos em determinados
locais sociais que ditam muitas de suas vivéncias e subordinagdes —, comecemos a
olhar o ch&o da escola publica como local que revela, por vezes, a representacao de
uma sociedade mantenedora das situagdes opressoras normatizadas e relativizadas.
Negros(as), pobres, indigenas e tantos outros sujeitos, por estarem em desacordo
com o curriculo monocultural e reducionista vigente, sdo marginalizados(as) e
excluidos(as) das discussdes pedagdgicas, o que concerne, de inimeras formas, as

criangas em situacdo de acolhimento institucional.
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3 ESCOLA, DOCENCIA E A CRIANCA SOB TUTELA DO ESTADO

Contextualizado o acolhimento institucional brasileiro e, mais especificamente,
0 da regido do Grande ABC, bem como o perfil das criangas que vivem em tais
condicOes, a presente secdo propde uma discussdo sobre o papel da docéncia na
educacado dos meninos e das meninas sob tutela do Estado. Desse modo, observam-
se as (in)visibilidades existentes nas relacdes entre a escola e estes(as) meninos e
meninas, considerando o que dizem as documentacdes oficiais sobre essas relacdes.
O dialogo aqui fomentado pauta-se na defesa da escola para todos e todas, isto €, do

e para o povo.

3.1 As (in)visibilidades intrinsecas a relacdo escola e crianca sob tutela publica

Ao refletirmos sobre as (in)visibilidades que marcam as vivéncias escolares dos
meninos e das meninas em situacdo de acolhimento institucional, faz-se necessario
explicitar o motivo pelo qual a palavra “(in)visibilidade” esta desta forma redigida e o
gue carrega em Si.

Nas buscas iniciais para realizacdo desta pesquisa, j& ficam marcadas as
(in)visibilidades que acompanham essas criancas, quando vistas, subestimadas e
generalizadas pelos preconceitos postos; quando invisiveis e desconsideradas em
suas necessidades e diferengas. De todo modo, n&o reconhecidas e representadas.

As posi¢Oes radicais em que, por vezes, a sociedade as encaixa néo lhes
assegura vivéncias equitativas. Sao colocadas nos papéis em que querem obstina-las
a representar, culpando, ocultando, silenciando, expondo, ignorando seus corpos,
como se nao lhes restasse outro caminho, que ndo a adaptacdo. Na escola, as
praticas podem coibir esse tipo de segregacdo ou manter as exclusées sociais. Sobre

a forma negativa de olhar o(a) outro(a), Arroyo (2014, p. 123) aponta:

[...] ao longo da historia hd uma estreita relagéo entre as formas negativas de
pensar o povo e a legitimagdo das estruturas e dos padrdes de poder, de
trabalho, de propriedade da terra e dos meios de produc¢éo e da negacédo da
escola, da universidade e até da manutencdo dos processos escolares de
segregacao/reprovacédo, seletividade. As formas de pensar e alocar o povo,
os trabalhadores foram produzidas nesse entrelaco de relagcdes sociais,
politicas de dominacao/subordinacdo entre classes, etnias, racas. Quando
em suas acles reagem a essas relagdes politicas as representagdes
negativas voltam, as medidas de controle para manté-los em seu lugar
voltam.
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Pensemos, entdo, nas praticas escolares no trato com a infancia
institucionalizada, que carrega em si os marcadores de opressao citados pelo autor.
De inicio, observemos as invisibilidades decorrentes daquilo que Santos (2007, p. 71)

caracteriza como “pensamento abissal”:

Consiste num sistema de distingdes visiveis e invisiveis, sendo que estas
Ultimas fundamentam as primeiras. As disting8es invisiveis séo estabelecidas
por meio de linhas radicais que dividem a realidade social em dois universos
distintos: o “deste lado da linha” e o “do outro lado da linha”. A divisdo é tal
que “o outro lado da linha” desaparece como realidade, torna-se inexistente
e é mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia significa nao existir sob
gualguer modo de ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo que é
produzido como inexistente é excluido de forma radical porque permanece
exterior ao universo que a propria concepcao de inclusédo considera como o
“outro”. A caracteristica fundamental do pensamento abissal é a
impossibilidade da co-presenga dos dois lados da linha. O universo “deste
lado da linha” s6 prevalece na medida em que esgota o campo da realidade
relevante: para além da linha ha apenas inexisténcia, invisibilidade e auséncia
nao-dialética.

A divisao radical a que se refere Santos € contextualizada pelo autor nas
marcas histéricas deixadas pelas vivéncias de colonizacdo a que estiveram
submetidos paises e povos, considerando a permanéncia de um pensamento
eurocéntrico, com padrdes de distincdo, segregacao, violéncia e dominacdo. Diante
da linha que, segundo o autor, separa as sociedades entre os(as) “deste lado da linha”
e “do outro lado da linha” — estando a estruturacéo de poder de uns em detrimento de
outros —, a realidade social “deste lado” baseia-se justamente na invisibilidade desses
mesmos “outros”, por meio da criacdo de subsistemas de distincdes visiveis e
invisiveis (SANTOS, 2007). Arroyo (2014, p. 17) salienta:

Quanto mais se precarizam as formas de sobreviver dos grupos populares,
até de suas infancias, mais se afirma o pensamento abissal: povo violento,
até infancias violentas, perigosos, selvagens nas ruas, nas favelas, até nas
escolas. Como reacdo, 0o pensamento educacional se reafirma abissal e
sacrificial e se apela a ele para encurtar abismos. Civilizar infancias
selvagens. O escandalo com a violéncia, a barbarie nas vilas, favelas, nas
ruas e até mesmo nas escolas se torna reagdo dos pacificos, bem-pensantes,
civilizados (ARROYO, 2014, p. 17).

Na caracterizacao das criancas acolhidas, apontamos as indiscutiveis questdes
econdmicas e raciais determinantes das motivacbes de suas vivéncias na
institucionalizacdo. De acordo Arroyo (2014), esses meninos e meninas estariam
carregando em si essas marcas de suas origens, condenados a reproducédo do que
socialmente culpabiliza os(as) responsaveis pelas condigdes nas quais vivem:

violentos porque violentados, mesmo dentro de suas infancias.
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Esse jogo de poder acaba por segregar os sujeitos ndo somente por suas
diferencas histéricas, sociais, raciais, mas também pela medida — imposta — das
possibilidades a que teréo acesso, das formas de vida a que serdo subjugados. Tais
contratos sociais, dos quais também a escola se apropria, ndo apenas estabelecem
os arranjos de funcionamento coletivo, como também silenciam os(as) que por eles
nao sao reconhecidos, aqueles que, ao longo da histéria, no “outro lado da linha”,
foram tidos como selvagens ou subumanos. Como resultado, ainda hoje prevalecem
0S pensamentos abissais, violentos, radicais de destruicao/apropriacdo cultural, fisica,

material e humana:

O pensamento moderno ocidental continua a operar mediante linhas abissais
gue separam o mundo humano do mundo subumano, de tal modo que
principios de humanidade nédo sdo postos em causa por praticas desumanas.
As colbnias representam um modelo de exclusdo radical que permanece no
pensamento e nas praticas modernas ocidentais tal como no ciclo colonial.
Hoje, como entdo, a criacdo e a negacéo do outro lado da linha fazem parte
de principios e praticas hegemdnicos (SANTOS, 2007, p. 76).

Desse modo, compreendemos que, ao separar propositalmente o mundo entre
humano e subumano, o “pensamento abissal” ndo apenas consente como também
promove a impunidade diante das empreitadas de perpetuacdo das desigualdades
gue regem a maquina social. Em outras palavras, o que € tido como subumano,
inexistente, invisivel ndo carece de preocupacéao, cuidado ou solucdo. Nao € olhado,
pois € considerado a margem da civilizagcdo humana, ou seja, ndo demanda atencéo.
Para pensarmos tais tensées no chao da escola publica, ndo podemos do que salienta
Arroyo (2014, p. 10):

[...] todo o pensamento social, pedagdgico traz enraizamento nas relacdes
politicas, nas experiéncias sociais em que é produzido. As pedagogias ou
processos em que se formaram e formam sujeitos sociais, éticos, culturais,
de pensamento e aprendizagem sao inseparaveis desses contextos e das
relacdes sociais, relacdes de poder dominacdo/subordinacdo em que foram
segregados.

Este € o didlogo que propomos: como transformar a escola em um projeto
emancipador que considere as vivéncias, 0s contextos histéricos e sociais, 0os saberes
daqueles e daquelas que globalmente sdo tendenciados(as) a aceitagdo e ao
convencimento de que sao inferiores? Isso posto, entendemos que a primeira tarefa
seja a de justamente reconhecer essas tensdes e tornar visiveis 0s sujeitos que por
elas séo subalternizados, neste caso, as criancas sob tutela do Estado. Desse modo,

evitamos que os tratos escolares sejam balizados em preconceitos inferiorizantes.
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N&o nos esquecamos das questdes que envolvem o sigilo em torno das
criancas em situacao de institucionalizacdo. Desse modo, compreendemos que todas
as medidas legais para a preservacao desses meninos e meninas ndo é apenas
legitima, mas também necessaria. Cabe ressaltar que a defesa da valorizagdo das
diferencas e do reconhecimento dos diferentes n&o passa pela exposi¢cao dos sujeitos
envolvidos. Em outras palavras, a escola nado precisa destacar quem sao
individualmente as criancas em situacao de acolhimento institucional para reconhecer
gue ali estdo e que dela fazem parte, ou seja, as posturas equitativas nao sao
acompanhadas de nenhuma forma de segregacao.

Nesse modo de pensar, a nova forma de olhar e estruturar as praticas
pedagogicas aqui discutidas estariam contribuindo para fomentar o sentimento de
pertenca e acolhimento dessas criangas nas rotinas escolares. Destarte, poderiam
sobretudo vir a configurar uma nova proposta de ensino e aprendizagem a todos e
todas que na escola estdo. As especificidades inerentes a relacdo escola/crianca
acolhida podem, em algumas de suas dimensdes, abarcar outros tantos sujeitos que
também se veem ocultados, silenciados e inexistentes nas praticas reducionistas que
enxergam a escola como “igualitaria” dentro de um pensamento hegeménico.

As questbes que motivam a institucionalizacao — tais como pobreza, racismo,
misoginia, violéncia — ndo sdo exclusivas desses meninos e meninos. Dito de outro
modo, quantas de nossas criangas nao vivenciam essas e outras formas brutais de
opressao? O fato é que as criangas sob tutela do Estado sofrem as consequéncias
daquilo que a sociedade chama de “abandono de seus familiares”, mas que, na
verdade, se trata do abandono politico e social que afeta suas familias. Assim, esses
meninos e meninas, além de carregarem marcadores sociais de opressao que podem
ser também vivenciados por outros(as), estdo impedidos(as) de morar com seus
familiares. Por essa razao, vivem em um ambiente que, apesar de pensado para
acolher, ndo lhes oferece grandes possibilidades de individualizagéo, pois 0s servi¢cos
de acolhimento ancoram-se nas utilizacdes coletivas de espacos e objetos. Até
mesmo os(as) responsaveis que ali estdo para amparar essas criancas, Sao
‘compartilhados” entre elas.

Na pesquisa “Tia, vocé me adota?: o abrigo e a escola na constituicdo subjetiva
da crianga sob tutela do estado”, Tavares (2014) também denuncia que as instituicoes
s6 podem oferecer esse sentido de coletividade. Embora reconheca sua importancia,

autora salienta que h4, inclusive, uma escassez de objetos pessoais. Em suas
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palavras, “a violagao dos direitos fundamentais e a vivéncia das praticas culturais da
institucionalizagao nao aniquilaram a vontade de viver dessas criangas” (p. 141). Além

disso,

Cada crianca sob tutela publica tem suas particularidades, com uma histéria
que lhe é propria, caréncias e dificuldades peculiares, mas é, também, um
ser humano com potencialidades e talentos que, ao ser reconhecido e
estimulado, pode desenvolvé-los [sendo que] espagos coletivos de formacéo
e de articulagéo tedrica e metodoldgica podem contribuir, positivamente, para
uma acao educativa que conduza ao melhor equilibrio emocional e ao
desenvolvimento psicossocial de criangas e adolescentes que, de modo
particular, necessitam desse atendimento (TAVARES, 2014, p. 140).

Na perspectiva de romper com as praticas hegemoénicas, considerando as
particularidades de cada crianca, a proposta € pensar e efetivar, como propde Arroyo
(2014), “Outras Pedagogias” para os “Outros sujeitos”, a fim de contradizer os
processos de subalternacao pedagdgica e historicamente ratificados. Nesse sentido,
o autor pondera que “os Outros Sujeitos ao se afirmarem presentes, resistentes,
trazem saberes, aprendizados que se supunha ndo possuiam porque subalternos,
inferiores” (ARROYO, 2014, p. 19).

Trata-se, portanto, de novas formas de aprender, formar, humanizar, bem como
de conscientizar em relagdes horizontais. Paulo Freire defende sobretudo que os
contextos dos(as) estudantes sejam considerados e incorporados ao cotidiano
escolar, uma vez que “[...] a realidade, contraditéria como €, dindmica como é&,
processual como €, ndo pode ser um dado. E um dando-se. No maximo, a gente diria
gue ela é um dado dando-se, mas ndo um dado dado” (FREIRE, 2020b, p. 98).

A realidade seria, portanto, algo a ser constantemente (re)visto,
(re)considerado. Trata-se do olhar atento, que deve estar presente na relacao
docente-estudante: considerar que 0s sujeitos e as vivéncias sao Unicos. Ha,
entretanto, pontos de congruéncia entre essas existéncias, o que culmina na
necessidade de sempre lembrar a historia de dominacdo brasileira, com suas
parcialidades e desdobramentos, quer seja na perpetuacdo das desigualdades
estruturais, quer seja na esquecida e nao citada resisténcia que intensamente se op6s
a tais processos. Desse modo, € preciso que, ha escola, haja lugar para as vozes que
ecoam, mesmo no feroz silenciamento perpetrado. Entretanto, qual é a linha ténue
gue separa essa consideracdo das realidades e a visibilidade negativa a que sao
expostas nossas criangas? Trata-se, aqui, de uma defesa nao da classificagcao das
infancias, mas de um processo de respeito ao diferente. Em suma, deve-se combater,

em qualguer medida, as desigualdades e valorizar as diferengas.
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Na rotulagéo “crianga-problema”, Freire (2020b, p. 123) entende um elemento
reforcador da manutencao do medo. Ele ressalta que “[...] essa classificagao ja € em
si muito perigosa de ser feita [uma vez que] em face de toda crianca considerada
problema, rebelde, a escola teria de se perguntar sobre si também. No fundo quem é
mais problema? E a crianca ou é a escola?” Arroyo (2014, p. 32) corrobora a critica

freiriana, salientando que:

A teoria pedagdgica moderna continua apegada a essa visao inferiorizante
dos educandos, povos a colonizar/educar. Visdo que lhe é configurante. [...]
Dai essa persistente postura de ndo reconhecimento. Porque este
reconhecimento representaria quebrar o pressuposto de validade em que se
sustenta a teoria pedagdgica desde suas origens: levar os ignorantes para o
conhecimento, os incultos e primitivos para a cultura e a racionalidade, os
pré-politicos para a consciéncia critica, politica.

Acerca da radicalizagdo do invisibilizar e do tornar visivel para inferiorizar,
defendemos o ideério de uma escola marcada pelas presencas, afirmativa, dos(as)
silenciados(as) sendo reconhecidos(as) e valorizados(as) como produtores(as) de
cultura e de conhecimento. Um caminho possivel seria essa escola, ainda impregnada
de pensamentos coloniais, exercitar a sdbia humildade de aprender por meio de e
com esses meninos e meninas, perguntando-se: “com que pedagogias de dominagao
tém sido con-formados? Com que Outras Pedagogias se autoformam” (ARROYO,
2014, grifos do autor, p. 39). Segundo Tavares (2014, p. 141),

[...] ndo ha como compreender a infancia sob tutela do Estado distante das
situacdes concretas que perpassam seus sentimentos, do seu contexto
social, das relag6es. Da mesma forma, ndo ha como potencializar a infancia
“‘desvalida” sem restituir-lhne a voz, sem o reconhecimento de que séo
criancas e adolescentes como sujeitos de direitos.

O fomento do didlogo com o(a) outro(a) e ndo sobre o(a) outro(a), a construcao
conjunta e a apropriacdo da elaboracédo das pedagogias pelas camadas populares
fazem dessa presenca afirmativa a fonte de visibilidade positiva. Ademais, ndo permite
a passiva subordinacdo aos pensamentos dos(as) que, “do outro lado da linha”,
guerem descrever e regular o que acontece com os(as) desfavorecidos(as) e
diminuidos(as) na inexisténcia, que se encontram do outro lado.

Vivemos um momento no qual esse debate se vé intensificado, pois a
homologacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) —
cuminou em uma recente obrigatoriedade e, portanto, adaptacao.
Consequentemente, todas as instituicdes escolares, da Educacao Infantil ao Ensino
Médio tiveram de implementa-la em seus fazeres pedagogicos até 2019. O documento

ndo apresenta uma estruturacdo pronta e imutavel, mas promete conduzir e orientar
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a estruturacdo dos Curriculos no que tange aos objetivos de aprendizagens de cada
etapa da formacao escolar.

A criacdo da BNCC faz parte do PNE — Plano Nacional de Educacéo — Lei n.°
13.005, de 25 de junho de 2014 e tem sido motivo de intensos debates. Apesar de
prever a participacdo da sociedade civil, discute-se em que medida o documento
contribui para a efetivacdo de uma escola democrética e inclusiva. Assim, as opinides
se dividem: h&a os(as) que defendem o documento como meio de equiparacao e
garantia de boa qualidade educacional, com a garantia de acesso aos conteludos
basicos em todos os niveis de ensino; ha agueles(as) que se opdem veementemente
a obrigatoriedade do documento, denunciando errbneos apontamentos da BNCC com
vistas a uma escola hegemoénica; e ha outros(as) que concordam com a sua
existéncia, mas denunciam questdes a serem pensadas e discutidas. As opinides sao
contestas, diversas e até mesmo antagonicas.

O fato é que, ao contrario dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) — os regentes anteriores do processo de ensino brasileiro —, a BNCC é
obrigatoria. Por essa razéo, é preciso reconhecer o carater politico da Educacéo e do
papel docente na elaboracdo de curriculos que valorizem as diferencas, como
ferramenta contra as (in)visibilidades dos “outros sujeitos” no chdo da escola publica.
Dizemos isso porque o documento nao estabelece de maneira restritiva “como”
ensinar, mas orienta “o que” deva ser ensinado, cabendo a priorizagcao dos contetudos
aqueles(as) que de fato, inseridos(as) da realidade de cada escola, possam construir
um documento que atenda as necessidades de cada contexto escolar.

N&o temos a pretensao de problematizar, de maneira aprofundada, a existéncia
e aplicabilidade da BNCC, mas fomentar a discussdo em torno da elaboracdo de
curriculos que de fato reconhecam as especificidades de nossas criancas, em
especial as sob tutela do Estado, foco desta pesquisa. Para tanto, cabe salientar que
ndo podemos tratar dos assuntos que envolvem politicas publicas sem observar os
contextos historicos em que elas sdo gestadas. Os textos da BNCC foram redigidos
em um momento de acalorada tenséo politica, em um cenario marcado pelo golpe
contra a democracia e pela queda da presidenta eleita e arguida em agosto de 2016.
Nessa conjuntura, algumas vozes foram propositalmente privilegiadas nos debates
gue estruturavam o documento em detrimentos de outras — na maior parte das vezes,

as que justamente tinham ligacdo direta com a educacdo popular brasileira. E
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importante partir destes reconhecimentos a fim de ndo termos uma viséo ingénua e
descolada das realidades postas.

Sobre essa realidade, Candau (2008) aponta alguns topicos (nucleos) que
considera desafios para promover uma educag¢do emancipatéria, intercultural, com
articulacdo das pautas sobre igualdade e diferencas: desconstrucdo das
naturalizacfes postas; articulacdo entre igualdade e diferenca; resgate acerca das
identidades culturais; e promocao de experiéncias de interacdo entre diferentes. No

gue tange especificamente ao curriculo escolar:

Para a promocdo de uma educacéo intercultural € necessario penetrar no
universo de preconceitos e discrimina¢des que impregna — muitas vezes com
carater difuso, fluido e sutil — todas as rela¢gBes sociais que configuram os
contextos em que vivemos. A “naturalizagcdo” é um componente que faz em
grande parte invisivel e especialmente complexa essa problemética.
Promover processos de desnaturalizacdo e explicitacdo da rede de
estereltipos e preconceitos que povoam nossos imaginarios individuais e
sociais em relacdo aos diferentes grupos socioculturais € um elemento
fundamental sem o qual é impossivel caminhar. Outro aspecto imprescindivel
€ questionar o carater monocultural e o etnocentrismo que, explicita ou
implicitamente, estdo presentes na escola e nas politicas educativas e
impregnam os curriculos escolares; é perguntar-nos pelos critérios utilizados
para selecionar e justificar os conteldos escolares, é desestabilizar a
pretensa “universalidade” dos conhecimentos, valores e praticas que
configuram as acfes educativas (CANDAU, 2008, p. 53).

A autora propbe questionar os pensamentos explicitos ou velados que,
impregnados de preconceitos estruturais, marcam os curriculos escolares com carater
monocultural que n&o corresponde a realidade da escola, com sua infinita diversidade,
e que, em seus desdobramentos, afastam a escola da emancipacdo da qual deveria
se aproximar.

Para Candau (2008, p. 51), a interculturalidade consiste na “promocéao
deliberada da inter-relacdo entre diferentes grupos culturais presentes em uma
determinada sociedade”. Dessa forma, € necesséario, primeiramente, o0
reconhecimento dos mecanismos de poder entrelagados nas relacdes culturais, para,
posteriormente, questiona-los, combatendo suas consequéncias segregaticias. A
perspectiva intercultural precisa estar estabelecida em uma agenda de politicas em
prol de transformacdes, a fim de ndo ser caracterizada como mais uma forma de

acomodacéo diante das ordens que regem nossa sociedade. Nas palavras da autora,

Uma educacdo para a nhegociacdo cultural, que enfrenta os conflitos
provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais
nas nossas sociedades e € capaz de favorecer a construcao de um projeto
comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas. A
perspectiva intercultural esta orientada a construgdo de uma sociedade
democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas
de identidade.



109

Ainda que a BNCC ndo seja um curriculo pronto, mas um documento
diretamente ligado a sua construgéo, obrigatério como padronizador no que se refere
ao embasamento nacional, continuamos a acreditar no curriculo escolar como
possibilidade de considerar as especificidades culturais apontadas pela autora. Para
tanto, é necessario ferrenha resisténcia por parte dos(as) docentes, de modo a refutar
e ressignificar o que é proposto no documento, visando aos interesses das criancas a
guem a educacao se destina e considerando suas culturas e realidades. Cury (2018,
p. 119) ressalta a necessidade de “buscar alternativas que proporcionem articular
essa proposta curricular com vivéncia, experiéncias e problematizacdes necessarias
a transformacdo social e ao desvelamento das causas da desigualdade”.
Corroborando a capacidade interventiva docente no processo de formacao curricular,
Pereira, Pinheiro e Feitosa (2019, p. 353) destacam o fato de terem percebido nos

seus estudos relacionados a Base

[...] o grande potencial dos educadores, que, comprometidos em promover
uma educacédo capaz de formar integralmente o ser humano, ndo reduzindo
os conhecimentos a puro treino, mas formando mentes para questionar,
pensar e lutar por um mundo mais justo e igualitario, conseguem reconceituar
a proposta da BNCC, de modo a adequa-la as suas possibilidades reais, ndo
deixando de comprometer-se com a formacgéo pessoal, intelectual e social
dos estudantes.

Nossa conviccao sobre a possibilidade e a importancia da estruturacdo de uma
educacdo alinhada a formacgéo integral humana e contraria aos processos de
homogeneizacdo e dominacgdo esbarra nas dificuldades inerentes ao processo de
valorizacdo das diferencas nos sistemas classistas vigentes. Freire (2020b, p. 56)
caracteriza essa expressao do autoritarismo politico brasileiro educacional enraizado
em nossas matrizes culturais como centralismo, no qual “o centro sabe e fala, a
periferia do pais escuta e segue”. Na visdo do educador, “muitas aguas rolaram neste
pais, contra a vontade popular, em favor do siléncio pesado sobre as massas
populares” (FREIRE, 2020b, p. 59). Nesse mesmo sentido, Arroyo e Silva (2012, p.
26) questionam: “como custa reconhecer essas infancias-adolescéncias precarizadas,
agredidas como vidas legais, sujeitos de direitos, cidadaos. Educar para a cidadania
sim, é nossa profissdo, mas apenas os educaveis?”

Nesse ponto, cabe o olhar apurado dos(as) profissionais da educacéo para nao
sermos ingenuamente participantes ativos(as) e acriticos(as) de um processo
universalizante de conhecimentos e conteudos determinados, consonantes a um

projeto de homogeneizagdo escolar, no qual se idealiza a necessidade de um
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documento que ndo apenas demarca um “antes e depois”, deixando subentendido
gue a educacao de algum modo nao fosse efetivada antes de sua homologac¢éo, mas
também normatiza que, sem essa regulamentacdo, os(as) professores(as) néo
saberiam o que deve ser assimilado nas etapas de aprendizagem escolares (CURY,
2018).

Desse modo, se as “regras” educacionais brasileiras sdo ditadas em
consonancia com as tendéncias internacionais, por um centro de poder minoritario e
altamente favorecido, os interesses dos grupos que ditam e formulam as politicas de
educacao séo postos em detrimento das demandas regionais, daqueles e daquelas
gue devem, de fato, vivenciar a aplicacdo de tais deliberacbes e, ainda mais
brutalmente, dos(as) marginalizados(as) por essas mesmas posturas segregaticias.

Pereira, Pinheiro e Feitosa (2019, p. 355) denunciam que

[...] a pretensdo da BNCC, ao estipular uma mesma proposta curricular e
pedagogica comum a todo o sistema de ensino brasileiro, com a ideia de
assim proporcionar igualdade de oportunidades aos estudantes, tende a
ocultar os reais interesses intrinsecos a esse ideal. A vinculacdo das
competéncias a garantia de metas de aprendizagem, de que prestaréo contas
0s sistemas escolares, mostrando crescimento nos resultados das avalia¢des
externas, constitui uma dependéncia a légica de mercado, favorecendo os
interesses de uma politica educacional neoliberal.

Devemos ponderar sobre alguns limites estabelecidos tanto pela realidade que
cerca as escolas e que envolve tensdes e disputas constantes, como pelos interesses
de mercado envolvidos nos processos escolares. No mundo ocidental, o
neoliberalismo emergiu em 1980 e chegou ao Brasil na década de 1990. Na visdo
neoliberal focalizada na desmedida obtencéo de lucros, o analfabetismo é prejudicial
ao mercado, pois reflete a desqualificacdo da mé&o de obra futura, tornando a
educacao basica campo de intensas disputas, conforme apontam Cardoso e Ferreira
(2021, p. 23):

E possivel perceber, que somada a prioridade da educacéo basica esta a
qualidade de acdes econémicas por meio de avaliacdes externas, aplicadas
em larga escala, demonstrando de forma inegavel a influéncia da ideologia
neoliberalista na educacdo. Dessa forma, entendida a importancia da
educacdo béasica, cabe analisar a avaliacdo externa como medida de afericédo
da qualidade educacional e instrumento norteador de politicas publicas.

A avaliagdo externa pode ser compreendida como um controle externo ao
ambiente escolar, da qualidade do ensino, por meio de testes padronizados que
geram um indice de rendimentos, com dados que balizam a formulacédo de politicas
publicas educacionais. Partindo dessas constatagdes, “ndo restam duvidas de que a

avaliagao externa tem origem neoliberal, e corrobora os interesses de tal ideologia”
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(CARDOSO; FERREIRA, 2021, p.24). Tal afirmacéo da-se pelo fato de que os indices
resultantes das avaliacbes externas em larga escala reproduzem a logica

mercadoldgica de qualidade. Nas palavras das mesmas autoras,

A avaliagdo externa € extremamente importante para a melhoria da qualidade
da educacao, pois permite uma visdo ampla do sistema e desenvolvimento
de politicas publicas no campo educativo. Contudo, ha que se ter cuidado na
utilizacé@o dos resultados de forma a evitar fomentar a competitividade tipica
do mercado, bem como estimular exclusivamente a visdo da qualidade
educacional técnica que despreze fatores extraescolares, peculiaridades
regionais, individualidade dos alunos e a formagdo critica e humanista
enquanto elementos essenciais a educacdo polivalente de verdadeira
qualidade (CARDODO; FERREIRA, 2021, p. 25).

A educacdo critica na qual acreditamos ndo visa a preparar 0s sujeitos para o
mercado de trabalho, de forma reducionista e mecanicista. Pelo contrario, ela tem o
objetivo de forma-los integramente. A errbnea ideia, fundamentada na meritocracia,
de gue todos e todas tém as mesmas condicbes de acesso, aproveitamento e
permanéncia escolar pode ser comprovada pelos resultados de tais avaliacdes, pois
esses numeros sdo descontextualizados e ndo consideram as desigualdades
brasileiras, as caréncias e 0os marcadores sociais de opressao que acompanham
nossos(as) meninos e meninas.

De acordo com Cardoso e Ferreira (2021, p. 27), “uma gestao escolar apoiada
em metas e resultados transforma a escola em uma empresa e a educacdo em um
processo mecanico”. Além disso, “a educacao atual tem, muitas vezes, desprezado a
importancia da interacdo entre educador e educando, e entre a escola e a
comunidade”. Salientamos, portanto, a importancia da democratizagcao da escola, um
assunto tido como principio norteador do ensino, presente no Art. 3° da LDB, inciso
VIII e no Art. 14° que trata da gestdo democratica do ensino publico (BRASIL, 1996).
Paulo Freire, grande defensor da democracia, inclusive no interior das escolas, na

perspectiva de torna-la menos elitista e autoritaria, pondera:

[...] ndo é possivel continuar falando de democracia e, ao mesmo tempo, nada
fazer pela defesa da escola publica. Da escola publica séria, competente,
aberta, democratica, em que a necessaria autoridade da mestra, da diretora,
jamais se alongue em autoritarismo e a liberdade dos educandos jamais se
torne licenciosidade (FREIRE, 2020c, p. 121).

Pensando nessa escola democratica e alinhada as necessidades dos(as)
educandos e educandas, Pereira, Pinheiro e Feitosa (2019, p. 345) mencionam as
distancias evidenciadas entre o curriculo formal e o real, tal como essas limitacdes
intrinsecas a politica de estruturacéo curricular vigente no Brasil, apontando-as como

concretizadas “no referencial da BNCC, cujos discursos refletem um projeto de
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educacéo pautado na logica da homogeneizacgédo curricular, mas enderecado a uma
sociedade cada vez mais plural e multicultural, marcada ainda pelas desigualdades
sociais”. Para os mesmos autores, “apesar dos esforgos instituidos para efetivacao
dessa Base, permanecem as interferéncias do curriculo real que emerge na escola, e
gue reivindica espacgo para sua discussédo” (PEREIRA; PINHEIRO; FEITOSA, 2019,
p. 345).

O papel normativo da BNCC, como prescritora de conhecimentos necessarios
nas aprendizagens escolares incute um forte viés ideologico e uma falsa sensagéo de
igualdade, distante da conceituacdo de equidade, pois as intencdes veladas nao
mostram empenho com a formac&o emancipadora para construcao de uma sociedade
pautada em justica, solidariedade e liberdade, anunciada na Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988) e ratificada no Art. 2° da Lei de Diretrizes e Bases (LDB): “A educagéo,
dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL,
1996). Consequentemente, acaba por propiciar uma possivel manutencdo das
persistentes desigualdades sociais brasileiras.

Acerca desse desalinhamento com as demandas sociais, Gongalves, Machado
e Correia (2020, p. 350), referindo-se a Base como curriculo, mesmo néo sendo essa
a nomenclatura adotada pela oficialidade e ainda que diante dos poderes e disputas
a ela entrelacados, vislumbram “um curriculo humanizante, pensado a partir da
pluralidade de sujeitos, que tenha como referéncia a possibilidade de alcancar a todos
democraticamente, ou seja, superar as diferencas pelo proprio reconhecimento delas
e nao por sua ocultagao”.

A aproximacao entre os conteudos formais estipulados pela BNCC e os que se
constroem cotidianamente, no chdo da escola, ndo se faz na neutralidade, que
sabemos, inclusive, ser inexistente, pois a pratica pedagodgica é politica e, tal como a
“‘maneira humana de estar no mundo”, ndo é neutra (FREIRE, 2019c). Essa afluéncia
entre teoria e pratica se efetiva por meio de reinvindicacoes e da luta permanente pela
escuta das vozes docentes. Isso posto, o curriculo deve ser uma construgdo coletiva,
embasada na realidade e nas singularidades de cada escola e dos sujeitos que dela
fazem parte.

Diante da implementacdo da Base, a partir de 2019, o curriculo das escolas

teve de ser repensado, a fim de pautar-se nos objetivos e direitos de aprendizagens
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previstos na BNCC, sem desconsiderar, nessas escolhas sobre primazias, o seu
permanente processo de (re)construcdo protagonizado pelos atores escolares,
visando ao caminho que o(a) estudante deve percorrer durante sua trajetoria na
escola e estabelecendo-se como importante ferramenta norteadora. Essa
(re)construcao engloba questdes que permeiam a sistematizagcdo das formas como o
conhecimento é construido e envolve os conteudos a serem trabalhados, bem como
as concepcdes adotadas, inclusive nas relacbes estabelecidas no interior das
instituicdes em um processo de educacéo integral, aliado a fatores internos e externos
a escola.

Nesta pesquisa, defendemos a perspectiva de construcdo de um curriculo que
rompa com as praticas hegemdnicas e reducionistas e priorize a diversidade
intrinseca ao ambiente escolar, que fica esquecida sob um pensamento erroneamente
perpetuado no ideéario de uma instituicdo homogénea. Consonante a essa concepcao,
Névoa (2009, p. 56) defende que

Para cumprir a sua missdo de educar para a cidadania, os projetos e as
comunidades educativas tém de contemplar o aprender a conhecer, o
aprender a fazer, o aprender a viver juntos, mas também o aprender a ser.
Sem esta consciéncia personalista, sem o0 crescimento pessoal de uma
verdadeira estrutura autdbnoma vertebrada por valores e convicgbes, 0s
cidaddos nado ultrapassardo o limiar de individuos enquadrados nas
estruturas civicas como consumidores passivos dos esquemas sociais
apresentados.

N&o entendemos o0 ato de educar para a cidadania como um processo que
descaracteriza a crianga enquanto cidada, criadora de cultura, parte ativa dos
processos sociais, mas sim como um olhar cuidadoso e amoroso para o pertencimento
e o papel presente que ela deve ocupar no cenario politico. Consoante a essa
perspectiva, o proprio autor, ao apontar o limiar que pode transformar as criancas em
consumidoras passivas das estruturas de nossa sociedade, utiliza-se da palavra
“cidadaos” para referir-se a elas.

Nascimento (2011, p. 40) destaca que, “do ponto de vista politico, a infancia
representa a ideia de uma sociedade melhor no futuro [...], sendo que se oferece a
infancia a condicdo de cidaddos em formacéo — para o futuro — por meio da escola”.
Ao longo da histéria, as criangas sao vistas, portanto, como seres humanos “em vias
de”. Sarmento (2012, p. 45) ratifica essa afirmacéo, salientando que “a crianga é tida
como um cidadao sob tutela, ou um ser humano em vias de se tornar cidadao [...]
nunca como um cidadao de pleno direito”. A descricdo do autor corrobora o que

defende o0 senso comum, que sempre considera a crianca como ser em
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desenvolvimento, esquecendo-se de que todas e todos estamos todas, para além de
nossas idades, em constante transformacao. Sarmento (2013) também ressalta que
aimagem da crianca vulneravel e tdo somente destituida de poder, reprodutora social,
ausente e passiva esta cedendo espaco na contemporaneidade para outra imagem
de “sujeito de direitos, cidada a sua medida, membro pleno da sociedade, ainda que
carecendo de especial cuidado e protecdo dos adultos, mas com reconhecimento do
valor da participagao como influéncia nos seus mundos de vida” (SARMENTO, 2013,
p. 37).

Nesse ponto, encontramos semelhancgas entre essa imagem da crianga como
‘cidada a sua medida” e o que defende Freire (2019c), ao apontar que, como seres
inacabados e conscientes desse inacabamento, conseguimos superar a ideia de
condicionamento passivo, reconhecendo ser possivel ir além do que nos € duramente
imposto pelos arranjos sociais. Desse modo, reconhecemo-nos pessoas em
construcao, cientes de nossa sujeicdo as for¢cas sociais, culturais e historicas, sem
sermos por elas determinados. Dessa forma, a condi¢do de estar se desenvolvendo
€ comum a todos os seres humanos e ndo pode servir de justificativa para o
cerceamento de direitos.

Sarmento (2012, p. 46) sinaliza que “a cidadania da infancia s6 ganha sentido,
se ela se constituir como cidadania institucional, no interior das organizacdes e
instituicbes onde as criangas agem, e, desde logo, na escola [...]". Entendemos,
portanto, que, longe de um posicionamento adultocéntrico — com o qual nao
compactuamos —, em que os(as) adultos(as) sdo o centro dos processos sociais e 0
protagonismo infantil € retirado, € preciso compreender que, respeitado o estagio de
desenvolvimento em que se encontram, as crian¢as tém direitos, deveres e vivenciam
a cidadania. Por isso, séo caracterizadas como cidadas em formacao, como também
0 somos em todas as faixas etarias.

Tal afirmacdo € corroborada pelo direito a protecdo integral presente no
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990), documento que
preconiza o respeito as particularidades das vivéncias infantis, e no qual se ratificam
direitos e limitados deveres, garantindo-lhes que sejam consideradas suas
vulnerabilidades. Nesse ponto, Soares (2005, p. 8) ressalta, inclusive, que “os direitos
dos pais sobre as criangas ndo sao inviolaveis e que o Estado tem também o direito
de intervir e proteger as criangas se tal se revelar necessario”, ademais, “quando

falamos de criancas em situacao de risco, temos que falar obviamente de um conjunto
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de direitos acrescidos, que possam dar resposta ao dramatismo dos seus quotidianos,

0s quais se situam no dominio dos direitos pessoais e sociais” (p. 11). Nas palavras
de Sarmento (2013, p. 30),

As criancas ndo votam, ndo podem ser eleitas, ndo lhes é concedido o
estatuto de atores politicos mesmo sobre assuntos que as afetam (e, na
verdade, toda a politica afeta a infancia), tém obrigacdo, a partir de certa
idade, de irem a escola, os pais tém sobre elas o direito-dever de tutela, o
trabalho infantil € proibido, a propriedade é-lhes verdade etc. Tudo isto sdo
elementos comuns a todas as criangas. Mas suas condicdes de existéncia
concreta, o facto de serem meninos ou de serem meninas, de serem ricos ou
de serem pobres, de terem nascido nos paises centrais ou de terem sua
origem no sul global, afeta profundamente ndo apenas as suas condicfes de
existéncia, como suas formas de expressédo e suas culturas. Ou seja, 0 que
€ comum nas criancas € diferenciadamente vivido por elas em funcéo de sua
diversidade.

A fim de dialogarmos sobre os meninos e meninas sob tutela do Estado e a

opressao imposta pelo fato de serem criancas, retornamos aqui a defesa do olhar

interseccional, embasado na seguinte definicdo postulada por Crenshaw (2002, p.

177):

A associagdo de sistemas mdltiplos de subordinacdo tem sido descrita de
varios modos: discriminacdo composta, cargas mdltiplas, ou como dupla ou
tripla discriminag&o. A interseccionalidade € uma conceituagdo do problema
gue busca capturar as consequéncias estruturais e dindmicas da interacéo
entre dois ou mais eixos da subordinacéo. Ela trata especificamente da forma
pela qual o racismo, o patriarcalismo, a opressao de classe e outros sistemas
discriminatorios criam desigualdades béasicas que estruturam as posi¢des
relativas de mulheres, racas, etnias, classes e outras. Além disso, a
interseccionalidade trata da forma como ac¢des e politicas especificas geram
opressodes que fluem ao longo de tais eixos, constituindo aspectos dindmicos
ou ativos do desempoderamento.

Desse modo, considerando a crianga como categoria estrutural da sociedade,

compreendemos também a faixa etaria como um marcador de opressao que, somado

aos demais marcadores, por meio de suas intersec¢des, abalam profundamente sua

condicao de existir e a forma como interfere no mundo. Crenshaw (2002, p. 174), ao

referir-se a premissa dos Direitos Humanos como fundamental a garantia de dignidade

na vida das mulheres, pondera que é preciso considerar “as varias formas pelas quais

0 género se intersecta com uma gama de outras identidades e ao modo pelo qual

essas interseccdes contribuem para a vulnerabilidade particular de diferentes grupos

[...]". Todavia, a autora salienta que

A discriminacao interseccional é particularmente dificil de ser identificada em
contextos onde forcas econémicas, culturais e sociais silenciosamente
moldam o pano de fundo, de forma a colocar as mulheres em uma posi¢ao
onde acabam sendo afetadas por outros sistemas de subordinacéo. Por ser
tdo comum, a ponto de parecer um fato da vida, natural ou pelo menos
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imutavel, esse pano de fundo (estrutural) €, muitas vezes, invisivel
(CRENSHAW, 2002, p. 176).

Assim como a autora defende em suas producdes acerca das demandas de
género, com foco na vitimizagdo das mulheres, nesta pesquisa, o olhar lancado as
criancas, em especial as sob tutela publica, passa pelo cuidadoso reconhecimento de
suas especificidades, bem como das interseccOes dessas identidades e 0s seus
desdobramentos. Questionamos as (in)visibilidades e acreditamos na mutabilidade
das forcas de dominacéo e subordinacdo. Para tanto, precisamos considerar o que
Sarmento (2013, p. 31) nomeia diversidade das criancas das margens, “das criangas
pobres, das criancas institucionalizadas, das criancas trabalhadoras, das criangcas em
situacdo de rua, das criancas subalternas”. O reconhecimento das condicbes de
dominacédo a que sdo submetidos(as) nossos(as) meninos e meninas nao tera valia
se dicotomizado da defesa das criangas como produtoras de cultura, sujeitos de
direitos e participantes ativos na construcao social, como um todo.

Entender as criangcas como sujeitos de direitos, seja pela dificuldade
interpretativa com relacdo ao tema, seja pelas diligéncias em fazer valer o direito
infantil em tempos histéricos e contextos diversos, tem sido ainda um tema atrelado a
discursos decorativos. Em outras palavras, ainda persiste a ideia de que “as criangas
Sao irresponsaveis, irracionais e incapazes de fazer escolhas informadas em assuntos
que lhe dizem respeito; no fundo, que a crianca é vulneravel e precisa de protecéo,
protelando-se assim o exercicio da sua autonomia a participagao” (SOARES, 2005, p.
9).

De todo modo, ndo podemos desconsiderar as vulnerabilidades infantis, sejam
elas inerentes ou estruturais. A vulnerabilidade inerente diz respeito a questao fisica
em si, portanto, a necessidade de protecdo e cuidados especificos por parte dos(as)
adultos(as), sobretudo quando mais novas. Ja a vulnerabilidade estrutural € uma
construcao politica e social relacionada a falta de poder econémico e civil atribuido a
nossos meninos e meninas (LANDSDOWN, 1994, apud SOARES, 2005).

As vulnerabilidades inerentes sdo inquestionaveis. Soares (2005, p. 10)
salienta que “a salvaguarda dos direitos da crianga [...] estdo longe de ser uma
realidade [...] na medida em que, as criancas continuam a ser as principais vitimas
dos conflitos armados, da recessdo econdmica e da pobreza”. Todavia, propomos

ultrapassar a nocdo de que somente as criangcas sao atribuidas necessidades,
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reconhecendo-as como sujeitos com direitos a provisdo, protecdo e participagao.

Sobre esses reconhecimentos, Soares (2005, p. 17) aponta:

A defesa de um paradigma que associe direitos de proteccdo, provisdo e
participagdo de uma forma interdependente, ou seja, que atenda a
indispensabilidade de considerar que a crianca € um sujeito de direitos, que
para além da protecgcdo, necessita também de margens de accdo e
intervencdo no seu quotidiano, € a defesa de um paradigma impulsionador
de uma cultura de respeito pela crianca cidada: de respeito pelas suas
vulnerabilidades, mas de respeito também pelas suas competéncias.

A autora propde outro modo de pensar as crian¢as, ndo apenas como vitimas
passivas, mas de maneira afirmativa. Assegurados os direitos, inclusive de participar,
comunicar, organizar, esses meninos e meninas estardo ocupando um espaco que
sempre fora deles(as), mas que permanece ocultado pelo dominio adulto.

O movimento que consiste em defender a participacdo politica e civil infantil
contraria a tendéncia brasileira a ocultacdo e normatizacdo da pobreza. A
culpabilizacdo — historicamente pertinaz — dos “outros sujeitos” que, vitimas das
politicas elitistas e segregaticias por parte de um Estado classista e
descompromissado com a erradicagdo da opressao que atinge brutalmente os(as)
menos favorecidos(as), acabam por ver-se rotulados(as) dentro de um Vviés
meritocratico que naturaliza a segregacao.

O sistema de selecdo que estratifica a sociedade com base em mérito —
desconsiderando contextos, condigdes de acesso, realidades dos(as) brasileiros(as)
e “brasileirinhos(as)”, sem assumir a pobreza como questdo publica — devasta a
maioria dos(as) que vivem em condicbes de vulnerabilidade e desigualdade
estruturais, principalmente as criancas, quando atribui as vitimas a autoria dos males
gue lhes sé&o impostos pelas desigualdades sociais, classificando-as como incapazes

de aprender, pouco inteligentes, desumanizadas. Para Freire (2019d, p. 72),

Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e se
engajam na luta organizada por sua libertacdo, comecam a crer em si
mesmos, superando, assim, sua “conivéncia” com o regime opressor. Se esta
descoberta ndo pode ser feita em nivel puramente intelectual, mas da acéo,
0 que nos parece fundamental, é que esta ndo se cinja a mero ativismo, mas
esteja associada a sério empenho de reflexdo, para que seja préaxis.

Contra a visao fatalista, defendemos a educacéo dialégica critica, afirmativa e
libertadora, combatendo o equivoco do fatalismo que incute, na crianga pobre, que ela
€ resultado de seu proéprio destino. Nesse processo, sua situacao de privacdo nao €
relacionada aos outros seres humanos ou a maquina publica — que ficam isentos de

suas responsabilidades —, favorecendo o crescimento do assistencialismo em
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detrimento da efetivacdo de novas formas sociais de vida, mais igualitarias
(SARMENTO, 2010).

Nesses moldes, dos(as) nao privilegiados(as) pelo sistema espera-se que
assumam uma postura fatalista, que a sociedade considera como “docilidade”, em prol
da manutencéo das estruturas de dominacdo. Assim, essas pessoas tém de encarar
a vergonha de pensar que mereceram o0s seus destinos, sem nada poder fazer para
muda-los. No entanto, elas ndo percebem que os direitos lhes deveriam ser
assegurados por quem as explora, com vistas a manutencéo do status quo e de seus
préprios privilégios, pautados somente nos interesses de uma minoria.

Segundo Sarmento (2010, p. 182), “a pobreza esta profundamente ligada a
exclusao social” que, como sabemos, acaba por ser também continuada no interior de

nossas escolas. O mesmo autor denuncia que

[...] a pobreza infantil é indutora de processos reprodutivos de excluséo: ha
um ciclo vicioso de reproducéo, pelo facto da crianca excluida néo ter podido
obter, na fase etaria e no momento da vida em que seria mais propicio, as
condi¢des educacionais, emocionais, atitudinais e sociais capazes de a levar
a estruturar, sustentadamente um projeto de vida assente em lagos sociais
estaveis. Se é incorreto e abusivo considerar com um fatalismo socioldgico a
pobreza infantil, com capacidade de determinar inapelavelmente a condicdo
adulta da crianca pobre, é, no entanto, verosimil e estatisticamente
comprovavel que muitos filhos de pobres advém, no futuro, pais de outras
criangas pobres (p. 183).

Sair deste ciclo fatalista, cujas condi¢cdes de origem determinam as vivéncias
dos sujeitos em todos 0s seus tempos, perpassa pela reestruturacdo das politicas
publicas e das instituicbes que interferem nos arranjos sociais. A escola tem papel
central nesta disputa quando, por meio de suas praticas pedagogicas, pode colaborar

para a construgdo de um mundo mais ou menos desigual. Para tanto, € preciso:

De um lado, estarmos atentos as contraditérias transformacbes que
precarizam a vida de milhdes de seres humanos, negando-lhes os direitos
mais basicos: olhar os brutais processos de desumanizacdo a que sao
submetidos. De outro lado, estarmos atentos as mdltiplas manifestacbes de
luta pelos direitos humanos, as manifestacées de mobilizagao coletiva vindas
dos excluidos e oprimidos: olhar os processos de humanizac¢édo que se dao
nos movimentos sociais e nas experiéncias e lutas democraticas pela
emancipacao (ARROYO, 2003, p. 29).

Nesse cenario de negacdes e resisténcias, as instituicdes escolares sdo
marcadas por tensas relacdes, nas quais sao “inventadas resisténcias” nos territorios
curriculares diante da forte pressdao dos movimentos sociais por politicas publicas
documentais afirmativas de suas identidades coletivas. Nesse aspecto, tais

movimentos tém grande influéncia na luta por uma educacgao publica constituida no
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campo do direito, uma vez que “a brutal exclusdo dos setores populares urbanos dos
servicos publicos, mais basicos, provocou, desde a década de 50, reacdes e
mobilizagdes pela insercao social. Pelo direito a cidade, aos bens e servigcos publicos”
(ARROYO, 2003, p. 30). Os téo diversos movimentos sociais presentes na América

Latina sédo parte dessa luta docente.

De alguma forma os movimentos sociais reeducam o pensamento
educacional, a teoria pedagodgica, a reconstrucdo da histéria da educacéo
basica. Um pensamento que tinha como tradigdo pensar essa historia como
apéndice da historia oficial, das articulac6es do poder, das concessdes das
elites, das demandas do mercado... Seria de esperar que a reconstrucéo da
histéria da democratizacdo da escola basica popular na América Latina ndo
esquecesse de que ela é inseparavel da historia social dos setores populares.
De seus avancos na consciéncia dos direitos (ARROYO, 2003, p. 30).

Estas tensfes — inclusive o beneficio da pressdo exercida pelos movimentos
populares — fazem do curriculo um territério de disputa para todos os(as)
educadores(as), em todos os niveis. Sdo muitas as disputas, até mesmo fora dos
muros escolares, sobre a funcéo da escola e, por consequéncia, dos(as) docentes.
Acerca da evidenciacdo das discussdes envolvendo este norteador, Arroyo (2011, p.
13) pondera que: “[...] na construgdo espacial do sistema escolar, o curriculo é o
nucleo e o espaco central mais estruturante da funcéo da escola. Por causa disso, é
o territdrio mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado, inovado,
ressignificado”.

Desse modo, devemos pensar o curriculo como territorio de disputa, mas sem
nos esquecer de que, na qualidade de docentes, também estamos na luta. As tensdes
sdo inquestionaveis, porém as possibilidades de inovagfes sdo inumeras. Na
construcao do curriculo, temos a oportunidade de priorizar aquilo que de fato interessa
agueles(as) para quem a escola esta ou, ao menos, deve estar.

Como professores e professoras, além de reconhecer a importancia dos
movimentos populares nas conquistas escolares, “ndo podemos esquecer desse
subsolo material que alimenta tanto os movimentos sociais quanto 0 movimento
operario e que alimenta o aprendizado dos direitos inclusive do direito a escola”
(ARROYO, 2003, p. 31). Sem ignorarmos tais realidades, estara o curriculo escolar
aberto aos processos socializadores vivenciados pelas classes populares desde suas
infancias.

Tal qual o curriculo, outro importante documento que precisa abarcar tais
representacdes € o Projeto Politico Pedagogico (PPP). Conforme aponta a LDB

9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, ele deve ser construido
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por todas as unidades de ensino, constando em sua estrutura a caracterizagdo da
escola, da comunidade atendida e dos(as) profissionais que dela fazem parte. Essa
caracterizacao da instituicdo e da comunidade tém extrema importancia.

Nao ha como ensinar, sendo considerando o contorno geografico e social
dos(as) educandos(as), sem aprendermos dialogicamente com eles(as). Isso porque
a educacado “como pratica da liberdade, ao contrario naquela que € pratica da
dominacao, implica na negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do
mundo, assim também na negacdo do mundo como uma realidade ausente dos
homens” (FREIRE, 2019d, p. 98). O mesmo autor adverte a necessidade de

percebermos que

[...] somente na comunicagéo tem sentido a vida humana. Que o pensar o
educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na
intercomunicac¢do. Por isto, o pensar daquele ndo pode ser um pensar para
estes nem a estes imposto. Dai que ndo deva ser um pensar no isolamento,
na torre de marfim, mas na e pela comunicac¢éo, em torno, repitamos de uma
realidade (p. 89).

Nessa perspectiva, hdo ha educacéo libertadora sem considerar e reconhecer
as realidades daqueles(as) que dialogam na construgcdo do saber. Tendo o PPP
justamente a premissa de caracterizar essas realidades a fim de serem reconhecidas
— e nao ocultadas ou esquecidas —, fica nitida a importancia de todos(as) serem
contemplados em suas paginas. Da mesma forma, € preciso existir uma constante
preocupacao de que esses documentos nao sejam engavetados, mas vivos no chao
da escola. Retomados, folheados, incorporados a pratica pedagogica.

Somente por meio desses movimentos de dialogicidade no chdo da escola
publica, conseguiremos unir forcas diante das posicdes hegemoénicas, em que a
norma eurocéntrica conduz a educacdo para um campo de praticas excludentes,
reducionistas, onde ndo sdo consideradas as diferengas culturais e sociais dos
sujeitos. O reconhecimento e a discussao acerca dessas concepc¢des buscam, de
acordo com Sarmento e Tomas (2020, p. 21) “identificar as complexas relagdes entre
identidade geracional e diferenca cultural, resgatar da invisibilidade criancas
‘invisiveis’, [...] ressalvando a exigéncia de uma garantia politica que atenda a
diferenga no combate as desigualdades sociais”.

A rigidez, contudo, é ainda muito grande. Existem grades curriculares que
protegem, no viés de poucos, o que “esta dentro” e impedem que seja agregado o que

“esta de fora”. Os conhecimentos consagrados néo sé&o postos em xeque, mesmo que
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obsoletos. O conhecimento vivo, que acompanha nossos(as) estudantes, precisa ser
considerado necessita ser considerado, ndo pontualmente por profissionais
compromissados com a valorizagdo das diferencas, mas nos documentos legais e
norteadores. Ademais, ndo pode ser coadjuvante nos processos de ensino e
aprendizagem, mas essencial, tendo as criangas como protagonistas na construcao
de uma educacao integral. Nesse processo, a tarefa docente € articular tais
mediacdes, reconhecendo que os(as) desiguais tém direito a saberem-se desiguais e
gue, somente a partir deste assentimento, havera possibilidade de superacdo das
desigualdades postas. tanto, a escola um espac¢o de humanidade e dignidade para

todas as criancas, inclusive as em situacao de institucionalizagao.

