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RESUMO

Este estudo teve como objetivo verificar como se materializa a permanéncia escolar de
estudantes sob medida protetiva de acolhimento institucional, matriculados em cinco
escolas da rede publica do Distrito Federal no periodo compreendido entre 2012 e 2013.
Para alcancar tal intento, buscamos analisar, dentro das realidades investigadas, as agdes
promovidas por cinco unidades de ensino e duas unidades de acolhimento, no sentido de
verificar como se dava a permanéncia escolar dos estudantes acolhidos institucionalmente,
bem como os entraves para realizd-la. A investigacdo se deu por meio de uma abordagem
exploratéria, tornada possivel por meio de entrevistas, e, de pesquisa documental. As
entrevistas foram submetidas a andlise de contetido. O método dialético cumpriu o papel de
analisar a realidade em tela em suas multiplas determinagdes. Verificamos, ao final do
estudo, a inexisténcia e a necessidade de uma articulacdo entre escolas e unidades de
acolhimento em prol da permanéncia escolar com qualidade das criangcas matriculadas nos

anos iniciais do ensino fundamental.

Palavras-chave: Acolhimento institucional. Escolarizacdo. Politica social. Permanéncia escolar.



ABSTRACT

This study aimed to verify how materializes school students stay under protective measures of
institutional care enrolled in five public schools of the Federal District in the period between
2012 and 2013. We were particularly interested in analyzing the work in five different schools
and two institutional shelters, in order to observe the impact of sheltering over school
attendance. The research was done through an exploratory approach, made possible through
interviews, and documentary research. The interviews were subjected to content analysis. The
dialectical method fulfilled the role of analyzing the reality in its multiple determinations.
Toward the end of our research, we note the absence and the need for coordination between
schools and shelters in behalf of school permanence with quality of children enrolled in the

first years of elementary school.

Key words: Institutional shelter. Schooling. Social policy. Staying on at school.
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RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo verificar como se materializa la escolarizaciéon de
estudiantes que se encuentran bajo las medidas de proteccién institucional, matriculados en
cinco escuelas publicas del Distrito Federal-Brasil en el periodo comprendido entre los afios
2012 y 2013. Para lograr este propdsito, fueron analizadas, dentro de las realidades
investigadas, las medidas adoptadas por cinco unidades de ensefianza y dos unidades de
acogida, con el fin de verificar como se dio la permanencia en el sistema escolar de los
estudiantes acogidos institucionalmente, asi como los obsticulos para lograrlo. La
investigacion se realizo a través de un enfoque exploratorio, llevado a cabo a través de
entrevistas y la investigaciéon documental. Las entrevistas fueron sometidas a andlisis de
contenido. El método dialéctico cumpli6 la funcién de analizar la realidad en sus multiples
determinaciones. Observamos al final del estudio la ausencia y la necesidad de coordinacion
entre las unidades escolares y unidades de recepcion tendientes a la permanencia escolar

con calidad de los nifios inscritos en los primeros afios de la escuela primaria.

Palabras-clave: Permanencia en el sistema escolar. Escolarizacion. Politica social.

Acogimiento institucional.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa busca conhecer como escolas e unidades de acolhimento
cumprem seus papéis sociais com objetivo de garantir a permanéncia escolar de alunos em
medida protetiva de acolhimento institucional nos anos iniciais (1° ao 5° ano) do ensino
fundamental, particularmente apds a homologacido da Resolu¢do Conjunta n° 1, de 18 de
junho de 2009, que aprovou as Orientacdes Técnicas para Servigos de Acolhimento de
Criancas e Adolescentes (Otsaca) pelo Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do

Adolescente (Conanda) e pelo Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS).

A permanéncia escolar' é aqui compreendida como uma categoria que transcende a
mera frequéncia escolar didria, entendendo os anos iniciais do ensino fundamental como lugar e
tempo de uma efetiva aprendizagem, em que se introduzem para as criangas oS conceitos
cientificos, a fim de que consigam deslocar os conceitos do plano da agdo para o plano do
pensamento, conforme dispde publicacdo do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2007)>. E nos
anos iniciais de escolarizacdo que o desenvolvimento da capacidade de aprender deve ser
trabalhado, tendo como meios bésicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo, como

preconiza o inciso I do art. 32 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB).

Faz-se importante frisar que, ao falar de permanéncia escolar, dada a histdrica realidade
das escolas publicas brasileiras, acabamos nos remetendo ao insucesso escolar, que por muitas
vezes a inviabiliza. Dessa forma, ainda que o insucesso escolar ronde a vida da crianca acolhida,

precisamos buscar mediacdes que permitam construir situacio de aprendizagem.

Tendo em vista que a permanéncia escolar é uma categoria central no estudo em curso,
e em face da realidade de que a ‘“despropor¢do entre produgcdo académica sobre evasao

comparada a produgdo sobre permanéncia escolar é gigantesca” (CARMO, 2012, p.2),

' Consta do art. 206 da Constituicio Federal, em seu primeiro inciso, que o ensino serd ministrado com base no
seguinte principio: igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola. Embora as condi¢gdes para o
exercicio da segunda devam ser problematizadas dentro de uma sociedade com severas e histdricas
desigualdades como a brasileira, as quais serdo tratadas ao longo da tese (mormente as sociais e raciais). Frente a
uma realidade de atendimento quase que total do ensino fundamental, a permanéncia escolar que transcende a
mera frequéncia, em nosso entendimento, coloca-se como um grande desafio, como pauta para movimentos
sociais, na medida em que deve proporcionar, mais do que a estada do estudante em classe, a possibilidade de
que efetue as objetiva¢des de mais alto nivel.

* Trata-se aqui da publicacdo Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacdes para a inclusdo da crianca de seis
anos de idade, editada em 2° edi¢do em 2007.
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buscaremos entdo, diante de um quase vazio conceitual sobre permanéncia escolar, trazer
aspectos encontrados em nossa pesquisa que abordam a estada das criancas em sala de aula,

~ . C 3
uma vez que nao nos interessa somente saber se frequentam a escola com assiduidade”.

Cumpre dizer que a faixa de idade abarcadora dos anos iniciais do ensino fundamental,
também chamada de 1° segmento, estd compreendida, em termos ideais, entre os seis € dez anos
de idade, caso ndo haja distor¢do idade-ano de escolaridade. A pesquisa, no entanto, também
presenciou alunos acolhidos entre os onze e os quatorze anos incompletos matriculados no
citado segmento, tendo em vista as caracteristicas ndo lineares de suas vidas estudantis,
atravessadas por evasoes, reprovacdes e/ou entradas tardias na escolarizacdo. Em termos ideais,
proprios de um pais sem desigualdades tdo profundas como o Brasil, somente criancas
frequentariam o 1° segmento do ensino fundamental, mas ndo raras vezes encontramos
adolescentes nessas classes de escolarizacdo. Adolescentes, em conformidade com o Estatuto da

Crianca e do Adolescente (ECA), sdao aqueles que se situam entre doze e dezoito anos.

O tema “Escolarizacio de alunos acolhidos institucionalmente” emergiu como
preocupacdo a partir de diferentes estudos, levantamentos e pesquisas4 que apontam o baixo
desempenho escolar de alunos em acolhimento institucional, questdo bastante aventada no
cotidiano das escolas publicas do Distrito Federal e que ainda carece de trabalhos cientificos
que contribuam para compreender em que medida a escola vem ou ndo se tornando uma
presenca mais continua na vida dessas criancas e de que maneira isso se faz realidade. A
escolha por um doutoramento em Politica Social traduz o entendimento de que o tema
suplanta uma abordagem restrita ao fendmeno educativo em suas interfaces com a Assisténcia

Social, devendo ser percebido em um arco mais amplo de determinagdes, que dizem respeito

? Alguns trabalhos académicos sinalizaram para uma necessidade de mais esforcos no que se refere ao tema
“permanéncia escolar” em multiplas possibilidades de abordagem. Estdo entre eles tanto os classicos de Mello
(1979) e Patto (1991) quanto produgdes mais recentes, também brasileiras, como as de Flach (2011) e Lenskij
(2006).

* Entre eles podem ser mencionados: a) as pesquisas constitutivas da tese Criangas, Adolescentes e Transicées
Ecologicas: institui¢des de abrigo e familia como contextos de desenvolvimentos, de Aline Siqueira (2009); b) o
Levantamento Nacional dos Abrigos para Criangas e Adolescentes, conduzido pelo Ipea em parceria com o
Conanda e publicado em 2004, sob o titulo de O direito a convivéncia familiar e comunitdria: os abrigos para
criancas e adolescentes no Brasil; ¢) a pesquisa Depressdo e desempenho escolar em criangas e adolescentes
institucionalizados, sob a autoria de Débora Dalbosco Dellaglio e Claudio Hutz (2004); d) a pesquisa Por uma
politica de abrigos em defesa de direitos das criangas e dos adolescentes na cidade de Sdo Paulo: motivos de
demanda e qualidade de oferta de servigos de atencdo a crianga e adolescente sob medida de protecao “abrigo”,
realizada pela PUC/SP, Fundagdo Orsa e Associa¢do dos Assistentes Sociais e Psicélogos do Tribunal de Justica
do Estado de Sdo Paulo; e) os dados constitutivos do Levantamento Nacional das Criancas e Adolescentes em
Servicos de Acolhimento, realizado pela Fiocruz, como uma iniciativa do Ministério do Desenvolvimento Social
e Combate a Fome (MDS). A coleta de dados foi entre 2009 e 2010, tendo a pesquisa sido publicada na integra
em 2013 sob o titulo Levantamento nacional das criangas e adolescentes em servico de acolhimento (vide
Referéncias).
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ao papel que o Estado desempenha, em diferentes conjunturas, junto a populacio (ou melhor,
para a for¢a de trabalho), por meio de politicas como Assisténcia Social e Educacdo em um

contexto de classes sociais em permanente luta entre si.

Na dire¢ao da construcdo de um alicerce tedrico que conduzisse de maneira adensada
e politicamente compromissada a andlise do nosso estudo, procedemos, por um lado, a leitura
daqueles autores que adotam concepgdes criticas em relacdo ao estudo do Estado e das
Politicas Publicas’ orientadas para a Educacdo® e a Assisténcia Social’, no sentido de
compreendermos o contexto de criangas que demandam acesso a escolarizacao publica e estao
sob medidas protetivas de acolhimento institucional; e, por outro, da legislacdo e dos planos8
que fundamentam as politicas voltadas para a garantia dos direitos subjetivos de criancas e

adolescentes ao acesso e permanéncia na escola publica.

A constru¢do da problemdtica da investigagdo esteve ancorada na experiéncia
profissional da titular da tese em Politica Social, como professora efetiva do ensino
fundamental’ da rede publica de ensino do Distrito Federal e das diferentes pesquisas e
levantamentos provenientes de Orgdos oficiais e de universidades, ja citados anteriormente,
que apontam a dificuldade que alunos acolhidos sofrem para se inserirem no mundo escolar,
seus insucessos que sinalizam para uma permanéncia escolar complexa, contexto que trouxe
uma série de inquietagcdes, tanto a respeito do andamento da escolarizacdo desses alunos

quanto do entendimento daquilo que viria a ser a medida protetiva em si.

Nossa insercao nesse contexto, no plano imediato, indicava que a realidade de criangas
acolhidas apresentava alguns indicios de que as medidas protetivas executadas entre a politica de
Educacdo e Assisténcia contraditoriamente ndo contribuiam para promové-las no plano da
escolarizag¢do. Podemos situar como indicios: distor¢des ano de escolaridade/idade, motivadas por
evasoes, repeténcias e entradas tardias no sistema; dificuldade no didlogo entre as escolas e as

unidades de acolhimento, particularmente no sentido de propiciarem um melhor encaminhamento

5 Behring e Boschetti (2010); Engels (1984); lamamoto (2007, 2009); Pereira (2001, 2004, 2007, 2008, 2012).
% Bourdieu (1999); Duarte (2012); Frigotto e Ciavatta (2003); Lombardi (2010); Saes (2008); Saviani (2008).
7 lamamoto (2007, 2009); Boschetti e Teixeira (2004); Pereira (2007).

8 Destacamos: a Constituicdo Federal de 1988; o Plano Nacional de Promocdo, Protecdo e Defesa do Direito de
Criangas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitéria (2006); o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990); o Plano Nacional de Educacdo (2001); o Programa Nacional de Direitos Humanos 3 (2010); a Lei
Orgénica de Assisténcia Social (1993); o Plano Nacional de Educacdo (2001); a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1998).

° Na qualidade de professora ou de coordenadora pedagdgica, acumula mais de uma década de trabalho com
alunos acolhidos, matriculados nos anos iniciais do ensino fundamental, na Coordenagdo Regional de Ensino do
Plano Piloto — Brasilia.
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as demandas que iam surgindo por causa desses alunos; e a reclamacao feita pelas escolas de que
a prestacdo de servigos por parte das unidades de acolhimento, conveniadas ou ndo, ficava a dever
no cuidado relativo ao acompanhamento escolar dos estudantes acolhidos. Inclusive, devido a
participacdo em cursos de formagao, tais como os do Instituto Ber¢o da Cidadania (IBC) — Oscip
sediada em Brasilia-DF —, j4 haviamos apreendido as queixas de profissionais do acolhimento

quanto as professoras e suas conducdes do processo ensino-aprendizagem.

Além desse conhecimento construido no cotidiano escolar, haviamos entrado em
contato com pesquisas que confirmavam nossas preocupagdes quanto ao baixo rendimento
dos alunos e seus percursos escolares nao lineares (com reprovacdes ou evasdes) dentro dos

sistemas de ensino.

Tinhamos informacdo, proveniente de vivéncias pedagogicas, de algumas das limitacoes
da escola para lidar com os conflitos advindos da permanéncia escolar de alunos que traziam
narrativas de vida estranhas ao universo infantil idealizado pela midia, pela publicidade e pela
propria escola. Toda essa intrincada problematica com estudantes acolhidos gerava demandas
institucionais, uma atencio docente mais detida sobre seu andamento escolar, requerendo uma
disposi¢do maior das gestOes escolares e do acolhimento para lidarem conjuntamente com os
conflitos e efetuarem as acdes mitigadoras. Viamos professoras explicitarem a soliddao da escola
para enfrentar situacdes carregadas de lacunas, tais como o trato com criangas cuja

aprendizagem deixava a desejar e o desengajamento do ““abrigo” para com os alunos acolhidos.

Ao mesmo tempo, em foruns em que unidades de acolhimento se encontravam,
ouviamos criticas substantivas ao elitismo das escolas, que ndo davam atencdo aos alunos “que
mais precisavam delas”. Percebiamos, pelos relatos de profissionais do acolhimento e das
escolas, que as criangas atendidas por ambos passavam por mediacdes que se antagonizavam, 0
que repercutia em diversas situagdes conflituosas. Podemos citar como exemplo o fato de a
escola se indispor devido a crianga levar brinquedos para as aulas, gerando queixas por parte da

unidade de acolhimento'® com relacdo 2 atitude do estabelecimento de ensino.

Dessa forma, no plano das aparéncias, tinhamos um leque de informacdes embaralhadas
por essa situagdo singular, que aparentemente se colocava para ndés como um caos. O campo da
singularidade ndo deixa que as essé€ncias aparecam. As coisas apresentam-se sem historia no

cotidiano, de maneira cadtica. Dessa forma, foi necessario compreender as particularidades das

' Denominaremos as unidades de acolhimento de “abrigos” em alguns trechos da tese, seja por coeréncia
histérica ou textual.
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Politicas de Educacdo e Assisténcia a luz das transformagdes operadas pelo Estado e a
economia em ambito global e suas repercussdes no Brasil, na conjuntura estudada, para

descortinar as armadilhas que forjam o presente objeto da pesquisa.

Nessa direcao, questionamos como as escolas e unidades de acolhimento tém se munido
de esforcos para proporcionar as criancas uma permanéncia escolar satisfatoria, de acordo com
os direitos previstos na Constituicdo Federal, planos nacionais e politicas governamentais nesta
conjuntura de ascensdo neoliberal. Seguindo essa linha de raciocinio como norte da pesquisa,
construimos as seguintes questdes: a)A permanéncia escolar dos alunos acolhidos
institucionalmente mobiliza escola e unidade de acolhimento? b) Haveria pontos de encontro
entre as politicas sociais de Assisténcia Social e de Educacdo forjados por meio da
intersetorialidade''? ¢) Essas convergéncias entre as duas politicas serviriam ao debate em favor
de uma permanéncia escolar mais proficua para os estudantes acolhidos? d) Quais esfor¢os
estariam sendo feitos com o intuito de garantir que alunos em medida protetiva de acolhimento
permanecam na escola, em conformidade com o que foi concebido pelo Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA) e pelas Otsaca, em particular, em sua consonancia com o Plano Nacional

de Convivéncia Familiar e Comunitéria (PNCFC), o qual lhes deu origem?

Duas outras questdes que tangenciam as anteriores dizem respeito ao conhecimento
das acdes dos governos distrital — Secretaria de Estado de Educag¢do do Distrito Federal
(SEDF) e Secretaria de Estado de Desenvolvimento Social e Transferéncia de Renda (Sedest)
— e federal — Ministério da Educacdo (MEC) e Ministério de Desenvolvimento Social e
Combate a Fome (MDS) — em prol da permanéncia escolar de alunos acolhidos
institucionalmente e do monitoramento sobre ela, sem perder de vista que o Distrito Federal,
como um dos entes federados, pode apresentar particularidades em relacdo aos demais, tanto

na politica de Assisténcia Social quanto na de Educagﬁolz.

11 . .. . by .. N ~

Entendemos a intersetorialidade como um advento em que diferentes politicas sociais t€m uma atuacio
articulada (ainda que contraditéria), fugindo a vigente atomizagdo, onde cada uma desempenha seus papéis de
maneira desvinculada.

12 No Brasil, a Constituicio Federal prevé um sistema federativo mediante o regime de colaboracdo entre os
entes federados. (BRASIL, 1988, art. 211). Ao Distrito Federal, autonomamente, entre outras obrigagdes
constitucionais, cabe: elaborar e implementar seus proprios programas educacionais, além de estabelecer projeto
politico-pedagdgico para as instituicdes que compdem seu sistema de ensino. No campo da Assisténcia Social, a
Carta Magna, em seu art. 204, Inciso I, prevé uma perspectiva de descentralizacdo politico-administrativa,
cabendo aos entes subnacionais (inclusive o Distrito Federal) a execu¢do da politica e a coordenagdo e regulacio
de normas a esfera nacional. Essa descentralizacdo politica € confirmada pela Lei Organica da Assisténcia Social
(LOAS), no que concerne ao compartilhamento de responsabilidades entre os entes e estabelece competéncias
minimas para a Unido, estados, municipios e Distrito Federal.
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Este estudo teve como objetivo geral, portanto, verificar como se materializa a
permanéncia escolar de alunos sob medida protetiva de acolhimento institucional, matriculados
em cinco escolas da rede publica do Distrito Federal no periodo compreendido entre 2012 e
2013". Os objetivos especificos tratam de analisar dentro das realidades investigadas: a) as acdes
promovidas por cinco unidades de ensino a fim de garantir a permanéncia escolar dos alunos
acolhidos institucionalmente, bem como os entraves para alcanca-la; b) as agdes promovidas por
duas unidades de acolhimento para coadjuvar a permanéncia escolar dos alunos acolhidos
institucionalmente, bem como os entraves para alcangé-la. O objeto da presente pesquisa incide
nas praticas escolares e de acolhimento institucional que contribuem ou que dificultam a

permanéncia escolar de alunos em medida protetiva de acolhimento no Distrito Federal.

A hipodtese examinada por este estudo € que a escola e a unidade de acolhimento ndo
constroem acdes conjuntas para garantir a permanéncia escolar de alunos acolhidos
institucionalmente, matriculados na rede publica de ensino. Como desdobramento desta
hipétese, entendemos que a permanéncia escolar € algo mais que simples oposto de evasio.
Dessa forma, ainda que o insucesso escolar ronde a vida da crianga acolhida, contraditoriamente
existem mediagdes que permitam construir situacdo de aprendizagem, mesmo em um dificil
processo de democratizacdo dessa demanda pela politica de Educacdo e Assisténcia, em virtude
dos ventos neoliberais responsdveis pela contrarreforma (BEHRING, 2003), ocorrida pds-1995,

em relacdo ao estado constitucional de direito, promulgado em 1988 no Brasil.

Na perspectiva de que uma realidade complexa, multideterminada e historicamente
carregada de contradi¢des ndo pode ser entendida de maneira fragmentada, fizemos uso do
método dialético a fim de ultrapassar a mera aparéncia dos fenomenos. O método remete ao
emprego das quatro categorias tedrico-metodoldgicas da dialética: historicidade, totalidade,
contradicdo e mediacdo, com vistas a obtencdo de respostas para além da aparéncia imediata

do objeto em estudo.

Nessa direcdo, realizamos uma pesquisa qualitativa, buscando analisar e interpretar o
conteddo obtido nas entrevistas semiestruturadas por meio da anélise de conteido. Também
lancamos mao do levantamento bibliografico e documental para adensar a discussdo sobre os
achados da pesquisa, buscando no método dialético uma compreensdo nao linear da realidade

com a qual tomamos contato.

" As Otsaca foram publicadas em 2008 e a nossa pesquisa de campo em sua vigéncia ocorreu nos anos de 2012
e 2013.
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Este estudo, portanto, estd estruturado em quatro capitulos. O primeiro aborda a
escolha do método da pesquisa, entendendo que se trata de uma escolha ideoldgica. Nesse
sentido, discorre sobre o método dialético e suas categorias: contradicdo, historicidade,

totalidade e mediagdo. No referido capitulo, o percurso metodolégico também € abordado.

O segundo capitulo tem como objetivo situar historica, politica e economicamente a
realidade da escolarizacdo vivida por criancas e adolescentes afastados da familia e
institucionalizados no Brasil. Com esse intuito, buscamos também apresentar autores com produgao
cientifica que nos contemplassem em nossas discussdes e reflexdes sobre os dados que coletamos:
producdes que fossem voltadas para o tema Politica Social em espectro mais amplo; e, em ambito
mais restrito, para a Politica Educacional, no tocante a escolariza¢iao no ensino fundamental, e para a

Politica de Assisténcia Social, mais especificamente no que se refere ao acolhimento institucional.

O terceiro capitulo apresenta a andlise dos dados obtidos na pesquisa e que guardam
correspondéncia com o primeiro objetivo da tese. Os dados foram obtidos por meio de
entrevistas semiestruturadas com docentes e gestoras das cinco escolas pesquisadas e com

coordenadoras de duas unidades de acolhimento.

O quarto capitulo diz respeito a resposta as nossas perguntas norteadoras, que versam
sobre a relacdo entre unidade de acolhimento e escola; e aos possiveis encontros intersetoriais
entre as Politicas Educacionais e de Assisténcia Social nas esferas dos governos distrital e
federal no tocante a avaliagdo da permanéncia escolar das criangas acolhidas institucionalmente,
em especial apos as Otsaca. Destaca, nesse processo, a importancia do GT Educagdo/Servigos
de Acolhimento e da Portaria n® 46, de 7 de marco de 2013, no ambito do Distrito Federal; e, em
nivel federal, a Nota Técnica n°® 23 da Coordenadoria-Geral de Direitos Humanos (CGDH),
Diretoria de Politicas de Educagcdo em Direitos Humanos e Cidadania (DPEDHUC) e Secretaria

de Educagado Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi/MEC).

Finalmente, em nossas consideracdes finais, situamos que escolas e unidades de
acolhimento ndo se articulam para planejar acdes com vistas a uma permanéncia escolar
qualificada, ou seja, com aprendizagem. Por outro lado, verificamos que ndo existe nas
escolas pesquisadas a evasdo dos estudantes acolhidos. Além disso, identificamos um esfor¢o
bastante preliminar e inaugural de articulacio entre secretarias distritais que respondem pela
Assisténcia Social e Educagao no sentido de se propiciar o acesso e a permanéncia escolar dos
citados alunos, o que vem ocorrendo também em ambito federal, por meio de a¢do conjunta
entre MEC e MDS: esfor¢cos que vém ocorrendo mesmo em uma conjuntura de flagrante

presenca de uma condugdo neoliberal dos governos distrital e federal.
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CAPITULO 1

A ESCOLHA DO METODO

A escolha do método dialético € ideoldgica. Estd sintonizada com os compromissos
politicos que assumimos frente a um mundo extremamente desigual. Em face dessas
consideracOes, escolhemos o marxismo como lente para construir nossa pesquisa € para
interpretar os dados obtidos, tendo em vista que pesquisar temas relacionados as politicas
sociais € fazer uma imersdo em um campo de conhecimento construido dentro do proprio
capitalismo: modo de producdo que se caracteriza, entre outras possibilidades, por fazer da
forca de trabalho uma mercadoria por meio do assalariamento, o qual € concretizado pelo
capitalista, que paga o saldrio ao detentor dessa forca, ou seja, o trabalhador. As demandas
dos trabalhadores por mais direitos do que somente os saldrios pressionavam o patronato, ao
ponto de ele fazer concessdes, que vieram a acontecer também na esfera do Estado, quando da

construcdo de politicas sociais.

As politicas sociais, entdo, fazem parte de um conjunto de medidas de protecao
proprias do sistema capitalista aos cidaddos que tém no Estado o importante executor. O
Estado, ndo sendo neutro, sendo ente proprio e exclusivo das sociedades de classes, busca
defender o interesse das classes proprietarias. No entanto, mediante as demandas e as pressdes
das classes que vivem do trabalho em defesa dos seus direitos, o Estado, por meio das fracdes

de classe que o dirigem, € levado a negociar alguns ganhos, dentre eles as politicas sociais.

E importante situar, dessa forma, que mesmo sendo percebidas 2 primeira vista como
instrumentos de cooptacdo da classe trabalhadora, como um “silenciador” momentaneo, as
politicas sociais, por outro lado, “podem ser centrais na agenda de luta dos trabalhadores e no
cotidiano de suas vidas, quando conseguem garantir ganhos para os trabalhadores e impor
limites ao capital”. (BEHRING, 2006, p. 38). Pensar dialeticamente toda essa realidade, que
ndo é fragmentada, tampouco cadtica, é o desafio a que nos propomos, entendendo que “o
pensamento dialético € obrigado a um paciente trabalho: é obrigado a identificar, com esforco,
gradualmente, as contradicdes concretas e as mediacdes especificas que constituem o ‘tecido’

de cada totalidade, que dao ‘vida’ a cada totalidade”. (KONDER, 2007, p. 46).
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Hegel disse que as formas da dialética platonica vagaram baldias por 2 mil anos. Ele,
em um esfor¢o da razdo, busca retomé-la na Modernidade. E, ao pensarmos a dialética a partir
de Hegel, observamos que ela parte do principio da identidade de opostos. Hegel enumera trés
unidades dentro da dialética: tese, antitese e sintese. A tese vem a ser o momento da
afirmacdo; a antitese, por sua vez, o momento da nega¢cdo da afirmacdo. Da tensdo surgida

dessa negacdo surge a sintese.

A sintese representa uma nova realidade marcada pela aparicdo da razdo
absoluta, da consciéncia de si; ou, 0 que d4 no mesmo, da autoconsciéncia. A
dialética é o movimento contraditério dentro de unidades, que a cada nova
etapa nega e supera a etapa anterior, em um fluxo continuo de superagao-
renovacgdo. (SOARES DA COSTA, 2010, p. 63).

Importa perceber que tese, antitese e sintese ndo se articulam de maneira automaética.
“O momento final do processo que resulta na sintese € o menos amplo, é a fase final do
primeiro ciclo dialético que eliminou as demais. Dai que, o que € importante, 0 movimento

dialético representa o processo que vai do abstrato até o concreto”. (Idem, p. 64).

Marx foi um leitor de Hegel, tendo se inspirado grandemente na obra desse idealista
alemdo. Uma das diferencas entre eles é que para Marx, entre tese e antitese, hd uma

mediacio material. Nao se trata de algo que se reduz ao plano reflexivo.

Dai que a solugdo na operagdo entre a contradi¢do dos dois polos ocorre em Marx por
meio da atividade pratica do homem que supera a oposicao entre sujeito e objeto, ou o que
Marx vai conceituar como a praxis. A praxis é a atividade enérgica dos homens em face dos

conflitos e contradi¢cdes no ambito da sociedade. (Idem, p. 70).

A dialética é o nucleo racional do materialismo de Marx e Engels, exposto em A
Ideologia Alemd. A oposi¢do inscrita no sistema hegeliano entre a tese e a antitese, entre a
afirmacdo e a negacdo, tem em Marx a mediacdo material, enquanto em Hegel é reflexiva,

abstrata.

O nucleo de racionalidade do materialismo formulado por Marx e Engels € a dialética.
Para Marx, entre a tese e a antitese hd uma mediac¢do material. No entanto, para Hegel ela esta
situada no plano da reflexdo e da abstracdo. Quando nos remetemos a dialética marxista, a
contradicdo significa a interpenetracdo de opostos dialéticos em sua unidade, da mesma
maneira que os proprios opostos. “Opostos dialéticos sdo caracterizados por meio de duas
especificidades: eles estdo reciprocamente condicionando e reciprocamente excluindo”.

(MARQUITT, 1997, p. 58).
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Toda essa elaboracdo permite que investiguemos as politicas sociais com as lentes da
contradicdo, que vem a ser a categoria que permite a observancia de tendéncias ou aspectos
opostos, que ocasionam a mudanca qualitativa de estdgios da realidade, a qual estd sempre em
movimento. Faz parte do propdsito metodolégico, também, enxergar as multiplas
determinagdes que permitem a existéncia do objeto em investigacdo. Busca-se, dessa forma,
sair da abordagem monocausal. Qualquer fendmeno social em exame mostra-se primeiro pela
aparéncia, o que obriga uma vigilancia sob o cardter sedutor que a ela pode exercer a primeira
vista. O primeiro contato com um fendmeno ndo dé conta de sua esséncia, tampouco responde
por suas multiplas causalidades em movimento. As respostas de uma pesquisa ndo podem
partir s6 da visdo imediata do fendmeno. O esfor¢co de quem pesquisa pede um rigor que vai
além do imediato. “Afinal, a existéncia do real e as formas fenomeénicas da realidade sao
diferentes, e muitas vezes absolutamente contraditdrias em relacdo a logica interna do

fendmeno, seu nicleo essencial”. (Idem, p. 39).

Dentro da mesma proposta do método dialético, ha de se atentar, além da mencionada
contradicdo, as categorias historicidade, totalidade e mediacdo. Viver em sociedade, em suas
institui¢des e sob as praticas que delas decorrem € existir sob um legado carregado de historia,
de producdo humana em coletividade. A historicidade possibilita enxergar essa construcao
superestrutural dentro das condi¢des econdmicas que a tornaram possivel, tirando do reino da

natureza, ou desnaturalizando, aquilo que € essencialmente histdrico.

A totalidade permite, por outro lado, que acessemos o maior nimero de dados e
aspectos de uma realidade, o que nao significa que se apreenda todos, mas que se deve
trabalhar com um ndmero de elementos que satisfaca a tarefa investigativa. Na perspectiva
marxiana, “a totalidade expressa o fato de que a realidade social € um conjunto articulado de
partes. Cada uma dessas partes €, em si mesma, uma totalidade, de maior ou menor
complexidade, mas jamais absolutamente simples”. (TONET, 2013, p. 96). A mediacdo,
como categoria conectiva, torna possivel que se percebam as ligacdes entre diferentes

elementos que constituem a realidade em sua dinamicidade.

As categorias que utilizamos para nortear a nossa investigacao e o desenvolvimento de
nossa andlise foram: acolhimento institucional, escolarizacdo, politica social e permanéncia
escolar. Tal escolha decorreu do fato de a idade dos alunos acolhidos matriculados nas escolas
pesquisadas estar na faixa de 6 a 10 anos (excetuando-se aqueles que estdo fora da faixa

idade/ano de escolarizagdo). Decorre dai que eles t€m o direito de frequentar com
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aprendizagem o ambiente escolar na perspectiva da ruptura com o menorismo € a tutela, com

base na crenga de que a infancia ndo pode ser vivida asilarmente.

Um aporte metodolégico dessa qualidade permite entdo quebrar a linearidade no
exame das politicas sociais, bem como derruir ou abalar a perspectiva idealista, tipica de
alguns setores politicos, que afirmam que ‘“basta querer para poder” acessar aqueles bens
sociais a que temos direito, subestimando as longevas bases em que se ergue o poder dos
capitalistas, inclusive ou principalmente dentro das esferas do Estado. No decorrer da
elaboragdo dos instrumentos de pesquisa, a qual teve nas entrevistas a maior fonte de coleta
de dados, também obtidos pelo exame de documentos, buscou-se formular perguntas que
permitissem elaborar sobre o movimento real a partir e com as categorias singularidade,

particularidade e universalidade. As trés, conjuntamente, dao inteligibilidade a mediagdo.

A singularidade restringe-se ao campo institucional, visto ainda sem conexdes, isolado
e individualizado. A universalidade é o campo das leis universais, daquilo que estd presente
ha tanto tempo nas sociedades de classes que aparece como natural: sdo as relacdes de
producdo, as relacdes sociais, o patriarcado, a relacdo que o Estado estabelece com o mercado
e com a sociedade, as relacdes etnorraciais e todas as demais “leis” que possibilitam que a
realidade no mundo capitalista seja da forma como se apresenta. A universalidade permite
romper com a ideia de que os fendmenos sdo isolados, sem ligacdo entre si, fechados em suas
singularidades. Por fim, a particularidade pode ser vista como um campo de interven¢do. Nela
o elemento singular se universaliza, sendo a reciproca verdadeira. E na esfera da
particularidade que as intervencgdes planejadas e qualificadas podem ser realizadas com vistas

a transformar uma realidade.

A escolha do método ndo € meramente instrumental, mas representa um confronto ou
uma anuéncia com o saber e os poderes hegemoOnicos. A pesquisa nunca € neutra, mas
somente algumas explicitam mais veementemente esse carater. Afinal, a neutralidade
cientifica busca camuflar interesses que estdo no campo das classes, particularmente das
fracdes dominantes. Fazer uma escolha tedrica para interpretar os dados obtidos em uma
pesquisa qualquer, mormente uma pesquisa de tese, € tornar evidente toda uma visdo de
mundo. Durante a construcdo do texto tedrico, muitos estudos e teorias nos foram
apresentados em sala de aula e em eventos de natureza cientifica, alguns com maior ou menor

proximidade daquilo que pensdvamos, ou seja, das lentes com as quais enxergamos o mundo.

Entendemos a Educagdo como direito de todos, assim como a Assisténcia Social, de

maneira que consideramos fundamental o papel do Estado na oferta desses dois servicos
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publicos (e dos demais), devendo realizd-los com qualidade e com recursos compativeis com
as necessidades da populacdo. Compreendemos o papel da ciéncia como fundamental para a
inteleccao dos dbices para uma vida plena de direitos nas sociedades capitalistas passadas e
contemporaneas. Discordamos, nesse sentido, de que ela possa ser neutra. Nenhum
pesquisador parte de uma estaca ideoldgica no nivel zero. Cada ramo da pesquisa cientifica
tem seus comprometimentos com essa ou aquela classe social, com esse ou aquele projeto de

sociedade.

Assim, acreditamos que a pesquisa cientifica, verdadeiramente compromissada com
toda a humanidade, pode melhorar as suas condicdes de existéncia, possibilitando que as
pessoas se vejam livres de moléstias, mais protegidas de intempéries climaticas, demovidas de
seus preconceitos e intolerancias, afastadas de privacdes de toda ordem, por meio de politicas
que permitam bem-estar sem causar danos irrepardveis ao meio ambiente. Por outro lado, ndo
partilhamos de ideias liberais que responsabilizam os sujeitos por seu fracasso na escola, no
mercado de trabalho ou em qualquer outro setor da vida em sociedade. Em uma sociedade de
classes, as pessoas nao estdo no mesmo ponto de partida para alcancarem quaisquer objetivos,
0 que resulta em mais possibilidades de sucesso dos mais aquinhoados com os chamados

capitais culturais, sociais e econdmicos, para citar uma compreensao de viés bourdieusiano.

Por outro lado, acreditamos que a escola é um espaco de ensino, de partilha dos
conhecimentos acumulados por docentes junto aos alunos. E local que foge 4 dinimica da
aprendizagem familiar. E um espago formal de aquisicio de conhecimento, local de debate
tedrico e cientifico entre seus profissionais com vistas a uma maior compreensao do processo
pedagdgico. Enxergamos na educacao um forte papel na mudanca da sociedade, mas um entre
varios outros. Isso significa que a educacio sozinha ndo dard as respostas para a construgao de
uma sociedade justa e igualitiria. Se a base material ndo muda, as relacOes sociais
permanecerdo as mesmas. Como disse Paulo Freire, “Se a educag@o sozinha nao transforma a

sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”. (FREIRE, 2000, p. 67).

No campo da Assisténcia Social, adotamos um pensamento convergente: nao a
concebemos um ato de boa vontade, eivado de espontaneidade, de forte senso religioso ou de
enlevado apelo moral, quando praticada por individuos. Em se tratando de governos, nio a
cremos como recurso utilizado somente para medidas emergenciais ou de extrema
necessidade. Ao pensarmos a Assisténcia Social como processo complexo, vemo-la na sua
racionalidade ética e civica, posto que se trata tanto de um combate obrigatério por parte dos

governos as iniquidades sociais quanto de um direito da cidadania. (PEREIRA, 2002). Da
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mesma forma que a Educacdo, ndo confiamos a Assisténcia Social o papel de sanar
isoladamente as mazelas de um mundo capitalista, movido pela exploracdo da classe

trabalhadora e pela luta de classes.

Ao esbogarmos as linhas genéricas de nosso pensamento quanto a Educacdo e a
Assisténcia Social, buscamos a filosofia que nos sustenta para pensar o mundo em sua
concentrada riqueza e em sua espraiada usurpacdo da forca de trabalho. De igual modo, a
mesma filosofia nos propiciard pensar as politicas sociais, aqui em exame, no tocante a
permanéncia escolar de criangas em acolhimento institucional. No Brasil, dentre os varios
autores em que nos detivemos para leituras mais aprofundadas, demos especial énfase no que
diz respeito a educacdo a Demerval Saviani, José Claudinei Lombardi e Newton Duarte. Os
citados autores fazem de sua produg@o académica uma contribui¢do para construir a Pedagogia
Histoérico-Critica (PHC) no pais. A escolha que fizemos pela PHC, no campo educacional,
baseou-se em alguns aspectos, dentre eles: a) porque ela, a0 mesmo tempo em que se contrapos
a corrente escolanovista, ndo se pdoe a favor do cardter ndo dialético das teorias critico-
reprodutivistas, as quais nao conseguem enxergar a escola para além de seu caréter reprodutor
das relagdes sociais; b) porque foi forjada como necessidade para o pais desde a ultima ditadura,
oferecendo aos educadores brasileiros uma visdo critica da educacdo, nos seus limites e
possibilidades dentro da ordem capitalista; ¢) porque nela a educacdo é compreendida como um
elemento inserido nas relacdes sociais, devendo ser entendida a luz da histéria — professores e
alunos sdo vistos como agentes sociais, atraidos a desenvolver uma prética social, a qual “ndo se
centra na iniciativa do professor (pedagogia tradicional) ou na atividade do aluno (pedagogia
nova), mas no encontro de seus diferentes niveis de compreensido da realidade por meio da
prética social comum a ambos (BATISTA; LIMA, 2012, p. 7); d) por seu entendimento de que a
educacdo € uma mediacao no seio de vdrias priticas humanas; e) porque a educacgdo € pensada
como instrumento para a luta de classes, na medida em que pode ampliar a compreensao de
mundo daqueles que a ela tém acesso; f) porque concebe que o trabalho educativo € o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada pessoa em particular, a humanidade que ¢é
produzida historicamente, de maneira coletiva, pelo conjunto dos seres humanos; e g) porque
questiona o senso comum em sua visao de mundo fragmentdaria, sem coeréncia, desarticulada,
desagregada, mecanica, passiva e simplista, buscando o oposto, o “desenvolvimento da
consciéncia filosofica, unitdria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e

cultivada”. (SAVIANI, 2009, p. 2).
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A soma de todos os elementos anteriormente citados eleva a educacdo escolar a um
patamar mais realista de suas possibilidades dentro da ordem burguesa. Nem a
superdimensiona como a grande responsavel pela mudanca do pais, como o fazem os liberais,
tampouco menospreza a sua capacidade de fazer que o alunado alcance as objetivacdes mais
elevadas. (DUARTE, 1992). O investimento na escola publica ndo é ingénuo, portanto, mas

amplamente sintonizado com as possibilidades colocadas para cada momento histérico.

No campo da Assisténcia Social, também buscamos autores que enxergam esta
politica contraditoriamente, que abordam a “questdo social” como uma permanéncia dentro
do capitalismo, ndo como uma novidade, posto que a luta dos trabalhadores tem tido o papel
de torna-la visivel desde o século XIX. Buscamos autoras do campo marxista como Potyara
Pereira, Ivanete Boschetti, Elaine Behring e Marilda [amamoto para fundamentar nossas
andlises, por entendermos que todas trabalham com as categorias do método dialético em suas
producdes, ndo incorrendo em percepcoes fragmentadas e atomizadas da realidade.
Partilhando da concepc¢do de que as diferentes politicas sociais precisam se articular entre si,
abrimo-nos a possibilidade de pensar uma intersetorialidade entre Assisténcia Social e
Educacdo, tendo em vista que acreditamos na necessidade de se somar esforcos para o €xito
da permanéncia escolar com aprendizagem. Importa acrescentar que nao nos furtamos
eventualmente de apresentar outros autores do mesmo campo (ou do campo ampliado), ndo
necessariamente das mesmas politicas, para auxiliar-nos na nossa andlise, a fim de que ela se

tornasse mais minuciosa sem a perda do viés critico.

1.1 O percurso desenvolvido

Como dito anteriormente, nossa pesquisa teve uma abordagem qualitativa, realizada
por meio de entrevistas semiestruturadas nas escolas e nas unidades de acolhimento, sendo
que aquelas constitutivas do Capitulo 3 passaram por uma Andlise de Contetdo, a fim de que
extraissemos dados significativos sobre a permanéncia escolar. Buscamos apresentar os dados
qualitativos obtidos com a utilizacdo de gréficos, para maior compreensio dos leitores. E
importante destacar que nem todos os campos do formulario de pesquisa semiestruturada
foram preenchidos ou receberam resposta oral, mormente aqueles que pediam detalhes ou

exemplos sobre determinado evento ou situagdo.
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O caminhar da pesquisa de campo, dividida em dominios local (escolas e unidades de
acolhimento) e distrital (Sedest e SEDF), teve seu inicio, portanto, com as entrevistas
semiestruturadas feitas a guisa de teste, o chamado pré-teste, nas escolas de Ceilandia. “Uma
das caracteristicas da entrevista semiestruturada € a utilizagdo de um roteiro previamente
elaborado”. (MANZINI, 2004, p. 1). Somente nas entrevistas com os membros da escola
tomamos como medida a ado¢@o de uma pré-testagem, por ser a escola, entre as instituicoes
estudadas, o espaco mais regulado em suas rotinas; e por ser mais diversa em termos da

composi¢ao de trabalhadores, submetidos a uma divisao de trabalho mais complexa.

Era necessdrio que a entrevista fosse densa e célere, ja que era realizada em horério de
coordenacdo das docentes, mas era designio também que ndo se perdessem conteidos
importantes no momento de coleta. Bons instrumentos para concretizd-la eram fundamentais e
passavam por uma pesquisa precursora, passivel de aprimoramentos. Assim, escolhemos uma
escola em Ceilandia, uma das cidades designadas para o campo, por motivos que veremos
mais adiante, localidade que nos possibilitou entrevistar diferentes segmentos sobre a
permanéncia escolar de criancas e adolescentes acolhidos institucionalmente, entre eles:

. . 14 L, .
gestoras, professoras, orientadora educacional "~ e secretarias escolares.

A experiéncia na referida unidade de ensino possibilitou-nos uma avaliagdo quanto aos
instrumentos que haviamos elaborado, a fim de realizar as entrevistas definitivas nas outras
escolas, aquelas que efetivamente forneceriam material para a escrita da tese. O pré-teste fez
com que: a) diminuissemos o nimero de perguntas do formuldrio da entrevista inicialmente
formulada para as docentes, longa e pouco sintonizada no aproveitamento escolar dos alunos.
Nessa reformulacdo passaram a existir perguntas objetivas baseadas nas respostas mais
incidentes do pré-teste e outras de teor subjetivo. E, juntamente a entrevista com as
professoras (Anexo A), adotamos outro formulario menor (Anexo B), exclusivamente voltado
para que elas fornecessem dados sobre a permanéncia escolar dos seus alunos em diferentes
aspectos da vivéncia escolar; b) ratificissemos a necessidade de utilizacdo do gravador

durante o preenchimento das entrevistas semiestruturadas (perguntas objetivas e subjetivas).

O mesmo procedimento foi feito com o instrumento, destinado a conhecer mais sobre os

4 Conforme o Didrio Oficial do Distrito Federal publicado em 5 de fevereiro de 2013, o “Especialista de
Educag@o — Orientador Educacional integra-se ao trabalho pedagdgico das unidades escolares e comunidade
escolar colaborando na identificacdo, na prevencdo e na transformacio dos conflitos, acompanhando o processo
de aprendizagem com vistas ao desenvolvimento integral do aluno. Para isto, tem como pressupostos o respeito a
pluralidade, a liberdade de expressdo, a orienta¢do, a opinido, a democracia da participacdo e a valorizagdo do
aluno como ser integral”, o que torna a especialidade afeta tanto a trabalhar com queixas relacionadas a
disciplina quanto a encaminhamentos a prépria EEAA. Sua distribui¢io por escola estd na razdo de 1 orientador
para cada 100 a 499 alunos, de 2 para cada 500 a 999 alunos e de 3 para escolas com mais de 1.000 alunos.
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alunos acolhidos em sua cotidianidade estudantil; ¢) declindssemos do intuito de entrevistar
secretdrios escolares, orientadores educacionais, pedagogos das equipes de avaliacdo da
aprendizagem, entre outros, por motivos como a vacancia dos cargos e licenciamentos, em
diferentes escolas; d) construissemos formuldrios de entrevistas para gestoras, semelhantes

aos destinados as professoras, com perguntas objetivas e subjetivas.