3.2 Docéncia na educacédo da crianca em situacdo de acolhimento: saberes
necessarios a pratica pedagogica

A escola, que esteve sempre a servico de um tempo historico e suas demandas,
€ considerada a primeira e talvez a mais importante instituicdo disciplinar. S&o
inUmeras as estratégias de controle e disciplina dos corpos de maneira a adapta-los
as exigéncias coletivas desiguais, colocadas em pratica por meio das instituicdes
escolares. Tais exigéncias sdo pensadas nos moldes classistas e segregaticios em
gue se estruturam nossas sociedades.

A descoberta do corpo como alvo de poder ndo necessariamente objetifica a
repressao em si, mas procura “adocica-lo”, “adestra-lo”, com vistas a tornar os sujeitos
doceis, uteis aos moldes sociais vigentes, na medida em que sdo suscetiveis as
transformacdes necessarias para efetivacdo de sua utilidade, por meio das
“disciplinas” organizacionais relacionadas ao espago, ao tempo e as capacidades.
Pensando na escola, ela seria um espaco disciplinador, por vezes constituido sob um
viés hierarquizado e punitivo, com tempos rigorosamente estipulados, quase
ritualisticos e capacidades delimitadas por meio das divisdes etarias. Nesse contexto,
a crianca é promovida ao ano seguinte, caso se mostre apta a isso, nas avaliagdes
classificatorias (FOUCAULT, 1999).

Os modelos fabris, ainda encontrados em nossas escolas, caminham
justamente para a adaptacdo dos corpos daqueles(as) a quem se tenta impor a

condicao de obediéncia acritica as normas sociais. Questionamos, portanto, quais sao
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as demandas consideradas em nossas posturas docentes? A quem se destina nossa

atencao nos planejamentos escolares? Freire (2020a, p. 149) aponta que

A pratica educativa [...] € algo muito sério. Lidamos com gente, com criancas,
adolescentes ou adultos. Participamos de sua formacdo. Ajudamo-los ou os
prejudicamos nesta busca. Estamos intrinsecamente a eles ligados no seu
processo de conhecimento. Podemos concorrer com nossa incompeténcia,
ma& preparacgdo, irresponsabilidade, para o seu fracasso. Mas podemos,
também, com nossa responsabilidade, preparo cientifico e gosto do ensino,
com nossa seriedade e testemunho de luta contra as injusticas, contribuir
para que os educandos vao se tornando presencas marcantes no mundo.

Defendemos a reinvenc¢ao da escola e do fazer docente por acreditarmos em
seu poder interventivo, por meio dos guestionamentos das e dos profissionais que
ambicionam a construcdo de uma instituicdo escolar que valorize o fomento de
posturas criticas, com vistas a emancipacao, em especial das criancas que, com suas
diferencas e rica diversidade, colorem o chdo da escola publica.

A necessidade de reinvencao da instituicdo escolar estd pautada na clivagem
histérica, gestada no periodo colonial. Rizzini e Pilotti (2011, p. 325) apontam o0s
dispositivos de controle social herdados desse periodo como responsaveis pela

permanéncia dos estereoétipos negativos atrelados as populacdes desvalidas, pois

[...] projetaram uma imagem de pobreza que tem logrado manter-se, ao longo
do tempo, sem prejuizo das eventuais variag8es historicas ou regionais desta
percepcao. Classificam os pobres, de um modo geral, através de uma pauta
de “caréncias”. Ndo sdo brancos; ndo gozam de uma situa¢ao familiar clara
e estavel; ndo tém paradeiro certo e sabido; ndo contam com patriménio
minimo necessario a sobrevivéncia digna; ndo possuem educagédo formal,
nem qualificacdo profissional adequada; ndo apresentam moralidade ou
gesto inequivocos, bons antecedentes, reputacéo ilibada, e assim por diante.
Esse esterettipo dos pobres como inferiores, viciosos, ignorantes,
miseraveis, erradios (vagabundos), promiscuos, turbulentos, pouco operosos
e asseados, imprevidentes, conformistas, ressentidos, quiga, revoltados, foi
sempre o pano vermelho dos agentes devotados a vigilancia da sociedade e
da ordem publica.

Envolta a essa forma de pensar e ocultar o(a) outro(a), a escola é também um
mecanismo de controle social, ratificando, portanto, a importancia do papel docente
na construcdo de uma educacdao, de fato, integral e emancipatéria para as criancas
em situacdo de acolhimento institucional, consideradas suas especificidades. Pelo
fato de elas serem vitimas, justamente, da auséncia de politicas publicas efetivas no
combate as desigualdades e as praticas higienistas e opressoras aplicadas ao longo
do tempo pelo Estado, queremos fomentar possibilidades de praticas pedagdgicas
gue considerem esses(as) meninos e meninas, sabendo que o dialogo abarca tantos

(as) outros(as), também (in)visibilizados(as) nas rotinas escolares.
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A reconstrucdo da escola esta diretamente relacionada a reflexdo docente
sobre a pratica, considerando quem sao as criangas com as quais trabalhamos. Como
sdo “outros” os(as) educandos(as), precisamos ser também “outros” docentes,

refletindo sobre a prética de “outras pedagogias”. Nos dizeres de Arroyo (2014, p. 11),

Na medida em que outros educandos chegam com outras experiéncias
sociais, outras culturas, outros valores, mostrando-se Outros Sujeitos nas
relagbes politicas, econdmicas, culturais, Outras Pedagogias séo inventadas,
outras formas de penséa-los e de pensar a educacédo, o conhecimento, a
docéncia séo reinventadas.

Desse modo, é importante dialogarmos sobre o fato de que nenhum
pensamento social e, portanto, pedagoégico estd descolado das vinculagfes politicas
e do contexto em que sdo produzidos. As situacbes de segregacdo a que sao
subordinadas nossas criangas sao também esse contexto. Se ndo reconhecermos as
tensdes de poder presentes em nossa sociedade, em nossas escolas, hdo seremos
capazes de repensar nossas praticas com criticidade visando a uma pedagogia de
libertacdo, pois “nessas agdes coletivas por libertacdo/emancipacdo se produzem
Outros Sujeitos politicos e de politicas. Exigem reconhecimento, constroem seus
autorreconhecimentos” (ARROYO, 2014, p. 15).

Enquanto estivermos impregnados de preconceitos que atribuem
inferiorizac6es aos(as) outros(as) e aderidos a demanda de responsabilidade histérica
no que tange a moralizagdo e civilidade atribuida & escola, nossas préticas
pedagogicas estardo pautadas nesses aspectos e, desse modo, funcionardo para
manter os tratos abissais e sacrificiais, como perigosa ferramenta de controle social.
Reconhecer nossos modos de pensar o(a) outro(a), ressignificando os Outros Sujeitos
como atores de novas pedagogias, enriquece nossas teorias profissionais.

Esses processos de desconstru¢do da escola como mantenedora de praticas
excludentes é uma luta politica, também atrelada diretamente ao fazer docente, assim

como denuncia Freire (2020a, p. 152):

E urgente que engrossemos as fileiras da luta pela escola publica neste pais.
Escola publica e popular, eficaz, democrética e alegre com suas professoras
e professores bem pagos, bem formados e permanentemente formando-se.
Com salarios em distancia nunca mais astronautica, como hoje, frente aos de
presidentes e diretores de estatais. E preciso que facamos deste tema algo
tdo nacional e fundamental para a presenca histérica do Brasil no mundo no
proximo milénio que inquietemos a bem comportada e insensivel consciéncia
dos burocratas ensopados, dos pés a cabeca, de ideias coloniais, até quando
se dizem modernizantes.

De acordo com o autor, a luta da escola publica esta ligada a luta do coletivo

docente por melhores condicbes de trabalho, por uma melhor escola para
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profissionais e estudantes. N&o ha possibilidade de neutralidade nas a¢gfes docentes
e, em decorréncia dessa afirmacdo, precisamos constantemente vigiar nossos

posicionamentos e escolhas como professores e professoras:

Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma
neutra. Ndo posso estar no mundo de luvas nas maos constatando apenas.
A acomodacdo em mim é apenas caminho para a insercdo, que implica
deciséo, escolha, intervencdo na realidade. Ha perguntas a serem feitas
insistentemente por todos nés e que nos fazem ver a impossibilidade de
estudar por estudar. De estudar descomprometidamente como se
misteriosamente de repente nada tivéssemos que ver com o mundo, um la
fora e distante mundo, alheado de nds e nés dele. Em favor de que estudo?
Em favor de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo? (FREIRE,
2019c, p.75).

As perguntas deixadas pelo educador podem valiosamente acompanhar
nossas rotinas docentes. Quando em nossas escolhas pedagégicas somos
conscientes de que podemos atuar a favor ou contra os interesses dos(as) estudantes,
estamos atentos ao nosso papel como educadores(as), passiveis de refletir sobre qual
educacdo estamos oferecendo e qual a que queremos construir. Vivemos um
momento politico de intensos questionamentos ao papel da escola, com a defesa de
alguns movimentos politicos em ascensao em prol da educacao bancéria, do ensinar
verticalizado, dos ataques as disciplinas que fomentam o pensar critico, cultural e
corpéreo dos(as) estudantes. No entanto, o docente ndo pode se calar diante das
ameacas constantes ao fazer pedagogico. Para além da preocupacdo diante da
ameaca iminente esta a possibilidade de reagir, refazer, reconstruir constantemente.
Quanto maior o tempo de opressdo, maiores também os movimentos de resisténcia
por libertagéo.

“E bem verdade que a educacgéo n&o é a alavanca da transformag&o social mas
sem ela a transformacéao social também nao se da” (FREIRE, 2020a, p. 157). Com o
fomento de pensadores(as) da educacdo emancipadora, através da inquietude
dos(as) oprimidos(as) que na escola estdo (docentes, estudantes, gestores/as e
demais profissionais), do reconhecimento da desumanizacdo na qual estao
lancados(as) e da construcao da libertacdo, € possivel que seja desaninhada a ordem
social injusta e desvelada a fonte geradora de tais injusticas, vendo-se forjada a
construcdo de um mundo melhor. Na busca pela construgcdo de uma educacao
democrética e emancipadora, ressaltamos a importancia do diadlogo. Para Freire
(20204, p. 86, grifo do autor),
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Se [...] a opcéo da educadora é democrética e a distncia entre seu discurso
e sua pratica vem sendo cada vez menor, vive, em sua cotidianidade escolar,
gue submete sempre a sua andlise critica, a dificil, mas possivel e prazerosa
experiéncia de falar aos educandos e com eles. Ela sabe que o didlogo nao
apenas em torno dos conteudos a ser ensinados mas sobre a vida mesma,
se verdadeiro, ndo somente é valido do ponto de vista do ato de ensinar, mas
formador também de um clima aberto e livre no ambiente de sua classe.

Neste sentido, o autor defende irredutivelmente uma pratica dialégica na qual
também acreditamos. Docentes autoritarios(as) ndao admitem o ato de escutar o(a)
educando(a), pois consideram a crianga como “incidéncia” de seu discurso, em uma
relacdo vertical que impossibilita a formacdo de sujeitos criticos em luta por sua
liberdade. J& na perspectiva da pedagogia democratica, na medida em que
professoras e professores aprendem, escutando as criancas, a melhor forma de falar
com elas, eles (as) também as ensinam a escutar. Os conhecimentos sao
compartilhados e construidos coletivamente, sem detencdo de verdades ou saberes
inquestionaveis e imutaveis. Freire (2020a, p. 87) salienta o direito a voz de
educadoras(es) e educandos(as), afirmando que “ninguém vive plenamente a
democracia nem tampouco a ajuda a crescetr, [...] se é interditado no seu direito de

falar, de ter voz, de fazer o seu discurso critico”; e completa:

E preciso e até urgente que a escola va se tornando um espaco acolhedor e
multiplicador de certos gostos democraticos como o de ouvir 0s outros, nao
por puro favor mas por dever, o de respeita-los, o da tolerancia, o do
acatamento as decisGes tomadas pela maioria a que néo falte contudo o
direito de quem diverge de exprimir sua contrariedade. O gosto da pergunta,
da critica, do debate. O gosto do respeito a coisa publica que entre nés vem
sendo tratada como coisa privada, mas como coisa privada que se despreza
(FREIRE, 20204, p. 88).

E importante destacar a relacéo feita por Freire entre a capacidade de respeito
ao que é publico e o fomento de gostos democréticos, ressaltando a eficiéncia do
didlogo nessas construcbes. A negacdo de escutar o(a) outro(a) promove uma
transgressao a naturalidade impulsiva da incompletude. Ja “o sujeito que se abre ao
mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma
como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na
Histoéria” (FREIRE, 2019c, p. 133). Nao importa, portanto, a idade daqueles e daquelas
aos(as) quais a educacao se destina; o direito a palavra € inerente ao(a) humano(a)
e, somente por meio dele, a criticidade é gestada de modo a propiciar o

reconhecimento das injusticas e sua superacao.
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No caso das criancas, essa escuta € um desafio ainda maior, haja vista o
silenciamento historico imposto sobre seus corpos, provenientes de concepcdes que

tdo somente as concebem como seres da “falta”. Para Silva (2017, p. 92),

Escutar as vozes das criangas implica silenciarmo-nos. O siléncio possibilita
escutar, com olhos e ouvidos atentos, seus gestos, seus olhares, suas
expressdes, seus movimentos, seus desejos, seus interesses, de modo a
estabelecer um didlogo que tem como marca, ndo apenas a palavra
verbalizada, mas todas as formas de expressdo pelas quais as crian¢as
dizem o mundo.

Este silenciar-se do qual trata a autora ndo significa anular a voz dos(as)
educadores(as), mas implica um ato de respeito as vozes infantis e a leitura que fazem
do mundo. No caso das criancas em situacao de acolhimento institucional, o que seus
corpos comunicam? Seus gestos, olhares, siléncios? Quais sdo seus sonhos, desejos,

interesses? Para Demartini (2009, p. 2), merece destaque

[...] a importancia cada vez maior, em nossos dias, de aprender a ouvir as
criancgas e os jovens. Estou pensando no agravamento dos problemas que os
tém atingido, da violéncia que sobre eles recai e também na que,
crescentemente, por eles tém sido gerada e como nés, educadores e
cientistas sociais, ndo estamos conseguindo entender ou, principalmente,
ndo estamos conseguindo dialogar com criancas e jovens — até que ponto
estamos escutando suas vozes, muitas vezes caladas?

Cabe ao(a) professor(a) ndo somente conhecer as criangas em seus diferentes
contextos sociais, mas, por meio do didlogo e, nele, da escuta, fundamentar a
construcéo de vinculos de confianga. Apenas conhecendo a realidade do(a) outro(a),
dela nos abeiramos, de modo a efetivar a construcdo de uma educacédo compartilhada

e contextualizada, partindo do pressuposto de que

[...] os acontecimentos observados no cotidiano escolar devem ser analisados
a partir da vida cotidiana da crian¢a na interagéo e apropriacdo sociocultural
do meio em que ela esta inserida, levando-se ainda em consideragéo suas
frustragBes, desapontamentos, angustias, medos e também anseios
(TAVARES, 2014, p. 126).

A escuta do dito e do ndo dito, a percepcao de que as criancas falam nao sé
por meio de sua oralidade, mas também por seus gestos, sorrisos, medos, receios,
gostos, producdes e até mesmo siléncios permite uma aproximacao entre docente e
crianca acolhida, em uma relagéo horizontal, balizada no respeito mutuo entre seres
sociais plenos, sem que o(a) adulto(a) “projete o seu olhar sobre as criangas, colhendo

delas apenas aquilo que é o reflexo conjunto dos seus proprios preconceitos e
representacdes” (QUINTEIRO, 2009, p. 27). Nas palavras de Freire (2019d, p. 37),

O radical, comprometido com a libertagdo dos homens, néo se deixa prender
em “circulos de seguranga”, nos quais aprisione também a realidade. Téo
mais radical, quanto mais se inscreve nesta realidade para, conhecendo-a
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melhor, melhor poder transforma-la. N&o teme enfrentar, ndo teme ouvir, ndo
teme o desvelamento do mundo. Nao teme o encontro com o povo. Nao teme
o dialogo com ele, de que resulta o crescente saber de ambos. Ndo se sente
dono do tempo, nem dono dos homens, nem libertador dos oprimidos. Com
eles se compromete, dentro do tempo, para com eles lutar.

Segundo o autor, a incapacidade da escuta parte do pressuposto de que as
camadas populares séo incultas, incapazes e, por iSso, necessitam da transmissao
dos conhecimentos que lhes faltam. Nesse sentido, os(as) docentes, por vezes
reprodutores(as) de praticas opressoras, apenas se solidarizam com os(as)
oprimidos(as) quando eles e elas “deixam de ser uma designagao abstrata e passam
a ser 0s homens concretos, injusticados e roubados. [...] S6 na plenitude deste ato de
amar, na sua existenciacdo, na sua praxis, se constitui a solidariedade verdadeira”
(FREIRE, 2019d, p. 50). Ademais,

No esforco de manter viva a esperanca indispensavel a alegria na escola,
educadoras e educadores, ndo importa o que ensinem, deveriam analisar
sempre as idas e vindas da realidade social. Idas e vindas que viabilizam
maior ou menos razdo de esperanca. Do ponto de vista da Histéria como
possibilidade que sublinha a responsabilidade ética de mulheres e de homens
€ indispensavel a analise rigorosa dos fatos que revela, as vezes, que certos
acontecimentos considerados negativos sdo mais positivos do que parecem
(FREIRE, 2019a, p. 154).

Dessa maneira, acreditar que podem aprender, com essas criangas, durante a
acdo educativa dialdgica, a crenca muatua entre quem fala e quem escuta € o que
permite um fazer pedagOgico esperancoso, no qual 0s sujeitos se sentem
considerados e representados. Concordamos com Freire quanto a possivel visao
equivocada que temos sobre fatos considerados negativos e insuperaveis, uma vez
gue, distantes da realidade daqueles(as) a quem a palavra é negada, 0 que temos
sao visdes generalizantes e preconceituosas, pois “a historia da infancia coincide com
a historia do atendimento as criancas em situacao de risco, o que também contribui
para a producédo da imagem da crianca pobre, que € sempre vista como uma ameaca
social a ser contida” (QUINTEIRO, 2009, p. 32). De acordo com Tavares (2014, p.
126), é geralmente na escola que “os comportamentos expressos pelos alunos séao
compreendidos, sejam eles ‘agressivos’ ou ndo, como algo inerente a cada aluno, e
parecem nao se articular com sua histéria de vida”.

Ser professor(a) da crianca sob tutela do Estado demanda a dificil tarefa de
escutar o que lhe é possivel dizer e respeitar os siléncios necessarios, sem ratificar,
de nenhuma forma, os silenciamentos ou impor os dialogos. A “escuta” do siléncio e

0 cuidado de compreender os seus significados ndo pode se equivocar em um



128

processo de passividade e inércia diante das perversas formas de opresséao,
dominacao e ocultacdo. Para Tavares (2014, p. 141),

Além da propria degradacéo familiar, a institucionalizacao, de alguma forma,
marca a diferenca, denuncia a alteridade. Como a realidade vivida ndo se
desvanece, o siléncio impera. [...] Ndo ha como compreender a infancia sob
tutela do Estado distante das situacdes concretas que perpassam seus
sentimentos, do seu contexto social, das rela¢cdes. Da mesma forma, ndo ha
como potencializar a infancia “desvalida” sem restituir-lhe a voz, sem o
reconhecimento de que sdo criancas e adolescentes como sujeitos de
direitos.

O sigilo legitimo que acompanha o histérico de vida das criangas acolhidas
pode, em certa medida, contribuir para que elas sejam enxergadas além dos
esteredtipos atrelados a institucionalizacdo. No entanto, pode também acarretar um
conformismo e até mesmo um descompromisso com a construcao de vinculos entre
docente/educando(a). No fazer docente, o conhecimento de quem sao as criangas,
sob tutela publica ou ndo, exige compromisso e envolvimento. As vivéncias e
contextos devem ser considerados, sem ser utilizados como justificativas para as
dificuldades percebidas, de modo a considera-las inerentes e intransponiveis,
minimizando a responsabilidade da escola na efetivacdo de uma educacao integral
para todos e todas (CORRER; SENEM; BARROS, 2017). Sobre os meninos e as
meninas acolhidos(as), os autores assim sem pronunciam:

Os esteredtipos que sustentam as relacdes com essas criangas ampliam e
perpetuam um ambiente escolar recrudescido e inadequado,
retroalimentando os mecanismos de excluséo social, ampliando ainda mais
os limites e reduzindo as oportunidades de aprendizagem (CORRER;
SENEM; BARROS, 2017, p. 343)

O processo de escuta das vozes infantis perpassa o reconhecimento de seus
direitos, o respeito as suas especificidades e a urgente necessidade de superacdo
dos mecanismos de controle que nos séo incutidos ao longo da vida, através da visédo
estereotipada que marginaliza e segrega os(as) desassistidos(as) pelo Estado, como
estratégia de controle politico-social das camadas populares. De acordo com Souza
e Cardoso (2019, p. 290), ao pensar na populagao infanto-juvenil, “ndo se pode olvidar
gue criangas e adolescentes pobres foram historicamente percebidos como problema,
e alguns ja nasciam com o estigma da anormalidade, por ndo se enquadrarem em um
modelo preestabelecido de infancia e familia”.

Esse processo de luta por libertagcdo e de afirmacé&o dos(as) diferentes nos

cotidianos escolares é precedido da desconstrucdo das praticas educativas

legitimadas pelas formas de pensar 0s outros sujeitos como inexistentes,
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impensaveis, embasadas por “nossa dramatica heranga de conformacao sacrificial
dos subalternizados, oprimidos, como inexistentes, sub-humanos” (ARROYO, 2014,
p. 62). Uma forma de superacdo da pedagogia que segrega e subestima os(as)

educandos e educandas passa pela afetividade. Nas palavras de Pinto (2016, p. 60),

Estabelecer relacBes interpessoais € um processo que requer paciéncia e
empenho. O individuo tende a buscar no outro confianca, a sensacéo de ser
amado pelo outro. Assim sendo, com a crianga em situacdo de acolhimento
institucional néo é diferente, ela quer sentir-se segura e importante em suas
relacdes e a escola, como sendo espaco de formacdo onde a mesma passa
grande parte de sua vida inserida, deve estabelecer uma relacdo de confianca
com ela para favorecer seu processo formativo e de aprendizagem. As
criangas acolhidas institucionalmente precisam refazer seus lagos afetivos
com outras pessoas que se tornam responsaveis por elas e é funcéo dessas
pessoas ajuda-las no restabelecimento desses lacos que Ihes conferem
autoestima e confianga em si mesmas.

Na busca pelas relagbes de confianga e seguranca, outra importante
ferramenta para o alcance de uma pratica educativa emancipadora junto as crian¢as
sob tutela do Estado € a comunicacéo/ parceria entre escola e servi¢o de acolhimento.
Pinto (2016, p. 105) destaca os desencontros entre tais instituicbes e, por
consequéncia, as desinformagdes com relacéo a estes sujeitos como dificultadores
nos processos escolares. Além disso, salienta que “as criangas trocam de escola
porque trocam de casa, e 0s educadores sociais nem sempre Sd0 0S mesmos, porque
variam o0s turnos e também ha troca de equipamentos” alargando tais
distanciamentos. Para Caio (2014, p.28), a sensagao de “ndo pertenga” dos(as)
acolhidos(as) é alimentada pela “escola ndo reconhecer as vidas complexas e
desprotegidas de que estas criangas e jovens sao protagonistas”. Para permitir essa
aproximacdo e o compartilhamento de importantes informacdes, faz-se necessario
engendrar estratégias para qualificacdo dos momentos de didlogo entre os(as)
profissionais do servigo de acolhimento e da escola, com vistas ao bem-estar da
crianca acolhida. E preciso que mesmo com as dificuldades postas, haja frequéncia
nesses compartilhamentos e alinhamento das acdes pensadas para diminuicdo dos
obstaculos encontrados na integralizacdo destes estudantes. De acordo com Caio
(2014, p. 28),

As histérias de vida destas criangas e jovens em muito contribuem para uma
desestabilizacdo comportamental, emocional, afetiva e relacional, colocando
em risco, ndo s, a sua relacdo com a escola, com 0s outros, nomeadamente,
com os professores e colegas de turma e com os demais profissionais que
nela trabalham, mas também contribuem para um desinteresse generalizado
pelo saber, acabando estas por experienciar, na sua maioria, situacdes de
fracasso e de insucesso escolar.



130

Os sentimentos de incompreenséo, inferiorizagdo e estigmatizacdo acentuam
o desinteresse das criancas que experenciaram situacdes de risco e vulnerabilidade
por aquilo que lhes é ofertado pela escola. Caio (2014, p. 37) se refere a competéncia
relacional — ou seja, a capacidade de se relacionar com o(a) outro(a) de forma eficaz
— como potencializadora do fazer docente, e pondera:

Se muitos professores falham por ndo disporem de formacéo especializada
na &rea da protecdo a criangas e jovens em situacao de risco, muitos outros
nao ultrapassam esses obstaculos pelo facto do clima relacional e disciplinar
instituido nas suas salas de aula os impedir. Assim, é nos alunos mais
desfavorecidos e que apresentam mais dificuldades que o efeito do elogio,
da critica construtiva e a aproximacdo do professor sdo mais importantes,
porque tal acd@o vai influenciar positivamente a sua autoestima e a sua
autoimagem, que ja de si podera ser depreciativa.

A autora enfatiza o papel do(a) docente na vida das criancas, em especial das
acolhidas, justamente por suas condicbes peculiares, muitas vezes negadas,
ocultadas, silenciadas, violadas, violentadas, em decorréncia dos marcadores sociais
gue as acompanham, pois “as populag¢des que vivem em contextos socioeconémicos
mais desfavorecidos, como é o caso das criangas e jovens institucionalizados, [s&o0]
marcados pela rutura de confianca e pertenca de varios mundos, com menos protecao
e modelos de referéncia” (CAIO, 2014, p. 46). Desse modo, professores e professoras,
gue também sdo modelos de referéncia quando, em suas praticas escolares
afirmativas consideram os contornos, valorizam as diferencas, estimulam a confianca
e, em detrimento da exposicdo e subestimacdo, acreditam nos(as) estudantes e
os(as) incentivam, estéo contribuindo para o almejado processo de emancipacao, no
gual, uma vez libertos, os sujeitos acreditam em si mesmos e rompem com a

subordinacdo que lhes é cruelmente imposta. Ainda para Caio (2014, p. 38),

A valorizacdo de todos e de cada um, tem que ser construida por um
professor interessado em parceria com os restantes membros da comunidade
educativa, no sentido de poder proporcionar experiéncias de aprendizagem
diversificadas capazes de preparar as criancas e jovens, ndo sO para
adquirirem conhecimentos, mas sobretudo, adquirirem competéncias e
atitudes necessarias para viverem numa sociedade perspectivando o bem
comum, reconhecendo e valorizando a diferenca, auxiliando-os a encarar
essa diferenga como uma riqgueza e ndo como um estigma.

Em face de uma educacao nesses moldes inclusivos, o(a) estudante tende a
vivenciar o sentimento de pertengca ao ambiente escolar, que resulta “de reacbes a
estrutura de desigualdades sociais, culturais e econdbmicas que colocam as criancas
e jovens institucionalizados, ndo raras vezes, a margem e sem rumo, experienciando

de forma continua situagdes de impoténcia a varios niveis” (CAIO, 2014, p. 47).
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Nesse sentido, cabe ressaltarmos que a qualidade das praticas pedagogicas e,
por consequéncia, a efetivacdo de uma educacdo libertadora, humanizadora e
equitativa estao atreladas ao fato de que o(a) docente precisa ndo apenas ser bem
formado(a), mas também — e sobretudo — estar em constante formacdo. A importancia
da formagdo continua ndo pode ser colocada a margem das discussdes sobre a
gualidade da escola popular. De acordo com Novoa (1992, p. 25), “a formacao nao se
constroi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcéo
permanente de uma identidade pessoal’.

O processo de reflexdo sobre a pratica, fundada no didlogo e na acéo
transformadora é o que Freire (2019d) denomina “praxis educativa”, cujo objetivo é
construir coletivamente a consciéncia humana critica com vistas a emancipacao
social. Essa atividade humana e social, que se manifesta e se realiza na e a partir da
realidade, transformando-se e transformando o mundo, € um resgate de Freire,
embasado nas tradicbes marxistas para a construcdo de uma pedagogia dos(as)
oprimidos(as) e libertadora. Ademais, “implica na acdo e na reflexdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2019d, p. 93).

O educador defende uma ideia do homem e da mulher como “ser de relagdes
e nao s6 de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas com o mundo. Estar com o
mundo resulta de sua abertura a realidade, o que o faz ser o ente de relagdes que &”
(FREIRE, 2019b, p. 55). Neste sentido, ressaltamos a importancia do coletivo docente,
do compatrtilhar entre professores e professoras, pois essa reflexdo conjunta sobre a
educacao ocorrida no chao de nossas escolas pode justamente ser uma importante
ferramenta formadora e humanizadora das praticas educativas contra as contradicdes
da sociedade de classe em que vivemos, bem como das rotinas deformadoras e
desumanizadoras por ela fomentadas.

Os problemas que emergem das rotinas escolares ndo sdo exclusivamente
instrumentais. As escolhas feitas durante o exercicio da docéncia sdo complexas,
impregnadas de incertezas, conflitos, especificidades. Por vezes, a teoria e as
técnicas nao conseguem responder a urgéncia, emergéncia e singularidade
intrinsecas as vivéncias humanas, em especial nas situacdes em que pesam as
vulnerabilidades de nossas criangas.

Todavia, as estruturas escolares parecem ainda desencorajar, na maior parte

do tempo, a partilha de conhecimentos entre professores(as), ainda que essa seja,
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talvez, a Unica forma de caminhar para a efetivagdo da préatica docente reflexiva.
Névoa (1992, p. 27) aponta que: “praticas de formagao que tomem como referéncia
as dimensbes coletivas contribuem para a emancipacao profissional e para a
consolidagédo de uma profissao que é autbnoma na producgdo dos seus saberes e dos
seus valores”. Para o educador, “é preciso fazer um esfor¢o de troca e de partilha de
experiéncias de formacao, realizadas pelas escolas e pelas instituicbes de ensino
superior, criando progressivamente uma nova cultura da formacéao de professores”
(NOVOA, 1992, p. 30). Precisamos, portanto, criar essa possibilidade de reflexdo no
coletivo, baseada na articulacdo entre e sobre a pratica.

A mudanca que defendemos constitui-se na transformacdo tanto dos(as)
profissionais, quanto da instituicdo escolar como um todo. Ha uma interdependéncia
nesse processo, e “a formacdo ndo se faz antes da mudanga, faz-se durante”
(NOVOA, 1992, p. 28, grifo do autor). Esses s&o os pilares que sustentam o repensar
de outra escola, para os “outros sujeitos”; e a formacao é um investimento educativo

no interim deste projeto. Nos dizeres de Freire (2019c, p. 133),

Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com
0 momento, tomar a prépria pratica de abertura ao outro como objeto da
reflexdo critica deveria fazer parte da aventura docente. A razao ética da
abertura, seu fundamento politico, sua referéncia pedagdgica; a boniteza que
ha nela como viabilidade do dialogo. A experiéncia da abertura como
experiéncia fundante do ser inacabado que terminou por se saber inacabado.
Seria impossivel saber-se inacabado e néo se abrir ao mundo e aos outros &
procura de explicagdo, de respostas a multiplas perguntas. O fechamento ao
mundo e aos outros se torna transgressdo ao impulso natural da
incompletude.

Nesse sentido, podemos tracar uma linha direta entre a reflexao sobre a préatica
e o carater de incompletude intrinseco ao ser humano. Na profissdo docente, quando
o(a) profissional sabe-se inacabado(a), a busca por qualificar suas praticas € também
inacabada e, portanto, constante. Isso porque, quanto mais reflexiva a postura, mais
ratificada estaré a consciéncia da incompletude.

A profissdo docente esta por vezes pautada nas experiéncias pessoais
dagueles(as) que dela fazem parte e chega a reproduzir o fazer pedagdgico com base,
inclusive, no rememorar afetivo. E aprendendo que percebemos ser possivel ensinar
e, hesse sentido, as experiéncias formais tém grande importancia. Entretanto, h4 uma
problematica nessa forma de construcdo profissional instintiva, embasada somente

na informalidade, como salienta Freire (2019c, p. 39):

A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a
pratica docente espontanea ou quase espontanea, “desarmada’,
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indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito,
a que falta a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade
epistemoldgica do sujeito. Este ndo é o saber que a rigorosidade do pensar
certo procura. Por isso, é fundamental que, na pratica da formacao docente,
o aprendiz de educador assuma que o indispensavel pensar certo nao é
presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar
certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em
comunh&o com o professor formador.

O autor aponta a rigorosidade metédica como possivel caminho para uma
pratica docente e defende que esse rigor € alcancado justamente na partilha entre
professores(as), sejam eles(as) aprendizes da docéncia ou formadores(as). A
pedagogia critica se faz compartilhada, uma vez que, “na formagédo permanente dos
professores, o0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica” (FREIRE, 2019c, p. 40).

Na visao critica pedagogica, a teoria chega a confundir-se com a pratica, dada
sua concretude. Quanto melhor consiga refletir sobre a prética e alinhar-se a ela, mais
proximo(a) estard o(a) docente da superacdo da ingenuidade pela rigorosidade. A
mudancga nesse contexto fica palpavel ao passo que, quanto mais nos reconhecermos
como gente nos nossos fazeres e motivacdes para fazé-los, mais teremos a
possibilidade de nos reinventar.

O discurso critico, por si s0, ndo assegura uma educacéo para libertacdo. Freire
(2019c, p. 63) reflete que as virtudes e qualidades que possibilitam a constante
autoavaliacdo e o genuino respeito ao(a) educando(a) sdo construidas “no esforgo
gue nos impomos para diminuir a distancia entre o que dizemos e o que fazemos. Este
esforco, o de diminuir a distancia entre o discurso e a pratica, € ja uma dessas virtudes
indispensaveis — a da coeréncia”’. Isso pode contribuir com a préatica dos(as)
profissionais da educacéo, sejam eles(as) tedricos(as) ou atuantes no chao da escola,
uma vez que devemos, todos e todas, estar sempre atentos(as) a importancia da
busca constante da coeréncia entre o que discursamos e a maneira como agimos.

A assuncdo da préxis educativa e a urgéncia de se repensarem as préticas
pedagogicas, aproximando-as do discurso critico, por si sés, ndo determinam
mudancas. Entretanto, o conformismo, quando posto a prova, culmina em
reconhecimentos que engendram rupturas, decisées e compromissos. Neste sentido,
umas das principais tarefas da pratica educativo-critica — e de extrema importancia —

“é propiciar as condigdes em que os educandos em suas relagdes uns com 0s outros
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e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-
se” (FREIRE, 2019c, p. 42).

Em suas praticas pedagogicas dialdgicas, professores e professoras
concomitantemente repensam seus fazeres docentes, assumindo-se educadores(as),
e propiciam situagBes em que os(as) estudantes também estejam em processo de
assumir-se seres sociais/histéricos, transformadores e criadores. Freire (2019c, p. 42)
ressalta que “a aprendizagem da assungado do sujeito € incompativel com o
treinamento pragmatico ou com o elitismo autoritario dos que se pensam donos da
verdade e do saber articulado”. Esse processo dialégico € possivel nas relacdes
horizontais escolares e requer humildade e cuidado, uma vez que “o clima de respeito
gue nasce de relacbes justas, sérias, humildes, generosas, em que a autoridade
docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica o carater
formador do espago pedagdgico” (FREIRE, 2019c, p. 90).

Os meninos e meninas que chegam as nossas instituicdes escolares aprendem
experenciando, vivenciando, assim como nés aprendemos, como educadores(as).
Larrosa (2002, p. 21) define que “informagao nao é experiéncia [...] € o que nos passa,
0 que nos acontece, o que nos toca”. Questionamos, entdo, o carater transmissor da
educacdo, na qual adultos(as), detentores(as) do conhecimento, transmitem-no
aos(as) que “nao o tém”, dentro de uma perspectiva categoricamente reducionista,
gue dicotomiza o cuidar e o educar no processo educativo. O cuidado perpassa o
fazer docente em sua concretude. No papel de professores e professoras, podemos
propiciar a ampliacdo do universo de experiéncias das criancas, de modo multi e
intercultural, respeitando as suas vivéncias junto as suas comunidades.

Larrosa (2003, p. 196) pondera: “talvez sé nos reste a dificil aprendizagem de
nos colocarmos a escuta da verdade que os que nascem trazem consigo. Mas isso
exige a renuncia a toda vontade de saber e de poder, a toda vontade de dominio”.
Sem neutralizar a equivocada certeza do dominio do saber, tal como a busca
incansavel por poder, ndo serdo possiveis a partilha efetiva e a luta contra a disputa
por poder, englobando a hierarquizacao social, em uma relacdo erroneamente vertical
entre adultos(as) e criancas. Vercelli e Stangherlim (2020, p. 227), em concordancia

com tais afirmacgodes, pontuam:

Entendemos que o direito de ser gente € 0 que move o principio ético da
educacdo libertadora, postulada por Freire ha mais de cinquenta anos, téo
atual em nossa realidade social-educacional. Sendo esse um principio
necessariamente acompanhado da capacidade humana de saber escutar e
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respeitar o outro na(s) sua(s) diversidade(s), pluralidade(s) e singularidade(s)
para com eles/elas dialogar.

A disposicao humana para a escuta e o respeito as diferencas é antag6nica ao
dispositivo colonial adultocéntrico naturalizado por nossas sociedades, nas quais as
singularidades da infancia sédo ignoradas, tidas somente como passagem ou
transicdo, um vir a ser, em que o grupo dominante (adultos e adultas) é superior aos
de menor idade. Essa visao diminuida das criancas é frequentemente cristalizada pela
educacédo, na qual o(a) adulto(a) € unilateralmente responsavel pelo ato de educar.
Esse é um processo violento, que rotula e inferioriza as producdes e vivéncias infantis
e corrobora a politica de classes que aflige nosso pais. Faz parte de um mecanismo
de introjecao do discurso colonizador nos meninos e meninas que, diante das imagens
positivadas de hierarquizagao, podem criar imagens distorcidas e conformistas acerca
das politicas de dominacéao e segregacado. De acordo com Faria e Santiago, 2016, p.
853),

[...] a tentativa de silenciamento das linguagens das criangas é talvez o
mecanismo mais forte presente no sistema de opresséo capitalista, pois ele,
ao mesmo tempo que apaga a possibilidade de constru¢do de novas formas
comunicativas, coloniza as meninas peqguenas € 0S meninos pequenos com
uma linguagem preestabelecida, carregada de signos e significados culturais
ja determinados e prescritos dentro da logica adulta.

Em face desse processo de silenciamento, todos os dias resistem arduamente
as criancgas, haja vista a curiosidade e capacidade produtora que lhes sdo inerentes.
Elas estdo constantemente transpondo as barreiras que as delimitacdes sociais Ihes
impéem. “Ao construirmos uma percepcdo nao adultocéntrica das criangas,
descolonizamos a fundamentacdo epistemologica que as concebem somente
enquanto um vir a ser” (FARIA; SANTIAGO, 2016, p. 855). Nesse ponto, a prética
pedagogica reflexiva pode propiciar aos(as) docentes a capacidade de intervir
positivamente, por meio de propostas que visem justamente a emancipacao, de modo
gue nao continuem a ser as criangas, em especial as sob tutela do Estado, os “outros”
sujeitos. Sobre essa capacidade interventiva de professores e professoras, Silva
(2017, p. 90) salienta:

As criancas nédo precisam de autorizacao de adultos(as) para produzir cultura,
elas ja o fazem. Contudo, nas instituicbes educacionais, é preciso que
professores(as) favorecam tempos e espacos para suas experiéncias, o que
significa reconhecé-las ndo apenas como meras reprodutoras, mas,
sobretudo, como produtoras de cultura. I1sso leva a necessidade de conhecé-
las: observando, escutando, respeitando as leituras que fazem do mundo e
as multiplas linguagens com as quais se comunicam.
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7

O reconhecimento das criangcas como produtoras de cultura & urgente e
necessario na efetivacdo de praticas educativas humanizadoras. Os docentes — que,
olhando para além da obviedade adultocéntrica, concebem as criangas como atores
sociais, protagonistas e produtoras de culturas — estdo questionando “os padrdes
relativos ao estabelecimento das relacbes de poder, que operam através da
naturalizagcao das hierarquias, permitindo a (re)producao de relagbes de dominagao”
(FARIA et al., 2016, p. 40). Freire (2019d, p. 80) elucida que a educacédo bancéria
transforma nossos estudantes em “vasilhas, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo
educador. Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depodsitos’, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores

educandos serdo”. Ademais,

Na medida em que esta visao “bancaria” anula o poder criador dos educandos
ou o0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade, satisfaz
aos interesses dos opressores: para estes, o fundamental ndo é o
desnudamento do mundo, a sua transformacdo. O seu “humanitarismo”, e
nao humanismo, esta em preservar a situacéo de que sao beneficiarios e que
Ihes possibilita a manutencéo de sua falsa generosidade (FREIRE, 2019d, p.
83).

Nesse contexto, a educacdo é somente um exercicio de depdsitos, por parte
daqueles que se julgam detentores do saber, e de repeticio e memorizacdo para
nossas criancas. Acreditamos que ndo cabe ao(a) professor(a) o papel de tornar a
crianca adulta em um processo de subordinacdo sob seu dominio e controle; ao
contrario, compete-nos incitar cada vez mais resisténcias infantis. A educacao
libertadora, em contrapartida a bancaria, ndo é uma doacdo de saberes, mas uma
construcdo conjunta e horizontalizada. Faria, Souza e Santiago (2018, p. 88)
convidam o corpo docente

[...] & construcéo de pedagogias descolonizadoras que invertam a relacdo de
poder entre tempo e humanidade que experienciamos na atualidade, pois o
modelo capitalista, pautado no antagonismo de classe e nas mazelas do
racismo e sexismo, que influencia significativamente a educacéo brasileira,
nos traz uma experiéncia absolutamente desconfortdvel em relacdo ao
tempo, como se estivéssemos sempre atrasados, como se fosse
imprescindivel adiantar as criangas, mas adiantar para ser mais um adulto
produtivo controlado pelo tempo, que na sociedade atual é sinbnimo de
capital.

A intempestividade infantil alicerca a construcdo de pedagogias
descolonizadoras, o que perpassa o respeito as especificidades intrinsecas a cada
uma de nossas criancas. Essa ética relatada pelos autores vai ao encontro da
educacdao integral defendida nesta pesquisa, em detrimento das a¢cdes reducionistas

embasadas em preconceitos estruturais.



137

Ao respeitar a dindmica individual, a cultura e os tempos de cada crianca, o(a)
educador(a) distancia-se dos pensamentos segregaticios que rotulam, muitas vezes,
as criancas em situacdo de acolhimento institucional como incapazes, por serem
vulneraveis. Como na maior parte do tempo ndo sabemos a quais situagcfes-limite
foram expostas essas criangas, dados os legitimos sigilos legais atrelados aos seus
casos, é mais facil olhar para esses meninos e meninas como desumanizados(as),
desassistidos(as) ou incapacitados(as). Todavia, essa ndo € a forma como devemos
tratd-los(as), pois, mesmo as condicbes sociais desumanas a que foram
submetidos(as) deles(as) ndo sdo capazes de tornar algumas infancias mais
valorosas do que outras. Ao referir-se as meninas e aos meninos sob tutela do Estado,
Pinto (2016, p. 5) arrazoa: “o papel da escola é bem definido, mas na vida destas
criancas ainda precisa de ajustes para que se cumpra plenamente, uma vez que as
professoras ndo apresentam convicgao em relagao as suas fungdes com elas”.

Na discussao sobre a clareza que os(as) docentes tém acerca de suas funcoes,
em defesa de que o ato de ensinar esta atrelado a abertura ao dialogo, Freire (2019c,
p. 134) destaca a inegavel relevancia dos contornos da realidade concreta em que
vivem nossas(os) educandas(os) nas vivéncias escolares e propfe a seguinte
reflexo:

J& sei, ndo ha duvida, que as condicbes materiais em que e sob que vivem
os educandos |hes condicionam a compreensdo do préprio mundo, sua
capacidade de aprender, de responder aos desafios. Preciso, agora, saber
ou abrir-me a realidade desses alunos com quem partilho a minha atividade
pedagogica. Preciso tornar-me, se ndo absolutamente intimo de sua forma
de estar sendo, no minimo, menos estranho e distante dela. E a diminuicdo
de minha estranheza ou de minha disténcia da realidade hostil em que vivem
meus alunos ndo é uma questdo de pura geografia. Minha abertura a
realidade negadora de seu projeto de gente € uma questao de real adesao
de minha parte a eles e a elas, a seu direito de ser [...] no fundo, diminuo a
distdncia que me separa das condicbes malvadas em que vivem o0s
explorados, quando, aderindo realmente ao sonho de justica, luto pela
mudanca radical do mundo e ndo apenas espero que ela chegue porque se
disse que chegara.

A aproximacdo de educadores(as) com 0s contextos experenciados por
educandos(as) seria, nessa perspectiva, uma ferramenta para compreensao das
dificuldades que acompanham as criancas em decorréncia das realidades as quais
estdo submetidas. Trata-se de uma forma de respeito ao direito de ser de cada suijeito,
independentemente de sua idade, condi¢do social, etnia, raga, género ou quaisquer

que sejam suas caracteristicas. Para que de fato acontega este “achegamento”, é
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“preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem
aos educandos e a propria pratica educativa de que participo (FREIRE, 2019c, p. 138).

O fato de querer bem aqueles(as) que dividem a tarefa de construir
conhecimentos torna os(as) professores(as) testemunhas e defensores(as) de que
todas as criancas sao capazes de aprender e transformar. Essa afirmac¢éo condiz com
a construcdo de uma educacdo que nao se coaduna com praticas hegemonicas e
simplistas ainda encontradas no chéo da escola. Para tanto, sabemos que isso exige
tempo e disposicao. Serikawa (2015) afirma, no entanto, que as criangas em situacéo
de institucionalizacdo sdo revitimizadas nas escolas, além de terem seus direitos
basicos violados também em seus lares. Nesse sentido, a efetivacdo de uma pratica
deveras emancipadora, apartada das vitimizacdes sociais, esta justamente pautada

no carater dialégico, na construcédo coletiva da educacao:

[...] sempre nos defrontamos com essa certeza ideologizada segundo a qual
o estudante existe para aprender e o professor para ensinar. Essa “sombra”
¢é tao forte, tdo pesada, que o professor dificilmente percebe que, ao ensinar,
ele aprende também, primeiro, porque ensina, quer dizer, € o proprio
processo de ensinar que o0 ensina a ensinar. Segundo, ele aprende com
aquele a quem ensina, N80 apenas porque se prepara para ensinar, mas
também porque revé o seu saber na busca do saber que o estudante faz
(FREIRE, 2011, p.64).

Quando o(a) educador(a) consegue despir-se das vestes de detentores(as) do
saber, respeitando os saberes das nossas criancas e com elas também aprendendo,
instaura-se a construcao de uma educacgao que considera ndo somente as vivéncias,
culturas e especificidades inerentes aos(as) meninos e meninas em situacdo de
acolhimento institucional, mas também a todos 0s sujeitos que passam se a ver
representados e abarcados pela escola.

Especificamente sobre as criancas acolhidas, Serikawa (2015, p. 85) pontua
gue elas tém muito a ensinar as escolas e docentes, “no entanto, para obter esse
importante aprendizado é preciso despir-se dos preconceitos, da piedade e do
assistencialismo e simplesmente escuta-los e respeita-los como sujeitos”. Essa escuta

€ também parte da construgcao de “outras escolas”, “outras pedagogias”, como temos

agui defendido. Nos dizeres de Arroyo (2000, p. 27),

Problematizar-nos a nés mesmos pode ser um bom comeco, sobretudo se
nos leva a desertar das imagens de professor que tanto amamos e odiamos.
Que nos enclausuram, mais do que nos libertam. Porque somos professores.
Somos professoras. Somos, ndo apenas exercemos a funcdo docente.
Poucos trabalhos e posi¢des sociais podem usar o verbo ser de maneira téo
apropriada. Poucos trabalhos se identificam tanto com a totalidade da vida
pessoal. Os tempos de escola invadem todos os outros tempos. Levamos
para casa as provas e os cadernos, o material didatico e a preparacdo das
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aulas. Carregamos angustias e sonhos da escola para casa e de casa para a
escola. Ndo damos conta de separar esses tempos porque ser professoras e
professores faz parte de nossa vida pessoal. E o outro em nés.

As encruzilhadas entre as vivéncias pessoais e profissionais acabam por
atribuir aos(as) profissionais da educacao uma conota¢do de vocag¢do ou dom que
pode enfraquecer a identidade docente. Freire (2020a, p. 28) defende que “a tarefa
do ensinante, que é também aprendiz, sendo prazerosa € igualmente exigente.
Exigente de seriedade, de preparo cientifico, de preparo fisico, emocional, afetivo”.

Partindo do pressuposto de que a tarefa docente exige compromisso consigo,
com o(a) outro(a) e, inclusive, com o proprio processo de ensinar, tal como propde
Freire em seu livro “Professora, sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar”, precisamos
enjeitar as tentativas de minimizacao da profissdo ao fazer ingénuo e néo profissional.
Nas palavras do autor, “a identificagdo da figura da professora com a da tia [visa]
retirar algo fundamental a professora: sua responsabilidade profissional de que a
exigéncia politica por sua formacéo permanente faz parte” (FREIRE, 2020a, p.30).

A ousadia e a rigorosidade sdo parte da tarefa docente, assim como a
amorosidade. No entanto, sozinhas, elas ndo constituem um(a) bom(a) profissional,
pois sdo complementares entre si ha permanente formacdo do professorado. Para
Arroyo (2000, p. 28), “a profissionalizagdo do magistério aparece como um remédio
para a afirmacao de nossa identidade. Profissionalizados seremos capazes de [...]
tirar a mascara apos cada dia de docéncia e mostrar nossos multiplos rostos com
orgulho”.

Ao longo da historia, a carreira docente constituiu-se atrelada a construgéo
social da infancia como vir a ser, pessoas em formagao, projetos da vida adulta,
necessitadas de cuidados. Arroyo (2000, p. 40) salienta que, nessa visao social
equivocada, “as criangas tém o dever de ser e os educadores o dever de dar conta de
que sejam”. O autor nos instiga a pensar nosso fazer pedagoégico, por meio da
seguinte provocacao:

[...] mestre, antes de tentar descobrir teu verdadeiro rosto pense no espelho
gue o reflete. Esse espelho, de longos tempos, € o carater inconcluso do ser
humano. Ser um possivel e ndo um dado. Logo ser educador € ser o mestre
de obras do projeto arquitetado de sermos humanos. Essa é a imagem
pesada e inquietante que provoca amor e odio (ARROYO, 2000, p. 41).

A especificidade da tarefa docente, atrelada ao fato interagirmos com seres
humanos e interferirmos em sua formac&o, também é anunciada por Freire (2011, p.

175), que ressalta tanto o carater humano da educagdo como sua incompletude,
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explicitando a “defesa intransigente de que a educacéo radical, revolucionaria, ndo é
um que fazer para as classes populares, mas com elas”. A constru¢cao se da de
maneira conjunta, sendo, por esse motivo, um de seus livros mais consagrados
denominado “Pedagogia do Oprimido” e ndo “para o oprimido” (FREIRE, 2019d).
Segundo Mafra (2020, p. 53), ha possibilidade de construirmos um novo
mundo, certamente diferente: “[...] sera pior, uma duvida; sera melhor, uma esperanca.
De qualquer forma, porgue a histéria ndo € um dado, mas uma possibilidade, o outro
mundo que desejamos e de que precisamos sO se construira sob determinadas
condi¢cdes que criarmos”. A educagao, parte do mundo, também néo esta pronta e,
inacabada, ndo permite mera transmissao. Ela € construida por cada um(a) de nés,
na constante comunhdo com o(a) outro(a). Nesse processo, a escola é uma
importante instituicdo de intervencdo, e os(as) docentes, possiveis agentes

fomentadores(as) de mudancas, pois o futuro € problemético, mas nado inexoravel.

3.3 Uma escola paratodas e todos

A oferta educacional brasileira tem uma histéria marcada por segregacéao,
elitizacdo e controle. A escola publica é relativamente recente. Para ratificarmos essas
afirmagdes, apresentamos uma breve sintese do tema, pois, dessa forma, podemos
dialogar sobre a instituicdo escolar publica, pertencente ao povo, para todas e todos,
inclusive para as criancas em situacao de acolhimento institucional, foco de nossa
pesquisa.

Nesta secdo, fazemos um convite para que, na condicdo de escola,
comecemos a enxergar esses meninos e meninas sob tutela do Estado, tal como
todos(as) os(as) demais, ndo como objetos — lancando mao de procedimentos
metodoldgicos reducionistas e padronizados —, mas como seres Unicos, que, em sua
pratica pedagogica vivenciada, testemunhem cotidianamente que “ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgao ou a sua
construcao” (FREIRE, 2019c, p. 24). Sendo assim, cabe questionar: em que medida
as escolas acolhem as singularidades dos(as) estudantes todos(as), em situacéo de
acolhimento ou ndo? Quais sao as possibilidades pedagdgicas para que 0s sujeitos a
guem a educacdo se destina, inclusive os em situacdo de vulnerabilidade, sejam
alcancados? H& outra maneira, sendo olharmos atentamente para o meio cultural e a

realidade que os circunda? Segundo Arroyo (2012, p. 31),
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Aprenderemos a ver que por serem tdo desconfigurados e até violentos
porque tdo violentados, séo corpos humanos. As infancias e adolescéncias
tdo precarizadas, tdo vulneraveis também sdo humanas. Talvez por esse
padecer tdo cedo tantas agressfes, suas reacdes sdo mais humanas [...]
estdo exigindo ser reconhecidos humanos. Até nas indisciplinas nas escolas
exigem que prestemos atencédo as indignidades que sofrem em seus corpos
e levam para sala de aula.

Esses corpos precarizados que adentram a escola nos obrigam a entender
mais sobre sofrimento, dor, violéncia, tornando o fazer docente mais ético, no sentido
de trazer esses sujeitos a reflexdo e a construcdo profissional e procurando nos
aproximar para compreender o que podem significar tais precarizacdes nas vidas das
criancas que ocupam o0s bancos das salas de aula. Para Arroyo (2012 p. 29), “...]
prometer o futuro e até ajudar nos avan¢os no percurso escolar ndo consegue mudar
seu viver precarizado no presente”. Nesse sentido, o(a) docente se debruca no
presente do(a) educando(a), bem como em seus desdobramentos nas vivéncias
escolares a fim de repensar e refazer suas praticas. Em face dessa nova ética
profissional que a realidade trazida pelos(as) estudantes nos obriga a considerar, 0
autor explicita que “[...] a capacidade de entender e trabalhar as indagac¢des
intelectuais e éticas, que revelam seus corpos precarizados, € muito mais exigente e
maior do que a capacidade profissional de acompanhar seu letramento, seu brincar,
desenhar, contar [...] (ARROYO, 2012, p. 30).

Pensando na infancia popular, Arroyo (2012, p. 30) assevera que “essa
obrigacdo de reconhecimento de seu injusto e indigno viver passa a ser o inicio de
outra ética profissional” e complementa que “[...] na medida em que essa nova ética
profissional avangar, a escola e a docéncia serdo mais humanas. Seréo reeducadas
no convivio pedagogico com esses corpos infantis e adolescentes tdo agredidos”.

A escola inclusiva, que almeja uma educacao para a liberdade, tem, portanto,
a tarefa de reconhecer as especificidades de cada estudante, valorizando as
diferengas entre eles(as) e combatendo toda e qualquer forma de discriminagdo. “A
escola publica poderia se constituir num espaco privilegiado onde essas vidas e esses
corpos quebrados, mas humanos, fossem reconhecidos e pudessem se manifestar
publicamente como humanos” (ARROYO, 2012, p. 31).

Entretanto, praticas desumanizadoras e segregaticias sdo comuns as rotinas
escolares, em grande parte das instituicdes do nosso pais, provocando uma reflexao
acerca da urgéncia da concretizacdo de pedagogias descolonizadoras. Para

compreendermos tal necessidade, € preciso olhar para o contexto de colonizacao,



142

entre os séculos XVI e XVIII, no qual a educacéo esteve sob dominio dos jesuitas,
gue perdurou por mais de duzentos anos. Na ocasido, a ordem religiosa catolica
chamada Companhia de Jesus, com aval da Coroa Portuguesa e investimento da
Igreja, minava toda a diversidade cultural das populagdes nativas, por meio de uma
educacdo catequizadora, cujo objetivo era cristianizar e submeter a populacao
indigena brasileira aos conjuntos de valores europeus. Oferecia-se catequese a
populacdo, apo passo que a instrucdo era reservada a grupos minoritarios e
especificos. Somente na metade do século XVIIl, em decorréncia de conflitos de
interesses envolvendo posses de terras, ap6s as Guerras Guaraniticas que ocorreram
entre 1754 e 1760, os portugueses, com vistas ao alargamento de seu controle em
territorio brasileiro, ordenaram a saida dos jesuitas da regido.

Com o propésito de distanciar a sociedade das marcas histdricas deixadas por
essa forma de colonizagcdo, em que o0s interesses europeus foram violentamente
impostos, na tentativa de tornar o povo brasileiro subserviente e apartado de suas
identidades, estudiosos(as) tém proposto o repensar da educacéo, de acordo com o
gue denominam pedagogia descolonizadora. De acordo com Faria, Souza e Santiago
(2018, p. 98),

O processo de construgcéo de pedagogias descolonizadoras imp8&e uma forga
criadora que tenciona a formacgéo docente arquitetada sobre o legado colonial
racista e adultocéntrico, permitindo os novos olhares e escutas que se
encontram com as produc¢des das crian¢as, bem como favorece a inspiracao
de pensamentos nao binarios. A formacgéo docente torna-se assim um enredo
de invitagbes a desconstrucdo de pensamentos enrijecidos pela estrutura
colonial, imposta pela modernidade.

Séo diversas as formas de efetivacdo de uma pedagogia descolonizadora e
inUmeras as possibilidades. Todas elas constituem “o projeto de transformacao social,
em que um dos principios € a superacdo das desigualdades e a construcdo da
equidade entre as relacdes de género, étnico-racial e sexual, bem como entre as
idades” (FARIA; SOUZA; SANTIAGO, 2018, p. 98). Sua importancia € também
anunciada por Freire (2020a, p. 151), quando salienta que “é importante brigarmos
contra as tradicdes coloniais que nos acompanham”. Reconhecida a relevancia das
discussbes sobre essa nova forma de educar, o que impede os avancos de tais
praticas sdo os enraizamentos dos pensamentos abissais, engendrados na historia

parcial e desigual em que foi arquitetada a nagao brasileira.
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Para tanto, podemos ambicionar, como defendem Stainback e Stainback
(1999), a construgdao de uma escola como “comunidades acolhedoras em que todos

os alunos se sintam valorizados, seguros, conectados e apoiados” (p. 74). Além disso,

Os principios da inclus&o aplicam-se nao somente aos alunos com deficiéncia
ou sob risco, mas a todos os alunos. As questdes desafiadoras enfrentadas
pelos alunos e pelos educadores nas escolas de hoje ndo permitem que
ninguém se isole e se concentre em uma Unica necessidade ou em um grupo-
alvo de alunos (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 69).

Desse modo, pensaremos a comunidade escolar inclusiva como possibilidade
gue, no intuito de atender ao seu papel publico de servir a todas e todos, ndo pode
ser de ninguém. Em outras palavras, para alcangarmos a equidade no chéo da escola,
€ preciso que os direitos de grupos especificos ndo sejam postos em detrimento dos
demais grupos sociais, que 0s interesses dos “poderosos” ndo estejam priorizados.
Esses “favorecimentos” arbitrarios atalham a funcdo da comunidade escolar no
processo de luta contra as desigualdades sociais, impedindo que todos 0s sujeitos se
sintam considerados, pertencidos e assistidos nas e pelas vivéncias educacionais,
pois “todos os defensores da melhoria das escolas para melhor atender as diferentes
necessidades dos alunos devem unir-se e reconhecer o principio de que as boas
escolas sao boas escolas para todos os alunos e, entdo, agir com base nesse principio
(STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 69).

Pensar nessas possibilidades de transformacao nos exige voltar aos contornos
histéricos, para compreender os desafios do presente. O Brasil chega ao inicio do
século XIX sem nenhuma politica publica educacional pensada ou articulada. Mesmo
diante dos atos politicos de 1830, que sucederam a promulgacdo da primeira
Constituicdo de 1824, permanece a inércia com relacdo a construcdo da escola
publica. No decorrer desse século, apos o periodo do Império, com a Proclamacéo da
Republica, em 1889, a politica educacional iniciada tinha como intuito suprir as
demandas do ensino privado.

A queda da monarquia, no final do século XIX, instaurou a Republica brasileira,
atrelada a um discurso civilizatério, com a promessa da construgdo de uma nova
sociedade. Com isso, inicia-se o processo de “educar os cidadaos”, por meio dos
chamados “grupos escolares” nas principais cidades brasileiras. Esse projeto
embrionério da escola publica tinha ainda baixa demanda e atendia, de maneira

elitizada, as criangas de familias favorecidas.
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A patrtir do inicio do século XX, de forma modesta, até os anos 1940, constatam-
se pequenos avancgos relacionados a instituicdo publica escolar. Também nesse
século, sobretudo em suas ultimas cinco décadas, com a Revolucéo Industrial e a
passagem de uma sociedade agraria para uma urbano-industrial, houve interesse
governamental com relacdo a necessidade de existéncia de uma escola formadora do
povo, no contorno da preparacdo para o trabalho. Nesse momento, o inicio da
expansao quantitativa da oferta educacional permite que seja gestada, de fato, a
estruturacdo do que conhecemos como escola publica. Trata-se, portanto, de uma
construcéo dos ultimos sessenta anos. Sobre esse periodo histérico, Romanelli (1986,

p. 143, grifo do autor) salienta:

A campanha em torno da escola publica foi uma campanha que, crescendo
de intensidade na época, visava, antes de tudo, a concretizacdo de um dos
principios maximos do movimento [renovador da educacao]: o do direito de
todos a educacéo. Entendiam os reformadores que este direito s6 poderia ser
garantido, na sociedade de classe em que viviamos, se o0 Estado
assegurasse as camadas menos favorecidas o minimo de educacao
compativel com o nivel de desenvolvimento entdo alcangado.

Em 1930, em consequéncia de reformas educacionais iniciadas em alguns
Estados brasileiros, o movimento renovador da educacdo lutava pela laicidade,
gratuidade, institucionalizacdo da escola publica e sua expansao, assim como pela
igualdade de direito de acesso, destacando as desigualdades de género em suas
reinvindicagbes. Os riscos eram iminentes para a elite, que seus privilégios
ameacados, sob a possibilidade de extensdo do ensino escolarizado as camadas
populares (ROMANELLI, 1986).

Foram mais de trinta anos de intensa disputa entre dois projetos de nacao
brasileira, inerentes a polarizacéo direita versus esquerda, em que a educacao foi alvo
de coléricas manifestacfes ideoldgicas. Sobre o periodo, Bittar e Bittar (2021, p. 158)

relatam:

[...] interesses opostos vinham disputando espacgo no cenario nacional: de um
lado, a Igreja Catdlica e setores conservadores pretendendo manter a
hegemonia que mantinham historicamente na conduc¢éo da politica nacional
de educacgdo; de outro, setores liberais, progressistas e até mesmo de
esquerda, aderindo ao ideéario da Escola Nova, propunham uma escola
publica para todas as criangas e adolescentes dos sete aos 15 anos de idade.

O certame durou décadas, nas quais reformas educacionais eram discutidas e
implementadas, sem que fosse edificado um projeto politico que assegurasse a oferta
escolar para toda a populacdo. Nesse contexto politico, ocorre a aprovagdo da

primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1961), que abarcava 0s
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principios do direito a educacdo e sua obrigatoriedade. Todavia, havia casos de
excecao, nos quais o Estado ndo teria a obrigatoriedade de oferta educacional, quais
sejam: comprovacdo de pobreza dos responsaveis; numero insuficiente de
instituigdes; criangas doentes ou com alguma “anomalia”. Nesses moldes, o Brasil da
década de 1960 tinha uma taxa de analfabetismo de quase 40% (BITTAR; BITTAR,
2012).

Apobs o golpe de Estado de 1964 e a instauracao da ditadura militar brasileira,
o modelo econdmico defendido pelos militares, aliado ao pensamento tecnocrético e
autoritario, ocasionou mudancas estruturais no que tange a educacdo, com a
expansado da escola publica e do seu papel controlador e ideoldgico. De acordo com
Bittar e Bittar (2012, p. 162),

A consolidacdo da sociedade urbano-industrial durante o regime militar
transformou a escola publica brasileira porque na I6gica que presidia o regime
era necessario um minimo de escolaridade para que o Pais ingressasse na
fase do “Brasil poténcia”, conforme veiculavam slogans da ditadura. Sem
escolas isto ndo seria possivel. Entretanto, a expansdo quantitativa ndo veio
aliada a uma escola cujo padrao intelectual fosse aceitavel. Pelo contrario: a
expansao se fez acompanhada pelo rebaixamento da qualidade de ensino,
segundo a maioria dos estudiosos.

As camadas populares adentravam a escola publica, designadas a preparacao
para o trabalho e & desresponsabilizacdo dos(as) empregadores(as) com a formacgéo
de seus funcionérios e suas funcionarias. Nao havia, portanto, preocupacdo com a
gualidade da educacéao ofertada, tampouco investimentos nas questdes estruturais da
instituicdo escolar, que era

[...] mal aparelhada, mal mobiliada, sem biblioteca, precariamente construida,
aquela em que os professores recebiam salarios cada vez mais incompativeis
com a sua jornada de trabalho e com a sua titulacdo. A escola na qual era
obrigatoria a Educacgéo Moral e Civica, disciplina de carater doutrinario, que
além de justificar a existéncia dos governos militares, veiculava ideias
preconceituosas sobre a formacéo histérica brasileira, e na qual o ensino da
Lingua Portuguesa, da Histéria, da Geografia e das Artes ficou desvalorizado
(BITTAR; BITTAR, 2021, p.163).

Apesar da queda da ditadura militar em 1985 e do emergente processo de
redemocratizacdo, 0s governos posteriores também n&o resolveram as questdes
relacionadas a precariedade da educacdo brasileira e aos altos indices de
analfabetismo. Freire (2020c, p. 122, grifo do autor) aponta o descaso dos governos
militares como maior responsavel pelas herancas negativas da escola publica
brasileira e destaca:

A politica educacional dos governos militares privilegiou a privatizagédo da
educacdo em detrimento da escola publica. Lutar por ela agora significa
enfrentar, como se possa, os déficits que a seguem ao longo da nossa
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historia; significa procurar superar, sem elitismo nem autoritarismo, significa
investir na formac@o permanente de seus quadros, significa trata-los com
dignidade e respeito”.

Reconhecemos a oferta quantitativa, no que se refere ao acesso escolar,
ampliada ao longo dos anos, como conquista histérica. Entretanto, tal como o autor,
propomos um dialogo a respeito do desafio pressuroso relacionado a sua qualificacéo.
Isso envolve politicas publicas direcionadas a instituicdo escolar, sua estruturacéo e
também uma reinvencdo do corpo docente, a fim de que as criancas possam, ao
adentrar as escolas, ndo somente concluir os anos de estudo por lei estipulados, mas
também sentir-se preparadas ndo para 0 mercado, como rege 0 pensamento
historicamente reducionista e segregaticio que cerca a educacgéo popular, e sim para
a vida.

A ampliacdo do aceso a escola ao longo da histdria trouxe para o seu interior a
rica diversidade, mas também a cruel desigualdade brasileira, intensificando o desafio
pedagogico no que concerne a abarcar diferentes publicos, com diferentes culturas e
vivéncias. Para tanto, é preciso construir uma educacao libertadora e ter um olhar
atento, de modo que todos(as) sejam acolhidos(as), representados(as),
considerados(as) e valorizados(as), longe das pedagogias hegemonicas,
normatizadoras e homogeneizadoras que, na pratica, continuam a acontecer,
distanciando a realidade do ideério de uma escola emancipadora. Atentemos para o
gue chamamos de escola publica: sendo a instituicdo de ensino oferecida pelo Estado,
este ultimo acaba se tornando o educador do povo e, nessa tarefa, tem a tendéncia
de servir aos seus interesses. Tal reflexdo nos impulsiona a pensar meios de
transformar a escola estatal em escola publica, ou seja, de interesse da populacao.

Para pensar a educacao no Brasil, seus desafios e possibilidades, alinhamo-
nos as defesas de Paulo Freire, Patrono da Educacéo Brasileira, nomeado por meio
da lei n°® 12.612 de 2021, dada a relevancia do seu legado de luta pela educacéo
popular. Cabe relembrarmos que, durante a ditadura, essa mesma luta, considerada
pelos militares subversiva, fez com que, no ano de 1964, o educador fosse preso e
exilado, retornando ao nosso pais somente em 1980.

A semente deixada por Paulo Freire quanto a efetivacdo de uma educacao
popular emancipadora é uma discussdo atual e necesséaria. Nessa concepc¢do, a
escola caminha para uma préatica que, além de reconhecer os contextos em que vivem

as(os) educandos(as), valoriza as culturas que com eles(as) chegam as instituicoes.



147

Tais saberes sdo problematizados atravées da mediagdo docente, com vistas a
libertacdo dos sujeitos populares, oprimidos na sociedade classista em que vivemos.
Nos dizeres de Gadotti (2007, p. 24),

A educacéao popular tem-se constituido num paradigma tedrico que trata de
codificar e descodificar os temas geradores das lutas populares, busca
colaborar com os movimentos sociais e os partidos politicos que expressam
essas lutas. Trata de diminuir o impacto da crise social na pobreza, e de dar
voz a indignacéo e ao desespero moral do pobre, do oprimido, do indigena,
do camponés, da mulher, do negro, do analfabeto e do trabalhador industrial.

Nessa perspectiva, a educacao é entendida como producdo compartilhada, e
nao somente transmissdo de conhecimentos. Na horizontalidade da relagao, docentes

e estudantes constroem as aprendizagens, como propde Freire (2019c, p.83):

Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a prépria pergunta, o que se
pretende com esta ou com aquela pergunta em lugar da passividade em face
das explicacdes discursivas do professor, espécies de resposta a perguntas
gue ndo foram feitas. Isto ndo significa realmente que devamos reduzir a
atividade docente em nome da defesa da curiosidade necessaria, a puro vai-
e-vem de perguntas e respostas, que burocraticamente se esterilizam. A
dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos em
que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que professor e
alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, € dialdgica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto
ouve. O que importa é que professor e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos.

Para que estudantes percebam as injusticas e violéncias a que s&o
subjugados(as), é preciso que o(a) docente tenha um rigoroso compromisso com a
classe popular, no sentido de intencionalmente desafia-la, em termos criticos, sobre
sua presenca no mundo e as condi¢cdes em que essa presencga acontece.

Em nome desse rigor e respeito aos(as) estudantes, Freire foi também um
grande pensador na defesa de uma Escola Cidada, cuja preocupacao latente seja a
humanizacdo de suas rotinas, em que o(a) estudante é o sujeito da educacéo,
criador(a) de seus préprios conhecimentos. Nessa escola, valorizam-se suas
vivéncias, seus saberes e culturas, em uma relacdo horizontal com professores e
professoras, baseada em uma perspectiva curricular e em uma abordagem na qual o
discurso é coerente com o carater libertador por ela defendido e vivenciado no tenso
exercicio da democracia, no chdo da escola.

Segundo o Instituto Paulo Freire (IPF), esse tipo de escola defende a educacao
cuja realidade social de cada sujeito, bem como suas culturas sejam respeitadas, de
modo que a visdo macro, global seja também trazida a reflexdo. Por meio de
sondagens diagndsticas, com vistas a compreensao da realidade escolar, é pensado

e construido o Projeto Politico Pedagodgico - PPP. Essa analise é chamada de
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Etnografia da Escola e vem ao encontro do trabalho transdisciplinar e intercultural. Em
suma, é a “Escola Cidada democraticamente organizada e pedagogicamente alegre,
criativa e ousada” (MENEZES; SANTOS, 2020, p.1).

Cabe destacar que, ao valorizar os saberes das criangas, a escola ndo esta
isenta de sua responsabilidade com o cuidadoso planejamento para que o0s
conhecimentos que lhes sao de direito, consonantes aos documentos norteadores das
praticas pedagogicas, sejam ofertados e apreendidos. Como pondera Freire (2019c,
p. 81), ao defender a educagdo emancipadora, problematizadora e libertadora: “nédo
obstante a relevancia ética e politica do esfor¢o conscientizador [...] ndo se pode parar
nele, deixando-se relegado para um plano secundario o ensino da escrita e da leitura
da palavra”.

Pensar os momentos de compartilihamento de saberes entre docentes e
estudantes, dentro dos contextos de vida nos quais estéo inseridos(as) os(as) que
tém, nessa permuta, o direito a aprendizagem ndo se opbe ao papel escolar de
construcdo de aprendizagens de conteudo. Ao contrario, questiona a escolha desses
conteudos, os interesses intrinsecos as predilecdes dos assuntos abordados na
escola e a forma como a construcdo das aprendizagens se da.

A horizontalidade e o respeito ético aos(as) educandos(as) também contradiz
0 pensamento fatalista, que considera o que esta posto como algo impossivel de ser
sobrepujado, impedindo que esta inércia nos paralise. Quanto ao fatalismo, Freire
(2019, p. 21) nos alerta sobre sua correlagédo com o discurso neoliberal, que “com ares
de po6s-modernidade, insiste em convencermos de que nada podemos contra a
realidade social” e destaca que “do ponto de vista de tal ideologia, s6 ha uma saida
para a pratica educativa: adaptar o educando a esta realidade que ndo pode ser
mudada”.

Em contrapartida, a escola cidada, em face das dificuldades inerentes aos(as)
educandos(as) mais vulneraveis, repudia qualquer tentativa de adaptacdo e
passividade. Considerando etnia, raca, género, classe e idade como marcadores de
opressao e exclusao, alia a realidade as rotinas escolares, como campo de debate,
contra sua aceitacdo acritica, marcando a possibilidade de luta diante dela. A escola
cidada resiste e intenta a construgdo de uma educacéo para a liberdade. A instituicdo
escolar tem importante papel no desvelar das injusticas intrinsecas, de modo a
incentivar a reflexdo sobre o que esta posto e as formas de superacdo. “E por esta

ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se trabalhamos com criancas,
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jovens ou com adultos, que devemos lutar” (FREIRE, 2019c, p. 18). Em uma agéao
profissional ética, ndo ha dissociacéo entre o fazer escolar e o zelo amoroso pelos(as)
estudantes.

Infelizmente, o que acontece no chdo da escola publica estad ainda muito
impregnado de praticas autoritarias, excludentes, herdeiras de trés séculos de
escravidao e de uma brutal colonizacéo elitista, com o vergonhoso genocidio indigena,
gue culminam diretamente na percepc¢ao social quanto ao papel da escola. Dentre

caracteristicas marcantes deste modelo educacional, Canério (2007, p. 14) destaca:

[...] o menosprezo pela experiéncia ndo-escolar dos alunos, que tendem
sempre a ser encarados como uma “tabula rasa” [...], a frequente dificuldade
ou incapacidade que os alunos tém em atribuir sentido as tarefas escolares
qgue lhes sé@o impostas [...] e, por fim, a tendéncia da escola para ensinar
solugBes, ou seja, para dar respostas, subestimando a capacidade de
pesquisa e descoberta, que exige competéncias para equacionar problemas
e imaginar diferentes solugdes.

Se os(as) estudantes forem olhados como seres ignorantes, que necessitam
dos(as) detentores(as) de conhecimentos para os ensinar, ndo havera preocupacao
com o reconhecimento dos seus saberes, escolares ou nao, a sua representatividade
nas vivéncias estudantis, a forma como a aprendizagem se concretiza, tampouco com
a contextualizacdo de conteudos, de maneira que sejam, de fato, importantes para
cada grupo, cada individuo. Nesses moldes, “o curriculo escolar corresponde a um
menu de informagdes transmitidas aos alunos em doses sequenciadas”, dentro de
uma légica de repeticdo mecanica e cumulativa que “permite reconhecer, na escola,
principios de organizagcbes similares aos da producdo industrial de massa [...]”
(CANARIO, 2007, p. 15). Sobre os desafios educacionais a serem sobrepujados em
prol da qualidade da instituicdo publica, Bittar e Bittar (2012, p. 167) denunciam:

[...] apesar de reformas e lutas em prol da educacéo, ainda temos tarefas que
deveriam ter sido cumpridas no século XIX e, por isso, nao haveria maior
homenagem que o Pais pudesse prestar a Paulo Freire do que ter construido
um sistema escolar publico, de qualidade e que proporcionasse as mesmas
oportunidades a todas as criangas e jovens brasileiros. A democracia
brasileira continuara carente de contetdo social enquanto esse desafio nao
for cumprido. Uma populacao letrada e uma escola basica que cumpra a sua
funcdo de proporcionar aprendizagem e formacdo critica sdo requisitos
indispensaveis para a participagdo na vida nacional, estabelecendo a relagéo
entre educacéo e politica na sua forma mais plena, tal como preconizado
historicamente pela filosofia grega: a educacédo para atuacdo na polis, que
deveria romper o sentido meramente individual, visando o bem comum, isto
é, da cidade, o que hoje pode ser entendido como um projeto democratico de
Nacéo.

A caréncia social aderida a democracia brasileira, imbricada a negacéo de uma

educacdo publica de boa qualidade a todos(as), esta relacionada com
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a politica para a infancia pobre [que] se articula ao processo de
desenvolvimento capitalista, inserindo-se na heterogeneidade econémica das
varias formas de producdo, mantendo a divisdo social de classes, a
desigualdade e a politica de disponibilidade de mao-de-obra” (FALEIROS,
2005, p.174).

A expansao da instituicdo escolar ndo foi balizada na premissa do potencial
indutor de melhorias concretas na vida dos(as) filhos e filhas da nacéo, pontuadas por
Bittar e Bittar (2012). Como ja dissemos, ela esteve alicercada na preparacao para o
trabalho, nos interesses dos poderosos e em um ideério higienista, o que justifica a
prevaléncia dos modelos fabris, nos quais tempo, espaco e disciplinas sdo metddica
e radicalmente controlados, compartimentados e impostos em uma forte relacao de
hierarquia. As criancas veem-se desencorajadas a experenciar, questionar, refletir,
uma vez que 0s erros se tornam apontamentos para agdes punitivas. Com isso, sao
ensinadas a negar seu natural postura curiosa, “perguntadora”, tornando-se aptas
somente a responder, com os conteudos que |hes foram oferecidos em caréater de
memorizacao.

Considerando todas as criangas, inclusive as sob tutela do Estado, essa escola
fabril funciona como um mecanismo de alienacao e conformidade diante do que esta
posto e também fomenta a frustracdo dos(as) que, em decorréncia de suas diferencas,
ndo sao por ela considerados(as). Sem superestimar o papel da escola, mas
defendendo sua funcdo humanizadora, acreditamos na instituicdo escolar como
ferramenta de mudancas e instigadora de possibilidades. Questionamos, entdo, o
carater publico como instrumento a favor de interesses de poucos, em detrimento da
real caracteristica de instituicdo publica, do e para o povo.

Quando a curiosidade, seja dos(as) professores(as) ou dos(as) educandos(as)
é tolhida, para além dos limites éticos relacionados ao respeito mutuo, mas em sua
concretude de existir, a experiéncia formadora se vé confutada nas rotinas escolares,
negada de acontecer em sua dimenséo libertadora. Nas palavras de Freire (2019c¢),
“a curiosidade que silencia a outra se nega a si mesma” (p. 82); em contrapartida, o
seu exercicio conjunto “convoca a imaginagéo, a intuicado, as emogdes, a capacidade
de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizagdo do objeto ou do achado de sua
razao de ser” (p.85).

As praticas autoritarias verticalizadas negam ndo somente a igualdade entre
todos e todas os(as) cidadaos(as), como também séo parte de um ferrenho projeto

politico de dominacao, construido e mantido ao longo da histéria:
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Inferiorizar os povos diferentes em etnia, raga foi uma estratégia para ndo
reconhecer sua igualdade de direitos. As teorias pedagdgicas ora reagem,
ora vém contribuindo nessa estratégia segregadora. Sem supera-la, as
politicas como toda crianca na escola, direito ao conhecimento, a
aprendizagem, caem no vazio social enquanto as criancas populares, das
periferias, do campo, negras, quilombolas continuem pensadas e tratadas
como inferiores, subalternas. Sem superar esses tratos continuardo entrando
na escola para serem humilhadas, inferiorizadas, reprovadas por ndo ser
alfabetizadas na idade certa (ARROYO, 2014, p. 126).

O autor defende que pensemos “outras pedagogias” a fim de abarcar os “outros
sujeitos”, filhos das classes populares. Essa € uma forma de enfrentar o enraizamento
de “preconceitos inferiorizantes” que se desvelam em praticas reducionistas e de
subordinacédo. Com a afirmacao de sua presenca e resisténcia, esses(as) outros(as)
“trazem processos outros de aprendizagem, de formacdo e humanizagdo, de
conscientizacdo” (ARROYO, 2014, p. 19). Como resposta a este desafio quanto a
necessidade de repensar a pratica pedagogica, Canario (2007, p. 13) propde a
utilizacao de:

[...] concepcdes e préaticas educativas que valorizem uma funcéo critica e
emancipatoria que permita compreender o passado, problematizar o futuro e
intervir de modo transformador e licido no presente. [...] E nesse sentido que
defendo, como ideia central, a tese de que uma reinvencéo da escola e do
oficio de professor supde um questionamento critico e a superacdo da forma
escolar, ou seja, do modo como a escola atual concebe os processos de
aprender a ensinar.

Nessa proposta de reinvencdo da escola, suas rotinas escolares seriam
pensadas na perspectiva do aprender, e ndo do ensinar, transpondo as criangas de
sua condicao de receptoras para produtoras, privilegiando as construcdes coletivas,
em detrimento da individualizacdo. Reconhecendo o préstimo dessa educacdo
libertadora, Freire (2019c, p. 58) considera que “o respeito a autonomia e a dignidade
de cada um é um imperativo ético e nao um favor que podemos ou ndo conceder uns
aos outros”. Desse modo, é indispensavel a escola assegurar a dignidade dos(as)
estudantes, entendendo que ela envolve o respeito ao préprio ser, como sujeito que
vive e interfere no mundo, assim como é constantemente modificado por ele.

A proposta que defendemos estd alicercada em uma pedagogia amorosa
inspirada nas propostas educacionais de Paulo Freire, que, para além da cientificidade
da educacéo, entre reflexdo e acéo, abre espaco para o amor, que culmina na luta
junto aos(as) oprimidos(as), o dialogo, a empatia, a esperanca, a inquietude, pois

“para uma pedagogia da praxis, do oprimido, o dialogo nao é feito com a ciéncia, mas
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com o povo” (ALMEIDA, 1999, p. 105). Esse mesmo autor denomina “apaixonada” a

pedagogia que preconiza, com concepcoes alinhadas as que aqui defendemos:

N&o faco um discurso contra a teoria. Tento chamar atencéo tdo somente
para as ilusdes tedricas e a falta de paixdo - o que ocorre quando somos
atingidos néo pela paixdo, mas pelo teérico. Nao abandonamos a reflexao. A
pedagogia apaixonada tera também seu discurso. Mas sera um discurso ‘sem
crenga’ na eficacia tedrica, reafirmando a persuaséo da paixdo (ALMEIDA,
1999, p. 114).

Em nossa proposta de uma pedagogia amorosa, também né&o serd negada a
teoria educacional. Do mesmo modo, a reflexdo néo serd abandonada. Contudo, o
foco recai sobre a relagéo entre o(a) educador(a) e o(a) estudante. E entre a reflexdo
e acdo, esta o amor que, para Freire (2019d), é forca revolucionaria. Nesse sentido, a
comunhdo, a “fusdo” entre diferentes povos e a ideia da necessidade de
transformacgdes nas vidas dos sujeitos deixam de ser teoria, tornando-se acéo para a
liberdade, somente quando “a agao revolucionaria € realmente humana, por isto,
simpatica, amorosa, comunicante, humilde, para ser libertadora” (p. 233). Para o
educador, amar € “um ato de coragem, nunca de medo, 0 amor € compromisso com

0s homens”, com a causa dos oprimidos e sua libertagédo (p.111), isso porque

Somente com a supressao da situacéo opressora é possivel restaurar o amor
que nela estava proibido. Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo
amo os homens, ndo me é possivel o dialogo. Nao ha, por outro lado, dialogo,
se nao ha humildade. A prondncia do mundo, com que os homens o recriam
permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante (FREIRE, 2019d, p. 111).

Se a instituicdo escolar almeja afastar-se da arrogancia e respeitar a dignidade
daqueles e daquelas que a adentram, é preciso que compreenda, como destaca
Arroyo (2003, p. 31), que “a formac&o humana € inseparavel da producé&o mais basica
da existéncia, do trabalho, das lutas por condi¢fes materiais de moradia, saude, terra,
transporte, por tempos e espacos de cuidado, de alimentagdo, de seguranga”. Em
outras palavras, as lutas dos movimentos sociais pelo direito a trabalho, moradia,
alimentacdo, saude, educacdo e tantas outras premissas da dignidade estédo
alinhadas a luta pela oferta e qualificacdo da escola popular. Nas palavras do mesmo

autor,

E importante destacar como o aprendizado dos direitos vem das lutas por [...]
base material. Por sua humanizacdo. Os movimentos sociais tém sido
educativos ndo tanto através da propagacdo de discursos e licdes
conscientizadoras, mas pelas formas como tem agregado e mobilizado em
torno das lutas pela sobrevivéncia, pela terra ou pela insercao na cidade.
Revelam a teoria e ao fazer pedagdgicos a centralidade que tem as lutas pela
humanizacdo das condi¢cbes de vida nos processos de formacédo. Nos
relembram qudo determinantes sdo, no constituir-nos seres humanos, as
condicdes de sobrevivéncia. A luta pela vida educa por ser o direito mais
radical da condicdo humana (ARROYO, 2003, p. 32).
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Na luta coletiva dos movimentos sociais, as camadas populares se percebem
como sujeitos de direitos, questionam as injusticas sociais e afirmam suas existéncias.
Em sua construcdo, o fazer pedagdgico precisa reconhecer que “a infancia e a
adolescéncia que frequentam as escolas publicas, estdo entre aquelas que sofrem de
maneira brutal a exclusdo e as formas precarissimas de viver’” (ARROYO, 2003, p.
33). Desse modo, suas aprendizagens sao indissociaveis das condicbes em que
vivenciam suas existéncias. A defesa de um constante esforco para que os(as)
oprimidos e oprimidas reflitam sobre as concretas situacdes de suas vidas apoia-se
na crenca de que a reflexdo critica conduz a pratica e possibilita mudancas de
realidades (FREIRE, 2019c).

Um caminho promissor para a constru¢cdo de outras pedagogias e de novas
concepcBes emancipadoras € estarmos “atentos aos coletivos em movimento, as
vivéncias e aos questionamentos existenciais e culturais que eles nos trazem”, pois
nos oferecem vasto aporte “para sair dos recortes pontuais, dos olhares pobres em
gue se isolou o didatismo escolar e também o metodologismo da educac¢éo nao formal.
Eles nos educam e educam os coletivos que deles participam. Educam a sociedade.
Agem como pedagogos” (ARROYO, 2003, p. 47).

Nessa permuta, em que aprendizagens coletivamente se constroem, os(as)
educadores(as) podem, também com auxilio dos movimentos sociais e suas causas,
refletir sobre o seu proprio fazer pedagdgico e a dimensao politica que ele incorpora.

De acordo com Sacavino e Candau (2020, p. 123),

A afirmacdo do direito a educacgdo tem suposto, especialmente a partir da
Constituicao de 1988, uma luta permanente de educadores e educadoras. Do
acesso a permanéncia na escola. Das condi¢fes de trabalho dos educadores
a infraestrutura dos estabelecimentos de ensino. Da merenda escolar ao livro
didatico. Da formacgdo dos/as professores/as as salas de leitura. Do
transporte ao material escolar. Muitos tém sido os componentes e dimensfes
do direito a educacdo visibilizados e objeto de atencéo e reivindicacdo. A
promocao do direito a uma educacéo de qualidade para todos e todas € uma
exigéncia iniludivel na construcdo da democracia.

A luta do professorado pela dignidade da escola, por melhores condicées de
trabalho e, inclusive, pelas préprias demandas da instituicAo — materiais,
infraestrutura, seguranca, higiene, dentre tantas outras bandeiras defendidas
pelos(as) docentes — € histérica, permanente e ainda necessaria. Sobre a instituicdo
e 0 descaso governamental de suas condicbes materiais, Freire (2019c, p. 45)

pondera:
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[...] ndo imaginamos a significagéo do ‘discurso’ formador que faz uma escola
respeitada em seu espago. A eloquéncia do discurso “pronunciado” na e pela
limpeza do chéo, na boniteza das salas, na higiene dos sanitarios, nas flores
que adornam. Ha uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do
espaco.

Tal como a relevancia da estrutura e dos espacos escolares, sua manutencao,
o cuidado com sua funcionalidade, higiene e beleza, a luta pela representacéo dos
coletivos criminalizados, vitimados e a valorizagcdo do magistério sdo parte

indissociavel da luta pela escola publica:

As escolas publicas tém essa representacao social, politica, cultural de serem
escolas dos pobres, negros, indigenas, quilombolas, ribeirinhos, das florestas
e dos campos. N&o construimos uma escola publica onde nossas
diversidades étnicas, raciais, de classe se integram. Lugar de pobre, negro
ndo é na escola privada, mas na publica. Quando esses coletivos étnicos,
raciais, de classe sdo segregados, decretados ameacadores, as escolas
publicas e seus profissionais sentem-se segregados, ameacados com as
mesmas ameacas que pesam sobre os coletivos dos educandos. A
criminalizacdo desses coletivos carrega a reposicao dos velhos padrdes de
hostilidade, inferiorizacdo, destruicdo de identidades positivas e imposi¢ao
das velhas e historicas identidades coletivas negativas, racistas, sexistas,
homofébicas, classistas sobre os educados populares, logo sobre as escolas
populares, publicas e sobre seus mestres-educadores (ARROYO, 2019b, p.
87).

Nessa perspectiva, 0os bercos dos ataques a instituicdo publica de educacao
seriam 0s preconceitos estruturais com que se fortalecem as politicas de dominacéao
para subjugar os grupos populares que frequentam tais escolas. Desta forma, lutar
pela escola e por condi¢cdes de trabalho incute a necessidade de luta também pelas
camadas populares e contra qualquer forma de discriminagéo e desigualdade.

Assim, desde o inicio, colocamo-nos em defesa da aproximacao entre docentes
e educandos(as), na horizontalidade de uma relacdo compartilhada, compreendendo
que sendo “os oprimidos [...] mantidos em estado permanente de excecdo, de um
sobreviver precarizado, ameacado, seus direitos a saude, teto, comida, educagao
serdo precarizados” (ARROYO, 2019b, p. 158). Conhecer os contornos de vida de
nossos(as) meninos(as) nos permite lutar com e por eles(as). Apenas desse modo
reconheceremos que “a precarizagao da educacao publica e do trabalho de seus
profissionais ndo tem sido um acidente, mas uma condigdo a acompanhar a ‘condi¢ao
precaria’ das vidas das infancias-adolescéncias populares” (ARROYO, 2019b, p. 158).

Também em defesa da escola publica, precisamos refletir sobre a necessidade
de conscientizacdo docente no que tange a importancia e dignidade de seu fazer

profissional, como atividade fundamental e indispensavel a sociedade. A luta por
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condi¢des de trabalho, salario, respeito ndo se distancia em nada da luta pelos(as)
proprios(as) estudantes (FREIRE, 2020a).

Reiteramos que a tomada de consciéncia com relagdo a importancia da
realidade dos(as) estudantes no processo escolar pode e deve contribuir para um
fazer humanizador e equitativo, tal como a transparéncia entre educadores(as) e
comunidade, expressando suas causas, preocupacOes, lutas e objetivos, tem a
capacidade de propiciar a simpatia e até mesmo uma aderéncia coletiva social as
demandas defendidas pelo magistério. Essa unido pode ser a chave de superacéo de
inUmeras questdes problematicas escolares, como bem ressalta Freire (2019c, p. 53):

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condi¢cdes materiais,
econdmicas, sociais e politicas, culturais e ideolégicas em que nos achamos
geram quase sempre barreiras de dificil superagdo para o cumprimento de
nossa tarefa histérica de mudar o mundo, sei também que os obstaculos nédo
se eternizam.

Assim como o autor, acreditamos que, estando a vida diretamente ligada ao
inacabamento, os dificultadores existentes podem ser superados. A escola inclusiva,
com praticas equitativas, que sdo ferramentas basais para iniciar a modificacdo dos
processos educacionais engessados, precisa continuar a ser construida, forjada,
sonhada.

Nesse sentido, é necessério reconhecer que as diferencas das nossas
criancas, quando nao valorizadas, culminam, em suas rotinas, na ratificagcdo dos
comportamentos excludentes da sociedade segregaticia em que vivemos. Combater
tais situacdes € tarefa escolar, uma vez que a crianca, como gente, tem o direito de
sentir-se pertencida ao ambiente escolar, de modo que sejam consideradas suas
vivéncias e culturas.

Nos planejamentos, inclusive acerca dos sujeitos sobre os quais dialogamos
nesta pesquisa, € possivel e necessario abarcar os(as) estudantes em situacdo de
acolhimento institucional, sem expo-los de forma alguma, mas propiciando que se
sintam parte do grupo escolar e sem a necessidade de preencher lacunas, muitas
vezes provocadas pelos préprios contetdos ali trabalhados. A titulo de exemplo, se a
escola apresenta um padrao no ideario do que se entende socialmente por familia,
nao ha propenséo ao sentimento de frustracdo naqueles(as) tantos(as) que nao se
encaixam ao “modelo” preestabelecido?

As instituicbes escolares geralmente apresentam as criangas um modelo

familiar homogéneo, padronizador e normativo que ndo contempla a maioria das
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realidades dos(as) estudantes que a compdem, gerando constante frustragdo. Do
mesmo modo, sdo também apresentados os padrées de ser, agir, sentir. Sabemos
dos inumeros formatos familiares hoje existentes em nossa sociedade, e cada um
desses contornos de afeto deve ser respeitado e mirado nas experiéncias escolares,
inclusive nos servigos de acolhimento que, temporariamente, em lugar da familia,
estdo e sdo as proprias familias, ainda existentes e resistentes, mesmo diante das
inumeras dificuldades que as afastam de seus filhos e filhas. Do mesmo modo, os
coletivos populares denunciam as inumeras e brutais formas de opresséo contra seus
individuos, muitas vezes reproduzidas no chdo da escola, por suas identidades
étnicas, raciais, de classe, género, entre tantas outras, negativadas por uma
sociedade higienista, classista e elitista.

Pensar a escola equitativa ndo é uma tarefa facil. Todavia, concordamos com
Freire (2019c, p. 49) quando salienta que “como professor critico, sou um ‘aventureiro’
responsavel, predisposto a mudanca, a aceitacdo do diferente. Nada do que
experimentei em minha atividade docente deve necessariamente repetir-se”. No
caminho da reflexdo da pratica, diante da inquietude que nos move, estaremos, como
parte da escola publica, sempre melhores do que fomos e em caminho do que
podemos ser.

Nessa perspectiva, a escola em movimento, lutando por si mesma e pelos(as)
gue dela fazem parte, contribui junto aos(as) estudantes para a construcdo do
sentimento esperanc¢oso de que € possivel e preciso indignar-se diante das injusticas.
Se nos refizermos como seres humanos, como profissionais, poderemos dizer, com
propriedade, que nada esta posto e findado como tal. E possivel esperancar a préatica
escolar vislumbrando dias melhores, mas acima de tudo, vivenciando melhorias
diarias, mesmo diante de todos os inUmeros obstaculos encontrados na busca por

tornar a escola publica o direito do povo. Nas palavras de Freire (2019c, p. 66),

Desrespeitado como gente no desprezo a que é relegada a pratica
pedagdgica ndo tenho por que desama-la e aos educandos. N&o tenho por
que exercé-la mal. A minha resposta a ofensa a educacéo é a luta politica
consciente, critica e organizada contra os ofensores.

O autor, em sua teimosia esperangosa, ainda deixa uma pergunta escapar
aos(as) leitores (as): “que precisamos nos, os chamados educadores, saber para
viabilizar até mesmo 0s nossos primeiros encontros com mulheres, homens e criancas
cuja humanidade vem sendo negada e traida, cuja existéncia vem sendo esmagada?”

(FREIRE, 2019c, p. 72). Distanciando-nos do equivoco inerente & busca por respostas
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Unicas e padronizadas, acreditamos que o desenlace possa estar na prépria luta
politica pela escola publica, que €, ndo so a resposta ao descaso com a educacéao do
NOsSso pais, como também uma arma para romper as correntes de aderéncia entre
oprimidos e opressores. Ademais, € um meio de se manifestar contra a equivocada
culpabilizacdo compulséria com que as criancas pobres acabam por enxergar as
situacfes desumanizantes as quais sdo muitas vezes apresentadas, sem que sejam
assegurados os seus direitos legais. Estes continuardo sendo desafios da escola ao

longo de sua existéncia, como ressaltam Sacavino e Candau (2020, p. 131):

Continuarda em nossas maos e coracfes a luta pela construcdo de uma
educacdo publica de qualidade para todos e todas, em que o direito a
educacdo em suas diferentes dimensdes [...] seja afirmado numa perspectiva
critica, criativa e democratica. Como por uma escola que resiste, ensina e
sonha com um novo horizonte social, cultural e educacional de justica e que
promova uma vida digna para todos e todas.

A reflexdo sobre a luta pela instituicdo publica acompanha a defesa pelo
protagonismo de nossas criancas e a importancia do reconhecimento de suas
vivéncias no ambiente escolar. E preciso ter consciéncia da negac&o da humanidade
a que muitos(as) de nossos(as) meninos e meninas estdo expostos(as) e conviccao
do papel da escola nas vidas desses(as) estudantes em face de tais realidades. A
esperanca precisa nos acompanhar de méos dadas com a consciéncia dos fatos. Sem
isso, elas néo terdo grande funcao, pois, como aponta Freire (2019c, p. 77), “é a partir
deste saber fundamental: mudar é dificil, mas € possivel, que vamos programar nossa
acdo politico-pedagdgica”.

Podemos tracar um plano norteador que nos auxilie nessas tarefas, tendo a
conviccdo de que € preciso mudar e defender a mudanca. Segundo Freire (2019c,
p.51), “tudo isso nos traz de novo a imperiosidade da pratica formadora, de natureza
eminentemente ética. E tudo isso nos traz de novo a radicalidade da esperanca. Sei
gue as coisas podem até piorar, mas sei também que é possivel intervir para melhora-

las”. A escola pode e deve ser campo de oportunidades, de possibilidades
realizaveis de mudancas concretas, de melhorias de vidas, ainda que pela via de

pequenos momentos sinceramente vultosos.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

Diante das especificidades da relacdo escola e crianca em situacdo de
acolhimento institucional e das (in)visibilidades intrinsecas a essa permuta, ja
anunciadas nas buscas iniciais, esta pesquisa tem por objetivo compreender como
vem sendo construido o fazer pedagdgico no cotidiano da escola com criancas sob
tutela do Estado, segundo a percepcédo de seus professores e professoras. Em face
desse propdsito, a presente secao discute a op¢cdo metodoldgica adotada nesta
investigacdo, bem como apresenta o campo em que ela ocorrerd e 0s sujeitos

participantes.

4.1 As escolhas metodoldgicas

Considerando os objetivos desta pesquisa e a questdo que a motiva: “como
professoras e professores de escolas municipais na Regido do Grande ABC vém
desenvolvendo seu trabalho com as criancas em situacdo de acolhimento
institucional?”, optou-se por uma abordagem qualitativa, que, segundo Ludke e André
(2013, p. 14) 4...] envolve a obtencdo de dados descritivos, através do contato direto
do pesquisador com a situacao estudada, enfatiza mais o processo do que o produto
e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Esta € uma pesquisa de carater exploratério, que, nas palavras de Gil (2008, p.
27), objetiva “[...] proporcionar visao geral, de tipo aproximado, acerca de determinado
fato”. O mesmo autor aponta que essa forma de pesquisar proporciona maior
familiaridade com o problema. Para Prodanov e Freitas (2013), a pesquisa
exploratdria permite que o estudo se efetive através de diversos enfoques e aspectos,
sendo o planejamento flexibilizado diante de tais abrangéncias. Para os autores, este
método geralmente envolve “[...] levantamento bibliografico; entrevistas com pessoas
gue tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado; analise de exemplos

que estimulem a compreensao” (p. 52). Segundo Piovesan e Temporini (1995, p. 324),

[...] a pesquisa exploratéria permite um conhecimento mais completo e mais
adequado da realidade. Assim, o alvo é atingido mais eficientemente, com
mais consciéncia. A pesquisa exploratoria corresponderia a uma visualizacéo
da face oculta da realidade [que] seria iluminada pela pesquisa exploratéria.

Uma vez que lancamos luz a temas abrangentes, que envolvem desde a

caracterizacdo de quem sdo as criancas acolhidas, passando pela analise das



159

praticas pedagogicas, até a percepgdo do corpo docente sobre a tematica, optamos
pela utilizacao de trés procedimentos de coleta de dados: revisao bibliografica; andlise
documental e entrevista. Sobre isso, Gil (2008, p. 44) salienta que “[...] quando o tema
escolhido é bastante genérico, tornam-se necessarios seus esclarecimentos e
delimitacbes, o que exige revisdo literéria, discussdo com especialistas e outros
procedimentos”. Partindo de tais pressupostos, “[...] o produto final acaba por ser um
problema mais esclarecido e passivel de posteriores investigacbes” (GIL, 2008, p. 44)
e contribuigdes.

Por serem as criangas em situagéo de acolhimento institucional sujeitos de
direitos, na maior parte das vezes, 0s seus histéricos estédo atrelados a casos que
seguem em segredo de justica. Por essa razéo, a possibilidade de localiza-las é
legitimamente dificultada. Isso posto, optamos pelas formas de coletas possiveis e
Uteis para o estudo nos moldes em que foi feito, sem que, de nenhuma forma, fossem
feridos os direitos de todos(as) os que fazem parte. No que tange as fontes de
evidéncias, as escolhas estédo abaixo descritas:

Revisao bibliografica — para Ludke e André (2013, p. 55), “[...] relacionar as
descobertas feitas durante o estudo com o que ja existe na literatura € fundamental
para que se possam tomar decisdes mais seguras sobre as dire¢cbes em que vale a
pena concentrar o esforco e as atengdes”. Nessa perspectiva, lancamos méao das
diversas fontes bibliogréaficas existentes (livros, periodicos, anais, dissertacdes, teses
etc.) como embasamento para os assuntos aqui tratados.

Andlise documental — segundo Severino (2007, p. 124), essa é uma técnica de
coleta que envolve “[...] toda forma de registro e sistematizagdo de dados,
informacdes, colocando-os em condigdo de analise por parte do pesquisador’. Os
documentos possibilitam o conhecimento mais objetivo da realidade, dentro do
periodo em que se efetiva 0 estudo, considerando o passado e 0s acontecimentos
presentes (GIL, 2008). Sobre a analise documental Bardin (2016, p. 51), define:

[...] a andlise documental tem por objetivo dar forma conveniente e
representar de outro modo essa informac&o, por intermédio de procedimentos
de transformacao. O propdsito a atingir € o armazenamento sob uma forma
variavel e a facilitacdo do acesso ao observador, de tal forma que este
obtenha o maximo de informacéo (aspecto quantitativo), com o maximo de
pertinéncia (aspecto qualitativo).

Na busca por essa otimizacdo e facilitacdo, analisamos os relatorios e
levantamentos dos dados nacionais e municipails que caracterizam a

institucionalizacdo e sua estruturacdo, sejam eles publicos ou fornecidos pelo
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Conselho Nacional do Ministério Publico - CNMP (BRASIL, 2019; ASSIS; FARIAS,
2013). E importante esclarecer que se trata de dados gerais e publicos de
caracterizacao, ou seja, ndo identificam as criancas em situacdo de acolhimento e,
portanto, preservam o sigilo de suas identidades.

Entrevistas — de acordo com Lidke e André (2013, p. 38), esta € uma das
principais técnicas de coleta, utilizada em quase todas as pesquisas na area de
ciéncias sociais. Lancamos mao desse instrumento, em concordancia com a
concepcao de Severino (2007, p. 124), segundo a qual, por meio da entrevista, “[...] 0
pesquisador visa apreender o que 0s sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e
argumentam”. Para tal, a escolha das(os) participantes respaldou-se na técnica “bola
de neve” ou snowball sampling e obedeceu ao seguinte critério: professoras e
professores que atuam ou atuaram com crian¢as sob tutela do Estado nas escolas
municipais do ABC paulista. As entrevistas foram realizadas em formato on-line e,
portanto, seguimos os procedimentos e orientagcfes para pesquisas em ambientes
virtuais que constam do Oficio Circular n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS. O documento
versa sobre as orientacdes para procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em
ambiente virtual, objetivando preservar a protecdo, seguranca e os direitos dos
participantes.

A transcricdo das entrevistas esta disponivel para download, através do link:
https://drive.google.com/drive/folders/1fAAPZ0h0TnkBnOynJ5Cm262KWKICITEG?us
p=sharing.

A fim de melhor delimitarmos a pesquisa e de acordo com o que recomendam

Prodanov e Freitas (2013), no que se refere a pesquisa exploratoria, realizamos o
levantamento bibliografico em diferentes plataformas, a saber: Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD); Portal de Periddicos CAPES; base de
dados da Scielo; ANPED — Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em
Educacao. A busca baseou-se nas seguintes palavras-chave: educacao, acolhimento
institucional e crianca. O periodo de buscas abrangeu os Ultimos seis anos, ou seja,
consideramos as publicacdes de 2014 a 2020. A maioria dos trabalhos, no entanto,
atrelava-se a assuntos da area da saude, com foco no servigco de acolhimento em si.

Diante da escassez de publicacdes relacionadas as tematicas escolares
dos(as) meninos e meninas em situacdo de acolhimento, utilizamos outros
descritores, com termos que poderiam ter sido utilizados para referir-se ao publico em

guestao, quais foram: abrigo, abrigamento, abrigada(o). No entanto, os resultados


https://drive.google.com/drive/folders/1fAAPZ0h0TnkBn0ynJ5Cm262KwKfCiTEG?usp=sharing
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encontrados se assemelharam aos obtidos nos descritores iniciais: a maioria era
referente a pesquisas na area da Psicologia e Assisténcia Social, ou seja, nao
focalizava questdes relacionadas a educacao e a escola, distanciando-se do modo
como pretendiamos desenvolver a presente pesquisa. A nosso ver, essa similaridade
nos resultados alcancados se deu justamente em razdao das (in)visibilidades
relacionadas as criancas sob tutela do Estado, anunciadas e dialogadas ao longo
deste texto.

Diante do exposto, para detalhar os procedimentos adotados e resultados
alcancados no que tange ao levantamento bibliografico, consideramos as palavras-
chave: educacao, acolhimento institucional e crianca, uma vez que, em decorréncia
da Lei 12.010 de 3 de agosto de 2009, o termo “abrigo”, utilizado inicialmente no ECA,
foi substituido pela nomenclatura “acolhimento institucional”. Assim, essa € a
referéncia mais usual sobre o assunto, por envolver amplamente todas as categorias
de atendimento abarcadas no art. 101 do ECA, que versa sobre as medidas de
protecdo a serem adotadas em caso de violagcdo ou ameaca dos direitos reconhecidos
na propria Lei. Tendo em vista a similaridade ja relatada de resultados com os
diferentes descritores utilizados, cabe ressaltar que houve contribuicdo, para esta
pesquisa, de todas as produc¢des congruentes ao tema objeto desta investigacao.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD), localizamos
125 publicagbes correlacionadas ao tema investigado. Desse total, apos a leitura dos
resumos, constatamos que apenas duas apresentavam maiores similaridades com o
assunto, pois os estudos consideravam as vivéncias escolares da crianga sob tutela
do Estado. Desse modo, seriam Uteis para embasar discussdes aqui fomentadas.

Na primeira pesquisa “Tia, vocé me adota?: o abrigo e a escola na constituicao
subjetiva da crianga sob tutela do estado”, Tavares (2014) analisa as interferéncias
de uma instituicdo de acolhida e da educagéao escolar na condi¢do subjetiva da crianca
sob tutela publica, ouvindo duas criancas em situacdo de acolhimento institucional.
Desse modo, o trabalho girou em torno da escola e do abrigo. Para analise dos dados
colhidos, Tavares baseou-se na Perspectiva Historico-Cultural do Desenvolvimento
Humano e utilizou a observagao participante e as entrevistas com os(as) profissionais
do abrigo e da escola. A pesquisa ressalta a importancia do papel escolar na vida da
crianca acolhida e na constituicdo subjetiva desses sujeitos, por meio da sensagéao de

pertencimento a um grupo e de ter um lugar na vida dos que o compdem:
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[...] nossa contribuicdo neste trabalho estad na ressignificacdo do lugar que
nos, profissionais, ocupamos na relagdo com a crianca; de modo particular,
aguelas mais vulneraveis, o que significa dizer que podemos ser o [outro] que
propicia muito mais possibilidades do que limites (TAVARES, 2014, p. 142).

Ja na pesquisa “Um estudo da percepc¢ao das professoras sobre criangas em
situagao de acolhimento institucional”, Pinto (2016) investiga, por meio de entrevistas,
a percepcao das professoras de criancas em situacdo de acolhimento institucional, no
primeiro ciclo de alfabetizacdo, em Escolas Estaduais do municipio de Porto
Alegre/RS que atendem criangas acolhidas nos abrigos residenciais FASC - Fundagéo
de Assisténcia Social e Cidadania. O trabalho faz uma interligagdo entre as
fragilidades encontradas na relacdo da escola/criancas acolhidas e a formacéo
docente inicial e continuada questionavel, segundo a autora.

No Portal de Periddicos CAPES, levantamos 75 publica¢des, dentre as quais,
apos a leitura dos resumos, selecionamos apenas o artigo “Do abrigo de menores ao
acolhimento institucional: uma trajetéria de normalizagcéo”, em que Souza e Cardoso
(2019) analisam, por meio de um estudo qualitativo, os perfis socioeconémico e
sociodemografico dos acolhidos(as) no municipio de Belém, em 2015 e em 2016,
tracando o papel do percurso histdrico nessa caracterizacao.