E importante dizer que as entrevistas nas unidades de acolhimento, feitas com
coordenadoras (formuldrio Anexo D) e as realizadas com gestoras das dreas distritais
(formulédrios Anexos E e F) obedeceram a um procedimento mais simplificado: entrevistas

semiestruturadas com gravagdo e sem a necessidade de que preenchessem formulérios.

A escolha das escolas para a coleta de dados foi aleatéria. Nao existe um instrumento
na SEDF que assegure em que escolas estdo matriculadas as criancas e adolescentes em
acolhimento institucional. Assim, ao visitarmos escolas proximas as unidades de acolhimento,
buscavamos verificar se nelas havia alunos do 1° ao 5° ano acolhidos; e, em caso afirmativo,
faziamos o convite para as professoras e dire¢do participarem da pesquisa com a concessao de
entrevistas, mediante Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo G). Nao houve
recusa de nenhuma escola encontrada nos moldes por nés desenhados para a investigagao.
Houve muita solicitude para o trabalho, por parte de gestoras e professoras, somente
perturbada por imprevistos vividos por algumas frente a escala de entrevistas, o que
ocasionou algumas defec¢des de docentes. As duas unidades de acolhimento entrevistadas
foram escolhidas entre quatro, mais proximas das unidades de ensino e com alunos
matriculados nelas. Apenas duas delas aceitaram participar da entrevista. Mesmo com
ligacdes telefonicas apds as visitas de aproximacao das entidades acolhedoras, ndo obtivemos

aceitacdo de todas para o citado fim, sem que quaisquer razdes fossem explicitadas para nds.

O tempo para as entrevistas nas unidades escolares, sobretudo com as professoras,
costumava ser exiguo. Em geral, uma hora do horario de coordenacdo pedagdgica de terca ou
quinta-feira era subtraida para esse fim, o que tornava a captacdo de toda e qualquer nuanca
de resposta muito importante. As docentes, mesmo assim, trouxeram importantes elementos
que extrapolavam o teor das perguntas fechadas ou objetivas, o que tornou a gravacdo um
importante instrumento para futuras anélises, inclusive em se tratando de perguntas de carater

objetivo, pois mesmo nelas a entrevistada acabava por emitir comentarios.

Era fundamental levantar conteidos como as impressdes, as convicgdes e as

concepcoes de quem estava sendo entrevistado, acessando assim o cardter mais fluido da
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pesquisa semiestruturada, a fim de que obtivéssemos mais dados sobre sua prética cotidiana

no trabalho, com vistas a entender a execugao das politicas sociais abordadas na presente tese.

Algumas questdes das entrevistas foram abandonadas logo no pré-teste,
principalmente aquelas que indagavam a respeito da vida escolar de alunos acolhidos pelas
vias do trabalho da secretaria da unidade de ensino. N@o hé informatizacdao desses dados. A
secretdria teria de saber de memdoria os nomes dos alunos acolhidos que passaram pela escola
e os anos de escolaridade frequentados, o que tornava o trabalho bragal e demorado, pois teria
de se percorrer pasta por pasta do arquivo morto, correndo-se o risco de ndo encontrar os
alunos pretendidos na forma como gostariamos, ou seja, com razoavel tempo de permanéncia

na escola.

O nosso objetivo seria tracar um memorial de diferentes alunos, a partir de suas fichas
de matricula e de seus relatérios bimestrais, buscando dessa maneira verificar como ocorreu a
escolarizacdo de cada um, seus insucessos e avancgos. O trabalho com ex-alunos possibilitaria
uma comparagdo com 0s entraves € possiveis avancos na escolarizagdo dos atuais, algo que
nao foi possivel fazer, ja4 que ndo ha um dispositivo no Sistema de Matriculas da SEDF que
afirme quais alunos estiveram ou estdo sob medida protetiva de acolhimento, embora se possa
detectar no mesmo sistema aqueles que recebem o Bolsa Familia. Outra questdo bastante
importante € que nem todas as escolas pesquisadas, cinco no total, possuiam seus quadros
funcionais completos, algo que viemos a perceber que se repetiria j& no periodo de pré-

testagem.

Assim, todas as escolas tiveram suas gestoras e docentes entrevistadas, mas ndo houve
a possibilidade de entrevistar os demais profissionais de outros cargos por inimeras razoes,
inclusive a vacancia. Ficaram fora da pesquisa, a partir do pré-teste, questdes nao passiveis de
ser respondidas nas entrevistas, além de sujeitos de pesquisa, que de alguma maneira nao
dariam as respostas aos nossos objetivos de investigacdo, devido a um conjunto de limita¢des
no arco de suas tarefas e em razdo do aparato tecnolégico de que dispunham, os quais nao

possibilitariam acessar dados biograficos e escolares ao longo do tempo.

Tinhamos a convic¢do de que os dados colhidos na gravacao tinham uma importancia
substantiva, mas ndo queriamos conferir a0 mundo empirico uma importancia, propria dos
modelos qualitativos, que resultasse na promog¢ao “da andlise da empiria fetichizada que
caracteriza a sociedade capitalista”. (MARTINS, p.9). Perseguimos, junto a esse enfoque,

nao proceder a fuga das andlises das metanarrativas, ndo nos prendermos ao imediato, ndo nos
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furtarmos a compreensdo mais essencial da realidade humana, realidade que, ndo sendo

desordenada, tampouco cadtica, pode ser apreendida no que tem de concreto.

Poderiamos até partir de uma situacdo em que a realidade parecesse cadtica, alids,
efeito bastante comum quando se vai a campo. O esforco, apds a fase mais ardua da coleta de
dados, foi fazer com que a apreensdo do fenoménico fosse passageira, rumasse pelo esfor¢co
da razdo para o concreto pensado. Buscar entender como acontece a permanéncia escolar de
criancas acolhidas, particularmente no primeiro segmento do ensino fundamental, ¢ uma
investida em uma atividade cientifica que guarda relagdo intima com as politicas sociais de
Assisténcia Social e Educagcdo, mas que ndo se encerra nelas. Nao poderiamos descartar
ambas as politicas de outras determinacdes como as econdmicas, politicas, histéricas e

culturais.

A categoria mediagdo, entdo, apareceu na andlise de dados em toda a sua pujanga, uma
vez que tem papel central na “articulacio entre as partes de uma totalidade complexa e é
responsavel pela possibilidade da passagem entre o imediato e o mediato”. (PONTES, 1996,
p- 3). A técnica utilizada para tratarmos as entrevistas degravadas foi a Andlise de Conteudo,
baseando-nos nas leituras de Franco (2003) e Bardin (2009), de tal maneira que procedemos a
leitura flutuante de todo o material, pergunta a pergunta, permitindo que emergissem as
primeiras impressdes sobre o que foi levantado a fim de que fossem anotadas. O corpus foi
assim definido: os formuldrios da entrevista mais suas degravagdes foram a matéria-prima
sobre a qual nos debrucamos, sendo que, a partir de ambos, fizemos os recortes dentro do
vasto material para selecionar quais respostas e questdes estavam mais intimamente ligadas ao
nosso interesse. Nao precisamos escolher uma amostra, pois atuamos em cima das entrevistas
de 15 professoras, de 5 gestoras de escola e de 2 gestoras de unidades de acolhimento.
Buscamos documentos mais homogéneos para o trato da investigacdo. Dai evitarmos
entrevistar profissionais muito singulares, em cada institui¢cdo. Entrevistar a orientadora
educacional, por exemplo, demandaria a compreensao especifica de sua atuagcdo na divisao do
trabalho escolar, incorrendo no risco de em alguma escola o cargo estar vacante. Nao usamos
de hipoéteses, particularmente, para fazer as andlises de contetido, embora a hipdtese da
presente tese e seus objetivos especificos fossem um guia para a obteng@o das respostas que
queriamos dentro do corpus. Como sublinha Franco, “algumas andlises podem ser efetuadas
sem hipdéteses preconcebidas”. (p. 47). Os indices (tema em uma mensagem) foram coletados
sistematicamente do corpus escolhido conforme a sua frequente incidéncia, seja porque havia

repeticdo de expressdes como “falta de acompanhamento da familia”, seja pela aparicido de



36

expressdes com o mesmo significado, tal como “familia ausente para os deveres de casa”.
Franco (2003, p. 49) explica que o indicador (da andlise de dados) corresponde a “frequéncia
observada do tema em questdo”. Por fim, analisamos esses indicadores por meio do aporte

tedrico escolhido.

Contabilizamos, como sujeitos pesquisados na politica de educagdo: 5 gestoras de
escola e 15 professoras, que por sua vez responderam sobre o desempenho de 20 alunos em
acolhimento institucional. As professoras receberam nomes codificados no decorrer do
trabalho para garantir o anonimato a elas prometido, tendo em vista a natureza da pesquisa,
que envolve a citacdo de institui¢des, pessoas e situacdes as quais elas poderiam ndo querer
que fossem identificadas. A primeira letra do c6digo identificatério diz respeito a inicial da
escola em que a profissional estava lotada. No ambito da gestdo distrital, entrevistamos uma
gestora da SEDF e outra da Sedest. Nas unidades de acolhimento, as entrevistas foram

realizadas com duas coordenadoras, codificadas como PUA1 e PUA2.

O quadro a seguir informa sobre as professoras entrevistadas, suas escolas e os alunos
acolhidos de cada uma, bem como as instituicdes que os acolhem, além de informar sobre a
existéncia ou nao de convénio com a Sedest, a fim de receber recursos para a manuten¢do do

servigo de acolhimento.
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Quadro 1 — Identificacao das professoras entrevistadas, suas escolas,

instituicoes e alunos acolhidos

Professoras Escolas Aluno/Unidade de acolhimento

BX3* B BX3 (1)** UA2 (conveniado)

BX4 B BX4 (1) UA2 (ndo conveniado)

BX5 B BX5 (1) UA2 (nao conveniado)

BX6 B BX6 (1) UAI (conveniado)

BX8 B BXS8 (1) UA2 (nao conveniado)

BX9 B BX9 (1) UA1 (conveniado)
BX10 (1) UA1 (conveniado)

) : BX10 (2) UA1 (conveniado)
BX11 (1) UA1 (conveniado)

BX11 B BX11 (2) UA2 (ndo conveniado)

FX1 P FX1 (1) LAR3 (n2o conveniado)
FX1 (2) LAR 3 (n@o conveniado)
FX2 (1) UA1(conveniado)

FX2 F FX2 (2) UA1 (conveniado)

FX3 F FX3 (1) LAR 3 (ndo conveniado)
CX2 (1) LAR 4 (conveniado)

CcXx2 C .
CX2 (2) LAR 4 (conveniado)

CX3 C CX3 (1) LAR 4 (conveniado)

DX2 D DX2 (1) UA1 (conveniado)

GY2 G GY2 (1) UA2 (ndo conveniado)

Elaboracgao prépria com base em dados de pesquisa em 2013.

Nota 1: As escolas B, D e G estao situadas na Regidao Administrativa IX (RA-IX) — Ceilandia.
Nota 2: As escolas C e F estdo situadas na Regido Administrativa III (RA-III) — Taguatinga.

* Os nomes das professoras foram preservados, fazendo-se uso de c6digos.

** Os nomes dos alunos foram preservados, fazendo-se uso de cédigos.

N3ao entrevistamos criancas em nossa pesquisa, porque, no momento de elaboragdo do
projeto, percebemos que colocariamos as criancas em um campo bastante tenso, uma vez que
tratariamos de questdes como sucesso/insucesso escolar, indisciplina, impressdes sobre a
escola e a unidade de acolhimento, dentre outras: questdes em que as duas institui¢des que sao
mais cotidianas aos alunos em situacdo de acolhimento estariam fortemente implicadas, sem
que posteriormente pudéssemos acompanhar os impactos dos contetidos trazidos por eles em

suas préprias vidas.

Paralelamente a coleta de dados, a titular da tese também participou da constituicdo de
um grupo de trabalho que envolveu duas secretarias distritais em torno da construcao de acoes
e medidas que garantissem o direito ao acesso € permanéncia escolar de criancas e
adolescentes acolhidos nas diferentes instituicdes do Distrito Federal, vindo também a
participar da divulgagcdo de uma portaria formulada pelo referido grupo, conforme relatado no

Capitulo 4.
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As entrevistas realizadas em escolas e unidades de acolhimento foram colhidas em
duas grandes regides administrativas do Distrito Federal, Ceilandia e Taguatinga. Elas tém os
maiores contingentes populacionais da unidade federativa. Com 450 mil habitantes, Ceilandia,
aos 43 anos, emprega metade de sua populacdo economicamente ativa, tem mais de 12 mil
estabelecimentos comerciais e € responsdvel por um quarto do Imposto sobre Circulagcdao de
Mercadoria (ICMS) recolhido pelo Governo do Distrito Federal (GDF), mas nem por isso

deixa de viver grandes contrastes em termos de desigualdade social.

Hoje, a cidade abriga duas das maiores favelas da América Latina, sendo o Sol
Nascente maior que a Favela da Rocinha, emblemética na caraterizacdo de um Rio de
Janeiro muito desigual socialmente. Por do Sol e Sol Nascente tém 78.912 moradores. O
nimero aponta o crescimento vertiginoso da populagdo na regido — que ndo conta sequer
com sistema de saneamento bdsico, entre outros problemas, mais notadamente asfalto e
urbanizagdo. No Censo de 2010, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
a populagdo era de 56.483 pessoas. Importa sublinhar que Ceilandia é uma cidade oriunda
da erradicacdo também de algumas favelas, que passaram a existir pela falta de moradia
para quem trabalhou na constru¢do de Brasilia, fato que vem a mostrar que a propaganda
de esperanca para os mais pobres ndo se cumpriria para a maioria deles com a

interiorizacdo da Capital.

Taguatinga comporta a segunda maior populacdo do Distrito Federal, com 361.063
moradores, tendo uma economia bastante diversificada, apesar de marcada pela segregacio
espacial histérica do Plano Piloto de Brasilia. A regido administrativa tem um Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) considerado médio: 0,856 (medido no ano de 2000) e maior
presenca da infraestrutura proporcionada pelo Estado, se comparada a Ceilandia, com IDH de

0,784 (dado de 2000).

Enquanto Taguatinga se constituiu como um polo regional de comércio, Ceilandia
ndo desenvolveu a mesma especializacdo. O préprio desenvolvimento do comércio
possibilitou que Taguatinga sofresse um processo histérico mais marcado pela presenca
do poder publico, embora oriunda também de lutas sociais dos trabalhadores, que
quiseram se assentar na cidade depois de concluirem Brasilia. “Cabe ressaltar que, no
ambito do poder publico, Ceilandia € uma regido que ainda carece de medidas eficazes na
area publica. Logo, este lugar perde neste quesito do aparato publico para Taguatinga”.

(SANTOS, 2013, p. 1691).
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As duas cidades, Taguatinga e Ceilandia, sediam nove das dezoito unidades de
acolhimento de todo o Distrito Federal, sendo apenas uma governamental. Entre as oito
unidades ndo governamentais, apenas quatro tém convénio com a Sedest, recebendo
recursos dela para seu funcionamento. Como jid foi relatado, duas unidades de
acolhimento, uma conveniada e outra nido conveniada, tiveram suas profissionais
entrevistadas, estas dltimas profissionais escolhidas em razdo de seu contato estreito com
a escola quando em situacdes de conflito e de seu tempo maior de atuacdo dentro das
unidades, as quais passam por uma grande rotatividade de profissionais. Ambas as
unidades pertenciam a modalidade casa-lar, estando localizadas dentro de um mesmo
terreno, na forma de um condominio, o que significa que guardam caracteristicas dos
abrigos, ou seja, algumas atividades em hordrios conjuntos, mesmo para criangas que
residem em unidades residenciais distintas. O total de escolas em Taguatinga e Ceilandia €
de 144 unidades, divididas entre a educacdo infantil, o ensino fundamental e médio. Foi
nessas duas cidades tdo importantes para o Distrito Federal — inscritas na histéria como
contradi¢des da construcao de Brasilia, que, ao receber trabalhadores para sua construgao,
nao quis té-los como seus moradores — que fizemos o campo de nossa pesquisa € sob as
quais empreendemos as nossas andlises centrais sobre o direito da crianga acolhida a

educacdo.
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CAPITULO 2

A TRAJETORIA DO ACOLHIMENTO NO BRASIL: ENTRE A ASSISTENCIA E A
EDUCACAO

A histéria nos julgard pela diferenca que fizermos na vida de todos os dias
das criangas. (Nelson Mandela)

Nao € o sofrimento das criancas que se torna revoltante em si mesmo, mas
sim que nada justifica tal sofrimento. (Albert Camus)

2.1 As politicas sociais no capitalismo e a realidade brasileira

Ao comecarmos um trabalho académico em torno da temadtica Politica Social, ndo
podemos prescindir de certo grau de detalhamento histérico sobre o pais em que a andlise se
pautard. Dessa maneira, a historia figura-se como elemento fundamental ao método e aparece
como esteio para que tecamos andlises e argumentacdes. Quase o mesmo podemos dizer quanto
aos aspectos econdmicos, embora funcionem menos como um apoio € mais como uma base na
qual se ergue toda a realidade que buscamos conhecer. Dessa maneira, o presente capitulo buscara
debater conceitos, momentos histérico-econdmicos e as politicas sociais de Assisténcia Social e

Educacao deles decorrentes. E sobre esse alicerce que daremos continuidade aos demais capitulos.

Em cardter introdutério, faz-se importante mostrar que partilhamos da concepcdo de
que a politica social € o “produto da relagdo dialeticamente contraditéria entre estrutura e
historia e, portanto, de relacOes — simultaneamente antagdnicas e reciprocas — entre capital x
trabalho, Estado x sociedade e principios da liberdade e da igualdade que regem os direitos
de cidadania”. (PEREIRA, 2008, p. 166). Nesse sentido a politica social ndo é linear, ndo
pode ser vista como produto em favor exclusivo de uma classe, nem valorada como somente
positiva ou negativa. Como destaca Pereira (2008, p. 173), a politica social afigura-se como
politica publica, na medida em que compromete o Estado, for¢as politicas e agentes sociais,

constituindo-se uma espécie do género politica publica.
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Reportando-nos ao passado, € relevante dizer que, apesar de todo o conjunto de lutas
sociais do inicio do Brasil Republicano até nossos dias, elas ndo resultaram em um Estado de
Bem-Estar'® como aquele préprio aos paises social-democratas sob o Welfare State, onde,
especialmente entre o fim da II Guerra Mundial e o inicio dos anos 1970, a classe
trabalhadora que compunha suas populacdes teve patamares de vida nunca antes vistos no
capitalismo, periodo em que, como relata Pereira (2008), cada pais tinha o compromisso de
garantir, além do pleno emprego, o estabelecimento de um minimo de protecdo social para
toda a populacdo, havendo também a asseguracdo da cobertura universal de servigcos como
saude e educacdo. Estava em andamento uma mudanga que concebia a cidadania como um

dever do Estado e como direito do cidadao.
Duas doutrinas, fundamentalmente, orientavam tais mudancgas articuladas entre si:

Uma, econdomica, concebida pelo economista inglés John Maynard
Keynes (denominada doutrina keynesiana), e outra social, liderada pelo
estrategista politico, também inglés, William Beveridge (criador do
popular Sistema de Seguridade Social do Segundo Pés-Guerra).
(PEREIRA, 2010, p. 2).

Para que tal intento, denominado pacto keynesiano, lograsse €xito, houve multiplas
determinacgdes histdricas. Entre elas estdo a memoria das privacOes da guerra, o medo das
classes capitalistas de assistirem a Europa ser tragada pelo comunismo ou mesmo pelo
fascismo. Somado a esses fatores, o liberalismo cldssico ndo havia trazido experiéncias

favordveis para o conjunto das classes trabalhadoras desde o século XIX.

Os Estados de Bem-Estar foram alvo de intimeros estudos no tocante a materializacao
da protecao de seus cidaddos, dentro dos quais estabeleceram-se tipologias, sobre as quais nos
deteremos mais adiante. Antecipamos que a protec¢ao social no pais € considerada uma mescla

de distintos tipos de intervencao.

'3 0 termo “bem-estar” ¢ aplicado a uma gama de experiéncias muito distintas em termos de intervengio estatal.
Importante a explicacdo de Boschetti (2003) para entendermos as distin¢des: a primeira distincio que nos parece
importante de ser aprofundada é entre os conceitos Welfare State (anglo-sax@o), Etat-Providence (francés) e
Sozialstaat (alemdo) e sua distingdo do termo “seguridade social”. Sao conceitos elaborados em cada nagdo para
designar determinadas formas de intervengdo estatal na area social e econdmica e muitas vezes incorporados ou
traduzidos sem o devido cuidado na sua precisio e explicitacio. E comum encontrar na literatura anglo-saxdnica
a utilizagdo do termo Welfare State para designar genericamente os paises que implementaram politicas sociais
sob a orientacdo fordista-keynesiana, ainda que os proprios ndo se caracterizem como tal, como € o caso da
Franca e da Alemanha. (BOSCHETTI, 2003, p. 61). Diante de tantas denominag¢des, quando aqui mencionamos
“bem-estar” na presente citagdo, estavamos nos referindo a um modelo de bem-estar que estivesse pelo menos
dentro de um padrdo social democrata, padrdo que juntamente ao socialista teria inspirado, por exemplo, a
seguridade social brasileira.
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Isso porque, no exame das caracteristicas da protecdo social oferecida no Brasil, hé os

seguintes componentes:

Intervengdes publicas tépicas e seletivas — proprias dos modelos liberais —;
ado¢do de medidas autoritdrias e desmobilizadoras dos conflitos sociais —
tipicas dos modelos conservadores —; e ainda estabelecimento de esquemas
universais e nio contributivos de distribuicio de beneficios e servicos —
caracteristicos dos regimes social-democratas. E tudo isso foi mesclado as
préticas clientelistas, populistas, paternalistas e de patronagem politica, de
larga tradi¢do no pais. (PEREIRA, 2000, p. 127).

Diante desse mix de intervencdes, ndo assistimos na histéria brasileira a um puro
liberalismo'®, entendido como aquele que defende as funcdes do Estado prioritariamente
volvidas para a garantia dos direitos individuais, sem que realize a interferéncia nas esferas da
vida publica e, de modo particular, na esfera econdmica de cada sociedade. Tampouco podemos
dizer que o Estado de Bem-Estar aos moldes do pacto keynesiano aqui tivesse chance de ser
realizado. Nao houve condi¢Ges materiais para isso, embora alguns avangos tenham ocorrido
pela acdo combativa dos trabalhadores, especialmente em momentos de governos autoritarios e
repressores, quando paradoxalmente a politica social no pais teve maior expansdo. Mais
contemporaneamente, vivemos a disseminacao das teses neoliberais, resposta as crises ciclicas

que o capitalismo tem vivenciado, em particular as ocorridas apds 1970.

A seguir, buscaremos mostrar a entrada subalterna do Brasil no contexto das economias
coloniais, para que se permita assim o entendimento de qudo distantes as classes dirigentes
estiveram das massas trabalhadoras e quanto isso repercutia e vem repercutindo, seja com maior
ou menor intensidade, no baixo acesso delas as politicas sociais que lhes garantam, entre outras

possibilidades, uma educacio de qualidade, objeto de interesse deste trabalho.

2.2 Situando o Brasil historica e economicamente no capitalismo internacional

No decorrer do processo de expansao capitalista, Paulani (2013) afirma que o Brasil viveu
cinco grandes momentos. S3o eles: 1) Acumulacdo Primitiva: o Brasil € visto como reserva
patrimonial, base onde opera forca de trabalho compulséria; e como fonte de extracdo e

fornecimento de metais preciosos e matérias-primas. O pais constituiu-se em local de espoliacdo,

'® Como inspiragdo para o pensamento liberal, fica a maxima de Adam Smith: “deixe-se a cada qual, enquanto
ndo violar as leis da justi¢a, perfeita liberdade de ir em busca de seu proprio interesse, a seu proprio modo, e faca
com que tanto seu trabalho como seu capital concorram com os de qualquer outra pessoa ou categoria de
pessoas”. (SMITH, 2003, p. 47).
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expediente tipico da fase de acumulacdo primitiva. Ele é, no alvorecer do século XVI, uma parte
subordinada de um capitalismo em consolidac¢do. 2) Consolida¢cdo do modo de produg@o capitalista:
os bens eram produzidos na Coldnia em movimentos ciclicos assentados, possuiam baixo valor
agregado e eram produtos qualitativamente distintos. Em um periodo que abrange desde a época do
exclusivo metropolitano, terminando no inicio do século XX, o Brasil propulsiona a acumulag@o no
Centro, conforme interesses internacionais do capitalismo. A producdo de manufatura na Europa
estava assegurada pela nossa inser¢ao “por baixo”, no modo de produgido em curso. 3) Indicios de
crise de sobreacumulacdo no Centro: o periodo anterior vigorou até 1930. A partir daf até 1950, o
pais deu indicios de construir sua trajetéria independente e soberana rumo a industrializagdo. No
entanto, o capital do Centro, vivendo uma fase de sobreacumulacdo, precisou deslocar-se para o
Brasil para valorizar-se. Aqui poderia se expandir como ndo teria sido possivel na Europa. Contou
para isso com a fragilidade das elites brasileiras em seus propositos de emancipagdo. Os imperativos
de fora passam a ser dominantes. 4) Afirmacdo da crise de sobreacumulacio (primeira etapa da
financeirizacdo'’): o recurso ao uso da poupanca externa pelo pais comeca na fase anterior. Manter
as industrias estrangeiras foi bastante dispendioso. A acumulacdo ocorria sob a l6gica inconteste da
valorizagdo financeira. O processo € determinado internamente, porém o comando € feito pelo
capital de fora. O Brasil de entio era uma economia periférica ja industrializada, vindo a ser atingida
pela financeirizacdo veloz do capitalismo em ambito mundial. 5) Amadurecimento da
financeirizacdo (segunda etapa da financeirizacdo): o ascendente movimento de financeirizagdo
transforma o pais em plataforma internacional de valorizagdo financeira. Inaugura-se nos anos 1990
a quinta e atual fase da histéria da insercio da economia brasileira no processo mundial de
acumulacdo. O Brasil cambia de sua condicio passiva para uma condi¢do ativa, todavia

subordinada, de inser¢d@o no capitalismo financeirizado.

Todos os momentos descritos servem para ilustrar quanto as fragdes de classe
proprietarias, ao longo da histdria brasileira, se esquivaram de um projeto de autonomia
econOmica para o pais, construindo um distanciamento dos setores populares e de suas
demandas quase sempre resultantes de um constante espdlio. No entanto, € preciso ratificar
que o acontecido ndo decide o porvir. Florestan Fernandes, nesse sentido, afirmou que “o
importante e decisivo ndo estd no passado, remoto ou recente, mas nas forcas em confronto

histérico, em luta pelo controle do Estado e do alcance da mudanca social”. (FERNANDES,

17 . = = . 4 .

Vem a ser um processo mais recente de geragao de valor, ndo material, que é possivel gracas ao deslocamento
do processo de producdo manufatureiro. Estd relacionado com a crise do capitalismo no inicio da década de
1970.
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1974, p.209-210). Afirmativa que foge a um determinismo, colocando para as classes

trabalhadoras uma real possibilidade de mudanca.

2.3 A dinamica das classes em luta na historia brasileira

O presente topico busca situar os interesses de classe, bem como de suas fra¢des, no
transcurso de nossa histéria, ndo a titulo de esgotar o assunto, mas de permitir o entendimento
de como as classes foram se colocando na constru¢ao do Brasil até os dias mais recentes,
pensando também nas ‘“herancas” que deixaram para o presente momento. Para dar inicio a
qualquer andlise sobre o cardter dependente do Brasil, em cendrio internacional, é necessario
frisar que as burguesias locais agem como parceiras daquelas que sao hegemonicas. Ou seja, as
forcas das quais fala Fernandes (1974) sdo internacionais também. Portanto, além de
entreguistas, as forcas nacionais postam-se como agentes consorciadas as hegemonicas em um
desenvolvimento desigual. Situacdo que se repete no capitalismo, que “opera como um sistema
que desenvolve e integra ou exclui de maneira desigual as economias mais dindmicas e as
economias capitalistas dependentes”. (CARDOSO, 2006, p. 35). Nao se deve, assim, encarar o
capitalismo dependente como anomalia, como um capitalismo defeituoso, por mais nefasto que
ele possa ser as classes oprimidas. A “dependéncia” ¢ uma modalidade subordinada de inser¢do
no capitalismo, ou, como explicita Fernandes, ¢ uma “forma periférica e dependente do
capitalismo monopolista (0 que associa inexoravel e inextricavelmente as formas ‘nacionais’ e

‘estrangeiras’ do capital financeiro)”. (FERNANDES, 1950, p. 50).

Cabe ressaltar que intimeras foram as insurgéncias populares nesse quadro de dependéncia
reiterada no decorrer da histéria brasileira. No entanto, mesmo as importantes insurgéncias
coloniais ndo consolidaram uma Independéncia vinda pela acdo dos de baixo. O que ocorreu no
“Sete de Setembro de 1822” foi uma reacomodacdo das forcas das classes dominantes, uma
“revolucdo” evanescida, o que permite dizer que o pais foi antes Estado e depois nagdo, fato que
garantiu a unificacdo do Brasil, mas que repercutiu negativamente na constru¢ao de agendas

democréticas para o proprio pais em tenra idade. Sobre isso Coutinho (2006) afirma que:

Tivemos, desde o inicio de nossa formacao histérica, uma classe dominante
que nada tinha a ver com o povo, que ndo era expressdo de movimentos
populares, mas que foi imposta ao povo de cima para baixo ou mesmo de
fora para dentro e, portanto, ndo possuia uma efetiva identificacdo com as
questdes populares, com as questdes nacionais. (COUTINHO, 2006, p. 176).



45

Assim, ndo se assiste a uma ruptura forte e radical com o passado colonial. Ao lado
das forcas politicas que permitiram a Independéncia, havia aquelas de cunho conservador,
sem envergadura moral e consisténcia politica para o avanco que permitiria construir um
Brasil livre das amarras de um passado escravocrata, usurpador do povo e de suas riquezas. O
pensamento liberal que permitiu a Independéncia ndo tinha enraizamento suficientemente
profundo a ponto de permitir que as massas obtivessem as mesmas conquistas que as elites.
Na compreensio de Behring e Boschetti (2010), também influenciada pela obra de Florestan

Fernandes, as elites nativas captam o liberalismo por uma lente singular:

A equidade configura-se como emancipacdo das classes dominantes e
realizacdo de um certo status desfrutado por elas, ou seja, sem incorporagio
das massas; na visdo de soberania, supde-se que hd uma interdependéncia
vantajosa entre as nagdes, numa perspectiva passiva e complacente na
relacio com o capital internacional; o Estado é visto como meio de
internalizar os centros de decisdo politica e de institucionalizar o predominio
das elites nativas dominantes, numa forte confusio entre ptblico e privado.
(BEHRING; BOSCHETTI, 2010, p. 73).

E entdo em um clima de liberalismo de baixo alcance, desprovido de uma substancia
que desse mais horizonte do que apenas promover a sua elite colonial a uma situacdo mais
digna e autdonoma, que o Brasil se fez “independente” em 1822; entretanto, erguido sob a
mesma estrutura colonial com base latifundidria e escravista. Fernandes (1974) chega a
afirmar que a Independéncia foi solapada como processo revolucionario, em razdo da pujante
presenca de influéncias histdrico-sociais, que nao permitiam a ruptura com o passado. Em
nenhum momento ele desmerece o papel do liberalismo, mesmo assumindo suas limita¢des
no cendrio brasileiro. Foi o pensamento liberal que permitiu aos senhores rurais pensar mais

autonomamente, sem nexos com o estatuto colonial que lhes aprisionava as aspiracoes.

A revolucao burguesa no Brasil “nasce marcada com o selo do mundo rural, sendo a
classe dos proprietdrios de terra um dos seus protagonistas”. IAMAMOTO, 2008, p. 136).
Em terras brasileiras, foi a agricultura que propiciou a acumulagdo de capital que serviu mais
adiante ao comércio e a industria; e, importa ratificar, foi a sociabilidade hierdrquica do
mundo rural que serviu de base para aqueles que no futuro abandonaram a terra pela cidade,
imigrantes ou nao, bem ou mal-sucedidos. Se, do ponto de vista da economia, a elite
portadora do pensamento liberal local se investiu de um ideal de competitividade, por outro
lado, repelia “a igualdade juridico-politica, tal como proclamada nas cartas constitucionais”.

(Idem). E uma burguesia que ndo abre mao de um tradicional mandonismo oligarquico,

embora fortemente influenciada por discursos da livre concorréncia.
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Dessa forma, grandes extensdes de terra mantiveram-se nas maos de poucos
afortunados, o que se configura como um padrdo brasileiro em seus distintos momentos
histéricos, questdo decisiva na constituicdo do Estado e das lutas sociais travadas no campo.
O que ndo significa que o grande capital estivesse tendo menos presenca frente ao Estado,
porque capital e renda da terra tendem a se fundir numa mesma figura no pais. Importante
situar que, no decorrer de nossa histéria republicana, as composicdes politicas que
possibilitaram a existéncia dos blocos de poder subtrairam a possibilidade da presenca dos
trabalhadores rurais. Dessa maneira, eles estiveram excluidos até mesmo dos pactos
populistas. Assim, as composi¢des do bloco de poder estavam constituidas por aliangas que
mantiveram a presenca forte da velha oligarquia fundidria. E necessdrio sublinhar que o ideal
liberal, expresso na Constituicdo de 1824, conviveu com a escravidio e com a prética do
favor, em um inusitado amalgama. Como afirma lamamoto, “aqui os principios liberais ndo se
forjaram na luta da burguesia contra a aristocracia e a realeza e ndo evoluiram em funcdo da
revolucdo industrial. A industrializacdo no Brasil s6 se consolida tardiamente no Brasil no

século XX”. (IAMAMOTO, 2008, p. 138).

Os limites do pensamento liberal no Brasil foram dados pela escraviddo, pela
sobrevivéncia de uma producdo estruturalmente arcaica e por uma inser¢cdo dependente nos
quadros do capitalismo internacional. Nao houve uma disputa interna entre burguesia, aristocracia
e realeza, conforme vimos no continente europeu no decorrer da modernidade nos séculos XVIII
e XIX. Ainda que antes da Independéncia tenha havido uma insatisfacao das elites contra o pacto
colonial, a manutengdo da escravidao, apds o Sete de Setembro de 1822, conferiu ao pafs uma
marca racista da qual ele nunca se viu isento. Afinal, foi o dltimo a abolir a escravidao em todo o
continente americano. Durante a Colonia e o Império, foram enviados de diferentes localidades da
Africa para o Brasil cerca de 4 milhdes de escravos para dar sustentagio ao capitalismo na
Europa, sendo dito que as pessoas negras aqui escravizadas, por vias indiretas acabaram por ser

uma forg¢a auxiliar na criacdo da classe operdria assalariada no continente europeu.

Ao final do século XIX, os grupos da elite que vieram a se posicionar contra a
escravidao e que buscavam alternativas a estagnacdo estrutural da economia agréria tinham
um perfil urbano e uma aspiragcdo capitalista mais consolidada. Vivia-se um ecletismo tosco
naquele Brasil: onde a aristocracia agrdria, uma massa escravizada e o status de cidadao
conviviam a despeito da insatisfacdo gerada por interesses de grupos tao dispares. O espirito
abolicionista era dominado por um imagindrio de elite que “delimitava o horizonte do

conflito: sem as massas, sem se irmanar com os negros e mulatos”. (BEHRING;
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BOSCHETTI, 2006, p.76). Na verdade, a aristocracia agrdria aparecia como um freio a

modernizacio no pais, o que tornava lenta a urbanizagao.

Os interesses senhoriais € o0s interesses dos modernizadores, mais acelerados,
chocavam-se, prevalecendo “uma acomodacio intermedidria, na qual se barganhava certa
contencdo da heteronomia nos niveis econdmicos e técnicos, ao lado de uma contencio do
mercado interno moderno” (Idem, p. 77), o que viria a neutralizar as vantagens de ordem
econdmica de um futuro Estado nacional. O controle da modernizagcao estava nas maos dos
senhores e o crescimento, a partir do mercado interno, estava obstaculizado por eles. Isso
tornava a aspira¢cdo modernizadora menos potente em seu anseio, uma vez que seus adeptos

dependiam dos antigos setores agroexportadores para avancar de maneira aliangada.

E importante destacar que o trabalho livre nasceu no Brasil fadado a estreitar lacos com o
mandonismo, o clientelismo e o conformismo como se fosse um continuum ou um
desdobramento histdrico do trabalho escravo. Fernandes (1974) afirma que a ruptura apresentada
com o citado enlacamento ndo ocorre de maneira societdria, histérica e politica ao final do século
XIX. Foi obtida muito mais em razdo de incompatibilidades entre mercado colonial e mercado
capitalista; trabalho escravo e trabalho livre; e producao colonial e producdo capitalista. Assim, 0
modo de produgdo capitalista no Brasil teve uma expansao atropelada por legados autoritirios ndo
s6 no Periodo Colonial, mas também no Império e na Republica, e sempre com um alheamento

das elites locais as necessidades das populacdes que aqui se formaram.

Se a Proclamagdo da Republica ndo serviu ao povo como era esperado, a Revolucio
de 1930 também ndo conseguiu melhor intento. Os segmentos oriundos do poder colonial
fixaram-se como mandatarios da na¢do, com toda a heranca despdtica de seus antepassados
baseada na escraviddo, na propriedade e cultivo de terras e na extragdo das riquezas que elas
poderiam oferecer. A “Revolucdo de 1930”'® foi um feito ndo da burguesia industrial, mas de
setores das oligarquias agrarias nao ligados ao mercado externo. Esses setores “deslocam do
papel de fracdo hegemodnica no bloco de poder a oligarquia cafeeira, cooptam alguns

segmentos da oposicdo da classe média (que se expressavam no movimento tenentista) e

0 termo “Revolugdo” € cercado de controvérsias, havendo discordancia sobre seu uso, tendo em vista que o
que parecia evidente era um choque de interesses politicos entre oligarquias € ndo um projeto popular que
envolvesse mudangas estruturais para o pais. Sobre isso, Martins afirma: “N&o podemos esquecer que a
Revolucdo de 30, apesar de antioligdrquica, foi composta com as oligarquias. O grande acordo politico que
Getidlio Vargas estabeleceu com as oligarquias foi com o objetivo de modernizar as relacdes de trabalho na
cidade sem mexer nas relacdes de trabalho no campo, o que fez com que relagdes arcaicas persistissem durante
um tempo larguissimo”. (MARTINS, 1997, p. 154).
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empreendem processos de transformacgao” (COUTINHO, 2006, p. 177), que somente com a

implantacio da ditadura do Estado Novo em 1937 estardo consolidados.

Naquele momento passa a se promover, sob a égide do Estado, um intenso e rdpido processo
de industrializagdo pelo alto. De um ponto de vista das lutas entre as burguesias pelo poder, desde a
Era Vargas (1930-1945), passando pela Republica Populista (1945-1964) e pelo longo periodo da
Ditadura Militar (1964-1985), o capital industrial teve uma predominancia na conducdo do pais.
Coutinho (2006) assim resume as décadas em industrializacdo: Pode-se assim dizer que, a partir
dos anos 1930 e pelo menos até a implantagdo do neoliberalismo nos anos 1990 (quando o
capital financeiro assume a supremacia), a fracdo preponderante no bloco de poder que

governou o Brasil foi o capital industrial. (COUTINHO, 2006, p. 176-177).

No decorrer de parte significativa da histéria brasileira, alguns elementos ou marcas
foram se consolidando como constituintes de sua tessitura com ou sem “atualizacdes” no
decorrer dos anos: 1) a relacdo entre liberalismo e mandonismo; 2) o cardter conservador
daquilo que poderia ser novo: a Primeira Republica nido trouxe os setores das classes
subalternas coloniais, em sua multiplicidade, para o exercicio do poder, tampouco representou
a quebra do latifindio. E mesmo a “modernizacdo conservadora” (1964-1984) foi construida
sob a égide de uma alianca entre o Estado nacional e os capitais financeiros nacional e

internacional. Isso permitiu que o Estado passasse a viver de maneira combinada:

Com interesses oligdrquicos e patrimoniais, que também se expressam nas
politicas e diretrizes governamentais [...]. As desigualdades agravam-se e
diversificam-se [...]. Moderniza-se a economia e o aparelho de Estado, mas
as conquistas sociais e politicas [...] permanecem defasadas, expressando o
desencontro entre economia e sociedade, que se encontra na raiz da
“prosperidade dos negécios”. IAMAMOTO, 2008, p. 140).

A defasagem de conquistas para as classes trabalhadoras viria somada a uma terceira

19 .
> e em retirar dela seu

marca, qual seja: 3) a tendéncia em se naturalizar a “questdao social’
carater histérico, o qual estd vinculado as contradi¢cdes do modo de producdo capitalista.
Importa sublinhar que a “questdo social” diz respeito tanto a “sociabilidade erguida sob o

comando do capital” (NETTO, 2001, p.46) quanto ao embate politico determinado pela

' Um dos debates mais instigantes em Politica Social, bastante encampado pelos diferentes cursos de Servico
Social, diz respeito ao que seja “questdo social”. Nao se trata de um termo marxiano, no entanto mobiliza grande
empenho em torno de si, particularmente de intelectuais marxistas. Pereira afirma que a questdo social se
materializa posteriormente a Revoluggo Industrial, “porque foi a partir dessa revolugdo que as relagdes sociais de
producdo foram modificadas a ponto de dividir toda a sociedade em duas grandes classes diretamente contrapostas:
a burguesia e o proletariado”. (PEREIRA, 2001, p. 59). A utilizacdo de aspas em torno do conceito tem a ver com
as muiltiplas interpretagdes que ele pode tomar (NETTO, 2001), ndo raras vezes, no ambito da intelectualidade mais
conservadora.
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“contradicdo entre capital e trabalho e entre forcas produtivas e relagdes de producdo”.
(PEREIRA, 2001, p. 54). Conforme explica lamamoto em didlogo com lanni, esta dltima
tendéncia “combina-se no pensamento social brasileiro, com o assistencialismo e a repressao,
em uma criminalizacdo cientifica da questao social”. IAMAMOTO, 2008, p. 140). Assim, as

demandas dos trabalhadores sdo subtraidas em sua legitimidade pela repressao estatal.

Particularmente em meados de 1970, ao se encerrar o ciclo de expansdao da economia
internacional iniciado apds a II Guerra Mundial, as nacdes capitalistas conheceram uma nova
crise de cunho estrutural, que tem seus efeitos replicados até hoje (PEREIRA, 2012). Pereira
(2012) explica que frente a exacerbagdo da crise em 2008, o Brasil tem respondido com
medidas que lhe ddo sobrevida na qualidade de pais neodesenvolvimentista. Isto ocorre em
dois sentidos: reestruturando seu modelo econdmico e diversificando a sua dependéncia

externa, sem que se despreze a retomada da expansao econdmica interna.

Nesse mister, o pais, a par de servir, desde os anos 1990, de plataforma
emergente de valorizacdo financeira internacional [...], tem voltado a
explorar suas reservas minerais e vegetais; a praticar o agronegdcio; a
exportar commodities e a reciclar a sua dependéncia externa, que agora
deixa de ser tecnoldgica. (PEREIRA, 2012, p. 734).

Essa dependéncia, bem préopria da acumulacdo industrial, passa a ser financeira,
propria do rentismo, ou seja: “Além de o pais voltar a sua antiga condi¢do de produtor e
exportador de bens primdrios, ou a sua vocagdo agricola, ele se vé submetido ao que vem

sendo denominado ‘servidao financeira’”. (Idem).

Em torno da mesma problemdtica, Teixeira e Pinto (2012) afirmam que, mais

precisamente depois de 2008:

Comecaram a aparecer mudancas mais estruturais no bloco no poder brasileiro,
potencializando fissuras na hegemonia da fracdo bancario-financeira, em virtude
do fortalecimento de outras fracdes (segmentos exportadores de commodities e
de parte da inddstria nacional que passou a recuperar-se em termos absolutos) e
dos efeitos econdmicos e ideoldgicos da crise financeira internacional.
(TEIXEIRA; PINTO, 2012, p. 933).

Toda essa ordem hoje colocada pelo capital repercute em inseguranca e precarizacao
para quem vive da venda da forca de trabalho. Empregos aparecem e desaparecem de acordo
com cotagdes em bolsas de valores nos paises capitalistas centrais e periféricos. Os coragdes €
mentes das massas trabalhadoras sdo abalados pela 16gica cruel do mercado e pela perda
crescente de agenda social nos diferentes Estados nacionais de todo o planeta, que, mediante

z.

as crises, erguem e destroem industrias e cidades conforme os ditames da financeirizagdo. E
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preciso reafirmar que nio faz sentido para o capital, nos dias presentes, uma sociedade

salarial. Dedecca nos lembra que:

Foi apds a valorizagdo do trabalho que foram construidas as politicas que
permitiram a distribuicdo primdria e secunddria do excedente produtivo,
processo que reiterou a atividade produtiva em detrimento dos circuitos
financeiros de valorizacdo da riqueza (AGLIETTA; RIGOT, 2009; LUSTIG;
SYVERSON; VAN NIEUWERBURGH, 2009). Esse movimento foi
reforcado por politicas econdmicas que assumiram propdésitos semelhantes, as
quais foram possiveis gragas ao papel jogado pelas institui¢des de organizagao
e representacao dos interesses coletivos. (DEDECCA, 2010, p. 12).
No entanto, a l6gica financeira foi ganhando terreno em detrimento do investimento
em uma légica produtiva, processo que € reforcado pela desvalorizacdo do trabalho no
capitalismo nas trés ultimas décadas. Isso resultou na minoragdo dos saldrios, das rendas das

familias e do produto nacional. E gradativamente os salédrios foram perdendo sua:

Importancia no processo de formacdo da renda, enquanto uma cesta
diversificada de produtos financeiros foi ganhando espaco. Esse movimento
tem assumido intensidade desigual no interior da sociedade, em razdo de o
acesso ao mercado financeiro estar diretamente relacionado ao estoque de
ativos que as empresas e as familias detém. (DEDECCA, 2010, p. 13).