Na base de dados da Scielo, localizamos 4 estudos com base nas palavras-
chave mencionadas anteriormente. No entanto, nenhum deles apresentou
proximidade com os temas dialogados nesta pesquisa.

No banco de dados da Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em
Educacdo - ANPED, considerando todas as reunides nacionais e regionais
disponibilizadas no periodo observado, ao utilizar as palavras-chave selecionadas,
localizamos uma producéo relacionada ao. No artigo “Entre estar na casa e estar em
casa: modos de ser crianca em um contexto de acolhimento institucional”’, Nazario
(2015) apresenta o recorte de uma pesquisa que analisou como criancas de 0 a 6
anos experienciam suas infancias no contexto de um programa de acolhimento
institucional.

As publicagdes localizadas apontam n&o somente a escassez de trabalhos com
foco nas criancas em situagao de acolhimento institucional, especialmente atrelados
a area da educacédo, como também a necessidade de didlogos formativos acerca do
assunto. Nos dizeres de Pinto (2016, p. 5), € necessario entender “[...] que os fatores
gue interferem no processo educacional de criangas acolhidas estao relacionados a

formagao docente inicial e continuada”. Em sua pesquisa, realizada com professoras
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sobre suas percepgdes com relagdo aos estudantes sob tutela do Estado, a autora
ouviu, de todas as entrevistadas, a necessidade de formacdo continuada e as
dificuldades enfrentadas para ter acesso a esses momentos formativos. Sobre isso,
as participantes relataram que, na maior parte das vezes, recorrem a conversas com
0S pares e pesquisas na internet, por conta prépria.

Alguns apontamentos da autora remetem a necessidade de didlogos escolares
sobre a crianca sob tutela publica, por exemplo, o fato de a maioria das professoras
ter pontuado a inexisténcia da familia como o principal motivo para as dificuldades
encontradas na relacdo com esses(as) meninos(as). Segundo a autora, “O que as
entrevistadas desconheciam €é que a maioria das criancas acolhidas
institucionalmente tém familia, porém ndo podem conviver com seu nucleo familiar
pelas condi¢cdes de vulnerabilidade a que ficam expostas” (PINTO, 2016, p. 81).

Outrossim, pesquisadora faz ainda a observagao: “[...] as nossas entrevistadas
nao se referem a educacdo enquanto formadora do sujeito, e sim atribuem a sua
funcdo a metodologias de ensino de conteudos”. A seu ver, isso pode denunciar a
prevaléncia de um ensino ainda em moldes tradicionais e talvez por motivo justamente
da falta de formacao. Outro ponto bastante tocado na pesquisa em questdo € o fato
de as docentes terem demonstrado total desconhecimento com relagcédo as criangas
acolhidas. Inclusive, na maior parte das vezes, elas sequer sdo avisadas acerca da
condicdo de institucionalizacdo em que vivem essas criangas ou sobre quem s&o
as(os) responsaveis pelo(a) estudante, prejudicando a comunicacdo. Diante disso,
Pinto (2016, p. 86) pondera:

Querendo ou n&o, percebemos que a crianga acolhida acaba sendo
estigmatizada, apresentando desequilibrio emocional que reflete em suas
acOes, aos olhos das professoras. As entrevistadas, em nossa pesquisa,
ratificam uma agressividade maior das crian¢as acolhidas e, quando relatam
este tipo de situacéo, apresentam certa piedade da condicdo da crianca, o
gue afeta sua acao interventiva por apresentar espanto, susto.

Quando as informacfes nao sdo formalizadas e pensadas coletivamente,
sobressaem o0s pensamentos individuais. Consequentemente, os(as) docentes
acabam supondo questbes e reproduzindo comportamentos alinhados ao senso

comum:

[...] outra fala docente que estigmatiza a crianca acolhida refere-se aos “eu
acho”. As entrevistadas em suas falas “acham” sobre a realidade da crianca
acolhida e principalmente sobre seus comportamentos e atitudes [...]. O que
parece € que as professoras demonstram n&do quererem ser mais um
problema na vida dessas criangas. N&o as conhecem, nédo as entendem, n&o
as compreendem. Sendo assim, o que fazer? Como fazer? Entdo ndo fazem
(PINTO, 20186, p. 87).
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De acordo com Freire (2019c, p.62), “[...] ndo é possivel a escola, se, na
verdade, engajada na formacao de educandos educadores, alhear-se das condi¢des
sociais culturais, econdmicas de seus alunos, de suas familias, de seus vizinhos”.
Para o autor, ndo existe possibilidade de éxito se a escola, em suas escolhas
pedagogicas, nao considerar a forma como vivem os(as) seus(suas) estudantes.

Nessa perspectiva, a informacdo acerca dos(as) educandos(as) “[...] deveria
estar presente na trajetéria docente enquanto mola propulsora de um planejamento
integrado que contemple uma pratica pedagdgica holistica” (PINTO, 2016, p. 88).

Além disso,

E a partir da crenca de que essas criancas sdo capazes, como qualquer outra
que seja contemplada com a formacdo adequada no espaco escolar, que
criaremos alternativas, investiremos em formacgéo especifica, tendo a real
nocao de quem é esse publico e de que forma nos cabe saber fazer o nosso
trabalho pedagégico. Acreditamos que é importante indagar o professor para
instiga-lo a analisar o comportamento do aluno institucionalizado para que se
questione e avalie a sua pratica. E preciso que os professores parem para
pensar e discutam entre si, de maneira mais aprofundada, certos grupos
sociais para melhor compreendé-los e cumprir a sua fungéo contribuindo para
que a escola cumpra seu papel (PINTO, 2016, p. 92).

Tavares (2014, p. 139) corrobora as afirmacdes feitas por Pinto (2016) ao
ressaltar que “[...] estabelecer momentos para discutir, pedagogicamente, o0 modo
como se pretende relacionar com as criancas pode favorecer a construcao de relacées
afetivas, bem como propiciar um ambiente acolhedor”. Pensando nas especificidades
de cada crianga, neste caso as que estdo sob tutela do Estado, a mesma autora
acredita que

[...] espagos coletivos de formacéo e de articulagdo tedrica e metodolégica
podem contribuir, positivamente, para uma ac¢do educativa que conduza ao
melhor equilibrio emocional e ao desenvolvimento psicossocial de criangas e
adolescentes que, de modo particular, necessitam desse atendimento
(TAVARES, 2014, p. 140).

A autora considera que “[...] a institucionalizagédo, de alguma forma, marca a
diferenga, denuncia a alteridade” e que enquanto educadoras(es) “[...] podemos ser o
outro que propicia muito mais possibilidades do que limites” (p.141). Nas palavras de
Freire (2019c, p. 40): “[...] na formagao permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica. E pensando criticamente a préatica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Assim como ele,

acreditamos na escola dialogada, compartilhada, construida diaria e coletivamente.
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4.1.1 O campo de pesquisa

A limitacdo geogréafica desta pesquisa deu-se por meio da utlizacdo de
amostras ndo probabilisticas, visando um grupo em particular: professoras e
professores que atuam ou atuaram com crianc¢as sob tutela do Estado nas escolas
municipais do ABC Paulista. No entanto, reconhecemos que ele ndo representa a
populacdo em geral. Nas pesquisas em pequena escala, como a que fizemos, ndo ha
a necessidade de generalizacdes, e sim de um didlogo sobre a caracterizagdo do
grupo em si: “[...] cada tipo de amostra procura apenas representar a si mesma ou
instancias de si mesma em uma populacdo, em vez de tentar representar a populacao
inteira, indiferenciada” (COHEN; MANION; MORRISON, 2007, p. 113, traducéao
nossa).

O ABC Paulista faz parte da regido metropolitana de S&o Paulo (RMSP) e
compreende 0s municipios de Santo André, Sado Bernardo do Campo, Sao Caetano

do Sul, Diadema, Maua, Ribeirdo Pires e Rio Grande da Serra (Fig. 1).

Figura 2 — Mapa da Regido Metropolitana de Sao Paulo (RMSP)

Nordeste

Santa Isabel

Noroeste

Regido do Grande

Sudoeste ABC Paulista

Fonte: UFABC (2011)E.

Nos dados do Censo Demografico divulgado em 2010, a Regido do Grande

ABC Paulista tem uma populacéo de 2.551.328 habitantes, com uma area de 828,702

6 Disponivel em: http://ufabcsocial.files.wordpress.com/2008/08/abc-mapa.jpg. Acesso em: 26
mar.2021.
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km2. O indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) é de 0,79, e 33% da
populacao vive com rendimento nominal mensal per capita de até Y2 salario minimo.
A Regido corresponde a 10,4% da area ocupada pela RMSP (7.946,96 km?).
Considerando a area do Estado de Sao Paulo (248.209 km?2), o Grande ABC tem uma
correspondéncia de 0,33% do territério paulista (IBGE, 2010).

A Regido do Grande ABC detém o quarto maior Produto Interno Bruto (PIB) do
Brasil (IBGE, 2010), o que demonstra o seu poderio econdémico, com uma
equivaléncia de 2,3% do PIB nacional. Todavia, ha, na regido, um alto indice de
pobreza, que, quando observada por municipio, evidencia uma consideravel

desigualdade, conforme mostram os dados a seguir:

Tabela 11— Incidéncia de pobreza nos municipios do ABC (%)

Municipio/ Regido Incidéncia de Pobreza
Diadema 43,81
Maua 46,61
Ribeir&o Pires 36,27
Rio Grande da Serra 61,04
Santo André 26,73
Sao Bernardo do Campo 28,03
Sé&o Caetano do Sul 12,18
Grande ABC (média) 36,38

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em dados fornecidos pelo IBGE (2010)

Na regido, portanto, o municipio de S&o Caetano do Sul é o que mais se
distancia dos indices elevados de pobreza. Em seguida, destacam-se Santo André,
Sdo Bernardo e Ribeirdo Pires, respectivamente. Os maiores indices estdo
relacionados as demais cidades da regiao, sendo que Diadema e Maué apresentam
nameros até quatro vezes maiores que Sao Caetano do Sul. O municipio com situacéo
mais alarmante € Rio Grande da Serra, com uma incidéncia de pobreza de 61%.

A possibilidade da efetivacdo de entrevistas em cidades distintas intenta
propiciar maior assertividade no entendimento da realidade pesquisada, inclusive
considerando as desigualdades municipais. Nesse sentido, busca favorecer e
valorizar a diversidade em relagdo a atributos considerados relevantes, tais como
formacdo, praticas pedagogicas adotadas, percepcdes acerca das criangcas em

situacdo de institucionalizacao e experiéncia profissional dos(as) entrevistados(as).
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Dessa forma, a pesquisa ndo esta atrelada as instituicdes onde lecionam os(as)
docentes ou as Prefeituras das quais séo servidores(as). O estudo focaliza a pratica
de cada profissional no que tange as criancas acolhidas, o que os(as) aproxima ou
repele, com vistas a dialogar sobre os resultados obtidos, sem a pretensdo de
caracterizar os(as) professores(as) segundo as posi¢coes em que atualmente ocupam.

4.1.2 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos inicialmente pensados para esta pesquisa incluiam educadores(as)
e as proprias criancas em situacao de acolhimento institucional, portadoras de historia,
uma vez que reconhecemos a importancia em propiciar uma escuta efetiva de suas
vozes. Todavia, a delimitacdo apenas do corpo docente se deu em virtude da negacéo
da Vara da Infancia da Comarca de Santo André, diante da solicitacdo de anuéncia
enviada. O pedido foi indeferido por meio de Determinagao Judicial, apresentando,
como justificativa, a pandemia de covid-19. Segundo os(as) responsaveis, ndo haveria
possibilidade de contato com esses(as) meninos(as), pois o ambiente escolar ndo
estava sendo frequentado no momento da solicitacdo. Em outras palavras, a rotina
escolar vinha se desenvolvendo remotamente, em decorréncia do distanciamento
social preconizado pelas regras sanitérias relacionadas ao periodo pandémico em que
aconteceu a construcao deste estudo.

Isso posto, a pesquisa tem como sujeitos: professoras e professores que atuam
ou atuaram com criangas sob tutela do Estado nas escolas municipais do Grande ABC
Paulista, selecionadas(os) por meio de amostragens nao probabilisticas (Gil, 2008).

Com relacdo a amostragem, langamos mé&o da técnica “bola de neve” ou
snowball. Por ja a terem utilizado, alguns estudos dao suporte a esta pesquisa, entre
eles: Albuquerque (2019); Alvim (2012); Baldin e Munhoz (2011); Oliveira (2007). De
acordo com Cohen, Manion e Morrison (2007, p. 116, traducdo nossa),

Em amostras de bola de neve, os pesquisadores identificam um pequeno
namero de individuos que tém as caracteristicas no qual eles estdo
interessados. Essas pessoas sdo entdo usadas como informantes para
identificar, ou colocar os pesquisadores em contato com outros que se
gualificam para inclusdo e estes, por sua vez, identificam ainda outros - dai o
termo "amostragem de bola de neve". Este método é Util para a amostragem
de uma populacao onde o acesso € dificil [...]. A tarefa para o pesquisador
deve estabelecer quem sao os criticos ou informantes-chave com os quais o
contato inicial deve ser feito.
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Vale salientar a existéncia do ja mencionado sigilo legitimo acerca da
divulgacdo de quaisquer dados referentes as criancas sob tutela do Estado, que
consequentemente dificulta a localizacdo das escolas frequentadas por esses(as)
estudantes e oportuniza o uso da técnica em questdo. Dadas as especificidades da
presente pesquisa, algumas informacbes sobre os(as) envolvidos(as) foram
suprimidas a fim de manter os procedimentos éticos relacionados a preservacéo do
anonimato dos(as) participantes (ALBUQUERQUE, 2009). Dragan e Maniu (2013, p.

161, traducdo nossa) salientam que

[...] este tipo de amostragem ndo é usado para estimar as caracteristicas da
populagdo em geral, mas para estimar as caracteristicas de uma rede de
populacbes "escondidas" (raras, dificeis de identificar). O termo "populacao
oculta", sinbnimo de populagdo "muito rara" ou populacdo "dificil de
encontrar", € usado para se referir em geral as populacbes em que nao
existem informacdes oficiais [...]. "Escondida” ndo tem necessariamente o
significado de ilegal, mas ndo observado, ndo registrado, ou sob o radar. Em
outras palavras, devido a sua raridade, este tipo de populacédo é dificil de
identificar, de estudar e de recrutar para a imposicéo investigagao.

O principio desse método de amostragem consiste na identificacao, por parte
da pesquisadora, de entrevistados(as) iniciais, com base em raciocinios especificos
ou critérios predeterminados. Esses(as) participantes iniciais indicardo demais
possiveis entrevistados(as), a fim de constituir as cadeias de referéncia para o
recrutamento, uma espécie de rede.

Sobre essa rede, Albuquerque (2009), embasando-se no método “bola de
neve” apresentado por Goodman (1961), esclarece que os primeiros individuos
recrutados s&do denominados “sementes”. A partir das indicagdes, o0s(as)
convidados(as) a participar recebem o nome de “filhos” ou “frutos”, uma vez que foram
gerados pelas sementes.

A limitacdo do numero de participantes ocorre quando o tamanho pré-definido
da amostra é alcancado ou até que o objetivo proposto seja obtido. Em outras
palavras, o “ponto de saturagdo” é atingido, de modo que, nas entrevistas, 0s
contetdos comecem a ser repetidos, sem acréscimo de novas informacdes relevantes
(BALDIN; MUNHOZ, 2011). Dessa forma, com base nos critérios de incluséo, o
tamanho inicialmente pré-definido para o grupo de participantes da pesquisa foi o de
7 professores e professoras dos municipios que compdem a regido do Grande ABC e
gue atuam ou atuaram com crian¢cas em situacdo de acolhimento institucional. O

tamanho inicial deve-se ao fato de alcancar um(a) professor(a) de cada municipio que
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compde a regido, e esse numero pode ser alterado visando aos objetivos da pesquisa,
conforme proposto pela técnica utilizada (BALDIN; MUNHOZ, 2011).

Finalizamos o grupo de participantes com 6 entrevistados(as): duas “sementes”
e quatro “frutos”. Apenas o municipio de Sdo Caetano ndo foi contemplado por
nenhum(a) docente. A nosso ver, a impossibilidade de localizagédo de educador(a)
para esta entrevista deu-se porque, nessa cidade, encontramos 0 menor numero de
acolhidos(as), conforme dados anteriormente mencionados na secdo 2 desta
dissertacdo. No municipio, h4 somente um servico de acolhimento e duas criangas
acolhidas atualmente, o que dificultou a identificacdo de educadores(as) que tenham
trabalhado junto a esses(as) estudantes. Na tabela a seguir, apresentamos a
organizacdo quanto aos(as) participantes. Ressaltamos que, para preservar as

identidades dos(as) entrevistados (as), seus nomes verdadeiros foram substituidos

por ficticios:
Tabela 12 - Perfil das(os) docentes entrevistadas(os)
Nome Municipio Idade Sexo/ Formacdo Experiéncia Segmento
de Género; na Educacional
atuacado Cor/ docéncia;
Etnia Tempo de
atuacao no
municipio
Ana Diadema 39 Feminino Magistério; 17 anos Ensino
anos /branca Pedagogia; 9 anos Fundamental
Artes; Pés- I
graduacao
em
educacéo
Carolina Ribeirdo 49 Feminino Magistério; 30 anos Ensino
Pires anos /branca Estudos 30 anos Fundamental
Sociais; I
Pedagogia
Hugo Séo 46 Masculino Pedagogia; 12 anos Ensino
Bernardo anos /branco Pés- 12 anos Fundamental
do Campo graduacao I
em
educacao
Léa Maua 37 Feminino Pedagogia; 15 anos Educacéo
anos /branca Historia; 5 anos Infantil
Pés-
graduacao
em

educacéao
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Simone Rio 39 Feminino Pedagogia; 11 anos Educacao
Grande anos /branca Pés- 9 anos Infantil
da Serra graduacéo
em
educacgéao

Valter Santo 44 Masculino Magistério; 16 anos Ensino
André anos /branco Historia; 15 anos Fundamental
Pés- |
graduacéo
e Mestrado
em
educacéao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base nas respostas fornecidas pelas(os) entrevistadas(os).

Na sequéncia, esta a representacdo dos(as) entrevistados(as), segundo seus

respectivos papeéis na cadeia de referéncias deste estudo (BALDIN; MUNHOZ, 2011):

Figura 3 - Cadeia de Referéncias (Bola de Neve)

Semente - Valter

Fruto - Hugo Fruto - Simone

Fruto - Ana Fruto - Carolina

Semente - Léa

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados da pesquisa

As entrevistas aconteceram em julho de 2021, lembrando que, anteriormente,
foram colhidas as assinaturas do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE
(Apéndice A) junto as(aos) respondentes, por meio de ferramenta virtual. Na ocasiao,
enfatizamos a importancia de o(a) participante guardar, em seus arquivos, uma copia
do documento eletrénico.

Nosso conhecimento e experiéncia, relacionados a condicdo de uma escola
como recebedora frequente de criancas em situacdo de acolhimento, facilitou a
efetivacdo do estudo, pois as “sementes” nasceram desse conhecimento. Elas foram
participantes com conhecimentos que permitiram a indicacdo de outras pessoas que

atendiam ao perfil previamente estabelecido.
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4.2 O percurso trilhado

Seguindo o pressuposto de que somente conseguimos compreender a
percepcdo dos(as) docentes envolvidos(as) por meio do contato direto com esses
sujeitos, considerando nossa busca por retratar suas perspectivas e por entendermos
a importancia de propiciar a escuta efetiva de suas vozes, elegemos a entrevista como
ferramenta. Segundo Lidke e André (2013, p. 38),

[...] a entrevista representa um dos instrumentos bdasicos para a coleta de
dados, dentro da perspectiva de pesquisa [qualitativa em educacado, sendo
gue] a grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite
a captacdo imediata e corrente da informacéo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos.

Assim, optamos pela entrevista semiestruturada por ser um instrumento que
oferece maior liberdade as(aos) respondentes, possibilitando o surgimento de novos
assuntos nao previstos no roteiro pré-estabelecido (GIL, 2008). Esse tipo de entrevista
“[...] se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacées” (LUDKE E ANDRE,
2013, p. 40). Ademais,

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de
pesquisa que se faz atualmente em educagdo aproxima-se mais dos
esquemas mais livres, menos estruturados. As informag¢des que se quer
obter, e os informantes que se quer contatar, em geral professores, diretores,
orientadores, alunos e pais, s80 mais convenientemente abordaveis através
de um instrumento mais flexivel. Quando se pretende levantar rapida e
superficialmente as tendéncias eleitorais ou as preferéncias por
determinados produtos do mercado, entdo é o caso de se aplicar uma
entrevista padronizada, que permita reunir em curto espago de tempo a
opinido de um grupo humeroso de pessoas. Mas, quando se quer conhecer,
por exemplo, a visdo de uma professora sobre o processo de alfabetizacéo
em uma escola de periferia ou a opinido de uma mée sobre um problema de
indisciplina ocorrido com seu filho, entdo é melhor nos prepararmos para uma
entrevista mais longa, mais cuidada, feita provavelmente com base em um
roteiro, mas com grande flexibilidade (p.40).

Dado o caréter interacionista da entrevista como ferramenta metodoldgica,
dialogamos com os(as) respondentes sobre a tematica abordada, com o objetivo de
gue pudessem pensar sobre a forma como enxergam os(as) estudantes sob tutela do
Estado e como lidam, no ambiente escolar, com as especificidades atreladas a essas
criangas, expondo, inclusive, quais sdo, em suas visfes, as idiossincrasias existentes
e suas implicacdes nas rotinas escolares. Compondo intencionalmente o grupo que

participou desta pesquisa, sdo estes os olhares que quisemos aqui anteferir: a visao
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atenta destas(es) profissionais que merecem ter suas vozes amplificadas e
compartilhadas.

As entrevistas ocorreram em formato on-line, por meio da ferramenta Google
Meet, com duragdo de aproximadamente uma hora. Como ja informado anteriormente,
elas estdo embasadas nas “[...] orientagdes para procedimentos em pesquisas com
qualquer etapa em ambiente virtual” (BRASIL, 2021), com vistas a preservar a
protecdo, seguranca e os direitos dos(as) participantes. Foram feitas, ao todo, nove
perguntas sobre a identificagdo do(a) entrevistado(a); duas sobre sua percepgdo com
relacdo as criangas; e sete relacionadas a docéncia e praticas pedagdgicas; duas com
foco nas relacdes interpessoais escolares; e quatro relativas a formacao profissional
dos(as) participantes, conforme Apéndice B.

A pesquisadora gravou o0 momento da entrevista e, posteriormente,
transcreveu, na integra, os diadlogos ocorridos. Em face dos riscos inerentes as
entrevistas em formato on-line, para assegurar total confidencialidade e sigilo, em
virtude do potencial risco de violacdo, o armazenamento de dados aconteceu em
dispositivo eletrénico local, sem que fossem mantidos registros em nenhuma
plataforma virtual, ambiente compartilhado ou “nuvem?”. Os convites para participagao
nas entrevistas foram encaminhados sempre individualmente, por e-mail ou contato
telefénico, sem quaisquer divulgaces de dados, mesmo entre participantes.

A analise dos dados foi de conteudo, que corresponde a um conjunto de
técnicas de andalise das comunicacdes que visa, por meio de procedimentos
sistematicos de descricdo, a possibilitar inferéncias de conhecimentos (BARDIN,
2016).

Iniciamos com o método das categorias, que, segundo Bardin (2016, p. 42), se
resume em “[...] espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificagdo dos elementos de significagdo constitutivos da mensagem?”, ou seja, por
meio de critérios de aproximagdo, os dados sdo categorizados, de modo a permitir
uma organizacdo do que foi coletado, facilitando a analise em si e possibilitando
também que as proprias categorias se deduzam em dados, uma vez que semelhancas
e diferencas entre os(as) entrevistados(as) e contextos sdo mais facilmente
apontadas. As categorias foram percebidas por meio da observacdo embasada nos

objetivos que norteiam esta pesquisa. Como sugere Bardin (2016, p. 58),

Para que a informacéo seja acessivel e manejavel, é preciso trata-la, de modo
a chegarmos a representacdes condensadas (analise descritiva de contetido)
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e explicativas (analise de contelido, veiculando informagfes suplementares
adequadas ao objetivo a que nos propusemos [...].

Desse modo, as entrevistas possibilitaram a estruturacdo dos dados em cinco

categorias de andlise, quais sejam:

Percepcdes docentes sobre quem sdo as criangas em situacao de
acolhimento institucional - categoria em que dialogamos sobre a concepgéo
dos educadores e das educadoras no que tange as criancas acolhidas,
refletindo sobre a forma como descrevem esses(as) meninos(as);

Desafios e possibilidades na pratica pedagdgica com a crianca acolhida
— categoria que evidencia o foco dessa pesquisa: as praticas pedagogicas
com a crianga sob tutela do Estado. Nela constam os relatos sobre os desafios
enfrentados pelos(as) professores(as), tal como as praticas por eles(as)
aludidas como tentativas em suas experiéncias pessoais. Desse modo,
colaboramos para uma reflexdo sobre as possibilidades vivenciadas e as
dificuldades enfrentadas;

A interacdo com as criancas e os(as) adultos(as) da escola — categoria na
qual entendemos a equipe escolar e as proprias criangas, em situagdo de
institucionalizacdo ou ndo, como parte relevante das praticas pedagdgicas.
Estéo presentes os relatos dos(as) docentes sobre como se déo as interacdes
escolares entre a criangca em situacao de acolhimento institucional, as demais
criangas e os profissionais da escola, bem como os desdobramentos dessas
relacdes nas vivéncias escolares desses(as) meninos(as);

Relacdo entre a escola e o servi¢co de acolhimento — categoria em que se
discute a relacdo entre familia e a escola, na percepcdo dos(as)
educadores(as). Vale ressaltar que a premissa da importancia familiar como
parceria nas vivéncias escolares fomenta a discusséo do papel do servi¢o de
acolhimento na educacao das criangas sob tutela publica;

O papel da formacdo docente na relagdo entre educadores(as) e a
crianca em situacdo de institucionalizacdo — categoria composta em
virtude da relevancia da formacdo docente na construcdo dos saberes e
fazeres pedagdgicos, em especial no trato com a criangca em situacao de
acolhimento institucional. Nela, promovemos uma discussédo apronfundada
acerca das auséncias formativas, tal como as praticas positivas vivenciadas

nesse sentido. Assim, apresentamos as sugestdes dadas pelos(as)
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professores(as) com vistas a uma formacgédo especifica sobre esses(as)
meninos(as)

Pensando na acessibilidade e manejo das informacdes, a andlise foi feita em
dois niveis. Inicialmente, ocorre a decifracdo estrutural de cada entrevista coletada,
por meio das consideracdes e dinamicas pessoais relatadas pelos(as) participantes.
Posteriormente, os dados sédo trabalhados, na busca pela transversalidade tematica.
Observam-se, portanto, as repeticdes tematicas e iniciam-se as inferéncias sobre os
dados em si. As perguntas iniciais que norteavam a analise possibilitam o acréscimo
de novas perguntas comparativas entre diferentes entrevistados(as). Em suma, a
analise das entrevistas respeita 0 seguinte escopo: pré-analise; exploracdo do
material; tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo (BARDIN, 2016).

Ainda do ponto de vista metodoldgico, outra preocupacdo relaciona-se a ética
nos procedimentos de pesquisa adotados. Conforme Ludke e André (2013, p. 59), “[...]
a garantia do anonimato pode favorecer uma relacdo mais descontraida, mais
espontanea e consequentemente a revelagdo de dados”. Como ja dissemos, o sigilo
foi totalmente preservado por meio da utilizacdo de nomes ficticios para participantes
e sujeitos citados nas entrevistas, inclusive as criancas, e também da omisséo de
qguaisquer informacdes que possam, de alguma forma, revelar suas identidades. Cabe
salientar que o projeto desta pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica da
Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS) — parecer 4.690.571 (Anexo
A).

Em virtude da preocupagdo com a utilizagdo pratica em face das dicotomias
entre a realidade da crianca acolhida e as percepcfes docentes, elaboramos uma
proposta de formacéo para docentes e gestores(as), descrita na secéo 6, tendo como
pressuposto a defesa pela formacédo permanente das professoras e professores e
reconhecendo tratar-se de diferentes profissionais em grupos distintos e diversos
contextos de vivéncia e atuacdo. Com isso, buscamos fomentar o didlogo acerca de
especificidades da relacdo com as criancgas sob tutela do Estado, conforme as lacunas
e possibilidades percebidas com o alcance das implicacdes provenientes ao decorrer
da pesquisa.

Com o intuito de que a formacdo contribua para a reflexdo e que seja, em
absoluto, centrada nos sujeitos aqui citados, as vozes dos(as) docentes foram
cuidadosamente escutadas, uma vez que os(as) reconhecemos como profissionais

interferem, cotidianamente, no convivio escolar das criangcas em situacdo de
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acolhimento, junto aos desdobramentos ocasionados pelas inUmeras realidades nas
guais elas estdo imersas. Desse modo, acreditamos na formacdo como aliada no
processo de reconhecimentos e consideracdes nas vivéncias escolares.

Por fim, no que se refere a analise de dados, com vistas ao carater subjetivo
da pesquisa qualitativa, tomamos cuidado em através da objetividade e clareza das
posicdes da pesquisadora, através do detalhamento das escolhas e direcionamentos
adotados ao longo da pesquisa, possibilitar ao leitor e leitora mensurar o impacto
gerado no estudo através do olhar da autora (LUDKE; ANDRE, 2013). Com isso,
pretendemos contribuir para a validade do estudo, convidando ao ambiente e ao
ideario da pesquisa, a pessoa que a ler, esteja contextualizada, de tal forma que se
sinta parte do processo, tendo a possibilidade de exercer sua prépria andlise sobre os

resultados.
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5 SABERES E FAZERES PEDAGOGICOS NO COTIDIANO DA
ESCOLA COM CRIANCAS SOB A TUTELA DO ESTADO:
PERCEPCOES DOCENTES

Esta secao inclui a apresentacgéo, discussao e analise dos dados coletados por
meio das entrevistas realizadas com quatro professoras e dois professores que atuam
ou atuaram com criancas sob tutela do Estado nas escolas municipais do ABC
paulista. Desse total, duas sado docentes da Educacao Infantil e quatro, do Ensino
Fundamental I.

A secéo foi organizada em cinco temas concernentes as categorias de analise:
as percepcdes docentes sobre quem sdo as criancas em situacdo de acolhimento
institucional; os Desafios e possibilidades na pratica pedagbgica com a crianca
acolhida; a interagdo com as criancas e os(as) adultos(as) da escola; a relacéo entre
a escola e o servico de acolhimento; O papel da formacéo docente na relagao entre

educadores(as) e a crianca em situacao de institucionalizacéao.

5.1 PercepcBes docentes sobre quem sdo as criancas em situacdo de
acolhimento institucional

O viés interseccional que acompanha esta pesquisa contribui para a discusséo
acerca do modo como vem sendo construido o fazer pedagdgico no cotidiano da
escola com criancas sob tutela do Estado, na medida em que permite considerar suas
vivéncias nas rotinas escolares, tal como os marcadores de opressdo que as
acompanham, sejam fatores etarios, étnico-raciais, de classe social, género, entre
outros, bem como suas sobreposicoes e seus desdobramentos. Partindo dessa
premissa, buscou-se, inicialmente, verificar as percepcfes docentes sobre quem séo
os(as) meninos(as) acolhidos(as).

Quando lhes foi perguntado como definem, a partir de suas experiéncias
docentes, as criangas em situacdo de institucionalizacdo e se, em suas opinides,
haveria diferencas entre essas e as demais criangas, todos(as) os(as) participantes,
exceto a professora Léa’, aludem a caréncia como caracteristica comum aos(as)
estudantes sob tutela do Estado. Ademais, ressaltam a necessidade do caminho

afetivo para atingi-las, conforme verificamos nos relatos abaixo:

7 O sigilo foi totalmente preservado nessa pesquisa, sendo utilizados nomes ficticios para participantes e sujeitos
citados nas entrevistas, inclusive as criancas, de modo a preservar duas identidades.
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Eles eram muito carentes, queriam estar perto, dar a mao, muito mais que as
outras criangas. Naquela escola eu percebia que estas criangas tinham meio
que um rétulo, sabe? Eram conhecidas como ‘as criancas dificeis’, mas na
minha turma néo, eles ndo eram os mais dificeis porque com eles é esta
questdo da caréncia, da atencdo. As vezes eles faziam alguma coisa porque
gueriam chamar atencdo. Quando vocé vai por este caminho da afetividade,
construindo este vinculo, vocé vai conseguindo uma melhoria no
comportamento deles. Eles vao percebendo que vocé esta ali e que vocé se
importa, entdo eles vao jogar no mesmo time’, digamos assim (Ana,
12/07/2021).

Sao criangas extremamente frageis, com nivel de ansiedade extremo e
muitas vezes depressivas. Sempre utilizando de medicacdo, sabe? Para
concentragdo, para se acalmar. Eu acho que a ansiedade delas é
extremamente alta (Carolina, 15/07/2021).

Elas chegam carentes de atencdo, uma vez que tudo delas é compartilhado.
No caso, elas vém de uma situacéo em que todos os colegas deles ou tém
pai ou tém mae e eles tém uma cuidadora, que é a ‘tia’, a ‘mae’ da casa e que
fica com eles. Veja, esta ndo é a mée deles, é a ‘mde’ que serve a eles e
sendo uma mae para varias pessoas. Vejo que isso é bem dificil para eles.
Quando as criangas falam: ‘meu pai isso, meu pai aquilo’, eles nao tém esta
referéncia (Hugo, 01/07/2021).

Ela gostava muito de ficar perto de adultos, muito do meu lado. Ndo gostava
muito de ficar com as criancas. Se eu estava penteando o cabelo das
meninas, fazendo uma agenda, ela estava sempre do meu lado (Simone,
09/07/2021).

Ha também com certeza a questdo da caréncia. Nés temos programas de
estudos que nos fazem pensar a respeito de habilidades, competéncias e ndo
gue essas criancas estejam alijadas disso, mas sdo criancas que para se
pensar em habilidades e competéncias precisamos primeiro pensar como
elas lidam com elas mesmas, como lidam com suas histérias. Acho que
qguando o Curriculo esta muito pautado nisso, ele esquece de se pautar em
uma questdo mais humana. Talvez a visdo que eu tenha a respeito de como
a arte nos ajuda enquanto formacdo humana tenha me despertado para o
fato de que estes alunos precisam de outro olhar. Eles precisam sim da
aprendizagem porque isso € legal e eles tém o direito ao acesso de tudo isso,
mas como proporcionar este acesso se ha questdes deles que precisam ser
respeitadas e trabalhadas também? (Valter, 30/06/2021).

A preocupacéo levantada pelos(as) docentes, com relagdo a necessidade de

um caminho afetivo e carinhoso para que as criancas em situacdo de acolhimento

sejam alcancadas na escola, reitera a defesa de Paulo Freire no sentido de ndo temer

essa proximidade. Pelo contrério, os(as) docentes precisam se conscientizar de que

a pratica pedagogica deve enveredar pelo caminho da amorosidade. Nesta pesquisa,

defendemos uma pedagogia amorosa inspirada no autor, na qual as criangas,

incluindo as sob tutela publica, sédo consideradas em suas especificidades e acolhidas

em suas necessidades, justamente no caminho da afetividade, gentileza e empatia.

Nas palavras de Freire (2020a, p. 165),

O mundo afetivo desse sem-nimero de criangas é roto, quase esfarelado,
vidraga estilhagada. Por isso mesmo essas criancgas, por suas razfes; outras
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por diferentes, precisam de professoras e de professores profissionalmente
competentes e amorosos e ndo de puros tios e de tias. Devo refletir: é preciso
ndo ter medo do carinho, ndo fechar-se a caréncia afetiva dos seres
interditados de estar sendo. S0 os mal amados e as mal amadas entendem
a atividade docente como um quefazer de insensiveis, de tal maneira cheios
de racionalismo que se esvaziam de vida, de emocdes, de sentimentos.

O autor também defende que os(as) professores(as) estejam atentos(as) a
realidade de seus/suas estudantes, pois “[...] preciso saber ou abrir-me a realidade
desses alunos com quem partilho a minha atividade pedagdgica” (FREIRE, 2019c, p.
134).

Nos relatos dos(as) participantes citados, encontramos, na fala do professor
Hugo, uma citacdo relevante, que indica essa abertura a realidade negadora da
crianca em situacdo de acolhimento, esse olhar atento a realidade que as cerca,
guando atribui a caréncia desses(as) meninos e meninas ao fato de compartilharem
guase tudo o que lhes é de direito, incluindo pertences e pessoas, sem algo que as
individualize. O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, em seu artigo 92, ao
estipular os principios a serem adotados pelos servicos de acolhimento, prevé
“[...]atendimento personalizado e em pequenos grupos” (BRASIL, 1990), todavia, o
sistema acaba por nem sempre conseguir atender essa orientacao.

No trabalho etnografico intitulado “Ao abrigo da familia: emocoes, cotidiano e
relacbes em instituicbes de abrigamento de criancas e adolescentes em situacdo de
risco familiar e social’, realizado por Prestes (2010) no interior de dois servicos de
acolhimentos, a autora constatou a iminente necessidade de discutir a questao do
compartilhamento comum a essas instituicoes, dada sua observacéo acerca da posse
relativizada ou negada aos(as) acolhidos(as) de elementos (materiais escolares,
desenhos, papeis, fotografias, dentre outros) que podem ser tidos como madicos, mas
gue para essas criancas representam um diminuto de individualizagéo, uma vez que
estdo imersas em um ambiente majoritariamente uniformizador e coletivizante.
“Objetos articulam sentimentos, e a sua relevancia neste caso é dada pela importancia
inerente em ser possuidor de algo” (PRESTES, 2010, p. 82).

Quando a linha entre o particular e o coletivo é tensionada, por vezes emerge
um jogo de poder hierarquico cujo objetivo é exercer autoridade sobre outros(as). No
contexto da institucionalizacdo, assim como na sociedade e na escola, “[...] aqueles
gue estdo mais abaixo nesta cadeia, e que tém menor autonomia, serdo também os
que possuem menos” (PRESTES, 2010, p. 82). Admitidos os processos de

dominacéo, o que se espera das politicas educativas e das préaticas escolares é que
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busquem meios de “[...] desconstruir os marcos de reconhecimento do Nés como
humanos, cidaddos e os marcos que decretam e legitimam manter os Outros na
condigcado de nao reconhecimento” (ARROYO, 2019b, p. 90).

Acerca das particularidades da crianga sob tutela do Estado, a professora Léa,
ao definir quem séo, aponta mais uma questao que contribui para os processos de
segregacgao dos “outros sujeitos” na instituicdo escolar: a auséncia familiar. Em suas

palavras,

Nessa idade, nesse periodo (Educacéo infantil, faixa de 4 para 5 anos) nédo é
0 mesmo trato. Vocé ndo tem a familia para tratar de alguns assuntos que a
gente aborda muito na educacéo infantil, que é a questao da identidade. Eu
sempre comego com um planejamento sobre identidade e acolhimento. S6
gue vocé nao tem a familia e € um pouco mais complicado abordar isso. Sao
criangcas que estdo estruturando a questdo da fala, estdo adquirindo
vocabulario, mas com essa crian¢a, em especial, eu percebi ela mais quieta,
menos participativa (Léa, 04/07/2021).

A professora menciona a importancia da questéo identitaria e do acolhimento
na Educacao Infantil, salientando a dificuldade em abordar esses temas sem que
exista a familia como parceira nesse trabalho. Ela inclusive constatou, nos momentos
propostos para atividades com esses fins, uma alteragcdo no comportamento da
crianca sob tutela publica, ao notar menor participacéo e quietacdo. Segundo Tavares
(2014, p. 43),

Quando levamos em consideracdo que o ambiente da instituicdo de
acolhimento deve se aproximar ao maximo do ambiente familiar e que este,
ao mesmo tempo, ndo se caracteriza com o modelo habitual de familia ao
gual estamos acostumados a observar na nossa sociedade, ficamos a pensar
como a crianga significa este novo espaco, produtor de novos papéis e novos
lagos, visto que a complexidade do mundo interior da crian¢a vai depender
da dindmica da organizacao social da qual esté inserida.

A dindmica social em que estdo inseridas as criancas compreende também o
ambiente escolar que €, assim como o0s servicos de acolhimento, marcado pelos
rigidos quinhdes atribuidos aos sujeitos que dele fazem parte: “[...] o lugar ‘aluno’, o
lugar ‘professor’, o lugar ‘coordenador’, o lugar ‘gestor’, cada qual com diferentes
papéis” (TAVARES, 2014, p. 43). H4, portanto, um “lugar estudante”, um “lugar
crianga”, com comportamentos esperados e repudiados. Os(as) entrevistados(as)
destacaram as especificidades atribuidas as criancas em decorréncia de sua condicéo
de abrigamento como algo que em muito as diferencia quando imersas ao ambiente
escolar. Carolina, por exemplo, as considera frageis, com ansiedade extrema, muitas
vezes depressivas e ressaltou que elas sempre faziam uso de medicacdo. Ja para

Valter,
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Na época eu acho que a gente tinha muito receio porque enquanto escola,
muitas vezes, acredito que a gente tenha um erro inicial ao tratar com
professores que estéo iniciando, de vocé ja taxar os alunos. Eram alunos
taxados por problemas de aprendizagem, de comportamento, principalmente,
sendo mais comportamento do que aprendizagem, muitas vezes. Vocé acaba
tendo talvez uma mesma relagdo quando se trata de alunos de incluséo
porgue vocé ndo tem preparo para lidar com isso, vocé ja entra dentro de
uma sala de aula preocupado com aquilo que os outros profissionais estéo
falando. Vocé acaba tendo muito preconceito mesmo, talvez por ndo saber
lidar. Esses alunos sdo como qualquer um que tenha dificuldades na sua
aprendizagem, precisam ser acolhidos, precisam que o professor conheca
mais esses alunos. Sempre acabamos fazendo analises dos alunos bastante
complicadas porque esta ndo é a nossa area (risos) e se isso nao for bem
falado acabamos rotulando, acredito que ele estava para além disso. A
violéncia do meu aluno néo era s6 uma questao do histérico dele enquanto
abrigado. Por ndo saber exatamente o que aconteceu com ele, a gente
também fica um pouco de maos atadas, mas ele ndo se permitiu o
acolhimento, talvez por ndo confiar nas pessoas, mas a violéncia dele era
para além disso. Ele ndo queria baguncar na sala de aula, talvez ele ndo
gueria relacéo e muito provavelmente ele teria outros problemas, até mesmo
psiquiatricos, que precisariam de uma outra atencdo médica e social que a
escola ndo pode dar (Valter, 30/06/2021).

A problemética das criangas tachadas e, desse modo, desassistidas no

ambiente escolar é levantada pelos(as) docentes como uma grande questdo a ser

repensada pela instituicdo escolar. Assim, eles(as) denunciam as exclusdes sociais

gue sédo, por vezes, reproduzidas no chdo da escola. Ao serem questionados(as)

sobre a existéncia ou nao de diferencas entre as demais criancas e as em situacéo

de institucionalizacao, os rétulos por eles(as) mesmos(as) denunciados aparecem, em

alguns momentos, nas suas proprias falas, como podemos observar:

Em sua opinido, ha diferenca entre a crianga institucionalizada e a néo
institucionalizada? Se sim, quais? Poderia comentar? (Pesquisadora).

Mais esse fato da caréncia. A gente sabe que o emocional atrapalha na
aprendizagem, querendo ou nao, interfere. Vocé tem que investir mais? Tem
que investir mais! Acho que isso faz parte da nossa profissdo. Penso que a
crianca que foi institucionalizada, em algum momento se tornou publico o
sofrimento dela, mas quantos outros ndo ficam ainda na obscuridade? (Ana,
12/07/2021).

Comportamental existe. Tem uma caréncia muito grande nessas criangas,
entdo elas precisam de uma atencdo muito maior. Algumas dessas criangas
vém trazendo uma certa agressividade e comportamentos que eu acho que
foram coisas que elas acabaram vivenciando, o que levou elas a irem para
um abrigo, o acolhimento (Carolina, 15/07/2021).

Eles sdo mais espertos nas questdes do dia a dia. Ndo nas questdes de
aprendizagens, mas ndo sdo bobos, sabe? Sdo muito espertos! Estdo
sempre desconfiados de alguma coisa, em geral, ao mesmo tempo vejo
sempre neles uma caréncia muito grande de amizade. Nao sei como funciona
no abrigo, mas pelo pouco que vi percebi uma questdo muito grande de
compartilhamento das coisas. Nada que é deles é deles mesmo. Também
vejo muito neles a esperanca de poder voltar para casa (Hugo, 01/07/2021).
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Em todos os aspectos. Essa questédo que eu ja falei, vocé ndo tem a familia
da crianga como parceira. Vocé tem a questdo do abrigo e € muito complicado
porque tem a questdo do sigilo, vocé ndo sabe muito bem com o que esta
lidando. Ao mesmo tempo vocé sabe que esta lidando com um ‘problemaco’.
Tem a questao da escola que faz diferenga, tem a questéo das outras familias
gue fazem diferenca, o préprio grupo docente, muitas vezes, faz diferenca.
Tém todos esses complicadores (Léa, 04/07/2021).

Vocé acredita que a escola, o corpo docente e as outras familias fagam
diferenca com relagéo a estas criangas? E isso? (Pesquisadora, 04/07/2021).
Sim, por vezes sim e isso € mais comum do que imaginamos, infelizmente
(Léa, 04/07/2021).

Eu tive um que ninguém me falou que era irmao dela. S6 depois me disseram
gue ele era irmdo desta minha outra aluna. Ele era muito quieto, muito
silencioso. J4 esta irma dele era hiperativa, ndo tinha laudo, mas estdvamos
fazendo relatérios porque ela ndo parava (Simone, 09/07/2021).

Os relatos ndo trazem questdes positivas que pudessem ser atribuidas a
crianga sob tutela publica. Ao contrario, ha uma visdo geral dessas crian¢gas como
sujeitos de faltas, de caréncias. Ndo sdo citadas como inteligentes, curiosas,
guerreiras, sobreviventes, produtoras de cultura, por exemplo. Isso denota uma visédo
reducionista, que inclusive afasta esses(as) meninos(as) das caracteristicas infantis
mais defendidas nos estudos sobre a infancia e na propria legislacéo brasileira, como
se perdessem o préprio direito de serem criangas. Até mesmo quando ha um efémero
elogio, como a esperteza observada por Hugo, ele vem acompanhado de uma certa
critica: “n&o sao bobos”.

As diferenciac¢des relatadas, que transitam entre opostos “apaticas, agressivas,
agitadas, silenciosas”, sugerem a ineficiéncia dos rétulos e a possivel interferéncia
das nossas percepcdes, diante do imaginario social sobre a situacao de tutela publica,
da histéria da institucionalizacdo com seu carater segregaticio, punitivo e do
distanciamento entre escola e servico de acolhimento. Isso impossibilita enxergar a
realidade vivida por esses(as) estudantes. O que difere essas criancas das demais é:
para Ana, a caréncia; para Carolina, a caréncia e a agressividade; para Hugo, a
caréncia, a falta de algo que as individualize, a esperteza que trazem para as questdes
do dia a dia e a esperanca constante que eles(as) tém de voltar para casa; para Léa,
a diferenca estid presente em todos os aspectos, principalmente na auséncia da
familia e no trato distinto de todos(as) os(as) envolvidos(as) com essas criancgas,
caracterizando-as como um “problemaco” escolar; para Simone, 0 excesso de silencio

ou de agitacdo, sendo sobretudo excessos. Ja para Valter:

Eu acho que h& uma diferenca histérica, da histdria da crianca porque a
crianga que estd institucionalizada esta muito vulneravel. Ela tem uma historia
de vida, muitas vezes, muito complicada, com questdes que ela néo
consegue externar e o adulto ndo consegue perceber. Diferentemente das
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criangas gque ndo estio nesta situagdo, com suas historias e particularidades
também, estas criancas estdo com histérias marginalizadas muitas vezes,
historias de perdas muito grandes. Muitas vezes ndo temos a clareza de
como sédo essas histérias, mas desvincular as criancas das familias, por mais
gue as maltratassem ou outras questdes, é distancia-las da esséncia delas.
Se a gente ndo tiver uma outra viséo sobre estas criancas elas irdo continuar
tendo esta visdo de crian¢as que sdo problematicas, que talvez aprendam ou
nao aprendam, mas a problematica do comportamento faz com que os
profissionais ndo saibam lidar com isso e também néo saibam lidar com essas
historias (Valter, 30/06/2021).

Quando o professor, assim como a professora Léa, denuncia a rotulagem
comportamental dos(as) estudantes, em decorréncia do despreparo docente para lidar
com as questdes que envolvem a crianga acolhida, tangencia-se um ponto importante:
a tenséo entre a auséncia de clareza dos(as) profissionais envolvidos(as) com relacao
a historia dos(as) acolhidos(as) e a certeza de que foram distanciados(as) de suas
familias e, portanto, de suas esséncias. O docente acredita que essas criancas se
veem como “problematicas” em funcé&o do nao reconhecimento das suas diferencas

histéricas e da marginalizacdo dos seus corpos. Para Arroyo (2014, p. 123),

As formas de pensar e de tratar os setores populares como marginais,
inexistentes estdo tdo arraigadas em nosso imaginario social e politico,
cultural e pedagdgico que, ao se mostrarem eles mesmos existentes, visiveis,
desestruturam essa cultura social, politica e pedagdgica. Provocam reacdes
no sentido de manter e reforcar essas representacdes negativas e esses
lugares dos setores populares. Instala-se um confronto politico por
representacdes e tratos dos diferentes.

O didlogo e a constru¢do de um pensamento afirmativo sobre as criancas em
situacdo de acolhimento sdo um caminho para repensar as pedagogias a elas
oferecidas, bem como para enfrentar o pensamento abissal que as inferioriza e
justifica a negacao de direitos a que estdo submetidas ao longo da historia. A escola
precisa estar atenta e preparada para lidar com a reagdo dos corpos
institucionalizados, com o que trazem para o interior das instituicbes, em raz&o de
suas vivéncias devastadas. Nesse sentido, alguns relatos incomodam, ao explicitar o
despreparo da equipe escolar para acolher essas criancas, como o0 caso denunciado

por Simone:

Tive uma aluna que arrancava as peles da prépria boca e o cabelo. Ela
puxava o cabelo e eu ouvia os estalos do cabelo saindo. Chegou uma época
em que eu assumia a sala e ela estava ‘capotada’, eu tentava acordar e ela
ndo acordava, ia levar ao banheiro e ela cambaleando. Nisso surgiram
algumas conversas de que estavam dando remédio para ela dentro da
creche. Nao posso provar ou te afirmar, mas a supervisora falou que isso ja
tinha acontecido no abrigo, de perceber as criancas muito devagar, dormindo
muito. Foi um ano muito complicado, uma escola muito complicada (Simone,
09/07/2021).

Quando ela comecou a entrar contigo a tarde, essa sonoléncia parou?
(Pesquisadora, 09/07/2021).
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Sim, porque ai eu a recebia e eu a entregava. Nao aconteceu mais. Antes ela
nao conseguia levantar na hora de acordar (Simone, 09/07/2021).

A professora deixa claro que se tratava de especulagdo, ou seja, ndo era
possivel comprovar as denuncias. Contudo, acredita que a crianga vinha sendo
medicada indevidamente para controlar o seu comportamento agitado, pois, a partir
do momento que ficou acordado que ela ndo mais frequentaria o periodo da manha,
n&o ocorreram as sonoléncias exacerbadas.

Carolina j& havia citado que as criancas acolhidas sempre fazem uso de
medicacdo. Essa afirmacdo, junto ao relato de Simone, sinaliza a questdo da
patologizacéo que atinge, ainda hoje, as escolas. O problema da medicalizac&o, além
de ser educacional e social, carece de mais estudos, como a pesquisa “Servicos de
acolhimento para criangas e adolescentes e medicalizagéo: narrativas de resisténcia”
(MASSARI, 2016), em que a autora conclui que, além de estar preso a todas as

negligéncias publicas e sociais, em um dos casos estudados, 0 menino

[...] é aprisionado também pelo discurso médico, capaz de descrever seus
comportamentos e transformar em sintomas as a¢des de uma crianga que
reage. ‘Agressivo quando contrariado’, ‘incapaz de lidar com frustragdes’,
‘sedutor’, ‘instavel’, ‘com baixa tolerancia a frustragdes’, ‘tinha dificuldade em
atender orientac@es, regras ou limites estabelecidos’, ‘colocava-se de forma
desafiadora’: os adjetivos encontrados nos documentos dos servigos de
acolhimento em que Jodo passou evidenciam o modo psicopatologizante de
tratar a situacdo a medida que suas dificuldades e suas expressdes de luta
foram tomadas como sinais de adoecimento (MASSARI, 2016, p. 123).

Ao recorrer a area da saude para justificar de seus fracassos, 0s servigos de
acolhimento e a escola revelam a busca constante pela padronizacdo das
singularidades no equivocado ideério da homogeneizacéo que rege os seus fazeres.
Para Massari (2016, p. 125), “[...] a medicalizacdo pode ser ainda a primeira aposta
dos servicos de acolhimento”. Tal como a autora, questionamos 0 pensamento
dominante socialmente acerca da relacdo entre saude e aprendizagem. Collares e
Moysés (1996) mencionam o papel social normatizador da vida por meio da medicina,
da instituicdo de saude em relacéo aos problemas educacionais e salientam que, com
relacdo as dificuldades de aprendizagem “[...] a necessidade de encontrar uma causa
externa a sala de aula é tdo grande que pode levar a exageros que, por si sé revelam
a fragilidade da argumentacao” (p. 118). Ademais, denunciam: “[...] 0 que escapa as
normas, 0 que ndo vai bem, o que ndo funciona como deveria... tudo é transformado

em doenga, em um problema biologico, individual” (p. 75).
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Desse modo, os discursos sobre os medicamentos podem estar relacionados
a tentativa de se eximir de responsabilidade pelos fracassos escolares e desafios
cotidianos. Em outro momento, Carolina relata a dificuldade em lidar com uma crianca

em situagao de institucionalizacdo e sua agressividade:

Eu tive um caso, tive dois ‘Paulos’, engragado que foram dois (risos). Um, a
mée durante a gravidez foi dependente quimica. Esse menino durante a aula
tomava medicacdo e sofria de crises de abstinéncia. Era uma crianca que
tinha tremedeira e as vezes do nada se tornava agressivo. Tive um outro
Paulo também. Esse foi adotado, mas a familia devolveu. Ele nasceu e foi
para o abrigo, foi adotado e essa familia com o passar do tempo devolveu
ele. Entdo ele se tornou uma crianga super agressiva. Era uma crianga que
oscilava emocionalmente, as vezes era carinhoso demais, as vezes era
agressivo. Ele tinha a agressividade voltada para as meninas, sem limites,
desde pegar um lapis e socar na médo de uma menina, pegar o lapis também
e bater nas costas da auxiliar da sala. Foi uma crianca que deu muito trabalho
e essa crianga voltou para o abrigo. A partir dai ele se mutilava, arrancava
toda a cuticula e a unha. Vivia com o dedinho sangrando. Foi uma crian¢a
que precisava mesmo de um cuidado maior. Muito maior (Carolina,
15/07/2021).

Ainda sobre essa crianga, Carolina conta: “teve uma historia que ele me falou
uma vez que me deixou muito impressionada. Ele falou pra mim que ficava sentado
na casa do abrigo, na janela e que queria ter asas”. Ao perguntar a crianga o motivo,
recebeu como resposta: “porque eu vejo passarinho voando e vai para onde quiser.
Se eu tivesse asas também ia”. A fala do menino pode sugerir um sentimento de nédo
pertenca, de privacdo de liberdade, de frustracdo por ndo estar onde gostaria. Cabe
guestionarmos se, na escola, também nao haveria esse incobmodo por parte da
crianca, se haveria alegria ao estar naquele local. De acordo com Freire (2020a, p.
30),

O processo de ensinar, que implica o de educar e vice-versa, envolve a
‘paixado de conhecer’ que nos insere numa busca prazerosa, ainda que nada
facil. Por isso é que uma das razfes da necessidade da ousadia de quem se
quer fazer professora, educadora, é a disposicao pela briga justa, lGcida, em
defesa de seus direitos como no sentido da criacdo das condi¢des para a
alegria na escola.

A escola publica, alegre e engajada, estd para todos e todas. Nela, as
especificidades devem ser consideradas para que sejam planejadas acbes de
acolhimento e inclusdo. Em nenhuma hipétese, as condi¢cdes de origem dos(as)
estudantes podem ditar a forma como sao tratados(as) em algum jogo de poder e
segregacao. Hugo faz uma dendncia ao se referir a um estudante acolhido que,

segundo o professor, destoava das caracteristicas raciais esperadas:

Tive um, o Roberto, depois os gémeos, que um ficou em uma outra sala e
outro comigo, depois o ‘japonesinho” que ndo lembro o nome. Tive outro que
nos tornamos bastante amigos depois. Ele foi adotado trés vezes e devolvido
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depois. A situacdo dele foi muito complicada. Tive um que nao sei se pelo
fato de ser uma crianca japonesa, ele era muito bem tratado por todos. Eu
percebia que ele era muito bem tratado em relacdo aos demais. La no
acolhimento. Eu sei porque eu via la quando vinham pegar ele, como
tratavam ele e como tratavam os demais. Era muito diferente e eu comecei a
perceber isso. Quando ele chegou no abrigo, todo mundo queria adotar ele,
funcionarios, diretora do abrigo, todo mundo queria adotar, mas essa crian¢a
nao era caso de adocédo (Hugo, 01/07/2021).

Vocé tem falado muito da diferenca de tratamento com este aluno, em
especial. Poderia comentar mais sobre? (Pesquisadora, 01/07/2021).

Eu acredito que pelo fato de ser um cara oriental, a raca dele fez diferenca
porque é muito raro vocé ver um japonés em ado¢do. Quando me entregaram
ele e falaram que era do abrigo, eu perguntei: ‘tem certeza? Isso ndo esta
errado, ndo?’. Nisso, me explicaram a situagdo: a mée nédo era japonesa e se
envolveu com coisa errada, enquanto o pai japonés estava no Japao (Hugo,
01/07/2021).

Como vocé ficou sabendo de todas essas historias? (Pesquisadora,
01/07/2021).

Eles contam, eles falam tudo (Hugo, 01/07/2021).

Na fala do docente, apesar de ndo adentrar as questdes raciais atreladas a
institucionalizag&o, implicitamente percebemos a diferenga de tratamento. Inclusive
ele proprio ndo acreditava ser possivel uma crianga oriental estar sob tutela puablica,
tendo, por base, a ragca do menino, uma vez que a crianca acolhida “...] € pobre, é
negra na maioria das vezes, e a familia a negligenciou de alguma forma em sua
criacdo que obrigou o Estado a protegé-la” (PINTO, 2016, p. 96).

A instituicdo escolar precisa refletir sobre as transformagdes sociais que “[...]
além dos movimentos sociais antirracistas e anticolonialistas, impactaram a opiniao
publica e o sistema juridico, produzindo mudancas importantes em relacdo ao
tratamento da questdo racial” (ALMEIDA, 2021, p. 142). Para tanto, salientamos a
importancia da luta pela desconstrucdo dos padrbes sociais naturalizados de
subordinacéo. Nesse ponto, a interseccionalidade é primordial na reflexdo sobre as
hierarquizacdes produzidas e reproduzidas na escola e fora dela, pois considera “[...]
as consequéncias estruturais e dinamicas da interacdo entre dois ou mais eixos de
subordinagcdo” (CRENSHAW, 2002, p. 177) a que estdo expostas essas criancas.

A escola ndo pode atuar como mantenedora de exclusdes e, por essa razao, é
necessario esforco constante para que ndo sejam esquecidos os locais onde 0s
sujeitos buscam a construcao de suas presencas afirmativas, reconhecendo sua raca,
idade, classe social, género, dentre outros como marcadores sociais de opressao que
negam ou privilegiam os seus direitos. Nas palavras de Arroyo (2000, p. 71), é preciso
propiciar “[...] a procura pedagogica de uma docéncia aberta a pluralidade de saberes

e de aprendizagens, a pluralidade de dimensfes do desenvolvimento humano, da
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formagao dos educandos e dos educadores”. Pensando no modo de construir tais
aberturas, foi proposto um dialogo com os(as) docentes sobre como se sentiram ao
saber que, em suas turmas, haveria criancas em situacdo de acolhimento. As

respostas foram estas:

Por ja estar com ele desde o comeco do ano e ele ser uma crian¢a boazinha,
em um primeiro momento senti do, ndo queria que uma crian¢a daquela
precisasse passar por isso. Tive vontade de trazer para casa. Tem essa
questdo da caréncia, de eles pedirem para a gente levar eles para casa.
Machuca. Eu fiquei perdidinha. Cheguei na escola e ja vieram com a histéria
de que elas eram criancas terriveis. Fiquei muito angustiada, eu ja nao era
formada para isso, ndo sabia nada, nem a coordenac¢éo orientava em como
lidar, entdo me perguntei: ‘o que eu fago?’. Neste caso foi: ‘se vira nos 30’,
pega o barco e rema. S6 que a gente vai aprendendo, desde desconstruir o
olhar porque nédo é tudo isso, até buscar as estratégias, tudo vocé vai
aprendendo. N&o tem jeito, ou vocé aprende ou aprende (Ana, 12/07/2021).

Eu senti que tinha que ter uma observacgéo maior, um olhar diferenciado, ndo
em relacdo a sala, mas um olhar porque aquela crianga precisaria mais de
mim do que talvez as outras. Na verdade, ndo foi um precisar de mim sé como
professora, teve o precisar afetivo. A afetividade sem duvida o tempo todo. E
de ter aquele momento do carinho, da necessidade de estar perto, de estar
encostando, de pegar no braco, pegar na mao (Carolina, 15/07/2021).

Quando recebo a lista e sei que tem alguém do abrigo, fico com um olhar a
mais sobre ele, mas tomo muito cuidado com as atividades que eu faco.
Sempre vejo se as atividades podem gerar para eles alguma situacdo
complicada. Eu ndo trabalho dia dos pais, dia das mées porque ndo tem
sentido. Uma crianga que néo tem pai, como ela faz uma atividade de dia dos
pais? Entdo ja nao trabalho isso desde que cheguei na Prefeitura porque nao
concordo com isso. Vou dar um exemplo de uma atividade de alfabetizacdo
que trabalhei com eles, em que tirei uma pagina do livro porque dizia assim:
‘escreva uma frase para seu pai e escreva uma frase para sua mae’. Essa
pagina eu arranquei porque ndo tem logica fazer isso com uma crianga de
abrigo. Tem que tirar todas estas questdes que fazem eles se sentirem
diferentes em relacdo aos demais (Hugo, 01/07/2021).

Primeiro, como ser humano eu senti uma revolta, uma tristeza por ter criancas
assim. Eu acho que nenhuma crian¢ca merece passar por isso. Acho que as
familias precisam querer essas criancas, precisam planejar essas criancgas,
mas ao mesmo tempo essas familias tém que ser educadas para isso e a
maioria da populacdo brasileira ndo é. A maternidade é uma coisa
compulsoéria, parece que é obrigatério. Néo é refletido e muitas vezes vém
criangas assim, que passam por absurdos, como essa, que nos primeiros
guatro anos de vida ja estava com pessoas estranhas, talvez melhores, sendo
melhor tratadas por elas, mas nem isso a gente sabia. A gente via o aspecto
fisico e um pouco do emocional. Como docente eu entendo o sigilo, até
porque acabei de falar que eu sinto essa diferenca dentro da prépria escola
e dentro do grupo docente, entdo acho que uma parte do sigilo seria
interessante, mas outra parte ndo. Acho que a gente teria que ter mais dados
para tratar essa crianca com equidade porgue para elas faltam coisas que
nao faltam as outras criancas. Eu sei que falta uma familia, mas talvez faltem
mais coisas (Léa, 04/07/2021).

Eu senti esse negdcio de nado estar preparada, de ninguém chegar antes e
falar ‘vem aqui, esta é a crianca e tal. E sé mais uma crianca na lista. S6
indicam que é do abrigo e quem vai vir buscar porque é uma lista enorme de
pessoas que podem vir buscar. Fora isso nada, entra ali no meio, igual os
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outros, ndo tem nenhuma diferenca. Eu sentia muita falta disso (Simone,
09/07/2021).

Na época, busquei ndo tracar nenhum tipo de perfil para eles, eu precisava
conhecé-los, precisava interagir com a sala. Entdo fiquei tranquilo nesse
sentido, na tentativa de saber quem sdo para depois estabelecermos vinculos
e ndo entrar jA em uma sala de aula com preconceitos (Valter, 30/06/2021).

Nas falas dos(as) professores(as) destacam-se: a angustia em ndo saber como
lidar com as criancas acolhida; a preocupacdo com a necessidade de um olhar
diferenciado para conseguir compreendé-las e auxilia-las sem, de nenhuma forma,
constrangé-las; e o fato de sentirem-se desassistidos(as) como profissionais nesse
processo. No caso de Valter, ele informa ter ficado tranquilo, evitando criar
preconceitos antes de conhecer os(as) estudantes.

Ana confessa seu sentimento de “d6” diante da situagdo de acolhimento e a
vontade de levar a estudante para sua casa. Tal como Léa, expressa sua tristeza e
revolta por acreditar que nenhuma crianca merece passar pela institucionalizacao.
Ambas as professoras, que lecionam na Educacao Infantil, relatam suas angustias:
por um lado, Ana atribui seus receios a falta de preparo, formac¢ao, acompanhamento
e orientacdo; segundo ela, o aprendizado deu-se na pratica, desde a desconstrucao
do olhar pré-formado até a busca por estratégias profissionais; por outro lado, Léa
salienta a falta de educacéao familiar brasileira, em que a maternidade parece ser algo
compulsorio e ndo planejado. A professora também pontua que a falta de informacdes
sobre arealidade dos servigos de acolhimento dificulta a postura docente, com relacéo
a uma educacao acolhedora. Embora reconheca a necessidade de sigilo legitimo das
experiéncias vivenciadas por essas criancas, a educadora defende que ele ndo seja
total, pois, na sua opinido, sdo necessarios mais dados para efetivar uma pratica
pedagdgica equitativa junto a essas criancas, a quem faltam mais coisas do que as
demais.

Ja4 entre os(as) docentes do Ensino Fundamental, as falas priorizam a
necessidade de um olhar diferenciado, de uma melhor observacgéao, bem como de uma
disponibilidade para atender as caréncias das crian¢as acolhidas. Nessa perspectiva,
€ preciso cuidado para que as propostas escolares ndo provoguem constrangimento
ou exclusdes. Nesse sentido, Valter discorre sobre as falhas existentes na busca por
uma educacdo que abarque verdadeiramente todas as criancas, inclusive as sob

tutela nao familiar:
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Acho que h& uma falha muito grande enquanto sistema da assisténcia social,
nédo s6 as escolas, mas Conselho Tutelar, essa gama, para ofertar a estes
alunos um tratamento de saude, um tratamento psicolégico para que estas
questbes também possam ser trabalhadas fora e dentro da escola.
Precisamos pensar de uma forma global e ndo temos isso. Temos um
Curriculo estruturado, pensado somente com estas questfes de habilidades
e competéncias, mandando para fora os contetdos e que serve realmente
para preparar esses alunos para o mercado de trabalho.

Infelizmente esses alunos que estédo acolhidos ndo estdo sendo preparados
para nada. Até uns anos atras um desses alunos que estava comigo na
escola, eu encontrei em um farol pedindo coisas, pedindo dinheiro, comida.
Pergunto entdo, o que essa instituicdo a qual ele estava fez por ele? Nao so
a escola, porque ndo é sé a escola, € um conjunto. Tive um sentimento de
falha, um sentimento de que apesar de ter tentado com esse aluno, de ter
tido esse mesmo olhar também, infelizmente talvez tenha sido o Unico
professor que ele teve dessa forma. Depois ele saiu da escola, deve ter ido
para outra porque era o Ultimo ano dele la, mas mesmo assim o meu
sentimento foi de que falhei em alguma coisa, falhei com ele. Falhamos
(Valter, 30/06/2021).

Segundo o educador, a escola, junto a area da saude, falha em n&o permitir

gue o atendimento a esses(as) meninos e meninas seja efetivo e envolva os

tratamentos necessarios as marcas psicolégicas e fisicas que eles(as) carregam.

Nesse sentido, o professor defende que precisamos pensar de maneira integrada. Em

seu relato, o curriculo é apontado como grande responsavel pela ineficiéncia escolar

de assistir a essas criancas, pois se estrutura em habilidades e competéncias

preparatorias para o mercado de trabalho, em detrimento das suas reais

necessidades. Ao falar dos seus alunos acolhidos, ele assim se manifesta:

Ldgico que ele precisava bastante da aprendizagem, estava muito defasado,
mas acho que ele precisava de outras coisas também, precisa ser acolhido,
apesar de ser o mais revoltado. Quando vocé se aproxima da histéria dele,
vocé entende completamente os motivos. Ele era um aluno dificil que
acabava ficando muito agressivo ou fazendo algumas coisas para poder, ndo
acredito que chamar atencdo porque com isso a gente reduz, mas ele queria
ter uma relagdo de controle. Vamos dizer que ele poderia pensar que estava
perdendo tudo, a familia e pensava: ‘estou em uma casa que também muitas
vezes a violéncia ocorre, eu ndo tenho controle sobre isso, sobre tudo’, entao
talvez aqueles momentos eram momentos em que ele queria ter o controle.
Anos depois eu assumi uma escola como assistente pedagdgico e me
intrigava uma lista de todas as salas do que as professoras recomendavam
para as outras sobre 0s alunos, mas nesta lista s6 haviam estes preconceitos
sobre os alunos, que baguncavam, que ndo aprendiam, s6 o lado negativo.
Eu engavetei aquilo porque a professora que estiver entrando, isso € papel
de todo professor, tem que aprender a conhecer a sala, ndo pelo olhar de
outros, mas pelo seu olhar. Se nao for assim, vocé ja entra com um pé atras
ou talvez os dois pés atras (risos) (Valter, 30/06/2021).

(risos) Vocé entende este olhar humano, afastado de preconceitos como
algum tipo de resisténcia ao sistema? (Pesquisadora, 30/06/2021).

Acho que é uma questéo de resisténcia mesmo e uma questéo de formacao.
Temos os professores que estdo em comeco de carreira, esta é uma questéo
social que nos temos, onde a escola publica é sempre vista como aquela
escola baguncada, que tem alunos transgressores, com comportamento ruim
e ‘bla bla bla bla bla’, que a gente sempre ouve, mas que na verdade, mesmo
0 estagio é muito falho. Uma pessoa uma vez me falou que em comego de
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carreira pegou uma sala que era a sala A e a diretora disse que depois ela
descobriria porque era a sala A. Era A de atrasados. A escola sempre fez um
papel excludente. Discutir inclusdo, discutir como esses alunos precisam da
aprendizagem, fez talvez algumas escolas ou Redes comecarem a pensar
em formas diferentes (Valter, 30/06/2021).

Em seu questionamento, Valter acrescenta a discusséo o repensar das teorias,
refletindo sobre quais s@o os saberes que interessam aos(as) nossos(as) estudantes
e se a escola esta preparada para reconhecer e considerar tais necessidades. Arroyo
(2011, p. 115) destaca a riqueza existente na pratica docente focada em “[...] trazer
as vivéncias de educandos e educadores, e suas experiéncias sociais como objetivo
de pesquisa, de atencdo, de analise e de indagagao”. Além disso,

O curriculo é tratado como se fosse possivel a separacéo entre experiéncia
e conhecimento. A produgado de conhecimento é pensada como um processo
de distanciamento da experiéncia, do real vivido. O real pensado seria
construido por mentes privilegiadas através de métodos sofisticados,
distantes do viver cotidiano, comum. Logo, o conhecer visto como um
processo distante do homem e da mulher comuns, do povo comum; distante
até do docente que ensina o povo comum (ARROYO, 2011, p. 116).

A polarizacdo entre experiéncia e conhecimento é gestada nos pensamentos
abissais de segregacdo, como anuncia Santos (2007, p. 77): “[...] a injusti¢ca social
global esta assim intimamente ligada a injusti¢ca cognitiva global, de modo que a luta
pela justica social global também deve ser uma luta pela justica cognitiva global”.
Reconhecer a diversidade cultural, valorizando os saberes e 0s corpos invisibilizados
pela colonialidade coloca uma fenda nas brutais formas de ensinar e aprender.

As dicotomias hierarquizantes do saber, tal como do poder, veem-se detraidas
pelas posturas docentes que consideram os dramas éticos que chegam as escolas e
gue se preocupam com as interpretacdes que fazemos dessas vivéncias. Balizar os
contetdos escolares é, na realidade, reconhecer sua forca diante das teorias. A
realidade de nossas criangas deve pautar a construcdo de novas teorias, e ndo o
contrario, como frequentemente constatamos na busca de que as teorias respondam
as realidades dos(as) estudantes. Isso marca uma das faces politicas da educacao,
uma vez que “[...] o sistema escolar foi criado por forgas politicas cujo centro de poder
esta distante da sala de aula. Se a educacdo ndo é a alavanca da transformacao,
como é que podemos compreender a educagao libertadora?” (FREIRE, 2021, p. 62).

Em consonancia com as palavras freirianas, Valter caracteriza o olhar humano
docente, afastado de preconceitos, como resisténcia. Ademais, considera que essa é

uma questao de formacéo profissional. Nos dizeres de Freire (2021, p. 66),
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Sabemos que ndo é a educacao que modela a sociedade, mas, ao contrario,
a sociedade é que modela a educacao segundo os interesses dos que detém
0 poder. Se é assim, hdo podemos esperar que a educacao seja a alavanca
da transformacédo destes Ultimos. Seria ingénuo demais pedir a classe
dirigente no poder que pusesse em pratica um tipo de educacéo que pode
atuar contra ela. Se se permitisse a educacdo desenvolver-se sem
fiscalizacdo politica, isso traria infindaveis problemas para os que estdo no
poder. Mas as autoridades dominantes ndo permitem que isso aconteca e
fiscalizam a educacéo.

O autor mostra a necessidade de resisténcia e luta politica do(a) docente(a)
que sonha com a libertacdo, dada sua tarefa na denuncia e atuacdo contraria as
formas de reproducdo da ideologia dominante normatizada coletivamente pelas
imposi¢cdes da classe dirigente, objetivando a ocultacdo e aceitacdo da realidade.
“Obscurecer a realidade ndo é ser neutro. Tornar a realidade brilhante, iluminada,
também ndo é ser neutro. Para poder fazer isso, temos que ocupar 0 espaco das
escolas com politicas libertadoras” (FREIRE, 2021, p. 68).

A luz da defesa dos professores Valter e Freire pelo didlogo sobre incluséo e
diversidade como propulsor de escolas que pensam de forma emancipadora, uma vez
que docentes sdo provocados(as) a evadir as grades curriculares nesses dialogos,
abrindo-se e incorporando a pluralidade escolar em sua pratica, passamos agora a
pensar nos limites e possibilidades do ensino com a crianca em situacdo de

acolhimento institucional.

5.2 Desafios e possibilidades na pratica pedagogica com a crianca acolhida

A reflexdo sobre como os(as) docentes vém construindo o fazer pedagdégico
com criancas sob tutela do Estado exige a andlise das préaticas educacionais
pensadas e desenvolvidas no cotidiano da escola. Os(as) profissionais
entrevistados(as) relatam suas diversas formas de propor a educacao. As primeiras
guestdes levantadas nesse sentido envolviam as informacfes recebidas sobre as

criancas em situacdo de institucionalizacao:

De que forma soube que havia em sua turma uma crian¢ca em situacéo de
acolhimento? (Pesquisadora).

Isso foi uma falha terrivel da escola. N&o fiquei sabendo logo que ele foi
acolhido, s6 soube quando a mocga do abrigo foi conversar comigo (Ana,
12/07/2021).

Quando a crianca ja estava na sala (risos). Soube pela Gestao escolar porque
tinham cuidados que precisam ser feitos com essa crianga, até mesmo no
horario de saida, de entrada, observar e também sobre o comportamento dela
(Carolina, 15/07/2021).
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Quando a gente recebe o aluno, a gente ja é informado sobre isso, a propria
gestdo informa. A gente j4 tem uma conversa. A prépria moca do abrigo
também, ja na primeira reunido, conversa com a gente (Hugo, 01/07/2021).

So6 foi falado que era crianca de abrigo e que o meu trato ia ser, quando eu
precisasse, direcionado para as pessoas que trabalham no abrigo (Léa,
04/07/2021).

Essa informagéo veio da propria equipe gestora? (Pesquisadora, 04/07/2021)
Sim, mas foi um aviso bem breve (Léa, 04/07/2021).

Eu acho que a Prefeitura podia preparar a gente melhor porque acaba que a
gente s6 tem uma lista e falam assim: ‘essa é de abrigo e ponto final’. Nao
temos orientacéo, ndo vem a supervisora explicar a historia da crianga, dizer
‘olha, a histéria da crianga é essa, ela tem este problema, o melhor jeitinho
de lidar com ela é este’. Eu ndo senti isso da Prefeitura. Eu senti que a gente
ia vivendo, conhecendo a crian¢ca e ficava sabendo das coisas pelos
profissionais em volta porque as vezes tinham profissionais que ja haviam
trabalhado no abrigo. La é tudo no ‘boca a boca’, as auxiliares que vinham do
abrigo que contavam. Contavam quando ela tinha tido um novo irméo, que a
justica ja tinha pego, que ja estava no abrigo. A gente ficava sabendo por
essas meninas que ficavam no abrigo, ndo tinha nada vindo da Gestao, ndo
tinha uma anamnese com a supervisora do abrigo, nada disso. Era tudo na
fofoca mesmo (Simone, 09/07/2021).

A gente sempre tem nas escolas nas quais as criangas participam, proximas
aos lares, entdo ficamos sabendo na propria escolha das turmas. Da mesma
forma que o professor sabe que tera um aluno de inclusao, também sabe que
terd um aluno do abrigo, pela informacéo passada pela prépria Gestdo. Acho
gue tem um diferencial de como passar esta informacéo (Valter, 30/06/2021).

Que informacdes recebeu sobre esta crianca e através de quem?
(Pesquisadora).

Ela ndo falou muito ndo, ndo entrava em detalhes. S6 falou que ele agora
estava l4 com ela e queria saber como estava porque precisava ter no abrigo
0s registros de um acompanhamento escolar por parte deles (Ana,
12/07/2021).

S6 que ela era institucionalizada (risos) (Carolina, 15/07/2021).

Eu recebo que ele vem do abrigo, me falam se ele é para adogédo ou se é
crianga que estad em situacdo de abrigo, que é aquela crianca que tem pai,
tem mae, mas por algum motivo o pai e mée nao vai poder ficar com eles,
mas eles vao voltar para o pai e para a mae. Tem aquele que esta esperando
adocdo e a visao que eles tém da escola é diferente por causa disso. Agora,
sobre a situacdo que fez eles irem pro abrigo, a gente fica sabendo porque
eles mesmos falam ou quando o caso € muito sério a gente fica sabendo,
mas para o grupo da sala eu nao falo isso. Se ele quiser falar, deixo a critério
dele. Tento fazer de tudo para que dentro da sala ele seja uma crianga
normal, sem nenhuma diferen¢a (Hugo, 01/07/2021).

SO que era do abrigo (Léa, 04/07/2021).

As mocas que trabalhavam na escola e ja trabalharam no abrigo falavam de
la. Uma vez me mostraram até no facebook quem era a mée. Tinham fotos
da mae com os cinco filhos, como se fosse a melhor mae do mundo. Pensei
‘vocé jura que ela deixa estas fotos publicas, como se fosse méae?’. As
meninas contavam que o juiz estava tentando que a mae ndo assinasse, mas
toda vez que ela era chamada dizia: ‘onde assino para doar? Onde assino
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dizendo que ndo quero mais?’. O juiz tentava dar um jeito porque ela era nova
e tudo, ndo queria que adotassem os irméaos separados. A prépria crianca me
dizia: ‘esta semana vai ter um negdcio no férum para ver se minha mée vai
querer a gente de volta ou ndo’ (Simone, 09/07/2021).

No momento da escolha ndo é uma informacédo aprofundada, somente uma
pincelada de como esses alunos sdo em comportamento e aprendizagem.
Vai sempre depender do que a Gestao daquela escola ira falar a vocé (Valter,
30/06/2021).

Os relatos docentes apontam a falta de didalogo escolar acerca das criancas
acolhidas. Todos(as), exceto Ana — que soube por uma funcionaria do servico de
acolhimento — souberam que teriam, em suas turmas, criancas em situacdo de
institucionalizacdo por meio da equipe gestora. Contudo, com excecdo de Hugo e
Valter, as professoras informam ter apenas recebido o aviso de que eram criancas
acolhidas, sem nenhuma informagao concreta.

Na fala de Hugo, ndo € possivel precisar até que ponto a busca pela
uniformizac&o em sua turma € protecao ou indicio de invisibilidades, homogeneizacéo,
ocultacdo das diferencas. Ja o relato de Simone sugere certo preconceito com relacao
a méae da crianca acolhida. Nesse sentido, Collares e Moysés (1996, p. 167)
explicitam:

Na maioria das vezes, a imagem que se tém das familias de seus alunos é
totalmente preconceituosa, limitando-se a rétulos e jargdes. Porém, mesmo
quando conhecem minimamente a vida real da crianga, este conhecimento
ndo é empregado com o intuito de ajuda-la, de criar novas estratégias de
ensino; ndo, apenas serve para justificar e legitimar o processo de
segregacao e selecdo que sofre na instituicdo. Que por sua vez, justificara e
legitimara a segregacéo e sele¢édo que sofrer4 quando de sua inser¢do nos
meios de producdo e acesso aos bens produzidos.

Como ja vimos, a historia da institucionalizacdo é marcada por pobreza,
exclusdo, desigualdades, silenciamentos. Nela, a questao da maternidade solo teve
grande relevéancia, pois as mulheres paupérrimas, em sua maioria negras, sendo,
como maes, as Unicas responsaveis adultas em seus lares, ao cuidar dos(as)
filhos(as) dos poderosos, ao exercer fungcdes com alta demanda temporal e
baixissimos salarios, ndo podiam cuidar de suas proprias criancas. Por essa razao,
buscavam institucionaliza-las sob pretexto da esperanca por dias melhores, por
condicdes basicas de existéncia e sobrevivéncia (RIZZINI; RIZZINI, 2004). Tais
reflexdes apontam para o fato de que, nos didlogos acerca do tema, ndo deve haver
preocupacao com a compreensao apenas da realidade dos(as) estudantes sob tutela
publica, mas também das herancas historicas que carregam seus cOrpos e as

condi¢des de vida subumanas a que sdo subjugadas suas familias. Desse modo,
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relativiza-se a culpabilizacdo das vitimas, em detrimento do ato politico de atribuir a
culpa ao Estado, por suas omissfes e acdes segregaticias.

Ainda sobre o tema, Valter afirma que as informacdes a serem passadas
aos(as) docentes dependem das escolhas da gestdo. No entanto, ele soube a respeito
do comportamento e da aprendizagem da crianca de forma superficial. Hugo, por sua
vez, relata uma experiéncia positiva nesse sentido. Na escola em que atua, ha uma
conversa inicial sobre a crianca e sua situacdo enquanto acolhida. Todavia, o
professor salienta que as raz6es que levaram a institucionalizacdo sdo comentadas
pelos(as) proprios(as) estudantes. Estas e outras questbes foram levantadas
pelos(as) participantes quando convidados a pensar sobre a educacédo das criancas
acolhidas, os desafios que se colocam a pratica pedagogica e a forma como tém

lidado com eles:

Vocé vai aprendendo com seus erros e seus acertos na sala de aula. S6 que
acho importante a gente ser informado até para saber lidar. As vezes a gente
ndo fica sabendo, mas as criancas da comunidade estdo sabendo. Ai
acontecem coisas que a gente ndo sabe porgue estédo acontecendo e por isso
n&do sabemos lidar. E aquela coisa de valores, tém familias que enxergam
numa boa, tem familias que ndo e ja gera aquele preconceito. Ele era uma
crianca que néo tinha muitos amigos, ndo interagia muito e faltava demais
antes de ir para o abrigo. Penso que para ele mudar de atitude em uma
situacdo dessas, ele tem que se sentir pertencente, ndo é? (Ana, 12/07/2021).

Olha, o acolhimento foi um desafio. Eu tive que dobrar o meu trabalho em
funcéo dele. Como ele tinha um tempo de concentragdo baixo em sala de
aula eu sempre tinha que fazer atividades extras para ele fazer la no abrigo
(Carolina, 15/07/2021).

Geralmente essas criancas vém com dificuldade de aprendizagem por conta
do contexto em que eles estdo. Eles ndo tém alguém no local para cobrar que
facam licdo, sabem que tém que fazer, tém que estudar, mas se eles nao
fizerem, ndo tem ninguém para cobrar deles porque a mesma pessoa que vai
na reunido de um, vai na de todos. Tem alguns que tém muita dificuldade de
aprendizagem, tém outros que igual aquele meu aluno que falei, sdo muito
inteligentes, mas nao querem fazer nada (Hugo, 01/07/2021).

O grupo é sempre muito heterogéneo. Tém criancas mais comunicativas,
extrovertidas, tém aquelas criangas mais timidas, tém criangas com alguma
deficiéncia, com algum transtorno. As criangas séo diferentes em si. No caso
da criangca em situacdo de abrigo eu percebi essa introspec¢do, nao
participando tanto das interacBes, precisando de incentivo maior. Na
educacéo infantil a questdo do brincar ajuda muito. As brincadeiras no
coletivo, as propostas, a roda de musica, a hora da leitura e as proprias
atividades diarias ajudavam. Eu creio que seria um pouco mais complicado
no ensino fundamental, onde o professor tem que lidar com contetidos de um
curriculo que as criancas tém o direito, ndo é? Ali provavelmente vai ser uma
criangca que vai ter mais dificuldade de aprender porque talvez ela tenha
ficado muito tempo longe da escola ou por outros tantos motivos (Léa,
04/07/2021).

Eu acho que a gente tinha que ter um curso para saber lidar porque € tipo um
teste. Eu testo isso e vejo se da certo, testo aquilo e vejo se da certo. Ainda
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bem que tinha mais ou menos uma hora sozinha com ela, esse era o tempo
que as criangas tinham para acordar. Neste momento eram meus testes, eu
tentava dar mais atencéo, tentava antes de comecar minhas coisas ficar uns
20 minutos deitadinha com ela, passando a mao no cabelo, conversando.
Isso que senti que deu certo, enquanto as crian¢as dormiam eu dava atengéo
sé para ela. Foi quando ela comecou a parar com esse negdcio de arrancar
cabelo e se machucar. Eu punha sempre ela para me ajudar (Simone,
09/07/2021).

Acho que a gente tem que olhar para estas criancas e para todas também,
elas sao seres individuais que precisam ser pensados enquanto individuos e
enquanto seres sociais. Estamos dentro de uma escola em que estas
criancas precisam também conseguir entender estes dois lados: que eles sdo
seres individuais e também seres coletivos e sociais. Na turma em particular
que tive 3 crian¢as abrigadas era uma sala pequena, com 16 alunos e eu
tinha essa possibilidade de perceber a dindmica de aprendizagem de cada
um dos alunos, diferente de uma sala de 30, em que vocé percebe de alguns
e nao percebe de outros. Geralmente vocé vai perceber de quem tem mais
dificuldade e acredito que isso seja um erro nosso porque a gente também
tem que conseguir perceber como 0s outros aprendem.

Um dos outros alunos, além de ser do abrigo também era de inclusdo. Entao
a gente tinha um olhar diferenciado para ele e, no entanto, no decorrer do ano
ele veio muito feliz e disposto porque tinha uma familia que estava saindo
com ele, mas depois esta familia sumiu e a queda dele foi assim muito visivel
(Valter, 30/06/2021).

Ele mesmo te contou sobre tudo isso? (Pesquisadora, 30/06/2021).

Sim, ele mesmo. O comportamento dele ndo alterou no sentido de bagunca,
de atrapalhar a aula, mas no sentido de ficar muito quieto, de se achar, e
quero colocar aspas nisso, ‘mais burro’, de achar que ndo poderia ter uma
familia. Isso mexeu bastante comigo no sentido desse aluno. Nesse momento
nossa resposta, muitas vezes, nao é de aprendizagem, mas de acolhimento.
Ele estava precisando muito mais ser acolhido naquele momento do que
pensar em estratégias de aprendizagem. Muitas vezes a instituicdo escolar
nao esta pensando nisso (Valter, 30/06/2021).

O que vocé acredita que tenha te levado a perceber isso, a priorizar o
acolhimento? (Pesquisadora, 30/06/2021).

O que me levou foi o comportamento dele, muito mais depressivo e néo
agressivo, mas ai a gente pensa se com aquele que tem o comportamento
mais agressivo devemos acolher ou nos afastar (risos)? Quem tem o
comportamento agressivo, dependendo de como € essa agressividade, 0
professor precisa também tentar acolher, no sentido de ter confianca nesse
aluno. Precisamos olhar para os alunos e pensar que o comportamento
atrapalha a aprendizagem, temos que ter outro olhar. Um pouco mais para
frente comecamos a fazer Conselho de Ciclo e retirar a questdo do
comportamento do Conselho e pensar na aprendizagem e acredito que,
enquanto Rede, tivemos um ganho porque fomos tirando paulatinamente
essa questdo do aluno que bagunca, que faz isso que faz aquilo e néo
aprende. Ta, mas como esse comportamento interfere na aprendizagem
dele? Acho que pensar isso nos ajuda a desmistificar a questdo do
comportamento. Naquele momento o Samuel apresentava um
comportamento depressivo por conta do que estava acontecendo com ele,
por se ver como uma crianga que ninguém queria e ai sim esse
comportamento precisa de uma resposta nossa, uma resposta de
acolhimento para que ele pudesse saber que, nhaquele momento e naquele
local, tinham pessoas em que ele podia confiar, que podiam dar a ele o que
precisava naquele momento. A aprendizagem, nesse sentido, acaba se
tornando segundo plano. Acho que a gente tem que ter coragem para fazer
isso, para pensar que a aprendizagem, mesmo na escola, se o aluno esta
sinalizando para vocé, ele precisa de outras questbes para pensar na
aprendizagem. E esse olhar que eu falo, que vai além da aprendizagem.
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Talvez na minha viséo enquanto professor, ele vem antes da aprendizagem.
Acredito também que, enquanto instituicdo escolar, ainda ha muitos daqueles
professores que acabam entrando e se contaminando pelas visdes
pessimistas dos outros. Enquanto eu tenho um aluno fofo, que estuda,
maravilha, mas o aluno que me desafia € muito complicado porque a gente
ndo sabe lidar com aquilo que a gente ndo consegue impor. Quando sua
imposicdo de nada serve, vocé ndo sabe o que fazer. Talvez por isso eu
acredite nessa questao de conhecer e acolher o aluno, ai vocé vai por outro
caminho. Para chegar nisso € preciso muita aprendizagem, muita formacéo,
até mesmo em nossa formacgao inicial. A gente acaba ‘entrando na onda’ do
gue a escola ja estava fazendo, a gente vai reproduzindo aquilo que a escola
ja estava fazendo porque primeiro vocé entra e te ddo uma sala (risos) e te
falam: é sua! Nao te orientam em nada, como vocé faz uma sondagem, como
vocé guia a aprendizagem desses alunos, ndo te orientam em como vocé
pode conhecer esses alunos (Valter, 30/06/2021).

Carolina verbaliza a necessidade das tarefas extras, encaminhadas ao servi¢co
de acolhimento para ser realizadas pelo estudante. Fica a duvida de como os(as)
docentes auxiliam as criangcas nesse processo, uma vez que, em seus relatos,
mencionam as dificuldades decorrentes da falta de um(a) responsavel nas instituicées
de acolhimento para os acompanhamentos escolares. Os proprios termos “licdo de
casa’, “para casa” teriam um papel excludente quando levamos em conta as criangas
sob tutela do Estado. Que casa seria essa para aqueles(as) que estao apartados de
suas familias, convivendo em espacos coletivos?

Ana reitera que € preciso ter referéncias sobre o(a) acolhido(a) para saber lidar
com a situacao. Ao longo da entrevista, os(as) professores(as), por diversas vezes,
também citam a importancia de ter acesso as informacdes sobre a crianga em situacéo
de acolhimento, que devem ser discutidas e pensadas cuidadosamente pela equipe

escolar. Nesse sentido, Leite e Silva (2012, p. 77) sugerem:

Compreender a realidade cotidiana das criancas e jovens que vivem em
abrigos é tarefa de suma importancia, em especial para aqueles diretamente
envolvidos com os processos educacionais e com a socializacdo, que ndo se
reduz a vivéncia dentro da instituicdo, para que possam melhor contribuir com
a formac&o humana.

Tal como as autoras, Valter defende que os processos educacionais ndo se
restringem ao espaco escolar. Por isso, € necessario um olhar diferenciado a fim de
compreender que os(as) estudantes sao seres individuais, coletivos e sociais. Para
ele, a formacao inicial e permanente deveria possibilitar esse olhar. O professor
denuncia que a sala de aula € dada aos(as) docentes, sem orientacbes e sem um
efetivo acompanhamento. Nesse sentido, as complicacdes trazidas pelo(a) estudante
gue desafia os processos educacionais — para as quais as imposi¢coes de nada servem

— podem ser superadas por meio do acolhimento. Este, por sua vez, sO € possivel em
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uma relacéo realmente dialdgica, na qual o(a) docente, quando ndo contaminado pelo
pessimismo rotineiro que acompanha muitos(as) profissionais da educacdo, esta
disposto a conhecer o(a) educando(a). Para Freire (2021, p. 248), uma questao central
da docéncia € pensa “[...] como diminuir a distancia entre o contexto académico e a
realidade de que vém os alunos, realidade que devo conhecer cada vez melhor, na
medida em que estou de certa forma, comprometido com o processo para muda-la?”

Nesse sentido, Valter relata que um dos estudantes sob tutela do Estado que
compunha sua turma se mostrou disposto e contente durante o tempo em que havia
uma familia o acompanhando para uma possivel adocdo. Todavia, essa familia
acabou por desistir do processo e perdeu contato com a crianca. Isso desencadeou
inUmeras reacfes no menino, que, a partir desse momento, mostrou-se depressivo,
autodestrutivo e introspectivo. Diante do exposto, que inclusive converge com
diversas falas dos(as) participantes no decorrer da pesquisa sobre as delicadas
guestdes atreladas a esperanca pela adocéo ou reintegracao familiar que acompanha
as criancas em situacao de institucionalizacédo, o professor acreditou que, naquele
instante, o estudante precisava muito mais ser acolhido do que de estratégias de

aprendizagens para suas dificuldades. Segundo Freire (2020a, p. 37),

Uma das manhas de certos autoritarios cujo discurso bem que podia defender
gue professora € tia e, quanto mais bem comportada melhor para a formacéo
de seus sobrinhos, € a que fala claramente de que a escola é um espaco
exclusivo do puro ensinar e do puro aprender. De um ensinar e de uma
aprender tdo tecnicamente tratados, tdo bem-cuidados e seriamente
defendidos da natureza politica do ensinar e do aprender que torna a escola
os sonhos de quem pretende a preservagao do ’status quo’.

Valter concorda com o educador no que tange ao ensinar e aprender tratados
na escola com primazia irrefutavel, salientando que ela ndo estd preparada para
refletir sobre a priorizacdo do acolhimento, inclusive em prol da aprendizagem.
Ademais, € preciso muita coragem para fazer essa escolha, para assegurar que a
crianca se sinta acolhida, respeitada e possa confiar nos sujeitos escolares: “[...] é
preciso ousar para jamais dicotomizar o cognitivo do emocional (FREIRE, 2020a, p
28).

Como ja dissemos, 0 espaco escolar ndo é e nunca sera neutro, e as escolhas
ali feitas sdo impregnadas de posicionamentos ideoldgicos e politicos, pessoais e
estruturais. Valter ndo sugere renunciar as aprendizagens, tampouco minimiza sua
relevancia e importancia. Entretanto, ele propde considerar a realidade estudantil nas

decisbes pedagogicas e refletir sobre como 0s seus comportamentos interferem em
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suas aprendizagens. Desse modo, desmistifica-se a questdo comportamental como
problema insuperavel e justificavel nos contextos em que as aprendizagens escolares
e a apreenséao de conteudos ndo se consolida.

As criangas tém direito ao acesso aos conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural. Isso posto, ndo nos é permitida a visdo reducionista e fatalista de
gue suas realidades as distanciam das possibilidades de apropriacdo e producéo de
conhecimento e nada ha a se fazer diante da constatacdo. Essa seria uma forma brutal
de segregacao e manutencao das ordens sociais de poder. Contudo, uma pedagogia
amorosa se constrdi em didlogo com o povo, num espaco onde, entre acao e reflexdo,
instaura-se a realidade como consideracdo pedagdgica. Os desafios educativos
sobrepujam as teorias por surgirem nas vivéncias, na realidade imprevisivel e
dinamica.

Somente apds imbuidos da realidade de seus e suas estudantes, os(as)
educadores(as) poderao propiciar vivéncias com vistas a construcdo de estratégias
efetivas para a producdo de conhecimentos e apreensdo das aprendizagens,
asseguradas como direito das criancas. Nessa perspectiva, Freire (2021, p. 32) critica
agueles(as) que acreditam que se € um(a) melhor docente “[...] quanto mais vocé usa

luvas para ndo se contaminar com a realidade” e evidencia:

Através da educacéo libertadora, ndo propomos meras técnicas para se
chegar a alfabetizacdo, a especializacdo, para se conseguir qualificacédo
profissional, ou pensamento critico. Os métodos da educacéo dialégica nos
trazem a intimidade da sociedade, a razdo de ser de cada objeto de estudo.
Através do dialogo critico sobre um texto ou um momento da sociedade,
tentamos penetra-la, desvenda-la, ver as razdes pelas quais ele é como é o
contexto politico e histdrico em que se insere. Isto é para mim um ato de
conhecimento e ndo uma mera transferéncia de conhecimento, ou mera
técnica para aprender o alfabeto. O curso libertador “ilumina” a realidade no
contexto do desenvolvimento do trabalho intelectual sério.

A educacdo libertadora proposta pelo educador esté atrelada as condicfes de
trabalho, também ja anunciadas por ele:

O problema est&, na verdade, no descaso pela classe popular. E na falta de
minimas condi¢cbes materiais: sdo as escolas caindo, sdo as escolas se
destruindo [...] O descaso é assim tremendo quanto as condi¢cdes materiais
da escola. Uma escola que ndo tem nada que ver com a tristeza, as vezes,
da crianga e, pelo contrario, aumenta até essa tristeza. As escolas
abarrotadas de meninos [...] com quarenta criangas de niveis distintos... ai é
gue esta mais a questéo. O despreparo da propria professora, a falta de apoio
ao seu trabalho pedagégico, ndo? Estou falando em tese, é claro. Em lugar
do apoio pedagogico, ha muito mais fiscalizagcdo, para saber se a professora
veio ou ndo veio, se esti dentro da hora ou ndo esta. (FREIRE, 2020b, p. 67).
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Nessa lOgica, a instituicdo escolar acaba sendo a representacdo da sociedade
como um todo, inclusive com seus jogos de poder e subalternizacéo. A precarizacao
do ensino publico é respaldada pelas precarias condicdées em que vivem os(as)
filhos(as) das camadas populares. Ao comentar sobre o estudante para o qual
priorizou acolhimento, deixando as aprendizagens escolares, conteudistas, em
segundo plano, Valter verbaliza que soube detalhes das aflicbes que o acometiam por
intermédio do préprio menino. Essa observacao pontual, cuidadosa so foi possivel por
se tratar de uma realidade profissional que destoava da maioria, pois a escola em que
trabalhava era pequena, com numero expressivamente reduzido de criangcas por
turma. Isso favoreceu as aproximacdes necessarias a uma pratica pedagdgica
verdadeiramente dialdgica, por meio da qual o professor conseguiu perceber as
dindmicas de aprendizagens de cada individuo, e ndo somente daqueles com maiores
dificuldades, o que, segundo ele, € um erro muito frequente, dadas as condicfes em
gue atuam os(as) professores(as) brasileiros(as).

Ao relatar ter deixado a aprendizagem em segundo plano, Valter parece
desconsiderar que tudo 0 que estava construindo com aquele menino era também
aprendizagem. Nesse sentido, a escola entende a aprendizagem por meio da gestéo
de contetdos como a Unica possivel e valorizavel, menosprezando as experiéncias
dos(as) estudantes e as aprendizagens concretizadas nos ambientes ndo escolares.
Isso revela a tendéncia escolar de ensinar solu¢cdes e ndo fomentar a pesquisa e a
producéo de conhecimento. Para Canario (2007, p. 15),

Esta forma escolar de conceber o processo de aprender foi, progressiva e
tendencialmente, constituindo-se como a Unica maneira de conceber a
educacdo, o que teve suas duas consequéncias fundamentais: consistiu em
conferir & escola o quase monopdlio da acéo educativa, desvalorizando os
saberes ndo adquiridos por via escolar, e traduzindo-se em contaminar todas
as modalidades educativas ndo escolares, transformando as a sua imagem e
semelhanca. Esse empobrecimento do campo do pensamento educativo
privou a prépria forma escolar de referenciais exteriores que lhe permitiriam
criticar-se e se transformar.

A escola como transmissora de um menu de informacfes cristalizadas e
ultrapassadas precisa ser superada. O futuro educacional, em consequéncia dos(as)
seus/suas profissionais, depende das formas como a instituicdo respondera ao

impasse que se coloca ao seu desenvolvimento:

[...] o de continuarem a se orientar segundo critérios de subordinagao
instrumental relativamente a uma racionalidade econémica que esta na raiz
dos nossos graves problemas sociais ou, ao contrdrio, apostar nas
virtualidades emancipatérias e de transformacéo social da acdo educativa
(CANARIO, 2007, p.17).
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Ainda sobre os dilemas relatados, para os(as) demais participantes que atuam
no Ensino Fundamental, os maiores desafios encontrados foram: para Ana, a falta de
informacdes, o aprendizado por tentativa e erro, e o preconceito de algumas familias
com relacdo a institucionalizacéo; segundo a docente, é necessario que a crianca se
sinta pertencente ao ambiente escolar para superar de tais questdes; para Carolina,
0o acolhimento em si, o excesso de trabalho em decorréncia das adaptagbes
necessarias, dado o curto tempo de concentragdo do estudante acolhido com quem
trabalhava; e para Hugo, as dificuldades de aprendizagem, a auséncia de figura adulta
no servico de acolhimento para acompanhar e cobrar as criangas no que tange as
responsabilidades escolares e a falta de interesse de alguns desses(as) estudantes.

As professoras de Educacéo Infantil levantam outros desafios, mas suas falas
sugerem que o ambiente escolar propiciado a esses(as) meninos(as) pode diminuir
as dificuldades encontradas. Assim, Léa salienta a heterogeneidade comum as turmas
escolares, bem como a introspeccdo da crianga acolhida, que necessita de maior
incentivo. Ademais, afirma que a questao do brincar na educacao infantil ajuda muito,
e a propria rotina favorece interagbes e producdes. Ela também reconhece que, no
Ensino Fundamental, com as cobrancas em torno do cumprimento do curriculo e de
seus conteudos, a dificuldade & maior.

Simone denuncia a falta de formacéo e a necessidade de realizar a pratica
pedagodgica em formato de testes, verificando o que da certo ou ndo com as criancas
acolhidas. Em sua fala, fica subtendida a facilitacdo das rotinas intrinsecas a
Educacao Infantil, uma vez que ela utilizava o momento em que as outras criancas
estavam dormindo para dedicar-se integralmente a menina acolhida testando o que,
com ela, era positivo ou ndo. Nesses momentos, a professora descobriu que um
importante caminho era contar com a crian¢ca como ajudante nas rotinas juntos as
demais. A docente ainda complementa sua fala ratificando as especificidades da

Educacéao Infantil:

N&o precisei alterar nada referente ao planejamento. Como eram 3 aninhos,
era muito brincar, cantar, parque, socializacdo, eu tentava mesmo ir para o
lado de dar voz para ela. Nunca precisei adaptar atividades porque ela era
muito inteligente, falava direitinho. Era uma inteligéncia de vida ja, sabe?
Mesmo tendo 3 anos, era uma inteligéncia de vida. Ela ndo era bebezinha
como muito ali, ja ndo chupava chupeta, ndo tinha paninho. Ela meio que
virou minha ajudante, era mais a parte psicolégica mesmo que eu tentava
envolver ela o tempo todo (Simone, 09/07/2021).
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O relato da professora parece incutir um rétulo atribuido as criancas em
situacdo de institucionalizacdo de que, mesmo com pouca idade, estdo apartadas da
infancia, como se o seu direito de ser criancas fosse brutalmente negado. Ela se refere
a menina de apenas 3 anos como possuidora de uma ‘inteligéncia de vida’, o que

ratifica as palavras de Candau (2008, p. 53):
Promover processos de desnaturalizacdo e explicitacdo da rede de
estereltipos e preconceitos que povoam nossos imaginarios individuais e
sociais em relacdo aos diferentes grupos socioculturais € um elemento
fundamental sem o qual é impossivel caminhar.

O esteredtipo de crianga que, por ser vulnerabilizada, se torna negativamente
sagaz precisa ser superado. As experiéncias de vida sdo parte das construcdes
educacionais, importantes ferramentas nos processos de producéo de conhecimento,
e ndo o contrario. E preciso torna-las vantagens pedagdgicas, aproximando-se de
cada uma delas. As professoras entrevistadas por Pinto (2016, p. 86) acreditam que
as criancas acolhidas sao “[...] todas sao carentes afetivamente, por isso apresentam
comportamentos extremados”. Essa percep¢do parece ir ao encontro daquilo que
pensam os(as) participantes da presente pesquisa, pois, em suas falas, aparecem
constantemente apontamentos relacionados a agressividade, introspecc¢ao, caréncia,
vulnerabilidades.

A escola, por vezes, tem um relevante papel nos processos sociais de
homogeneizacdo, mantendo os padrfes culturais eurocéntricos, em que vozes dos
diferentes séo silenciadas, ocultadas, invisibilizadas. Portanto, o reconhecimento das
especificidades da crianca sob tutela do Estado é de extrema importancia, ndo como
ferramenta mantenedora das segregacfes postas, mas justamente como estratégia
de articulacdo entre representacdo positiva, diversidade, pluralidade, combatendo
todas as formas tendenciosas de transforma-las em desigualdades e armas
discriminatorias. De acordo com Candau (2011, p. 252), o caminho para a construgcdo
de uma escola verdadeiramente combatente em face das desigualdades e
discriminacdes € a

[...] desconstrucdo de visdes estereotipadas de certas identidades,
desenvolvimento da auto-estima, particular particularmente dos alunos e
alunas que pertencem a grupos inferiorizados e objeto de discriminacdo e
trabalhar os conflitos que emergem no cotidiano da escola.

Ainda sobre as praticas pedagogicas com os(as) meninos(as) acolhidos(as)
com vistas a tais emancipacfes, ao serem questionados(as) se, em suas

experiéncias, foram necessarias adaptacfes nas praticas pedagdgicas e em que
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sentido, os(as) participantes Ana, Carolina, Hugo e Léa comentam sobre o que havia

sido necessario adaptar, repensar:

Tem a questdo das aprendizagens, mas nao é s6 a crianca de abrigo que
precisa das atividades diferenciadas, de um trabalho diferenciado. Com as
criangas em situacdo de abrigo néo era diferente, precisava de um trabalho
diferenciado de alfabetizagdo, de adaptagbes, que ja é nosso fejjdo com
arroz’. Com o Caio, como ele faltava muito, quando ele ia eu tentava de tudo
para me aproximar, criar vinculo. Agora, com 0 outro eu tive. Tive que
conversar muito com a turma porque ele fazia coisas que eram complicadas.
Nos momentos em que ele ndo estava, nos dias que faltava, eu aproveitava
para conversar com a turma para pensarmos juntos estratégias. Foi esse o
trabalho, de conversar com a turma e tentar buscar com eles solugées. E
complicado porque vocé fica pensando que a crianca vai para outra escola,
vai ter que comecar todo esse processo de novo. Ele chegava ja parecendo
esperar estar sendo hostilizado, porque as atitudes dele parecia que ele
estava se defendendo, ndo sei. Estar toda hora trocando de escola também
€ um grande problema, passando por esta adaptacdo que nao é facil. As
intervencdes do dia a dia, as atividades que vocé faz em dupla, a finalidade
ndo é so a aprendizagem em si, tem muito por tras, séo buscas de estratégias
para inserir a crianca, independente de ser abrigada ou ndo. Esse era o
trabalho que faziamos Ia, ndo tem diferenca de tratamento (Ana, 12/07/2021).
Dentro deste dialogo, vocé acredita ser importante saber acerca da
institucionalizacdo ao ter uma crianca sob tutela do Estado na turma?
(Pesquisadora, 12/07/2021).

Sim, para podermos ou problematizar ou desmitificar. E importante até para
podermos ter alguns cuidados também. As vezes, se vocé ndo sabe o
histérico da crianga, vocé pode dar uns ‘foras’. O livro, por exemplo, fala de
profissbes, pergunta a profissdo do pai, que a crianca muitas vezes nem
conhece, sabe? E importante conhecer, saber do histérico, do que esta
acontecendo. Se vocé sabe que o estimulo é positivo, dentro de um assunto
gue ndo vai expor a crianca ou fazé-la se sentir mal, tudo bem. Agora, se
vocé sabe que o0 assunto pode gerar um constrangimento e ela ndo quiser
atender a proposta de falar, vocé respeita (Ana, 12/07/2021).

Sim, foram necessarias adaptacdes. Todos os dias ele levava uma pastinha
com as atividades que ndo tinha feito em sala de aula para fazer no abrigo
(Carolina, 15/07/2021).

Tinham algumas coisas que eu adaptava, mas vamos supor: se eu ia falar do
sistema solar, passava pra eles um videozinho de uns 15 minutos e falava
que queria uma reescrita, ja para ele eu falava: ‘Pietro, de vocé quero s6 esse
trecho, vocé faz s6 esse pedacinho pra mim’. Ele fazia o mesmo contetido da
turma, s6 que um pouco mais adaptado para ele. Situacdo problema, por
exemplo, se eu passasse cinco para a turma, para ele s6 dois e ficava la junto
com ele. Ele conseguia, se fosse muito ele se desesperava, mas se fosse
uma quantidade menor, ele conseguia acompanhar o grupo (Hugo,
01/07/2021).