Infelizmente, somente os estratos mais privilegiados conseguem sobreviver a essa
realidade sem danos substantivos. A desvalorizagdo de seus salarios € atenuada por ganhos de
renda financeira, exatamente porque as familias desses estratos t€ém maior densidade de ativos
e o sucateamento dos servi¢os publicos em quase nada as atinge, nem o desemprego. O
mesmo ndo acontece aos membros de familias de classe média, que, sem tantos ativos,
recorrem a solucdo individual de seus problemas, armando-se de conhecimentos que lhes
garantam uma competitividade. As pessoas situadas na base da pirdmide socioecondmica sao
aquelas que mais sentem o impacto da desvalorizacdo da sociedade salarial. Sem quaisquer

recursos para salvé-las das situacdes dificeis, provocam no Estado a execucgao de:

Medidas que privilegiem o combate a pobreza, em detrimento daquelas
relacionadas a distribuicio do excedente e da riqueza. Um circulo vicioso de
desvalorizagdo salarial tem se consolidado para os estratos inferiores da
distribuicio de renda, invertendo o sentido da mobilidade social de
ascendente para descendente. (DEDECCA, 2010, p. 13).

Como afirma Lyon-Callo (2008) em sua etnografia sobre sofridas populacdes de
regides estadunidenses outrora industrializadas, atualmente em franco sucateamento pela

ostensividade das politicas adotadas nos Estados Unidos:

Neoliberal restructuring is much more than economic policy. It is a set of
scripts-contested scripts-about globalization, the social, government,
freedom, the market, and the body. These are being enacted locally as well
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as nationally. Yet, there is nothing inevitable or natural about such
outcomes. (LYON-CALLO, 2008, p. 41).

O processo de financeiriza¢do ocorre gerando uma paralela desvalorizacdo do trabalho
que, como foi dito, origina outras mazelas, inclusive a paralisacdo do Estado, cedendo lugar
ao mercado na esfera social. Ou, como situa Dedecca (2010): “E necessdrio entender as
implicacdes da desvalorizacdo da sociedade salarial, tanto nas mudancas do regime de
regulacdo quanto nas consequéncias para a evolucdo da situacdo de desigualdade social e

econdOmica no capitalismo desenvolvido”. (DEDECCA, p. 12).

No Brasil, a realidade também é impactada pela financeirizacio™, essa dltima em
resposta as crises do capitalismo. Os governos brasileiros neoliberais da década de 1990
. 21 . . .
tiveram o papel de arrumar” o pais dentro de uma ordem em que se defendia o capital das

suas indefectiveis crises.

Em um contexto mais recente, na primeira década do século XXI de capitalismo com marca
neodesenvolvimentista, os governos Lula e Dilma, eleitos com plataformas mais a esquerda,
fizeram a opcdo por politicas distributivas voltadas para os setores mais pobres da populacdo. Isso
ndo quer dizer uma revolucdo como setores entusiastas gostam de propagar, afinal o capital

financeiro ndo foi asfixiado pelos governos petistas, como explica Giovanni Alves™ (2013):

A opg¢do pelos pobres tornou as politicas sociais menos onerosas para um
Orcamento da Unido constrangido pelo pagamento dos servicos da divida
publica (por exemplo, investir no Bolsa Familia € muito mais barato que
investir na ampliacdo de uma educacio e saide publica de qualidade). Além
disso, ao fazer opcdo pelos pobres, o neodesenvolvimentismo optou pelo
“reformismo fraco” (como diria André Singer), evitando, deste modo,
confrontar os interesses do grande capital financeiro-industrial e acirrar a
luta entre capital e trabalho no pais (eis o espirito do lulismo como
neobonapartismo periférico). (ALVES, 2013, sem pagina).

%0 Sobre a referida resposta, Lavinas comenta em entrevista: “Tem varios estudos, inclusive nos Estados Unidos, que ja
mostraram que, depois da reestruturagdo da Ford, da General Motors — essas grandes montadoras americanas —, o
faturamento delas € maior no financiamento a compra do carro do que na produgéo do carro. O grande problema hoje
€ essa financeirizagdo. Isso muda completamente a 16gica do capitalismo. A gente tinha uma nogfo de capitalismo
industrial, que gera inovagdo, gera valor agregado, e a coisa mudou...” Disponivel em:
<www.viomundo.com.br/politica/lena-lavinas-bolsa-familia-e-mudanca-positiva-mas-insuficiente-na-ausencia-de-
servicos-publicos-beneficia-sistema-financeiro.html>.

2! Giovanni Alves (2013) explica que foi um momento de reformas estruturais na economia brasileira, tendo
havido uma enorme recomposi¢do patrimonial da riqueza brasileira, basicamente movida por uma transferéncia
gigantesca de riqueza ou privatizacdo de riqueza. Acrescentando que piores anos de ofensiva neoliberal, capitais
estrangeiros, privatizacdes e fusdes criaram uma nova burguesia no pafs agraciada por uma volumosa
transferéncia do patriménio e da propriedade no Brasil. Segundo o autor, naquele momento, cerca de 30% do
PIB  brasileiro mudou de  mdos. (ALVES, 2013, sem  pagina). Disponivel  em:
<http://blogdaboitempo.com.br/2013/05/20/neodesenvolvimentismo-e-precarizacao-do-trabalho-no-brasil-parte-
i>.

** Disponivel em: <http://blogdaboitempo.com.br/category/colunas/giovanni-alves>.
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Nesse quadro de indisposicdo governamental para enfrentamentos com as elites
econ0micas, com vistas a avancos sociais substantivos, a desigualdade social no Brasil
permaneceu ocupando o posto de camped na América Latina, refletindo-se em amplo
espectro: “E também desigualdade na distribuicio da riqueza socialmente produzida; é nio
acesso a servicos bdsicos, a informagdo, ao trabalho e a uma renda digna; € ndo participagcdo

social e politica”. (SILVA, 2010, p. 157).

Em outras palavras, a desigualdade social caminha junto a desprotecdo das pessoas. E

a desprotec¢do social ndo € fator novo na histéria brasileira, conforme veremos a seguir.

2.4 A protecao social

A protecio social” que um pais oferece a seus habitantes estd intimamente ligada ao
momento de evolucdo de suas bases produtivas24 e a regulacao politico-social em andamento.
Dessa maneira, as politicas sociais, em suas distintas matrizes de protecao social, “sdo
desdobramentos e até mesmo respostas — em geral setorizadas e fragmentadas — as expressoes
multifacetadas e complexas da questdo social no capitalismo”. (BEHRING; SANTOS, 2009,
p. 4). Devendo-se acrescentar que a prote¢do social ndo carrega em si nenhuma esséncia
voltada para o bem, ou ainda inclinacdo intrinsecamente positiva, merecendo ser vista e

analisada nos diferentes cendrios dos paises-nagao em suas inevitaveis contradicoes.

* Camila Pereira (2013) debate em sua tese a dificuldade de se definir “protecdo social”, uma vez que ha muitos autores
buscando compreendé-la e coloca-la em pratica. Nesse esforgo intelectual, a autora trabalhou com trés matrizes, dentro
das quais se situam oito correntes tedrico-ideoldgicas com proposi¢des com maior ou menor proximidade ou distingao
entre si. As trés matrizes de protecdo social sdo: a Matriz Residual que “traduz a prote¢do social relutante, admitida desde
que seja pontual, emergencial, condicional, focalizada e minima [...]. A Matriz Socialdemocrata [...] avanga ao reconhecer
a protecdo social como direito a ser garantido ampliadamente. A universalidade, para essa matriz, ainda ndo é
inteiramente bem-vinda, mas ja € compreendida como estratégia segura a ser adotada na prevencao de crises ou soluc@o
de problemas sociais pela maioria dos estudiosos [...]. Por fim, a Matriz Socialista apresenta a defesa da protecao social
publica, gratuita e universal, comprometida com a satisfacdo de necessidades humanas e a resolugcdo (ou, a0 menos,
alivio) dos males sociais causados e perpetuados pelo capitalismo”. (PEREIRA, 2013, p. 283). Importante acrescentar que
cada matriz tem sua composicao tedrica, dessa maneira, a primeira delas € alimentada pela Teoria Funcionalista, Teoria
da Convergéncia e Ideologia da Nova Direita; a segunda, por sua vez, agrupa a Teoria da Cidadania, Ideologia da Via
Meédia e Administracdo Social; e, finalmente, a terceira, que vem a ser constituida pela Ideologia do Socialismo
Democrético e Teoria e Ideologia Marxistas. A autora conclui que o termo protegdo social “encerra em si um ardil
ideoldgico, a ser teoricamente desmontado, visto que ele falseia a realidade por se expressar semanticamente como sendo
sempre positivo [...]”, porque “[...] a protegdo social, onde quer que tenha sido empregada, sempre foi alvo de interesses
discordantes entre os seus estudiosos, executores e destinatarios”. (PEREIRA, p. 285).

24 % . L. . .
A guisa de exemplo, o agrario-exportador ou urbano-industrial.
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No caso brasileiro, a protecdo social pode ser periodizada em: Periodo Laisseferiano
(antes de 1930), Periodo Populista Desenvolvimentista (1930 a 1964), Periodo Tecnocratico
Militar (1964 a 1985), Periodo da Transi¢do para a Democracia Liberal (1986 a 1990) e
Periodo Neoliberal (de 1990 até nossos dias). (PEREIRA, 2000). A periodizagao diz respeito,
em linhas gerais, a como o Estado se portou frente as demandas sociais no decorrer de nossa
histéria. No inicio da Republica, Periodo Laisseferiano, o Estado pouco exercia o papel de
regulacdo da drea social, de tal forma que ndo geria a provisdo social, deixando a tarefa a

servico do mercado, da iniciativa privada ndo mercantil e sob a repressao policial.

No periodo populista desenvolvimentista, assiste-se a uma mudanga econdOmica
acelerada na passagem da economia agroexportadora para urbano-industrial. Apesar de uma
mudanca tao drastica no plano produtivo e econdmico, o plano social ndo foi acompanhado de
significativa mudanca. A protecdo social ndo passou por uma planificagdo central até meados

da década de 1950.

O Periodo Tecnocrético militar tem como caracteristica marcante a tecnocratizacao e a
centralizacdo do Estado, antes organizado de maneira a atender interesses populistas. Nesse
periodo de forte autoritarismo fundamentado na for¢a militar, o saber técnico adquire
supremacia, o planejamento direto é privilegiado e a racionalizacdo burocritica se efetiva,
dando suporte a reestruturacdo da madaquina estatal. No tocante as politicas sociais, houve
subperiodos em que ela se intensificou, especialmente quando era do interesse do Estado
aproximar-se mais da sociedade. No periodo da transi¢do para a democracia liberal, a
chamada Transicdo Democrdtica, o pais se desatrelava aos poucos da Ditadura Militar.
Conseguiram-se dois intentos naquele momento: convocar uma Assembleia Nacional
Constituinte (ANC) e lograr éxito na construcdo de uma concepg¢do de prote¢dao social “na
qual tanto os direitos sociais quanto as politicas sociais concretizadoras desses direitos

receberam uma aten¢do especial”. (PEREIRA, 2000, p. 148).

Dentre as vdrias lutas dos setores populares nesse momento especial da vida
republicana, podemos citar importantes conquistas. Constam do plano dos direitos sociais:
seguridade social, universalizacdo, descentralizacdo politico-administrativa, controle
democrético, “minimos sociais”, configurando novos patamares a uma politica social sempre
raquitica em servicos e atendimentos a populacdo. A seguir, apenas algumas dessas

inovagdes, tendo em vista que outras serdo abordadas mais adiante.

Na drea social previu-se uma regulacdo mais intensa do Estado; financiamento e

provisao de politicas sociais; universalizacdo do acesso a beneficios e servigos; ampliacao do
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carater distributivo da politica social, como um contraponto ao seguro social de cariter
contributivo; controle democratico exercido pela sociedade sobre os atos e decisdes estatais;
redefini¢do dos patamares minimos dos valores dos beneficios sociais e adogdo de “minimos
sociais” como um direito de todos. (PEREIRA, 2000). No campo do trabalho, apresentam-se
algumas conquistas: reducdo da jornada de trabalho de 48 para 44 horas semanais; redugdo
dos turnos de revezamento para 6 horas; férias remuneradas anualmente com mais um terco
salarial; extensdo do Fundo de Garantia do Tempo de Servico (FGTS) para todos os
trabalhadores apds dois anos de contrato; estabilidade para todos os servidores publicos;
inclusdo do seguro-desemprego como direito de trabalhadores urbanos e rurais. (PEREIRA,

2000).

Na esfera da educacdo podemos citar como progressos: ratificacdo do principio da
universalizacdo do ensino fundamental; ampliacdo de 13% para 18%, no minimo, do
percentual das Receitas da Unido a serem destinadas a educacio; transformacio da creche em
um servico educacional de especial importancia para criangas com idade inferior a seis anos;
manutencdo da gratuidade do ensino publico em todos os niveis. Naquilo que diz respeito a
seguridade social, houve um avanco considerdvel, ainda que apenas trés politicas tenham se
encerrado dentro dela: Saude, Assisténcia Social e Previdéncia Social, esta ultima de carater
contributivo. Elas foram contempladas com uma nova concep¢do de financiamento,
sustentado por orcamento e fundos unicos. Particularmente, na Assisténcia Social, a
configuragdo dos direitos ampliou-se radicalmente, deixando para trds as concep¢des de que a

assisténcia era favor; e seu beneficiario, um desamparado.

Houve uma ruptura com a “pratica assistencialista largamente utilizada como
instrumento de barganha populista ou de patronagem politica, herdada da Era Vargas, bem
como o carater eminentemente contributivo de protecdo social”. (PEREIRA, 2000, p. 156).
Uma fundacdo tdo bem cimentada daria sustentdculo a outras conquistas, tais como: a
incumbéncia da politica de Assisténcia Social em materializar direitos relacionados as
familias, gestantes, nutrizes, criancas, adolescentes, pessoas com deficiéncia e desempregados
afetados em suas necessidades bdsicas, o que ndo veio a ocorrer como o esperado pelos

setores organizados em prol de uma Assisténcia Social universalizada.

Somadas essas possibilidades, ocorre a conquista constitucional, configurada como
direito basico, do Beneficio de Prestacao Continuada (BPC), no valor de um saldrio minimo,
destinado as pessoas idosas e com deficiéncia, cujas rendas familiares per capita fossem de

at¢ um quarto do saldrio minimo. O BPC surge como um dos maiores avangos de nossa
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legislacdo em todos os tempos, embora venha sendo assediado na atualidade por propostas
insistentes de vinculd-lo a contrapartidas laborais por parte de seus beneficidrios,
caracterizando um modelo de workfare, distante do almejado e civilizatério welfare, além de

encontrar-se condicionado a critérios de seletividade para ser alcangado.

Apesar de avancos substantivos obtidos no texto constitucional (controle democrético
sobre atos e decisdes estatais; maior responsabilizacdo estatal na regulacdo, financiamento e
provisdo das politicas sociais, entre outros), ndo se assistiu ao usufruto, por parte da
populagdo, daquilo que foi conquistado de maneira tao penosa: apds duas décadas sob Regime
Militar, a contrarreforma iniciada pelo entdo Presidente José Sarney e posteriormente
continuada pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), que se incumbiu de minar

esperancgas em torno de uma efetiva protecao social.

O Periodo Neoliberal é pautado pela adocdo de medidas que comprometem
gradativamente todo o resultado de avango que as politicas sociais poderiam representar, caso
tivessem sido cumpridas de acordo com a Constituicio. E 0 momento em que o pais segue
com afinco os receituarios do Fundo Monetario Internacional (FMI) e do Banco Mundial
(BM) no campo econdmico e no que diz respeito as politicas sociais derivativas do modelo
econdmico adotado. Dessa forma, os servigos publicos sdo abalados por inimeros agentes,
entre eles: o subfinanciamento, o crescimento do setor privado, o investimento ideoldgico no
papel do voluntariado e das Organiza¢des ndo Governamentais (ONG) em sua consecug¢do, o
sucateamento de seus equipamentos, a terceirizagdo e a subcontratacdo de amplos
contingentes de trabalhadores, além da desqualificacdo de debates importantissimos como a
critica aos minimos sociais. A Constituicao Federal chegou a ser rotulada pelos conservadores
de invidvel e inconsequente frente aos avancos que obteve, o que se configura como absurdo
se verificamos o deserto em termos de protecdo social nos periodos anteriores a sua

promulgacdo.

As elites econdmicas brasileiras, insatisfeitas com as conquistas dos setores populares
no texto da Carta Magna, ndo cessaram suas lutas em favor de interesses liberalizantes. A
internacionaliza¢do da economia era incompativel com a protecdo social verificada no texto
constitucional. O ataque burgués foi incessante, centrando fogo contra: a) a reforma agraria
com a extin¢do do ministério com esse mesmo nome; b) o fechamento do Banco Nacional da
Habitacao (BNH), seguido do “esquecimento” do projeto de reforma para o Sistema
Financeiro de Habitacdo; c)a redugdo orcamentidria com desmonte institucional,

principalmente nas dreas de transporte publico, alimentagdo e reforma agraria; d) vérios
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dispositivos constitucionais deixaram de ser regulamentados por severa o0posicao

governamental a Carta Magna.

O clima intenso de contrarreformas foi coroado com a elei¢do do Presidente Fernando
Collor de Mello, em meio a uma crise econdmica, com discursos incisivos de combate a
corrup¢do. As determinagdes externas provenientes do capitalismo dos paises centrais
exigiam menos Estado e mais mercado. As politicas sociais universais devidamente orcadas e

financiadas ndo fariam mais sentido para um mundo financeirizado.

No aprofundamento de uma politica econdmica neoliberal, o Brasil ingressa em uma
fase do desenvolvimento capitalista que se inicia nos dois governos de Fernando Henrique
Cardoso e que se aprofunda nas gestdes de Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff. “Na
esteira das transformacgdes estruturais, constata-se o surgimento de uma ideologia que se
propde como guia dos rumos do desenvolvimento -capitalista brasileiro, o novo
desenvolvimentismo”. (CASTELO, 2013, p. 613). Este vem sendo um momento carregado de
controvérsias entre personagens do campo progressista, até porque intelectuais de peso, nesse
campo, vém falando em pds-neoliberalismo (vide Emir Sader), embora os processos de
supressdo e precarizacdo dos direitos ou de sua mercadorizagdo continuem em andamento

sem qualquer ruptura com os processos de financeirizacao.

2.5 Infancias e as Politicas de Educacao e Assisténcia Social em revista

Quando nos reportamos a infancia e eventualmente a adolescéncia, estamos tratando
de duas construcdes sociais modernas. Embora a crianca seja uma construcdo bem anterior a
Modernidade, a infancia propriamente dita nasceu nesse mesmo longo periodo, dando sinais
de que é uma inven¢do que ainda ndo se esgotou, ainda que em alguns grupos sociais seja
abreviada por necessidades voltadas a sobrevivéncia (trabalho infantil) ou por demandas por
consumo. Dessa maneira, a infancia e a adolescéncia ndo sdo tratadas no presente trabalho
como etapas do desenvolvimento naturais e universais, mas como etapas carregadas de
historicidade e de préticas culturais, vinculadas a uma base econdmica, que se apoiam, com
maior ou menor intensidade, num corpo biolégico. Assim, a infancia de uma crianca burguesa
franzina aos 10 anos ndo serd a mesma infancia de uma crianca proletaria franzina na mesma
idade. A segunda serdo impostas tarefas e privacdes que jamais serdo pedidas e sofridas pela

primeira, mais protegida e lembrada de seus direitos, mormente se ambas viverem em uma
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localidade com uma frigil presenca do Estado em seu papel social. O mesmo raciocinio

caberia a adolescentes oriundos dessas mesmas classes sociais.

Nesse sentido, Marx (1984) preocupou-se em tratar de uma infancia alijada de direitos.
Deteve-se na questdo do trabalho infantil € em mostrar o peso do trabalho das criancas na
producdo em plena Revolugdo Industrial. O filésofo alemao ndo se deteve especificamente na
temdtica “infancia” em seus escritos, mas tinha um olhar especial para os infantes submetidos
a jornadas de intenso trabalho no mundo fabril. Cabe lembrar que o trabalho infantil existiu

anteriormente ao capitalismo:

Mas a difusdo em larga escala do trabalho infantil foi obra da Revolugdo
Industrial: em 1861 um censo realizado na Inglaterra registrava que quase
37% dos meninos € 21% das meninas de 10 a 14 anos trabalhavam, fato
também observado em outros paises, que também apresentavam taxas altas
de criangas trabalhando [...]. (LOMBARDI, 2010, p. 145).

Lombardi (2010) observa que a presenca de mulheres e criancas na fébrica representava
um barateamento nos custos da forca de trabalho. Os custos do trabalho de uma crianca nao
ultrapassavam a metade ou um terco da forca de trabalho de um adulto, o que viria, por outro
lado, a minorar os saldrios desse ultimo. A prépria entrada da maquinaria na fibrica permitiu a
relativa abolicdo da forca muscular, instaurando uma nova realidade, em que mulheres e

criangas passariam a ser mais interessantes economicamente ao patronato.

A medida que a maquinaria torna a forca muscular dispensdvel, ela se torna
o meio de utilizar trabalhadores sem for¢a muscular ou com
desenvolvimento corporal imaturo, mas com membros de maior
flexibilidade. Por isso, o trabalho de mulheres e criancas foi a primeira
palavra de ordem da aplicacdo capitalista da maquinaria. [...] O trabalho
forcado para o capitalista usurpou ndo apenas o lugar do folguedo infantil,
mas também o trabalho livre no circulo doméstico, dentro de limites
decentes, para a propria familia. (MARX, 1984, p. 23).

Nao sem motivagdes, a expressao “questdo social” tem seu aparecimento nesse mesmo
século de exploracdo exacerbada. Netto (2001) informa-nos que todas as indicacdes
disponiveis sugerem que seu surgimento tenha ocorrido aproximadamente na terceira década
do século XIX, vindo a traduzir toda uma ordem de insatisfacdo dos trabalhadores
pauperizados em suas nascentes organizagoes. Esse fato levou o Estado britanico a realizar
estudos entre 1830 e 1840 para entender melhor o que se passava entre os trabalhadores em

suas lutas reivindicatorias.

Os estudos realizados naquele momento verificaram que a “questdo social” era

“estritamente relacionada a concentracdo populacional, imigragdo do campo para a cidade,
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urbanizacdo, industrializacdo e baixa eficiéncia do Estado na drea social a partir da lei dos
pobres”. (BRANCO, 2006, p. 16). Também as criancas eram impactadas por todos esses
fendmenos. E pior, o seu uso efetivo, juntamente com as mulheres no trabalho fabril, fez com
que o movimento operario sofresse um arrefecimento de forcas, uma vez que passou a haver o
barateamento da forca de trabalho e a disputa por emprego na fabrica. O significativo
aumento da oferta permitiu que os saldrios caissem, aumentando a miséria das familias
operdrias. Compreendemos, entdo, que as criancas e os adultos viviam juntos situagdes
antagdnicas: existiam sob um mesmo pauperismo, partilhavam o mesmo parco pdo e
competiam pelos mesmos locais de trabalho. Frente as situagdes de pura desprotecdo em que

vivessem, restavam as medidas caritativas ou a prisao.

Contraditoriamente, a classe capitalista precisou educé-las, ndo por altruismo, mas por

imperativos do proprio capital. Sobre esta questdo, Saviani (2007) afirma que:

Com o impacto da Revolugdo Industrial, os principais paises assumiram a
tarefa de organizar sistemas nacionais de ensino, buscando generalizar a
escola bdsica. Portanto, a Revolugao Industrial correspondeu uma Revolucio
Educacional: aquela colocou a miquina no centro do processo produtivo;
esta erigiu a escola em forma principal e dominante de educacdo.
(SAVIANI, 2007, p. 159).

Ainda que o Brasil ndo tivesse se industrializado no século XIX, a situacdo das criangas
pobres no pais nunca foi confortdvel. Se ndo padeciam as agruras do trabalho fabril, outras
aflicOes apresentavam-se em profusdo por diferentes razdes: pelo trabalho infantil escravizado
ou ndo, abandono, fome, castigos fisicos e pela repercussdao de acdes consideradas delituosas,
que poderiam resultar ou ndo em uma institucionalizac@o. Cristo e Rangel (2004) sintetizam a

trama cruenta em que particularmente as criancas escravizadas viviam:

Assim como aos filhos de escravos se garantia o sustento em troca de sua
“participag@o” nos afazeres domésticos, atribuindo-lhes fungdes como a de
brincar com os filhos dos senhores, submetidos as suas ordens, auxiliar os
pais em suas tarefas, enfim, inserir-se, desde cedo, em seu universo de
deveres. Os Orfaos, abandonados e desvalidos ocuparam, também, esse

lugar, com o surgimento de leis restritivas a escraviddo. (CRISTO;
RANGEL, 2004, p. 75).

Da mesma maneira, as criancas indigenas ndo eram reservados destinos carregados da
protecdo, ternura e paparicos, tipicos da infancia descrita por Ariés (1978) no decorrer da
Modernidade europeia, no seio das classes mais abastadas. O mundo colonial precisava
cumprir o destino de subalternizd-las em suas proprias terras de origem, o que repercutiu em

suas tutelas por meio da catequizacdo jesuitica e de outras ordens religiosas, onde “recebiam
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ensinamentos voltados para o trabalho, assim como eram educadas de acordo com os

costumes e normas das sociedades europeias”. (HENRIQUES, 2007, p. 12).

Em larga parte do Periodo Republicano, o quadro de quase abandono vivido por
adolescentes e criangas pobres, relacionado a negligéncia de politicas para ambos por parte
das classes proprietdrias, ensejava a acdo consorciada entre assisténcia e poder judicidrio, com
resultados, ndo raras vezes, bastante violentos. A internacdo em abrigos das criangas mais
expostas a sociabilidades estranhadas pelos setores dominantes aparecia como um recurso
reparador de uma populacdo nio adulta que supostamente oferecia perigo para a sociedade. O
esperado dessas populacdes era apenas o oferecimento ao patronato da forca de trabalho mal

remunerada.

O Plano Nacional de Convivéncia Familiar e Comunitaria (PNCFC), construido no
mais recente Periodo Republicano, dispde que o Poder Publico por muitas décadas
desenvolveu politicas para o controle e contencdo social, fazendo-o sem qualquer
preocupacdo substantiva com a manutencdo de vinculos familiares entre criancas e seus
responsaveis. Tal disposi¢cdo versa sobre a aventada “incapacidade” de algumas familias,
sobretudo as pobres, de orientarem seus filhos. Um trato tdo desqualificado perante os pobres
teve como desdobramentos a prética provisoria de suspensdo do poder familiar ou mesmo a

destituicdo dos pais e de seus deveres para com a prole.

A engenharia construida com o sistema de protecdo e assisténcia,
sobretudo durante o século passado, permitiu que qualquer crianca ou
adolescente, por sua condicdo de pobreza, estivesse sujeita a se enquadrar
no raio da ac@o da Justica e da assisténcia, que sob o argumento de
“prender para proteger” confinavam-nas em grandes institui¢des totais.
(BRASIL, 2006, p. 16).

O desenho dessa pratica pretérita de assisténcia e de protecao estava articulado com a

tarefa educativa. A seguir, a exposi¢ao de como isso se verificava.

2.5.1 A politica educacional

Ao falarmos de politica educacional em distintos periodos da vida brasileira, nio
poderiamos nos furtar ao debate daquilo que entendemos por educagdo. Entendemo-la como
detentora de forte papel na emancipacdo humana, “uma vez que tem a funcdo particular de

mediar a producdo cultural (o conhecimento elaborado historicamente) na relacdo entre a
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dimensao universal, propria do ser genérico, e a dimensao singular, propria do ser individual”.
(BERNARDES, 2010, p. 293). Certamente a mediac@o pela educacdo ndo € fator tnico para a

. - 25 . . ~
émancipag¢ao humana , Imas Ss€m a primeira a segunda nao ocorre.

Compreendemos que a necessidade de emancipacdo das pessoas define os motivos da
atividade pedagégica26. No processo de emancipacdo estdo envolvidos quem ensina e quem
aprende, sendo que ambos, ao assimilarem o conhecimento universal acumulado, se
autoproduzem, superam-se fisica e psiquicamente por meio do movimento dialético que
transforma a natureza interna e externa de homens e mulheres. Nesse sentido, os objetivos
pedagégicos devem ter como centro a apropriacio da producdo humana elaborada
historicamente, visando ao processo de humanizacio. E preciso que nio esquecamos oS
limites da educacdo em uma sociedade de classes forjada na alienacdo, para que ndo
esperemos dela aquilo que é impossivel em uma sociedade regida pelo capital, que vem a ser
uma relacdo anterior ao capitalismo, que ndo sucumbe nem com sua extin¢cdo. (MESZAROS,

2002). E dentro desse cendrio de possibilidades e impossibilidades da educacio que faremos

uma breve historiciza¢do de sua versao escolarizada no contexto brasileiro.

2.5.1.1 A educagao durante o Periodo Colonial

Durante a Coldnia, a educagdo em terras brasileiras ocorreu como objeto de adequacao
aos interesses de Portugal. Os jesuitas, pelo caminho da catequiza¢do, cumpriram importante
papel de ajustar os colonizados aos interesses mercantilistas do colonizador. A educagdo aqui

fornecida € vista por Sodré (1974) como:

“Forga de conservagdo”, o “ensino de classe, dogmatico e retorico”,
padronizava a cultura, formava reduzida e rala minoria de letrados, ilhada
pelo total desinteresse dos demais, marginalizada pelo contetido de alienagéo
implicito no que aprendia e cultivava, desprovido tudo de senso critico e
distante do espirito criador. (SODRE, 1974, p. 19).

Ler, escrever e contar apareciam como tarefas suficientes no processo de transplantar a

cultura da terra dos colonizadores e subjugar as diferentes culturas nativas. Nada mais

* Sobre a emancipacio humana, concordamos com Tonet (2005) que ela é radicalmente superior e distinta da
cidadania, a qual se funda em uma liberdade muito limitada. A emancipa¢do humana diz respeito a uma forma de
sociabilidade na qual os homens sejam efetivamente livres, supondo a eliminac¢ao do capital.

26 .. L . .. .
Conforme Bernardes (2010), a atividade pedagdgica vem a ser a atividade humana em geral que considera os
sujeitos ativos no processo de aprendizagem e desenvolvimento.
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sofisticado era do interesse das elites coloniais. O plano educacional de Manoel da Nobrega,
considerado o primeiro elaborado no pais, foi rechacado com a instalagdo das Companhias de
Jesus em nosso territério. Consistia em alargar o espectro curricular, adotando o ensino de
artes além do ensino profissional e agricola para filhos de caciques, filhos de colonos, 6rfaos e
grupos mesticos. Pretendia-se, assim, apenas catequizar os indios e os demais grupos do
povoamento, e aos filhos dos colonos seria destinada a instru¢do. Formava-se, dessa maneira,
uma elite colonial. Viriam a receber uma educacdo limitada pelo dogmatismo, ancorada na

escoléstica e sem apreco pelo questionamento, pela ciéncia, pelas artes e pela experimentagao.

A ascensdo do Marqués de Pombal no Brasil com fins de modernizar a cultura
portuguesa aqui transplantada veio a representar a expulsdo dos jesuitas € o seu modelo
curricular restritivo, voltado para o dominio religioso. O fato de Portugal ndo ter ultrapassado
o mercantilismo construiu a necessidade de que as elites portuguesas tivessem maior empenho
para com a educagdo da Colonia, agora voltada para interesses estatais e ndo para os fins
religiosos. Novos cargos seriam criados no intuito de uma evolug@o no capitalismo portugués
e era preciso preparar a populacdo adequadamente. A educacdo primdria passa a ser
ministrada na escola a partir de entdo, inaugurando o ensino efetivamente publico no pais,

porém voltado para poucos.

O ciclo de mineracdo do século XVIII trouxe novas demandas de escolarizacido para
uma nascente classe intermedidria: a pequena burguesia precoce surgida no periodo. A
burguesia que aparece a €poca nao se coloca a servico das populacOes e das oprimidas
culturas locais manifestas em inimeras obras do barroco brasileiro, executado por artistas nao
prestigiados pelas elites, muitos oriundos da inter-racialidade. Sequer a chegada da Familia

Real portuguesa ao Brasil, em um momento de baixa do ciclo minerador, representou avancos

para uma cultura local que vinha se manifestando por diferentes expressoes artisticas.

A proclamacdo da Independéncia em 1822 ndo fez com que as elites recuassem de um
projeto de educacao de fei¢cdes coloniais restrito a seus membros. Ao contrdrio, ele se acirrou
na medida em que novos cargos na administracdo advieram desse fato historico.
Organizaram-se novos cursos destinados a formar quadros da elite para 0 novo momento
politico, inclusive os cursos superiores formados a partir do Império estavam imbuidos desse
fim. O Periodo Republicano nao foi benevolente com os setores populares também. Finda a
escraviddo, toda uma populacdo negra ou mestica antes escravizada viu-se longe das poucas

vagas escolares ofertadas na Primeira Republica, bem como a populacdo branca pobre.
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2.5.1.2 O Periodo Republicano

Nao € surpreendente afirmar que ja em 1894, poucos anos passados da Proclamacgdo da
Reptiblica, houve um arrefecimento do entusiasmo pela educacdo. As oligarquias, em um
exercicio solitirio de poder, esvaziaram os debates esperangosos por uma republica
democratica, deixando de fora do seu arco de preocupagdes prioritirias questdes como o
federalismo, industrializacdo e educacdo popular. O comércio de café e a manutengdo do
poder por meio de mecanismos eleitorais pouco ou nada democréticos (voto nao secreto,
fraudes, voto de cabresto, corrup¢do) tornaram-se suas demandas mais emergentes.
(GHIRALDELLI, 1990). Mesmo os planos para a educacdo, formulados pelas elites
dirigentes, foram sufocados pelas oligarquias cafeeiras nos primeiros vinte anos de vida

republicana.

Em 1920, o pais tinha 75% de sua populacdo analfabeta, sendo que iniciara, nos anos
1910, um processo de industrializacdo e de urbanizacdo. Nesse periodo, em plena I Guerra
Mundial, o Brasil vivia um clima de nacionalismo que levou os intelectuais a retomarem a
luta, antes sufocada, por educacdo. Até porque ela poderia ser um instrumento contra a
despolitizacdo, em um pais em que sé alfabetizados votavam. Diferentes ligas contra o
analfabetismo, oriundas de setores também da elite como intelectuais, médicos e industriais,
formaram-se para dar uma nova fei¢do ao Brasil. A Liga Nacionalista do Brasil, por exemplo,
acreditava que o analfabetismo colaborava para a manutencdo das oligarquias no governo,
almejando assim a alfabetizacdo como meio de alterar o quadro politico-eleitoral. Era a
burguesia urbana nascente confrontando os interesses das oligarquias cafeeiras. Juntaram-se a
ela setores das classes médias, também insatisfeitos e que possuiam algum grau de vinculacao

com o Governo.

As transformacdes ocasionadas apds a I Guerra Mundial, quando a Inglaterra perde
espaco comercial e financeiro para os Estados Unidos, fazendo com que o Brasil se aproxime
deles em seus negocios e trazendo inimeras mudancas no ambito cultural brasileiro. O estilo
de vida americano torna-se paradigma para a intelectualidade do pais. Instala-se aqui nos anos
1920 o Escolanovismo, encetado pelos americanos John Dewey e William Kilpatrick
(GHIRALDELLI, 1990), conquistando adeptos até algumas décadas depois. Era o periodo do
otimismo pedagdgico, que mobilizava a sociedade politica, levado a frente por intelectuais
que cumpririam papel importante no debate da educag@o dos anos 1930. Na década anterior,

quem tomou para si a luta pela escolarizacdo foram os entusiastas da educagdo, que se
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expressavam por meio de entidades da sociedade civil, as ligas j& mencionadas, que tinham

forte papel em incentivar a alfabetizacao.

Todo esse debate entre otimistas e entusiastas da educac¢do, ambos representando
segmentos elitistas, tinha razdo de ser, ainda que suas defesas ndo fossem num campo de
marca progressista. A Primeira Republica ndo viu a constru¢do de uma rede de escolas
publicas que contemplasse os setores populares. Se houve uma diversificacdo de classes
sociais no periodo, a expansdo do ensino publico ocorreu mais acentuadamente nos ensinos
secunddrio e superior, muito distante do alcance dos trabalhadores e suas proles. Somente nos
anos 1930 viu-se um debate de maior vulto sobre os projetos para a educacao brasileira, apds
a perda de poder das oligarquias cafeeiras e a posse de Getdlio Vargas como Presidente, em

um governo provisorio.

Nesse contexto, liberais, integralistas, governistas e os setores populares chamados de
aliancistas (Alianca Nacional Libertadora) deram substincia ao debate educacional da época.
Nio se queria educacdo nos moldes oligdrquicos da Primeira Republica. E preciso dizer que a
posse de Getulio Vargas redefiniu o quadro politico naquele momento, propiciando a saida de
cena das oligarquias agroexportadoras, que foram substituidas por militares, tecnocratas e
industriais. As tensdes entre grupos tdo distintos tiveram fim com a promulgacdo da Carta
Constitucional de 1934. A Carta previu ensino primdrio obrigatorio, fiscalizacdo e
regulamentacdo dos estabelecimentos de ensino publico e particular, fixacdo de recursos no
orcamento para educacdo e dotacdo orcamentaria para as escolas rurais. Concomitantemente,
houve a forte influéncia catdlica no texto que barrou as ideias de neutralidade e laicidade na

escola publica.

De maneira distinta, a Constituicdo autoritdria de 1937 desincumbia o Estado do
ensino publico na sua manutencdo e expansdo, inclusive a gratuidade veio a ser ferida. Aos
infantes pobres estava decretado o destino das escolas profissionais, uma vez que 0s ricos
poderiam ter a opg¢do de ir a escola publica pagando a caixa escolar ou mesmo
encaminharem-se ao ensino privado de maneira imediata. A escola publica para a pobreza
ficava condicionada a sua escolha pelo ensino profissional, sendo que a Constituicdo em
exame sequer legislou sobre dotacdo or¢camentdria para a educagdo. Trata-se de uma Carta

feita para conter o clamor popular por mais avancos.

A politica educacional centralizadora que se instaurou traduziu-se na
promulgacdo, entre 1942 e 1946, das Leis Organicas, por iniciativa do
Ministro da Educacdo do Estado Novo, Gustavo Capanema. Essas leis,
chamadas de “Reforma Capanema”, consubstanciaram-se em seis
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decretos-leis que ordenaram os ensinos primdrio, secunddrio, industrial,
comercial, normal e agricola. Contraditoriamente, a legislacdo educacional
do Estado Novo delineou o que se pode chamar de sistema educacional para
o nosso pafs. (SAVELI, 2010, p. 135).

A derrubada de Vargas representou um retorno, em grande parte, ao que estava
disposto na Carta de 1934 por meio da promulgacdo da Carta de 1946. Os estados e Distrito
Federal passaram a ter por dever organizar seus sistemas de ensino, e somente em 1961 se
promulgou uma Lei de Diretrizes e Bases para tal execug¢do. Figuram no novo texto
constitucional “a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primério, o direito de todos a
educagdo, bem como a vinculagio de percentuais da receita de impostos para a manutengdo e

o desenvolvimento do ensino [...]”. (Idem, p. 136).

Importante mencionar que a LDB n° 4.024/61 previu apenas quatro anos de
escolarizagdo obrigatdria junto a descentralizacdo do ensino. Esse Periodo Democrético teve
fim com o Golpe Militar de 1964, quando novamente iniciaram as decisdes centralizadas em
ambito educacional. Somente em 1967 uma Carta Constitucional explicita a faixa etdria

destinada ao ensino obrigatdrio, em pleno Regime Militar. Como lembra Saveli (2010):

De acordo com a referida lei, o ensino fundamental (primario) passaria de
quatro para oito anos obrigatérios. No entanto, o estabelecimento da faixa
etdria dos 7 aos 14 anos ndo representou a efetiva ampliacio da escolaridade
obrigatdria, tendo em vista que a gratuidade era garantida apenas nos
estabelecimentos primadrios oficiais. (SAVELIL, 2010, p. 137).

Em 1969, opera-se nova mudanca pela Emenda Constitucional n° 1, de 1969. O texto
legal passa a ter a seguinte redacdo: “art. 176, §3°, Il — o ensino primdrio € obrigatério para
todos, dos 7 aos 14 anos, e gratuito nos estabelecimentos oficiais”. Em 1971, uma nova
LDB ¢ promulgada. O primeiro grau passa a ser o somatdrio do ensino primdrio com o
ginasial, perfazendo agora oito anos de escolarizacdo obrigatéria. Conforme analisa
Ghiraldelli (2006, p. 124), esta lei “refletia, em boa medida, os principios da Ditadura
Militar, verificados pela incorporacdo de determinacdes no sentido de uma racionalizacdo

perversa do trabalho escolar [...]”.

O término da Ditadura Militar e o consequente processo de abertura politica que
culminou na Assembleia Nacional Constituinte (ANC) de 1987 mobilizaram muitos agentes
que queriam a democratizacdo da educacao publica em distintos aspectos e lograram €xito ao
inscrevé-la como um direito social na nova Carta. O ensino fundamental passa a ser
obrigatdrio, ou seja, qualquer cidadao, em qualquer idade, tem garantido esse direito e pode

exigi-lo a qualquer momento perante as autoridades cabiveis. Em 1990, o ECA vem
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referendar essa obrigatoriedade constitucional para criangas e adolescentes, particularmente,

em seu art. 54.

Do ponto de vista da qualidade de ensino, os arts. 205, 206 e 208 articulam textos que
balizam essa preocupacdo para diferentes grupos do alunado, delimitando principios,
garantias e responsabilidades para uma boa escolarizacdo. A inova¢do mais recente na escola
publica brasileira foi a ampliacdo do ensino fundamental obrigatério para nove anos,
viabilizado pela Lei n° 11.274/2006. Saveli (2010) explica que “a antecipagcdo da
obrigatoriedade escolar representa um avanco muito importante na busca de inser¢do das
criancas das classes populares nos sistemas educacionais brasileiros”. (SAVELI, 2010,

p. 143).

Diante dessas conquistas legais, € preciso ressaltar que o avango precisa vir
acompanhado de qualidade, como dispde o art. 206 da Constitui¢do. Colocar em prética o
que estd no texto constitucional também se verifica como uma luta atual. Os
contingenciamentos na drea da educacdo e o descumprimento pelos estados e pela Unido
dos minimos constitucionais atacam violentamente o que j4 estd garantido em termos de
obrigatoriedade e minam esperancgas de que a universaliza¢do da educagdo bésica, forjando

. 3 . . . .. <

escolas com qualidade social”’, se torne uma realidade. Isso sinaliza que o direito a

educacao possui contornos mais complexos do que o senso comum pode perceber, conforme
ressalta Aboites (2012):

El derecho a la educacién no es sélo ni principalmente la expresion de un

proceso civilizatorio, lineal y progresivo orientado a una constante mejoria,

ampliacién y afinamiento de su aplicacién, asi como de esfuerzos por

mejorar su exigibilidad y justiciabilidad. La manera como se concibe este

derecho y sus alcances asi como sus momentos de ampliacion,

estancamiento o retraccién son mds bien expresiones de las confrontaciones

politicas e ideoldgicas, de los grandes acuerdos que resultan de luchas

sociales intensas, del surgimiento e imposiciéon de nuevos actores en el

terreno de la educacién y de las luchas de resistencia contra la restriccién de
ése y otros derechos semejantes. (ABOITES, 2012, p. 1).

7 Reportamo-nos a uma escola de “qualidade social referenciada”, que ndo precise estar inserida
necessariamente em um padrdo tnico de qualidade. Como elaboram Fernandes e Oliveira (2009, p. 207),
“entende-se que é fundamental estabelecer a definicdo de dimensdes, fatores e condi¢des de qualidade a serem
considerados como referéncia analitica e politica no tocante a melhoria do processo educativo e, também, a
consolidacdo de mecanismos de controle social da producdo, & implantacio e monitoramento de politicas
educacionais e de seus resultados, visando a produzir uma escola de qualidade socialmente referenciada.” Assim
exposto, temos um horizonte que dista do universo tedrico da Qualidade Total, construido para hegemonizar a

educacdo com um viés empresarial.
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Depois de muitas manobras no Congresso Nacional no processo de sua construgdo, a
nova LDB, Lei n° 9.394, foi promulgada no Governo do Presidente Fernando Henrique

Cardoso, em 1996. Frigotto e Ciavatta (2003) lembram que:

O infindavel processo de tramitagdo da LDB e as centenas de emendas e
destaques feitos pelos parlamentares da base de governo, em verdade, eram
uma estratégia para ganhar tempo e ir implantando a reforma educacional
por decretos e outras medidas. O pensamento dos educadores a sua proposta
de LDB nio era compativel com a ideologia e com as politicas do ajuste [...].
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 109).

Em razdo disso, educadores empenhados em um projeto progressista sofreram
sistemdtico combate e rejeicdo dos setores elitistas ou dos aliancados a eles. Nem a
desfiguracdo do projeto popular, via proposi¢do “alternativa” de um projeto de Darcy Ribeiro,
surtiu tanto efeito, uma vez que interessava as elites empurrar seu proprio projeto de educacao
a nagdo. O projeto de Ribeiro apenas deu tempo para que elas se organizassem melhor e
construissem a sua “saida” educacional para o Brasil. Frigotto e Ciavatta (2003) analisam o

processo depois de concluido:

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/96), finalmente aprovada pelo
Congresso, resultou da iniciativa personalista do senador Darcy Ribeiro e
representou para Florestan Fernandes (1991) uma dupla trai¢do: fez uma
sintese deturpada do longo processo de negociacdo do projeto negociado
com a sociedade organizada e deu ao governo, que ndo tinha projeto de
LDB, o que este necessitava. Coerentemente, entdo, como evidencia Saviani,
em minuciosa andlise dos projetos de LDB em disputa, deveria ser uma LDB
minimalista e, portanto, em consonincia com a proposta de
desregulamentacio, de descentralizacio e de privatizacdo [...]. (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 110).

Na verdade, a publicacdo de uma LDB forjada na ideia de um Estado minimalista dava
a condicdo de futuramente se construirem todas as ag¢des que fossem do agrado dos seus
dirigentes. Dentre elas destaca-se o cardter consultivo do Conselho Nacional de Educagdo
(CNE) na elaboracdo de politicas educacionais. Ha de se mencionar o desastre representado
pela edicdo do primeiro Plano Nacional de Educa¢do (PNE) no pdés-ditadura: em total
desrespeito a organizacdo dos trabalhadores e militantes da drea, que ja haviam construido
antecipadamente ao governo suas propostas de valorizacdo da educacdo para uma década
(Plano Nacional da Educacdo da Sociedade Brasileira), a bancada do Presidente Fernando
Henrique Cardoso forjou, de maneira quase instantanea, um PNE que veio a ser o vitorioso

com promulgacdo em 2001. Esse plano caracteriza-se por ser:

Orientado pelo centralismo de decisdes, da formulagdo e da gestdo da
politica educacional, principalmente na esfera federal. Pauta-se pelo
progressivo abandono, por parte do Estado, das tarefas de manutencéo e
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desenvolvimento do ensino, por meio de mecanismos de envolvimento de
pais, organizagdes nao governamentais, empresas e de apelos a
“solidariedade” das comunidades onde se situam as escolas e os problemas.
O que resultou em pardmetros privatistas para o funcionamento dos sistemas
de ensino. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 113).

Nenhuma politica social mais ou menos favoravel aos trabalhadores € construida sem
embates, sobretudo com o capital. O furor que envolveu os setores do polo capitalista em
torno de uma LDB e de um PNE impopulares jé estava sendo forjado bem antes da publicacdo

de ambos. Sobre isso Silva (2005) afirma que:

O Governo Federal, entre 1990 e 2002, tornou-se sujeito impar no processo
de ajuste e implementacdo de politicas sociais de corte neoliberal, na medida
em que alterou a Constituicdo Federal de 1988, por meio de emendas e leis
infraconstitucionais, além de medidas provisdérias (MP). Portanto, ao
subscrever os acordos internacionais com FMI e Banco Mundial, exigiu que
0 governo, no plano interno, instituisse preceitos juridicos e normativos que
reconfigurassem a ordem econdOmica e social do pais. (SILVA, 2005,
p- 258).

Nao € de se estranhar que o projeto de educacgdo das elites tenha sido vitorioso. Estava
fundamentado no que havia de mais contemporaneo e considerado mais moderno (e ajuizado)

pelas autoridades do FMI e BM para diferentes paises. Como detalha Silva:

O Banco Mundial, como articulador financeiro internacional, organiza
conferéncias cujo objetivo € estabelecer as diretrizes para a educagdo
mundial e condiciona a aquisi¢cdo de novos empréstimos financeiros a essas
transformacdes na politica educacional. As politicas educacionais
formuladas pelo BM instituem a descentralizacdo e a l6gica gerencial para a
organizacdo das escolas, o foco na reducdo da pobreza e da miséria, a
avaliacdo da aprendizagem e a inversao em capital humano. (SILVA, 2007,
p. 265).

A materializagdo dos interesses do FMI e do BM chega até a sala de aula quando do
cumprimento daquilo que estd previsto nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Se o
curriculo ndo € neutro, aqui hd uma condic¢ao que torna ébvio o seu grau de compromisso com

interesses da elite mundial:

A génese constitutiva dos parimetros curriculares nacionais estd
intimamente relacionada ao processo de implementagdo de politicas
educacionais que visam a reformular o sistema educacional dos paises em
desenvolvimento, tendo como pressuposto o atendimento das exigéncias do
processo de globalizacdo e de desenvolvimento do projeto neoliberal no
Brasil [...] especialmente a partir dos anos de 1990 com o inicio do governo
Collor, e mais enfaticamente no governo de FHC. (RODRIGUES, 2002,
p. 136).
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Dessa maneira, a expectativa de que os conteidos ministrados em sala de aula
oferecam possibilidades de transcender a ordem da politica educacional em curso deve ser

menos otimista, afinal, os ParAmetros Curriculares:

Propdem a formacgdo para o trabalho, para o mercado de trabalho, para a
cidadania, para o imediato, desenvolvendo as habilidades (competéncias),
transferindo para o plano subliminar ideias mais relacionadas a um fazer, a
um agir e menos ao pensar, ao refletir. (SANTOS; MESQUIDA, 2007,
p. 107).

A interferéncia do Banco Mundial na educacdo dos paises em desenvolvimento vem
sendo danosa. Libaneo (2012) afirma que h4 mais de 30 anos a escola brasileira vem vivendo
um declinio em funcao dessa mediag¢do, uma vez que o dualismo também estd colocado para a

nossa realidade educacional.

O dualismo esta representado pela situacdo de que “num extremo, estaria a escola
assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, para os filhos dos ricos e, em
outro, a escola do acolhimento social, da integracdo social, para os pobres, voltada
primordialmente para missdes sociais de assisténcia e apoio as criancas”. (LIBANEO, 2012,
p. 16). Assim, o que caracteriza a escola para os pobres € a utilizacdo de bases pedagdgicas
humanistas, como revestimento para critérios econdmicos. Libaneo (Idem) entende que se
idealizou uma escola que abarca e respeita desde as diferengas nos campos social e cultural
até as diferencas de cunho psicolégico de ritmo de aprendizagem, resultando em uma prética
de avaliacdo escolar flexibilizada, sendo todas essas providéncias efetivadas em nome da

educacdo inclusiva. Como ressalta o autor:

Nao que esses aspectos ndo devessem ser considerados, o problema estd na
distor¢do dos objetivos da escola. Ou seja, “sociabilizar” passa a ter apenas o
sentido de convivéncia, de compartilhamento cultural, de praticas de valores
sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ci€ncia acumulados pela
humanidade. O termo igualdade (direitos iguais para todos) € substituido
pelo de equidade (direitos subordinados a diferenca). (LIBANEO, 2010,

p. 10).

Essa reflexdo aponta-nos que a escola que restou aos pobres vem assumindo as
missoes assistencial e acolhedora, vindo a abracar um arremedo de inclusdo, de modo que a
substituicdo da escola de formacdo cultural e cientifica pela escola do acolhimento social

ocasiona perdas.

Ocorre o ocultamento da dimensdo cultural e humana da educacdo, a medida
que se dissolve a relacdo entre o direito das criangas e jovens de serem
diferentes culturalmente e, a0 mesmo tempo, semelhantes (iguais) em termos
de dignidade e reconhecimento humano. (LIBANEO, 2010, p. 10).
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Ao comentar o resultado de toda essa concepcdo de escola, de feicOes aparentemente

humanistas, o0 mesmo autor aponta o aparecimento de vitimas:

S@o os alunos, os pobres, as familias marginalizadas, os professores. O que
ha a sua disposicdo é uma escola sem conteddo e com um arremedo de
acolhimento social e socializacdo (ampliada agora, em dois turnos, a escola
de tempo integral!). O que apareceu como “novo padrdao de qualidade” virou
um arremedo de qualidade. A divulgacdo dos dados quantitativos apenas
esconde mecanismos internos de exclusdo ao longo do processo de
escolarizagdo. (LIBANEO, 2010, p. 10).

Dessa maneira, o autor aborda mais amidde o impacto de politicas que sdo pensadas
fora do pais e incorporadas em nome de uma pretensa inclusdo, que repercute severamente
nos fazeres escolares, rebaixando-os a condicdo de acolher, desprezando as funcdes de
partilha do conhecimento universalmente acumulado em nome de uma escolarizacdo que
cumpre o papel de servir aos interesses corporativos de uma reestruturacdo capitalista, que
nio requer massas com apropriacdo de contetidos cientificos e culturais. Isso ficaria para a

escola dos ricos.

Se o alunado brasileiro fica refém de um quadro de atrelamento de interesses do FMI e

BM a execug¢do da educagdo publica, ndo menos preso fica aos interesses da classe capitalista
brasileira. Segundo Saes (2005):

A classe capitalista tende, no terreno da educagdo das classes trabalhadoras,

a defender as iniciativas filantropicas privadas (como as escolas primdrias

geridas pelas préprias indudstrias no inicio do capitalismo ou os programas

empresariais de alfabetizacdo de adultos) e a resistir (de modo mais ou

menos explicito, conforme a conjuntura) ao cumprimento do principio,

imposto por alguma outra for¢a social, da educacdo elementar obrigatdria e
gratuita. (SAES, 2005, p. 99).

Em outra direcio, uma reflexdo importante diante desse interesse das classes
capitalistas em resistirem a oferta de uma educacdo gratuita e obrigatéria € tentar entender
como as distintas fracdes da classe trabalhadora entendem o acesso a educac¢do. Conforme
Saes (2005), a defesa pela classe média do ensino elementar publico, obrigatorio e gratuito
ndo ocorre por ela entender que a oferta de servigos educacionais se reverterd em uma boa
educagdo elementar para sua prole. A vida estudantil dos filhos da classe média realiza-se sem

que o Estado precise pressiond-la para envid-los a escola:

Na verdade, a classe média € a tnica classe social cujos membros
consideram que a reprodugdo de sua situacdo econdmica e social através dos
filhos depende essencialmente da educagdo escolar, pois € esta que permite
no minimo, a geracdo seguinte, manter a condi¢do de trabalhadores ndo
manuais, superiores, dentro da hierarquia do trabalho, aos trabalhadores
manuais. O ensino nao precisa, portanto, ser obrigatério para que os pais de
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classe média levem os seus filhos a escola elementar; eles o fazem
espontaneamente, pois a escola tem um papel central na prépria reproducgio
de wuma classe social definida pelo desempenho de trabalho
predominantemente ndo manual. (SAES, 2005, p. 102).

Por outro lado, as classes trabalhadoras manuais enxergam na escola obrigatéria um
impedimento para que seus filhos se constituam em mais bracos para garantir a renda familiar.

Assim:

Analisada por esse angulo, a entrada das criangas no ensino fundamental
representa um desvio de energia que poderia ser empregada na esfera do
trabalho e, portanto, indiretamente, um empobrecimento da familia
trabalhadora. Isso explica, de resto, que a evasdo escolar das criangas pobres,
como consequéncia do fracasso escolar, seja frequentemente encarada como
uma fatalidade, e ndo como um acontecimento revoltante, pelos pais desses
alunos. (SAES, 2005, p. 99).

Conclui-se que a ideia de uma escola publica elementar obrigatoria impacta de
maneiras distintas as classes sociais. As classes médias vém se empenhando em pagar pelo
ensino privado, quando se verificam pressionadas por uma avaliagdo ruim do ensino
elementar ministrado em escola publica, mesmo que a escola particular selecionada ndo seja
considerada de primeira linha, por terem mensalidades mais condizentes com as familias de

classes altas.

Aquelas familias que ndo podem partir para uma solucdo de mercado frente ao
sucateamento da escola publica, expressado em baixos indices nas avaliagdes institucionais —
Indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica (Ideb), no caso do ensino fundamental —, na
falta de equipamento e manutencdo do patrimdnio escolar, entre outros aspectos, cabe
matricular seus filhos em uma escola que tem cedido espagos para outras provisdes que niao
somente o ensino, perdendo a dimensao dele. Ou, como coloca Algebaile (2009), quanto mais
a escola se torna robusta, alvo de diferentes programas sociais, sendo o Programa Bolsa

Familia (PBF) o mais emblemdtico, menos cumpre a sua tarefa precipua, que € ensinar.

A escola publica como “Estado dos pobres”, no Brasil, assiste a uma ilimitada
expansao que nao colaborou para que ela se tornasse insurgente, com projetos mais criativos e
ousados frente ao sistema em que estd inserida. A escola foi ampliada para menos. Conforme

Algebaile (2009), essa expansdo concorreu para tornar a escola:

Mais permedvel a novas e reiteradas utilizagdes privadas e instrumentais,
empobrecedoras. Suas ampliacdes foram feitas a custa de encurtamentos, e
nio s6 da educacdo, mas também na esfera mais ampla da politica social,
[...] parte importante da desqualificacdo da escola estd vinculada a sua
utilizacdo para finalidades nao limitadas ao campo educacional escolar. [...].
A presenca da escola em lugares “marcados por auséncias” conferiu a essa
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institui¢do um sentido estratégico excepcionalmente amplo. (ALGEBAILE,
2009, p. 328).

A importancia de estudos que mencionam a pobreza dos alunos e a pobreza da escola,
relacionando-as com uma visdo macroestrutural, reside no esfor¢o de nao isolar a escola dos
determinantes que estdo além dela. Ou melhor, daquilo que denominamos de leis tendenciais
histéricas ou de universalidades, das quais a escola ndo escapa, tendo em vista que ndo foi
concebida para emancipar os filhos da classe trabalhadora. Tampouco precisa ser, em um pais
de economia dependente, universalmente de boa qualidade. O projeto capitalista em curso ndo
ambiciona que todas as escolas sejam de qualidade, somente aquelas que cumprirdo seus
designios na producdo. O fracasso escolar, nesse contexto, finda por ser visto como
responsabilidade de alunos, de suas familias pouco atentas e negligentes ou dos professores,

desfocando o papel das altas esferas do Estado em sua construcao.

Vale acrescentar que nesse cendrio cadtico erguido em lugares “marcados pela
auséncia” e em situagdes de grave desigualdade social, a escola pauperizada e tangenciada
largamente pelo insucesso acaba sendo um espago de eclosdo de problemas de toda ordem,
despotencializando suas fungdes precipuas. E preciso que pensemos que todo o cendrio de
globalizac¢do da economia, somado ao encurtamento dos papéis do Estado, impacta as pessoas
dentro das institui¢des, trazendo intimeras repercussoes, sendo a violéncia uma delas.

Situacdo que agrava ainda mais a estada de criancas pobres em ambiente escolar. Sobre isso,

concordamos com Libdrio (2004) ao afirmar que:

A mundializacido da economia pode influenciar na vida diaria, nas relacdes
que se estabelecem entre as pessoas seja na esfera familiar, assim como nas
relacdes interpessoais dentro das demais instituicdes, tais como a escola,
abrigos, aparato policial, etc.; tal influéncia se d4 na medida em que os
processos sociais gerados a partir da globalizacdo da economia contribuem
para a geracao de pressdo e tensdes, que afetam os modos de vida em grande
parte da sociedade, que passam a estar marcados por um contexto maior de
violéncia. (LIBORIO, 2004, p- 30).

Dessa maneira, a permanéncia na escola, principalmente para as criangas pobres, nao
diz respeito somente a persisténcia dos pais ou ao empenho de seus profissionais, mas a um
conjunto de fatores que escapam as disposicdes meramente subjetivas que ultrapassam os
muros onde ela esta inserida. Significa que o acesso a escola ndo ¢ o bastante, “¢ preciso
afiancar condi¢Oes para a presenca com qualidade dos alunos: construir o acesso ao transporte
escolar, alimentacdo, material didatico, uniforme, desmercadorizando as condi¢des que

permitem a frequéncia e o aproveitamento”. (YANNOULAS, 2013, p. 54). Desta maneira,
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pode-se construir a permanéncia escolar qualificada, aquela que garante a aprendizagem,

realidade ainda distante para a grande maioria do alunado da educagao basica.

2.5.1.3 Ajustando o foco: agentes internos e externos da viabilizacdo da

permanéncia escolar com qualidade

Nao € fator desprezivel mencionar que, dentre todos aqueles que matriculam seus
filhos na escola publica, somente alguns tém mais chance de obter sucesso nela. Sdo
exatamente os filhos das classes médias, uma vez que o espaco escolar, suas exigéncias,
tarefas e cotidianos ndo se distanciam do universo delas. Apoiando-se em muitos
pesquisadores, Saes (2008) expde um paradoxo ao constatar que, a0 mesmo tempo em que
houve nos ultimos 20 anos um significativo aumento do acesso a escola publica via ampliagdo

de vagas no ensino fundamental e médio:

A democratizacdo do acesso ao ensino fundamental ndo resultou numa
alteracdo qualitativa da configuracdo da pirdmide educacional brasileira.
Alunos ditos “pobres” — isto é, oriundos das classes trabalhadoras manuais —
estdo relegados a uma trajetoria escolar curta, que inclui a conclusdo do
ensino fundamental ou, no méximo, do ensino técnico de nivel médio. J4 os
alunos ditos “ricos” (classe média-média ou classe média-alta, classes
proprietarias) conseguem cumprir uma trajetoria escolar longa, que abrange
o ensino médio e o ensino superior (e, nos dias que correm, ndo sé a
graduacdo como também, cada vez mais, a pés-graduagdo). (SAES, 2008,
p- 166).

Diante da preocupagdo em proporcionar aos filhos das classes populares a citada
trajetéria longa, que é alcancada pelos mais bem aquinhoados por seus capitais diversos
(BOURDIEU, 1997), a pesquisa Lenskij (2006) traz alguns elementos para pensar
permanéncia escolar a partir dos feitos das escolas para esse fim. Em sua pesquisa de campo,
a autora examinou que o direito a permanéncia escolar de alunos da rede publica passava por
trés caminhos: 1) a prevencdo da infrequéncia — realizada, entre outros fatores, por meio da
ado¢do de programas sociais na escola, da gestdo escolar ou do uso de adequadas
metodologias de aprendizagem; 2) o resgate dos alunos infrequentes — realizada por meio de
uma ac¢ao conjunta entre escola, Conselho Escolar, Conselho Tutelar e Ministério Publico,
que, apesar de inumeros atropelos, colhia resultados esperados e; 3) o acolhimento dos
retornados, onde a autora traz, em nossa perspectiva, seus achados mais importantes: que nao

ha ainda estratégia especifica para o recebimento dos alunos retornados a escola e que a

negligéncia, a omissdo e a violagdo do direito a permanéncia na escola sdao préticas de todos
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os agentes que tém compromisso em garantir direitos, questdes essas que podem iluminar a

nossa andlise em suas especificidades.

A tentativa de acessar dados mais consistentes sobre a trajetéria das criancas acolhidas
e sobre o seu acesso a escolarizacdo levou-nos a conhecer pesquisas, nem sempre muito
detalhadas frente a esses aspectos, realizadas em ambito nacional e local. A seguir citaremos
algumas delas. A leitura do documento “O direito a convivéncia familiar € comunitdria: os
abrigos para criangas e adolescentes no Brasil”, publicado em 2004 sob a coordenacao de
Enid Rocha Silva, do Instituto de Pesquisa Econdomica Aplicada (Ipea), dispde os seguintes
dados: 60,8% dos abrigados de 0 a 6 anos frequentavam creches ou pré-escolas e 95,9% dos

que tinham entre 7 e 18 anos também estavam na escola.

Ainda segundo o citado documento, “Entre os principais motivos do abrigamento das
criancas e dos adolescentes pesquisados estdo: a caréncia de recursos materiais da familia
(24,1%); o abandono pelos pais ou responsaveis (18,8%); a violéncia doméstica (11,6%); a
dependéncia quimica de pais ou responsaveis (11,3%); a vivéncia de rua (7,0%); a orfandade
(5,2%); a prisdo dos pais ou responsaveis (3,5%); e o abuso sexual praticado pelos pais ou
responsaveis (3,3%)”. (SILVA, 2004, p.55). Esses numeros apontam os efeitos da
desigualdade social como grande fator de acolhimento de criangas e adolescentes, seguindo-se
a ela motivagdes que a tangenciam largamente na realidade brasileira, como vivéncia de rua,

abandono pelos pais ou a prisdo deles ou dos responsaveis.

Dados mais recentes, de 2010, de pesquisa feita pela Fundagdo Oswaldo Cruz
(Fiocruz)™®, encomendada pelo MDS, apontam que 37,6% das criancas e adolescentes
acolhidos tiveram como motivagdo para a medida protetiva a negligéncia por parte de seus
responsaveis ou pais, 20,1% por terem pais dependentes quimicos ou alcoolistas e 19% por
abandono. Contemporaneamente ao levantamento da Diretoria de Estudos Sociais (Disoc) do
Ipea, o Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre a Crianga e o Adolescente da PUC de Sao Paulo,
a Prefeitura de Sao Paulo (gestdao Marta Suplicy 2001/2004), a Fundagdo Orsa e a Associacdo
dos Assistentes Sociais e Psicélogos do Tribunal de Justica do Estado de Sdo Paulo
realizaram uma pesquisa com o intuito de verificar a qualidade dos abrigos em Sao Paulo

capital. O estudo apontou o seguinte quadro de escolarizacdo:

** Publicada sob o nome de “Levantamento Nacional das Criangas ¢ Adolescentes em Servigo de Acolhimento”.
ASSIS, Simone G.; FARIAS, Luis O. (Orgs.). Sdo Paulo: Hucitec, 2013. Doravante, quando houver referéncia a
pesquisa Fiocruz, trata-se desse levantamento.
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A maioria das criancas e adolescentes em fase de escolaridade obrigatéria
(77%) esta inserida na rede escolar. As justificativas para aqueles que nao
estdo matriculados referem-se em sua maioria aos portadores de defici€ncia
mental sem condi¢des de aprendizagem e ainda aqueles para os quais ndo se
obteve vaga em escola ou classe especiais. Ha ainda os que foram abrigados
no final do periodo letivo, ndo sendo possivel matriculd-los.*

Os dados obtidos especificamente junto aos adolescentes ndo foram promissores, uma

vez que sinalizam problemas quanto a sua autonomia quando do desligamento do abrigo.

Daqueles entre 15 e 18 anos:

Apenas 20% cursam o ensino médio. A maioria (52%) cursa o0 ensino
fundamental (4" a 8" série), existindo ainda uma pequena parcela (11%) no
ensino fundamental (1° a 4° série), questdo essa que revela a defasagem no
grau de escolaridade daqueles que estdo prestes a serem desabrigados. Em
17%, nao foi registrada tal informacao. (IDEM, p. 173).

No Distrito Federal, local de nosso trabalho de campo, naquilo que se refere a sua

escolarizagdo, criancas e adolescentes em acolhimento institucional aparecem em pesquisa

constitutiva do Plano Distrital de Promog¢do, Protecio e Defesa do Direito de Criancas e

Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria (PDCFC) na seguinte conformacao: 28%

estavam entre a 1* e a 4* série, 15% entre a 5% e a 8" série. Assim, estudantes abrigados

cursando o ensino fundamental estdao na casa dos 43%.

Nao hé informagdes suficientes para se avaliar a correlacdo entre idade e
nivel de escolaridade. Pode-se, contudo, afirmar em relagcdo aos adolescentes
que frequentam o ensino médio (2% possuem ensino médio incompleto e 1%
completo) que o percentual é extremamente baixo e preocupante, quando se
sabe que 18% dos abrigados se encontram na faixa etdria entre 16 e 21 anos.
(GDF, p. 84).

Sobre esses nimeros, existe no mesmo plano a seguinte constatacdo sobre o segmento

de adolescentes, que:

Além de ter baixa escolaridade, ndo possui, em sua maioria, qualificagcdo
profissional para a insercdo no mercado de trabalho, podendo ter reflexos
significativos na sua sobrevivéncia e no exercicio de seus direitos e deveres
como cidaddo. (idem, ibidem).

No documento Orientacdes Técnicas para os Servicos de Acolhimento de Criangas e

Adolescentes, que se constitui em uma resolucdo do Conanda e CNAS, datada de 2009, esta

afirmada como fundamental a articulagdo dos servicos de acolhimento com o sistema

educacional, endossando-se que:

** Por uma politica de abrigos em defesa de direitos das criancas e dos adolescentes na cidade de Sdo Paulo:
motivos de demanda e qualidade de oferta de servicos de atenc¢do a crianca e ao adolescente sob medida de

protegao “abrigo” (p. 172).
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Essa articulacdo pode ser feita por meio da elaborag@o conjunta de protocolo
de agdo entre o 6rgdo gestor da Assisténcia Social e da Educagao, garantindo
a permanente comunicagdo entre 0s servicos € o acesso das criangas,

N

adolescentes acolhidos e seus familiares a rede local de Educacio.
(OTSACA, 2009, p. 46).

Diante do exposto, é fundamental saber como o atendimento escolar das criancas vem
sendo propiciado pelas instituicdes escolares e como a unidade de acolhimento vem sendo
coadjuvante nesse esforco articulado. Nao se trata apenas de verificar o acesso a
escolarizacdo, mas também de compreender como ocorre a permanéncia dessas criangas na
escola, no sentido estrito da aprendizagem. No mesmo documento também hd uma
preocupacdo com a formagao dos profissionais das unidades de acolhimento no que concerne

aos seus papéis na tarefa educativa:

O reconhecimento de que todos os profissionais que atuam em servicos
de acolhimento desempenham o papel de educador impde a necessidade
de selecdo, capacitagdo e acompanhamento de todos aqueles responsaveis
pelo cuidado direto e cotidiano das criancas e adolescentes acolhidos.
(OTSACA, 2009, p. 61).

Como se vé, os setores organizados, governos e conselhos conseguiram empenhar
esforcos a fim de formular orienta¢des técnicas que conferissem ao espaco de acolhimento
uma quebra com o padrdo asilar, o que nio quer dizer por si s6 que isso o tenha tornado mais
educativo ou promissor para a escolarizacdo. Passados cinco anos da publicacdo das
Orientagdes Técnicas: Servigos de Acolhimento para Criancas e Adolescentes, € preciso que
analisemos se mudangas foram verificadas, visando a garantir que o direito a educagdo seja
efetivado com uma permanéncia escolar proveitosa para esse publico, entendendo, como ja
foi dito, que esta ultima ultrapassa a mera frequéncia didria por parte dos alunos, passando
pela compreensdao do conjunto da escola sobre o teor da medida protetiva. Em face do
exposto, procuraremos examinar com maior detalhe a politica de acolhimento no contexto da

Assisténcia Social.

2.5.2 A Politica de Assisténcia Social e o acolhimento de criangas e adolescentes

A Assisténcia Social conquistou um grande avango no texto constitucional, tendo em
vista que antes de 1988, ou seja, mesmo apos 100 anos de Republica, ela nido havia se
verificado como direito do cidaddo e tampouco como dever do Estado. A Assisténcia Social

existe no pafs desde o Brasil Colonia, embora fosse movida por fatores religiosos,
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sentimentos de compaixdo, por interesses eleitoreiros € mesmo como moeda de troca, o que

remete a uma perversao de seu papel critico no trato da “questdo social”.

Os grupos humanos, bem antes da modernidade, praticavam atos de solidariedade
com os mais fragilizados ou mesmo com os severamente prejudicados por doencas,
intempéries climadticas, deficiéncias fisicas e outras mazelas. A assisténcia veio tomando
distintas feicdes no decorrer do tempo. De mera ajuda mdudtua presente em distintas
civilizagdes, pode ser vista também como efeito de dominagao, a exemplo das Poor Laws,
instituidas na Inglaterra em trés séculos de industrializacdo, que mais achincalhavam os
pobres do que lhes ofereciam protecdo contra a selvageria do capitalismo. No Brasil, a
Assisténcia Social “foi concebida historicamente como caridade, numa perspectiva
clientelista, desenvolvida por meio de agdes focalistas e emergenciais, baseada numa
relacdo de favor, de troca clientelista”. (LAJUS, 2010, p. 21). No Brasil de hoje, ela esta
situada no arco de politicas que compdem a Seguridade Social, sendo regida pela Loas. Foi
uma politica concebida pelos profissionais militantes da Assisténcia de modo a transcender
a mera distribui¢ao de beneficios e servi¢os, devendo funcionar articuladamente com outras
politicas publicas, ndo focalizando a¢Oes em situagdes de pobreza extrema, uma vez que €

entendida como direito universal.

Assim, a politica de Assisténcia Social no periodo de “redemocratizacdo” foi pensada

de maneira a se articular com outras politicas sociais, constituindo um:

Sistema de protecdo social que deve ser continuo, sistematico, planejado,
articulado, com recursos garantidos no orcamento puiblico das trés esferas
governamentais, com acdes complementares entre si, evitando o paralelismo,
a fragmentacao e a dispersdo de recursos. O horizonte da Assisténcia Social
ndo pode levar esta politica a esgotar-se em si mesma. (BOSCHETTI;
TEIXEIRA, p. 3).

A Assisténcia Social viabiliza-se institucionalmente como politica social dentro da
Secretaria Nacional de Assisténcia Social, pertencente ao MDS, responsavel pela
elaboracdo da Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS) do ano de 2004. E esta
politica que prevé e define o Sistema Unico de Assisténcia Social (Suas), conforme o
disposto como recomendac¢do na IV Conferéncia Nacional de Assisténcia Social, ocorrida
em 2003 na Capital federal. Como definem o Conanda e o CNAS (2008), o atual
acolhimento para criangas e adolescentes deve ter como suporte as formulacdes pelas
quais se pauta o Suas. Esses servigos pertencem a Protecao Social Especial (PSE), prevista

em sua organizagao:
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Os servicos de acolhimento para criancas e adolescentes integram os
Servigos de Alta Complexidade do Sistema Unico de Assisténcia Social,
sejam eles de natureza publico-estatal ou ndo estatal, e devem pautar-se nos
referenciais dos seguintes documentos: Estatuto da Crianca e do
Adolescente, Plano Nacional de Promogao, Protecao e Defesa do Direito de
Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitdria, Politica
Nacional de Assisténcia Social e Projeto de Diretrizes das Nacdes Unidas
sobre Emprego e Condicdes Adequadas de Cuidados Alternativos com
Criangas. (BRASIL, 2008, p. 2).

H4, em nossos dias, uma oferta predominante de servico de acolhimento por uma
rede socioassistencial privada, conveniada ou ndo com os governos. Esses servigos tiveram
como marca inaugural a insercdo da Igreja Catdlica, sendo que somente em 1922 surge o
primeiro estabelecimento publico para o atendimento de criangas e adolescentes na cidade
do Rio de Janeiro. (SILVA; MELLO, 2004). Desse fato € possivel se depreender que a
“questao social” que diz respeito ao abandono de criangas e adolescentes ou a retirada do
poder familiar de seus responsdveis ndo € assistida exclusivamente na esfera do servigo
publico (41,9%), mas majoritariamente no ambito de uma rede privada30 (58,1%), que,
combinada ao recrudescimento do voluntariado, reduz o papel que deveria ser somente do
Estado no que concerne a garantia de protecdo, dentro do arco da seguridade social.
Atualmente, cerca de 41,9% dos estabelecimentos privados que fazem o acolhimento no

pais sdo de confissdo catdlica.

Existem hoje no pais, segundo o Cadastro Nacional de Criangas Acolhidas (CNCA),
45.237 criangas e adolescentes vivendo em abrigos. O numero do CNCA ndo coincide com o
apresentado pela Secretaria Nacional de Assisténcia Social. Por exemplo, nos dados do Censo
do Sistema Unico da Assisténcia Social (SUAS) de 2012, utilizados pelo MDS, existiam
2.380 abrigos no pais e 33.456 criangas e adolescentes em acolhimento. J4 nos dados do
Cadastro Nacional de Criancas e Adolescentes Acolhidos (CNCA), do CNIJ, eram
contabilizadas 4.029 entidades de acolhimento e 43.585 acolhidos. Em razao disso,
representantes da Corregedoria Nacional de Justica, do Conselho Nacional do Ministério
Piblico (CNMP) e da Secretaria Nacional de Assisténcia Social do Ministério do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS) t€ém buscado a unificacdo das bases de

dados sobre os abrigos para criancas e adolescentes existentes no pais. Durante o ano de 2013,

** Os percentuais apresentados no paragrafo estdo em conformidade com os dados do “Levantamento Nacional
das Criangas e Adolescentes em Servigos de Acolhimento”, realizado pela Fiocruz. Importa acrescentar que,
dentre as entidades de acolhimento governamentais, 9% s@o estaduais e 90,1% sdo municipais ou do Distrito
Federal. E que, 41,9% dos SAI sdo governamentais e 58,1% sdo ndo governamentais.
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o Distrito Federal possuia um ntimero de cerca de 403 criancas e adolescentes em

acolhimento institucional.

Como j4a foi dito, a institucionaliza¢do para criangas e adolescentes tem um grande
vinculo histérico com o assistencialismo, com a caridade e a filantropia, marca ainda nao
superada. Mesmo o acolhimento institucional, amparado por legislacdo e por Politicas de
Assisténcia Social, vive sob um quadro de precariedades substantivas: falta pessoal
qualificado nas institui¢cdes, atendimento personalizado as criangas e adolescentes que tém
trajetérias distintas, além de uma organiza¢do que permita a constru¢do de um projeto
politico-pedagégico para orientar todos os trabalhos que se desempenham na tarefa do
acolhimento™. Tal contexto leva-nos a crer que o atendimento dos acolhidos ndo tem
consonancia com o Sistema de Garantia de Direitos em sua integridade, exigindo mais lutas e
pressdo de todas as partes para a concretizagcdo de direitos, posto que se destina a pessoas em

desenvolvimento e em idade escolar.

A Assisténcia Social vem construindo politicas bastante distanciadas dos propdsitos
que lhes deram origem na Carta Constitucional, particularmente a partir do governo FHC.
Desde entdo, viu-se imergindo no bindmio seletividade e focalizacdo, que desqualifica e
deturpa uma protecao abrangente e universalista. Nenhuma falha nos servicos de acolhimento
pode ser avaliada sem relacionar esses fatores, direta ou indiretamente. Boschetti e Teixeira

(2004) afirmam que, no decorrer de 10 anos de Loas:

O principio da universalidade foi desrespeitado e subjugado pela politica
neoliberal que priorizou os ajustes fiscais e politicas monetaristas
(ANDERSON, 1995; NAVARRO, 1998; SOARES, 1999) em detrimento de
investimentos sociais. As restricdes que foram impostas a extensdo da
politica assistencial e a materializacdo de suas diretivas encontram solidez na
politica econOmica desenvolvida ao longo da década de 1990, que,
aprisionada pelos ditames do ajuste estrutural receitado pelo Banco Mundial
e FMI (SOARES, 1999), orientam-se pela rentabilidade econdmica e néo
pelas necessidades sociais (PEREIRA, 1996). (BOSCHETTI; TEIXEIRA,
2004, p. 3).

As criticas continuaram tendo razdes para existir. O governo do Presidente Lula
concebeu o Programa Bolsa Familia como a prioridade e como a “cereja do bolo” de sua
politica de Assisténcia Social, quando, em paises desenvolvidos, a transferéncia de renda
costuma ser o ultimo dos recursos destindveis as familias. Dessa maneira, vivemos um

esvaziamento da proposta de programas e servicos continuos de Assisténcia Social voltados

' Em conformidade com os dados do “Levantamento Nacional das Criangas e Adolescentes em Servigos de
Acolhimento”.
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para os nucleos familiares. Conforme relatério da Anfip sobre os gastos da seguridade

social em 2010:

Os programas de transferéncia de renda — Beneficio de Prestacdo Continuada
e Programa Bolsa Familia — totalizaram um gasto de aproximadamente 35
bilhdes. Os demais programas, integrantes do Sistema Unico da Assisténcia
Social (Suas), tiveram um total de gastos avaliado em pouco mais de 2
bilhdes. Essa ldgica permanece, também, no governo atual. A €nfase nos
programas de transferéncia de renda e, em especial, no Programa Bolsa
Familia como a grande operagdo de combate a pobreza no Brasil estd
presente nas acdes do governo Dilma. (MOURA, 2011, p. 20).

Este cendrio torna a preocupagdo com a qualidade dos servicos de acolhimento mais
afirmada, uma vez que ndo sdo vistos na mesma dimensio que um PBF. Mesmo frente a essa
problematica, estd em curso hoje toda uma mobilizacdo da politica de Assisténcia Social com
vistas a expansao qualificada ou reordenamento dos Servigos de Acolhimento, no formato
institucional e familiar, voltados para criancas, adolescentes e jovens de até 21 anos de idade

no ambito dos municipios e Distrito Federal.

A expansdo qualificada vem a ser a implantacdo de novos Servicos de Acolhimento,
de acordo com o estabelecido pelas Otsaca e legislacdo em vigor. O reordenamento
constitui-se no processo gradativo que envolve a gestdo, as unidades de oferta do servico e os

usudrios, visando a qualificacdo da rede de Servicos de Acolhimento existentes, em

conformidade legal.

E importante dizer que a possibilidade da existéncia de unidades de acolhimento
menores, como casas-lares nas comunidades e as familias acolhedoras, igualmente previstas
na Otsaca, acena como possibilidade mais humanizadora na politica de Assisténcia Social
em andamento, mas elas também dependem de aportes governamentais. Para termos uma
avaliacdo melhor dos recursos que mantém as instituicdes, o anteriormente citado
“Levantamento Nacional das Criancas e Adolescentes em Servicos de Acolhimento”
informa que 49,7% das unidades dos servicos de acolhimento institucional ndo
governamentais recebem doacdes de pessoas fisicas, de suas mantenedoras e de empresas
privadas, o que as coloca em uma situagdo instdvel, bem como as criancas e adolescentes

que abrigam.
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2.5.2.1 A historia do acolhimento social

A partir do entendimento do papel fundamental que cabe a economia na
compreensdo da evolucdo histérica e também no erguimento da superestrutura em suas
diversas expressdes institucionais, procederemos a uma historicizacdo das distintas
maneiras como criancas de origem popular foram tratadas pela escola e pelas institui¢cdes
que mantinham servicos de asilamento/assisténcia. E importante frisar este contexto,
principalmente quando se viram em situagdes de abandono ou em trajetdrias familiares
pouco aprecidveis pelas autoridades constituidas em diferentes momentos da histdria

brasileira, a partir do Periodo Colonial.

Conforme Faleiros, desde o Descobrimento do Brasil até a sua Independéncia, as leis e
as ordens para as criancas “vinham de Portugal e eram aplicadas através da burocracia, dos
representantes da Corte e da Igreja Catolica”. (FALEIROS, 2007, p. 17). Era um momento de
alianca entre Estado e Igreja, em que operavam juntamente a conquista armada e a profissao
da religido. Os padres impunham as crianc¢as indigenas a religido cristd, apds separd-las de
suas comunidades originais. Ainda que os religiosos ndo aprovassem os castigos fisicos nesse
processo “educativo”, agiam de maneira igualmente violenta ao forcar-lhes a assumir uma

cultura que nao lhes pertencia ancestralmente.

Em uma economia agroexportadora como a aqui implantada, também a vida das
criangas negras escravizadas ndo se revestia de maior dignidade. Muitas morriam cedo. Até
porque era mais vantajoso aos senhores proprietarios comprar um escravo adulto vindo da
Africa do que alimentd-las até a idade de poderem trabalhar na lavoura ou em qualquer outro
servico. Afinal, um escravo adulto estava pago em um ano de exploracdo de sua forca de
trabalho. As criangas solitdrias, apartadas de suas maes, que se tornavam amas de leite,
tinham pouca chance de sobrevivéncia caso ndo fossem diretamente cuidadas e preservadas
de intempéries e perigos. As criancas que sobreviviam a essas condigdes eram colocadas

precocemente para trabalhar.

E nesse quadro, que hoje interpretamos como graves violacdes a dignidade das
criangas, que surge uma assisténcia caritativa, voltada fundamentalmente para aliviar o
sofrimento dos desprovidos ou desfavorecidos conforme o pensamento cristdo professado

pela elite colonial. As Santas Casas de Misericérdia cumpriam relevante papel no sentido
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de assistir os “enjeitados” e nutriram-se do auxilio financeiro das Camaras Municipais

para tal feito.

Para que ndo pairem duvidas sobre o tipo de atendimento caritativo oferecido pela
citada irmandade, € preciso que se afirme que o seu objetivo ndo era educativo. Tampouco
havia um planejamento que ordenasse os seus fazeres voltados para essas criangas. As Casas
de Misericordia funcionavam como uma espécie de casa de passagem, de onde se
encaminhavam as criangas para outros destinos: de 0 a 3 anos, destinavam-se a amas de leite
pagas. Uma vez ndo adotadas ou acolhidas depois de findos os trés anos de idade, eram
reencaminhadas a casa de assisténcia até completarem os 7 anos, idade em que poderiam ser
expostas para trabalho escravo. Poderiam ainda ser levadas para o uso privado de uma

familia, também como for¢a de trabalho auxiliar.

Outros sistemas que integravam a formalidade do atendimento junto as criancas
abandonadas, resultante de convénios entre as municipalidades e a Santa Casa, eram: a
Roda32, o mecanismo de recolhimento sigiloso de bebés; e o Recolhimento, destinado as
meninas oriundas da pobreza. O papel desses servigcos ofertados pela Santa Casa era moralizar
as cidades coloniais, onde filhos oriundos da miscigenacdo expunham vexatoriamente os
senhores proprietarios em suas relacdes fora do casamento com mulheres ndo brancas,
subalternizadas desde aquela época. As criangas abandonadas em idade maior eram

encaminhadas ao trabalho.

Ja em 1854 havia a intencdo de recolher os meninos que vagavam pelas ruas,
segundo um decreto imperial daquele mesmo ano. Mas s6 em 1871 foi
criado o asilo de meninos desvalidos. As meninas desvalidas indigentes eram
acolhidas na Santa Casa desde 1740. No final do século XIX, havia trinta

asilos de orfaos, sete escolas industriais e de artifices e quatro escolas
agricolas. (FALEIROS, 2007, p. 20).

O trabalho também aparece como importante tarefa para as criancas no periodo
denominado de assisténcia filantropica. A Proclamacdo da Republica representa uma
ruptura com a Igreja Catdlica, que ndo foi misericordiosa com os pobres, tampouco
combateu a escravidao no pais, afinal, “participou do processo de montagem e consolidacio
da sociedade colonial, de cardter patriarcal, autoritdrio e sem compromisso com a cidadania

de todos”. (SALES, 2007, p. 53). Nesse cendrio a (questiondvel) dimensdo caritativa da

** Constitufa-se de um cilindro giratério fixado a parede da Santa Casa, onde se depositavam os bebés
abandonados, na expectativa de que fossem acolhidos. A primeira roda data de 1726 e foi construida na Bahia.
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assisténcia vai perdendo lugar para a filantropia. A iniciativa privada manterd os asilos para

as criangas.

E um periodo de forte apelo do pensamento higienista, do cuidado extremado com
as condi¢coes de limpeza e de assepsia nas institui¢des e nas familias, o qual se
fundamentava no conhecimento de médicos e engenheiros. A sujeira era associada a uma
desqualificacdo moral, sobretudo quando encontrada entre os pobres. Na transi¢do para o
século XX, a internagdo permaneceu como recurso de salvacdo da crianga desvalida,
abandonada ou delinquente. “Criancas” passa a ser termo usado para os filhos abastados; e
“menores”, para os filhos da populagcdo carente, para os delinquentes, desfavorecidos e
abandonados. As ideologias que sustentavam a internacdo sdo oriundas das ciéncias
humanas e sociais. A protecdo perde seu cunho caritativo e passa a viver a ambivaléncia
de “defender, preservar do mal a crianca ¢ a sociedade”. (ROSSETI-FERREIRA, 2011,
p. 36).

A educagdo, nesse primeiro Periodo Republicano, quase em nada remetia a uma
escolarizagdo massiva. Havia até uma retérica em torno do papel da educagao, “mas com um
sentido particular — como antidoto a ociosidade e a criminalidade e ndo como instrumento que

possibilitasse melhores chances de igualdade social”. (RIZZINI, 2011, p. 144).

-

E nesse contexto que o Estado constr6i um atendimento em que, através do
recolhimento ou da internacdo, busca recuperar criancas com destino a sociedade produtiva,
materializando isso “por meio da instru¢do minima e da formagdo profissional. A nova
ideologia do trabalho, a partir da década de 1920, € expandida pelo judicidrio, com a criagdo
de uma legislacao especial para a infincia, dando origem ao Cdédigo de Menores (1927)”.

(JANZCURA, 2008, p. 115).

E no turbilhdo de tensdes de uma sociedade brasileira dirigida por elites desconectadas
dos interesses do povo que o referido cédigo € aprovado em 1927. Aquele foi um momento
em que se creditou, pelas vias da ciéncia sem compromisso humanista, um fator hereditério as
condutas antissociais, que seria potencializado pelo meio social, ou melhor, pela pobreza.
Uma legislacdo desse teor acabaria por colocar infantes pobres em situacdes familiares
atipicas, como pessoas necessariamente tangenciadas pela criminalidade. Para ilustrar a
situacdo, a classificacdo e intervencdo do Juizado de Menores sobre o chamado “menor” era

inspirada no modelo de atuacdo das delegacias.
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No tocante a educagdo dos “menores” considerados perigosos a elevagdao do pais a
nacdo civilizada, ¢ importante citar a experiéncia de Sergipe, que traduz o tratamento
educacional dispensado a esse grupo a época. Em 1939, o governo sergipano, em parceria
com o Governo Federal, autorizou a criacdo da Cidade de Menores Getilio Vargas, com o
intuito em cidaddos voltados para o progresso aspirado pelas elites. Como lembra Bispo
(2004, p. 3), “A Cidade de Menores ‘Getulio Vargas’, destinada as criangas abandonadas,
oferecia apoio educacional e profissional ensinando técnicas agricolas, com o objetivo de
transformar os jovens”. Ou seja, o Estado Novo varguista ainda tem a educa¢ao como veiculo
reformador de grupos inddceis, no sentido de encaminha-los para o trabalho de remuneracdo

parca e de direitos trabalhistas ndo assistidos.

Outra narrativa bastante cruel sobre o destino de meninos pobres institucionalizados,
ainda na Era Vargas, ¢ a do Educandario Romao de Mattos Duarte da Irmandade de
Misericérdia do Rio de Janeiro — DF, do qual varios deles foram levados, sob promessas
falsas, para fazendas em Campina do Monte Alegre, estado de Sao Paulo, tendo como avalista
0 Juizado de Menores do Distrito Federal. Aguilar (2011), que pesquisou esse momento da
histéria educacional do pais, entre 1930 e 1945, relata que essas criancas, como se dizia

naquele momento:

Trabalharam, geraram riquezas sem serem empregadas nem receberem
salérios e foram castigadas com carcere, violéncia fisica e constrangimentos
morais. Foram escravizadas. Vestiram fardas integralistas sem a
possibilidade de saber o que era o integralismo. Cuidaram de animais
marcados pela sudstica desconhecendo o nazismo, foram usadas
economicamente e politicamente. (AGUILAR, 2011, p. 214).

Ao mesmo tempo em que argumenta que todas elas estavam sob a guarda do Estado, o
autor afirma o absurdo de como a educacdo era tratada para os desprovidos de bens materiais

e do convivio familiar:

“Educar a menoridade” apareceu como termo ligado sistematicamente a
verbos como dirigir, controlar, disciplinar, treinar, testar, higienizar,
militarizar, trabalhar, castigar e eugenizar. As criangas e os adolescentes por
serem vistos como seres “inconscientes e inconsequentes” sé tinham deveres
e responsabilidades a cumprir, como se o Estado e a sociedade devessem se
proteger preventivamente dos “menores Orfdos e abandonados” e ndo
garantir seus direitos. (Idem).