Vocé sentia que ele ficava confortavel com isso? (Pesquisadora, 01/07/2021).
Ele ficava tranquilo porque eu tinha muito a questdo de um colega ajudar o
outro e ele era uma crian¢ca muito bem querida pela turma. Eles ndo tém isso
de pensar que a crianc¢a € do abrigo, é diferente (Hugo, 01/07/2021).

Como todas as criancas que mostram algum nivel de dificuldade, certo? Sao
criangas que a gente precisa no trato, nas estratégias fazer um pouquinho
diferente, conversar um pouco mais com essa crianca, trazer ela mais para o
grupo, envolvendo em grupos de criangas mais comunicativas nas horas das
brincadeiras, nos momentos de agrupamento (Léa, 04/07/2021).
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Os relatos apontam que foram necessérias adaptacdes, principalmente no que
tange ao processo de alfabetizacdo. Todavia, sem que marcassem a vida escolar da
crianca em situacdo de acolhimento com rotulacbes ou reducionismos. Os(as)
participantes salientam a necessidade de um olhar cuidadoso, da busca por diferentes
estratégias, distanciando-se do pensamento homogeneizador criticado por Arroyo
(2019a, p. 336):

No cotidiano escolar circulam rotulacdes de alunos(as) em funcéo de seus
ritmos e supostas capacidades mentais, ou de seus problemas de
aprendizagem dos contetdos. H& outras imagens de alunos ainda mais
presentes e mais perversas: disciplinados ou indisciplinados, adaptados ou
nao a légica que estrutura os contetdos e seus tempos de aprendizagem.

Observa-se nos(as) professores(as) uma centralizacdo de seus papéis
docentes nos relatos sobre as adaptacdes pedagdgicas realizadas quando atuantes
junto a criangcas em situagdo de acolhimento institucional, girando em torno: da
necessidade de diminuicdo quantitativa das atividades; do encaminhamento de
complementacao para realizacao no servi¢o de acolhimento; da retirada de propostas
dos livros didaticos que se referem a familia e aos sujeitos familiares, especificamente.

Na Educacéo Infantil, as docentes relatam ndo serem necessérias adaptacoes,
a nao ser um olhar mais atento no sentido do acolhimento em si. No entanto, cabe
ressaltar que a fala da professora Simone denota, mais uma vez, a auséncia de
atributos positivos com relagéo a crianca sob tutela do Estado, pois diz que a menina
€ inteligente, mas, em seguida, mostra certa critica ao especificar sua inteligéncia
como “de vida”, informando que a crianga ndo era mais “bebezinha” como os(as)
demais. Isso pode sugerir que a menina tinha vivido mais que as outras criancgas,
sendo alijada da docgura que atribuia aos(as) demais.

Em contrapartida, nos relatos dos(as) educares e educadoras, de modo geral,
discute-se o que fazer, como fazer, a necessidade de fazer, sem que sejam
negligenciados os direitos dos(as) estudantes, de modo a considerar suas vivéncias

nos planejamentos escolares. Para Tavares (2014, p. 141),

[...] no h& como compreender a infancia sob tutela do Estado distante das
situacdes concretas que perpassam seus sentimentos, do seu contexto
social, das relagfes. Da mesma forma, ndo ha como potencializar a infancia
‘desvalida’ sem restituir-lhe a voz, sem o reconhecimento de que séo criangas
e adolescentes como sujeitos de direitos.

Nos relatos, verifica-se que ndo ha, por parte dos(as) professores e

professoras, a preocupacdo com a participacdo das criancas nos processos
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escolares, como protagonistas, criativas, autoras sociais, portadoras de direitos e voz.
A educacdao parece se construir para as crian¢as e ndo com elas. Ana chega a contar
gue aguardava os dias em que o estudante sob tutela publica faltava as aulas para,
em sua auséncia, conversar com a turma sobre meios de diminuir as dificuldades
encontradas para uma convivéncia sadia entre ele e os(as) demais. Para Soares

(2005, p. 16), seria fundamental

[...] recuperar um discurso revelador, ndo somente do risco, do paradigma da
crianga como vitima passiva, mas também de uma dimens&o mais afirmativa,
onde os direitos, quer de proteccdo, quer de participacdo se apresentam
como um aspecto fulcral na promocdo de novas formas de encarar as
criancas, de desenvolver processos e projectos em colaboragao com elas, de
as reposicionar num espa¢co que sempre foi seu, mas que por variados
motivos, tem permanecido oculto num discurso adulto pré-crianca, mas
indiscutivelmente marginalizador do paradigma das crian¢cas como actores
sociais e sujeitos de e com direitos.

A participacdo da crianca é antipoda aos processos de subalternizacdo que
ameacam seus corpos. Escuta-las, considera-las € um ato politico, amoroso, de
crenca no(a) outro(a), dialético, com vistas a construcao coletiva da educacao.

A crianca € desconsiderada e silenciada por ser considerada um “vir a ser”, isto
€, um ser em formacao, dependente da figura adulta, incompetente, mera reprodutora.
Uma escola verdadeiramente democratica preocupa-se em ultrapassar tais
pensamentos retrogrados, reconhecendo as criangas, vitimizadas ou nao pelas
circunstancias, ndo como objeto de controle, mas como portadoras de direitos,
protagonistas nas decisdées que envolvem suas vidas, “cidadds a sua medida”,
integrantes plenas da sociedade, salvaguardados seus direitos a proviséo, protecao e
participacdo (SARMENTO, 2013).

As criangas sob tutela publica ndo sdo vulneraveis, sdo vulnerabilizadas, nédo
sao violentas, reagem porgue violentadas, néo séo silenciosas, sao silenciadas. Tém
o direito a dignidade, ao respeito, a ter suas vozes escutadas, a representacao positiva
de suas identidades, ao pertencimento nos curriculos e rotinas. Segundo Soares
(2005, p. 13), “[...] algumas investigacdes tém demonstrado que criangas vitimas de
violéncia, poderao facilmente assumir o papel de vitimizadoras, alimentando assim
ciclos geracionais de violéncia”. A escola tem o dever de romper com esses processos
violentos e agir no sentido da emancipacéo dos sujeitos, do reconhecimento de suas
condicOes de vida e da superacao do fatalismo que, desde a tenra infancia, nos é

incutido.
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5.3 A interagcao com as criangas e os(as) adultos(as) da escola

A interacdo da crianca com os demais sujeitos, sejam coetaneos ou nao, €
negociada, marcada por compartilhamento e caracterizada como criacdo de cultura,
de modo que se constitui dialeticamente com os(as) outros(as). Segundo Leite e Silva
(2012, p. 57), o corpo € educado “[...] nas diversas relagdes entre os sujeitos, no
tempo-espaco diario da vida e com as esferas macrossociais, constituindo-se no jogo
de relacdes”.

Reconhecendo a complexidade que reveste a realidade da criangca em situagéo
de acolhimento institucional, compreender como professores e professoras vém
construindo o fazer pedagogico com esses(as) meninos e meninas no cotidiano da
escola e como percebem quem sdo essas criancas perpassa 0 modo como relatam
as relacdes interpessoais entre elas e os(as) demais atores e atrizes do universo
escolar, bem como suas opinides acerca da sensacdo de pertencimento que as
acompanha ou nado, nas vivéncias estudantis.

A priori, os(as) participantes descreveram sua a relacdo com o(a) estudante
sob tutela do Estado, bem como do(a) estudante com as demais criancas e os(as)
funcionarios(as) da escola. Simone cita que a caréncia da crianca acolhida de sua
turma era nela depositada, e essa relagdo acabava por prejudicar a interagdo com
os(as) demais estudantes, pois a estudante se tornava agressiva, em decorréncia do

cilme gue sentia. Ja Ana relata outra experiéncia:

Com as criangas ela era agressiva, por conta do ciimes que tinha comigo.
Com adultos ela era muito préxima, principalmente comigo. Eu perguntei uma
vez para a supervisora: ‘vocé acha legal que eu a visite no abrigo?’ Ela
respondeu que ndo. Me disse para ndo ir porque sdo muitos vinculos, eles se
apegam e depois a pessoa vai embora, disse que eu faria ela sofrer, igual as
familias de final de semana que pegam e depois vao parando de pegar. Ela
disse que aos pouquinhos ela ia esquecer de mim e ela esqueceu. Uma vez
eu passei na rua do abrigo e ela estava brincando 14 na frente, chamei, dei
‘oi” e ela me olhou com uma ‘cara assim’. E eu morta! Porque sé6 tinham
passado 2 aninhos e eu fiquei arrasada (risos) (Simone, 09/07/2021).

Tirando um que era mais rebelde, os outros queriam carinho e atencéo. Se
vocé da isso, eles ndo te dao problema. Acho que, no geral, a caréncia era
com adultos. Nao sobra muito tempo para conversarmos na escola, mas eu
nao via preconceito, exclusdo nesta escola. Em outras ja vi, era um estigma
que eram as criancas de abrigo e as mais terriveis da escola. Quando eu
cheguei em uma escola j& me falaram das criangas do abrigo, por exemplo.
Depois pude constatar que ndo, que muitas criancas que ndo eram do abrigo
eram muito piores do que as que eram (Ana, 12/07/2021).

A professora ressalta a rebeldia de um estudante e, ao afirmar que, recebendo

carinho e atencdo, as criancas acolhidas ndo causam problemas, pode sugerir a
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preocupacao demasiada da escola com o estigma do comportamento, em detrimento
do cognitivo. Arroyo (2019a, p. 337) critica isso: “[...] os rétulos hoje frequentes séo
mais comportamentais do que cognitivos: alunos indisciplinados, desinteressados,
violentos, insuportaveis [...] as criangas ndo aceitam ocupar seu lugar na engrenagem
escolar”.

E certo que a pratica pedagdgica necessita de amorosidade, mas ndo em
carater de contencéo, e sim como fundamento de uma educacdo libertadora. A cultura
organizativa escolar concebida desde seu surgimento continua praticamente intacta,
porém as culturas infantis ndo sdo as mesmas. A adaptacdo que a escola impde
aos(as) estudantes que atualmente nela adentram néo é tarefa facil. Isso porque ela
tem um sistema de iteracdo de informacdes e de ndo producédo de conhecimento, no
gual, por meio de das praticas homogeneizadoras, busca-se a negacao e ocultacao
das diferencas. Para Candau (2011, p. 241), as diferencas culturais se manifestam

socialmente como luta contra as injusticas socais e

No ambito da educacéo também se explicitam cada vez com maior forca e
desafiam vis@es e praticas profundamente arraigadas no cotidiano escolar. A
cultura escolar dominante em nossas instituicdes educativas, construida
fundamentalmente a partir da matriz politico social e epistemoldgica da
modernidade, prioriza o comum, o uniforme, o homogéneo, considerados
como elementos constitutivos do universal. Nesta 6ética, as diferencas séo
ignoradas ou consideradas um ‘problema’ a resolver.

N&o € a primeira vez que os relatos docentes relacionam as criangas sob tutela
publica a uma presenca problematica, instituindo que elas podem ou ndo suscitar esse
‘incbmodo”, como se as respostas de seus corpos as situacdes escolares fossem um
desvio comportamental a ser contido de maneira irreflexiva, uma vez que a cultura
pedagdgica é marcada pela uniformizacéo de estratégias e nivelagdo dos sujeitos. Ao
contrario dessa visdo, essas respostas deveriam ser encaradas como uma
oportunidade de dialogo e construgdo coletiva com vistas a uma sociedade mais
acolhedora e dialogica.

Valter comenta sobre uma criangca que, tamanha a violéncia com que se
relacionava, provocou medo e distanciamento, até mesmo em uma turma onde havia
outros(as) estudantes em situacdo de institucionalizacdo, que eram muito bem

acolhidos(as):

A turma era pequena e eles se conheciam muito mais entre eles do que eu
0s conhecia. As criancas sabiam que eles eram acolhidos e eles ja tinham
uma relacdo que eu precisava respeitar. Nao era uma relacdo de
distanciamento, eles eram muito proximos até. Eu percebia, muitas vezes,
gue eles queriam que aqueles que aprontavam nao fizessem aquilo, ndo por
medo, mas porque existia uma amizade entre eles. Eles queriam fazer com
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que estas criancas do abrigo estivessem préximas a eles e ndo distantes.
Dentro da sala eles ndo tinham esse olhar de distanciamento, a ndo ser com
aguele aluno que chegou, onde eles queriam se aproximar, mas a violéncia
fisica e verbal dele ndo possibilitou isso. Neste caso eles realmente ficaram
com medo. Os funcionarios tinham uma boa relagdo com essas criancas. Nao
posso dizer das outras escolas, mas nessa escola acredito que sim, que se
sentiam pertencentes ali. Posso dizer que talvez fosse ali um espaco no qual
estavam longe de uma violéncia fisica, verbal. Estavam longe disso. Estavam
em um local que acolhia, mas que se necessitasse, também pontuava o que
nao podia ser feito. A diretora também era muito bacana com eles, acolhia
guando precisava, chamava atencéo quando precisava (Valter, 30/06/2021).

Arroyo (2012, p. 23) adverte que ndo podemos ignorar que convivemos nas
escolas com corpos de criangas “[...] condenadas precocemente a vidas precarizadas
pelo trabalho infantil, pela violéncia social e sexual, pelos preconceitos, pela
homofobia e pela pederastia, pela dor e pelo sofrimento, pela fome e pela
desprotecao”. Ademais, “[...] as presencgas visiveis e incomodas de seu viver trazem
novas questdes para os(as) docentes-educadores(as). Que significados damos as
suas vivéncias? Que leitura fazemos de suas manifestacfes corporeas tao
explosivas?”.

A reflexdo e a acdo pedagdgica sdo constantemente desafiadas pela
convivéncia com vidas vulnerabilizadas. As violéncias sociais chegam as escolas, as
vezes, por meio das criancas, pelo fato de ja terem transpassado seus corpos infantis
brutalmente. Os sujeitos violentados pela negligéncia e injusti¢ca coletiva merecem ser
reconhecidos como humanos, sujeitos de direitos. Nesse sentido, superar visbes
excludentes e inferiorizantes, avancando para compreensdes mais emancipadoras e
positivas, tem se constituido uma valiosa contribuicdo dos(as) estudiosos(as) da
infancia e daqueles(as) que dela se aproximam.

Valter também relata uma experiéncia positiva na escola em que atuava, assim
como Ana. Ambos informam n&o ter convivido com situacdes de preconceito e
discriminacéo relacionadas as criancas em situacao de institucionalizac&o. Entretanto,
sabiam que se tratava de vivéncias isoladas. Ana conta que, jA em outra escola, ndo
teve a mesma experiéncia e vivenciou episodios de exposi¢cdo e estigmatizacdo das
criancas acolhidas. Valter, por sua vez, reconhece que a unidade em que trabalhava
propiciava a manutencdo de vinculos mais sadios. Em virtude do tamanho reduzido
da instituicao, era possivel desenvolver uma postura diretiva acolhedora, participativa.
Além disso, havia a permanéncia de funcionarios(as) por longos periodos, que

inclusive conheciam as criangas mais proximamente.
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As entrevistadas Carolina e Léa relatam experiéncias contrarias sobre a relacao

das criancas acolhidas e os demais sujeitos escolares:

Em sala de aula em relagédo as criancas, tinham aquelas criangas que tinham
medo dele, mas assim, eu tentei, fiz com que criassem vinculos trabalhando
em dupla na sala de aula, trabalhando em grupo e normalmente eu sempre
ndo deixava que eles escolhessem os grupos. Por qué? Porque ele sempre
ia estar excluido. Entdo normalmente eu formava um grupo centralizando
nele: ‘olha vem sentar aqui com Paulo, fulano é do grupo do Paulo’, dando
sempre valor para ele e ele se sentia valorizado. Entéo, isso foi importante
para ele. Tinham criancas que tinham medo dele, que ndo queriam nem ficar
perto, mas tinham as que acolhiam ele e que muitas vezes falavam assim:
‘pré deixa que eu ajudo o Paulo, deixa que eu vou sentar com o Paulo’. Entéo
ndo foi homogéneo, mas ele teve respeito (Carolina, 15/07/2021).

E com os demais funcionarios? (Pesquisadora, 15/07/2021).

Existia uma impaciéncia de alguns funcionarios em relagdo ao
comportamento dele, ndo entendiam e por ndo entender, ele foi taxado como
indisciplinado, mal-educado, malcriado, entéo, falavam assim: ‘é aquele
Paulo terrivel que é do abrigo’. Ele foi taxado. Entdo, normalmente eu tentava
tirar isso. Todo o problema que tinha em relacdo a ele, por exemplo, ele
pegava o lanche das criancas porque nédo levava. Ai eu levava lanche para
ele separado e falava: ‘6 Paulo, esse é o seu lanchinho, vai la comer. Ai
achavam que ele estava pegando lanche das criangas e vinham falar para
mim assim: ‘o Paulo esta com lanche. Vocé viu se ele pegou de alguma
crianca?’ Eu respondia: ‘ndo, eu que trouxe o lanche dele’. Porque assim, a
escola tem cantina, tem merenda, porém as crian¢as vao na cantina, mas a
gente sabe que esses meninos ndo tém dinheiro para levar a escola. Tiveram
criangas que levaram lanche e dividiram com ele também, muitas vezes.
Entdo assim, existia um olhar discriminatério, a palavra é essa (Carolina,
15/07/2021).

Eu acho que algo que esta faltando muito na educacdo, talvez em toda a
sociedade, é a ética. Acho que nds temos que trabalhar a ética com as
criancas desde a educacdao infantil. Os adultos muitas vezes ndo sabem o
que é ética. Na minha experiéncia, acho que falta ética, muitas vezes eu
ouvia: ‘é aquela do abrigo, aquela crianga abrigada’. Ndo falavam nem o
nome, a crianca perdia a identidade e virava s6 um ser que foi separado da
familia e por algum motivo, que ndés ndo sabiamos, estava em situacdo de
abrigo. Penso que a relagéo entre o professor, a crianca, toda equipe escolar
e a comunidade escolar deveria ser uma relacéo mais ética. Agora da crianga
com os demais colegas, as criangas sao incriveis, nao é? Entdo assim, essa
crianga no comeco do ano era uma, no meio do ano ja tinha progredido e no
final do ano ja era totalmente diferente. Se ela brincava com duas criancas,
no meio ela passou brincar com 5 e no final do ano ela estava brincando com
praticamente todas elas. Acho que as criancas sdo mais livres, 0s
preconceitos dos adultos muitas vezes passam para elas, mas nessa faixa
etaria eu acho que a crianca ndo pega ainda esses preconceitos, ela aceita
mais, ela recebe mais e entende o mundo de outra forma. A crian¢a nessa
faixa etéria ndo vé cor, ela ndo vé género, ndo liga se o menino esté brincando
de boneca, assim como o menino nao liga se a menina esta brincando de
carrinho. Até porque na minha turma isso € bem resolvido. Todas as criangas
brincam com todos os brinquedos. As crian¢cas ndo tém esses preconceitos
(Léa, 04/07/2021).

Carolina inicialmente concorda com Simone e Valter sobre o medo das(os)
estudantes diante da agressividade apresentada por algumas criangas abrigadas e

comenta que utilizava a estratégia do trabalho em grupo, colaborativo, na tentativa de
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diminuir as distancias entre os(as) estudantes. Todavia, afirma que ela mesma
escolhia as duplas ou grupos, ndo permitindo que essa organizacao partisse das
criancgas, por saber que o estudante seria sempre excluido. Essa é uma possivel visdo
reducionista, na qual o pré-julgamento adulto interfere nas relagfes infantis,
impossibilitando que os(as) meninos e meninas produzam suas culturas e interacoes,
sem ser mediados ou controlados. Ha inclusive uma incoeréncia, pois a professora,
ao relatar o medo de algumas criancas da sala, dada a agressividade do estudante
sob tutela do Estado, valoriza a posigdo de diversas criangas que, ainda assim,
mantinham uma postura acolhedora, solicita e colaborativa com ele.

Léa salienta positivamente as relagdes entre criancas, afirmando que elas nao
tém preconceitos e convivem, na Educacéo Infantil, de maneira harmoniosa com as
diferencas. Em contrapartida, faz uma denuncia quanto aos episddios em que os(as)
adultos(as) que integram a instituicdo escolar rotulam a crianca sob tutela publica, de
modo reducionista, como se as fizessem perder suas identidades. A docente atribui
tais comportamentos a falta de ética que, segundo ela, acomete a sociedade como
um todo, inclusive a escola, devendo ser esse um assunto tratado desde a tenra idade
e em todas as esferas sociais. Em “Pedagogia da autonomia”, Freire elege a ética
como um dos principais saberes docentes e, jA em suas primeiras palavras, sintetiza

a eticidade que marca notadamente a tarefa educativa, em seu carater formador:

Educadores e educandos ndo podemos, na verdade, escapar a rigorosidade
ética. Mas, € preciso deixar claro que a ética de que falo ndo é a ética menor,
restrita, do mercado, que se curva obediente aos interesses do lucro [...] Falo,
pelo contrario, da ética universal do ser humano [...] A ética de que falo é a
que se sabe traida e negada nos comportamentos grosseiramente imorais
como na perversao hipocrita da pureza em puritanismo. A ética de que falo é
a que se sabe afrontada na manifestacao discriminatéria de raca, de género,
de classe. E por esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se
trabalhamos com criangas, jovens ou com adultos, que devemos lutar. E a
melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa pratica, é testemunha-la,
vivaz, aos educandos em nossas relacées com eles (FREIRE, 2019c, p. 18).

Nessa perspectiva freiriana, questionamos o relato de Hugo sobre as formas
como orientou a turma a isolar o estudante sob tutela do Estado, na busca por sua
integracdo. O modo como agiu o docente foi contraditorio, uma vez que suas falas séo
marcadas por preocupacdo com o bem-estar da crianca acolhida, demonstrando,
inclusive, carinho e afetividade. O professor relata o episédio como algo positivo e,
inclusive, acredita ter sido esse um caminho efetivo para a melhoria do
comportamento da crian¢ga, 0 que sugere uma atitude equivocada, porém uma

tentativa, provavelmente decorrente de desconhecimento e irreflexéo:
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Eu comecei a falar para a turma: ‘'sobre o Roberto, a gente vai trabalhar com
ele de duas maneiras: quando ele for brincar com vocés, respeitar vocés,
vocés brincam com ele; quando o Roberto quiser xingar vocés, bater em
vocés, ai vocés ndo brincam com ele’. Isso que as criangas comegaram a
fazer fez ele se sentir isolado. Um dia ele veio chorando e falou: ‘poxa
professor, ninguém quer brincar comigo, o que eu fago?’. Eu falei para ele
falar para os amigos que queria brincar com eles. Ele queria que eu falasse
com a sala, mas eu falei: ‘ndo! Vocé tem que falar pra eles que vocé mudou
e quer brincar com eles’. Nisso, ele chegou chorando e falou para sala que
gueria ser amigo deles de novo, pediu desculpas e naquele momento ele
comecou a mudar. Nossa visdo na escola e a minha também, enquanto
professor, é que ele tem que se sentir o mais acolhido possivel dentro da
escola. O melhor jeito de fazer isso é fazendo com que ele seja igual a todos.
Ele ndo tem um diferencial a mais ou a menos, ele é igual a todo mundo, tem
uniforme, tem os mesmos direitos, tem 0s mesmos deveres e isso faz com
gue ele se sinta no grupo. Ele ndo tem a questédo de pensar que é diferente.
N&o! E igualzinho, tudo a mesma coisa (Hugo, 01/07/2021).

Em relacé@o as demais criangas vocé comentou que eles na verdade acabam
nem mesmo sabendo, é isso? (Pesquisadora, 01/07/2021).

Isso. Eles tratam super bem. O que vejo é que se seguissemos 0 exemplo
das criancas, estariamos em outro mundo (Hugo, 01/07/2021).

Assim como Léa, Carolina e Valter, o docente observa uma boa relacao entre
as criancas acolhidas ou ndo, mas apresenta uma estratégia pedagdgica questionavel
sobre a forma como organizou, junto a turma, um meio de separar o estudante
acolhido, forcando-o a desculpar-se e melhorar 0 comportamento junto aos(as)
colegas. Os corpos violentados e agredidos levados as escolas sdo, por vezes e
novamente, atacados e inferiorizados, intencionalmente ou ndo. Para Arroyo (2012, p.
35),

Na medida em que os outros se fazem presentes, afirmativos contestam
essas epistemologias e essa moral e ao exigir seu reconhecimento do serem
sujeitos concretos, corpéreos, materializados estao a oferecer uma base para
construir uma epistemologia e uma ética dos corpos sensivel as emocdes,
aos gestos e as linguagens corporais, ao cuidado mais sensivel aos direitos
dos Outros concretos inferiorizados. De maneira particular as infancias
invisibilizadas. A construcdo de identidades sexuais, de género, de orientagéo
sexual, raciais e étnicas se torna uma quest&o de direito. Publica. Etica.

Pensando nos direitos que envolvem a crianca em situacdo de
institucionalizacéo e na ética dos corpos proposta pelo autor, na perspectiva de uma
identidade materializada, foi perguntado aos(as) docentes, apoés refletir sobre as
diferentes relacdes escolares desses(as) meninos e meninas, se acreditam ou nao

gue essas criangas se sintam pertencidas ao ambiente escolar:

Depende da escola. Em uma que trabalhei era uma coisa meio esquisita, é
triste, mas eles eram tratados com diferenca. Agora, j na outra que te contei,
tinhamos varias crian¢as que eram do abrigo e muitas vezes nem sabiamos.
N&o tinha essa diferenca de tratamento, eu percebia que na escola eles eram
alunos como quaisquer outros. A situacéo familiar deles é diferente, mas ali
eles sdo tratados igualmente, com a mesma qualidade, o olhar para eles é o
mesmo olhar que para qualquer outro (Ana, 12/07/2021).
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A gente ndo pode generalizar, mas assim, o pertencimento eu acho que
depende muito do acolhimento, depende do que acontece com a crianga e
assim tinham dias que eram os piores dias dele, ja chegava irritado na escola
nervoso e ai ele odiava. Sé que tinham dias que ele ndo queria nem ir embora,
dias que amava a escola. Também tem a necessidade que ele tinha de
sempre segurar na mao. Ele tinha essa necessidade o tempo inteiro. Na
minha méo sempre (Carolina, 15/07/2021).

Eu acho que eles se sentem bem pertencidos ao ambiente mesmo,
principalmente quando eles tém o uniforme que é exatamente 0 mesmo para
todo mundo, quando vdo comer e é a mesma comida para todo mundo,
quando vao fazer uma leitura e eles tém o mesmo direito de pegar o livro que
todo mundo (Hugo, 01/07/2021).

Mesmo uma crian¢a que nao € situacdo de abrigo muitas vezes se sente
excluida, certo? Como uma crian¢ca homossexual, que a gente percebe desde
cedo, ela se sente excluida porque as vezes os professores fazem, as vezes
ndo, fazem diferenca mesmo. Criangas negras se sentem excluidas porque
fazem diferenca sim. Criancas pobres sdo excluidas. E essas também s&o.
Sao as chamadas minorias que ndo sao minorias. Sao excluidas sim,
infelizmente (Léa, 04/07/2021).

Eu pelo menos total, ndo €? Eu dava até mais aten¢éo porque a gente fica
morrendo de d6. A gente se envolve na historia, mas ndo sei se todas as
professoras, porque conheco professoras A e professoras Z (Simone,
09/07/2021).

Dentro dessa turma em que eu estava, acredito que sim. Preciso relatar que
era uma escola pequena. Por ser pequena, por ter funcionarios que ja
estavam ha muito tempo 14, esses funcionarios tinham uma relagdo com
esses alunos e eu percebia isso. Quando conversavam com eles, chamavam
atencéo, vocé ja percebia que ndo era uma coisa distanciada. Acho que é
muito mais a relacdo dentro da sala de aula que pode nortear isso ou néo.
Como eu disse inicialmente, nés ndo somos preparados para pensar em
estratégias sobre comportamento, a gente ndo sabe lidar se nao for de uma
forma autoritaria porque é dessa forma que aprendemos (Valter, 30/06/2021).

Somente dois participantes conseguiram responder a pergunta afirmativa e
negativamente. Hugo acredita que as criancas se sintam muito pertencidas ao
ambiente escolar, dadas as uniformizagbes, uma vez que utiizam as mesmas
vestimentas, comem as mesmas comidas e tém acesso aos mesmos instrumentos.
Na fala do docente, aparece constantemente a defesa em uniformizar as vivéncias
infantis como meio de efetivacdo de uma prética inclusiva, como se negasse as
diferencas, embasado em uma falsa ideia homogeneizadora de que sao todos iguais,
e as singularidades dessas criancas e suas historias de vida ndo interferem no modo
como experenciam as rotinas escolares.

Léa, por sua vez, julga que as criancas sob tutela publica ndo se sentem
pertencidas ao ambiente escolar. Ademais, aponta as exclusdes que essas criancas,
tal como diversas outras, vivenciam na escola, destacando as negras, pobres e

institucionalizadas como mais segregadas, maiorias minorizadas. Apoés esse relato, a
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professora foi questionada se acredita que as criangas reconhecam essas exclusdes

e afirmou:

Com certeza, a gente vé principalmente na questdo da indisciplina. Uma
crianga da varios sinais para a gente de que alguma coisa ndo esta bem e
um deles é chamar atencgéo pela indisciplina. No caso dessa crianca nao, ela
era muito pequena e talvez tenha recebido mais afeto justamente por ser
considerada ainda bebé, apesar de ter 4 anos, porque muitos adultos ainda
tratam criancas dessa idade como bebés. Uma criangca maior com certeza
capta muito essas diferencas e isso interfere em todo o processo educacional.
Uma crianca que nao € feliz, uma crian¢a que nao se alimenta bem, uma
crianga que nao é saudavel, ndo € uma crianga que vai aprender como as
outras (Léa, 04/07/2021).

A fala da participante indica uma certa generalizacdo, ao acreditar que as
criangas sob tutela publica, mesmo quando acolhidas em servico institucional, ndo séo
felizes e veem-se negligenciadas, o que pode interferir em seu processo de
aprendizagem. A docente destaca o fato de que, na faixa etaria em que atuou com a
menina acolhida — Educacgédo Infantil, ndo foram perceptiveis sinais, dado o grande

PR

afeto dispensado em decorréncia de sua posigao social de “bebés”. No entanto, alega
gue as criancas maiores indicam o seu reconhecimento das exclusfes vivenciadas
por meio da indisciplina.

Em uma sociedade violenta, indisciplinada — ndo no sentido positivo da
transgressao, da resisténcia contra os processos de subalternizagdo, mas no que
tange a corrupcao, intolerancia, as barbaries que assolam nossas vivéncias, algumas,
inclusive, mais que outras —, precisamos refletir sobre o desencontro entre educacéo,
nos moldes de libertacdo, e disciplina, segundo a visao classista. A escola sempre
esteve a servigo da contencdo dos corpos, no seu formato fabril, em que acabam
os(as) adultos(as) por ndo saber como lidar com a inquietagcéo infantil. A escola,
guando é um lugar que trata integralmente seus educandos e educandas com
dignidade e respeito, preocupa-se em propiciar um ambiente em que sejam possiveis
aprendizagens a toda a pluralidade de sujeitos que a adentram, conhecendo-o0s,
aproximando-se de todo(a) aquele(a) que dela faz parte e reconhecendo seus
contornos como parte da construcdo das aprendizagens em si. Nesse sentido, Freire

(2019c, p. 86) pondera:

Outro saber indispenséavel a pratica educativo-critica € o de como lidaremos
com arelacdo autoridade-liberdade, sempre tensa e que gera disciplina como
indisciplina. Resultando da harmonia ou do equilibrio entre autoridade e
liberdade, a disciplina implica necessariamente o respeito de uma pela outra,
expresso ha assuncdo que ambas fazem de limites que ndao podem ser
transgredidos. O autoritarismo e a licenciosidade s&o rupturas do equilibrio
tenso entre autoridade e liberdade.
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O autor ndo nega a necessidade de disciplina nas vivéncias escolares, mas
preocupa-se, sobretudo, com a linha ténue que separa autoridade e autoritarismo,
liberdade e licenciosidade. Autoridade e liberdade estdo intrinsecamente ligadas a
pratica educativa que ndo apenas permite a curiosidade, mas também medeia as
interacbes em seu entorno, reconhecendo que, por vezes, as indisciplinas sé&o vozes

gue devem ser escutadas. Nas palavras do educador,

O bom clima pedagoégico-democratico € o em que o educando vai
aprendendo a custa de sua pratica mesma que sua curiosidade como sua
liberdade deve estar sujeita a limites, mas em permanente exercicio. Limites
eticamente assumidos por ele (FREIRE, 2019c, p. 82).

Em “Professora sim; tia ndo: cartas a quem ousa ensinar”’, Freire critica a
auséncia de disciplina no Brasil e, inclusive, atribui-lhe a culpa pela negacdo da
liberdade, pelos desastres ecoldgicos, pelas inimeras mortes impunes do pais,
incentivando que a luta por democracia e justica social esteja ancorada na criagao de
uma disciplina popular no ambito das politicas e da sociedade. Para tal, a liberdade é
afirmada, a medida que € negada, uma vez que “[...] s6 ha disciplina [...] no movimento
contraditorio entre a coercibilidade necesséaria da autoridade e a busca desperta da
liberdade para assumir-se” (FREIRE, 2020a, p. 172).

As opinides dos(as) demais entrevistados(as) diferem da afirmacéo de Hugo e
da negacdo de Léa. De acordo com suas experiéncias, eles responderam que, no
momento em que atuaram com as criangas em situacdo de institucionalizacao,
acreditavam que elas se sentissem pertencidas. Todavia, reconhecem que essa
sensacéo de pertencimento depende de diversos fatores. Valter, inclusive, pondera
gue as estratégias sobre as questdes comportamentais ndo sdo parte dos saberes
docentes, pois os(as) professores(as) s6 sabem lidar com essas questdes de maneira
autoritaria, tal como aprenderam.

Ana comenta que, em uma das escolas em que trabalhou, as criancas
acolhidas eram tratadas tristemente com diferenca; ja na outra escola, ndo havia
nenhuma diferenca de tratamento. Nesse momento, a fala da docente fica marcada
pela ideia de que a uniformizagcdo, bem como o desconhecimento da situagao
institucional da crianga acolhida s&o sinbnimos de igualdade e pertencimento. Isso
sugere uma incoeréncia da professora, uma vez que ela prépria aponta, em outro
momento, como desafio pedagdgico e falha terrivel da unidade escolar, o fato de ndo

ficar ciente da institucionalizagdo de um estudante.
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Carolina, assim como Valter e Simone, acredita que a sensacdo de
pertencimento da crianca vai depender do(a) docente que com ela atua, de suas
mediac¢des, do acolhimento e da relacéo dentro da sala de aula. Simone confessa que
dava mais atencéo a crianga acolhida por sentir “d6” da menina, e isso sugere que as
percepcdes sobre as criangas em situagcao de institucionalizagdo sao ancoradas no
imaginario social de criancas infelizes, negligenciadas e vulneraveis.

Mais uma vez, nos relatos docentes, revela-se a postura adultocéntrica em que
a educacao se vé gestada. H4 uma auséncia de dialogo e escuta das vozes das
criangas, que ndo podem ser protagonistas no trabalho pedagogico que para elas, e
ndo com elas, € construido. Esse silenciamento da infancia ndo caminha ao encontro

de uma escola em moldes amorosos, democraticos, emancipadores e equitativos.

5.4 Relacéo entre a escola e o servico de acolhimento

A comunicacgéo entre o servico de acolhimento e a escola teve destaque nas
falas docentes. Ela foi inclusive apontada como dificuldade, em alguns aspectos, e
como possibilidade, em outros, na vida escolar da crianga sob tutela do Estado. Como
indica o proprio ECA, em seu capitulo Il: “o acolhimento institucional e o acolhimento
familiar s&o medidas provisorias e excepcionais, utilizaveis como forma de transicao
para reintegracao familiar ou, ndo sendo esta possivel, para colocacdo em familia
substituta, ndo implicando privagéo de liberdade” (BRASIL, 1990). Na pratica, porém,
o lapso temporal entre o abrigamento e a reintegracdo em ambiente familiar ndo é
necessariamente curto, e o Estado € personificado em servi¢o de acolhimento para o
trato junto a professores(as) no lugar da familia propriamente dita, no caso da crianca
acolhida. Nesse sentido, reconhecida a importancia da parceria entre escola e
responsaveis, as(os) docentes opinaram sobre como entendem que deva ser a

comunicacao entre as instituicoes:

E uma questdo de acolher mesmo. Se voceé for criando barreiras, a tendéncia
€ afastar. Ndo podemos ser permissivos, mas € uma situacdo especifica,
justificavel em relacdo aos atrasos (na entrada e saida das criancas
institucionalizadas). Por que n&do entender? N&do ter essa abertura? (Ana,
12/07/2021).

Eu acho que tem que ser constante. Qualquer mudanca de comportamento
no abrigo tem que ser comunicado a escola e a escola também tem que estar
o tempo todo em contato com abrigo (Carolina, 15/07/2021).

Eu acho que eles tinham que ter alguém voltado para essa parte educacional,
responsavel mesmo. Das assistentes sociais, uma que fosse preocupada
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com a questéo das aprendizagens deles porque ndo tem essa pessoa (Hugo,
01/07/2021).

Eu acho que a pessoa responsavel pelo abrigo, antes mesmo de comecar a
aula, tem que vir e contar tudo para a gente, dizer: ‘olha, esta crianga esta
com a gente ha tantos anos, era agredida, ndo era agredida, sofreu isso,
aquilo’ porque ai a gente consegue fazer melhor, sabe? Eu acho que caso de
abrigo tem que marcar uma reunido com a professora sim, para contar tudo
para a gente saber como lidar (Simone, 09/07/2021).

Acredito que tenha que ser feito da melhor forma possivel porque
dependendo das historias a prépria casa pode nédo poder falar sobre, por uma
questdo de segredo de justica ou algo assim. E preciso que a gente saiba do
minimo, se for o caso em relagdo aquela criangca ou 0 maximo, dependendo
da histéria. Quando vocé se aproxima da histéria deles vocé percebe o motivo
que os impedia de estarem conectado a aprendizagem. Talvez a questéo
mais pertinente € pensarmos: como essa instituicdo poderia nos ajudar na
aprendizagem dos alunos? Isso € muito necessario. A comunicacao sobre e
para isso ndo era existente (Valter, 30/06/2021).

No ideario pensado pelos(as) docentes, a comunicagao entre escola e servico
de acolhimento seria constante, com vistas a acolher, e ndo afastar. Dentro da
instituicdo, deveria haver alguém voltado para a questdo educacional da criancga.
Ademais, seria estabelecida uma comunicacdo mais transparente, por meio da qual
os(as) educadores(as) teriam acesso ao minimo de informacdes necessarias para
efetivar uma prética pedagogica humanizada, respeitadas as questfes legais
implicadas em cada caso. Nas entrevistas realizadas por Pinto (2016, p. 95), as
participantes também “[...] refletem sobre a falta que faz [...] para a formagao dessas
criancas, um responsavel que contribua com a escola demonstrando para a crianca a
importancia do estudo, facilitando o seu processo de aprendizagem”.

A preocupacao do professor Valter em aproximar-se da realidade e dos
entornos de seus(as) educandos(as) fica aparente ao citar que: “quando vocé se
aproxima da histéria deles, vocé percebe o motivo que os impedia de estarem
conectado a aprendizagem”. Essa questdo de distanciamento entre docentes e a
realidade dos(as) estudantes foi também anunciada por Freire (2020a, p. 32):

Mas, se nhem sempre as sombras ideoldgicas sao deliberadamente forjadas,
programadas pelo poder de classe, a sua for¢a opacizante da realidade serve
indiscutivelmente aos interesses dominantes. A ideologia do poder néo
apenas opaciza a realidade, mas também nos torna miopes, para ndo ver
claramente a realidade. O seu poder é domesticante e nos deixa, quando
tocados e deformados por ele, ambiguos e indecisos.

O educador dialoga sobre o processo politico de ocultagdo dos corpos e
neutralizag&o das opressoes e marginalizagcées. Somos domesticados(as), na medida
em que naturalizamos os pensamentos abissais que legitimam as desigualdades. Ao

nos aproximarmos da realidade de nossas criangas e compreendermos a forma como
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estdo sendo constituidas, de tal forma que nos envolvamos na luta pelos direitos
desses(as) meninos e meninas, assumimos a funcdo de professores(as), e ndo de
meros ensinantes. Sobre essa observacao atenta da realidade, Valter questiona como
a instituicdo de acolhimento poderia nos ajudar na aprendizagem das criangas e traz,

ainda em seu relato, a questéo da violéncia imposta a um menino do qual foi professor:

Sobre um aluno meu, uma das pessoas da escola viu que em uma das vezes
gue vieram buscar ele na escola antes da saida, por ele estar totalmente
transtornado dentro da sala, arrastaram ele pelo corredor. Isso € uma
violéncia. Essa professora ficou chocada. Por mais que aquele aluno
aprontasse, vamos dizer assim, por mais que tivesse essa vertente da
violéncia verbal e fisica, o tratamento ndo seria aquele. Se ele sofreu aquela
violéncia dentro da escola pelo cuidador dele, o que ele néo sofreu dentro da
casa? O que ele ndo sofreu antes?

Al sim, sobre esse aluno, nds tivemos uma reunido com quem coordenava a
instituicdo, mas uma reunido que nédo nos deu clareza do histérico desse
aluno. Era uma reunido impositiva, dizendo que ele precisava ficar na escola
para aprender. No entanto, ele ndo estava ligado a isso e a gente ndo sabia
0s motivos disso. E direito dele estar na escola, ndo podemos negar isso,
mas precisamos de apoio para que ele esteja, precisamos de estratégias para
gue ele esteja bem. Conseguimos saber que ele tinha alguns problemas e
gue precisava tomar remédios. Ficou acordado que ele ficaria afastado
alguns dias para tomar a medicacdo, acertar a medicagdo e depois voltaria
para a escola, em horario reduzido, até ter uma relacdo melhor com a turma
dele e a propria escola. Estdvamos ja nos aproximando do recesso, entao as
estratégias pensadas foram para depois do recesso. A gente estava se
preparando para o retorno, pensando em como acolher, que atividades
proporcionar, mas ele foi simplesmente tirado da classe e mandado para
outra escola. Nem chegou a retornar (Valter, 30/06/2021).

Quando o entrevistado fala sobre a violéncia imposta ao aluno pelo servigo de
acolhimento e as tentativas frustradas nas buscas por parcerias, fica evidente a
imagem quebrada entre ambas as instituicbes. Assim como ele, todos(as) os(as)
participantes avaliam que a comunicacgao entre escola e servigo de acolhimento nao
ocorre de maneira satisfatoria, exceto Ana, que vivia uma experiéncia positiva neste
aspecto. Contudo, ela tem ciéncia de que isso representa uma excec¢ao nas realidades
escolares, inclusive outras que ela mesma ja vivenciou. Diante do questionamento
sobre a eficacia da comunicacdo entre servico de acolhimento e escola, bem como

acerca dos aspectos que poderiam ser melhorados, 0s entrevistados pontuaram:

A moca que te falei foi um caso que ia sempre la conversar, diferente dos
outros que tive. Acredito que a Gestdo também era mais acolhedora, sabe?
Na escola em que eu estava o diretor era uma pessoa muito humana. Apesar
da informacé&o néo ter chegado para mim, a gente via que ele tinha um olhar.
Por exemplo, estas criangas por via de regra chegavam sempre atrasadas
porque tinham criancas do abrigo que estudavam em outras escolas, entdo o
tio que levava ia fazendo o caminho e levando as criancas nas escolas. O
diretor ndo criava caso, ndo fazia questdo, ele compreendia isso (Ana,
12/07/2021).

N&o (Carolina, 15/07/2021).
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A comunicacéo é dificil? (Pesquisadora, 15/07/2021).

Sim, muito dificil. Eu ndo sei. Por exemplo, eu enquanto professora tenho 30
alunos na sala e um do abrigo, entdo consigo entrar em contato e passar pra
eles o0 que esta acontecendo. Agora, quantas criancas tém no abrigo? Eu nao
culpo, mas também acho que precisa dessa atencao sim (Carolina,
15/07/2021).

Eu percebo que a quantidade de criancas que eles tém |4 faz eles perderem
a questdo do acolhimento em si, € como se as criangas fossem produtos.
Como cada semana era uma pessoa diferente com eles, ndo se criava um
vinculo. Eles trocam muito as pessoas (Hugo, 01/07/2021).

Penso que poderia ser melhor. Como eu disse, precisariamos saber mais
informacdes. Elas participam na escola, mas teve um momento importante
que aconteceu l4 na escola e que ndo me esqueco. As escolas da cidade
ainda tém a cultura da festa para arrecadacao de dinheiro. Nestas festas
vendem-se coisas e vao as familias. No caso da crianca do abrigo foi o
representante do abrigo, mas ndo é a mesma coisa. Ele ndo tira aquelas fotos
emocionadas dela, ndo se emociona ao ver ela dancar, participar e essa
crianca capta de alguma forma. Ela sente a diferenca por menor que ela seja
(Léa, 04/07/2021).

A comunicagcdo era zero. SO nos comunicamos em momentos bem
complicados, por exemplo, quando percebemos que ela estava sendo
dopada, mas ter uma conversa, marcar uma reunido, nada disso aconteceu.
As poucas falas aconteciam na porta da sala e assim, rapidinho na hora de
entregar. Nada formal (Simone, 09/07/2021).

Acredito que uma dindmica propria dessas instituicbes é que muitas vezes
ndo sdo as mesmas pessoas que buscam as criangas, sao pessoas
diferentes e sendo pessoas diferentes, muitas vezes ndo eram pessoas que
cuidavam diretamente dele. Ele tinha outros responsaveis e chegar nisso era
algo muito mais complicado, ndo era sempre que tinhamos acesso. A gente
buscava resolver com eles mesmos, na tentativa do didlogo, de muitas vezes
tirar da sala de aula, ndo no sentido de colocar para fora, mas no sentido de
levé-lo para outro lugar e conversar porque precisava naguele momento. Era
preciso ter uma outra relacdo com ele, uma relacdo que diferenciasse das
outras que ele teve, que acolhesse no sentido de compreender quem ele &,
mas que também desse a ele os limites necessarios em sala de aula (Valter,
30/06/2021).

Vocé acredita que essa distancia entre o servico de acolhimento e a escola
seja um problema? (Pesquisadora, 30/06/2021).

Talvez haja um grande problema ai porque a comunicacao entre professor e
familia € primordial para que se possa ter também uma relagdo com o0s
alunos. Muitas vezes, talvez até por questdes legais, em que preciso me
aprofundar mais, a gente ndo tenha um acesso maior com essas instituicdes
ou um conhecimento sobre o que acontece dentro dos abrigos. Eu nunca tive.
A gente ouvia histéria de muitas vezes eles serem espancados, trancados
dentro de uma sala. A gente ouve histdrias, mas nao pode provar que estava
ocorrendo. A instituicdo acaba muitas vezes sendo distante da escola e ter
contato com os responsdaveis dela, para poder ter um pensamento sobre o
préprio aluno, sobre a aprendizagem dele, é dificil. A comunicacao é falha
neste sentido. Mesmo que o professor queira fazer isso, a comunicagéo é
falha. A gente tem talvez possiblidades, mas acho que falta uma questéo das
instituicGes que cuidam dessas criancas poderem oferecer tratamentos,
acolhimentos, comunicacdo com a escola, o SUS. A salde precisa também
acompanhar estas criangas, para que seja uma coisa muito ampla (Valter,
30/06/2021).
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Para Carolina e Hugo, o distanciamento entre escola e servigo de acolhimento
se da pelo alto niumero de criancas acolhidas em cada instituicdo. Hugo e Valter
pontuam a troca constante dos(as) funcionarios(as) dos servigcos como um dificultador
no processo comunicativo. J& Simone classifica a comunicagdo como inexistente e
aponta a informalidade nos poucos momentos de trocas com os(as) profissionais do
servico. Para Léa, assim como para Valter, deveria haver melhoras, amparando-se na
ideia de que a parceria entre familia e escola € um dos pilares da educacdo. A
professora, inclusive, relata a diferenca entre a presenca familiar e de um(a)
representante do acolhimento nas festas promovidas pela escola, salientando que as
criancas percebem a diferenca de tratamento, mesmo que ainda muito pequenas.

Nas entrevistas realizadas por Pinto (2016, p. 106), as educadoras “[...]
unanimemente relatam a auséncia da familia como principal fator do ‘fracasso
escolar’, além da condigdo de acolhimento ndo garantir direitos relacionados a
afetividade que permita favorecer um desenvolvimento de autoestima mais efetivo”
das criancas acolhidas. Isso mostra, tal como no relato de nossos(as) participantes, a
enorme distancia entre a escola e o servi¢o de acolhimento, e até mesmo a fragilidade
da relacdo escola/familia, com o reverberar das falas que, entre ambas as institui¢des,
marcam as trocas de acusagbes e a transferéncia de responsabilidades né&o
compartilhadas.

Acerca dos assuntos que envolvem a comunicacdo com 0 servico de
acolhimento, assim como o olhar docente sobre quem sao as criangas em situagéo
de institucionalizacdo e os desafios na pratica pedagogica desses(as) meninos(as),
foram temas recorrentes a auséncia de informacdes sobre as criancas acolhidas e os
desdobramentos praticos desse sigilo. Trés dos(as) entrevistados(as) reiteraram a
necessidade de acesso ao histérico dessas criancas, ao comentar as falhas

comunicativas entre as institui¢coes:

Os responsaveis pela casa ndo querem contar estas coisas para o professor.
Preferem néo falar. Eles acham que estdo expondo a crianga, s6 que como
gue a gente pensa o trabalho pedagdégico com uma crian¢a, sem saber quem
ela é? E muito dificil! E assim, tem o pedagdgico l6gico, a escola esta la para
isso, mas tem também o socioafetivo que precisamos trabalhar. E nosso
dever também. Esse socioafetivo fica falho a partir do momento que vocé nao
sabe a histdria daquela crianca. Ai que se cometem os erros, as falhas com
essas criancas. Acho que é necessaria uma anamnese, saber o que
aconteceu com estas criangas, porque tém historias que, as vezes o que vocé
vai trabalhar em sala de aula vai afetar aquela crianca diretamente, por
exemplo a questdo familiar que aparece até nos livros didaticos. A gente
sabe, por exemplo, que tém criancas que ndo tém pai, a gente nem trabalha
mais hoje em dia, mas como vocé vai trabalhar o Dia dos Pais? Existem
outras formas de trabalhar, entdo é necessério saber (Carolina, 15/07/2021).
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E muito importante saber porque também vai ter momentos em que ele ndo
esta bem. Te falo isso porque tive um aluno que era muito dificil e sabendo
que ele era do abrigo minha visdo era diferente. Ele era o aluno mais
complicado que tinha da escola. Foi adotado e devolvido trés vezes e ele ndo
ficava em sala de aula, ia para a informética ficar jogando, pra biblioteca ficar
vendo gibi e as professoras tinham medo dele. Eu entrei na escola, a diretora
me chamou e disse que sabia que eu estava comec¢ando a dar aula naquele
momento, mas que como eu era o Unico homem da escola, ela ia deixar ele
na minha sala. Pra mim néo tinha problema nenhum. Ela perguntou se eu ndo
queria saber da vida dele, dos problemas dele e eu respondi que queria saber
aquilo que mexia com a minha aula, mas o comportamento dele em si ndo
queria saber para ndo ter uma visédo ja diferente (Hugo, 01/07/2021).

Carolina salienta o compromisso escolar ndo somente com as aprendizagens,
mas também com as questbes socioemocionais dos(as) meninos(as) e propbe a
realizacdo de uma anamnese que possa nortear o trabalho pedagogico. Assim como
Hugo, ela exprime desconforto com as datas comemorativas que séo, desde sempre,
festejadas nas escolas e que podem atuar como mantenedoras das situagbes de
opressdo e exclusdo. Ela cita o “Dia dos Pais” como exemplo de situagao
constrangedora para as criancas acolhidas e também para as inUmeras outras que
nao convivem com a figura paterna.

A professora também acredita que os(as) responsaveis do servico de
acolhimento ndo querem participa-la dos assuntos que envolvem as vivéncias
desses(as) estudantes, temendo que sejam expostos(as) em alguma medida. Nessa
fala da entrevistada, revela-se o desconhecimento que os profissionais escolares tém
acerca das questdes legais que envolvem a crianga sob tutela do Estado, incluindo o
sigilo legitimo de parte de suas histérias. Isso comprova as distancias ja impostas
entre as instituicdes, pois, do desconhecimento, nascem, por vezes, 0 medo e as
representacoes falhas.

No relato do professor Hugo, além da defesa de uma comunicacdo mais
transparente entre escola e de um acolhimento com vistas a uma pratica pedagogica
melhor pensada e efetivada, uma questdo salta aos olhos, quando o patrticipante
relembra que, ao adentrar a escola em que leciona, no seu primeiro ano na profissao,
recebeu da diretora a informacao de que o estudante considerado o mais complicado
da escola estaria em sua turma, por ser ele o Unico professor homem da unidade. Ele
nao demonstrou desconforto em sua fala; pelo contrario, mostrou-se familiarizado com
a atitude da gestora. Todavia, questionamos: qual seria a motivacdo encoberta nessa

escolha?
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No imaginario patriarcal, o homem tem mais for¢ca que a mulher, mais poder de
fala, de ordem. Em contrapartida, na concepcdo adultrocéntrica e na visédo
conservadora educacional, o(a) adulto(a) precisaria de for¢ca na convivéncia com as
criangas tidas como “dificeis”, na crenga de que, somente por meio da imposi¢cao e do
autoritarismo, é possivel o alcance da docilidade, complacéncia e subserviéncia
esperadas para essa faixa etaria. Parece ser esse mais uma armadilha do sistema,
impregnado de preconceitos inferiorizantes e dominantes sobre 0 que se espera
socialmente da instituicao escolar, e por conseguinte, dos(as) professores(as).

No que tange a reivindicacdo de acesso ao historico das criancas sob tutela
publica como estratégica pedagogica positiva, ao contar da vez em que recebeu
importantes informacdes sobre uma crianca sob tutela publica, Valter, provocado pela

pesquisadora, afirma:

Vocé acredita que ter recebido as informacgdes sobre as criangas néo te levou
a um olhar de preconceito e sim de compreensdo? (Pesquisadora,
30/06/2021).

Sim, me fez conseguir saber quem ele era, quem ele representava, o que ele
gueria, de que forma estava preparado para aprendizagem. Se a gente nao
sabe de que forma estas histérias afetam as criangas e como elas estdo
ligadas a isso, ndo tem como tentar desliga-las um pouco disso para trazer
para a aprendizagem, ficaremos sempre no reducionismo do comportamento.
Aproximar-me deste aluno foi talvez 0 que eu mais desejei fazer no inicio
(Valter, 30/06/2021).

O docente alerta do perigo atrelado a desinformacdo, uma vez que, nao tendo
o(a) educador(a) clareza quanto a quem séo os(as) estudantes, suas representacoes
e seus desejos, pode-se reduzir a crianga a questdes de cunho comportamental, de
maneira negativa. Nesse sentido, Pinto (2016, p. 87) informa que, na fala de suas
entrevistadas, existe algo que “[...] estigmatiza a crianga acolhida e refere-se aos ‘eu
acho’. As entrevistadas em suas falas ‘acham’ sobre a realidade da crianga acolhida
e principalmente sobre seus comportamentos e atitudes”. Nossos(as) participantes
também revelam os seus “achismos”, declarando a auséncia de informacgdes e,
portanto, seus desconhecimentos. Apontam que atroca de informagdes entre a escola
e 0s servicos de acolhimento seja repensada. Considerada a legitimidade do sigilo,
até mesmo por questdes judiciais, 0 que parece angustiar os(as) professores(as) € a
auséncia de uma delimitacdo do que podem ou néo saber, de uma real transparéncia
nessa relagao, inclusive sobre o que deve ou ndo a escola ter acesso, uma construgao
coletiva, entre escola e acolhimento, desses limites e concessdes, uma abertura ao

didlogo acerca das (in)visibilidades atreladas as criancas sob tutela publica.
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Ainda sobre as relagbes que envolvem as criangas em situagéo de acolhimento
institucional, cabe analisar a concepcao dos(as) entrevistados(as) acerca do papel
gue a formacdo docente tem no vinculo estabelecido com esses(as) meninos e

meninas.

5.5 O papel da formacao docente na relacdo entre educadores(as) e a crianca
em situacado de institucionalizacao

Esperamos que olhar para as vicissitudes e percal¢os da formacao docente, na
perspectiva das criangas em situacado de acolhimento institucional, possa contribuir
com a construgcdo de uma escola verdadeiramente preparada e acolhedora. Nas
palavras de Freire (2021, p. 85),

[...] os professores precisam conquistar o direito de prosseguir sua formagéo.
Os professores, cujo sonho é a transformacédo da sociedade, tém de ter nas
maos um processo permanente de formacdo, e ndo esperar do
establishment® a formag&o profissional.

No que tange a formacdo docente inicial e permanente, todos (as) os(as)
docentes tém ensino superior, e quatro cursaram anteriormente o Magistério. Cinco
participantes sao pos-graduados(as), e um deles finalizou o Mestrado em Educacao.
Quando questionados(as) sobre as formagdes e orientacdes especificas com relagdo

a crianca em situacao de acolhimento institucional, 5 responderam negativamente:

Ha alguma orientacdo especifica para o trabalho com estas criangas?
(Pesquisadora).

N&o (Ana, 12/07/2021).
N&o, néo (Carolina, 15/07/2021).

Nenhuma, inclusive na pedagogia em nenhum momento se tratou desse tipo
de crianca. Eu no meu conhecimento popular sabia que tinham orfanatos,
mas nunca tinha escutado sobre abrigo, criangas em situacdo de abrigo. Para
mim, no orfanato tinham criancgas 6rfas, que ndo tinham nem pai, nem méae,
nem mesmo um grupo de apoio, nenhum parente préximo que acolhesse e
por isso iam para o orfanato, dependendo de alguém para adotar ou atingir a
maioridade e seguir a vida (Léa, 04/07/2021).

N&o (Simone, 09/07/2021).
A assistente pedagogica na época me deu as informacdes necessérias e me

permitiu conhecer os alunos, mas uma formagao especifica a respeito desses
alunos ndo ha. Se nds formos pesar entre a inclusédo e os alunos abrigados,

8 O termo inglés establishment refere-se a ordem ideoldgica, econémica e politica que constitui uma
sociedade ou um Estado. Em sentido depreciativo, designa uma elite social, econémica e politica que
exerce forte controle sobre o conjunto da sociedade, funcionando como base dos poderes
estabelecidos.
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a gente tem muito mais formac8es sobre inclusdo do que esses alunos
(Valter, 30/06/2021).

Ja participou de alguma formacao (cursos, palestras, RPS, HTPC?® etc.) que
tratasse da crianca em situacdo de acolhimento institucional?
(Pesquisadora).

Nunca. E uma falha enorme da escola porque se atendemos este publico,
tem que ter. Acredito que um pouco disso seja falha nossa, como damos
conta, ninguém faz nada. Se a gente ndo desse conta, eles iriam dar um jeito
de trazer uma formacao, fazer alguma coisa (Ana, 12/07/2021).

N&o, nunca (Carolina, 15/07/2021).
Absolutamente nada (Léa, 04/07/2021).

De jeito nenhum. Do abrigo é aquilo que te falei, era s6 mais um nome na
lista (Simone, 09/07/2021).

N&o (Valter, 30/06/2021).

A afirmacdo das(o) professoras e do professor sobre a total auséncia de
formacbGes que contemplem as criancas acolhidas, inclusive nas escolas que séo
geograficamente propensas a receber esses(as) estudantes, dada sua proximidade
com os servicos de acolhimento, é alarmante. Mesmo nas instituicdes em que, ano
apos ano, sao recebidos(as) esses(as) meninos(as), suas presencas sao
invisibilizadas nos momentos de trocas entre educadores(as).

Na subsecéo 3.1 desta dissertacao, discutimos as (in)visibilidades intrinsecas
arelacdo escola/crianca sob tutela do Estado, com base no que anunciaram as buscas
iniciais relacionadas a pesquisa. Os relatos dos(as) participantes comprovam essa
problematica, uma vez que nos trazem tanto a visdo preconceituosa e tendenciosa
gue surge quando visibilizadas as criancas em situacao de institucionaliza¢cdo no chéo
da escola publica, quanto as inumeras formas de invisibilizagdo a que se sujeitam.

Essas criangcas chegam as escolas assistidas pelo que rege o ECA. Todavia,
como mencionam os(as) entrevistados(as), sem que a instituicdo se prepare para
recebé-las, sem que haja formacéao profissional especifica. Isso as coloca no plano de
meras receptoras de conhecimentos “nobres”. Dessa forma, “[...] podemos dizer que
0os curriculos selecionam uns coletivos sociais e segregam e ignoram outros”
(ARROYO, 2011, p. 139. Ademais, “[...] sdo pobres em experiéncia porque sao
pobrissimos em sujeitos” (ARROYO, 2011, p. 138).

% Reunido Pedagdgica Semanal (RPS) / Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). Ambas s&o
siglas utilizadas entre os(as) profissionais da educacao dos municipios do Grande ABC Paulista para
nomear as reunides entre docentes no interior das escolas, cujo foco é a formacgdo coletiva e
permanente.
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Pertencemos a uma tradi¢cdo politica e cultural extremamente segregadora
dos coletivos humanos. De um lado os poucos autodefinidos como racionais,
cultos, civilizados, cidadaos curtidos na ética do esforco e do trabalho,
previdentes, empreendedores, dirigentes; de outro lado a maioria, os Outros,
inferiorizados como irracionais, primitivos, incultos, preguicosos, os coletivos
indigenas, negros, pobres, trabalhadores, camponeses, favelados,
subempregados e subcidaddos (ARROYO, 2011, p. 139).

As polarizagbes entre coletivos sédo hierarquizadas e intencionalmente
utilizadas como instrumento mantenedor das desigualdades sociais, no interior das
escolas, assim como fora delas. O padrdo de conhecimento aplicado escolarmente é
também um padrdo de ocultamento dos(as) que estdo a margem das discussoes
sobre equidade e pertencimento, ignorados(as) e silenciados(as), reféns de politicas
compensatorias e moralizantes.

Ana traz para si parte da culpa pela forma como se vé desassistida pelo sistema
educacional na docéncia junto as criancas sob tutela publica, ressaltando que as
professoras sempre forjam um jeito de lidar com as tensdes escolares. De certo modo,
iIsso acaba desobrigando que medidas coletivas efetivas sejam pensadas. A
entrevistada diz que, se ndo houvesse essas solu¢des individuais, algo haveria de ser
feito em carater estrutural. Freire (2020a, p. 33) defende que a posicao de luta
democratica docente esta atrelada a trés exigéncias basicas, sendo a primeira e a
segunda: “[...] jamais transformarem ou entenderem esta como uma luta singular,
individual” e “[...] estar sempre ao lado de suas companheiras desafiando também os
orgaos de sua categoria para que deem o bom combate”.

Para que a escola ndo permaneca negando as criangas acolhidas a condicéo
de sujeitos historicos, classificando-as como beneficiadas dos conhecimentos
produzidos por outrem, € preciso fomentar a coletividade e propiciar o dialogo sobre
a diversidade que chega as salas de aula, com vistas a luta social e politica pela
superacao dos ocultamentos historicos.

Uma forma de dialogo € a formacgédo, que ndo se inicia nas faculdades de
Educacdo, mas nas vivéncias formativas que constituem os(as) docentes desde a
infancia. Somos resultado do que vimos, vivemos e fizemos ao longo da vida e
seremos diferentes amanha, por permanecermos vendo, vivendo e fazendo. Por isso,
€ tdo importante a formacdo com o proposito de afirmar as identidades diversas no
chdo da escola publica, bem como de reconhecer sua rica pluralidade. Nessa
perspectiva, quando questionados(as) se suas bases formativas e experiéncia
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profissional foram suficientes na relacédo estabelecida junto a crianca acolhida, os(as)

professores(as) relataram:

Precisamos conhecer as leis para saber o que fazer, o que nos cabe entre
direitos e obrigagbes (Ana, 12/07/2021).

N&o, eu procurei estudar por minha conta porque eles precisavam de ajuda e
eu precisava entender como que eu deveria agir com eles naquele momento
e em todos 0os momentos, nao é? N&o tinha como esperar alguém fazer
alguma coisa por mim, entdo tive que me virar naquele momento (Carolina,
15/07/2021).

Para mim, acho que o fato de que quando eu tinha uns 10, 11 anos meu pai
foi embora e deixou a gente sozinho mesmo. Minha mée tinha que sair para
trabalhar e deixava a gente sozinho. Entdo muitas vezes eu entendia isso
dele estar na rua, da crianga que chegava na escola na segunda-feira triste
porque nao tinha ido ver o pai, entdo isso me ajudava muito. Minha formacéo
pedagogica me ajudou muito na questéo do ensinar, mas a questdo afetiva
acho que foi mais minha vida que me ajudou a ensinar a trabalhar com eles
(Hugo, 01/07/2021).

Precisa lancar méo desta questdo afetiva para trabalhar com eles?
(Pesquisadora, 01/07/2021).

Precisa. Precisa muito. Tem também a crianca que nao é do abrigo, tem um
pai, uma mae, uma vida financeira boa, mas é uma crianca extremamente
carente porque o pai e a mae nunca deram carinho para ela. Na escola o que
muitos gostam € que eles sdo todos iguais, tem a atencao que todos tém, tém
amigos, vao ser chamados aten¢éo as vezes. Tem muitos casos em que eles
guerem que o pai chame atencéo deles. Isso acontece (Hugo, 01/07/2021).

Como eu trato com ser humano e me considero ser humano antes de
qgualquer coisa, antes de ser professora, acabo sentido a diferenca nas
minhas turmas. Esse lado humano que é muito forte em mim sempre me
ajudou na questao da professora que eu sou, a gente acaba tirando cartas da
manga e vai percebendo que a gente ndo tinha como ir mais a fundo, até
porque eu ndo entendo muito disso, até porque nao foi falado sobre isso. A
escola nao teve uma conversa, ndo sentou para pensar: ‘como vamos fazer?'.
A escola joga la na tua sala e vocé que se vire. Dentro dessa experiéncia e
Visdo que eu ja tinha, mesmo estando com criancas de diferentes situacdes,
ndo me faltou repertdrio, mas eu acredito que poderia ter trabalhado mais o
emocional dessa crianca se eu tivesse maiores informacdes (Léa,
04/07/2021).

N&o, acho que consegui por conta prépria, mas acho que precisamos ter uma
formagdo psicolégica, outras coisas envolvidas. Eu acredito que é o que
comecei falando, precisa ter uma reunido primeiro com a supervisora, depois
a gente ter uma base, uma reunido pedagoégica que fosse com alguém da
psicologia, da assisténcia social para a gente ir conversando sobre isso. E
muito importante. Eu me virei do jeito que encontrei, mas ndo sei se era o
certo, se era o correto aquilo. Entdo eu acho que tem sim que ter formacéo
(Simone, 09/07/2021).

Acho que em uma parte foi suficiente, na questdo de proximidade, de
conseguir compreendé-los e utilizar isso para fazer com que a aprendizagem
ocorresse, mesmo que as vezes em uma forma minima. A proximidade e
manter uma relagdo com esses alunos me permitiu conseguir enxerga-los de
uma forma a respeita-los. Sem medo, falo que a aprendizagem ficou em
segundo plano. Sem medo de falar isso (risos). Nao porque ndo queria
ensina-los, a gente sempre quer ensina-los, mas de que forma eles precisam
se conectar com a aprendizagem? (Valter, 30/06/2021).
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Vocé acha que esse posicionamento € um processo dificil para a maioria dos
professores? (Pesquisadora, 30/06/2021).

Sim, acho que institucionalmente somos cobrados por aprendizagem, entao
vai ser um problema. Ndo temos uma formacédo que nos fale de como nos
aproximarmos dos alunos. Historicamente também, quando a gente trata de
uma profissdo que era quase cem por cento feminina porque a professora
ganhava pouco, por ndo estar fazendo um trabalho pedagdgico, como
conhecemos hoje, ela estava cuidando como mée (risos). Olhando para a
histdria, a professora traz para a escola um olhar maternal, que o préprio
Paulo Freire vai contestar depois a respeito disso. Talvez a gente ndo tenha
formacgbes a respeito desta relacdo porque esse olhar maternal (risos) ja
estabelece vinculos. Quando ha algum problema, comportamentos distintos
dos outros, também se trata como se fosse uma mée querendo impor um
siléncio, um comportamento dentro de sala. Também temos um historico de
como a modelagem dos corpos dentro da escola foi sendo trabalhada. Vocé
tinha o como se sentar, como se vestir, prender o cabelo, como fazer isso ou
aquilo, sempre modelando para que o aluno aprendesse a obedecer. A gente
tem um histérico muito carregado sobre isso. Um histérico enorme. A questao
de pensar o comportamento do aluno, acho que nunca foi pensada porque
vem de algo naturalizado, muito naturalizado (Valter, 30/06/2021).

Ao longo da historia essas criangas eram retiradas da escola ou nem mesmo
a adentravam também, ndo €? (Pesquisadora, 30/06/2021).

Sim, exatamente. N&o se precisava pensar em nada disso. Hoje elas ndo séo
retiradas e a gente acaba tendo que pensar nisso, mas sem conhecimentos
praticos e tedricos (Valter, 30/06/2021).

As falas das(os) docentes mostram que suas buscas por melhorar o trato com
a crianca acolhida foram individuais, solitarias. Em nenhum momento desses relatos,
as parcerias profissionais séo citadas. Essa constatacdo pode corroborar a ideia de
fragmentacdo da categoria do magistério, como também pode revelar as
transgressdes docentes na busca por sua autonomia profissional. Ha inclusive uma
relacdo entre essas duas questdes, pois “[...] os processos de inovagao, por seu
carater transgressor, trazem a tona as fissuras profundas no interior da categoria”
(ARROYO, 2000, p. 218).

Na tensdo entre os(as) profissionais que transgridem as normativas
homogeneizadoras e segregaticias e os(as) que consentem o0s processos excludentes
e reagem as transgressoes, a categoria docente tem sido polarizada e desfigurada,
uma vez que, sem a formacédo permanente e a abertura ao dialogo constante, fica
dificil superar os modelos estudantis ultrapassados. Em razdo disso, os momentos de
trocas entre professores e professoras, de construgcdo coletiva de uma escola
verdadeiramente acolhedora, sdo minados e desencorajados, pois ameacam O0S
orgaos centrais normalizadores da instituicdo escolar em moldes classistas. Arroyo
(2000, p. 219) aponta que os(as) docentes “[...] s&do imprescindiveis, por isso

incontrolaveis. Por isso devem ser controlados. Quanto mais autoconfianca
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profissional, maior titulacdo e maior qualificacdo, maior serd a consciéncia. Mais
incontrolaveis, logo maior necessidade de controle”.

Nessa perspectiva de controle exercido sobre as docéncias, Valter relata a
cobranca institucional pela aprendizagem, sem que sejam consideradas as conexdes
entre ela e as criangas. O professor ressalta que os(as) docentes sempre querem
ensinar, mas que, por vezes, a aprendizagem ficard em segundo plano, reconhecendo
gue esse posicionamento é uma dificil construcédo para a maioria dos(as) profissionais.

Nas palavras de Arroyo (2000, p. 70),

Os maiores ataques que o movimento de renovacao pedagdgica recebe é
gue despreza, secundariza os conteldos escolares, 0 que provoca uma
reacdo em defesa dos contetidos. E curioso que essa reacdo aconteca em
um momento em que os profissionais se descubram escravos dos conteudos,
cansados da monoétona transmisséo de programas e matérias, em que o nivel
de suportabilidade desse desses macantes contelidos por parte dos alunos
esté raiando as fronteiras da apatia, o desinteresse, a indisciplina.

Quando o professor afirma, sem medo, que a crianca em situacdo de
institucionalizacdo em sua turma teve a aprendizagem deixada para segundo plano,
em respeito ao seu proprio jeito de aprender, ele questiona as estruturas conteudistas
gue regem o sistema da educacdo. Ndo ha, na fala do docente, respaldo para
acreditarmos que as aprendizagens foram esquecidas e que as demais questdes se
colocaram em detrimento dela. Pelo contrario, ele chama de aprendizagens as
cobrancas estruturais por resultados, habilidades e conteudos. O relato de Vagner
sinaliza a necessidade de questionar os curriculos gradeados, bem como os
conteudos fechados em ldgica linear e seriada.

Nesse ponto, o professor cita a presenca majoritariamente feminina na
docéncia e atribui a auséncia de formacdes sobre os pontos levantados ao senso
comum, que espera atitudes maternais das profissionais da educacéo. Ele atrela essa
postura a criacdo compulsoria de vinculos, tal como o silenciamento em sala de aula,
gue € compativel com o0 modo esperado de as mées criarem seus filhos(as).

E curioso que esse apontamento parta de um homem, o que pode sugerir a
presenca da mulher no exercicio da docéncia como culpada pela desestrutura e pelo
desprestigio profissional. Entretanto, a afirmacdo do professor pode fomentar uma
importante reflexdo, ja anunciada por Freire (2020a, p. 30), quando recusa a

identificacdo da professora como tia:

Arecusa, a meu ver, se deve sobretudo a duas razdes principais. De um lado,
evitar uma compreenséo distorcida da tarefa profissional da professora, de
outro, desocultar a sombra ideolégica repousando manhosamente na
intimidade da falsa identificagdo. Identificar professora com tia, o que foi e
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vem sendo ainda enfatizado, sobretudo na rede privada em todo o pais,
quase como proclamar que professoras, como boas tias, ndo devem brigar,
néo devem rebelar-se, ndo devem fazer greve.

O educador alerta para a necessidade de repensar as posturas docentes, nao
de forma a culpabilizar a mulher e suas posturas em decorréncia do género em que
se enquadra, mas de modo a questionar a concepc¢ao social com relacédo a docéncia,
suas incoeréncias e desdobramentos. A sociedade, ndo por acaso, classifica o fazer
do(a) professor(a) como vocacgao, um doce fazer ingénuo e tutelado. Em sua critica,
Freire ndo estd sendo tendencioso quanto aos papéis de género estabelecidos
socialmente. O foco recai sobre as funcBes esperadas e atribuidas a docéncia,
gualquer que seja o género do(a) educador(a), como no trecho a seguir, em que o
autor coloca homens e mulheres como possiveis profissionais passivos, quando
afirma que diversos professores e professoras ndo escolheram verdadeiramente a
docéncia. “Dai que, na maioria dos casos, possivelmente, ndo veja por que deva lutar.
Dai que ndo me sinta mal com o esvaziamento de minha profissionalidade e aceite
ser avd, como muitas companheiras e companheiros aceitam ser tias e tios” (FREIRE,
2020a, p. 151).

Os(as) docentes ndo devem, em nenhuma medida, se desprender da
amorosidade em seu fazer cotidiano como forma de buscar respeito a profissdo, mas
sobretudo, preocupados(as) com a seriedade de que necessita a profissao, “[...]
devemos assumir com honradez nossa tarefa docente, para o que a nossa formacao
tem que ser levada em conta rigorosamente” (FREIRE, 2020a, p. 150).

Na perspectiva formativa constantemente defendida por Freire, destacamos a
equipe gestora, responsavel inclusive pelos momentos formativos semanais
assegurados aos(as) docentes. Ela tem importante papel na luta transgressora por
propiciar a aproximacao entre pares e 0 repensar conjunto, na superacao da Vvisao
do(a) professor(a) tutelado(a), como sugere Arroyo (2000, p. 220): “[...] nado
inovaremos a pratica educativa nas escolas sem mudar, e radicalmente, a pratica
administrativa e de gestao”.

Anteriormente, citamos as falas docentes negando a existéncia de formacdes
e orientacdes especificas com relacdo a crianca sob tutela do Estado. No entanto, um
professor salientou a importancia de sua coordenadora pedagoégica como propiciadora

de discussfes envolvendo esses(as) meninos e meninas:
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H& alguma orientacdo especifica para o trabalho com estas criancas?
(Pesquisadora, 01/07/2021).

S6 quando tem um caso bastante diferente, que foge do normal. Fora isso,
nao tem. Vamos supor, se pego uma crianca e ela tem um diagndstico, uma
crianca de incluséo, deficiente, que precisa de uma intervencdo pontual
mesmo, ai sim, mas fora isso ndo muda nada. A gente tem aquela visdo de
gue ele acaba necessitando um pouco mais de atencdo do que os demais,
mas é uma coisa que se faz despercebidamente. Vocé tem um olhar, vocé
sabe, entdo muitas vezes ele chegava para mim sem a licdo de casa, por
exemplo (Hugo, 01/07/2021).

Mas isso parte de vocé ou tem uma orientacao? (Pesquisadora, 01/07/2021).
Nossa coordenadora sempre conversa com a gente, tem uma orientacdo de
como é a melhor maneira de trabalhar. Ela da um respaldo muito grande para
a gente, entéo isso melhora bastante (Hugo, 01/07/2021).

Vocé ja participou de alguma formacgédo (cursos, palestras, RPS etc.) que
tratasse da crianca em situacéo de acolhimento institucional? (Pesquisadora,
01/07/2021).

Nossa coordenadora sempre faz um HTPC que ela traz os de todas as
turmas, para todos os professores, conta um pouquinho da situacdo deles.
Ela fala que muitas vezes a felicidade dessas criancas é aquele momento que
esta com a gente, para a gente ter uma atencao, relevar algumas questfes
as vezes, vamos dizer assim, ndo cobrar tanto deles em alguns momentos e
tomando cuidado para que isso ndo se destaque da turma (Hugo,
01/07/2021).

Que interessante esta postura da coordenadora. Ela propés esta reunidao no
inicio do ano? (Pesquisadora, 01/07/2021).

Geralmente nos primeiros HTPC ela ja faz e quando vocé tem uma crianca
de abrigo ou de inclusdo ela te chama na sala dela, fala da crianca e nas
reunides pedagdgicas sempre traz estas questdes. Ela fala que essas
criangcas merecem um olhar um pouco diferenciado das outras por conta da
situagdo que elas tém. Se a gente ndo sabe dessa situacao, fica dificil lidar
com isso. Como vou dizer para uma crian¢a do abrigo que vou falar para o
pai dela quando ela n&o fez a licdo de casa? (Hugo, 01/07/2021).

Vocé acredita que esta postura da coordenadora qualifica o trabalho do grupo
docente? (Pesquisadora, 01/07/2021).

Penso como algo bem positivo. La a gente tem uma cultura de que ndo tém
um aluno meu, tem um aluno nosso, sendo que posso ajudar uma professora
com um aluno de qualquer ano. Nosso grupo é bem unido nesse ponto. Eu
estou no quinto ano, vou na professora do quarto ano e pergunto sobre as
criancas. Ela ja tem um conhecimento com eles, entdo me ajuda (Hugo,
01/07/2021).

Nesse relato, revela-se uma direta relagéo entre o sentimento de coletividade
do grupo docente e a postura de acolhida e orientagéo da coordenadora. O professor
cita que ela ndo s6 propicia formacdes a respeito das criancas sob tutela publica
recebidas pela unidade em que atua, como também encoraja a reflexdo sobre as
diferenciacdes necessarias na préatica pedagogica com esses(as) estudantes.

Hugo considera essa postura extremamente positiva e declara, inclusive, que,
em decorréncia de tais aproximacdes, ha, em sua escola, um sentimento alijado da
individualizac&o, uma cultura coletiva de que os(as) estudantes séo de todos e todas,

e ndo somente do(a) professor(a) titular de cada ano. Isso possibilita unido e ajuda

mutuas.
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Diante das falas do entrevistado, podemos supor que a coordenadora age
também de forma transgressora, seguindo seus valores humanos, profissionais, sem
gue tenha, no entanto, recebido orientacéo especifica sobre o assunto. Ao relatar as
orientagdes recebidas, Hugo conta que ela conversa com o grupo docente sobre a
possibilidade de a escola ser, talvez, o Unico momento de alegria da crianca em
situacdo de institucionalizacdo. Ademais, os(as) docentes ndo devem cobrar tanto
desses(as) estudantes como cobram dos(as) demais. E certo que, nessa fala,
encontramos tracos de preconceitos reducionistas e rotuladores arraigados em nossa
sociedade, mas ndo se pode negar que o passo dado pela coordenadora em prol do
dialogo sobre as criancas acolhidas, de alguma forma, suscitou mudancas
significativas nos processos escolares que ali acontecem.

Tanto a Hugo quanto aos(as) demais professores(as), foi perguntado se, em
sua opinido, haveria a necessidade de forma¢des pensando o trabalho pedagdgico
com as criancgas sob tutela do Estado e, em caso positivo, 0 que sugeririam para essa

formacédo. Os(as) docentes responderam:

Eu acho que a questdo do emocional, de como lidar emocionalmente com
estas criancas, sobre até que ponto podemos nos envolver, se € que tem
essa medida. Em uma formacdo tentaria pensar em estratégias para
mantermos uma certa distdncia porque nos envolvemos muito sempre,
acabamos sofrendo muito. Nossa vontade € pegar e levar para casa, mas
ndo da para salvar o mundo. Foi muita terapia para conseguir te dizer isso
(risos). Acho que alguma coisa nesse sentido pratico de como lidar mesmo
com essa situacao. Sabe o que acho que seria muito bacana também? Em
uma reunido pedagdgica poderiamos visitar o abrigo. Saber como funciona
pode sossegar o coracdozinho (risos). Tudo isso ajuda a sabermos como lidar
para que a propria crianga ndo se sinta vitimizada na escola por conta do
olhar que a gente traz de ‘coitado, ele esta no abrigo’, ajuda a ndo tratarmos
de uma forma que ndo seja saudavel. A maioria das criangas € negra no
abrigo, mas tive uma que nao era, entao tém questdes também que precisam
aparecer nas formacgbes por conta do dia a dia mesmo. Desconstruir
preconceitos, certos olhares e pensamentos é algo que precisamos fazer
sempre. Isso precisava fazer parte da nossa pratica, sem vincular com as
criancas abrigadas porque ai eu acho que vocé pode colocar mais um rétulo:
‘além de ser negro é abrigado ou além de ser abrigado é negro’. Ndo! Néo
necessariamente. Isso vai fortalecendo os rétulos que a crianga carrega e nao
agrega (Ana, 12/07/2021).

Sim! Com certeza. Eu acho que a questédo do acolhimento. Eles ja vivem em
acolhimento, mas eu acho que a escola tem que acolher de uma forma que a
crianca se sinta segura. A formacéo tem que ser nesse sentido. Infelizmente
a gente sabe 0 que acontece, até por parte de professores, de taxar essas
criangas, de discriminar, de falar: ‘ta no abrigo, nao vai aprender nada mesmo
porque nao recebe uma educagao adequada’. Ndo! Pode partir da escola
para casa de acolhimento. N&o tem necessidade de vir de |4 para ca. Eu acho
que daria uma formacao voltada para isso: acolher, fazer a crianca se aceitar
dentro daquele momento. O Paulo tinha uma expectativa muito grande de
adocéo. Falava sempre: ‘vai aparecer uma mae nova para mim, um pai novo’
(Carolina, 15/07/2021).
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Eu levaria para uma formacao dessa a questdo de falar sobre o abrigo em si,
como funciona. Tinha que ser uma formacdo parecida com a que minha
coordenadora faz, ela explica quais sdo os abrigos que atendemos, como
funciona, qual a estrutura deles e quais os tipos de criangas que estariamos
recebendo. Isso faz uma diferenca muito grande. Acho que uma formacéao
para vocé entender como é uma crianca do abrigo, quais tipos de abrigos
atendemos, como pode ser essa criang¢a, isso faz uma diferenga muito grande
para o professor (Hugo, 01/07/2021).

Eu considero que com 0 ECA e com a questao do servigo social, hoje se fala
mais disso e talvez justamente por essas leis que protegem as criancas nés
encontramos mais criancas em situacao de abrigo nas escolas do que
antigamente. Seria fundamental uma formacdo nesse sentido e uma
discusséo sobre o que seria importante falar e o que seria importante deixar
em sigilo, o que dessa criang¢a e da questao da vida da situacdo dessa crianca
gue seria fundamental o professor e a escola saber para poder auxilia-la. Eu
acho que a composicao familiar dessa crianga porque a gente fala: ‘desenha
sua familia’, s6 que a crianga as vezes nem sabe o que significa uma familia
ou uma composicao familiar. A gente lida com varios tipos de familias, mas
seria interessante saber a composi¢do dessa familia em especial, para nao
sugerir ali uma situacdo de conflito, de sofrimento para crianca. Eu sei que
varias criangas ali ndo tém pais, como serd que eu devo tratar a data do Dia
dos Pais? Sera que eu devo tratar essa data? O Dia das Mées, sera que eu
devo tratar essa data? S&o s6 exemplos, mas a questdo da composi¢éo
familiar, talvez o que exatamente aconteceu com essa crianca deva ficar em
sigilo em partes, porque por exemplo, tem abusos sexuais também e muitos
professores ainda culpam a crianca por ter sofrido abuso. Essas coisas
poderiam ficar em sigilo, mas eu acho que quando determinada crian¢ca vem
sofrendo muito, algum detalhe desse sofrimento a gente precisa saber para
minimizar isso, para saber atender essa crianga. Ndo estou lidando com
computador, estou lidando com seres humanos. Se eu soube algo foi porque
eu converso com a crianga e ela se exple, conta muitas coisas que
acontecem com ela, algumas mais, outras menos, entdo eu ndo deixo de
saber, mas porque eu ndo posso saber de alguém que pode me falar com o
critério? Alguém que pode me falar com conhecimento de causa, sabe? Que
seria, neste caso, um Servigo Social, com a formacéo que eles tém, alguém
gue soubesse me passar de um jeito que eu precisasse saber. No caso do
Fundamental precisamos pensar outros tipos de estratégias para lidar com
essa crianga. A gente lida muito com o emocional. Talvez uma formacéo de
um docente como vocé, que esta pesquisando o assunto, de uma psicéloga
gue atende essa crianca ou até mesmo da propria pessoa do abrigo que
conviveu com essa crianca. Acho que seria muito importante (Léa,
04/07/2021).

Eu acho que tinha que ser total lado de psicologia, alguém que tivesse horas
no abrigo, que soubesse como €, porque a gente ndo sabe. Todo mundo que
vai em um abrigo diz que volta chorando. Acho que da mesma forma que a
gente tem hoje propriedade para falar de uma sala de aula, teria que ser uma
pessoa que tivesse convivéncia dentro, sabe? Falar do psicolégico mesmo,
da maneira como devemos agir com esta crian¢a porgue a gente nao sabe
se da muita atengéo, se sera melhor ou nao, se trata igualzinho os outros, se
vai ser pior ou ndo. Acho que isso faria muita diferenca, seria uma formacgéo
gue teria que ter, mas acho que por conta de ser uma crian¢a de abrigo em
cada escola, ninguém pensa, como sdo poucos, ninguém liga. Esse seu
estudo é 6timo até para as pessoas terem essa consciéncia (Simone,
09/07/2021).

N&o somente com relagdo a estas criangas, mas a todas. Essas criangas vém
com estigma do comportamento, sdo criancas dificeis porque baguncam
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dentro de sala, muito mais do que as outras. Talvez, por exemplo, em escolas
gue estejam proximas a muitas favelas, moradias mais precérias, a gente
também tenha essa questdo do comportamento dos alunos. E ai ndo temos
uma formacdo que nos fale que a gente possa conversar sobre isso. Acho
gue perpassa uma questao da formacgéo do professor que também é falha,
uma formacdo cultural, artistica e humana do professor, compreender que
essas questfes sdo imprescindiveis dentro de uma escola. Quando a gente
consegue fazer com que alguém veja o outro como ser humano, acho que a
gente consegue se aproximar muito mais dessas realidades e dessas
criangas. Acho que falta conversar e, muitas vezes o que falta
institucionalmente, é que nds temos um curriculo que precisamos cumprir e
na toada disso vamos atropelando muitas coisas porque a gente tem que
cumprir e mostrar que estad cumprindo, fica em segundo plano o conhecer
esses alunos para saber porque tém comportamento X, Z e ndo temos
preparo para isso, principalmente quem esta comecando. Muitas vezes quem
estd na Gestdo também nao sabe lidar com essas questdes, ficando muito
mais a cargo do professor. Acho que na formacéo inicial e continuada, esse
tipo de formacao, esse tipo de olhar, precisa ser trabalhado e implementado
de alguma forma. Acho que muitas criancas chegam na escola nao
conectadas a escola, a aprendizagem e ndo é porque elas ndo querem,
muitas vezes € porque elas ndo tém a no¢do do motivo que as leva a precisar
daquilo, da importancia. Estou falando aqui das crian¢cas que tém as suas
familias, que estdo com o0s seus. As criancas abrigadas estdo muitas vezes
longe disso porque a realidade delas € outra, a vivéncia delas foi
completamente devastada. Até o0 momento em que elas estavam com a
familia, seja de que forma for, estavam com pessoas com quem tinham uma
certa protecao, relacdo, um certo conhecimento. De repente, de um momento
a outro, esse vinculo que eles tinham se quebra e eles precisam estar em um
lugar em que ndo conhecem ninguém, em um lugar no qual ndo querem estar
(Valter, 30/06/2021).

Pensando nessa realidade, como formar o professor para lidar com isso?
(Pesquisadora, 30/06/2021).

Olha, acho que a formacéo precisa ser primeiro dentro da escola. Por
exemplo, nossa escola comegou ha alguns anos a receber alunos abrigados.
A primeira reacdo que houve foi de questionar como seria isso, como eles
viriam para ca. Foi uma reacédo de medo e ndo de organizacao escolar. Até o
momento em que esses alunos vieram para cé, nao ouvi reclamagdes sobre
comportamento, bagunc¢a desses alunos, mas mesmo assim, acredito que
guando uma escola recebe alunos, seja de quaisquer instituicbes que eles
venham, a escola precisa se organizar para eles, ela precisa sentar, parar,
estudar sobre e isso ndo acontece. Mesmo quando a gente pensa na
inclusdo, por exemplo, as formacdes a respeito disso comecaram dentro da
escola efetivamente de uns 6 anos para ca. Durante 10 anos tiveram algumas
formagbes, mas eram muito precérias e a escola também néo tinha uma
organizacdo a respeito disso, de como pensar sobre esses alunos, se
organizar, como acolher (Valter, 30/06/2021).

relatos sdo undnimes em apontar a necessidade de formacdes

permanentes que envolvam a diversidade escolar, inclusive as criancas sob tutela

publica. Ana e Carolina sugerem que essas formagdes tenham, como foco, a questao

emocional da crianca e do(a) docente, o acolhimento, as questdes dos esteredtipos e

da discriminacdo. As duas professoras, assim como Hugo, Léa e Simone, acreditam

gue devam existir formacdes sobre o servigco de acolhimento em si, explicando suas

funcionalidades,

rotinas, estruturas e possibilitando que profissionais dessas

instituicdbes dialoguem com professores(as) sobre a crianga acolhida e suas
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especificidades, dado o conhecimento que tém, por estarem tdo proximos(as) da
realidade da institucionalizacao.

Ana, inclusive, propde visitas docentes as instituicdes de acolhimento, de modo
a superar a visao popular historicamente herdada, aludida por Simone. A professora
comenta que todos aqueles que vao a um abrigo dizem voltar chorando, e isso pode
indicar uma visdo impregnada de suposicfes negativas sobre a vida da crianca sob
tutela publica. De acordo com Pinto (2016, p. 88), “[...] ainda prevalece o romantismo
do senso comum, os tendo como coitadinhos”, o que pode culminar em praticas
pedagdgicas reducionistas e seletivas.

Além da proposta de aproximacao entre escola e servico de acolhimento, Ana
reflete sobre o carater pratico que tais formaces deveriam ter, assim como Léa, que
pondera sobre o papel do ECA na oferta a esses(as) meninos e meninas,
possibilitando que ingressem a escola, entretanto, com existéncia de complicadores
que, segundo ela, haveriam de embasar essas formacfes. A docente fala sobre as
datas comemorativas, em especial Dia das Maes e dos Pais, que ainda fazem parte
das rotinas escolares e atuam como ferramenta de exclusao e constrangimento.

Léa afirma também que a composicao familiar precisa fazer parte das vivéncias
formativas docentes, uma vez que, na escola, recebemos ndo somente as criangas
sob tutela publica, mas também inimeros contornos familiares que precisam ser
considerados e respeitados. A docente reitera a necessidade de uma formacao que
pondere sobre o sigilo que envolve a crianga acolhida, reconhecendo sua importancia,
em especial nos casos que envolvem abusos sexuais. No entanto, ela ressalta que
alguns detalhes dos sofrimentos que acompanham essas criangas precisam ser de
conhecimento da professora, para que seja possivel, de alguma forma, minimizar as
aflicbes. A educadora cita a questdo emocional que envolve diretamente o fazer
pedagdgico e aventa uma formacao realizada por uma pesquisadora do assunto, uma
psicéloga ou até mesmo um(a) profissional do servico de acolhimento, destacando,
mais uma vez, a importancia dessas aproximac0es entre ambas as instituicdes. Para
Pinto (2016, p. 88),

A escola deve ser formadora, integradora e acolhedora para favorecer um
processo de aprendizagem integral, que desperte a curiosidade, confira
segurancga, estimule a pesquisa, favoreca discussdes e socializa¢do. A partir
do momento que eu conheco a realidade da crianca em situagdo de
acolhimento, torna-se mais facil contempla-la com um ensino adequado as
suas particularidades.
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Em concordancia com a afirmagcdo da autora sobre a necessidade de
aproximacdo da realidade da crianca acolhida para, assim, contempla-la nos
planejamentos escolares, Valter denuncia os estigmas comportamentais atribuidos a
crianga sob tutela do Estado e o despreparo das equipes gestoras em face da
situacdo. O professor relata que as vivéncias dessas criancas foram totalmente
devastadas, e que a escola precisa estar atenta para recebé-las. Ele relembra que,
guando a unidade em que atua soube que comecaria a receber criancas acolhidas, a
reacao da equipe foi de medo, e ndo de organizagéo profissional. Na sua opiniao,
diante do desafio de receber essas criangas, a escola precisa parar, estudar e se
organizar para tal — o que ndo acontece.

A organizacdo institucional e estrutural da educacdo fica a margem das
discussdes e formacdes, que sempre acabam centradas no papel docente individual.
Inclusive, elas culpabilizam os(as) profissionais inUmeras vezes, sem o0s devidos
guestionamentos quanto ao papel da escola na centralizacdo dos(as) estudantes na

acao educativa. Arroyo (2019a, p. 332) adverte:

A impresséo que da é de que a escola serd diferente desde que seus mestres
queiram ou desde que sejam reformados e conscientizados, ou sejam
reflexivos e compreensivos. Varias propostas pedagdégicas tentam superar
essa visdo ingénua e voluntarista, que deixa tudo por conta de uma espécie
de conversdo dos professores e dos alunos. Varias propostas sabem ser
urgente mexer nas estruturas loégicas de nosso sistema escolar. Partem do
suposto de que sem mexer nessa estrutura inimeros projetos e vontades dos
mestres terminam bloqueados. Torna-se necessario dar a devida
centralidade ao peso da estrutura e coloca-la no foco de nosso olhar.

Os coletivos docentes lancam mao de mdultiplas estratégias para repensar o
papel da escola enquanto instituicho na engrenagem que articula as vivéncias
educacionais. Com isso, eles objetivam que sejam consideradas as culturas e
vivéncias dos(as) estudantes, na medida em que sao combatidas as estruturas
internalizadas nos(as) professores e professoras desde a infancia de uma logica
escolar de adaptacao e subordinacéo inquestionaveis.

Ao término das entrevistas, os(as) participantes foram convidados a comentar
algo além do que havia sido perguntado pela pesquisadora. Nesse momento, duas
professoras tocaram em questdes que envolvem a formacao docente:

A gente precisa ter um projeto para essas criancas. Eu acho que tem que ter
projeto, tem que ter formagé&o para os novos docentes terem um olhar. Nao é
um olhar diferenciado, € um olhar de acolhimento para pegar essa crianga no
colo e fazer ela entender que independente de familia, vai receber amor.
Porque é isso que precisa. Elas s6 precisam saber o que é ser amado porque
nao sabem. Se foram para uma casa de acolhimento foi justamente porque
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faltou exatamente isso para elas, seja la qual for a circunstancia (Carolina,
15/07/2021).

Eu acho que é isso, acho que a escola como um todo tem que trabalhar muito
para chegar perto do ideal em relagéo a tratativa com os diferentes tipos de
criangas. Eu acho que estd mais que na hora da gente comecar a falar que
tem crianga que € homossexual, tem criangca que é negra, até porque parece
gue tem professor que ndo sabe, pelo menos na escola publica a maioria das
criancas é negra, certo? Tém muitas incoeréncias, sabe? E um desenho que
a gente vé que ndo condiz, ndo representa; € um painel; sdo coisas
pequenas, mas que fazem toda a diferenga. Acho que a escola tem que
comecar a tratar, comecar a falar dessas criancas que sdo tidas como
minorias, mas que sdo talvez, a maioria das criancas que a gente recebe
dentro da escola publica (Léa, 04/07/2021).

Carolina ratifica a necessidade do repensar estrutural na escola, propondo que
haja um projeto voltado para as criancas acolhidas, bem como formacao para
docentes em inicio de carreira com foco no olhar a ser construido pelos(as)
profissionais, que, segundo ela, ndo deve ser diferenciado, mas acolhedor. A
professora acredita que essas criangas nao saibam que sdo amadas e precisam da
escola para perceberem que séo.

Léa, por sua vez, sugere gue a escola trabalhe muito no que tange ao trato com
os diferentes tipos de criancas e suas representacdes. A professora acusa a
instituicho escolar de segregar, de nado abarcar a diversidade e agir como
mantenedora das politicas ndo afirmativas de identidade. No entanto, ao falar das
criangas tidas como minorias, também salienta que sdo, na verdade, a maioria e
destaca a incoeréncia existente na ocultagcdo dos corpos negros, em sua percepcao,
majoritariamente existentes na escola publica.

Atentemos aqui para o fato de que Léa diverge de por Ana. Ao falar sobre suas
propostas formativas, esta Ultima acredita que o reconhecimento como negras(os) nao
seria positivo para os(as) meninos e meninas acolhidos(as), afirmando que seria esse
somente mais um rétulo, além da institucionalizacdo, e ndo agregaria valor as
vivéncias escolares dessas criancas. Nesse sentido, precisamos discutir as diversas
formas de discriminacdo, dentre elas a indireta, em que ndo ha intencionalidade

explicita de discriminar:

[...] um processo em que a situacdo especifica de grupos minoritarios é
ignorada [...] ou sobre a qual sdo impostas regras de ‘neutralidade racial’ —
sem que se leve em conta a existéncia de diferencas sociais significativas —
discriminacéo pelo direito ou discriminacéo por impacto adverso (ALMEIDA,
2021, p. 33).

Pensar as praticas discriminatorias culmina na reflexdo sobre suas

consequéncias. Segundo Almeida (2021, p. 33), ao longo do tempo, a discriminagéo
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em suas diversas faces, “[...] leva a estratificacado social, um fendmeno intergeracional,
em gue o percurso de vida de todos os membros de um grupo social — o que inclui as
chances de ascenséo social, de reconhecimento e de sustento material — é afetado”.

O racismo tem carater sistémico e nédo isolado, e constitui um processo em que
privilégios e subalternidades se reproduzem nos mais diversos ambitos sociais e
politicos, articulando-se com a segregacdo racial e métodos de dominacédo. A
instituicdo escolar ndo criou o racismo, mas, por vezes, o reproduz, agindo a favor da
manutengao da ordem social desigual, classista e racista. Todavia, Almeida (2021, p.
47) faz a seguinte ressalva:

[...] a estrutura social é constituida por inimeros conflitos — de classe, raciais,
sexuais etc. —, 0 que significa que as instituicdes também podem atuar de
maneira conflituosa, posicionando-se dentro do conflito. Em uma sociedade
em que o racismo esta presente na vida cotidiana, as instituicdes que n&o
tratarem de maneira ativa e como um problema a desigualdade racial irdo
facilmente reproduzir as praticas racistas ja tidas como “normais” em toda a
sociedade. E o que geralmente acontece nos governos, empresas e escolas
em que ndo ha espacos ou mecanismos institucionais para tratar de conflitos
raciais e sexuais. Nesse caso, as relacdes do cotidiano no interior das
instituicdes vao reproduzir as praticas sociais corriqueiras, dentre as quais 0
racismo, na forma de violéncia explicita ou de microagressées — piadas,
silenciamento, isolamento etc. Enfim, sem nada fazer, toda instituicdo ira se
tornar uma correia de transmissdo de privilégios e violéncias racistas e
sexistas. De tal modo que, se o racismo € inerente a ordem social, a Unica
forma de uma instituicdo combaté-lo é por meio da implementacao de préticas
antirracistas efetivas. E dever de uma instituicdo que realmente se preocupe
com a questéo racial investir na adogéo de politicas internas que visem:

a) promover a igualdade e a diversidade em suas relacdes internas e com o
publico externo — por exemplo, na publicidade;

b) remover obstaculos para a ascensédo de minorias em posicées de direcao
e de prestigio na institui¢éo;

€) manter espagos permanentes para debates e eventual revisdo de praticas
institucionais;

d) promover o acolhimento e possivel composi¢cédo de conflitos raciais e de
género.

O autor defende, assim como Léa, que as instituicdes podem e devem atuar no
desvelamento do racismo e em seu combate permanente, sendo a auséncia de
dialogo, reconhecimento e representacado o caminho para a reproducédo das praticas
segregaticias ha muito cometidas. Desse modo, podemos reconhecer a escola como
restritora, mas também devemos concebé-la como Vviabilizadora de politicas
antirracistas efetivas, “[...] 0 que torna possivel que as acbes repetidas de muitos
individuos transformem a estrutura social” (ALMEIDA, 2021, p. 51). Valorizar a
ancestralidade e a negritude de nossos(as) meninos e meninas, em situacao de
institucionaliza¢do ou néo, inviabiliza a¢cdes negativas no que concerne a sua raca,

dilui rétulos e combate ocultacdes. Trata-se de reconhecermos o que retratam 0s
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dados nacionais, detalhados em nossa subsecdo 2.2 sobre a expressiva maioria
negra dentre as criancas acolhidas, considerando o carater histérico e politico dessa
constatacao.

Desse modo, apesar da promulgacéo da Lei 10.639, em 2003 (BRASIL, 2003),
gue estabelece a obrigatoriedade do ensino sobre a cultura e a histéria afro-brasileira
nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio de qualquer espécie, ratificada
pela lei 11.645 de 2008 (BRASIL, 2008), com o devido acréscimo da cultura e da
histéria indigenas, ap6s dezoito anos desse reconhecimento legal conquistado pelo
movimento negro brasileiro, temos, na préatica, uma lei implantada, mas nao
implementada.

Em outras palavras, a lei é clara com relacao a obrigatoriedade de inclusédo do
reconhecimento da histéria negra afirmativa nos curriculos escolares, mas ainda fica
a cargo de cada escola e de cada profissional. As matérias que envolvem africanidade,
raca e género sdo geralmente eletivas nas formacdes docentes, e podem ou ndo fazer
parte da vida académica dos(as) profissionais da educacéo.

Pensar na execucéo pratica da lei exige ndo so pensa-la como texto legal, mas
também transforma-la em contetdos pedagdgicos que alcancem o chdo da escola,
rompendo o carater monocultural arraigado no sistema educacional, que oprime e
segrega o0s grupos inferiorizados, e enfrentando os conflitos hierarquizantes dos
diferentes grupos socioculturais. Candau (2008, p. 47) aponta que ‘[...] atualmente a
guestao da diferenca assume importancia especial e transforma-se num direito, ndo
s6 o direito dos diferentes a serem iguais, mas o direito de afirmar a diferenga”. A
afirmacdo da diferenca ndo nega a busca necessaria por equidade, tampouco
relativiza a igualdade. “A questao estd em como trabalhar a igualdade na diferenga”
(CANDAU, 2008, p. 49).

Vivemos em uma sociedade brutalmente marcada por mecanismos estruturais
de subalternizagdo e marginalizagéo. Isso nos leva a questionar a fala da professora
Ana quando, mesmo reconhecendo que a maioria das criancas acolhidas € negra e
gue as formacOes docentes precisam abarcar questdes relacionadas a negritude e
desconstrucao de preconceitos, diz acreditar que esses(as) meninos(as) ndo devem
ser vinculados a qualquer questdo racial, afirmando: “vocé pode colocar mais um
rotulo: ‘alem de ser negro é abrigado ou além de ser abrigado é negro’. Ndo! Néo
necessariamente. Isso vai fortalecendo os rotulos que a crianga carrega e nao

agrega’.
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Todos(as) os(as) participantes dessa pesquisa se reconhecem como
brancos(as), o que os(as) distancia no lugar de fala das maiorias minorizadas,
daqueles e daquelas que vém lutando infindavelmente pelo reconhecimento e
representacdo de seus corpos, inclusive no chéo da escola. O relato de Ana sugere
que, na visdo da docente, raca e institucionalizacdo séo rétulos negativos, melhor
velados do que enfrentados, que devem ser refletidos, mas sem embates diretos.

A invisibilidade dos(as) acolhidos(as) esta interseccional e cumulativamente
atrelada aos diversos marcadores sociais que os(as) acompanham, como descrito na
subsecédo 2.2 deste trabalho, na qual ponderamos sobre os “locais” de onde os
sujeitos arrazoam os desdobramentos relacionados as suas identidades, em uma
sociedade desigual, segregadora, machista, patriarcal, racista, classista, elitista,
adultocéntrica. Por essa razdo, € preciso considerar as sobreposicbes de
subalternizacdo em que se encontram. Para Candau (2011, p. 246), as diferencas

[...] devem ser reconhecidas e valorizadas positivamente no que tém de
marcas sempre dindmicas de identidade, ao mesmo tempo em que
combatidas as tendéncias a transforma-las em desigualdades, assim como a
tornar os sujeitos a elas referidos, objeto de preconceito e discriminacao.

A diferenca, ndo como problema a ser superado, mas como emolumento
pedagogico, conduz a escola no caminho da pluralidade, de modo a ndo partir da
igualdade, demonstrando um olhar amoroso para os(as) que diferem do que é
comumente apontado como padrdo de normalidade e superioridade. O
empoderamento passa pelo reconhecimento positivo do que se €, e da construcao

emancipada do que se pode ser. Nas palavras de Candau (2011, p. 253),

A escola tem um papel importante na perspectiva de reconhecer, valorizar e
emponderar sujeitos socioculturais subalternizados e negados. E esta tarefa
passa por processos de dialogo entre diferentes conhecimentos e saberes, a
utilizacdo de pluralidade de linguagens, estratégias pedagdgicas e recursos
didaticos, a promocédo de dispositivos de diferenciacdo pedagogica e o
combate a toda forma de preconceito e discriminagdo no contexto escolar.

Assim como a autora, acreditamos ser a articulacdo entre diferenca e
igualdade, a valorizacdo da diversidade para além de seu reconhecimento, 0 ensejo
para a construcdo de uma escola humanizada e emancipadora. A perspectiva de uma
instituicAo democraticamente combatente a toda forma de silenciamento e
invisibilizacdo, onde os conhecimentos ndo séo transferidos, mas produzidos entre
todos(as) os(as) que da educacdo participam, professores(as), estudantes,

gestores(as), funcionarios(as), permite em sua justeza, que ao fim de cada dia, saiam
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todas e todos da escola com a convicgéo de que s&o protagonistas das aprendizagens

ali construidas e compartilhadas.
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6 A ESCOLA PARA E COM AS CRIANCAS EM SITUACAO DE
ACOLHIMENTO INSTITUCIONAL: DIALOGOS FORMATIVOS

Pensar é como fazer. Quem s6 faz e ndo pensa so6 faz
uma parte. Para a beleza é imperioso acreditar. Quem ndo
acredita ndo esta preparado para ser melhor do que ja é.
Até para ver a realidade é importante acreditar. A minha
mae disse que eu virei um sonhador. Para mudar o
mundo, sei bem, é preciso sonhar acordado. Apenas o0s
gue desistiram guardam o sonho para o tempo de dormir
(MAE, 2019, p. 31).

A docéncia dialdgica, que nesta pesquisa defendemos, foi ratificada pelos
resultados que revelam a deficiéncia de formacbes que envolvem as teméaticas
intrinsecas a relacdo entre a escola e a crianca em situacdo de acolhimento
institucional.

Todos(as) os(as) participantes pontuaram a urgente necessidade de didlogos
envolvendo as criangas acolhidas, suas especificidades e as préaticas pedagdgicas
com elas construidas. Com exce¢do de um, os(as) entrevistados nunca haviam
discutido essa relacdo em momentos formativos, informando que, em suas acgdes,
convivem com a angustia de “ndo saber’ o que fazer diante da presenca dessas
criangas, balizando suas vivéncias profissionais em “testes, tentativas, acertos e
erros”, na maioria das vezes, de maneira solitaria e individual.

Em face das necessidades, anseios e sugestdes dos(as) professores(as), ha
tentativa de sobrepujar as (in)visibilidades que acompanham esses(as) meninos e
meninas em suas vivéncias escolares, rompendo com a cultura do siléncio diante das
formas de discriminagédo e exclusdo reproduzidas no chdo da escola, o produto
educacional desta investigacao serd uma proposta dialégica/formativa. Por meio dela,
objetivamos ndo somente compartilhar os resultados aqui encontrados, mas também
considerar os relatos sobre os assuntos negligenciados nas rotinas educacionais, 0s
dados que caracterizam as singularidades das criancas sob tutela publica e os
marcadores de opressao que as acompanham.

Rompendo com a légica da educacado verticalizada e agindo em favor da
construcdo de estratégias possibilitadoras, empaticas, ancoradas em respeito, escuta,
reflexdo coletiva, esperanca e amorosidade, pretendemos, com esta proposta de

formacao, fomentar didlogos criticos, possibilitadores de melhores experiéncias tanto
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para educadores(as) como para estudantes sob tutela publica. A intencéo é que os(as)
profissionais se percebam mobilizados(as) a repensar e transformar suas praticas em
prol de uma educacdo libertadora, engajada, humanizada, emancipadora e
compartilhada. Para Freire (2019b, p. 135), a superacdo da educacdo bancéria se

justifica na resisténcia e na mudanca:

[...] em lugar de escola, que nos parece um conceito, entre nos, demasiado
carregado de passividade, em face de nossa propria formagdo (mesmo
qguando se lhe da o atributo de ativa), contradizendo a dindmica fase de
transicdo, lancamos o Circulo de Cultura. Em lugar de professor, com
tradicdes fortemente “doadoras”, o Coordenador de Debates. Em lugar de
aula discursiva, o didlogo. Em lugar de aluno, com tradi¢cdes passivas, o
participante de grupo. Em lugar dos “pontos” e de programas alienados,
programagdo compacta, “reduzida” e “codificada” em unidades de
aprendizado.