Em 1941, ainda durante o Estado Novo varguista, € criado o Servico de Assisténcia ao
Menor (SAM), visando a ministrar o tratamento aos menores que ja fora de exclusividade dos
juizes. O SAM néo escapou as denuncias de maus-tratos aos menores € de corrupg¢ao interna.

A estada no local significa um estigma para o interno.
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Dado o que foi exposto até aqui, o Brasil, em sua lenta insercao na industrializagao,
repetiu as mazelas e as atrocidades ocorridas no desenvolvimento do capitalismo em distintos
paises europeus no tocante ao tratamento de sua mao de obra, particularmente daquela
recrutada antes da idade adulta. E tampouco conseguiu avangar em maiores cuidados naquilo
que esses paises alcancaram em seus enfrentamentos de classe, como protecdo as maes, aos
velhos, a infincia. As criancas ricas ou de extratos médios couberam os mimos, os cuidados e
o aprendizado préprio a classe, procedimentos vistos como injungdes para seus familiares. No
entanto, as pobres restou o trabalho e/ou a institucionalizagdo. Como verifica Sales (2007),
desde os anos 1920 ha um esfor¢co do Estado em regular o trabalho do chamado menor,
proibindo o trabalho noturno, mas ratificando-o, ainda assim, como destino da crianca pobre.
A mesma autora afirma que a primeira legislacdo, nesse sentido, vem de 1891 nos primeiros
passos da Republica. Ou seja, as criancas e adolescentes de classes populares tinham no
trabalho uma vinculacdo estreita com a sobrevivéncia, uma vez que as politicas sociais nao

existiam para dar-lhes sustentagdo e protecao.

Somente em 1979 o Cédigo de 1927 foi revogado e em seu lugar construido outro que
se adequou a necessidade de repressdo demandada pelo Regime Militar, agora inspirado na
Doutrina da Situacdo Irregular (DSI). E forcoso lembrar que a edigdo desse cddigo ocorreu
exatamente no ano de celebracdo de 20 anos da Declaragdo Internacional dos Direitos da
Crianga, ndo assumindo compromissos com ela, detendo-se apenas na regulamentacdo das

chamadas situacdes irregulares.

Onze anos mais tarde, com a promulgagdo do ECA em 1990, € que a Doutrina da
Situacdo Irregular (1979) veio a ter seus dias findos, apds toda uma organizacido de setores
ligados a luta pela infancia. A década de 1980 foi bastante rica nesse sentido. Conforme
Santos et alii (2010), a no¢do de crianca como sujeito de direitos™ é inaugurada, rompendo-se

com a ideia de que a infincia ndo seria uma possibilidade para as criangas, particularmente as

3 A categoria “sujeito de direitos” é construida dentro do capitalismo, no decorrer da modernidade. Inicialmente
s6 o burgués era considerado um sujeito de direitos (séc. XIX). No entanto, quanto mais avangadas se tornam as
relacdes dentro do capitalismo, mais elas prescindem de uma figura de mando, o que acaba por instaurar uma
necessidade: para “que todos possam ser explorados, como corpos e inteligéncias que vendem seu trabalho,
todos sdo sujeitos de direito, indistintamente. A exploracdo capitalista, assim, erige uma nova instancia social
como seu fundamento de repressdo: o direito estatal. Se todos forem sujeitos de direito, todos podem
transacionar no mercado, comprando e vendendo mercadorias e possibilitando a explorag¢do do trabalho por meio
do contrato assalariado. O capitalismo desloca a violéncia das mios de cada senhor para as ditas maos
impessoais do Estado [...]. A igualdade formal entre os sujeitos de direito que s@o constituidos como objeto da
exploragdo do trabalho pelo capital e a atuacdo do Estado nos limites da forca prevista juridicamente, de modo
impessoal, passam a ser o horizonte maximo da dignidade humana no capitalismo”. (MASCARO, p. 20). E
dentro dessa dignidade limitada e contraditdria que as criancas e os adolescentes sdo colocados como sujeitos de
direitos dentro da legislaga@o brasileira.
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de meios pobres, estigmatizadas pelos setores conservadores como “menores”. Como sintetiza

Fonseca (2007), a partir de 1990 houve grandes avancos:

Quanto aos marcos juridicos regulatérios no ambito das politicas protetivas
da infincia e adolescéncia, fruto de uma ampla discussdao académica e
juridica em torno da defesa dos direitos fundamentais da pessoa e tendo
como figura central o ser humano em formagdo, com necessidades peculiares
a seu desenvolvimento fisico, social e politico. A crianca e o adolescente
passaram a ser conceituados enquanto sujeitos de direito em oposi¢do a
“objetos de protecdo”. (FONSECA, 2007, p. 80).

Nesse sentido, em fung¢do de todo um aporte critico, a assisténcia promovida pelo
Estado por meio da Funabem e pelas Febems é bastante questionada por amplos setores da
sociedade, em razdo das préticas institucionais pouco ou nada edificantes ao desenvolvimento

de criancas e adolescentes.

Em 1985 nasce o Movimento Nacional de Meninos € Meninas de Rua, resultante
indireto do projeto Alternativas Comunitdrias de Atendimento a Meninos de Rua, implantado
em 1982. Em 1988 o Forum Nacional Permanente de Entidades nio Governamentais de
Defesa da Crianca e do Adolescente € criado. O chamado férum DCA torna-se entdo um dos
maiores protagonistas em defesa da inclusdo de direitos para criangas e adolescentes na
Constituinte. A Carta Magna de 1988 ¢ promulgada com dois artigos que tratam
especificamente desses direitos. O Forum DCA prossegue a luta pela criacdo do Estatuto da
Crianca e do Adolescente com a parceria mais ampla de entidades em rede em todo o
territério nacional, todas imbuidas em fazer valer o paradigma dos direitos das criancas e dos
adolescentes. Até o ano de 1990 praticamente todo o Periodo Republicano foi de permanente
vigilancia sobre as condutas de criancas e adolescentes pobres no sentido de aparti-los
socialmente, caso se mostrassem inddceis ou caso seus pais se mostrassem fora daquilo que se

considerava a melhor conduta.

A promulgacido do ECA em 13 de julho de 1990 veio para tentar quebrar esse projeto
ideoldgico, trazendo novos olhares sobre criancas e adolescentes e suas familias e sobre a
maneira de protegé-los em uma convergéncia de distintas politicas sociais. A assisténcia a
crianca e ao adolescente deixa de ser uma obrigacdo setorial (de uma igreja ou de um
filantropo), passando a ser intersetorial e voltada para o desenvolvimento integral de ambos.
Emerge materializada a Doutrina da Protecao Integral, onde o direito a convivéncia familiar e
comunitdria deve ser resguardado, a fim de que ndo se incorra em mais segregacao entre
criangas e adolescentes pobres e seus familiares como no passado, mediante qualquer situagio

que se apresentasse como anormal aos olhos da justica. A situagdo apontada pela pesquisa
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coordenada por Enid Silva (2004) afirma que a populacdo de criancas e adolescentes
acolhidos institucionalmente apds a promulgacdo do ECA chega ao abrigo por determinagdes
ligadas a pobreza, embora pela prépria doutrina que move o ECA isso ndo devesse se

constituir uma realidade.

As caréncias materiais sofridas pelas familias de baixa renda impdem dificuldades
adicionais para a sobrevivéncia do grupo, ampliando a possibilidade de criangas e
adolescentes pobres passarem por periodos de institucionalizacdo. Desta maneira, pode-se
dizer que as condicdes sociais em que vive a populacdo negra no Brasil s@o a principal causa
da maior incidéncia delas nas instituicdes de abrigo pesquisadas no estudo citado. (SILVA,

2004, p. 54).

O grave quadro apresentado, que levaria um tempo considerdvel para ser sanado em
um contexto de um Estado de Bem-Estar europeu, torna-se ainda mais severo mediante a
aplicagdo precarizada do ECA em um periodo fortemente marcado pelo neoliberalismo, de
extremas restricdes ao que se delineia como social. De que maneira criancas e adolescentes
seriam sujeitos de direitos em meio a politicas que negam o papel social do Estado? O
contexto sociopolitico e econdmico em que a pesquisa citada se realizou, no final do segundo
mandato de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), mostrou o efeito perverso causado por
medidas econdmicas impopulares sobre as criangas e adolescentes, sobretudo aqueles que t€ém
um longo histérico familiar de injusticas sociais e usurpagdes, tal como aqueles oriundos de
antepassados escravizados que vivenciaram também uma histéria republicana privada de
acessos a bens publicos. Um estatuto considerado tdo avancado, visto como referéncia
internacional, corria o risco de ser letra morta em um contexto em que o social perde terreno

ininterruptamente para os interesses do capital.

A constru¢do do presente capitulo veio para satisfazer a necessidade que o método
aponta de uma base histdrico-econOmica, para entendermos o objeto sobre o qual nos
debrucamos. O Brasil que temos hoje € produto de intimeras vitdrias e derrotas de suas classes
trabalhadoras em luta contra as classes capitalistas. A escola publica, o ECA, a Assisténcia
Social, entre outras conquistas sociais, resultam de um enfrentamento secular das classes
trabalhadoras, vitimizadas pelas escolhas atrozes que as classes dominantes construiram para
conduzir a nacdo, a custa de violéncia, ditaduras e golpes voltados aqueles que contra elas se
insurgissem e denunciassem a condi¢do subalterna do pais. A luta por escola publica ainda
nao teve um ponto final no Brasil. Ela € um continuum de longa duragdo, que agrega muitas

outras lutas dentro de si, pois ndo basta alcangd-la pela matricula. A escola, como produto de
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politicas publicas, precisa estar municiada também para garantir a permanéncia escolar de
grupos que lhe sdo estranhos, para que ndo se descaracterize como bem publico. E a
intersetorialidade acena como uma comunhdo de esfor¢os nesse sentido, com todas as
contradi¢cdes que possam advir de fazeres intersetoriais, haja vista que o Estado € setorializado
e premido por interesses politico-partidarios que recusam a necessidade de integracdao de
praticas e saberes na conduc¢do das politicas publicas, apesar de ser um consenso que elas

devam existir. (ANDRADE, 2006)

Dessa forma, ndao partilhamos de uma apreensdo linear e romantica frente a
inclusdo (entendida como oposta a exclusdo) de quaisquer grupos sociais na escola
publica. Os termos inclusdo/exclusdo hoje sdao usados com o fim de obstaculizar o
entendimento de uma oposicao estrutural que € a do capital x trabalho, na medida em que
ambos passaram a ser usados também por organismos internacionais. Ndo tratamos de
exclusdo, termo que entra até nas agendas de setores neoliberais, dado que foi
“pasteurizado” em germe mais poderoso de dentincia. O termo “expropriacio”™* (LEHER,
2012), que remete a oposic¢do capital x trabalho, traduz melhor a incapacidade de os paises
capitalistas conviverem todos a0 mesmo tempo com uma protecdo social que assegure
dignidade universalmente. Inclusive no campo da educacdo, tdo alardeada como bem
maior entre grupos liberais. O que, entre outros fatores, explica o Welfare State para uma
margem bem pequena da populacdo do globo terrestre. Se todos os paises vivessem nos
padrdes da “época de ouro” dos regimes de bem-estar europeus, ndo estariamos mais no

capitalismo.

No entanto, acreditamos que a classe trabalhadora ndo deve impor a si limites a
luta por conquistas sociais, baseada nas limitacdes que o capitalismo impde a ela para
sobreviver como modo de producdo. As lutas por politicas sociais devem ocorrer no
capitalismo e contra ele simultaneamente, por mais dificil e contraditério que isso possa

parecer. Foi com esse pensamento que buscamos ir a campo e realizar nossa pesquisa,

** Roberto Leher (2012) explica que o termo “inclusio” vem sendo subtraido daquilo que o colocava em
uma agenda progressista nos tltimos anos, o que tem efeito mais grave quando é contraposto a exclusdo. “E
como se no lugar da dicotomia entre exploradores e explorados, burgueses e trabalhadores, tivesse surgido
uma nova oposi¢do fundamental: incluidos versus excluidos. No contexto do capitalismo atual, os
proprietarios dos meios de producdo, os altos assalariados, os trabalhadores que ocupam cargos nos
sindicatos associados ao capital portador de juros dos fundos de pensdo e a classe-que-vive-do-préprio-
trabalho e é explorada (com ou sem contratos formais) estariam todos irmanados, igualmente, no rol dos
socialmente incluidos. Os excluidos, por alguma fortuna, seriam aqueles atingidos pela pauperizacdo e o
desalento, efeito disfuncional da economia a ser ainda mais liberalizada e do sistema educacional que
supostamente ndo estaria garantindo que eles adquirissem as competéncias demandadas pelo mercado”.
(LEHER, 2012, p. 235).
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acreditando que avangos sdo possiveis. A seguir, apresentaremos os dados coletados e as
andlises que realizamos para compreendermos mais amidde a escolarizacdo de criancgas

acolhidas.
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CAPITULO 3

AS ESCOLAS, AS UNIDADES DE ACOLHIMENTO E O DIREITO A
PERMANENCIA ESCOLAR

A crianga, ao término de uma idade dada, se converte em um ser totalmente
distinto do que era no comec¢o da mesma.

(VYGOTSKY, L. S., 1996a, p. 265)

No presente capitulo, buscaremos discorrer sobre a realidade encontrada nas escolas e
nas unidades de acolhimento pesquisadas em conformidade com o primeiro objetivo
especifico de nossa pesquisa. Procederemos primeiramente as andlises junto as profissionais
das escolas e unidades de acolhimento, mulheres em imensa maioria’ 5, a fim de que
posteriormente facamos as vinculagdes entre ambas. Trata-se, dessa maneira, de entrevistas
realizadas com professoras, gestoras de escola e coordenadoras de unidades de acolhimento
por meio de formuldrios com perguntas abertas e fechadas. Importa ressaltar que, quando
analisamos os dados produzidos nas entrevistas com gestoras e professoras, pautamo-nos
tanto por suas falas, em busca de um teor qualitativo, quanto pelas respostas que assinalaram
carater objetivo. Ainda que menos frequentes, algumas poucas respostas que concorriam em

importancia com a fala mais incidente também receberam tratamento analitico.

Com a finalidade de situarmos melhor as escolas em termos de aprendizagem e até
socioeconomicamente, consideramos importante o conhecimento dos valores do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) de cada uma a época da coleta de dados, o qual
se refere a aferigéo36 no ano de 2011: Escola Bege (B) — 5,4; Escola Carmim (C) — 5,8; Escola
Dourado (D) — 5,4; Escola Grené (G) — 4,9; e Escola Ferrugem (F) — 5,7. O Ideb é calculado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que é

uma autarquia federal vinculada ao Ministério da Educagdo. Seus valores variam de 0 a 10 e

35 .. . . ~ A e . . ~
A maioria dos profissionais de educagdo e da assisténcia social entrevistados eram mulheres. Por essa razdo,
usamos pronomes e artigos femininos para nos referirmos a elas.

36 . . . S
As escolas foram codificadas por nés em diferentes cores, as quais ndo indicam nem apreco nem desapreco
pelo trabalho que desempenham.
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servem para apontar a aprovacdo € a média de desempenho dos estudantes em lingua
portuguesa e matemdtica. Dois dados servem para efetuar o seu cdlculo: os que dizem respeito
a aprovagao escolar, obtidos por meio do acesso ao Censo Escolar/MEC; e as médias de
desempenho nas avaliacdes do Inep: o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica (Saeb) e a
Prova Brasil. Conhecer o Ideb significa muito mais que entender o desempenho dos
estudantes. O estudo realizado por Duarte (2013) apontou que a populacio pobre se relaciona
com a escola pelas vias do fracasso escolar, sendo que o Ideb tem o poder de evidenciar o

chamado “insucesso”. A citada autora tem como achado de pesquisa que:

O impacto da populacdo em situagdo de pobreza no Ideb é inconteste,

entretanto, ndo € o mesmo em todas as escolas, pois ha elementos da
organizacio do trabalho pedagdgico que modulam esse impacto, e depende
também do municipio, do estado e da regido. (DUARTE, 2013, p. 355).

O indice por escola fornece-nos um dado importante sobre o estabelecimento de
ensino e seus usuarios, embora nao possamos esperar regularidades fixas do fendmeno “Ideb
baixo = pobreza”, dado que ele ¢ resultado de um contexto social, como Duarte (2013) nos
adverte. Conforme o site do Inep, “as metas estabelecidas pelo Ideb sdo diferenciadas para
cada escola e rede de ensino, com o objetivo unico de alcancar seis pontos até 2022, média
correspondente ao sistema educacional dos paises desenvolvidos”, dentro do concebido pelo

Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), de 2005.

A média do Ideb em 2011 em todo o Distrito Federal foi de 5,4. Assim, as escolas aqui
elencadas ndo apresentavam uma distancia significativa daquilo esperado para todo o Brasil
em 2022, o que se sinaliza como um dado favordvel a elas no tocante aos aspectos
socioecondmicos dos grupos que as frequentam. Nao nos caberd aqui uma critica densa ao
Ideb, no entanto partilhamos da compreensdo de diferentes autores (AFONSO, 2005;
SOUZA, 2003; CHIRINEA, 2010) de que este indice, como instrumento de regulagdo do
Estado, resulta em propostas de politicas para a educacdo no pais, tendo em vista que
determina e institui metas para os diferentes sistemas de ensino, aspiracdo que busca

mobilizar gestores para perseguirem tais metas, conforme o estipulado.

Na medida em que as escolas e sistemas de ensino venham a ser responsabilizados pelos
resultados que alcancem, acabam por se inserir em um quadro bastante competitivo dentro de uma
l6gica de mercado, ou seja, sob uma perspectiva neoliberal; embora o mesmo Ideb possa prestar,

por outro lado, informagGes importantes como a relag@o entre pobreza e insucesso na escola.
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Do ponto de vista fisico, as escolas visitadas na pesquisa de campo eram todas
bastante cuidadas e limpas. As salas de aula apresentavam-se ambientadas adequadamente
conforme o ano de escolaridade dos alunos e as fachadas dos prédios bem pintadas e
conservadas, livres de pichag¢des. Todas sofreram pequenos reparos e/ou reformas no decorrer
das visitas. O fato de nenhuma ter sido visitada menos que quatro vezes fez com que
constatdssemos uma regularidade na manuten¢do das escolas. Mantidas com recursos do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) enviados pelo Governo Federal e pelo Programa
de Descentralizacao Administrativa e Financeira (PDAF), proveniente do Governo do Distrito
Federal, as unidades de ensino pareciam se manter longe da depreciacdo de parte dos prédios
e residéncias situados em suas redondezas. O fato de essa aparéncia fisica ser obra do
gerencialismo37 € passivel de discussd@o, uma vez que os recursos enviados pelos governos
federal e local ndo cobrem uma manutencao continua de fachadas, cercas e muros, fator que

muitas vezes obriga a escola a fazer festas para arrecadar dinheiro para esse tipo de despesa.

3.1 As entrevistas com docentes

Em resposta as perguntas iniciais da entrevista quanto ao conhecimento do ECA
(questdes 1 e 2 do formuldrio Anexo A), de modo geral, as docentes diziam conhecer os
arts. 53, 56, 98 e 101. Assim, do ponto de vista meramente formal, dentre as docentes
entrevistadas nas cinco escolas (B, C, D, F e G), ndo havia estranhamento quanto a esse
instrumento legal. Os arts. 53 e 56, que abordam o direito a Educacdo, eram conhecidos por
todas, e apenas duas desconheciam os arts. 98 e 101, relativos as medidas de prote¢dao. Sobre
como tomaram conhecimento do ECA (questdo 3), as professoras apontaram diferentes meios,
conforme respostas a uma pergunta que aceitava multiplas escolhas. Houve um total de sete

ocorréncias que afirmavam terem adquirido conhecimento sobre o ECA em momentos

37 Para Shiroma e Campos (2006), o gerencialismo dentro do setor Educagdo vem a ser “um movimento que
tenta modificar ndo s6 a organizagdo da escola, imprimir outra 16gica ao funcionamento do sistema educacional
[...], mas também visa, sobretudo, a operar uma transformacdo na subjetividade dos educadores por meio da
implantacdo de mecanismos bastante objetivos de controle que afetam a organizacdo, avaliacdo e, portanto, a
gestdo do trabalho docente” (SHIROMA; CAMPOS, 2006, p. 226), concepgdo administrativa de viés neoliberal
que impele a direc@o da escola a dar respostas criativas a todas as demandas, mesmo que com precariedade de
recursos materiais ou financeiros. Ndo raro utilizam-se de festividades e bazares como fontes extras para o
pagamento de despesas e dividas da escola.
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realizados na escola; oito em cursos fora da escola38; e outras sete disseram ter entrado em

contato com o ECA durante a graduacio, conforme aponta o Grafico 1.

Griafico 1

Como a docente

do EC

Total de 15 professoras/multiplas respostas.
Fonte: Elaboracdo prépria com base em dados de pesquisa. Distrito Federal, 2013.

Embora o dado pareca satisfatério, uma vez que ndo desconheciam o ECA, em nossa
andlise pareceu haver certa auséncia de conhecimento histérico dos fatos que levaram a sua
criacdo, principalmente pelo julgamento radical que muitas proferiram sobre a conduta de
familias populares com seus filhos. Obviamente, as interpretacOes sobre o estatuto variam
conforme as institui¢des que mediaram o debate sobre ele. Dai tantas diferencas de percepcao

quanto ao valor e a aplicabilidade do estatuto.

A necessidade de conhecer as principais dificuldades e problemas que frequentemente
afetavam os alunos acolhidos ou ndo gerou uma das respostas mais problematizdveis no
tocante as bases materiais objetivas em que o alunado vive e tem sua educacdo mais
preliminar. Em um total de 15 respostas a uma pergunta que ndo comportou alternativas a
serem assinaladas (questdo aberta), quanto aos principais problemas e dificuldades
encontrados junto aos alunos (questdo 4), quatorze docentes responderam que a familia (ou a

auséncia dela) era um grande 6bice para o melhor desenvolvimento da vida escolar dos alunos

* 0 projeto “Escola que Protege” (MEC) ndo é oferecido ao Distrito Federal desde o ano de 2012, nenhuma
professora mostrou conhecimento do projeto, nem da presenga de seu material na escola, o qual é bastante
elucidativo ao abordar a longa luta pelos direitos das criangas e adolescentes e as conquistas que ainda se fazem
necessdrias. Em consulta ao MEC tivemos a informag@o de que remessas do material teriam sido enviadas para
municipios com maiores indices de violéncia no ano de 2014.
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em razdo da conduta que estabelecia para com eles. Tal entendimento incluiu as criangas em
acolhimento pelo papel educativo ndo desempenhado a contento (como coadjuvante da

escolarizagdo) pela unidade em que estavam residindo.

Importa apontar algumas falas proferidas pelas professoras, para que a escolha

analitica que fizemos tenha mais sentido. Alguns trechos:

As vezes eu me pergunto: cadé os pais dessas criancas, que ndo estdo
acompanhando? Eu olhei um caderno todo de um aluno que eu estava
acompanhando e perguntei: — E sua mae, viu isso? Claro que ndo. Porque
uma mae, em sa consciéncia, em cuidados diretos com o filho, no primeiro
bilhete, na primeira desorganizagcdo, vai procurar a escola. Outro fator,
assim, € a falta de acompanhamento, ndo é? [...].

Os alunos nao tém acompanhamento familiar. Nao tém. Entdo a gente
verifica, assim, que tem uma diferenca enorme do que tem acompanhamento
familiar para o que ndo tem. De rendimento, de tudo! [...].

O tnico mesmo € a familia. E no caso do lar (da unidade de acolhimento), a
gente v€ ser mais gritante, claro, eles t€ém um local para morar. Eles ndo vao
ficar na rua, mas ao mesmo tempo eles nao t€m uma pessoa que se dedica s
aeles[...].

Eu diria que esse consumismo, essa coisa de ter, ter, ter e ndo valorizar...
Vocé pode ver a sujeira da escola. O tanto que eles ndo valorizam caderno,
livro, ndo valorizam nada. E algo que a gente sofre muito em sala... Vi
entrega de livros do Programa Nacional do Livro Diddtico e na primeira
semana ele estd todo depenado... j4 estd todo sujo, todo estragado. Vocé fala
pra ele, orienta que aquilo vai ter que durar vérios anos... Orienta a familia,
eles ndo t€m essa no¢do. Nao t€m mais esse compromisso de cuidar. Nao
tém mais aquele cuidado, aquele zelo, aquele compromisso! E falo em
compromisso familiar, que € algo que acaba acarretando na crianca. Se pai e
maie sdo relaxados... Eu falo compromisso no geral, com o dever de casa,
com a atividade que tem que ser desenvolvida, com o uniforme que tem que
vir limpo... Uma cabeca que tem que estar catada de piolho. Sabe
compromisso? [...]

(Entrevistas a pesquisadora)

O acompanhamento familiar € citado reincidentemente como um elemento em falta,
uma perda irrepardvel para a crianga, j4 que a escola parece impotente diante dessa
constatacdo. A expectativa de que a familia cumpra um forte papel na escolarizacdo dos filhos
aparece como inabaldvel e inquestiondvel. Nao houve, por parte das docentes, uma
ponderacdo frente a uma impossibilidade dos pais de levarem a termo as tarefas que
consideravam relevantes. O conteido exposto nas entrevistas € de uma defec¢do de
competéncias contumaz dentro da conduta familiar. Em diferentes aspectos, nos discursos das
docentes, as faltas se mostram instaladas: ndo ha capital cultural (BOURDIEU, 1999) a ser

transmitido as criangas; a maternagem € vista como inadequada, uma vez que difere do



94

modelo desvelado pequeno-burgués; ndo ha presenca vigilante dos pais na escolarizagdo das

criangas.

A dessintonia com a realidade dessas familias chega a um ponto em que ndo ha
questionamento pelas docentes sobre o grau de escolarizacdo de seus componentes, nem sobre
sua efetiva disponibilidade de tempo e espaco para exercer o citado acompanhamento escolar.
Nao nos propomos a negar que o zelo familiar pesa na escolarizagdo. Lahire (1997) situa a
disponibilidade parental como tdo importante quanto o capital escolar que porventura venha a
existir. No entanto, € funcdo da escola repensar-se nas atividades em classe e naquelas
domiciliares, avaliando os objetivos das tarefas: se sdo meros exercicios de disciplinamento
do corpo infantil, se sdo elementos para promover a coesdo familiar ou se sdo uma préatica de
fixacdo dos contetidos ministrados, entre outras possibilidades, a fim de perceber se as tarefas
sdo exitosas para as criancas. Particularmente, naquilo que diz respeito aos deveres de casa

monitorados pela familia, Carvalho (2004) argumenta que:

Se, por um lado, o dever de casa poderia ser visto como um incentivo a
constru¢do do habitus requerido pelo sucesso escolar e pela
empregabilidade, por outro lado, como afirmam Kralovec e Buell (2000), é
uma maneira de remodelar vidas para se adequarem aos requisitos do
capitalismo corporativista. (CARVALHO, 2004, p. 103).

Observacdo que merece ser levada em consideracdo por toda a escola, particularmente
quando o Estado se isenta de suas fungdes primordiais e descobre a familia como o grande
pilar de sustentacdo e protecdo dos individuos, adultos ou criangas. A mesma autora afirma

ainda que:

Ha que se levar em conta, ainda, a perspectiva da familia, segundo a qual o
dever de casa pode ser visto como uma necessidade legitima e uma pratica
desejavel, ou como um fardo e uma imposi¢do, dependendo de condigdes
materiais e simbdlicas varidveis. (Idem, p. 95).

O momento de reexame das praticas escolares passa também pelo entendimento ndo sé
da diversidade fenotipica das criangas, mas sobretudo pela compreensao acerca da diversidade
das familias que sdo responsaveis pela socializacdo primdria delas. Urge, em nome de uma
educacdo democrdtica, avaliar as possibilidades das familias em cumprir exigéncias que em
alguma (ou em grande) medida fogem a sua propria realidade cultural, afetiva e econdmica,
exigéncias que muitas vezes sdo incompativeis com as realidades em que vivem os familiares
e cuidadores das criancas, mas perfeitamente compativeis com um quadro neoliberal de

politica educacional, intimamente ligado aos ditames da produgao capitalista.
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E importante, por outro lado, que se reitere o quanto a escola e fundamentalmente as
professoras dos anos iniciais de escolarizacdo sdo pressionadas por resultados, em uma
situac@o de quase solidao monitorada. Dai a énfase no acompanhamento familiar nas questdes

relativas a escola, como elucida Oliveira:

Os professores sdo, em geral, considerados os principais responsdveis pelo
desempenho dos alunos, da escola e do sistema no contexto de reformas
educacionais. Diante das variadas fungdes que a escola publica assume na
atualidade, os professores encontram-se muitas vezes diante da necessidade
de responder a novas exigéncias. (OLIVEIRA, 2008, p. 29).

Percebe-se, dessa maneira, que a docéncia foi assoberbada de tarefas e de atribui¢des
(inclusive de ordem legal) que extrapolam a sala de aula, tais como a participa¢do na gestao
escolar e nas escolhas diretas para diretores e coordenadores escolares. Nao se trata de fazer
critica a democracia na escola, mas de verificar como ela estd sendo posta em sacrificio ao ser
feita as custas de sobrecarregar quem atua diretamente com o aluno. Cabe acrescentar que as
professoras devem se apresentar como candidatas aos conselhos escolares e eventualmente as
representacdes por escola em atividades como reunides e capacitagdes fora do ambito escolar,
a fim de que retornem como multiplicadoras do conhecimento acumulado. Ou seja,
assoberbadas de tarefas, as professoras e as escolas tendem a se voltar para os familiares com
vistas a partilhar as responsabilidades quanto a escolarizacao dos alunos, uma vez que sentem

a limitacdo que tém no ambito de um Estado cada vez mais retraido em seus papéis sociais.

Como sublinha Oliveira (2008), a gestdo democrética ndo é tarefa restrita, pressupde o
trabalho coletivo de elaboragdo do planejamento escolar e dos programas e curriculos;
entretanto, depositando-se tantas atribuicdes a rotina das professoras, ela pode se tornar um
fardo. Nao se pode ter uma escola democraitica quando a docéncia em 200 dias letivos é
realizada em regime intensificado, agregando novas atribuicdes e sob diferentes niveis de
precarizacdo (GARCIA; ANADON, 2009), medidas que se tornaram possiveis gracas as
mudancas verificadas no mundo do trabalho nos dltimos decénios, em que, de meros insumos
nas décadas de 1950 e 1960, docentes passaram a ser “considerados os principais
responsdveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema, tendo sobre suas costas a

responsabilidade pelo €xito ou fracasso dos programas”. (OLIVEIRA, 2008, p. 33).

Uma diversificag@o tdo grande de atividades cotidianas leva a indagar em que momento
as professoras podem se deter mais amitde a narrativa sdcio-histérica dos alunos e inclusive
questionar com fundamentos os repertdrios ideoldgicos em que se baseiam para fazer suas

andlises diante das particularidades familiares de tais criangas. O discurso que aborda a
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“desestrutura das familias” que se encontram fora do padrdo burgués recorrentemente ¢
proferido na escola. Ele ndo passa de um pensamento caudatdrio da sociologia estrutural-

funcionalista, que ndo condiz com ideais de supera¢ao da ordem capitalista.

A andlise feita por Mioto (2004), dirigida ao trabalho de profissionais do Servigo
Social, merece ser examinada por aqueles que trabalham com educagdo. Se estes ultimos ja
compreendem que a composicao das familias varia, falta-lhes refletir que ndo se pode esperar
“um mesmo padrao de funcionalidade das familias, independentemente do lugar em que estdao
localizadas na linha da estratificacdo social, padrdo este calcado em postulacdes culturais
tradicionais referentes aos papéis paterno e materno, principalmente”. (MIOTO, 2004, p. 4).
Entdo é importante ponderar que, ao se questionar o papel das maes que deslizam do

normativo, muito facilmente se incorre em injusticas brutais por falta de percep¢cdo do lugar

tedrico (paradigma estrutural-funcionalista) em que essas cobrangas se verificam.

Em segundo lugar aparecem trés outros problemas como mais citados pelas
professoras quanto aos alunos em geral: a dificuldade de aprendizagem, a falta de atencdo e a
falta de comportamento adequado por parte dos alunos. Todos bastante recorrentes na
literatura académica de diferentes matizes ideoldgicos, tendo em vista que podem contribuir
para o fracasso escolar e colaborar para o tensionamento da relagdo professor-aluno. Embora
menos incidentes e assim menos considerados pela andlise de conteido, acreditamos
importante aborda-los por se tratar de aspectos que ampliam a percep¢do do ambiente escolar

com o qual nos envolvemos durante a pesquisa.

No que diz respeito aos trés problemas, consideramos que a escola ndo estd livre das
contradicoes e conflitos proprios de uma sociedade de classes. As citadas dificuldades e
intempéries sofridas por aprendizes ndo sdo ocasionadas por problemas individuais deles,
cabendo a instituicdo de ensino discutir interdisciplinarmente os problemas que acontecem
dentro dela, proporcionando aprendizagens aos alunos, em que pesem as contradi¢des desse
processo. A escola cumpre o dever de ensinar e propiciar condi¢des para que os alunos
aprendam. Sendo assim, necessita munir-se com recursos didaticos e tedricos para receber
criancas e adolescentes em sua diversidade regional, etnorracial, cultural e de classes sociais,
tornando vidvel o acesso ao conhecimento entre alunos de variadas procedéncias. Afinal,
ensinar nao ¢ tarefa mecanica e ficil, tratando-se ainda de um procedimento que visa a
construir comportamentos que negam a capacidade de expansdo do corpo para que o
aprendizado aconteca, o que pode parecer cruel e desmotivador para alguns grupos de

criancas caso ndo sejam convencidos dos frutos a serem colhidos com a construcdo dos



97

habitos do estudo. Gramsci ndo negou isso, a0 mesmo tempo em que se convenceu da

necessidade da disciplina:

Deve-se convencer muita gente de que o estudo é também um trabalho, e
muito cansativo, com um tirocinio particular préprio, ndo sé intelectual,
mas também muscular-nervoso: é um processo de adaptacio, € um hébito
adquirido com esfor¢o, aborrecimento e até mesmo sofrimento.
(GRAMSCI, 2004, p. 51).

Por outro lado, Tacca e Branco (2008) denunciam que a escola, ao tentar ser
democratica, agindo de maneira igual para com todos os alunos, desconsidera diversidades e
comete inadequacgdes severas ao nao acessar as pessoas em sua concreticidade, em suas
distintas formas de ser e de pensar. Ambas afirmam que urge um processo permanente de
reflexdo sobre as relagdes de ensino-aprendizagem no espago interativo das salas de aula,
onde alunos e professores estdo a se envolver em suas tarefas. A partir de suas pesquisas, com

aporte em Vygotsky, Tacca e Branco (2008) concluem que:

As estratégias de um bom professor, por diferentes que sejam, devem sempre
incentivar as criangas para a aprendizagem que sempre acontece na
conjuntura de diferentes processos de significacdo. O saber, visto enquanto
processo, € gerado nos entrelacamentos dos saberes que provém das
criangas, o que possibilita a promog¢do do pensamento reflexivo na relacio
com a realidade a ser aprendida, apreendida. (TACCA; BRANCO, 2008,
p. 46).

Podemos dizer que conhecer concretamente os alunos ndo € somente um principio
humanista, € um passo para a conquista da aprendizagem. No que diz respeito aos
comportamentos considerados inadequados, sejam violentos ou ndo, abraca-se uma leitura
que ndo individualiza o problema da indisciplina escolar. De outro modo, ressignifica-a em
um ambiente que nao foi concebido para as multiplas formas de ser e de existir, embora o
entendimento de que a escola deva ser um espaco acolhedor da diversidade humana esteja
presente em extensa publica¢do académica hoje disponivel, inclusive em publica¢des oficiais,
como aqueles destinados aos profissionais do magistério, distribuidos pela Secretaria de

Educacao Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi)™.

No entanto, quando se trata de comportamento em sala de aula, espera-se uma

padronizacdo por parte de pessoas com vivéncias muito distintas frente as diversas

* Mesmo frente ao crescente conservadorismo presente no Congresso Nacional, a Secadi conseguiu viabilizar a
publicacdo de cadernos que se atém a temas sobre diversidade tdo distintos como as questdes etnorraciais, de
género e diversidade sexual, geracionais, regionais e culturais, além de formular a respeito dos direitos humanos
e da educacdo ambiental. o material estd disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=14772%3 Aeducacao-em-direitos-
humanosé&catid=194%3 Asecad-educacao-continuada&lItemid=913>.
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instituicdes. E como se as regras na escola fossem naturais, a-histéricas e portanto imutéveis,
impassiveis de negociacdo. O sujeito que as transgride ¢ que se torna individualmente um
problemético, embora qualquer evento ocorrido em espaco escolar jamais possa ser tomado
como uma questao pessoal. A questdao da autonomia do aluno frente ao que estéd estabelecido
nio € habitualmente levada em conta a fim de permitir a revisdo das priticas em curso no
ambito escolar, o que contradiz a percepcio de que ele seja um sujeito de direitos. E preciso
investigar se as insurgéncias nao ocorrem como uma abertura de canal para um didlogo mais
consistente em torno de demandas especificas que, uma vez atendidas, podem tornar a

aprendizagem mais facilitada e factivel.

Especificamente quanto aos problemas vivenciados com alunos acolhidos (questdo 5),
foram citados, nos relatos obtidos junto as docentes, problemas como a caréncia afetiva, a
baixa autoestima e a falta de referéncia materna, sendo que as duas primeiras citagdes foram
as mais recorrentes. Nao se pretende negar os impactos que a perda da continua convivéncia
familiar e comunitaria possa produzir nas criangas, mas, ao contrdrio, indicar que o presente e
o futuro dessas criangcas ndo podem ser determinados exclusivamente por esses eventos

pretéritos de caréncia e privacao de afetos.

As contribui¢des contidas nos estudos de Bock e Gongalves (2005) e de Aguiar (2012)
que ndo endossam a existéncia de psiqués estdticas e universais sdo providenciais ao mostrar
que os seres humanos sdo interpelados continuamente por novas vivéncias e histérias que os
modificam e que os fazem modificar o mundo. As criangas ndo precisam ser vitimas inertes
do passado, afinal o processo de subjetivacdo nio termina nunca. Dessa maneira, é bastante
promissor que as criangas acolhidas sejam percebidas ndo somente como sujeitos maltratados
e privados de carinho ou atencdo, mas sujeitos que carregam possibilidades, desde que
atendidas em suas necessidades bdésicas, ou seja, aquelas que, quando satisfeitas, contemplam
“o pré-requisito ou as condigdes prévias suficientes para o exercicio da cidadania”.

(PEREIRA, 2000, p. 26).

Naquilo que se refere a autoestima, Franco (2009) afirma que a discussdo desse
sentimento passa necessariamente pela proposta de um projeto politico pedagdgico que
permita a promog¢do de principios de solidariedade e identidade de classe. Nao € possivel
transformar a autoestima fora de sua trama social. A autora assevera que a autoestima passa
pelas condicdes de vida das pessoas e, nesse caso especifico, por uma escola de qualidade. E
preciso que a escola se envolva afetivamente com cada crianga, ndo como supléncia do que

lhes falta afetivamente, mas como parte importante de sua formacao: uma formacdo que pode
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garantir a experiéncia de outros afetos. Afinal, na vida ndo se tem todos, mas ha de se té-los
em alguma medida. E sem dissocid-los da dimensao racional a qual a escolarizac¢do se propde.
Afinal, a aquisicdo do conhecimento é exercicio afetivo, a aprendizagem pressupde afeto,
como ensinar deve partir do mesmo pressuposto. Martins (2013) expde teoricamente sua
posicdo em cima de um aventado desacordo entre emog¢do e razdo, ndo reconhecendo
beneficios nessa abordagem. Aponta inclusive as perdas que tais posicionamentos

representam para os individuos e para a escola:

Dentre tais equivocos destacamos as criticas que incidem sobre a educagéo
escolar que valoriza a racionalidade postulando que, por isso, ela estaria
desconsiderando as outras dimensdes da personalidade humana. Por esse
caminho, essas posi¢des conduzem nao apenas a desvalorizacdo dos aspectos
cognitivos e dos proprios conteddos escolares, como também ao proprio
empobrecimento da vida afetiva dos individuos. (MARTINS, 2013, p. 297).

Abordar a aprendizagem como tarefa que envolve a dimensdo emocional e afetiva nio
quer dizer uma vivéncia afetuosa, conforme podem interpretar alguns. Acredita-se que ¢é
necessdrio redimensionar os afetos para além daquilo que se vive em familia, quando ela de
fato os propicia. As criangas assim podem viver emogOes agradaveis na escola e
fundamentalmente na aprendizagem, desde que a escola se proponha pedagogicamente a esse
intento. Quanto a imensa expectativa docente de a familia promover situa¢des de afeto com as
criancas e adolescentes, ha de se pensar nisso em seu cardter novidadeiro. S6 muito
recentemente, quando da vinculagdo do amor roméntico ao casamento, as familias, mormente
burguesas, passaram a se pautar com maior acento por lacos afetuosos, sendo que a violéncia
intrafamiliar tem uma trajetéria longa nas sociedades ocidentais. Sobre isso Leal (1998)

considera que:

A violéncia no contexto familiar ndo € uma questdo nova, ela atravessa os
tempos e se constitui em uma relacdo historicamente construida a partir das
relacdes de poder, género, etnia e de classe social. Em outras palavras, a
violéncia intrafamiliar € uma expressdo extrema de distribuicdo desigual de
poder entre homens e mulheres, de distribuicio desigual de renda, de
discriminacdo, de raca e de religido. (LEAL, 1998, p. 19).

Familias reguladas também pela afetividade possuem uma historicidade, ndo podendo
ser vistas como algo natural. E importante, nesse sentido, pensar as condi¢des que fazem
emergir a discussdao em torno do chamado “abandono afetivo”, na primeira década do século
XXI, a qual vem ocupando um bom espaco no debate travado dentro do Direito de Familia:
tema relevante, mas que ainda carece de conteido mais critico que relacione a possibilidade

de construir afetos consistentes e duradouros em sociabilidades capitalistas, inclusive porque



100

a caréncia dos afetos ndo aparece como caracteristica tnica daqueles que foram retirados do

seio familiar por medida protetiva.

Nesse tocante, deve-se considerar o que a psicandlise também vem elaborando sobre
afetividade nos setores médios da populagdo, pensando sobre a repercussdao das rotinas
massacrantes dos casais heterossexuais no desenvolvimento dos filhos, particularmente com o
ingresso das maes no mercado de trabalho e a continuidade das jornadas laborais paternas.
Birman (2005) analisa que criancas e jovens sdo colocados a deriva em um mundo que exige
mais de seus pais como trabalhadores. Ainda que estejam bem cuidados, com uma agenda

carregada de atividades esportivas e culturais, o psicanalista afirma que:

Tal preenchimento de tempo ndo tem a mesma economia afetiva que a
presenca dos pais. Esses, no melhor dos casos, sdo substituidos por
empregados, que também ndo t€m a mesma incidéncia afetiva do que as
figuras parentais. O efeito maior disso € um sentimento de abandono que é
provocado, pois, repito, a relativa auséncia materna nio foi substituida pela
maior presenga paterna. (BIRMAN, 2005, p. 15).

Ou seja, a questdo do afeto parece ser fonte de debate dentro das distintas areas de
pesquisa, sendo vivenciada por distintas classes sociais, embora com diferentes repercussoes
entre elas. Dito isso, é preciso que se relativize o que se tem em mente ao dizer que as
criancas acolhidas sdo carentes afetivamente. Sdo mais carentes que as de classe média baixa
ou alta? Teriam sido sempre assim? Pedir carinho € sempre um sinal de caréncia ou é um
dado de confianca de que o outro tem aquilo que se reivindica? Haveria uma medida ideal
para o carinho? “Os afetos ndo sdo passiveis de regulacdo pelas orientacOoes médicas,
psicopedagdgicas e legais. Desse modo, o que se apresenta € o velho modelo familiar vestido

com novos trajes politicamente corretos”. (SOUZA; CUNHA, 2011, p. 10).

Entdo € bastante razoavel, em se tratando do publico escolar, que ndo se espere sempre
um lar afetuoso, em moldes preestabelecidos, por parte dos responsaveis pelas criancas, ainda
que haja um debate juridico sobre essa expectativa. A base afetiva em que se constituem os
lares parece muito diversificada, tanto quanto as sociedades complexas. Dai o cuidado ao
interpretar caréncias afetivas a partir de um padrdo de afetividade, construido a partir das
narrativas burguesas. A titulo de debate, Buffa (2010), citando Makarenko — importante

educador durante a experiéncia soviética —, afirma sobre a educagdo familiar que:

Na maioria dos casos, as pessoas niao sabem conciliar o carinho e a
severidade, coisa absolutamente necessdria na educagdo. Frequentemente
vemos que as pessoas entendem esses problemas, porém pensam: € justo que
a severidade tenha um limite, que o carinho se adapte a certas normas,
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contudo, isto serd necessdrio quando a crianga tiver seis ou sete anos; até
esta idade, poderemos passar sem normas. (BUFFA, 2010, p. 90).

Em que pese a diferencga entre o chao cultural e politico em que Makarenko pisou e
aquele sobre os quais estamos erguidos, sabemos que ndo se trabalha com formagdo de
criancas somente com afeto, o que seria importante problematizar em classe para que o afeto
figure como mais um elemento na construciao das subjetividades e da aprendizagem infantis.
Quando indagamos as professoras a respeito das caracteristicas positivas de criangas em
acolhimento institucional (questao 11), o que comportaria no maximo trés respostas abertas,

obtivemos, entre outros, 0s seguintes relatos:

Tem uns que falam mais... Tem outros que sdo mais agressivos. Eles gostam
muito de falar! [...] (BX5)

Por tudo que ela passou, ela quer aprender. Porque sendo ela tinha feito
qualquer coisa... Ela poderia “tocar o terror”, como se diz por ai... Mas é
tranquila, observa as normas [...] (GY2)

Gente, ele € um menino docil, que respeita... Ele divide muito bem... Estou
falando s6 dele. [...] (BX8)

A minha aluna, esponténea, criativa e, por incrivel que pareca, amorosa! Por
tudo que ela ja passou, as demonstracdes dela sdo um pouco mais limitadas
que os demais. Ela era totalmente criativa, era uma crianga que, quando
queria... Se tivesse alguém para pegar e dizer: — Vamos 14? — Ela ia longe
[...] (BX9)

Eles sdo muito acolhedores [...] (BX10)

Amadurecimento, a vida impde para eles. Como nao tem ninguém por eles,
eles mesmos resolvem os problemas. Nao consigo enxergar mais. No geral,
o que observei foi isso. Eles sabem dividir mais, a crianga que estd em casa
ja nao tem muito isso! Dar valor! Eles dio valor, eles tém tdo pouco! [...]
(BX4)

Sao humildes de sentimento. Trabalham em grupo bem. Tém 14 suas
desavencas. S@o carinhosas demais. Fazem cartinha, mandam beijos. Eu
adoro! [...] (BX3)

Compartilham muito! Lanche, coisas [...] (FX2).

2

Nao notei nenhuma caracteristica. E a primeira vez que eu vejo essa
situacdo. [...] (BX11)

Mesmo a familia abandonando, eles ndo aceitam que falem da mae. [...]
(BX4)

Eu sinto que a gente vai falar sobre familia, eles ndo ficam bem. Porque,
assim, eles acabam que eles tém familia! E as pessoas acham que eles sao
6rfaos. Af brincam... falam alguma coisa que eles ndo gostam... fazem
brincadeira disso, acho que a maior parte mesmo da indisciplina acaba sendo
assim. [...] (FX2)

Nio notei. [...] (BX11)

(Entrevistas a pesquisadora)
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E possivel perceber que nas respostas das professoras que se manifestaram
positivamente sobre os alunos (pois algumas nada disseram contra ou a favor) hd uma forte
valorizag¢do dos aspectos da ordem da afetividade e da urbanidade ou civilidade. No primeiro
caso, a capacidade de serem acolhedores e amorosos mesmo que enfrentando situagdes
bastante adversas no decorrer da vida. No segundo, o elogio quanto a observancia de normas,
o compartilhamento de alimentos e coisas. Ainda que o reconhecimento de tais caracteristicas
seja importante, ndo hd meng¢do a capacidades estritamente ligadas ao aproveitamento escolar
das criancas, ou seja, suas respostas ao trabalho desenvolvido em classe. Embora exista um
depoimento de que uma das alunas “quer aprender”, ndo se vé uma argumentacdo que

demonstre que a menina v4 além da intenc@o.

Nao se fala das objetivagf)es4o (DUARTE, 2001), concretizadas quando da
frequéncia escolar. E como se as profissionais estivessem se referindo a criancas
quaisquer e ndo a seus proprios alunos imersos cotidianamente em situacdes de ensino-
aprendizagem. H4 uma lacuna sobre as questOes relativas as capacidades intelectuais
desses alunos, que em nenhuma das entrevistas foi preenchida. Nenhum termo de teor
positivo foi proferido quanto a isso, o que sugere um desconhecimento ou pouca avaliagio
sobre como eles se relacionam com conhecimentos, uma vez que entre as professoras
entrevistadas havia aquelas que tinham criancas acolhidas com excelente desempenho, o
que foi declarado por elas quando do preenchimento do formuldrio sobre seus alunos

(Anexo B).

As respostas sobre as medidas tomadas pelas docentes frente a problemas de
aprendizagem (questdes 6 e 7) foram diversificadas. Em razao disso, buscamos dividi-las em
campos de atuacdo, em conformidade com a tipologia das medidas: o psicoldgico, o
pedagégico e o que pede a intervengdo de terceiros. Tratou-se de uma indagacdo que ndo
incorporava questdes objetivas. A pergunta buscava trabalhar possiveis problemas de
comportamento que influenciassem a aprendizagem e vice-versa. A seguir, as medidas

adotadas em cada campo, bem como o nimero de cita¢des de cada uma:

* Duarte (2001) explica que a relacio entre os individuos e a histéria social é mediatizada pela apropriagdo das
objetivacdes produzidas e verificadas no decorrer da histéria. Tendo em vista que a atividade feita pelos
humanos se objetiva em produtos, “em objetivagdes, sejam elas materiais ou ndo, temos, como consequéncia,
que o processo de objetivacdo do género humano é cumulativo. Assim, no significado de uma objetivacio estd
acumulada a experiéncia historica de muitas geragcdes” (DUARTE, 2001, p. 158). Sdo essas experiéncias que se
espera que os alunos sejam capazes de acessar pela razdo.
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No pedagdgico, verificou-se: a adog¢do de atividades mais diversificadas (2 citagdes);
adoc¢do de metodologia nova (1 citacdo); realizacdo de projeto interventivo (1 citacdo);

reagrupamento (1 citacdo); e reforco escolar (4 citagdes).

No campo psicolégico, destacam-se: hd um estimulo para executar as tarefas (1
citacdo); faz-se um acompanhamento corpo a corpo (2 citagdes); trabalha-se a

autoestima (1 citagcdo); e trabalha-se a afetividade (1 citacdo).

Por ultimo, o campo que pedia a intervencgdo de terceiros teve como coadjuvantes na
resolugdo dos problemas de aprendizagem ou comportamento: a coordenadora
pedagdgica (1 citacdo) ou a pedagoga da Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem (EEAA), em razdo de estar lotada na escola (1 citagdo). Este tltimo
campo, menos acolhido pelas professoras nesse momento, teve uma diferente recepcao
na questdo 7, entdo ndo o exploraremos aqui. Deixaremos para fazé-lo quando da

andlise dessa citada questao.

A resposta mais recorrente ocorreu no plano pedagdgico. Elas trouxeram as Diretrizes

Pedagdgicas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) em sua materializacdo em pelo menos

duas respostas: o projeto interventivo e o reagrupamento. Nao se trata, portanto, da adocao de

medidas especiais e singulares, visto que sdo constitutivas de diretrizes locais para o BIA. O

projeto interventivo no BIA apresenta como objetivo principal “sanar essas necessidades (de

aprendizagem) assim que surjam, por meio de estratégias diferenciadas. E uma proposta de

intervengdo complementar, de inclusdo pedagdgica e de atendimento individualizado”.

(SEDF, 2013, p. 16).

Junto ao citado projeto aparece também o reagrupamento. Como o nome sugere,

trata-se de dividir as turmas de alfabetizacdo em subgrupos, pois para as diretrizes do Bloco

Inicial de Alfabetizacdo (BIA) faz-se necessério:

Reorganizar os tempos e espacos da escola e, ao mesmo tempo,
selecionar e organizar os conteidos que atendam as necessidades
especificas de aprendizagens, enriquecam e aprofundem conhecimentos
em conformidade com os interesses dos estudantes. (BIA/DF, p. 60).

Assim, na medida em que as criancas avancam na leitura e escrita, elas mudam de

subgrupo até alcancarem o ultimo nivel da alfabetizagdo, hoje denominado de A4 —

Alfabetizado 4.

Todas as demais medidas: ado¢do de novos recursos (cordel em sala de aula),

atividades mais diversas e adocao de metodologia nova também se encaixam nas diretrizes do
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BIA, exceto o reforco. A atividade de reforgo foi renomeada mais recentemente nas Diretrizes
de Avaliacdo Educacional do Distrito Federal (2014-2016) como “recuperagdo continua”,
embora ela traduza o mesmo espirito daquele, isso porque deve ser ministrado ao longo do

processo de ensino. Assim:

Para que se inicie a construcdo desse entendimento e a prética
correspondente, recomenda-se a realizacdo de intervencdes pedagdgicas
continuas com todos os estudantes, sempre que suas necessidades de
aprendizagem forem evidenciadas. Desse modo, o avanco das aprendizagens
ocorrera de forma tranquila, sem lacunas, sem tropegos e sem aligeiramento,
de acordo com as condicdes de aprendizagem de cada estudante.
(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 39).

Adianta-se aqui que, embora fornecida por algumas docentes em horario contrario ao
das aulas, a recuperacdo continua nio tem a frequéncia esperada dos alunos acolhidos. Os
motivos para isso estdo sempre relacionados ao transporte ou a uma companhia adulta para
levéa-los e buscé-los na escola. Assim, pudemos perceber que as docentes deram, em
segundo lugar, énfase aos papéis desempenhados por: autoestima, estimulo e afetividade. O
trabalho “corpo a corpo” também veio para ndo deixar a crianga desistir das tarefas ou
desencorajar-se frente a elas. A psicologia, especialmente a educacional, vem exercendo
historicamente um papel de relevo dentro da educagdo brasileira, ainda que enviesada,
muitas vezes, por uma compreensao liberal de mundo, que acaba por culpabilizar o aluno
por todas as dificuldades que vivenciam na escola. Uma das problematicas ocorridas nessa

interface disciplinar diz respeito:

A responsabilizacio da crianca e de sua familia, em nome de problemas
ditos de “ordem emocional”, para justificar o desempenho do aluno na
escola, a reducdo dos processos pedagdgicos aos fatores de natureza
psicolégica colaboraram para interpretagdes e prdticas no minimo
equivocadas, desprezando o processo educativo como totalidade
multideterminada, relegando a segundo plano, ou omitindo, fatores de
natureza histérica, social, cultural, politica, econdmica e, sobretudo,
pedagdgica na determinacdo do processo educativo. (ANTUNES, 2008,
p. 472).

A preocupacdo aqui € que essa totalidade de fatores seja desprezada em nome de
intervencdes de base psicoldgica limitada (alijadoras do componente histérico-social) e
assistemdticas, sem que haja por parte da escola uma reelaboracdo coletiva frente aos
problemas verificados, particularmente os que acometem a aprendizagem de criangas
acolhidas, com escolarizacdo quase nunca linear. Ao abordarmos a indisciplina e as razdes
que poderiam fazer que ela fosse desencadeada em uma pergunta aberta onde caberiam até 3

respostas (questdo 12), recebemos respostas Unicas, singulares.
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Duas modalidades de respostas foram mais incidentes: a primeira, de um total de 5
professoras, afirmava o desconhecimento sobre as razdes pelas quais esses eventos se
desencadeavam. A segunda resposta mais incidente, perfazendo também um total de 5
professoras que se dispuseram a responder a pergunta mais detalhadamente, aborda questdes
relacionadas a cultura da crianga, inclusive naquilo que diz respeito a sua relacdo com a
familia de origem. Entre as cinco demais professoras, uma disse ndo notar as motivagdes para
a indisciplina, outra disse ainda ndo ter esse tipo de problema em classe, outra disse que seria

alguma “questdo racial”. Apenas 2 professoras remeteram-se a indisposi¢coes do aluno com a

escola e com seus conteudos.

A primeira resposta mais incidente pode ser interpretada de duas maneiras: hd um
alheamento quanto aos fatores que levam os alunos acolhidos a se indisporem com a norma, o
que conota um acompanhamento pouco sistemdtico das criancas. Outra possibilidade é que
realmente ndo existe um padrio de motivacdes que permita identificar motivagdes. O
alheamento, ainda que grave, tem de ser observado em suas condi¢cdes de producdo. Nao se
trata de uma questdo pessoal, afinal, em escolas com muitas tarefas a executar, advindas de
dentro e de fora de seus dominios, cobradas por agentes publicos internos e externos, com
diferentes graus de participacdo das professoras em sua elaboracdo, ou talvez grau nenhum, é

impossivel ater-se a tudo e engajar-se por todos.

A elaboracdo marxiana sobre aliena¢do do trabalho nos Manuscritos Econdémico
Filosoficos de 1844 faz uma andlise minuciosa sobre o alheamento inserido no dmago da
sociabilidade capitalista, que se funda sobre a propriedade privada. Afinal, o processo de
alienagdo vivido pelo género humano tem sua origem na divisdo do trabalho, e essa divisdo
resulta em uma humanidade incompleta, distada da omnilateralidade, que pressupde o
crescimento das pessoas nas mais variadas direcdes, tantas quanto possibilitarem uma

formacao rica e multidisciplinar.

Marx (2003) dispds a alienacdo do trabalhador (homem genérico) em quatro planos:
a) a alienacdo da natureza — advinda de uma desumanizacdo, que ocorre em razdo de nao

. . .. - .~ 41 . . .
conseguir mais fazer objetivagdes e apropriagdes  a contento, tendo em vista estar inserido

*! Duarte (2013) situa que “o produto do trabalho é sempre atividade humana objetivada” (DUARTE, 2013,
p. 73), ou seja, hd uma transferéncia de atividade humana para as caracteristicas daquilo que € produzido. No
entanto, dada a realidade capitalista em que vivemos, o capital se apropria dos resultados do trabalho ao mesmo
tempo em que o produto se aliena, torna-se estranho, a classe que o produziu. Assim, a “forma capitalista de
apropriacdo dos resultados do trabalho faz com que tanto a apropriacdo quanto a objetivacdo, em vez de
humanizarem o trabalhador, o alienem da riqueza material e imaterial” (Idem). A contribuicdo de Seabra (2008)
foi importante para o entendimento e sistematiza¢do mais integrados da alienacdo em suas manifestacdes.
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em um quadro de dominagdo; b) a alienacdo de si mesmo — quando passa a vender sua forca
de trabalho a um patrdo, algo que ndo existia na producdo feudal; c) alienacdo do género
humano — o que quer dizer que se afasta de sua condicdo humana; e d) alienagao do homem —
onde a existéncia diz respeito simplesmente aos fins do capital. Assim, um homem nao

enxerga no outro (ou na outra) a possibilidade de libertagdo, mas somente limitacdes.

Assim, ndo se trata de evento isolado constatar que trabalhadores de quaisquer
profissdes ou ocupagdes desconhecem tramas e eventos que se passam rotineiramente em seus
locais de trabalho. Desconhecem, conjuntamente, os pilares onde a sociedade se organiza,
fator que pode estar relacionado com uma graduagdo escassa em conteddos que contribuam
para pensar o cendrio de desigualdades em que os estudantes da escola publica se inserem.
Nesse tocante, Assis e Yannoulas (2012) afirmam que constataram lacunas na formagdo de
profissionais da educagdo naquilo que diz respeito a abordagem sobre o tema ‘“pobreza”.

Constataram:

A existéncia de um tratamento indireto de assuntos correlatos com a
situacdo de pobreza, sem proporcionar ferramentas tedricas e praticas para
lidar com as situagdes de pobreza no ambiente escolar ou perante
dificuldades especificas que os estudantes pobres possam apresentar.
(ASSIS; YANNOULAS, 2012, p. 260).

Assim, por diferentes dispositivos ou situacOes, a alienagdo instala-se em toda a
producdo e fora dela e permite que o mais imediato seja invisibilizado e incompreendido.
Inclusive em sala de aula. As professoras também estdo inseridas em uma trama alienante,
posto que trabalham. O trabalho no capitalismo € alienante, o0 que vem a repercutir, ndo sem
razdo, nas relacdes que a escola e seus trabalhadores estabelecam com outras instituicoes,

sendo a reciproca verdadeira.

Dentre as respostas coletadas no segundo grupo, observamos que a animosidade, a
indisciplina ou a insatisfacdo de criancas acolhidas podem advir de situacdes em que sdo
estranhadas ou que veem seus parentes, mormente a mae, sendo alvos de acusacdes ou

chacotas.

Algumas expressoes que ela traz de 14... Nao sei se vém (as expressdes) da
rua... Ela traz algumas expressdes que ndo sdo tipicas de aluno pequeno [...].
(GY2)

H4 certa discriminacdo por ela estar em abrigo... € diferente a criangca do
abrigo... se vocé fala do Dia das Maes, ela ja fica ofendida por nao ter mae...
A falta de conhecimento (do que € abrigo) gera indisciplina [...]. (BX9)

Mesmo a familia abandonando, eles nao aceitam que falem da mae [...].
(BX4)
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Nao aceitam ordem, tanta gente manda neles! Estdo sem norte com
autoridade [...]. (BX3)

Eu sinto que a gente vai falar sobre familia, eles ndo ficam bem... porque,
assim, acaba que eles tém familia! E as pessoas acham que eles sdo 6rfaos...
ai brincam... falam alguma coisa que eles ndo gostam... fazem brincadeira
disso, acho que a maior parte mesmo da indisciplina acaba sendo assim [...].
(FX2)

(Entrevistas a pesquisadora)

Surpreendentemente ou ndo, a familia aparece como tema gerador de indisciplina
quando € aventada de maneira negativa no cotidiano escolar de alunos em acolhimento
institucional. O resguardo com essa institui¢do, principalmente com a figura das maes,
mesmo pelas criancas afastadas delas por situacdes-limite, expde a escola a questdes
importantes para que ela problematize: a familia cumpre papéis importantes para esses
alunos, mesmo que agindo de forma dissonante do que preconizaria 0 pensamento

funcionalista.

Seja um lugar na memoria, que aponta a tentativa de protecdo, seja de afeto ou mesmo
como lugar de alternancias entre cuidado e conflito. Muitas dessas familias ainda visitam as
criancas € mesmo os adolescentes nas unidades de acolhimento. O direito a convivéncia
familiar e comunitaria assegura isso. Nao se trata somente da defesa de entes que ja se situam
em um passado (por morte ou quando hd a destitui¢ao do poder familiar), mas sobretudo de
entes que estdo presentes em suas fantasias e ilusdes (palavras das professoras), mesmo que

ndo tdo frequentes em suas visitas ao local de acolhimento.

Assim, a familia tem de ser vista no espago escolar como instituicdo contraditoria.
Ao mesmo tempo em que é espaco de conservacdo, é também espaco de protecdo e de
afetos, demandas que em sociedades complexas e atravessadas por politicas neoliberais
ficam cada vez mais circunscritas a esse nucleo, seja ele portador da capacidade de proveé-
las ou ndo. A familia ndo € uma instituicdo fragil, vem sobrevivendo ao longo das
sociedades de classes sob diferentes arranjos, ainda que sobre ela recaiam criticas de toda

ordem, examinadas em diferentes campos do conhecimento, como a Psicandlise, a

Sociologia, a Antropologia, entre outros.

Sobre o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola (questdo 15), a unanimidade

das professoras disse considerar importante a viabilizacdo de medidas entre escola e
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unidades de acolhimento na formulagio desse documento®. O resultado aponta para o
entendimento de que as agdes pela melhor permanéncia dos alunos acolhidos nas unidades
de ensino devam ser conjuntas. Creditamos como importante que o PPP e a gestdo
democritica da escola sejam vistos em suas contradi¢des, posto que passam a ser requisitos
para o funcionamento da escola somente apds 1996, num quadro da educagdo em que a
LDB pavimenta o caminho para o gerencialismo na administracdo escolar. Entretanto,
ambos devem ser aspirados como um direito da comunidade escolar (pais, maes,
responsaveis, seus profissionais e alunos) na medida em que devera dizer qual a melhor

escola para si. Conforme Fonseca et alii (2010):

A escola, como esfera publica democrética, pode possibilitar a capacitacao
de pais, alunos e educadores na busca de solucdes para os problemas da
prépria escola, do bairro, da cidade, do Estado, do pais e da vida em
sociedade. E a escola um lugar de formacgdo, de aprendizagem e de
interacdo da comunidade e dos vdrios segmentos nela estabelecidos.
(FONSECA, 2010, p. 70).

As unidades de acolhimento, responsaveis por tantas criangas e adolescentes inseridos
em diferentes unidades de ensino, ao exercerem o papel de coconstrutoras do PPP num quadro
de efetivacdo da gestdo democrética, podem ampliar as possibilidades de uma permanéncia

escolar com aprendizagem para as criangas em acolhimento.

Outra questdo de teor subjetivo indagava sobre a possivel necessidade de haver mais
profissionais ndo docentes dentro da escola (questdo 16) para lidar com a realidade
ocasionada pelos alunos acolhidos. Apenas 1 das 15 professoras entrevistadas disse que esta
ndo seria uma necessidade da escola. A solicitacdo para que apontassem quais novos
profissionais seriam demandas escolares recebeu como resposta majoritdria o psicélogo,
conforme Tabela 3. As docentes ficaram livres para apontar os profissionais que entendiam
serem necessarios na escola, sendo que 2 ndo responderam, embora admitissem que a escola
precisasse de profissionais que ndo fossem somente aqueles oriundos de licenciaturas para a

educacgdo bésica.

O peso da Psicologia na compreensdo da dindmica escolar pareceu substantivo. Tal
valoriza¢do ndo € algo recente. Dentro da chamada Escola Nova era possivel assistir a um

viés psicologizante em seu corpo de ideias onde as dificuldades de aprendizagem das criangas

*2 Durante a coleta de dados (2013-2014), o Distrito Federal estava sob a gestdao (2011-2014) do Partido dos
Trabalhadores (PT) em coligacdo com diversos partidos. Nesse periodo, houve a eleicdo para os cargos de
diretor e vice, sendo que ambos deveriam construir um PPP junto com a comunidade escolar para orientar seus
mandatos.
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eram vistas predominantemente com os aportes da Psicologia, desconsiderando a questdo em
suas variadas determinacdes, entre elas a de cunho social. Esse tipo de mediacdo que a
educacdo e os cursos de Pedagogia recebem hd décadas possibilita o entendimento dos
motivos que levam a Psicologia a ter uma acolhida tdo dominante entre a categoria de

professores.

Longe de desconhecer a importincia da ciéncia e da profissdo, busca-se aqui
ponderar que h4 abordagens da Psicologia que permitem ver o aluno em sua totalidade: ndao
como uma universalidade, como alguém pronto, a-histérico e passivel das mesmas
intervencdes. Ou seja, um conhecimento psicoldgico que seja capaz de “assegurar a
conciliacdo de uma cientificidade na abordagem da vida psiquica, sem o reducionismo das
abordagens positivistas ou naturalistas dominantes”. (SIQUEIRA, 2012, p. 85). Pensamos
uma formacgdo para a docéncia do ensino bdsico que seja mediada por conhecimentos
sociolégicos, antropoldgicos, filoséficos e inclusive psicoldgicos, fazendo-se interface entre

todos de maneira critica.

Quadro 2 — Profissionais demandados pelas professoras

Professora Profissional/profissionais que demandaria
DX2 Psicdlogo
CX3 Psicdlogo
CX2 Psicélogo
FX1 Nao respondeu
FX3 Psicdlogos/orientadores educacionais (licenciados em Pedagogia com
habilitacdo especifica)
FX2 Psicologo/pedagoga
BX9 Nao respondeu
BX6 Psico6logo
BX10 Area de satde (nao especificou)
BX3 Psicologa
BXS Psicdlogo
BX4 Assistente social
BX8 Psicdlogo
BX11 Psicologo, psicopedagogo e fonoaudidlogo

Fonte: Elaboragao prépria. Distrito Federal, 2013.

As unicas mengOes a profissionais para atuarem dentro da escola, fora da édrea de
saude, referiram-se a orientador educacional (cada escola atualmente j4 tem direito a 1 a cada
200 alunos), pedagogo (ja presente nas EEAA quando atuantes e completas), psicopedagogo
(especialista com formacdo, em geral, em Pedagogia, que eventualmente integra a equipe

anteriormente mencionada) e por ultimo assistente social. Para esta dltima profissdao houve
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L. ~ 4
uma unica mengao 3

, 0 que evidencia que a problemdtica que envolve a educagdo de criangas
acolhidas (com interrup¢des, baixa aprendizagem, evasdo, etc.) ndo € apreendida
suficientemente em suas determinagdes sécio-histéricas, nas quais os direitos daqueles

situados em maior desvantagem socioecondmica tendem a ser atendidos precariamente.

Uma profissional com formagdao em Servigo Social deve ter sua atuacdo voltada a dar
respostas a questdo social. Conforme publicacdo do Conselho Federal de Servigo Social
(CFESS), inspirada em formulagdo da Associac¢ao Brasileira de Ensino e Pesquisa em Servico
Social (ABEPSS), cabe a assistente social a “identificacdo das demandas presentes na
sociedade, visando a formular respostas profissionais para o enfrentamento da questao social,
considerando as novas articulagdes entre o publico e o privado”. (CFESS, p. 26, 2013). As

diversas expressoes da questio social estdo sempre a pulular na cotidianidade dessa categoria,

0 que vem a se repetir dentro das escolas.

Em razdo disso, a pouco lembrada e talvez desconhecida atuac¢do dos profissionais do
Servico Social na educagdo urge por ser considerada nio como remendo aos sérios
acometimentos que rasgam a rotina escolar (violéncia, presenca de alunos vivendo violac¢des
de toda ordem, etc.), mas como profissionais detentores de um conhecimento que se presta a
somar com aqueles acumulados pelas docentes. Tudo isso na expectativa de que suas atuagoes
busquem organizar a comunidade escolar em torno da efetivacdo de direitos, mesmo que
abordando suas insuficiéncias. Afinal, a inclusdao escolar palida que se oferta por meio de
politicas focalizadas e carregadas de condicionalidades, a exemplo do PBF, nada tem a ver

com as lutas travadas pela universalizacdo da educacao.

Se os alunos acolhidos sdo sujeitos atravessados por eventos que OS marcam
psicologicamente, também o sdo por eventos tragicos, perversos e carregados de injustigas,
que sdo proprios de uma sociedade de classes, onde a riqueza de poucos convive junto a
pobreza dos muitos que a tornaram possivel. A “questdo social” que emerge de um conflito
dessa natureza pode ser apropriada com mais largueza pelas profissionais da educacdo em
contato com outras profissionais mais diretamente ligadas a atuacdo nas suas diversas

expressoes. Acreditamos, conforme Yannoulas (2013), que:

Um dos desafios para as assistentes sociais € refletir sobre a relagdo
contraditéria entre a politica educacional e a politica de Assisténcia Social
no contexto mais amplo da protecdo social. Com a universalizacdo da

* No perfodo da realizacdo da pesquisa nas escolas, estava em tramitacio no Congresso o PL 3688/2000. O
referido projeto traduzia a luta de assistentes sociais e psicélogas por suas inser¢des dentro da escola numa
tentativa de que esta pudesse ampliar suas possibilidades de €xito junto ao alunado.
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educacgdo a parcela mais pobre da sociedade entrou massivamente na escola
e novos conflitos e contradi¢cdes surgiram. Essa situagdo € particularmente
significativa, pois desvenda de maneira contundente como o sistema
educacional ¢ atravessado pelo modo de produgdo capitalista, entremeando
condi¢des socioecondmicas com desempenho escolar e condicionalidades
educacionais. (YANNOULAS, 2013, p. 17).

O somatdrio de profissionais docentes e ndo docentes na escola parece esvanecer
seu papel social. No entanto, a investida € em sentido contrdrio, buscando potencializar o
papel origindrio da escola, politizando o debate sobre a sua precarizacdio como um
atentado aos direitos, a despeito de quaisquer contradi¢des. No decorrer da coleta de
dados no Distrito Federal, durante a gestdo de coalisdo do PT, a categoria foi instada, a
partir da proposicdo governamental do “curriculo em movimento”, a pensar a partir da
Teoria Critica, questionando “o que pode parecer natural na sociedade, como:
desigualdades sociais [...], neutralidade do curriculo e dos conhecimentos, busca de uma
racionalidade emancipatéria para fugir da racionalidade instrumental, procura de um
compromisso ético que liga valores universais a processos de transformagdo social”.

(DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 21).

Por outro lado, a mesma categoria vem vivenciando toda uma agenda neoliberal,
interpelada entre outras possibilidades: por avalia¢des institucionais, por cursos aligeirados
que permitem progressdo na carreira, por uma massiva doutrinagdo dos meios de
comunica¢do em torno do sucesso obtido pelo “esforco pessoal” de um numero minimo de
oprimidos. Todas essas atrozes possibilidades e discursos concorrem deslealmente com uma
percepc¢do critico-social da realidade, a qual se pauta por individualizar, ou seja, retirar do

social os problemas vivenciados por alunos.

Assim, ndo se quer criticar levianamente as docentes pela maneira como pensam,
pelas reivindicacdes que fazem, mas ponderar que a disputa ideoldgica ocorre com mais
intensidade fora da academia e das agéncias de formacao. A discussdo do “curriculo em
movimento” ndo tem o poder por si s6 de mudar mentalidades simplesmente por ter
argumentos voltados para a “consciéncia” dos cidaddos. Isso seria aquilo que Duarte
(2008) chama de “a quinta ilusdo”, ou seja, ratificar o pressuposto de que o apelo a
consciéncia das pessoas abre o caminho para a superacdo dos graves problemas da

humanidade.

O autor afirma que dentro dessa ilusdo reside outra, a qual entende que os grandes
problemas da humanidade sdo consequéncias de determinadas mentalidades, posi¢do na

qual se apoiam, a seu ver, algumas concepg¢des idealistas de educagdo. Por essa razdo
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adverte: “¢€ preciso estar atento para ndo cair na armadilha idealista que consiste em
acreditar que o combate as ilusdes pode, por si sd, transformar a realidade que produz
essas ilusdes”. (DUARTE, 2008, p. 15). Ratificamos que ndo bastam bons argumentos
para modificar mentalidades. Buscamos com essa digressdo pensar o quao desfavordvel é
o periodo hoje posto para interpretar o aluno para além de um viés individualizante,

embora isso seja factivel se isso for realizado interdisciplinarmente, sem perder a

perspectiva do coletivo.

Quanto ao momento de ocorréncia de uma situagao-limite com alunos, acolhidos ou
ndo (questdo 9), que poderia levar a docente a pedir a ajuda de terceiros a fim de uma
resolucdo dos problemas como conflito ou agressividade em sala, as respostas ocorreram

conforme o Grafico 2.

Grifico 2

Total de 15 professoras/multiplas respostas
Fonte: Elaboracao prépria com base em dados de pesquisa. Distrito Federal, 2013.

Trés professoras disseram ndo ter essas experiéncias conflituosas em classe. As
respostas mais representativas numericamente foram as que diziam respeito a uma aparente
ndo afetacdo dos alunos por conselhos e conversas e a repeticdo de atitudes consideradas
inadequadas. Quando a opgdo de situagdes apontava para “Outros”, abria-se espago para
menciond-las. Assim, uma professora colocou-se como no limite ao ndo receber resposta
alguma dos responsdveis pelas criancas e as agressdes verbais e a impossibilidade de dar
continuidade as aulas também se configuraram como limites extremos para uma professora na

mesma categoria.
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Em nossos dias, o Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH) é
frequentemente aventado como hipdtese para comportamentos inadequados que nao cessam
sob adverténcias, fator que se repetiu em nossa coleta de dados. Ele € caracterizado por
inquietude e impulsividade, que na concepcao de Jou (2010) sdo interpretadas como falta de
disciplina, e a desatencdo como negligéncia, apesar de tais comportamentos serem mais
relacionados a uma disfuncdo no desenvolvimento neurologico. “Os professores sao
frequentemente a primeira fonte de informagao para determinar o diagnéstico do TDAH e, na
maioria das vezes, sao eles que solicitam uma avaliacdo profissional para seu aluno”. (JOU,
2010, p. 30). Ainda que nao partilhemos da posi¢do hegemonica frente ao TDAH, “entendido
como decorrente de desajustes no organismo do sujeito” (LEITE, 2011, p. 111), a qual
minimiza ou despreza o contexto socio-histérico e cultural dos alunos, sabemos de sua

crescente incidéncia na escola.

Dentre as 20 criancas acolhidas, sob as quais as entrevistas se detiveram, 9 foram
. N 44 A .
encaminhadas a EEAA™. Trés receberam laudos contendo acometimentos: 2 eram com

TDAH e 1 portava deficiéncia intelectual (DI). Cabe lamentar que:

O metilfenidato, substincia dada para criancas e adolescentes com a
pretensdo de diminuir o chamado “déficit de atencdo” na escola, subiu de
70 mil caixas vendidas em 2000 para 2 milhdes de caixas em 2010, inserindo
o Brasil no segundo maior consumidor dessa droga no mundo, perdendo
somente para os Estados Unidos. (CONSELHO FEDERAL DE
PSICOLOGIA, 2013, p. 5).

Salienta-se que tanto quem preencheu a primeira quanto a segunda alternativa da

questdao 9 tinham o TDAH como possibilidade de resposta as proprias queixas.

O conjunto de respostas para a presente questdo, ainda que distintas em seu conteido,
ndo revela outro fator que os precede: a insisténcia em resolver as questdes em classe,
conforme a transcri¢do de depoimentos. A autonomia da professora é bastante cobrada dentro
da escola, talvez por isso busquem o adiamento da ida até a direcdo, a orientaciao educacional
ou a EEAA. Todas as docentes, antes de proferirem o limite para a ajuda, insistiram em dizer

que buscavam resolver as questdes sozinhas e em sala de aula.

As quatro alternativas colocadas para a questdo do limite da docente em ocasides

conflituosas, momento em que ela pediria por ajuda em ambito escolar, surgiram do pré-teste

* Pereira (2011a) analisa que o processo de avaliacio dos alunos pela EEAA passa pela aplicagio de testes, ndo
se configurando em uma ruptura com modelos tradicionais. Em casos persistentes de dificuldade de
aprendizagem, hd indicacdo, por parte dela, de um servico médico para o atendimento do estudante. A mesma
autora critica, com coeréncia, a visdo recorrentemente partilhada por docentes de que o conhecimento em
Medicina seja autossuficiente para solucionar os problemas de aprendizagem.
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j4 mencionado anteriormente e foram inspiradas nas respostas que as docentes deram quando
da testagem. Dessa maneira, a formulacdo da questdo veio para se perceber aquilo que
proporcionava uma instabilidade na docéncia. Vejamos alguns depoimentos em que as

professoras relatam a busca por alternativas em classe, antes de buscarem um auxilio externo.

Quando o aluno repete muito. Eu dificilmente passo para terceiros... eu
procuro resolver no didlogo, no conselho... Procuro ter o maximo de
paciéncia com esse tipo de aluno [...]. (BX10)

Quando tenta de tudo o que € forma e ndo consegue. Quando ele ndo se
interessa por nada! [...]. (BX4)

Hoje eu até dei uma volta. Porque exatamente o aluno que é do abrigo estava
querendo, assim, tipo me enfrentar... Af eu sai um pouco... ele fez cara feia
para mim. Eu fiz cara feia para ele. Eu ainda estou conseguindo levar, sem
ajuda. Eu falei: — Fala tudo o que vocé estd querendo falar! Fala tudo!
Porque vocé, completando a sua frase, vai levar adverténcia. Af ele ficou
rindo para mim, porque ele tem uma mudan¢a de humor. Uma hora esse estd
meu amigo, outra hora ele estd meu inimigo... Com eles eu nunca cheguei no
meu limite. Este ano eu ndo tive problema com aluno [...]. (FX2)

(Entrevistas a pesquisadora)

No Regimento Escolar® a adverténcia escrita serve como uma notificagdo a familia ou
seus responsaveis de que o aluno ndo estd se portando adequadamente. A outra medida, em
casos mais severos, € a suspensio de aulas, por no maximo trés dias, com o envio de tarefas
para casa. No caso mais extremo ha o recurso da transferéncia para outra escola, o que
demanda o comparecimento do Conselheiro Tutelar para examinar a situag@o junto a escola e
os responsdveis pelo aluno. Nas escolas visitadas ndao observamos a ado¢@o indiscriminada
dessas medidas, o que pode ser interpretado como um avango, na medida em que a frequéncia

do aluno € preservada, mesmo que sob conflitos.

Em uma pergunta objetiva passivel de até 7 respostas, a qual buscava saber a quem as
professoras recorriam em momentos de dificuldade de aprendizagem e/ou de quaisquer
esferas (disciplinares, falta de material escolar, atrasos na chegada a escola) por parte das
criancas acolhidas (questdo 7), obtivemos como resposta predominante a orientadora

educacional e a “equipe psicopedagdgica”, como disposto no Grafico 3.

# 0 Regimento Escolar das Instituicdes Educacionais da Rede Piblica de Ensino do Distrito Federal prevé tais
medidas em seus arts. 53 e 54.
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Grafico 3

Total de 15 docentes/multiplas respostas.
Fonte: Elaboracao prépria com base em dados de pesquisa. Distrito Federal, 2013.

Como podemos observar, as respostas foram pulverizadas, parecendo ndo haver um
momento e um profissional especifico com o qual todos os professores se reinem para
avaliar medidas conjuntas. A forte ocorréncia de pedidos de auxilio a orientadora
educacional®® (profissional concursada e habilitada em Pedagogia) e a “equipe
psicopedagogica” (profissionais docentes concursadas com formacdo em Psicologia e
Pedagogia e selecionadas internamente para este fim) mostra que na divisdo do trabalho
escolar a dindmica do papel das especialistas resulta na inviabilizacdo do debate escolar
em torno das problemadticas vivenciadas pela escola. Ainda que tais medidas venham a dar
bons resultados, aquelas acabam tratadas privadamente, ndo sendo levadas ao coletivo na

maioria das vezes.

Deve-se acrescentar que acorrer a “equipe psicopedagogica”, institucionalmente
denominada EEAA, significa servir-se de um aparato que guarda uma relacao disciplinar com
a Psicologia e com a Pedagogia que, de certa forma, repete a inser¢do de ambas na escola sem
que se possibilite uma ampliacdo de outras disciplinas e profissionais na leitura dos problemas

escolares e em suas repercussoes na vida académica dos alunos. Para a resolu¢do ou mitigacao

* Em pesquisa no Distrito Federal, Ferreira (2013) verificou que “ha ainda forte demanda por uma agio do
orientador pautada nas técnicas, cujo objetivo € o ajustamento ao que dele se deseja, sem uma reflexdo conjunta
sobre a singularidade dos alunos” (p. 73). Indicou também que tal profissional nega e afirma os pressupostos
basicos que fundaram sua atuacgio na escola, os quais se pautam por uma negacao do estudante em seus aspectos
histéricos, sociais e culturais, questio que torna a atuacdo do orientador educacional como historicamente
tensionada ou conflituosa.
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dos problemas, ha uma recorréncia significativa também das docentes as demais colegas em
ambito escolar, mesmo que informalmente, sendo que apenas 6 professoras viram na direcdo
um aparato para tais demandas. Ainda que a direcdio venha a saber mais adiante dos
encaminhamentos de criangas a orientacao educacional ou a EEAA, ela ndo € necessariamente

participada das queixas.

Nas entrevistas, 3 professoras disseram recorrer a terceiros, tendo sido a coordenadora
pedagdgica a dnica citada. Na gravacdo, uma delas disse recorrer ao pai, ex-professor, embora
ndo tenha escrito isso no formuldrio. Importa dizer que a coordenadora pedagdgica é eleita
pelo grupo de docentes e a direcdo eleita por voto dos segmentos que compdem a escola: os
responsaveis pelo aluno, auxiliares de ensino e professores, sendo considerados os votos de
alunos maiores de 12 anos. Ao analisarem os limites que percebem no trabalho das unidades
de acolhimento (questdo 10), no que diz respeito a resolu¢do de questdes relacionadas a
aprendizagem das criangas, bem como nas questdes que afetam os comportamentos dos
alunos na escola, as professoras responderam que sentem limitacdes predominantemente na

falta de profissionais, conforme Gréfico 4:

Grifico 4

Total de 15 docentes/multiplas respostas.
Fonte: Elaboragdo prépria com base em dados de pesquisa. Distrito Federal, 2013.

Acrescida a ideia da falta numérica de profissionais que dessem conta de atender as

demandas da unidade de acolhimento para com a escola, surgiram também, por parte dos
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docentes, as observagdes quanto a qualidade dos profissionais e de sua formacdo, tal como

podemos observar a seguir:

Nem eles sabem o que fazer. Teve uma época que eu tive um menino que era
terrivel. Ele ja era grande, tinha 12 anos no 3° ano. E ele tinha uma histdria
muito triste de vida, s6 que eu ndo conhecia a histdria dele. Eu perguntava,
ninguém (na escola) sabia me explicar. Eu perguntava para o abrigo, eles me
falavam “por cima” nas reunides. Ai eu tive que ir 14 no abrigo conversar. Fui
falar com a coordenadora do abrigo. Voc€ vai me contar a histéria de vida
dele. Por que ele é assim? Tem um motivo! Ela me contou. Eu vi que a
histéria dele era muito triste. Ele mudou de atitude completamente. Falta
profissional preparado para lidar com as situagoes [...]. (BX5)

Eu acho que é na falta de profissionais, acho que na estrutura fisica nem
tanto, mas na falta de profissionais. Quando vocé vai 14 e relata a situacdo,
as vezes pode demorar... (a resolucdo). Uma situacdo que aconteceu com
ela € que chegou um dia aqui que ela ndo queria ir embora. Ela ndo queria
ir embora, ela ndo queria ir embora... Ela ficou sem almogar! Quando eu
cheguei (do almogo), perguntei: — Ué, o que aconteceu que vocé ainda ndo
foi embora? Ela disse: — Ah! Eu ndo quero morar naquele lugar nido! Eu
tive que conversar muito com ela. Ela disse que queria se matar. Chegou a
esse extremo. Af eu liguei 14, pedi para que buscassem ela. A{ teve um
bate-boca. Nao comigo, que ndo sou de bater boca. No outro dia conversei
com ela... nunca mais a coisa se repetiu. Eu exijo disciplina, mas eu
converso também. Porque eu acho que sem disciplina nido acontece nada.
N3ao acontece educacgdo, ndo acontece ensino... E quando foge disso eu fico
uma arara [...]. (GY2)

La no H os meninos dormem a hora que querem... Acredito que falta
profissional para o reforco... Nao sei se tem profissional. Eu ndo conhego a
estrutura fisica de 14 [...]. (BX3)

La... € mais na falta de profissionais. Eu sinto, assim, que eles sdo bem
acolhidos. Vém limpinhos, vém com o lanche arrumadinho, s6 que eu acho
que precisaria de uma pessoa que fosse um pouco mais ligada a essa parte de
aprendizagem deles. Porque, assim, eles cuidam bem, sem problemas, mas
eu acho que eles necessitam de um acompanhamento pedagdgico melhor.
Nao seria de um professor, seria de alguém que estivesse mais proéximo.
Conhecer (a estrutura), eu ndo conheco. Eles falam. Porque tem dois abrigos
aqui. Esse é bem mais... As vezes eu pergunto: — Vocé gosta do abrigo? Af
eles dizem: — Gosto! Gosto! [...]. (FX2)

(Entrevistas a pesquisadora)

Nao houve criticas representativas quanto a estrutura fisica das unidades de
acolhimento. Entre as duas unidades entrevistadas, uma delas (UA1) é edificada sob a
forma de casas-lares, dentro de uma estrutura condominial; e a outra (UA2), também na
forma de casas-lares, mas com grandes quartos que se assemelham aos abrigos
institucionais, servindo em separado a meninos e meninas. Os lares enquadrados dentro da
ultima modalidade receberam criticas das professoras, tendo em vista que elas nao
situavam responsdveis individuais pelas criancas, o que deixaria as ultimas sem

referencial de autoridade.
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No gréifico anterior, mencionou-se a falta de profissionais nas unidades de
acolhimento como um problema para a resolu¢do de questdes imediatas surgidas na escola.
O exemplo da professora que chegou do almogo e encontrou sua aluna do matutino ainda na
escola € emblematico da queixa quanto a profissionais com pouca mobilidade em situacdes
de emergéncia. A reclamac¢do quanto a formacdo de quem lida diretamente com as criangas,
ou mesmo indiretamente, persistiu. A opc¢ao “Outro” contemplou tanto uma fala de quem
nao vé problemas na unidade de acolhimento quanto duas que fazem consideragdes sobre
seus profissionais e gestor. Em conformidade com as Orientacdes Técnicas para os Servicos
de Acolhimento para Criancas e Adolescentes (Otsaca), estd previsto para os servicos de

acolhimento:

Investir na capacitacdo e acompanhamento dos cuidadores/educadores,
assim como de toda a equipe, € indispensdvel para se alcancar qualidade no
atendimento, visto se tratar de uma tarefa complexa, que exige, além de
“espirito de solidariedade”, “afeto” e “boa vontade”, uma equipe bem
preparada. Para tanto, € indispensdvel que seja prevista capacitacao inicial de
qualidade e formagdo continuada dos profissionais, especialmente aqueles
que t€m contato direto com as criangas e adolescentes e suas familias.
(OTSACA, 2009, p. 25).

No formuldrio relativo a cada um dos 20 alunos (Anexo B), pertencentes a uma das

15 professoras entrevistadas (algumas tinham dois alunos acolhidos em classe), houve 11

respostas que consideravam inadequadas as providéncias tomadas pelas cuidadoras frente

as queixas ou preocupagdes das professoras; somente 4 professoras sentiram-se satisfeitas

em face das atitudes advindas de seus reclamos. Os dados constitutivos do Plano Distrital

de Promocao, Protecdo e Defesa de Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e

Comunitaria ja dava mostras das limitacoes de condi¢cbes em que trabalhavam as

cuidadoras diretas dessas criangas nas unidades de acolhimento. No documento estava
disposto que:

60% dos profissionais recebem até 2 saldrios minimos, o que é uma

remuneracdo muito baixa para a complexidade e importancia dessa funcio.

Possuem nivel de escolaridade entre Ensino Fundamental (44%) e Ensino

Médio (44%). Relatam como principal motivagdo para o cargo a afinidade

(27%) e facilidade do trabalho (26%); o desemprego e os beneficios do

cargo sdo outros fatores de motivacdo. A maioria delas deixa o cargo por

motivos familiares, cansaco ou dificuldade de adequagdo para o cargo.
(MDS, 2007, p. 78).

A expectativa das professoras de encontrar um servico de maior qualidade por parte
das cuidadoras choca-se com a realidade cheia de limitagcdes em que essas ultimas se

constituem como profissionais. A titulo de ilustracdo dessas dificuldades, varias professoras
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citaram que um dos abrigos entrevistados por nds anunciava a necessidade de contratacdo de
“maes sociais” (cuidadoras-educadoras) por meio de uma faixa afixada no muro do
estabelecimento, algo que viemos a confirmar indo ao local. Essa prética para arregimentar
forca de trabalho, em si, mostra o desprestigio do cargo e o quanto ele estd cercado de
precarizacdes, justamente aquele que deveria ser alvo de maior nivel de formagdo, uma vez
que trata de criancgas que tiveram direitos violados e que estdo sob medida de protecdo, que
estdo envolvidas em tramas institucionais (familia, Judicidrio, acolhimento e escola) bastante
complexas e por vezes antagodnicas, carecendo de profissionais com uma leitura mais ampla

da questdo social em que se inserem.

Nao se quer negar a possibilidade de que cursos eventuais se revertam em respostas
favoraveis, mas a formacdo para os cuidados com essas criangas, em particular, sugere
conhecimentos mais avancados. Ainda que as Otsaca prevejam uma escolaridade minima de
ensino médio para as cuidadoras, é necessirio que se questione em que medida tdo parca
escolarizacdo responde as exigéncias do cotidiano das entidades acolhedoras, onde as
cuidadoras-educadoras precisam lidar com a domesticidade e com as atividades de ambito
escolar (deveres de casa, reunides bimestrais na escola, buscar e levar as criancas), entre

outras tantas demandas. (OTSACA, 2009).