Nessa perspectiva, utilizaremos o “Circulo de Cultura”, peca fundamental no
movimento de educacdo popular. Esse método democratico foi criado por Paulo
Freire, grande referéncia nesta pesquisa, que parte do pressuposto da construcéo do
conhecimento por meio do dialogo e de espacos em que ndo se transmite, mas se
constréi conhecimento, em que todos(as) os(as) envolvidos(as) ensinam e aprendem.

Nas palavras de Freire (2019b, p.135), sobre os debates instituidos no Circulo:

[...] ora [estavam] em busca do aclaramento de situac¢des, ora em busca de
acdo mesma, decorrente do aclaramento das situacdes. A programacao
desses debates nos era oferecida pelos préprios grupos, através de
entrevistas que mantinhamos com eles e de que resultava a enumeracao de
problemas que gostariam de debater. [...] Estes assuntos, acrescidos de
outros, eram tanto quanto possivel, esquematizados e, com ajudas visuais,
apresentados aos grupos, em forma dialogal. Os resultados eram
surpreendentes (grifo N0sso).

Desse modo, as unidades que pretendemos contemplar surgiram dos dialogos
propiciados pelas entrevistas desta investigacdo, dos assuntos probleméaticos
levantados pelos(as) proprios(as) docentes, tal como das lacunas que percebemos
em suas falas, em decorréncia dos preconceitos estruturais e dos processos de
negacao e segregacao historicamente articulados e perpetuados. Os assuntos que
também surgirdo nesses didlogos serdo considerados, visando a uma proposta longe
de engessada, viva e constantemente em construgdo, ou seja, um trabalho de
complementaridade e reciprocidade.

Como local para realizacdo do Circulo, temos o curso de Pedagogia da
Universidade Municipal de Sdo Caetano do Sul (USCS), diante do convite ja recebido
e dos apontamentos dos(as) participantes quanto a importancia de se discutir, ja na
formacado inicial, as questbes relacionadas as criancas acolhidas, tal como as
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dificuldades que eles(as) relataram sobre o inicio da profissdo docente em face de tais
desafios. Ademais, pretendemos que esta proposta auxilie os(as) educadores(as),
gestores(as), representantes dos 0rgaos centrais e profissionais dos servicos de
acolhimento das Prefeituras do Grande ABC e de outras regides, se assim
concordarem, tal como quaisquer instituicbes educacionais que encontrem, nestas
paginas, possibilidades de elaboracdo de melhores préaticas e vivéncias, sem
nenhuma intencdo de esgotar as discussdes sobre a tematica. Pelo contrario,
almejamos que sementes possam surgir, e que fagulhas de transformacdes sejam

fomentadas, consideradas e multiplicadas no ch&o da escola.

6.1 Descricao da proposta do produto

O material que embasara as discussdes tem, como norte, a relacdo entre a
escola e a crianca sob tutela do Estado. Sera composto por “situagdes existenciais”,
que, segundo Freire (2019b, p.150), “funcionam como desafios aos grupos. S&o
situacfOes-problemas, codificadas, guardando em si elementos que serao
descodificados pelos grupos, com a colaboragdo do coordenador”. Para tanto, serao
utilizados os relatos relacionados a esta investigacdo, bem como os relatos dos(as)
préprios(as) participantes do Circulo, textos, imagens e videos.

Os Circulos terdo, como pressuposto, os “temas geradores”, estratégia
metodoldgica freiriana aliada ao processo de conscientizacéo da realidade opressora
intrinseca as sociedades desiguais. Os temas irdo emergir dos Circulos de Cultura e
seus/suas participantes, uma vez que, “[...] o ‘tema gerador’ ndo se encontra nos
homens isolados da realidade, nem tampouco na realidade separada dos homens”
(FREIRE, 2019d, p. 136). Assim, eles sO poderdo ser compreendidos nas relagdes
entre sujeito e mundo, no processo de pensar e atuar, individual e comunitario, sobre
a realidade, de modo a serem definidos compartilhada, participativa e coletivamente.

A priori alguns conteudos problematizadores surgiram dos relatos docentes que
constituiram os dados desta investigacdo - disponiveis através do link:
https://drive.google.com/drive/folders/1fAAPZ0h0TnkBnNOynJ5Cm262KwWKfCITEG?us

p=sharing - e serdo revisitados e utilizados nas discussdes com 0 grupo e a partir

delas. Os contetudos elencados foram balizados por assuntos recorrentes nas

entrevistas e apontados pelos(as) participantes como essenciais no didlogo sobre as


https://drive.google.com/drive/folders/1fAAPZ0h0TnkBn0ynJ5Cm262KwKfCiTEG?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1fAAPZ0h0TnkBn0ynJ5Cm262KwKfCiTEG?usp=sharing
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criangas acolhidas e suas vivéncias escolares. Desse modo, almejamos desencadear
possiveis discussdes conscientizadoras sobre as experiéncias concretas do chdo da
escola e do imaginario em torno das vivéncias docentes escolares e, a partir desse
movimento dialégico acerca da realidade, contribuir para a elaboracdo de novos
conhecimentos e, inclusive, fomentar possiveis temas, em um processo inacabado,
em constante estruturacao (FREIRE, 2019d).

Embora seja nossa pretensao dialogar sobre quem séo as criangas em situacao
de institucionalizacao e o trabalho realizado com elas, as suas identidades e a dos(as)
entrevistados(as) na investigacdo serdo preservadas ao longo de toda a formagéao.

Essas estratégias servirdo de apoio para a construcdo dos diadlogos,
possibilitando que todos e todas se expressem democraticamente, tendo como
estruturacdo inicial e totalmente mutavel uma carga horaria de 12 horas, dividas em 4
encontros, de 3 horas cada, com a presenca da pesquisadora como Coordenadora de
Debates, mediadora e incentivadora dos didlogos. Os conteudos propostos a seguir,
bem como as dinamicas poderéo ser modificados em fung¢édo do desenvolvimento dos
circulos, que, por sua vez, serdo constantemente avaliados e repensados

coletivamente pelo proprio grupo:

e Primeiro encontro: “A crianga em situagdo de acolhimento institucional”.
Abertura de dialogos sobre quem sdo essas criancas, escutando e
problematizando as percepcdes de estudantes de Pedagogia, docentes e
gestores(as), com base nos dados nacionais que caracterizam a crianga em
situacdo de institucionalizagéo, atentando para os marcadores sociais de
opressdo que a interseccionalidade nos permite observar, bem como as
herancas historicas atreladas a assisténcia as criancas pobres do Brasil.
Nesse ponto, serdo considerados 0s preconceitos estruturais e as formas de
subordinagéo, dominagcdo e opressao a que estamos subjugados(as) em
maior ou menor medida, refletindo sobre os processos de segregagao que
afetam essas criancas.

Material de apoio: relatos advindos dos resultados da pesquisa; graficos dos
dados nacionais no que tange a institucionalizacdo brasileira, no recorte de
raga, género e motivagdes para o acolhimento; leitura do conto “O rosto”,
presente no livro “Contos de cées e maus lobos” (MAE, 2017, p. 79-86). Nesse

conto, o autor conduz os(as) leitores(as) a um universo de negacoes,
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auséncias e simplicidade, convidando todos(as) a uma reflexdo, por meio da
forma poética como descreve o papel da escola na vida de uma crianga, sobre
a importancia de apreender o que nos dizem aqueles(as) nos cercam sem 0
uso da palavra, somente através de seus rostos, mesmo que, por vezes, nao
gueiram dizer ou queiram e ndo saibam como fazé-lo. Esse texto serd uma
provocacdo acerca da importancia do fazer docente na consideracdo e

representacao dos diferentes sujeitos nas rotinas escolares.

e Segundo encontro: “As (in)visibilidades intrinsecas a relagéo escola/crianca

acolhida”. Fomento de didlogos acerca dos “outros sujeitos” na instituicéo
escolar, reconhecendo a histéria da educagdo publica brasileira. Incentivo a
uma discussdo envolvendo o papel da escola como mantenedora de
exclusdes, opressdes e a possibilidade de novas pedagogias.

Material de apoio: relatos advindos dos resultados da pesquisa e dos(as)
proprios(as) participantes da formacéo; video “Umbrella”, curta-metragem
brasileiro em animacéao, criado, escrito e dirigido por Helena Hilario e Mario
Pece, indicado ao Oscar 2021, disponivel em https://youtu.be/BI1FOKpFY2Q. O
curta, baseado em uma histérica veridica, conta a histéria de um menino
acolhido, que queria ter um guarda-chuva amarelo. No decorrer da historia,
hd uma explicacdo para esse desejo da crianca, atrelado ao que viveu
anteriormente a institucionalizacdo. Convidaremos os(as) participantes a
recordar seus “guarda-chuvas amarelos” e refletir sobre a forma como nos
aproximamos ou nao das historias dos(as) estudantes, como consideramos
Oou ndo suas experiéncias, saberes, conhecimentos e como essas histérias
estdo entrelacadas as vivéncias educacionais; leitura do livro “Uma familia é
uma familia € uma familia” (O’LEARY, 2017), convidando as(os) docentes ou
futuros(as) docentes a imaginar como seria dividir essa histdéria com uma
turma em que haja uma crianca em situacao de acolhimento institucional e
refletir sobre as (in)visibilidades desses(as) meninos e meninas, que sao

os(as) mais oprimidos(as) entre os(as) oprimidos(as).

eTerceiro encontro: “Praticas Pedagdgicas, dificuldades e possibilidades na

docéncia da crianga sob tutela publica”. Propostas de didlogos sobre as
dificuldades que os(as) docentes e equipe gestora encontram ou imaginam

poder encontrar no trato com as criancas sob tutela publica, os papéis que
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esses(as) profissionais tém na educacdo desses(as) meninos(as) e o
compartilhamento das possibilidades encontradas durante as entrevistas,
com vistas a novas pedagogias emancipadoras, tal como a elaboracéo
coletiva de outras possibilidades que possam surgir nesse debate.
Material de apoio: relatos advindos dos resultados da pesquisa e dos(as)
préprios(as) participantes; trecho do décimo episddio da segunda temporada
da série “Anne with na E”, baseada no livro de 1908, “Anne of Green Gables”,
de Lucy Maud Montgomery e adaptada pela escritora e produtora Moira
Walley-Beckett, que foi ao ar pelo canal canadense CBC e est& disponivel
pela Netflix. No trecho do video a ser apresentado, a professora do vilarejo
defende a superacdo das praticas bancarias tradicionais, por meio da
educacao libertadora e transformadora, sobre a qual dialogaremos nesse
encontro, enriquecendo tais discussoes.

eQuarto encontro: “A valorizagao das diferengas contra qualquer forma de
segregagao”. Proposicdo de situacdes para discussdo do grupo, que
dialoguem com a valorizacdo das diferencas, a postura combatente em face
de qualquer forma de discriminacdo, bem como o papel do Estado e da escola
na opressao dos(as) menos favorecidos(as), marcando o fazer docente como
politico, ético, sério e amoroso.
Material de apoio: relatos advindos dos resultados da pesquisa e dos(as)
préprios(as) participantes; leitura de trechos do livro “Casa das estrelas: o
universo pelo olhar das criangas” (NARANJO, 2018) sobre a significacdo das
criancas para as palavras: adulto (p. 20); crianca (p. 39-41); familia (62-63);
lar (76-77); mée (p.83); professor (p.111). Com base no que disseram as
criancas, nossa intencdo € que seja possivel a reflexdo sobre: a
homogeneizagdo, a crianga como ator social, a importancia da
representatividade e do respeito e a valorizacado das diferentes criancas e
contornos familiares.

Ao longo dos encontros, serdo sugeridas: leituras sobre a tematica;
filmes; animacdes e documentéarios que possam contribuir com os debates; imagens
e outros materiais. Algumas leituras seréo indispensaveis e, por isso, ja podem ser
anunciadas: “Que Outros Sujeitos, que Outras Pedagogias?” (ARROYO, 2014, p. 37-
47); “Ensinar exige a convicgao de que a mudanga é possivel” (FREIRE, 2019c, p. 74-

82); “A arte de governar criangas. Ligcdes do passado, reflexdes para o presente”
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(RIZZINI; PILLOTI, 2011, p. 323-329); e “Diferengas culturais, cotidiano escolar e
praticas pedagogicas” (CANDAU, 2011).

Cabe ressaltar que o assunto € pouco discutido e, por essa razao, grande parte
dos(as) docentes brasileiros(as) pode ainda nao ter vivenciado o trato com a crianca
sob tutela publica. Diante disso, tomaremos cuidado para que 0s encontros nao se
tornem meramente tedricos ou expositivos, o que iria totalmente contra o carater
dialogico da proposta. Desse modo, serdo incentivadas, contempladas e discutidas as
situacdes reais relatadas pelos(as) participantes do Circulo, seguindo a proposi¢éo de
Freire de partir da realidade para, entao, refletir sobre e voltar a pratica: acdo-reflexao-
acao (FREIRE, 2019c).

A formacéo nessa dimensdao, por meio da utilizacdo dos Circulos de Cultura, €,
por si s6, a vivéncia de uma educacéao dialdgica, que pode também ser estendida ao
trato com as criancgas, servindo de possibilidade e ferramenta para aqueles(as) que
dela participarem. As contribuicdes surgidas em cada encontro permitirdo sua prépria
transformacéao e atualizacao.

O plano dos diadlogos formativos sera melhor delineado antes de sua realizagéo,
com auxilio de uma assistente social, que gentilmente contribuiu com a divulgacéo
dos dados que permitiram, nesta investigacdo, caracterizar 0s servicos de
acolhimentos. Ademais, como responsavel pela organizacdo e supervisdo das
instituicdes de um dos municipios da Regido do Grande ABC, essa profissional podera
favorecer as discussdes com o olhar da assisténcia social, que nos falta. A parceria
surgiu do relato da propria assistente quando procurada no inicio da pesquisa. Na
ocasido, ela informou seu antigo desejo de instaurar um didlogo entre salde e
educacao, bem como mencionou a dificuldade enfrentada para propor uma formacao
para os(as) profissionais da educacédo, buscando aproximacdo e cooperagcao. Sua
identidade sera preservada diante da possibilidade de repressdo, anunciada pelas
inUmeras negac¢des que encontramos, por parte dos 6rgdos municipais responsaveis,
no caminho da efetivacdo desta pesquisa.

Espera-se ao longo dos encontros aqui propostos, ir construindo junto ao grupo
e através dele, uma carta de inten¢des, um decalogo, com preceitos e sugestdes
educacionais resultantes das discussfes propiciadas pelo Circulo, pretendendo com
isso compartilhar os conhecimentos construidos a partir dos dialogos vivenciados.

Temos a ciéncia de que qualquer defesa no que tange a vivéncias

transformadoras encontra resisténcia da pessoa ou da situacdo que ndo quer ser
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transformada. No entanto, como sujeitos da histoéria, e ndo objetos passivos, fatalistas,
nao queremos deixa-la da forma como encontramos. Por isso, continuaremos a tentar
transforma-la. Ter compromisso com nossos(as) estudantes e com a classe docente
e gestora, coletiva e individualmente, é expresséo critica da educagéo transformadora,
emancipadora, rompendo seu carater meramente conceitual. Ao nos transformarmos
e nos engajarmos na luta por uma educacéo libertadora para todos e todas, de algum

modo, articulamos transformacfes no mundo, na sociedade e nos(as) outros e outras.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos,
esperamos que permaneca: nossa confianga no povo.
Nossa fé nos homens e na criacdo de um mundo em que
seja menos dificil amar (FREIRE, 2019d, p. 253).

O contexto historico da institucionaliza¢do no Brasil teve importantes avangos
no seio das politicas publicas. Entretanto, as disparidades sociais perpetuadas
acabam por marcar situacfes de parcialidade e dessemelhanca a assisténcia as
criancas pobres, balizada pela expressa preocupacdo com o controle social. Ao
olharmos para os registros dessa historia, nos séculos XIX e XX, ainda encontramos
afinidades perturbadoras com relacéo a forma como séo culpabilizadas as camadas
sociais menos favorecidas por sua condicdo de origem, na medida em que s&o
também marginalizadas, segregadas e oprimidas pelo senso meritocratico, conhecido
e brutalmente difundido pela poderosa elite brasileira. 1Isso culmina na perpetuacéo
das desigualdades sociais, econdmicas, etarias, regionais, raciais e de género, dentre
tantos outros marcadores de opressao que continuam a acompanhar as criancas em
situacdo de acolhimento institucional do século XXI.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), promulgado no dia 13 de julho
de 1990, trouxe importantes contribuicdes sociais, ratificando os direitos das criangas
e adolescentes e estabelecendo os deveres do Estado, da familia e da sociedade ante
as vivéncias infantis e juvenis, asseverada a condicdo de pessoa em desenvolvimento
dos meninos e das meninas. Apés o Estatuto, um novo tempo histérico se iniciou para
essas criangas, ao menos no que tange ao que é legalmente assegurado. No entanto,
vale ressaltar os resquicios dessa heranca historica de preconceito e segregacéo
ainda encontrados em suas vivéncias, nos rétulos que lhes séo atribuidos, até os dias
de hoje, tendo em vista o pungente desafio atrelado a aplicabilidade da lei.

A institucionalizacdo é mais uma das facetas frageis das medidas de protecéo
estabelecidas pelo ECA (BRASIL, 1990). Seu carater provisorio, excepcional,
protetivo, possibilitador de reintegracdes familiares é, por vezes, desrespeitado pela
realidade dos sistemas de acolhimento existentes e pelos moldes nos quais é possivel
atuar, condenando as criangas acolhidas, que ha muito se encontram a margem, a
invisibilidade, desassistidas pelo Estado e pela sociedade nos mecanismos que

deveriam garantir sua protecao e atender aos seus direitos fundamentais.
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Em contrapartida, a instituicdo escolar sempre esteve a servico dos projetos
politicos de segregacao, elitizacdo, homogeneizacdo e controle. Por essa razdo, €
necessario debater sobre a forma como tem se dado a educacao dos(as) meninos e
meninas acolhidos(as) no chdo da escola publica, que pode atuar como mantenedora
das conhecidas injusticas sociais ou combatente desses mesmos processos de
insulacao.

A compreensao da proposta de dialogos acerca dos “outros sujeitos”, no chéo
da escola publica, como luta inerente ao ato educacional nos trouxe a presente
investigacdo, uma vez que as buscas iniciais acerca do tema j4 desvelaram as
situacdes de (in)visibilidades a que séo sujeitadas as criancas sob tutela publica, ora
visibilizadas no viés dos preconceitos estruturais que as rodeiam, ora invisibilizadas
em suas especificidades e necessidades. De todo modo, radicalmente né&o
reconhecidas e representadas.

Com o objetivo de compreender como vem sendo construido o fazer
pedagogico no cotidiano da escola com criancas sob tutela do Estado, segundo a
percepcao das(os) docentes, a investigacao foi norteada pelos seguintes objetivos
especificos: caracterizar, a partir dos documentos legais, quem sao as(0s) meninas e
meninos em situacdo de acolhimento institucional pelo viés interseccional; verificar e
analisar as percepcfes das(os) docentes sobre quem sdo essas criangcas e a
educacao oferecida a elas; identificar, nos relatos das(os) educadoras(es), o trabalho
pedagdgico realizado com essas criancgas e analisa-lo.

Um dos caminhos de didlogo utilizados nesta investigacdo foi a
interseccionalidade, termo cunhado pelo feminismo negro para ndo somente apontar
a sobreposicao ou interseccdo de identidades sociais, sistemas relacionados de
opressao, dominacdo ou discriminacdo, mas também para refletir sobre os
desdobramentos desses marcadores de opressdo na vida daqueles e daquelas que
sao por eles subjugados(as).

Os relatos docentes possibilitados pelas entrevistas, em sua maioria, revelaram
um comprometimento pessoal em ofertar um ensino de boa qualidade sociocultural as
criancas em situacao de institucionalizacdo. No entanto, ele é marcado pela angustia
do “ndo saber” o que e como fazer. Consequentemente, os(as) professores(as)
precisam estruturar suas vivéncias profissionais em “testes, tentativas, acertos e
erros”, sem que a instituicdo escolar ofereca respaldo. Desse modo, ela ndo esta

preparada e organizada para atender a essa demanda e, por essa razéo, a formacao
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integral desses sujeitos acaba sendo preterida, em face de um cenario impregnado
de preconceitos. Até mesmo no relato de um dos participantes, no qual as posturas
da equipe escolar sédo elogiadas, ao longo do dialogo, vai se desvelando a defesa de
pensamentos uniformizadores, reducionistas, punitivos e excludentes.

A hipodtese inicial “professoras e professores que atuam ou ja atuaram com
meninas e meninos em situacdo de acolhimento institucional, diante do
desconhecimento da escola sobre as especificidades desta relagcdo, encontram
desafios em sua pratica pedagdgica para favorecer protagonismo a estas criangas,
diminuindo os danos causados pelos marcadores sociais de opressdo que as
acompanham” foi confirmada por meio dos relatos dos(as) participantes, que
pontuaram, como maiores dificultadores no trato com essas crian¢as: auséncia da
familia ou responséaveis legais realmente compromissados(as) com as vivéncias
escolares; despreparo profissional ratificado pela auséncia de formacgéo permanente,
com foco no assunto em questao e correlatos; preconceitos decorrentes da auséncia
de clareza quanto as historias que as acompanham; ineficiéncia da comunicacao com
o servi¢co de acolhimento; curriculo responsavel pelos fracassos da escola, uma vez
gue se vé pautado majoritariamente em habilidades e competéncias.

Os documentos legais mostram que as criangas em situacdo de acolhimento
sdo pobres, em sua grande maioria parOdas ou negras, frutos de vivéncias, muitas
vezes, de negligéncia, abandono, violéncias fisicas e sexuais. S&o, portanto, as
maiores oprimidas entre os(as) oprimidos(as), invisibilizadas, silenciadas,
marginalizadas, vitimas do sistema excludente em que esta pautada nossa sociedade.
Apesar disso, ndo houve consenso entre os(as) participantes quanto ao papel
segregaticio das questdes raciais que as assolam, como claramente ratificam os
dados nacionais. Alguns sequer consideraram esse marcador social de opressao em
suas falas; outros(as), em consonancia com o racismo estrutural, acreditam que
rotular a crianca de acordo com sua raga é mais uma forma de subjuga-la e expo-la.
Somente uma educadora foi enfatica em afirmar que esses(as) meninos e meninas
sofrem preconceitos raciais nas escolas, tal como na sociedade, e que essa € uma
guestao a ser dialogada, refletida na busca por uma educacgao antirracista.

Muitos preconceitos foram percebidos e denunciados, tanto dos(as)
préprios(as) participantes, quanto dos(as) demais adultos(as) atuantes nas
organizacdes escolares e das familias e comunidade. Ficou claro que a heranca

histérica da institucionalizacdo com seu carater punitivo, segregaticio, higienista
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continua a reverberar. Os(as) profissionais parecem desconhecer a necessidade de
politicas afirmativas nas vivéncias escolares, bem como a importancia do
reconhecimento positivo da imagem, historia e ancestralidade das criangcas na busca
pela sensagéo de pertenga. Esse foi, inclusive, mais um assunto controverso, pois as
posturas foram desencontradas quanto a crenca de que elas se sentem ou nao
pertencidas ao ambiente escolar.

Na percepcao dos(as) professores e professoras, as criancas acolhidas foram
caracterizadas como sujeitos de falta, carentes, violentos, apaticos. Nao se atribuem
caracteristicas positivas a esses(as) meninos e meninas, e, nas duas vezes em que
isso ocorreu, foi acompanhado de certa desqualificacdo, por exemplo, a inteligéncia
atribuida a crianca acolhida, somente como “esperteza de vida”, retirando-lhes a
pureza da infancia atribuida as demais.

O papel democratico da escola mostra-se comprometido, pois as praticas
elucidadas revelaram a auséncia de participacdo desses(as) meninos e meninas nas
decisbes escolares que dizem respeito as suas vidas. Nesse sentido, observamos
certa falta de didlogo, uma vez que, em alguns casos, eram aguardados momentos
de auséncia desses sujeitos para que fossem propiciadas conversas sobre suas
posturas junto aos(as) demais colegas. Isso os impede de atuar como protagonistas
em suas historias e suscita a pergunta: quais efeitos e vulnerabilidades sao ratificados
pela auséncia de reconhecimento e participacdo dessas criancas em suas vivéncias?

A andlise dos dados evidencia que a escola esta despreparada para lidar com
a reacdo dos corpos infantis brutalmente tratados em nossas sociedades. Com
excecao de um, os(as) educadores(as) apontaram que, diante da chegada de criancas
sob tutela publica, a escola ndo se organiza; amedronta-se, tachando e condenando-
as a mais um abandono, além do descaso do Estado e da sociedade.

O inicio da profisséao é aludido como o periodo mais delicado, uma vez que a
inexperiéncia e a inseguranca podem acarretar a reproducdo das préticas
equivocadas vigentes, e ndo a estruturacdo de uma identidade profissional
emancipadora, em que € preciso ter muita coragem para considerar, nas vivéncias
escolares, as questdes sociais, emocionais, priorizando o acolhimento.

Ha uma incompreensao no que tange as aprendizagens nao escolares, e os(as)
docentes mostraram acreditar que a aprendizagem na escola se da somente por meio

dos conteudos estabelecidos, ignorando que, nas trocas entre coetaneos, com o meio
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e os(as) adultos(as), as criancas estao o tempo todo aprendendo, na escola ou fora
dela.

Apesar do reconhecimento dos servicos de acolhimento como ambientes
uniformizadores, coletivizantes, compartilhadores, sem a existéncia de objetos que
individualizem os(as) acolhidos(as), existe ainda uma visdo nebulosa da escola,
impedindo que ela seja vista também como atuante em todos esses processos.
Inclusive, em mais de um relato, apareceu a defesa da uniformizacéo, como se os(as)
educadores(as) compreendessem a homogeneizacdo como ferramenta pedagogica
potente, ao contrario de seu carater excludente.

A presenca dos(as) estudantes sob tutela do Estado foi fortemente marcada
como problematica pelos(as) entrevistados(as), aspecto que provocou alguns
desencontros. Os estereoétipos apontados foram muitos, alguns semelhantes, outros
extremante distantes, até mesmo antagonistas, como “silenciosos, agitados; apaticos,
agressivos”. Isso sugere a ineficiéncia dos rétulos e o desconhecimento sobre as
especificidades dessas criancas.

A caréncia foi consentaneamente levantada, tal como a necessidade de um
caminho afetivo, acolhedor, para atingir as criancas em situacdo de
institucionalizacdo, o que vai ao encontro da defesa central desta pesquisa por uma
pedagogia amorosa, dialdgica, emancipadora, acolhedora, equitativa contra toda
forma de opressdo. Longe de reduzirmos essas criancas as suas condi¢cdes de
vulnerabilidade e/ou caréncia, defendemos o ideario de uma educacéo libertadora
para todos e todas, em que sejam acolhidas as singularidades desses(as) e dos(as)
demais estudantes nos planejamentos docentes.

Nessa perspectiva, ndo ha outra forma sendo olharmos atentamente para o
meio cultural que circunda os(as) educandos(as), anuindo a ascendéncia da realidade
diante das teorias. Os(as) entrevistados(as) pontuaram veementemente as
dificuldades de considerar a crian¢a acolhida nas a¢des educacionais, em decorréncia
da auséncia de informacdes sobre suas vidas, reconhecendo os sigilos legitimos
existentes nessa permuta, mas questionando em que medida estdo sendo respeitados
os direitos infantis na absoluta desinformacéo.

Em alguns momentos, emergiram conflitos quando a defesa pela educagéo
libertadora foi erroneamente posta como antagonista em face da necessidade de
disciplina, como se nao fossem, educacao libertadora e disciplina, correlatas e

interdependentes. As linhas ténues entre autoridade e autoritarismo foram
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confundidas nos relatos frequentemente, desvelando o papel da escola no controle
dos corpos, bem como seu formato ultrapassado e equivocado. Essa tenséo culmina
em acdes segregaticias, muitas vezes, na tentativa do acerto, porém com criancas
gue sao, na escola e mais uma vez, agredidas, atacadas, inferiorizadas,
intencionalmente ou nédo, em defluéncia do desconhecimento ou das concepc¢des
individuais.

Reconhecidas as deficiéncias da instituicAo escolar sinalizadas nessa
investigacao, a partir das contribuicbes dos(as) participantes, e uma vez apontada a
urgente necessidade de formagfes acerca da crianca sob tutela publica, dada a
auséncia de dialogos congéneres no chao da escola, foi elaborada uma proposta de
formacdo para docentes e gestores(as). O objetivo é permitir que esses(as)
profissionais conhecam as especificidades das criangas em situacao de acolhimento
institucional, dialogando sobre a necessidade premente de rever os curriculos
escolares, escutar e olhar a crianca acolhida. Nesse sentido, a escola é ambiente de
possibilidades emancipadoras e combatente a toda tentativa de reducionismo e
segregacao.

O ato educativo é também politico em sua esséncia, tal como as injusticas
sociais sdo fruto de um Estado elitista e classista. Os(as) docentes de escolas
publicas, e mais ainda as criancas sob tutela do Estado, se veem oprimidos(as) por
esses processos que estruturam a sociedade em moldes injustos, com suas negacdes
e subordinacdes. Até mesmo a revisao curricular, sinalizada pelos(as) participantes
como impreterivel, ndo é inerente apenas a instituicdo escolar, mas uma questdo de
politicas educacionais, e constitui elemento de normatizacdo do mesmo Estado que
negligencia, dia apés dia, os direitos dos diferentes sujeitos sociais.

Para além das demandas estritamente escolares, a educacao precisa de um
trabalho intersetorial a fim de atingir sua integralidade, envolvendo o servigo social, a
area da saude e a comunidade. Isso implica que as politicas publicas e o papel do
Estado sejam possibilitadores dessas permutas. Especialmente sobre as criancas
acolhidas, os dados da pesquisa mostram a importancia de se estreitar a comunicagao
entre escola e os servicos de acolhimento. Cabe salientar que essa parceria também
prevé a efetivacdo de politicas publicas assertivas e a assungdo do Estado com
relac@o aos seus deveres para com todos e todas, bem como as reparagdes historicas
gue a ele competem, e ndo somente 0 seu carater supressivo a servi¢o dos interesses

das minorias economicamente favorecidas, em uma postura longe de neutra, mas
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exclusivista e opressora — na realidade, a representacdo da organizacdo de poder
brutalmente atribuido a uma classe em detrimento de todas as outras.

De todo modo, a escola precisa resistir aos ataques e indiligéncias
governamentais, tendo a consciéncia de que néo pode atuar como mantenedora de
exclusdes sociais sob nenhum pretexto. Sdo urgentes novas pedagogias, balizadas
pelo pensamento decolonial, contrarias a perpetuacédo do padrdo eurocéntrico com
gue séo geridas as representacdes escolares. A valorizacdo das diferencas possibilita
sua efetivacdo como fundamento, principio e vantagem pedagdgica, evitando a
injustica histérica da escola pobre para pobres. Transformar a escola em um projeto
emancipador, que considere as vivéncias, 0s contextos historicos e sociais, 0S
saberes desses e dessas que sdo, em suas rotinas, tendenciados(as) a aceitacéo e
ao convencimento de que séo inferiores, exige compromisso, empatia e resisténcia.

As criangas consideradas vulneraveis, violentas e silenciosas séo, na verdade,
vulnerabilizadas, reativas porque violentadas e silenciadas. Sao tantos os
aprisionamentos, que deles dimana o desejo de voo, descrito no relato sobre a fala de
um estudante sob tutela publica que ficava sentado na janela da casa de acolhimento,
pensando que queria ter asas. Ao perguntar a crianga o motivo, a educadora recebeu
como resposta: “porque eu vejo passarinho voando e vai para onde quiser. Se eu
tivesse asas também ia”. Como disse Marielle Franco °(presente!) “as rosas da
resisténcia nascem do asfalto”. A rigidez com que a vida se impde a esses meninos e
meninas, com seus corpos atravessados pela violéncia brutal das politicas de
exclusao os leva a escola com marcas e resisténcias que precisam ser consideradas,
valorizadas, contextualizadas. Seria esse desejo fruto da angustia diante das
negacdes impostas pelas injusticas vivenciadas? Faisca da liberdade? Intuicdo de que
€ possivel sobrepujar o fatalismo? Desespero, tristeza, soliddo? Sonho de crianca?

Sem que consigamos responder ao que querem nos dizer esses corpos, diante
de tantas questdes ainda ndo decifradas, com a presente pesquisa, almejamos
contribuir com a construcdo de uma educacao dialdgica, critica, que reconheca essas

e outras indagacoes, e em que a infancia popular possa na escola publica encontrar

10 Marielle Francisco da Silva (1979-2018), conhecida como Marielle Franco, nasceu e cresceu em uma
favela do Complexo da Maré. Socidloga e politica brasileira, mulher, negra, homossexual, popular,
defensora dos Direitos Humanos, do feminismo e das minorias, contra os abusos militares, eleita
vereadora no Rio de Janeiro pelo Partido Socialismo e Liberdade (PSOL), durante as elei¢cdes de 2016,
com a quinta maior votacdo. Foi brutalmente assassinada em 14 de marco de 2018, e 0 caso
permanece impune e sem solugdo até o momento.
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mais possibilidades do que limites, sem a pretensdo, em nenhuma medida, de criar
um manual docente ou uma receita pedagdgica, reconhecendo a necessidade de mais
estudos envolvendo a tematica, em virtude da escassez de pesquisas relacionadas
as criancas acolhidas. Intentamos fomentar dialogos, reflexdes, acdes formativas e a
construcdo coletiva de uma identidade profissional combatente em face dos projetos
de desigualdades e dominacfes, contra qualquer tentativa de homogeneizacao,
elitismo, subjugacéo, controle, a favor da democracia, pluralidade e diversidade, ativa
na luta politica que envolve o seu fazer, militante na defesa pela libertacdo dos(as)
estudantes e, sobretudo, ética, corajosa, emancipadora e amorosa.
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APENDICE A

Termo de consentimento livre esclarecido (TCLE)

Convite para participacao em pesquisa

Eu, Mariana de Almeida de Moura, aluna do Mestrado do Programa de Pos-
Graduacgédo em Educacao (PPGE) da Universidade Municipal de Sdo Caetano do Sul,
orientada pela Profa. Dra. Marta Regina Paulo da Silva, te convido a participar do
projeto intitulado “Praticas pedagodgicas com criangas em situagao de acolhimento
institucional: um olhar interseccional’.

O tema desta pesquisa versa sobre as praticas pedagdgicas no trabalho com
criangas sob tutela do Estado. Sua participacdo serd muito importante para esse
estudo. Ao aceitar este convite, pedimos que leia o termo de consentimento livre e

esclarecido, apresentado a seguir.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa: Préticas pedagogicas com criancas em situacao de acolhimento
institucional: um olhar interseccional
Nome da pesquisadora responsavel: Mariana de Almeida de Moura

A pesquisa se justifica em funcéo da escassez de trabalhos que investigam a
educacao das criancas sob tutela do Estado, bem como a auséncia das vozes dos
professores e das professoras sobre os desafios e as possibilidades do trabalho com
essas criangas.

O objetivo geral € o de compreender como vém sendo construido o fazer
pedagogico no cotidiano da escola com criancas sob tutela do Estado, segundo a
percepcéo das(os) docentes.

Participando do estudo vocé esta sendo convidado a participar de uma
entrevista com perguntas abertas, realizada em formato online, através da plataforma
Google Meet, sendo ao todo: nove perguntas sobre sua identificacdo enquanto
entrevistada(o); duas sobre sua percepcdo com relacdo as criangas; sete no que
tange a docéncia e préaticas pedagogicas; duas com foco nas rela¢des interpessoais
escolares e; quatro relacionadas a sua formacao profissional. O tempo previsto para

a entrevista é de uma hora. A pesquisadora gravara o momento da entrevista, de
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modo a transcrever posterior e integralmente os didlogos ocorridos. Recomendamos
gue guarde em seus arquivos uma copia deste documento eletrénico que sera
encaminhado ao seu e-mail. Caso prefira, vocé podera enviar mensagem direta para
Mariana de Almeida de Moura solicitando o mesmo ou acessar este link:
https://drive.google.com/drive/folders/1J47uGDafOpwwNyT5RI9gRIABVEK3XC3Q0O?

usp=sharing para download.

Vocé ndo devera participar deste estudo se néo lecionar ou se nao houver
lecionado na Regido do Grande ABC com criangcas em situacdo de acolhimento
institucional.

Esta pesquisa nao infringe as normas legais e éticas, sendo reconhecido o risco
minimo existente, uma vez que pode haver algum desconforto a vocé ao responder
algumas das questdes propostas durante a entrevista. Reconhece-se também os
riscos inerentes a entrevista em formato online, no que tange a gravagcdo e
armazenamento de dados. Face ao potencial risco de violagcdo, os dados serdo
armazenados em dispositivo eletrénico local, sem que sejam mantidos registros em
nenhuma plataforma virtual, ambiente compartilhado ou “nuvem”. Todo e qualquer
contato com vocé sera realizado sempre individualmente, sem quaisquer divulgacfes
de dados, mesmo entre participantes da pesquisa.

Os procedimentos adotados neste estudo obedecem aos critérios de ética em
pesquisa conforme a Resolucdo 510/2016 do CNS/CONEP, bem como estardo
embasados no Oficio Circular n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS que versa sobre as
orientagbes para procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente
virtual, objetivando preservar a protecao, seguranca e os direitos dos participantes de
pesquisa.

No que se refere aos beneficios do estudo, a prépria entrevista pode se
caracterizar em um momento de reflexdo para os(as) participantes acerca de suas
praticas e para a ciéncia e a sociedade, a pesquisa pode contribuir para a elaboracéo
de propostas educativas que considerem as singularidades da educacéao das criancas
institucionalizadas.

N&o havera nenhum custo ou beneficio financeiro para vocé. Vocé tera direito
a buscar indenizacdo ou ressarcimento caso vocé se sinta prejudicado(a) em
decorréncia desta pesquisa.

Vocé tem garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma

informacdo sera dada a outas pessoas que ndo facam parte da equipe de


https://drive.google.com/drive/folders/1J47uGDafOpwwNyT5R9gRgABVEk3XC3QO?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1J47uGDafOpwwNyT5R9gRgABVEk3XC3QO?usp=sharing
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pesquisadoras. Seu nome ndo sera revelado na divulgagdo dos resultados desse
estudo.

As informacdes desta pesquisa sao confidenciais e serdo divulgadas apenas
em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos(as)
participantes, exceto para as responsaveis pelo estudo. Os resultados obtidos nessa
pesquisa poderdo ser publicados com fins cientificos, mas sua identidade sera
mantida em sigilo.

Vocé tera direito a assisténcia integral e gratuita devido a danos diretos e
indiretos, causados por sua participagao na pesquisa, imediatos e tardios, pelo tempo
gue for necessario. Cabe ressaltar que ndo havera perguntas obrigatorias, sendo
garantido o direito de ndo responder qualquer questdo, sem necessidade de
explicagéo ou justificativa para tal, tal como a liberdade de se recusar a participar ou
a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo para vocé.

Sempre que quiser podera pedir informacdes sobre a pesquisa a pesquisadora
Mariana de Almeida de Moura, através do telefone 11-94335-1906 ou do e-mail
mariana.amoura@yahoo.com.br e, se necessario, ao Comité de Etica em Pesquisa
da USCS através do telefone (11) 42393282, de segunda a sexta das 8h as 12h, ou
na Rua Santo Antdnio, 50, Centro de S&o Caetano do Sul, CEP 09521-160.

Como pesquisadora, asseguro ter cumprido as exigéncias da Resolucao
510/2016 do CNS/CONEP; Oficio Circular n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS na
elaboracdo do protocolo e obtencdo deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP. Comprometo-me utilizar os
dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste
documento.

Estando de acordo com este termo pedimos 0 seu consentimento para participar da
pesquisa.
Nesse sentido, por favor, assinale em “concordo” e depois em “enviar” para que seja

registrada sua autorizagao.

[ ] Li e concordo com tudo o que foi escrito acima, me declaro maior de idade

(idade igual ou superior a 18 anos) e aceito participar da pesquisa.

Agradecemos desde ja sua participacdo. Vocé tem interesse em receber os resultados

deste estudo?
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Sim [] Nao []

E-mail:

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa Prof? Dr2 Celi de Paula Silva

Vice Coordenadora do Comité de Etica em Profa, Dr2, Brigitte
Pesquisa Rieckmann Martins dos
Santos

Telefone do Comité: (11) 42393282
Endereco do Comité: Rua Santo Antdnio, 50, Centro — Sdo Caetano do Sul

Email do Comité de Etica em pesquisa: cep.uscs@adm.uscs.edu.br
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APENDICE B

Roteiro de entrevista com professoras(es)

Data:

|. PERFIL DO(A) ENTREVISTADO(A)

1) Idade:

2) Sexol/género:

3) Cor/etnia:

4) Formacao inicial/curso:

5) Especializa¢des/ Pés-Graduacéo:

6) Tempo de experiéncia na docéncia:

7) Tempo de atua no municipio:

8) H& quanto tempo atua/atuou com criangas em situagao de acolhimento institucional:

9) Segmento educacional (faixa etaria/ciclo) em que atuou/atua com criangas em
situacdo de acolhimento institucional:

ll. PERCEPCOES SOBRE AS CRIANCAS

1) A partir de sua experiéncia, como definiria as criangas em situacdo de acolhimento
institucional?

2) Em sua opinido, ha diferencas entre a crianga institucionalizada e a néo
institucionalizada? Quais? Poderia comentar?

IIl. DOCENCIA E PRATICAS PEDAGOGICAS

1) De que forma soube que havia em sua turma uma criangca em situacdo de
acolhimento?

2) Que informacg0des recebeu sobre esta crianca e através de quem?
3) Ao saber que teria uma crianca em situacao de acolhimento, o que sentiu?

4) Ao pensar a educacao destas criancas, quais os desafios que se colocam a prética
pedagogica? Como tem lidado com estes desafios?

5) Em sua experiéncia, na educacao destas criancas, foram necessarias adaptacfes
nas praticas pedagogicas? Se sim, em que sentido?
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6) Como vocé entende que deva ser a comunicagdo entre a escola e as(os)
responsaveis legais destas criancas, neste caso 0 servico de acolhimento
institucional?

7) Vocé avalia que esta comunicacdo vem ocorrendo de maneira satisfatoria? Por
gué? O que poderia ser melhorado?

IV. RELACOES INTERPESSSOAIS

1) Como descreveria a relacdo entre a(o) estudante sob tutela do Estado, vocé, as
demais criancas da sala e funcionarios(as) da escola?

2) Pensando nestas diferentes relagcdes, vocé entende que estas criangcas se sintam
pertencidas ao ambiente escolar? Pode comentar sobre?

V. FORMACAO
1) Ha alguma orientacao especifica para o trabalho com estas criancas?

2) Ja participou de alguma formacao (cursos, palestras, RPS etc.) que tratasse da
crianga em situacao de acolhimento institucional?

3) Suas bases formativas e experiéncia profissional foram suficientes na relacéo
estabelecida junto a criangca em questao?

4) Na sua opinido, haveria a necessidade de formacfGes pensando o trabalho
pedagdgico com estas criangcas? Se sim, 0 que sugere para esta formacao?

* Finalizando, gostaria de comentar mais alguma coisa sobre a relacdo da escola

como um todo com estas criangas?
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ANEXO A

Parecer Consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE MUNICIPAL ¢~ Plataforma
DE SAQ CAETANO DQ SUL - %oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Praticas pedagégicas com criangas em situagao de acolhimento institucional: um olhar
interseccional

Pesquisadoir: Mariana de Almeida de Moura
Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 44724921.9.0000.5510

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE MUNICIPAL DE SAO CAETANO DO SUL
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 4.690.571

Apresentagdo do Projeto: B

As informagdes elencadas nos campos “Apresentagdo do projeto”, “Objetivo da pesquisa” e “Avaliagao dos
riscos e beneficios” foram retiradas do arquivo “Informagdes Basicas da Pesquisa
(PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_PROJETO_1648626.pdf) submetido na PB em 09/04/2021 efou
Projeto Detalhado (Projeto_ CEP_USCS_Mariana_Moura_09042021.docx) submetido na PB em 09/04/2021.

INTRODUGAO

Este estudo dialoga com pensadores(as), pesquisadores(as) e documentos oficiais que tratam a tematica
investigada, dando suporte acs assuntos abordados e os seus desdobramentos.

Sobre os estudos da Sociologia da infancia, contaremos com as produgdes de Ana Lucia Goulart de Faria,
William Arnold Corsaro e Manuel Jacinto Sarmento. S&o autora e autores dos quais as teorias se aproximam
e inclusive complementam, ateando grandes debates e estudos referenciais sobre o tema, trazendo
importante contribuicdo para refletirmos sobre o papel da escola na vida das criangas institucionalizadas, de
modo que reconhegamos a cidadania da infancia, onde estes meninos e meninas ndo se encontram em vias
de tornarem-se, mas ja como sendo cidadaos e cidadas em pleno direito.

Como neste trabalho discutiremos as praticas pedagégicas em uma perspectiva intercultural em
consonancia com um curriculo que nao auxilie na perpetuagao de rotinas excludentes, teremos

Enderego: Rua Santo Antonio, 50

Bairro: Ceniro CEP: 09.521-160
UF: SP Municipia: SAQ CAETANQ DQ SUL
Telefone: (11)4238-3282 Fax: (11)4221-9888 E-mail: cep.uscs@adm.uscs.edu.br
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Paulo Freire como referéncia para pensarmos a crianga como sujeito politico e de direitos, bem como o
olhar cuidadoso e amoroso de que necessita o fazer docente e a praxis pedagdgica.

Da mesma forma, com Boaventura de Sousa Santos buscaremos didlogo acerca das sociologias das
auséncias e emergéncias, heterogeneidade, tal como Miguel Gonzalez Arroyo e Vera Maria Ferrao Candau,
procurando desta forma atrelar os conceitos fundamentados por Santos e Freire as disputas que envolvem
curriculo, aos processos formativos dos(as) profissionais da educagdo e sem que se perca de vista a
discussdo central desta pesquisa, que envolve considerarmos os marcadores de opressido que
acompanham as criangas sob tutela do Estado e o papel da escola publica na vida destes meninos e
meninas.

Para que possamos refletir sobre quem sao (as)os estudantes em situagao de acolhimento institucional, a
fim que sejam consideradas suas vivéncias nes processos educacionais, nos pautaremos nos estudos sobre
a teoria interseccional introduzida e desenvolvida por Kimberle Crenshaw. Destarte a estudiosa Carla
Akotirene contribue na reflexdo acerca das questdes de género, classe social e étnico-raciais que envolvem
este movimento de reconhecimento e a busca pela sensagédo de pertenca das criangas brasileiras.
Pensando na histéria da institucionalizagao de criangas em nosso pais, Irene Rizzini e Maria Luiza Marcilio
produziram um vasto campo de estudos a respeito das criangas pobres do Brasil, suas vivéncias e,
especialmente no campo dos servigos de acolhimento, nos possibilitam olhar o passado para podermos,
portanto, compreender o presente e como se forma este processo historico.

No embasamento dos procedimentos metodologicos os estudos de Marli Eliza Dalmazo Afonso de André e
Antenio Carlos Gil oferecem subsidios no que tange a pesquisa qualitativa de carater exploratério, tal comeo
o uso de entrevista como técnica de coleta de dados.

Louis Cohen, Lawrence Manion, Keith Morrison e Leo Aria Goodman serviram de referéncia para a
compreensao e utilizagdo da técnica “Bola de Neve” (snowball) que norteara a identificacdo e o
recrutamento dos participantes da pesquisa através de cadeias de referéncia.

Cabe salientar que durante a efetivagdo dos estudos supracitados serdo incorporados a este referencial
tedrico as obras que vierem a contribuir na construgdo de possiveis respostas, diante da problematizagao
que iniciou esta pesquisa, incluindo autores(as), livros, documentos, teses, dissertagdes, artigos, dentre
outros materiais que possam enriquecer as pesquisas realizadas, através de levantamento bibliografico.

METODOLOGIA
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As entrevistas serao realizadas em formato online e, portanto, seguiremos os procedimentos e orientagées
para pesquisas em ambientes virtuais constantes no Oficio Circular n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS que
versa sobre as orientagdes para procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual,
objetivando preservar a prote¢do, seguranga e os direitos dos participantes de pesquisa.

DESFECHO PRIMARIO

Pretende-se elaborar uma proposta de formagédo para docentes e gestores(as) que fomente o dialogo
acerca de especificidades da relagdo com as criangas sob tutela do Estado, de acordo com as lacunas e
possibilidades que seréo percebidas com o alcance das implicagbes provenientes da pesquisa como um
todo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender como as(os) docentes vém construindo o fazer pedagégico no cotidiano da escola com
criancas sob tutela do Estado. )

Objetivo Secundario:

Caracterizar, a partir dos documentos legais, quem s&o as criangas em situagéo de acolhimento institucional
pelo viés interseccional; verificar e analisar as percepgdes das(os) docentes sobre quem s&o estas criangas
e a educagao oferecida a elas; identificar e analisar o trabalho pedagégico realizado com estas criangas;
elaborar, a depender dos resuitados deste estudo, uma proposta de formagao para docentes e gestores(as)
que fomente o didlogo acerca de especificidades da relagdo com as criancas sob tutela do Estado.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

A pesquisa apresenta risco minimo, uma vez que pode haver algum desconforto aos(as) participantes ao
responderem algumas das questdes propostas durante a entrevista. Reconhece-se também os riscos
inerentes a entrevista em formato online, no que tange a gravagédo e armazenamento de dados. Face ao
potencial risco de violagao, os dados serdo armazenados em dispositivo eletrénico local, sem que sejam
mantidos registros em nenhuma plataforma virtual, ambiente compartilhado ou “nuvem”, Todo e qualquer
contato com os(as) participantes sera realizado sempre individualmente, sem quaisquer divulgacdes de
dados, mesmo entre os(as) participantes da pesquisa.

Beneficios:
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No que se refere aos beneficios do estudo, a propria entrevista pode se caracterizar em um momento de
reflex3o para os(as) participantes acerca de suas praticas e para a ciéncia e a sociedade, 2 pesquisa pode
contribuir para a elaboragao de propostas educativas que considerem as singularidades da educacéo das
criangas institucionalizadas.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de projeto de pesquisa do Programa de Pds-Graduagao stricto sensu (mestrado profissional) Em
Educacéo.

Numero de pessoas a serem entrevistadas; 07

Critérios de inclusao:

Professoras e professores dos municipios que compdem a Regido do Grande ABC e que atuam ou atuaram
com crianc¢as em situacdo de acolhimento institucional.

Critérios de Excluséo: R

Professoras e professores que nao lecionam na Regido do Grande ABC Paulista, sendo esta a delimitagio
geografica escolhida, e/ou que ndo atuam ou atuaram com crian¢as em situagdo de acolhimento

institucional.

Data de inicio das entrevistas: 01/08/2021
Teérmino do estudo: 28/02/2022

Consideragoes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:
Vide item "Conclusées ou pendéncias e lista de inadequagdes."

Recomendagdes:

Vide item "Conclusdes ou pendéncias e lista de inadequacgdes.”

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Trata-se analise de respostas ao parecer pendente emitido pelo CEP-USCS em 06/04/2021.

Quanto & metodologia, solicita-se:

a) Descrever como os dados (entrevistas) serdo armazenadas, bem como os procedimentos para assegurar
o sigilo e a confidencialidade das informagdes do participante da pesquisa, conforme carta circular
Conep/MS 01/2021.

ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA
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b)Mencicnar que a pesquisadora responsave! providenciara o download dos dades, nde sendo indicado a
sua manutengao em qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou "nuvem”, conforme carta
circular Conep/MS 01/2021.

ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA

Quanto ao TCLE, solicita-se a pesquisadora:

a) enfatizar a importancia do participante de pesquisa guardar em seus arquivos uma copia do documento.
Para tanto, sera necessario incluir o link para permitir o download do documento, conforme carta circular
Conep/MS 01/2021.

ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA

b)Deve-se garantir ao participante de pesquisa o direito de ndo responder qualquer questdo, sem
necessidade de explicagdo ou justificativa para tal, podendo também se retirar da pesquisa a qualquer
momento. Caso tenha pergunta obrigatéria deve constar no TCLE o direito do participante de nao responder
a pergunta, conforme carta circular Conep/MS 01/2021.

ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA

Consideragées Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o CEP-USCS, de acordo com as atribuigdes definidas na Resolugdo CNS No 510 de
2016 e na Norma Operacional CNS No 001 de 2013, manifesta-se pela aprovagdo do protocolo de
pesquisa.

Uma vez concluida a coleta de dados, é recomendado ao pesquisador responsavel fazer o download dos
dados coletados para um dispositivo eletrénico local, apagando todo e qualquer registro de qualquer
plataforma virtual, ambiente compartilhado ou "nuvem", , conforme Carta Circular Conep 01/2021.

Este CEP ressalta a importancia do envio dos relatérios parciais e final, sendo uma responsabilidade
assurmida peio pesquisador ao submeter o seu projeto para apreciagdo. De acordo com a Resolugdo CNS
No 510 de 2016, consta no capitulo VI, Art. 28, incisos | a V, que: “A responsabilidade do pesquisador é
indelegavel e indeclinavel e compreende os aspectos éticos e legais cabendo-lhe:
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| — conduzir o processo de Consentimento e de Assentimento Livre e Esclarecido;

! —apresentar dados solicitades pelo CEP ou pela CONEP a qualquer momento;

Il — manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um
periodo minimo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa;

IV — apresentar no relatério final que o projeto foi desenvolvido conforme delineado, justificando, quando
ocorridas, a sua mudanga ou interrupgao.

Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo deverao ser apresentadas ao CEP-USCS de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO P | 09/04/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1648626.pdf 16:24:19
Outros Carta_CEPUSCS_09042021.doc 09/04/2021 |Mariana de Almeida | Aceito

*__16:22:31 |de Moura

TCLE/Termos de | TCLE_Mariana_Moura_09042021.doc 09/04/2021 |Mariana de Aimeida | Aceito

Assentimento / 16:22:08 |de Moura

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Projeto_ CEP_USCS_Mariana_Moura_0 | 09/04/2021 |Mariana de Aimeida | Aceito
Brochura 9042021.docx 16:21:51 |de Moura

Investigador

Folha de Roste Folha_de_rosto CEP_Mariana_Moura.p] 17/03/2021 [Mariana de Almeida | Aceito

df 16:01:15 | de Moura
TCLE / Termos de | TCLE_Online.doc 17/03/2021 |Mariana de Aimeida | Aceito
Assentimento / 11:23:10 |de Moura
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto_CEP_USCS_Mariana_Moura_P| 17/03/2021 |Mariana de Aimeida | Aceito
Brochura DF.pdf 11;15:47 | de Moura
Investigador
Projeto Detalhado / | Projeto_ CEP_USCS_Mariana_Moura.do| 17/03/2021 |Mariana de Almeida | Aceito
Brochura cX 11:14:58 |de Moura

Investigador

Situagao do Parecer:
Aprovado
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Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

SAO CAETANO DO SUL, 04 de Maio de 2021

Assinado por:

celi de paula silva
(Coordenador(a))
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