Uma inquietacdo muito presente nas falas proferidas entre profissionais do
acolhimento em diferentes situacdes e espacos de interacdo (questdo 14) diz respeito a
uma suposta estigmatizacdo das criangas sob medida de protec@o na escola. Isso ocorreria
simplesmente por serem “de orfanato” ou “do abrigo”. As respostas proferidas pelas
professoras sobre esse assunto foram majoritariamente no sentido de negar a ocorréncia
(12 professoras) de estigmas dessa natureza na escola, embora o estigma racial tenha

ficado presente.

Nunca existiu isso. Nada que ocorra na sala envolve ele (o aluno acolhido)
[...]1. (CX3)

Nao, isso aconteceu uma vez! Mas foi solucionado aqui. Até ela colocou a
cor dela no meio (a aluna acolhida) [...]. (GY2)

Nao, por incrivel que pareca, os colegas de sala de aula tém o maior
cuidado com ele. Eles mesmos se disciplinaram a ter cuidado com o
colega [...]. (BX8)

Nao, muito pelo contrdrio [...]. (BX10)

Na verdade, um deles é negro. No final do semestre passado aconteceu de
alguém falar: “O, neguinho!” Essa pessoa chorou e se travou! Foi um dos
fatos que aconteceu. Mas foi no semestre passado. Na volta das férias, ainda
ndo aconteceu isso. Tanto € que eu coloquei essa pessoa perto de mim. Ela
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fica bem perto de mim. Eu tenho dois negros na sala. Toda vez que acontece
algo aqui na sala, eu sempre explico para eles que todo mundo € diferente
[...]. BX11)

Quando o pai descobre que a crianga é de abrigo... Até vocé explicar o
que € abrigo... Nao tem que trabalhar sé com os alunos, mas com os pais
[...]. (BX9)

(Entrevistas a pesquisadora)

Parece haver um consenso em dizer que a escola estd quase isenta de preconceitos,
inclusive daqueles que marcam a histdria brasileira, como os etnorraciais. Possivelmente isso
aconteceu em razao da danosa ideologia da democracia mcial,47 que busca invisibilizar o
grave quadro de usurpagdes raciais que marca todo o Periodo Republicano, onde os lideres
das classes proprietdrias, que davam a condug¢do politica ao pais, eram em ampla maioria
brancos. Apenas duas professoras admitiram que a estigmatizacdo ocorria em classe (FX2 e
BX9) e somente uma a relacionou ao fato de a crianca residir em uma unidade de
acolhimento, embora nas gravacdes as situagOes de estigma aparecessem com maior
frequéncia, inclusive as relacionadas a uma suposta tendéncia homossexual de uma das

criangas, aventada por seus pares (CX3).

Entdo, as poucas falas sobre estigmatizacdo como fator de indisciplina dao conta
de que, se ela aconteceu com o grupo de escola pesquisado, iSso ocorreu com mais
incidéncia no plano racial. Ndo se trata de afirmar que as criangas sdo racistas, pois sao
seres em desenvolvimento, apreendendo aquilo que a cultura propaga como hegemonico.
Assim como ndo se rotula uma crianga de homossexual em tenra idade, somente porque
gesticula e fala de maneira distinta do esperado para o seu género. No entanto, pode-se
esperar respeito para as criangas que sdo alvo de racismo e para as criancas que vivenciam
a homofobia muito antes até de manifestar sua orientacdo sexual, sem que se esqueca de
educar, por meio de debates e com afetividade, aquelas que reproduzem discursos

hegemonicos de opressao.

O que ndo pode ser menosprezado no cotidiano escolar é que a longeva historia
patriarcal, racista e capitalista fundada em 388 anos de Coldnia e Império escravocratas,

seguidos por outros 126 de uma Republica elitista, em seus cinco grandes periodos

7 Por ideologia da democracia racial entende-se a ideia de que o Brasil, tendo uma sociedade hibrida, mesticada
no cruzamento de grupos brancos, negros e indigenas, possibilitou uma aproximagao entre senhores e escravos.
A citacdo de Gilberto Freyre é exemplar do mito, escamoteando inclusive a opressdo de género contida em seu
bojo: “A miscigenagdo que largamente se praticou aqui corrigiu a distancia social que doutro modo se teria
conservado enorme entre a casa-grande e a mata tropical; entre a casa-grande e a senzala”. (FREYRE, 2004,
p- 33). Diferentes discursos e préticas consolidam o mito da democracia racial no Brasil, embora os indicadores
sociais desagregados de género e raca tenham tornado visiveis as desigualdades sociorraciais.
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(Republica Velha, Era Vargas, Republica Populista, Ditadura Militar e Nova Republica),
ainda produz impactos na sociedade brasileira, o que faz com que alguns grupos sofram
mais o peso de uma histéria tdo carregada de opressdo, inclusive em termos de acesso a
politicas sociais, historicamente negadas a muitos deles, como o caso do acesso da
populacio negra i escolarizagio. E importante lembrar que a maioria das criangas
acolhidas (58%) € parda e preta, conforme dados da pesquisa Fiocruz (2013), e provém de
estratos muito pobres, o que por si sé acarreta preconceitos em um pais com longeva

histéria escravagista como o Brasil, independentemente da situacdo de acolhidas

institucionalmente.

Quanto a publicacdes sobre as criancas acolhidas e as particularidades ligadas a sua
aprendizagem (questdo 8), buscdvamos saber se as professoras tinham o conhecimento de
materiais para consulta na biblioteca escolar que informassem sobre o que vem a ser o
acolhimento de criangas e os possiveis entraves na aprendizagem que muitas delas poderiam
vivenciar na inser¢do ou reinsercdo na escola. Todas as 15 professoras disseram ndo ter
conhecimento de materiais dessa natureza. O que acarreta uma demanda importante para o
MEC, que tem no projeto Escola que Protege um acervo para debater questdes relativas aos
direitos de criancas e adolescentes, o qual precisa ser mais largamente distribuido, além de
mais divulgado. Por ultimo, tratando da adequacdo do plano de aulas as necessidades
especificas de alunos em acolhimento (questdo 13) em termos das estratégias de

ensino-aprendizagem, obtivemos o Grafico 5.

Grafico 5

Total de 15 docentes/multiplas respostas.
Fonte: Elaboragdo prépria com base em dados de pesquisa. Distrito Federal, 2013.
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A pergunta atinente as estratégias de ensino ndo veio para se propor uma
escolarizagdo dos alunos acolhidos, fixada Unica e exclusivamente na prépria experiéncia,
inviabilizando-lhes a possibilidade de acessar conteidos alheios ao seu mundo por serem

“fora da realidade” que os cerca. Conforme Duarte (2011), entendemos que uma:

Pedagogia que valorize a liberdade dos individuos ndo serd aquela que
tenha por objetivo formar nos alunos a capacidade de adaptagdo a realidade
local da qual eles fazem parte, mas sim aquela que forme nos alunos a
consciéncia da necessidade de apropriacdo da riqueza espiritual universal e
multifacetada. (DUARTE, 2011, p. 4).

Assim, interessava-nos saber das adequagdes adotadas para fazer os alunos se
aproximarem mais dos contetidos e dos fazeres escolares com vistas a se apropriarem com
mais desenvoltura de assuntos mais distantes de suas cotidianidades. Como podemos
observar, ainda se pedem tarefas que demandem as familias recursos e até memdrias
familiares para sua execucdo. Apenas 6 professoras eximem-se de solicitar esse tipo de
atividades. Ainda que muitas das criancas convivam com suas familias em finais de
semana e que a medida protetiva ndo trave a convivéncia familiar, hd de se ter cuidado na
solicitacdao de tarefas que envolvam pedidos a familia, tais como fotos, receitas de bolo,
plantio de sementes, escrita de livros, etc. Mesmo os familiares que mantém visitas ndo
necessariamente t€ém condi¢des de responder a essas solicitacdes, fato que pode se repetir
inclusive com criangas ndo acolhidas, em func¢do da indisponibilidade da familia por

varias razoes.

3.1.1 Resultados obtidos com relagdo aos alunos das professoras entrevistadas

Junto as professoras entrevistadas, buscamos saber mais sobre seus alunos em
acolhimento institucional por meio de um formuldrio com perguntas abertas e fechadas
(Anexo B). Os dados obtidos mediante as informagdes fornecidas pelas docentes sobre seus
alunos apontam para um total de 20 alunos acolhidos, sendo 11 meninas e 9 meninos

(questdo 1).

Ao observarmos os resultados, podemos nos apropriar melhor das entrevistas feitas
com as professoras e entender as preocupacdes que a escolarizacdo desses alunos representa
no contexto da medida protetiva, que se faz garantindo direitos, inclusive a uma boa

escolarizagao.



123

A maioria dos 20 alunos acolhidos matriculados nas escolas pesquisadas estava no
terceiro ano de escolaridade (9 alunos), sendo 7 fora da faixa de idade adequada; 4
frequentavam o quinto ano, sendo 1 fora da faixa adequada; 5 frequentavam o quarto ano,
sendo que todos estavam dentro da faixa adequada; 1 frequentava o segundo ano e 1 o

primeiro ano, ambos dentro da faixa (questao 3).

Dentro desse universo de alunos, havia, portanto, 6 alunos com 12 anos ou mais, ou
seja, que ja haviam entrado na adolescéncia (questdo 2). Tomando como referéncia o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic)*®, um total de 8 alunos encontrava-se fora
de faixa/ano de escolaridade/idade, o que indica acesso tardio a escola, repeténcia ou evasao

no decorrer da escolarizacdo (Grafico 6).

Grafico 6

k.

Total pesquisado: 20 alunos.
Fonte: Elaboracdo prépria. Distrito Federal, 2013.

N

O Grifico 7 mostra o desempenho dos alunos quanto a aprendizagem, segundo as
docentes entrevistadas (questdo 5), que atribuiram baixo aproveitamento a maioria dos alunos

(11 alunos).

* Tomou-se a distor¢do ano cursado/idade pelo critério estipulado no Pnaic, que tem como compromisso
formal assumido pelos governos federal e das unidades federativas e municipios assegurar que todas as
criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. 55% desses
alunos foram considerados de baixo aproveitamento pelas professoras.
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Grafico 7

Total de 20 alunos.
Fonte: Elaboragao prépria. Distrito Federal, 2013.

Questionadas quanto ao encaminhamento dos alunos para a EEAA (questdes 6 e 7), a
maioria das professoras respondeu negativamente (12 alunos ndo encaminhados). Dos 8
alunos encaminhados para a EEAA, apenas 6 receberam algum tipo de diagndstico e 2 ndo

receberam nenhum diagndstico.

Das 6 criangas que receberam diagndstico da EEAA, somente 3 tiveram respostas que

indicavam acometimentos: dois alunos com TDAH e um com déficit intelectivo (DI).

Questionadas se os alunos chegavam a sala de aula com dores ou mal-estar (questao
8), as professoras em sua maioria apontaram negativamente para o fato (7 alunos). Disseram
ainda que 6 alunos raramente vivenciavam esta situacdo, 6 vivenciavam-na pouco e 1

vivenciava-a bastante.

Quanto aos deveres de casa (questdo 9), de acordo com as respostas obtidas, a maioria
das criancgas ndo os cumpria (8) ou cumpria-os apenas parcialmente (8). Apenas 4 estudantes

cumpriam totalmente os deveres.

No que diz respeito as atividades em classe (questdo 11a), as docentes disseram que a
maioria das criancas (9) mantinha-se dispersa durante elas. Sete mantinham-se quase sempre

atentas e 4 mantinham-se atentas.

Quanto aos contetidos ministrados em sala de aula (questao 11b), ainda na opinido das

docentes, as criangas majoritariamente mostravam-se com um grau de interesse mediano (9),
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4 mostravam-se pouco interessadas, 4 interessadas mediante intervenc¢des individualizadas e 3

mostravam-se bastante interessadas.

O interesse quanto aos conteidos pode-se ampliar com a intervencao individualizada
das professoras. Quando formulamos a questdo, partimos da compreensdao de que nenhum
interesse sobre qualquer conteido ou disciplina € natural, mas que ele se engendra nas

vivéncias culturais junto as pessoas. (LEONTIEV, 1978).

Quanto a vivéncia em ambiente escolar (questdo 1lc), a maioria dos alunos
mostrou-se em adaptacdo (8 alunos) ou bem adaptada (10 alunos) aos usos e fazeres da

escola, segundo relato das docentes. O niimero de estudantes nao adaptados foi de apenas 2.

Com relacdo a interagdo com os colegas de classe (questdao 12), as docentes disseram
que a maioria dos alunos (13) interagia bem. Seis alunos apresentavam pouca interagdo e
apenas 1 ainda ndo interagia com a turma. Sobre a relacdo com os alunos acolhidos (questdao
13), as docentes disseram ter uma relagdo harmoniosa com a maior parte deles (13), sendo que
a relacdo com 4 alunos foi avaliada como “harmoniosa quase sempre” e com 3 alunos a

relacdo foi considerada conflituosa.

Apesar de a relacdo ser considerada harmoniosa, na questdo sobre o recebimento de
adverténcia oral e escrita (questdes 14 e 15), a maioria dos alunos ja as havia recebido de suas
professoras (10 alunos), embora uma minoria tenha recebido adverténcias escritas (2 alunos).
Com relacdo as suspensdes (questdo 16), foi apontado que uma minoria havia recebido esse

tipo de medida disciplinar (3 alunos).

Quanto a assiduidade dos estudantes acolhidos (questdo 17), a maioria das respostas
apontou que os alunos ndao eram faltosos (18 alunos), ndo havendo o fendmeno da evasao

escolar nas escolas pesquisadas apesar de dois alunos terem sido apontados como infrequentes.

As professoras afirmaram sentir liberdade para falar sobre as questdes escolares
relativas as criangas junto as suas cuidadoras-educadoras ou responsaveis (questdao 19) em
grande maioria (17). Apenas com as responsdveis por 3 criancas a relacdo era mais
dificultada. Mesmo assim, somente em relacdo a uma minoria de criancgas (5) as docentes
disseram ter conseguido respostas adequadas as suas demandas por parte das profissionais do
acolhimento. Ou seja, um total de 11 criancas ndo foram assistidas por suas cuidadoras em
conformidade com as demandas escolares proferidas pelas professoras (questao 20). A

referida questdo nao foi respondida pelas professoras no tocante a 4 alunos.
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As docentes pouco sabem sobre os desdobramentos da medida de acolhimento na vida
de seus alunos (questdo 21a). Assim, elas afirmaram desconhecer a situacdo de 15 alunos
quanto a uma possivel ado¢ao. Tinham conhecimento de apenas 3 quanto a este quesito. Quanto

a 2 criangas, havia alguma informagao sobre uma possivel disponibilidade para serem adotadas.

Outro dado apontado nas entrevistas foi que grande parte das docentes nem sempre
sabia das razdes que levavam os alunos acolhidos a faltarem a escola (questdo 21c). Assim,
afirmaram que eram notificadas pela unidade de acolhimento a respeito do motivo da
infrequéncia somente a respeito de 7 criancas. Por outro lado, ndo tinham informagdes sobre a
razdo que levava 10 criancas a eventualmente perderem o dia letivo, havendo informacgdo

parcial com relac@o a uma crianga, sendo que duas delas nunca haviam faltado a escola.

As docentes informaram, com relagdo a grande maioria das criangas (16), ndo serem
comunicadas pela unidade de acolhimento sobre a existéncia de familia ou mesmo sobre a
eventual possibilidade de visitas de familiares a escola, direito que estd afirmado nas Otsaca,
uma vez que o acolhimento se pauta por preservar lacos (questdo 21d). Dentre as demais
criangas, havia alguma informacao sobre duas no que diz respeito a familia e visitas. Somente
com relac@o a duas criangas havia conhecimento satisfatorio, por parte das docentes, do que

ocorria em termos do andamento de suas vidas familiares.

As professoras ndo sabiam informar da motivacdo que levara ao acolhimento da
grande maioria dos seus alunos, ou seja, 14 deles; tendo essa informacdo a respeito de apenas

6 criangas (questao 21e).

Por meio de tais informagdes percebemos que as professoras sabem pouquissimo dos
alunos: dos motivos que os levaram ao acolhimento, das razdes pelas quais faltam a escola
eventualmente, ou se suas familias podem visitd-los na escola ou se perderam o vinculo com
elas e estdo aguardando adocdo. Ha uma cultura de siléncio muito arraigada em torno dos
processos que levam a medida protetiva ou que a mantém. Acreditamos que ela seja danosa
para o encontro entre professoras e alunos, devendo ser pauta de debate, entre outros foruns,
por todos os conselhos, profissionais ou ndo, implicados na conducao do acolhimento, a fim

de que novas mediagdes permitam uma relacdo mais produtiva entre docentes e discentes.

As docentes informaram-nos que a maioria das criangas (14) ja foi encaminhada para
orientagdo educacional, o que situou problemas de ordem disciplinar, ratificando que as

atribui¢des do orientador educacional dizem respeito a identificar e prevenir conflitos, entre
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outras. Quatro alunos ndo passaram por esse servico € nao houve informacgdo sobre outros 4

por parte das professoras (questdo 22).

Um ponto que nos chamou a aten¢do foi a opinido docente sobre o papel da escola na

vida académica dos alunos abrigados.

O papel predominante da escola na vida de 14 alunos, segundo as professoras, ¢ o de
“acolhedora”, exercendo, portanto, com menos énfase o seu papel como espago de aprendizagem
(questao 24). A escola s6 teve esse papel para 5 estudantes, havendo uma professora que nao se
pronunciou por nenhuma das duas alternativas quanto ao seu aluno. Nao se trata de recusar o
importante papel de socializagc@o da crianca por parte da escola, mas de evidenciar a dispersao dos
objetivos escolares. A indagacdo foi inspirada em um estudo de Libaneo (2012), que afirma
existir um dualismo na escola publica brasileira que vem se agravando, caracterizado por uma
escola do conhecimento para os ricos € por uma escola do acolhimento social para os pobres,
onde se realizam as aprendizagens minimas a sobrevivéncia. Isso quer dizer que se trata de uma
escola que minimiza o seu papel de agente na formacao intelectual do discente, com vistas a sua
inclusdo escolar “em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela humanidade”.
(LIBANEO, 2012, p. 23). No entanto, o autor acredita que a inclusdo social somente se concretiza
quando o aluno aprende para além do minimo, daquilo que garante a mera sobrevivéncia. O papel

de acolhedora por si s6 ndo garante essa possibilidade.

Destinamos a pergunta em especial para o grupo de criangas acolhidas, tendo em vista
que as pesquisas anteriormente estudadas por nds falavam bastante de um mau
aproveitamento escolar por parte deles, o que nos fez refletir sobre a qualidade da estada dos
alunos em sala de aula. Importa dizer que mesmo o papel de “acolhedora” vem sendo feito de
maneira equivocada, haja vista os vdrios relatos de situacdes desconfortdveis vivenciadas por

criangas acolhidas nas escolas.

As professoras ficaram livres para relatar impressdes do ponto de vista fisico ou
emocional sobre seus alunos por meio de uma questdo aberta (questdo 25). Obtivemos como
resposta diferentes constatacdes que as inquietavam: a orfandade das criangas, a violagdo
sexual, a vivéncia na rua, o medo de relacionamento com adulto, o racismo que sofriam, a
timidez, a caréncia de didlogo, a suposta tendéncia homossexual que podia ser rechacada, o
choro repentino, a mudanca de humor, a memoria familiar presente, a caréncia afetiva, a
sonoléncia por causa de medicamento que tomavam, a tristeza e a pouca participagao na escola.
Ou seja, as professoras sdo instadas a pensarem nas criancas € seus problemas sem

necessariamente conhecé-las mais amitide. Trata-se, neste sentido, de uma relacdo quase
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residual, um pouco mais que um retalho de vinculo humano. Por estarmos dissertando sobre os
anos iniciais do ensino fundamental, onde a relagdo didria entre uma Unica regente com seus
alunos, acolhidos ou ndo, é bem mais prolongada, surge a questdo de como se estabelece essa
cotidianidade relacional nos anos finais, em que o dia letivo € compartilhado por um nimero

maior de docentes, por meio de aulas que revezam diferentes componentes disciplinares.

3.2 As entrevistas com gestoras

Tal como foi explicado anteriormente, a entrevista realizada com as gestoras foi
elaborada de modo a obter um substantivo material de andlise, a fim de que
compreendéssemos melhor suas impressoes acerca do trabalho com os alunos em acolhimento
institucional e suas trajetdrias escolares. O formulario utilizado como instrumental de coleta
de dados (Anexo C) foi composto por perguntas de cardter objetivo e subjetivo,
contabilizando um total de 45 questdes. Foram entrevistadas as cinco diretoras (gestoras) das
escolas Bege, Carmim, Dourado, Ferrugem e Grend, anteriormente elencadas. Sabiamos,
desde o inicio, que ndo seria possivel proceder a andlise de todas as respostas
individualmente, mas consideramos importante investir na coleta desta rica fonte de
informacdes para que posteriormente pudéssemos recortd-la conforme nossas preocupagdes
fossem se refinando, ainda no decorrer da etapa do trabalho de campo e posteriormente,

quando das primeiras explora¢des dos dados obtidos.

Neste sentido, categorizamos as nossas preocupacdes quanto a permanéncia escolar de
criancas acolhidas em seis aspectos, dentre os quais extraimos do formuldrio exclusivamente as
perguntas/respostas que mais os contemplavam na entrevista semiestruturada, delimitando uma

significativa por¢ao do corpus de nossa pesquisa. Os aspectos escolhidos foram os seguintes:

1) Quanto ao conhecimento pelas gestoras dos aspectos legais contemplados no ECA.
2) Quanto a articula¢do da escola com outras instituicdes.

3) Quanto ao PPP da escola e da instituicao.

4) Quanto as medidas frente a indisciplina dos alunos.

5) Quanto a percepc¢do dos alunos pelas gestoras.

6) Conhecimento especifico quanto ao acolhimento.

Naquilo que tange ao conhecimento do ECA, arts. 53, 56, 98 e 101, os quais

respectivamente dizem respeito ao direito a educagdo, a responsabilidade dos estabelecimentos
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de ensino fundamental em comunicar casos especificos ao CT, as medidas de protecdo e ao
acolhimento institucional: a excecdo da escola Grend, todas as dire¢des escolares mostraram ter
conhecimento dos artigos em questdo, o que pode ser considerado positivo, embora o simples
fato de saber da existéncia da legislagdo ndo implique a efetivag¢do do direito (questdes 1 e 2).
Uma gestora afirmou ndo conhecer o Estatuto, o que prejudica o entendimento do que € o
acolhimento e do que a escola sob sua direcao pode fazer em beneficio de quaisquer alunos, nao
somente os acolhidos. Tal desconhecimento sugere que ainda hé a necessidade de maior preparo
das pessoas que ocupam o cargo de direcdo, algo que pode ser feito no decorrer do seu mandato,
a fim de que a escola e seus profissionais ndo incorram em erros ou abusos® e redimensionem a

compreensdo dos alunos como sujeitos de direitos.

Um dado importante diz respeito a frequéncia didria das criancas a escola. Neste
sentido, nenhuma das escolas pesquisadas apontou infrequéncia por parte dos alunos. Sua
permanéncia, assim, estava assegurada, informacdo que corresponde aquelas fornecidas pelas
professoras. Com relagc@o ao total de alunos acolhidos institucionalmente, a escola Bege foi a
que apresentou maior nimero de criancas nessa condi¢do. Os estudantes estavam distribuidos
por quantidade: a escola Bege com 18, a Carmim com 7, a Dourada com 3, a Ferrugem com 3

e a Grend com apenas 1.

E foi na escola Bege que obtivemos maior concessdo de entrevistas por parte das
professoras. O estabelecimento de ensino F tinha alunos acolhidos que ndo eram do
conhecimento das proprias gestoras (diretora e vice-diretora). Somente ao iniciar a entrevista
junto aquelas professoras apontadas como regentes desses alunos € que a entrevistadora foi
interpelada por outras docentes que tinham em suas salas de aula alunos nesta condi¢do, as
quais se mostraram surpresas por nao terem sido convidadas para as entrevistas, afinal, em
razdo de outros compromissos, ndo estavam na escola no dia em que a pesquisadora ali se
apresentou com a proposta de pesquisa. Travado o contato inicial, verificamos a
disponibilidade daquelas que tinham alunos entre o 1° € 0 5° ano de escolarizagdo e marcamos

os hordrios das entrevistas para aquelas que se dispuseram a tanto.

O evento narrado anteriormente mostra haver um alheamento por parte do trabalho da

gestora na sua atuagdo como integrante do Sistema de Garantia de Direitos (SGD),

* Chrispino e Chrispino (2008) abordam o desconhecimento por parte dos profissionais da escola sobre a legislagio
que protege criangas e adolescentes, mostrando as graves consequéncias que isso acarreta em seu interior, o que
vem repercutindo em judicializagdes. Ainda que as alternativas propostas pelos autores para dirimir a problemética
ndo sejam partilhadas por nés em sua integridade, entendemos que a compreensdo dos direitos garantidos em lei é
politica e precisa ser sempre renovada com capacitagcdes, cursos e afins, para que a judicializacdo das relacdes
escolares ndo seja uma realidade inabaldvel.



130

particularmente no eixo que diz respeito a promoc¢do do direito a educagdo, em especial de
criancas com grandes probabilidades de insucesso na escola, algo evidenciado inclusive nas
Coordenacdes Regionais de Ensino de Taguatinga e Ceilandia, que ndo possuiam as listagens
das escolas que atuavam com criangas acolhidas, o que justificou a nossa peregrinagdo para

identificar as unidades de ensino com essas caracteristicas.

Sobre 0o SGD ¢é possivel dizer que a sigla ndo mereceu qualquer referéncia em
nenhuma das entrevistas realizadas por nés. Embora as docentes saibam do direito das
criancas a educacdo, ainda ndo hd uma compreensdo por parte delas de que o aluno esteja
tecido em uma malha de outros direitos, que deveriam assegura-lo e fortalecé-lo. Ao serem
indagadas sobre as caracteristicas positivas dos alunos acolhidos (questdo 8), as respostas das
gestoras nao se deram em um plano que contemplasse as aprendizagens, ou seja, a dimensao

cognitiva, conforme o Gréfico 8.

Grafico 8

Elaboragao prépria com base em dados de nossa pesquisa. Distrito Federal, 2013

Estes dados apontam para uma repeticdo de caracteristicas mais focadas em aspectos
da urbanidade (prestativos, participativos e colaboradores) e os de ordem afetiva (carinhosos e
mostram a caréncia que t€ém), havendo lacunas sobre as caracteristicas ligadas ao desempenho
mais estritamente intelectual das criangas. Um olhar que coincide com aquele das professoras

entrevistadas. Por outro lado, as gestoras, ao terem uma visdo do todo escolar, acabam por
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apresentar percepcdes que as professoras individualmente ndo apresentaram, tal como
exemplificado no trecho transcrito a seguir:
As criangas menores do abrigo sdo muito carinhosas, as menores. Sdo
carentes, elas vém, abracam e beijam, s@o muito carinhosas. Alegres. Os
mais novinhos. Agora, os mais velhos ja ndo sdo. Os mais novos tém mais
interesse na escola. Eles gostam de participar mais das atividades. Os mais
velhos [...], nés temos 3 criangas abrigadas no 5° ano. Eles j4 ndo sdo assim!

Eles j4 dao mais problema de comportamento, de relacionamento. [...] A
medida que eles vao crescendo, ja vai mudando a coisa.

(CX1 — Entrevista a pesquisadora)

As criancas do 5° ano estdo na faixa dos 10 anos ou mais, caminhando para maior
autonomia, conforme a expectativa cultural, aproximando-se daquilo que se espera para um
adolescente. Reiteramos que nio se trata de uma mudanga ocasionada por aspectos
bioldgicos, de ordem hormonal, por exemplo. Referimo-nos as agéncias promovidas pelas
vivéncias socioculturais. Conforme sugere Facci (2004), acontece uma mudanga na posicao

do adolescente frente ao adulto, de modo que:

As suas forgas fisicas, juntamente com seus conhecimentos e capacidades,
colocam-no, em certos casos, em pé de igualdade com os adultos, e, muitas
vezes, até superior em alguns aspectos particulares. Ele torna-se critico em
face das exigéncias que lhe sdo impostas, das maneiras de agir, das
qualidades pessoais dos adultos e também dos conhecimentos teéricos. Ele
busca, na relacdo com o grupo, uma forma de posicionamento pessoal diante
das questdes que a realidade impde a sua vida pessoal e social. A
adolescéncia € o periodo de desenvolvimento mais critico e, nessa idade,
segundo Elkonin (1987), essa atividade especial no estabelecimento de
relacdes pessoais intimas entre os adolescentes é uma forma de reproduzir,
com os companheiros, as relacdes existentes entre as pessoas adultas.
(FACCI, 2004, p. 71).

O processo observado anteriormente pode ocasionar conflitos em sala de aula,
independentemente da condicdo dos alunos, acolhidos ou ndo. Deve-se frisar que o
acolhimento institucional propicia uma vivéncia entre criangas em idades muito distintas e
também com adolescentes, o que pode fazer com que manifestem mais cedo relacdes e
formas de agir tipicas destes dltimos. Quantos as dificuldades e problemas recorrentes em
alunos acolhidos e ndo acolhidos (questdo 9), vimos, conforme o Grafico 9, a preocupacgao

com o bullying se sobressair nos depoimentos das diretoras em resposta a questao.
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Grafico 9

Elaboragdo propria com base em dados de nossa pesquisa. Distrito Federal, 2013.

O termo em inglés, sem traducdo direta em portugués, que indica intimida¢do ou
agressao, € bastante difundido nas escolas, gracas a publicacdes em revistas e em matérias
jornalisticas da televisdo. A partir de pesquisa relacionada ao tema, Campos e Jorge (2010),

depois de entrevistarem 107 professores em Natal (RN), afirmaram que:

E da televisio que vem o conhecimento que eles detém, assim como
acontece com a maioria das informacdes na atualidade. Somando os
entrevistados que responderam “televisdo” com os que se reportaram a
“jornais e revistas”, as respostas chegam a quase 41%, o que demonstra a
presenca do fendmeno bullying nos meios de comunicagdo, ou seja, a
midia estd voltando suas atencdes para o problema. (CAMPOS; JORGE,
2010, p. 120).

Frente a disseminacdo de tantos materiais sem aporte cientifico critico sobre o
assunto, que o tratam superficialmente e apenas em seus efeitos, mas que medeiam
informacdes a partir das redacdes para a categoria de professores, buscamos pensar a
violéncia na escola a partir da constitui¢do de nossa sociedade. Assim, levamos menos em
conta a cena de intimidagdo e agressividade entre um e outro aluno, por ela portar um
cardter restrito da problemadtica, e levamos mais em conta consideracdes como as que
foram feitas por Francisco e Liborio (2011), que buscaram alargar o espectro de relacdes

que se postam em torno do bullying:

Poderiamos contribuir para a superagdo de uma compreensdo
individualizante desse fendmeno social, como se somente o agressor € a
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vitima fossem responsdveis pela sua ocorréncia, sem considerar a forca dos
valores e crengas culturais, que inspiram priticas pouco empdticas e
soliddrias entre os sujeitos de nossa sociedade de forma mais ampla.
(FRANCISCO; LIBORIO, 2011, p. 65).

Esses valores e crengas, que nao se abrem para uma existéncia mais cooperativa e
humana, estdo ancorados numa sociedade carregada de desigualdades, particularmente
econOmicas. Saviani aborda que, em uma sociedade estruturada em classes, a violéncia esta

sempre a espreita. E alerta:

Devemos, pois, considerar que o status de violéncia instalada que define a
sociedade atual se manifesta tanto na violéncia potencial ou real, cuja forma
mais acabada concentra-se na instituicdo estatal, como de maneira indireta
na violéncia decorrente do cardter alienante e explorador das relagcdes
sociais. E a violéncia como modo de vida que afeta, de modo extremo, uma
horda de miserdveis, famintos, moradores de rua, usudrios de drogas,
afetados pela prostituicdo e diferentes tipos de enfermidade, atingindo,
embora de modo menos visivel, todos os trabalhadores submetidos a
condi¢cdes precdrias de trabalho, de saude, de educacdo, atormentados pelo
fantasma do desemprego e subemprego. (SAVIANI, 2013, p. 40).

Nao se pode esperar que, em uma sociedade erguida sobre tantos dispositivos de
violéncia fisica, psicoldgica ou simbdlica, o aparato escolar ndo se reverta em um canal de
expressao de insatisfacdes, de opressodes (raciais, de género, de orientacdo sexual, de classe,
de origem regional, etc.), de usurpacdes de toda ordem entre os alunos. Afinal, os muros da
escola ndo dao conta de afastar a realidade que os tornou uma necessidade: a propriedade
privada. A propriedade privada que estd na base do conflito de classes, e que se torna pivo

de pequenas e grandes violéncias, inclusive, dentro das institui¢des publicas como a escola.

Dessa maneira, quaisquer abordagens preventivas ou mitigadoras do chamado
bullying® que ndo levem em conta as bases sociais em que ele aparece como fendmeno
carregam-se de um viés idealista. A violéncia € legalidade social em uma sociedade de
classes. Estd no plano das universalidades, tendo no Estado um dos seus maiores
executores. A escola pode minimizar as situagdes em que os alunos se digladiem, mas ndo
podera sanar o problema como um todo, pois o corpo funcional da escola é também, como

informam Campos e Jorge (2010), agente de constrangimentos frente aos alunos.

% Concordamos com Francisco e Libério (2012), em cita¢do de Francisco (2013), ao afirmarem que o conceito
de bullying carrega atrds de si um esvaziamento de conceitos e do papel de movimentos sociais em torno da
questdo racial e da homofobia por uma agéncia do préprio capitalismo. E também com a ressalva de ambos: “E
importante deixar claro que ndo estamos defendendo que ndo existam pessoas que sofram perseguicdes
constantes e repetitivas, o que desencadeia situacdes de bullying, todavia precisamos demarcd-lo de maneira

mais clara para que ndo seja difundido como um conceito relativista”. (FRANCISCO; LIBORIO, 2012a, p. 4).
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Ao entrevistarmos as gestoras, esperdvamos delas uma visdo de conjunto, mais
ampla, gracas a divis@o do trabalho escolar. A divisdo do trabalho escolar permite que essas
profissionais conhecam todas as turmas e tracem um perfil panoramico, mesmo que
limitado, do que ocorre na escola, inclusive em termos de problemas e dificuldades que
incidem entre os alunos acolhidos de todas as turmas da escola. A questdo 10 referiu-se aos
problemas escolares percebidos com mais destaque em relacdo aos alunos acolhidos pelas
gestoras. As alternativas para ela foram construidas a partir do pré-teste e também
inspiradas na literatura a que tivemos acesso. A expectativa era que a direcdo escolar

mostrasse os impeditivos para que as criangas levem a cabo a sua escolarizagao.

A andlise das respostas permitiu-nos constatar que a ndo realizacdo do dever de casa é
uma constante reclamagdo entre as gestoras, somente menos representativa que a
agressividade e indisciplina em classe dos alunos em acolhimento, algo que contrasta e
contradiz com o espirito de colaboragdo e de prestatividade anteriormente colocado para esses
alunos. O relato de duas gestoras sobre problemas percebidos junto aos alunos abrigados,

transcrito a seguir, pode dar respostas importantes sobre o que acontece em sala de aula.

Caréncia afetiva. Eles requerem uma atencdo toda especial, por serem de 14.
Nao dé para dar essa atencdo todo dia. Principalmente o professor. Nés que
somos de fora (da direcdo), quando a crianca vem, quando o professor
manda, a gente tem um trato diferente para falar, justamente porque a gente
sabe que atrds daquele comportamento tem alguma coisa. Mas o professor
em sala nfo tem tempo disso ndo! [...]. (CX1)

Aqui na escola a gente tem muito cuidado com o que pode provocar
bullying. Uma fala aqui na escola com relagdo a um aluno pode ser uma fala
que eles vao usar eternamente para prejudicar o outro na hora do recreio, na
hora da saida [...]. (DX1)

Violéncia, agressividade, tem um que bate em todo mundo. Indisciplina!
[...]. (FY1)

O tnico caso de transferéncia que a gente teve foi o do ano passado. Dessa
crianga que eu te falei. Nesse caso entramos num acordo! Dois anos e meio
que vinha apresentando isso. Mas o ano passado nés chegamos no limite.
Porque chegou ao ponto de ofensas fisicas, agressao fisica, agressao verbal.
Af fizemos um acordo com o abrigo. Nesse caso, ndo seguimos o regimento
a risca. Foi um acordo, para nao ter que expor como transferéncia, expulsao.
Eles também acharam bom, porque nao estava dando certo aqui [...]. (CX1)

(Entrevistas a pesquisadora)

Nos relatos das professoras, as situagdes de agressdo entre alunos ndo foram narradas
com o detalhamento daqueles proferidos pelas diretoras. Remetemo-nos, por isso, a discussao
feita sobre a violéncia nas escolas denominada bullying. Se ndo € possivel eliminar as bases

que tornam a violéncia uma continuidade em nossa sociedade, € importante pensar na escola
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como local de acolhida, como comunidade que recebe a diversidade, para que se promova um
bem-estar maior entre as criancas. Em nenhuma das cinco unidades de ensino ouvimos falar
de um preparo para o recebimento das criangas, tal como se orienta fazer nas unidades de

acolhimento logo no momento da entrada das criangas.

As escolas publicas do Distrito Federal contam com orientadoras educacionais em sua
grande maioria, que podem, desde que devidamente informadas sobre as narrativas dessas
criangas, proceder a um protocolo-padrdo de acolhida junto ao corpo docente, funciondrios e
direcdo. Muitas dessas criangas chegam a escola com o ano letivo iniciado, tendo perdido,
além de muitos dias de aula, a propria constru¢do da dindmica de funcionamento da sala de
aula e da unidade de ensino. Recentemente submetidas a medida de protecdo, algumas dessas
criancas viveram situacOes bastante adversas, vindo a ingressar em uma escola que lhes é
completamente estranha. Ou seja, se ndo hd um apresto logo que a matricula se efetiva, ndo ha
uma recepcao que faca o aluno se sentir como possivel membro da comunidade escolar, o que

faz com que acabe por ser um estranho na unidade de acolhimento e na escola.

Quando as criangas que vivem junto as suas familias chegam a escola fora do inicio do
ano letivo, recebem de seus pais algum nivel de preparo para lidar com a novidade. Em
relacdo aos alunos das instituicdes de acolhimento, no entanto, repetidas vezes durante as
entrevistas ouvimos, inclusive dos secretdrios escolares, que a matricula era feita
burocraticamente, com escassez de dados, sendo inseridos em classe, imediatamente apds esse
breve procedimento. Entendemos que a permanéncia escolar com aprendizagem diz respeito,
dentre outras coisas, a uma constru¢do de condi¢des que levem as criangas provenientes de
situacdes adversas em alto grau a se agregarem as demais, mediante intervenc¢des planejadas.
Para tanto, as unidades de acolhimento deveriam municiar a escola de informagdes que a

subsidiem nesse esfor¢co de agregacao.

Reiteramos que a escola ndo se constitui de um espaco de todo harmonioso, pois a
sociedade na qual estd inserida ndo tem condi¢des de sé-lo. Entretanto, ela pode estar mais
atenta a situacdes aversivas passiveis de ser contorndveis via PPP e outros dispositivos. Todo
esse esforco em preparar criangas para um novo ambiente escolar nem sempre € vitorioso,
mas tem como intuito evitar, por exemplo, a ndo adaptacdo de uma crian¢a com dois anos e
meio de estadia na escola, a ponto de precisar sair do estabelecimento mediante acordo, tal

como nos foi exposto nas entrevistas.

Outra questdo identificada junto as gestoras foi a recorréncia de reclamacodes por

parte das professoras quanto a nao realizacdo dos deveres de casa, problemdtica que
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somente pode ser sanada interinstitucionalmente, tendo em vista que € preciso saber as
condi¢Oes oferecidas as criancas nas unidades de acolhimento para a execucdo de tais
tarefas, como o estabelecimento de rotina, tranquilidade, material a disposi¢do, entre
outros aspectos. Em resposta a questdo 11, sobre possiveis problemas com relacao aos
acolhidos ndo aventados no formulério, a caréncia afetiva, ja abordada anteriormente pelas
professoras, aparece novamente nas informagdes das gestoras como um dado relevante

(por duas gestoras entre cinco).

Como j4 mencionado, o problema de caréncia afetiva deve ser visto no conjunto da
escola e sua capacidade de propiciar eventos que renovem as potencialidades afetivas e
intelectuais das criancas simultaneamente. O adoecimento das criancas acolhidas (duas
gestoras entre cinco) aparece como um dado novo na fala das gestoras, ndo observado
anteriormente pelas professoras de maneira isolada. Nas narrativas das gestoras hd menc¢do a
recorrentes situacdes nas quais as criangas chegam a escola em adoecimento, sequer podendo
concluir o turno, problema que causaria muitos transtornos para essas Ultimas e para as
docentes, que reiteradas vezes precisam aguardar o comparecimento dos responsaveis pelas

criangas, sendo esse processo muitas vezes demorado, permeado por atrasos.

Nos casos elencados pelas entrevistadas, as unidades de acolhimento sdo bastante
proximas das escolas, o que causa as gestoras uma impressdo de desidia por parte das
institui¢des, ainda que seus profissionais comparecam a escola para buscarem as criangas com
tardar. O atrito entre escola e unidade de acolhimento fica evidente a medida que esta ultima
responde pela crianga, mas ndo atende ao seu chamado dentro de um tempo considerado
tolerdavel. Em seu art. 5°, o ECA prevé que as criancgas ou adolescentes nao poderdo ser objeto
de qualquer forma de negligéncia, discriminacio, exploragao, violéncia, crueldade e opressao,

seja por acdo ou omissdo de seus direitos fundamentais, sob pena de puni¢do na forma da lei.

Neste sentido, nenhuma das escolas referiu-se explicitamente a uma situacdo de
negligéncia, mas afirmou que hd abusos das unidades de acolhimento na medida em que
enviam criangas com acometimentos para a escola e demoram a efetuar o socorro. Em geral,
como pudemos apreender nas entrevistas, a resposta para a demora dos profissionais do
abrigo em buscar as criangas adoentadas refere-se a falta de condi¢des de deixar outras
criangas sozinhas na unidade, entre outros fatos ligados a domesticidade, bem como a falta de
veiculo que transportasse o aluno da escola para o hospital, realidade que aponta para a
precariedade do servico de acolhimento. Cabe ressaltar que em nenhuma das escolas vimos o

Conselho Tutelar ser acionado para mediar essa problematica.
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Diante do questionamento quanto ao planejamento conjunto de atividades entre escola
e unidade de acolhimento (questdo 14), as 5 gestoras afirmaram que esse tipo de encontro
ainda ndo acontecia, o que se apresenta como uma problemadtica interinstitucional, tendo em
vista que muitas das realiza¢des da escola dependem do conhecimento, da colaboragdo e da
anuéncia da unidade de acolhimento. A realizacdo dos deveres de casa, anteriormente citados,
€ exemplo dessa necessidade. Os trechos transcritos a seguir explicitam a demanda por um

PPP que preveja um trabalho conjunto:

Especificamente abrigo, ndo! A gente ndo cita no PPP. A gente faz em geral.
A gente ndo fala especificamente deles [...]. (BX1)

E uma coisa a se pensar. NOs estamos construindo o PPP agora [...]. (FY1)
Para o abrigo, ndo! S6 para a escola em geral [...]. (GX2)

(Entrevistas a pesquisadora)

Ou seja, a previsdo no PPP de uma aproximacgado entre escola e abrigo € uma tarefa a
ser feita em nome de uma interacdo mais proficua. As escolas mostraram-se interessadas pela
possibilidade de um planejamento conjunto, ainda que essa venha a ser mais uma obrigacao
dentre as tantas que vém acumulando no processo de democratizacdo do acesso escolar.
Quanto a previsdo de medidas garantidoras da permanéncia escolar entre unidade escolar e de
acolhimento (questdo 15), o termo ‘“garantia” foi empregado no sentido de uma oferta de
condi¢des que proporcionasse uma estada mais consolidada e com mais efetividade por parte
das criangas na escola. Tal esclarecimento foi devidamente realizado no momento da
entrevista. Entre as cinco gestoras, apenas a responsdvel pela escola Bege disse possuir
medidas dessa natureza: “[...] Nos colocamos 14 (no PPP) as reunides periddicas, porque,
quando chegamos aqui, fomos informados dessa dificuldade com o abrigo [...]”. (BX1 —

Entrevista a pesquisadora)

Observamos que, mesmo tendo previsto a realizacdo de reunides com a unidade de
acolhimento no PPP, a escola ndo vem realizando reunides de planejamento pedagdgico em

conjunto com o abrigo, conforme foi apontado na questdo anterior.

O Conselho Escolar, como instancia decisoria da escola, tem um importante papel a
desempenhar no sentido de torna-la efetivamente publica. Neves (2006) aborda em seu estudo
sobre Participacdo Popular e Orcamento Participativo que hd um campo de disputa entre os
projetos neoliberal e democrético-popular na apropriacao do conceito de participacdo. Quando
mencionamos a importancia dos Conselhos Escolares, temos em vista uma ampliagdo do

sentido publico da escola, mais aproximado daquilo que representou o projeto



138

democratico-popular. Assim, quando enfatizamos a importancia da participacdo de
conselheiros escolares na gestdo escolar, entendemos que “a busca da democratizagdo do
Estado e da sociedade civil e a €nfase no discurso da participagdo sdo relevantes para que se

venha a efetivar a construgdo desses espagos publicos”. (NEVES, 2006, p. 29).

A elaboracdo da questio quanto ao assento no Conselho Escolar da unidade de
acolhimento (questdo 17), mais do que esperar uma resposta positiva ou negativa, teve como
intuito problematizar a possibilidade de haver uma representacdo por parte dos dirigentes do
acolhimento em uma das cadeiras do conselho. Afinal, muitas unidades de acolhimento tém

mais de uma dezena de criangas matriculadas em uma s6 escola.

Todas as respostas a questdo foram negativas, mas as cinco gestoras entrevistadas
mostraram-se receptivas a possibilidade de ter uma entidade acolhedora no conselho da
escola. A questdo em si € inovadora na medida em que as representacdes que possuem assento
no Conselho Escolar dizem respeito aos segmentos: pais/maes/responsdveis, professoras,
auxiliares de ensino, alunos (com mais de 12 anos) e um membro da gestdo. A entidade, por
analogia, ocuparia uma vaga na primeira condi¢do, o que demandaria da representante do
acolhimento maior sintonia pedagdgica e administrativa com a escola e seus demais
segmentos, a0 mesmo tempo em que estaria mais atenta as reais condicdes de acato da

entidade acolhedora as decisoes do conselho escolar.

Diante da pergunta que indagava acerca de como € feita a articulacdo entre escola e
abrigo no que tange a permanéncia escolar (questdo 22), a maioria das diretoras de escolas (3
em 5) afirmou fazer das reunidoes bimestrais, destinadas a comunicar o rendimento escolar dos

alunos, espagos de encontro com as unidades de acolhimento.

Diante das informagdes obtidas, foi possivel constatar que ndo hd nas escolas uma
agenda conjunta de trabalho além daquilo que é estabelecido pelo calendério escolar para
todos os alunos, nem um protocolo para a recep¢dao de um novo aluno acolhido que todas
sigam com alguma uniformidade. Na medida em que os problemas vado surgindo,
adequacdes entre as duas instituicdes sao feitas para garantir a permanéncia escolar, o que
faz com que os procedimentos em torno desta questdo variem muito de escola para escola. A
seguir transcrevemos alguns trechos obtidos nas entrevistas com as gestoras sobre esta
relagdo:

No ato da matricula também! H4 uma conversa, a situacio social, o que foi

(o motivo do acolhimento). Se vier alguém da familia aqui, (perguntamos)
como a gente tem que agir [...]. (BX1)



139

Assim, sempre que necessdrio. Sempre que a gente percebe que hd
necessidade de entrar em contato, a gente busca esse contato [...]. (GX2)

Eles (a unidade de acolhimento) vém as reunides bimestrais [...]. (DX1)

(Entrevistas a pesquisadora)

A preocupacdo em conhecer o aluno que estd sendo matriculado na escola diz respeito
a uma medida humanista, muitas vezes inviabilizada pelo desconhecimento por parte da
propria profissional da unidade de acolhimento sobre as razdes que levaram a crianca a
medida protetiva. E preciso considerar que muitas criancas sio afastadas de suas familias e
levadas a uma institui¢ao distante de sua comunidade, em que pese o ECA e as Otsaca, pois
nem sempre hd unidades proximas de seus locais de origem. Neste contexto, a crianca precisa
se inserir em uma nova escola situada em uma localidade desconhecida, condi¢des que
chegaram a ser identificadas pelo termo “pds-trauma” por uma professora no trabalho de

campo para se referir as condi¢cdes que alguns alunos acolhidos chegam a sala de aula.

O conhecimento prévio da histéria do aluno, defendido anteriormente pela gestora
BX1, acena para uma relacdo mais promissora com os novos colegas, com a professora e com
os conteuidos escolares, estando ou ndo a crianca em uma condigdo “poOs-traumatica”,
conhecimento que possibilita propiciar, assim, uma permanéncia escolar proveitosa, com
potencial de ser ampliada em possibilidades por uma agenda fixa de trabalhos

interinstitucionais, respaldada pelo PPP.

Quanto a ver ou sentir a estigmatizacao em dire¢@o aos alunos acolhidos (questio 25),
a questdo foi elaborada com vistas a identificar o modo como isso se dava no ambiente
escolar, prejudicando o processo de escolarizacio. No contexto da estigmatizacdo,
acreditamos que o aluno estigmatizado “ameaca, desorganiza, por representar o que foge do
esperado, do eficiente, do padronizado pela sociedade” (SILVA; LIBORIO, 2005, p. 103),
independentemente de ser uma crianga com necessidades especiais, de origem suburbana, de
grupo racial subalternizado ou institucionalizado por medida de protecdo. Sobre esta questao,

apenas duas diretoras disseram ter presenciado situacdes com esse conteudo.

Nos fizemos a matricula e fomos levar a aluna na sala; e, quando chegamos
com a aluna na porta da sala para apresentar, a professora falou: — Minha
sala esta lotada! Ela falou na frente da aluna. Naquilo a menina ja ndo quis
entrar na sala. Dai a gente teve que fazer todo um trabalho, dai a gente
conversou com a professora em particular e ela acabou pedindo desculpas
pelo que fez e acabou até sendo 6tima com a aluna durante o ano todo,
dando bastante atengfo. Talvez, se isso ndo tivesse acontecido, ela néo teria
dado a aten¢do adequada para a aluna [...]. (BX1)
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H4 discriminacdo pelos préprios alunos. Eu vejo isso o tempo todo. A
medida tomada € fazer sensibiliza¢do, fazer o aluno que discrimina se
colocar no lugar do outro [...]. (DX1)

(Entrevistas a pesquisadora)

As palavras que marcaram seus depoimentos frente a esses eventos aversivos foram a
respeito das medidas que tomam: conversa em particular e sensibilizacdo dos ofensores. A
questdo € tratada no privado, sendo assim subtraida do seu conteddo politico. Em ambos os
casos, vemos prevalecer um sentido individualizante para tratar do estigma, o que ndo
promove um debate coletivo sobre as marcas e o significado de estigma que o ofensor
imprime ao ofendido. Tao ou mais problemdtico que o reconhecimento do estigma por apenas
duas diretoras € pensar que duas das gestoras que reclamaram de bullying nao o relacionaram
também a uma estigmatizacdo. Quanto ao relacionamento da escola com o Conselho Tutelar
(CT) no tocante as criancas acolhidas (questdo 26), das 5 gestoras, 2 disseram que o
relacionamento era ruim, 1 disse que o relacionamento era bom e 2 disseram que ndo

precisaram se relacionar com ele.

Daquelas que se relacionaram com o CT, portanto, houve o predominio das que o
relacionam a um mau servi¢o, embora pouco utilizado para tratar questdes ligadas a criangas
acolhidas. Na escola Carmim, antes de nossa coleta de dados, ouvimos o seguinte relato: “...]
O Conselho Tutelar é fraco. Liga, liga e ndo faz nada [...]. O CT nio atende as solicitacdes

[...]. O CT esta mais no papel [...]”. (FX1 — Entrevista a pesquisadora)

A gestora BX1 afirma que a relagdo “é péssima”. Disse precisar se deslocar para outra
cidade, quando precisa resolver alguma questio, uma vez que o CT de Ceilandia ndo responde
as suas demandas, inclusive na garantia de direitos em casos de alunos com necessidades
especiais (ANE). A gestora CX1, por sua vez, disse ter o CT como uma presenga positiva na
resolucdo dos problemas da escola, inclusive no que se refere as criancas acolhidas, tendo
precisado da intervencdo dele somente uma vez. Disse que inclusive havia agendado uma

palestra com o CT e ele prontamente colocou-se a disposi¢ao para contribuir.

De maneira geral, hd uma insatisfacdo nas escolas atribuida ao fato de o CT ter uma
grande demanda de queixas severas, o que acabaria por minimizar as solicitacdes de menor
grau de gravidade, que resultariam desprezadas. Outro fato percebido na pesquisa é que ha
uma confusao entre a importancia do papel do CT e o desempenho do conselheiro tutelar.

Grosso modo, para aqueles que reclamaram da atuacdo do conselheiro tutelar, a imagem é que
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0 servico “existe apenas no papel”, uma vez que ndo obtém o retorno na medida de suas

solicitagdes.

No que tange a esta questdo, Souza et al. (2003) constatam que a escola comparece ao

CT para questdes que nao sao excegdes, para aquilo que € trivial:

Atrasos, problemas de relacionamento envolvendo alunos e problemas de
aprendizagem ndao sdo casos que, em sua maioria, apresentem grande
gravidade e para os quais a escola ndo possa construir mecanismos de
enfrentamento. Alids, estas sdo questdes que a escola, pelo préprio objetivo
educacional que a fundamenta, poderia se propor a trabalhar. (SOUZA,
2003, p. 78).

Ainda que muitas gestoras afirmem que algumas demandas possam ser resolvidas
autonomamente pela escola, ha de se pensar que ela se vé fragilizada frente a conflitos que
reincidem, mesmo que ndo tdo graves, ndo raro por temerem praticar violacdes na ansia por
resolucdo. A expectativa pela presenca do CT, nesse sentido, acaba sendo frustrada pelo
excesso de demandas recebidas pelo conselheiro tutelar e pela precariedade de condi¢des dele
na realizacio do seu trabalho, conforme nos foi explicado. No caso da escola Bege, soubemos
da preocupacgdo do conselheiro tutelar em matricular as criangas acolhidas na escola, tdo logo
a medida protetiva foi tomada. No entanto, a dire¢do da escola reclama da inoperancia do CT
para a resolu¢cdo de problemdticas outras que ndo sejam questdes de evasdo e de frequéncia
escolar. Nas outras escolas em que sua presenca foi requerida, o conselheiro ndo deu respostas

satisfatorias sobre quaisquer solicitagdes.

As escolas gostariam de ser atendidas para além do art. 56 do ECA, que diz respeito a
faltas injustificadas, a evasdo e a maus-tratos de alunos detectados em ambiente escolar,
demandas que vao além da matricula. E um fendmeno a ser mais bem conhecido, até para que

~ . . . c o ge e . ~ 51 ~ .
a escola ndo venha a reforcar mais ainda mecanismos de judicializacdo” em seu ambito.

Quanto a satisfacdo da escola em relagdo a unidade de acolhimento no trato das
questdes de indisciplina escolar dos alunos acolhidos (questdo 27), as gestoras dividiram-se

entre satisfeita (2), insatisfeita (2) e parcialmente satisfeita (1).

>! Estela Sheinvar, a partir de extensa pesquisa, faz a importante consideragio de que “O viés punitivo da escola
tem encontrado alianga no Conselho Tutelar, cuja pratica € vivida de forma ameacadora. A caracteristica singular
do Conselho Tutelar € ndo ser do &mbito da justica, mas a sua existéncia estd diretamente vinculada a uma lei, o
que tem contribuido para que use métodos da justica. Nao que a escola ndo seja punitiva, mas todos pensam que
ndo cabe a escola julgar, condenar e punir, apesar da €nfase na sua funcdo de controle dos alunos — o que acaba
significando a adogdo de préticas semelhantes as da justica. J4 ao Conselho Tutelar, proposto como um 6rgio de
garantia de direitos, é associada uma demanda explicita por julgamento e puni¢do. E ele ndo sé corresponde a
tais expectativas como, com sua pratica, produz tal demanda”.
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Trés entre as cinco gestoras escolares mostraram-se insatisfeitas com a maneira como
as unidades de acolhimento lidam com a indisciplina dos alunos, apds a notificacdo desses

eventos pela escola. As outras duas restantes mostraram-se parcialmente satisfeitas.

Os trechos das respostas obtidas por meio das entrevistas com as gestoras transcritos a

seguir corroboram estes dados:
Nio estamos satisfeitos. As vezes a gente constréi aqui e eles desconstroem
la[...]. (BX1)

Elas teriam que ser maes cuidadoras e isto ndo estd acontecendo... Elas estdo
14 para cuidar da seguranca... Nao estou satisfeita [...]. (DX1)

Nao. O pessoal (as professoras) reclama muito [...]. (FY1)
Parcialmente. Tem umas maes sociais que sdo mais presentes [...]. (CX1)

A escola mesmo ja conversou com ela (uma aluna) e viu que ndo é
apropriado o que se faz por 14 (na unidade de acolhimento) [...]. (GX1)

Parcialmente. Eles, no caso em que precisamos, jogavam a culpa na escola.
Diziam que a gente nio sabia lidar com ele (o aluno que foi transferido, ja
mencionado) [...]. (CX1)

(Entrevistas a pesquisadora)

Diante de tais relatos, constatamos que o acolhimento institucional, mais do que
pensado como uma responsabilidade de uma entidade possuidora de uma funcio social
prevista em legislacdo e exercida por profissionais especificos, € visto pelas gestoras e
professoras quase exclusivamente como um servico executado pelas cuidadoras sociais. As
cuidadoras sdo vinculadas as figuras de maes, o que gera expectativas equivocadas sobre
elas. As cuidadoras-educadoras tém, segundo as Otsaca, o papel de cuidar das criancas e
adolescentes e zelar pela rotina da casa. Assim, por mais que a afetividade seja um
componente da sua atividade didria, ela ndo se pode confundir com a tarefa maternal, pois
ndo estd na entidade como adotante, mas como profissional de cuidados. Nesse sentido,

temos que:

A presenca do educador/cuidador residente visa a proporcionar:
estabelecimento de uma relagdo estdvel no ambiente institucional, uma vez
que o educador/cuidador residente ocupa um lugar de referéncia afetiva
constante, facilitando o acompanhamento da vida didria/comunitiria das
criancas/adolescentes (reunides escolares, festas de colegas, etc.),
diferentemente do que ocorre no Abrigo Institucional, onde hd maior
rotatividade diaria de educadores/cuidadores. (CONANDA/CNAS, 2009,
p. 53).

Trata-se, entdo, de uma profissional — em geral mulheres — que deve ser assistida pelos
técnicos e direcdo da unidade de acolhimento, a fim de que execute seu trabalho em

consonancia, pelo menos, com o ECA, as Otsaca e o PPP do abrigo. A culpabilizacdo
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individual por erros ou omissdes por elas cometidos esvanece a responsabilidade da entidade
de acolhimento como um todo. Por mais que as assistentes sociais e psicélogas das unidades
de acolhimento sejam conhecidas pela dire¢do da escola, e por vezes até as suas gestoras, a
entidade tem na cuidadora-educadora a sua figura mais expoente dentro do espago escolar. E
dela que sdo cobrados em primeira instancia todos os cuidados com as tarefas e com a
disciplina que as criangas devem ter, mesmo que ndo seja de todo a responsdvel por toda a

rotina da entidade.

Assim, a cuidadora-educadora passa a ser a depositdria de parte considerdvel da
insatisfacdo com a entidade, posto que aparece para parte das professoras (ndo para as
gestoras da escola) como a sua “cara”. Ha professoras que se ressentem do excesso de
profissionais dentro da unidade de acolhimento, pois dizem que, pelo fato de deverem
obediéncia a todo mundo, as criangas e adolescentes acabam ndo obedecendo a ninguém. E a
figura da cuidadora-educadora que acaba sendo a receptora de toda essa critica. O coletivo da
entidade ndo é visto nem cobrado em sua inteireza pelas professoras/gestoras. E importante
considerar que nas Otsaca ndo hd uma meng¢do sobre o que entende por educacao, tampouco
as relacoes que o acolhimento guarda com espacos educativos. Assim, tanto a educacio
formal escolarizada quanto as relagdes internas na instituicdo acolhedora ficam prejudicadas,

fato que ocasiona reflexos de uma em outra.

Em nosso material de andlise, tivemos acesso a trés situagdes que indispunham as
cuidadoras com os alunos acolhidos, questdes que passavam por privacdo de conforto para a
crianca dormir, por atritos que levaram o aluno a acidentar-se na tentativa de se livrar de uma
situac@o conflituosa, além de situacdes como atrasos dessas profissionais no horario da saida
do turno escolar, quando deveriam buscar as criancgas. A pesquisa da Fiocruz (2013) situa que,
no Centro-Oeste, cada crianga ou adolescente permanece na unidade de acolhimento por cerca
de 21,5 meses, o que significa um tempo considerdvel, particularmente para criancas na
primeira etapa do ensino fundamental, cujas idades variam entre 6 e 10 anos. Trata-se de um
tempo de construir habitos de estudo, de acessar os primeiros conteidos da literatura, de
aprender a conviver, respeitando a diversidade e a todos em momentos de conflito, situacdes
em que a severidade e o carinho devem estar pactuados como pressupostos educativos entre
todos os agentes que cuidam dessas criangas para que elas acessem seus direitos educacionais
com maior desempenho. Afinal, o acolhimento ndo pode ser um servico que forneca e

proporcione teto, alimentacdo, atividades recreativas e culturais, saide e escolarizacdo sem
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um fio condutor educativo, firme em seus propdsitos, que faca cada crianca percebé-lo nesse

seu intento. Neste sentido, partilhamos do entendimento de Makarenko (2010):

Na maioria dos casos, as pessoas nao sabem conciliar o carinho e a
severidade, coisa absolutamente necessdria na educacio. Frequentemente
vemos que as pessoas entendem esses problemas, porém pensam: € justo
que a severidade tenha um limite, que o carinho se adapte a certas
normas, contudo, isto serd necessdrio quando a crianga tiver seis ou sete
anos; até esta idade, poderemos passar sem normas. [...] Eu ndo entendo
por severidade nenhuma espécie de raiva nem de gritos histéricos. A
severidade s6 € boa quando ndo tem nenhum indicio de histeria. Na
minha prética, aprendi a ser severo utilizando um tom muito carinhoso.
Eu podia, com absoluta amabilidade, cordialidade e tranquilidade,
expressar palavras que deixariam meus comunheiros palidos. A
severidade ndo supde que obrigatoriamente se tenha de gritar ou grunhir.
(MAKARENKO, 2010, p. 90/91).

Acreditamos, portanto, que o trabalho realizado entre escola e unidade de acolhimento
sO poderd atingir satisfacio minima para ambas quando houver uma agenda comum que situe
bem o sujeito de direitos de que estd investida cada uma, a fim de vislumbrar uma
permanéncia escolar mais promissora. A questdo 36 do formuldrio utilizado nas entrevistas
com as gestoras (Anexo C) referiu-se aos problemas que geram indisciplina por parte dos
alunos acolhidos, sendo que as respostas mais recorrentes foram estigmatizagdo dos alunos

(duas gestoras) e ndo adaptagdo a rotina da escola (duas gestoras).

Estas impressoes identificam que a indisciplina parte de questdes que fogem a uma
esfera individual. A nio adaptagcdo a rotina da escola e a estigmatizacdo de alunos em seu
interior, seja por parte de alunos para com outros alunos ou de trabalhadores da educagdo para
com alunos, indica que a pedagogia a ser incorporada pelas escolas ndo pode ser idealista.
Necessita estar sintonizada com os interesses populares, buscando métodos eficazes para

grupos muito distintos de criangas ou adolescentes, como apontado por Saviani (2008):

Tais métodos se situardo para além dos métodos tradicionais e novos,
superando por incorporagdo as contribui¢des de uns e de outros. Portanto,
serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos
entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo com a
cultura acumulada historicamente [...]. (SAVIANI, 2008, p. 72).

Entende-se, a partir disso, que a escola deve usar de seus instrumentais para acolher
tais alunos em suas caracteristicas proprias, respeitando suas narrativas, sem subestimar suas
capacidades, e assim fazer as mediacOes possiveis na ordem sdcio-histérica que estd dada,
para que atinja os conteddos universalmente acumulados, mesmo que isso seja dificil e

demorado. A constru¢do de novas rotinas para os alunos que ainda ndo se adaptaram a elas
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faz parte de um esfor¢o conjunto da escola para com o aluno e ndo de sua vontade solitaria.

A convocacio dos elos do SGD € fundamental para tanto.

Materializar as politicas de inclusdo, por vezes, requer sair da esfera da unidade de
ensino, ainda que isso seja contraditério com o papel da escola, que tem por fun¢do ensinar e
esperar a aprendizagem. O que se quer reforcar com essa busca é que tudo aquilo que venha
a afastar a crianca da escola deve ser visto como uma viola¢io de direitos e problematizado
nesse sentido. H4 de se pensar também que a escola € um espago de convivéncia
comunitdria, devendo estar apta a construir vinculos e ndo a inviabilizd-los. Nao pode,
portanto, fazer do siléncio comodo um meio de fortalecer situagdes estigmatizadoras. Se
houver mediac¢des, deverdao ocorrer no sentido de escolarizar as criangas, em que pesem suas
dificuldades com os afazeres da escola e suas narrativas de discriminagdo, usurpagdo e

posterior acolhimento.

As questoes 37, 38, 39 e 40 diziam respeito, respectivamente, a repercussdo das
adverténcias orais e escritas para os trabalhos de classe, repercussdo das adverténcias orais e
escritas para o proprio aluno, repercussdo das suspensdes para os trabalhos de classe e
repercussdo das suspensdes para o proprio aluno. Foram analisadas em bloco, dada a
articulac@o entre as quatro, e referem-se somente aos alunos acolhidos institucionalmente.
Assim, os resultados das adverténcias orais e escritas dividiram opinides, tendo em vista que
duas diretoras as consideraram positivas para a classe escolar e duas as consideraram
parcialmente positivas. Apenas uma gestora a considerou uma medida negativa. Do ponto de
vista da repercussdo dessas adverténcias para os alunos acolhidos, duas gestoras
consideraram que elas repercutiam mal, duas consideraram bem e uma considerou que a
repercussao era parcialmente boa. Com relacio as suspensodes, apenas uma gestora a encarou
como uma medida positiva para a classe. Duas outras a interpretaram como algo negativo e
duas jamais a teriam aplicado com criangas acolhidas, ndo podendo avaliar os seus
resultados. Em se tratando da repercussdao da suspensdo na vida escolar dos alunos, uma
gestora a considerou parcialmente positiva, duas disseram que ndo era positiva e duas

disseram ser impossivel afirmar algo, tendo em vista que ndo a aplicaram.

Faz-se importante detalhar que a adverténcia oral (questdes 37 e 38) se resume a uma
conversa em particular com os alunos junto ao professor e a direcdo. Esta € a modalidade mais
utilizada nas escolas para com os alunos, acolhidos ou ndo. A adverténcia escrita, além da
conversa, demanda um documento com assinatura da direcao, que devera ser encaminhado para

0s pais, maes ou responsaveis. Na opinido das direcdes, ambas as adverténcias podem apaziguar



146

a sala de aula, embora haja divisdo entre elas sobre sua repercussdo para os alunos advertidos.
Podemos perceber, nos dois tipos de adverténcia, que a questdo da disciplina € individualizada,
nao sendo tomada como um problema de toda a classe em que o aluno estd matriculado. Nas

respostas obtidas ndo houve comentdrios a respeito das trés primeiras questoes.

No caso das suspensdes (questdes 39 e 40), as opinides foram mais divididas. A escola
Carmim, apesar de ja ter efetuado uma transferéncia acordada de um aluno acolhido em outro
ano letivo, fixou-se no tempo presente da entrevista para dizer que nao havia casos de
suspensdo, abstendo-se de responder sobre o efeito da pergunta. A escola Grend ndo havia
praticado a suspensdo com a sua Unica aluna acolhida. Disse que “lugar de crianga € na escola”
ao destacar no formulario (Anexo C) que ndo havia casos de suspensdo. Duas das escolas que ja
haviam ministrado a suspensdo (Bege e Dourado) nio acreditavam que esta modalidade fosse
positiva para a classe, embora necessdria para os alunos. A gestora da escola Dourado afirmou
que “nenhuma das vezes” a crianga volta melhor da suspensdo. Somente a escola Ferrugem

acreditou que as suspensdes se revertiam positivamente para a classe.

Ainda que as suspensdes nao sejam um habito nas escolas visitadas, ndo se repetindo
com uma periodicidade fixa, elas se configuram como um momento de tensdo na escola. No
caso de criangas que ja vivenciam um alijamento familiar, a suspensdo torna-se mais um
desses episodios de apartacdo. Por mais que a medida acarrete tarefas domiciliares, ha perda
de aula, de convivéncia comunitdria, subtracio de vivéncias importantes da infancia,
elementos que guardam semelhangas com um olhar menorista, principalmente em se tratando
de alunos sob medida protetiva. Isso porque “os menores” de ontem tinham no abrigo um
lugar de confinamento, de onde sequer saiam para estudar, uma vez que os estudos eram
ministrados dentro do estabelecimento, em uma escola interna. A ldgica individualizante
torna-se mais acentuada na adog¢do desse tipo de punicdo. E o que a escola ganha com isso? A

paz dos cemitérios, a paz sem vida, sem diversidade, sem contraditorio.

Com relag¢ao aos motivos que levam a evasao dos alunos acolhidos ou a uma permanéncia
pouco proveitosa (questdao 42), o despreparo da escola (4 gestoras) e a falta de acompanhamento
de seus responsédveis foram as opcdes mais aventadas pelas gestoras (4 gestoras). Além da

dificuldade dos alunos frente aos contetidos apresentados (3 gestoras) pela escola.

Assim, as préprias gestoras confirmam o despreparo da escola para lidar com os
alunos em acolhimento institucional, apesar de ndo terem comentado suas respostas. O fato de
0 acesso a escola estar garantido as criancgas e adolescentes abrigados ndo diz respeito as

condigdes que a escola oferece para que a permanéncia escolar se efetive com aprendizagem
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de qualidade social. A falta de acompanhamento de pais ou responsdveis, outra de maior
incidéncia, recebeu o seguinte comentdrio: “[...] é o caso dos meninos (acolhidos). Como nao
t&ém um responsavel para acompanha-los, eles se sentem tipo ‘eu posso fazer tudo o que eu

quero, que nao vou ser punido’ [...]”. (CX1 — Entrevista a pesquisadora).

O que estd em questdo € a capacidade de a escola cumprir com todo o arsenal de
direitos que estdo previstos para grupos sociais que sempre foram estranhos a ela frente a
realidade de insidiosos (e desidiosos) ataques colocados por politicas neoliberais para o seu
melhor funcionamento. Citamos o documento Ensino Fundamental de nove anos: passo a
passo do processo de implantagdo (BRASIL, 2009), que dispde que os sistemas de ensino e
as escolas, dentro dos limites de sua autonomia, podem proceder a diferentes adequacdes para
atenderem a determinados fins e objetivos do processo educacional. Dentre elas, e em
conformidade com a Resolu¢do do Conselho Nacional de Educacao (CNE) e da Camara de

Educacgdo Basica (CEB) n° 7/2007, o documento elenca:

a) promocdo da autoestima dos alunos no periodo inicial de sua
escolarizagdo;

b) o respeito as diferencas e as diversidades no contexto do sistema nacional de
educacdo, presentes em um pais tdo diversificado e complexo como o Brasil;

¢) a ndo aplicacdo de qualquer medida que possa ser interpretada como
retrocesso, o que poderia contribuir para o indesejavel fracasso escolar;

d) os gestores devem ter sempre em mente regras de bom senso e de
razoabilidade, bem como tratamento diferenciado sempre que a
aprendizagem do aluno o exigir. (BRASIL, 2009, p. 13).

Nesse contexto, a plasticidade que estd colocada para uma escola que se vé engessada
por obrigacOes incessantes, que tem docentes com rotinas pesadas de trabalho junto a turmas
numerosas, ¢ muito pequena. No caso em tela, a chamada “razoabilidade” e o “bom senso”
para tratar da diversidade ndo ocorrem sem um conhecimento minimamente satisfatério do
que venha a ser a realidade dos alunos em acolhimento e as vulnerabilidades que uma
sociedade extremamente desigual como a brasileira a eles impde. Nao € possivel ignorar que
as diretorias das escolas pesquisadas acabaram por assumir, por meio de suas respostas, uma
das impoténcias mais dilacerantes da escola: o despreparo para a diversidade, fato que deve
ser visto como uma falta e uma responsabilidade a ser compartilhada por todas as esferas do

Estado para garantir efetivamente o carater universalizante da educacao.

Sobre a disponibilidade, na escola, de publicacdes e outros materiais informativos no
tocante a aprendizagem e as particularidades de alunos em acolhimento institucional (questao

43), todas as gestoras disseram ndo conhecer quaisquer materiais a esse respeito. Nem livros,
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apostilas, CD-ROMs ou quaisquer outros, nem mesmo aqueles publicados pela Secadi-MEC
foram mencionados, o que acaba por se tornar uma demanda escolar bastante compativel com
uma proposta de permanéncia qualificada dos alunos sob a medida de protecdo abordada.
Espera-se que, quanto mais amplo o entendimento da realidade dessas criangas, maior a

possibilidade de acertos nas estratégias pedagdgicas.

A rede de protecdo, promog¢do e defesa voltada para a infancia e a adolescéncia é
instituida pelo conjunto de planos, sistemas e instituicdes que constituem o Sistema de
Garantia de Direitos (SGD). E inegdvel que ela é fundamental para a efetivacio dos direitos
das criangcas e adolescentes acolhidos institucionalmente, por exemplo a permanéncia
escolar. A falta de didlogo ou efetivacdo de acdes conjuntas entre as esferas e instituicoes,
muitas vezes observadas nas pesquisas junto as gestoras, apresenta-se como um Obice no

processo de escolarizagdo desses alunos. Com relacdo a esta questdo, cabe considerar que:

E esta mesma “rede” que sofre, além do distanciamento e auséncia do
didlogo interinstitucional e intersetorial, da caréncia de infraestrutura, de
condig¢des e qualidade de atendimento, de pessoal capacitado (na dtica e na
concepcdo dos direitos). Nao s@o poucas as situagdes em que criancgas € 0s
adolescentes sdo tratados como problema, reeditando a velha maxima da
periculosidade, em vez de serem considerados sujeitos de direitos, conforme
a doutrina da protecdo integral pressuposta no ECA e em todas as
normativas que dele derivaram [...]. (CFESS Manifesta, 2010, p. 2).

Neste sentido questionamos as gestoras se havia atuagdo das escolas com a rede de
protecdo para garantir a permanéncia escolar do aluno acolhido (questdo 45). Mediante tal
indagacdo, trés das cinco gestoras das escolas entrevistadas disseram buscar servigos da rede
de protecao fora da SEDF; uma escola disse buscar o servigo na esfera da SEDF e uma disse

ndo procurar a rede.

N

A primeira vista esses dados parecem bastante satisfatérios, no entanto pudemos
verificar que, embora essas escolas procurassem ultrapassar os seus muros em busca de auxilio
para suas demandas junto aos alunos acolhidos, a instituicdo a que mais recorre para esse
intento € o Conselho Tutelar. Tal constatagdo ocorreu em fung@o dos relatos das trés gestoras
que disseram extrapolar a esfera da SEDF quando indagadas qual o 6rgdo ou institui¢do que
buscavam para trabalhar em rede. Uma interpretacdo que aponta que a visao de rede precisa ser
ampliada, sob o risco de inviabilizar uma visdo mais geral da problematica em que os alunos
acolhidos estdo inseridos, tendo em vista o papel pouco abrangente do conselheiro tutelar dentro
do que estd determinado pelo EC. Vale mencionar que a0 mesmo tempo percebemos a nao

mencao das diretoras a atuacdo do Conselho Escolar em situagdes menos corriqueiras (como os
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reparos na estrutura, a decisdo sobre um gasto ou a compra de materiais de consumo, etc.) e de
maior cunho politico-pedagdgico, como aquelas relacionadas a permanéncia de estudantes
acolhidos. Nesse sentido, o Conselho Escolar figura como uma potencialidade ndo explorada,

empobrecendo-se como organismo de debate e decisao, inclusive pedagdgica.

3.3 As entrevistas com coordenadoras

3.3.1 Equipe técnica da unidade de acolhimento

Como expusemos anteriormente, a entrevista com as coordenadoras (gestoras) das duas
unidades de acolhimento partiu de um instrumental que envolveu perguntas objetivas e
subjetivas. Em vérios momentos as respostas extrapolaram o referido instrumental, o que
permitiu enxergar novas realidades ainda ndo atinadas por nds. Fomos recebidos na UA1 pela
coordenadora da entidade (PUAT), cuja formacgado € em Pedagogia. Na UA2, quem nos recebeu
foi a assistente social da unidade (PUA2). Ambas as unidades pertencem a modalidade casa-lar,

fechadas em um condominio. As casas-lares sao definidas nas Otsaca como um:

Acolhimento Institucional oferecido em unidades residenciais, nas quais
pelo menos uma pessoa ou casal trabalha como educador/cuidador
residente — em uma casa que ndo € a sua — prestando cuidados a um grupo
de criancgas e/ou adolescentes. (CONANDA/CNAS, p. 106).

Apenas a UAI € conveniada com a Sedest, embora as Otsaca sirvam como parametro
para o funcionamento também daquelas entidades ndo conveniadas. As duas entidades
assistenciais recebem alunos das cinco escolas que fizeram parte de nosso campo na drea de
educacdo. As duas unidades de acolhimento tinham todas as criancas matriculadas e
frequentando a escola, exceto aquelas que tiveram suas medidas de protecdo executadas quase
no encerramento do ano letivo. Cada unidade forma a sua equipe para tratar da escolarizacio
das criancas acolhidas. Embora a educadora-cuidadora seja a responsdvel direta pela crianca, ha
rearranjos para as visitas escolares, nos quais ela pode estar ou ndo incluida. Na UAI houve a
contratacdo de uma pedagoga, o que, segundo a coordenadora, deu uma qualidade maior ao

acompanhamento escolar realizado junto aos estudantes que nela residem.

Geralmente é a educadora social orientada pela pedagoga. A pedagoga, em
muitos casos, vai também, dependendo de cada caso. Tem casos especificos que
€ importante ela ir com a cuidadora. Reunides para saber de problemas, a
cuidadora vai junto com a pedagoga para dar explicacdes [...] H4 muita cobranca
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da instituicdo. A escola as vezes acha que a crianca tem aquele comportamento
devido a problemas dentro da instituicdo. [...] € preciso ter conhecimento técnico
para estar explicando e até para ter a parceria da escola [...]. (PUA1)

E a equipe técnica: assistente social, coordenadora ou a psic6loga. Vai a que
estd disponivel. Na auséncia da equipe técnica, vai a cuidadora. [...]. (PUA2)

(Entrevistas a pesquisadora)

Nas Otsaca estd previsto que, para o exercicio da fun¢do de educador-cuidador, o

profissional:

Deve ter capacitacdo adequada para desempenhar seu papel com autonomia
e ser reconhecido como figura de autoridade para a crianca e o adolescente e,
como tal, ndo ser desautorizado pelos outros profissionais do servico
(técnicos, coordenadores), sobretudo na presenca da crianca e do
adolescente. Além disso, devem contar com apoio e orientacdo permanente
por parte da equipe técnica do servico. (OT, 2009, p. 48).

De alguma forma, busca-se suprimir, com rearranjos de profissionais, as lacunas na
formacdo das educadoras-cuidadoras no trato de questdes escolares, por elas envolverem muitos
alunos com trajetdrias académicas bastante complexas, demandando conhecimentos especificos
para os problemas que se apresentam. As capacitacdes, por mais que existam, parecem Ser
insuficientes para as demandas colocadas para elas. Pedagogas contratadas ou estagidrias

acabam por cumprir um papel protagonista quando o assunto é acompanhamento educacional.

No cotidiano das unidades de acolhimento, a ideia de parceria € muito recorrente.
Falar em servicos de acolhimento é quase sempre recorrer a esse termo de matiz neoliberal.
Entdo, se a presenca de outros profissionais se faz necessdria, bem como novos insumos, as
parcerias sdo buscadas de maneira naturalizada. Nao assistimos a um debate sobre a
indisponibilidade de recursos, mas a uma necessidade de manter as parcerias, fosse a da

psicopedagoga (UA1), fosse a de estagiarias do curso de Pedagogia (UA2).

Ha particularidades em cada entidade quanto a profissional que faz o acompanhamento
escolar do aluno dentro da unidade de acolhimento. Algumas contratam pedagogas, outras nao.
Nas Otsaca ndo estd prevista a presenca de profissional de Pedagogia como membro da equipe
técnica. “[...] A pedagoga nao olha caderno por caderno. Sempre orienta a cuidadora [...]. A

cuidadora olha as tarefas e a pedagoga faz a supervisdo [...]”. (PUA1 — Entrevista a pesquisadora).

Constata-se também uma alta consideracdo nas falas das duas técnicas ao trabalho da
pedagoga dentro da entidade, tendo em vista que ela direciona os trabalhos voltados para a
resolugdo de problemas frente a escolarizacdo das criancas, “ndo os deixando sem respostas”

(PUA1). Na compreensdo da coordenadora da UA1, a pedagoga, além do papel de detectar
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problemas na aprendizagem das criancas, na relacdo delas com a escola, e de identificar
possiveis acometimentos em sua saide, também “encontra mecanismos fora da instituicao,
parceiros que possam auxiliar” (UAT), como uma psicopedagoga, por exemplo. E reitera:
“[...] A pedagoga tem um olhar diferente, ela sabe detectar! Olhar para a crianca e perguntar:
— Por que vocé ndo gosta de ir para a aula? — Por que ndo interage com os coleguinhas? [...]”

(PUA — Entrevista a pesquisadora).

A assistente social da UA2 confirma a impressdo anterior, mesmo nao tendo uma
pedagoga em seu quadro. Em sua unidade assistencial, aquelas que recebem os resultados
bimestrais das criancas, bem como comparecem a eventos pedagdgicos na escola, sdo as
técnicas em Psicologia, Assisténcia Social ou a coordenadora. Costuma cumprir a atividade

aquela que esteja mais disponivel.

No entanto, a unidade 2 conta com o trabalho de estagiarias em Pedagogia para
auxiliar em tarefas da escola. A coordenadora, em entrevista, disse que seria importante ter
um pedagogo: “Tem que ter!” (PUA2). Mencionou ainda que seu sonho era ter uma
“Pedagogia da Presenga”™” na unidade, acrescida do trabalho de reintegracdo das criangas ao
lar, pois a primeira construiria neles uma motivacdo, e os alunos aprenderiam a respeitar as

pessoas e a levar esse conhecimento para fora.

A expectativa das escolas com a Psicologia talvez seja compativel, em dimensio, com a
das duas unidades de acolhimento frente a figura da pedagoga, tendo em vista que as demandas da
escolarizag¢do sio intensas € ocupam as profissionais de outras dreas para executa-las, uma vez
que as limitagdes das cuidadoras-educadoras para os exercicios de atividades relativas a escola
sdo consideradas limitadas. “A cuidadora ia nas reunides, ndo tinha uma bagagem, ndo tinha o

entendimento de como resolver o problema [...]”. (PUA1 — Entrevista a pesquisadora).

Para se ter ideia, todas as cuidadoras da UA2 tém somente o ensino fundamental, o
que, sob varios aspectos, torna a compreensao da dindmica escolar limitada, o que se agrava

quando se pensa na interse¢ao da escola com o acolhimento.

Nenhum profissional da Educagdo, com graduag¢dao em Pedagogia ou outra licenciatura

qualquer, estd previsto na formagdo das equipes técnicas dos servicos de acolhimento de

> A Pedagogia da Presenca vem sendo divulgada pelo professor Antonio Carlos Gomes da Costa (2002). Nela o
estudante recebe estimulo para exercer protagonismo, a fim de tornar-se lider; e é direcionado a educagdo

N

profissional e & cultura da trabalhabilidade. H4 um estimulo ao empreendedorismo, focando a formagdo do
jovem em habilidades relacionadas a gestdo. Caracteristicas que colocam a referida Pedagogia dentro de uma
consonancia com a ordem.
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criancas e adolescentes. Sendo assim, as unidades que tém esses profissionais fizeram-no
independentemente das Otsaca, por outra compreensdo da extensdo do servigo. Sobre aquilo
que a unidade proporciona que possa contribuir para a escolariza¢do das criangas (questio 3),

podemos observar alguns recursos utilizados no Gréfico 10.

Grafico 10

i
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Elaboragao prépria conforme dados da entrevista. Distrito Federal, 2013.

Entidades assim contam com espacos para executar os deveres de casa ministrados
pela escola, possuindo também um acervo minimo para as pesquisas dos acolhidos,
criangas ou adolescentes. Embora dividam espagos como a biblioteca para tarefas como a
execucdo do dever de casa, hd condicdes fisicas de as criangcas darem continuidade aos
trabalhos iniciados em sala de aula, havendo possibilidade também de os realizarem em

seus proprios quartos.

Ao discorrerem sobre as atividades realizadas pela unidade de acolhimento que podem
contribuir para uma boa escolarizacdo das criangas, percebemos muita expectativa nos
projetos realizados com a ajuda do voluntariado. Talvez isso ocorra porque as entidades ndao
estejam satisfeitas com as atividades feitas no contraturno, em projetos de atividades
socioeducativas — constitutivos da Protecdao Social Basica (PSB), que estd inserida na Politica
de Assisténcia Social —, como ¢ o caso da UAl. O chamado “socioeducativo” oferece
atividades recreativas, culturais e condi¢des para realizar o dever de casa, embora ndo o fagca a
contento. Dai o investimento no papel do voluntariado para realizar as tarefas escolares dentro

da prépria unidade de acolhimento.

Além do refor¢o que a pedagoga dé, nés temos alguns voluntdrios de
professor. E tem o projeto para o reforco fora [...]. Eles (os voluntdrios)
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comegam, € acaba que ndo terminam. J4 teve vdrios. Hoje a gente estd
com uns que iniciaram recentemente. Estdo com frequéncia, mas a gente
niao sabe se vdo dar continuidade [...]. (PUA1 — Entrevista a
pesquisadora).

Vemos repetir o mesmo pensamento na UA2, ao esperar que duas estudantes em
Pedagogia se juntem a outras tantas, voluntarias, para implantar um projeto “para dar mais
atengdo as criangas” (PUA2). O deposito de esperancas no voluntariado torna ainda mais
frageis os servicos prestados por entidades privadas. Ou seja, além de um quadro de
baixos saldrios praticados pelas unidades de acolhimento a suas profissionais, vé-se ainda
o ingresso do voluntdrio em uma situacdo que aponta para a precarizacao do trabalho, que
se torna menos profissional, falho técnica e politicamente, descontinuo, consolidando um
viés missiondrio vinculado a boa vontade. Importa dizer que, na medida em que as escolas
do Distrito Federal venham a oferecer o turno integral, uma nova realidade se configurard
em pesquisa, uma vez que os projetos socioeducativos de cardter privado poderdo jogar

menos papel no contraturno, o que merecerd mais atencdo em investigacoes futuras.

No tocante ao que pode prejudicar a escolarizacdo das criangas no cotidiano da
unidade de acolhimento, o passado vivido pelas criancas aparece como grande fator
prejudicial a escolarizacdo. “A crianga do 1° ao 5° ano fala muito na mae. E a professora
pergunta: — Onde estd sua familia? Papai, mamae?” (PUA2). A assistente social acredita que o
grau de exposicdo que as criancas sofrem ao reportarem suas memorias aos colegas de classe
acaba se voltando contra elas mesmas, uma vez que terminam por ser alvo de preconceitos e
chacotas. PUAL reitera o pensamento: “As criancas que estdo aqui ndo vieram por vir. Tem
uma histdria séria por tras [...], a crianca traz consigo esses traumas. Se a gente ndo se ativer

ao psicologico, a aprendizagem fica prejudicada”.

Também nessas situacbes a acdo voluntdria vem em socorro, de maneira
individualizante: “Os voluntarios fazem o atendimento psicoldgico. Os atendimentos sdo
somente para quem viveu abandono, abuso sexual, devolucdo na ado¢do” (PUAI). Se a
situacdo de instabilidade emocional, traumas e medos vivenciados por essas criancas e
também pelos adolescentes atravancam ou podem dificultar-lhes o crescimento em termos
escolares, nada € pensado em termos coletivos. Ainda ndo se aposta também em medidas que
envolvam a escola e a unidade de acolhimento em um projeto comum com vistas a garantir

uma permanéncia escolar que nao reavive situacdes perturbadoras.

Buscamos saber se havia condi¢des de as criancas estudarem privadamente, em seus

quartos, sem necessariamente precisarem se retirar de casa. Em ambas as unidades, isso se
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fazia possivel. A respeito da formacdo das cuidadoras-educadoras, a UA1 tinha 80% das
funcionarias com ensino fundamental, 20% com ensino médio; na UA2, 100 % com ensino
fundamental; o que € um complicador, como ja foi mencionado, inclusive nas relagdes dessas
profissionais com a escola, que pede a mediacdo de profissionais de nivel superior nas

reunides escolares, nao raras vezes.

A maior dificuldade sentida no processo de escolarizac@o das criangas em acolhimento
diz respeito a leitura para criancas que estdo fora da faixa etdria prevista para o ano que
cursam. “Tem crianga aqui que era de rua, nunca viu a letra”. (UA1l — Entrevista a
pesquisadora). No mesmo raciocinio, UA2 completa: “[...] Eu estou com um menino de nove
anos [...], nunca foi a escola. Estava matriculado, mas nunca foi a escola. Um menino de nove

anos no primeiro ano?”. (UA2 — Entrevista a pesquisadora).

Do ponto de vista do atendimento na escola publica do Distrito Federal, ha Diretrizes
Pedagdgicas que contemplam o ingresso de criancas dentro ou fora da faixa etdria no Bloco
Inicial de Alfabetizacio™ (BIA), compreendido como os trés primeiros anos do ensino
fundamental, ndo havendo condi¢des de se reprovar as criancas nessa primeira etapa de
escolarizacdo. “O Distrito Federal adotou a progressdao continuada no Bloco, defendendo a
nao retencao dos alunos nos anos iniciais da alfabetizacio, na dire¢do do que é defendido e

preconizado pelo Ministério da Educagao”. (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 10).

Assim, se uma crianga ¢ matriculada no 2° ou 3° ano de escolaridade sem conhecer as
vogais e consoantes, ela deverd receber uma aten¢ao especifica de acordo com o que sabe e o
que necessita aprender. O curso do Pnaic vem sendo ministrado as alfabetizadoras na rede do
DF para se trabalhar com a diversidade de alunos que acorrem as escolas, respeitando-lhes os
niveis de compreensao da leitura e da escrita, cabendo a professora e a escola construirem em

classe estratégias de aprendizagem compativeis com os niveis de cada aluno.

Dessa forma, a partilha de conhecimentos sobre o BIA* com as unidades de

acolhimento é fundamental para que se fortaleca a ideia de que a escola tem o dever de estar

> A partir da promulgacio da Lei n° 3.483, em 25 de novembro de 2004, o Distrito Federal estabeleceu a
implantacao do Ensino Fundamental de 9 Anos na Rede Ptblica de Ensino do Distrito Federal. No tocante aos anos
iniciais, construiu-se a proposta pedagdgica do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), que atendia a Lei Federal n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, em seu art. 5°. Buscava ela também a reorganizacdo do tempo e do espaco
escolar, com vistas a contemplar os objetivos do PNE 2001 (no que diz respeito a reducdo das desigualdades sociais
e regionais e a uma permanéncia escolar com sucesso) e um processo de educacdo de qualidade. (DISTRITO
FEDERAL, 2012).

54 ~ .. . . Z

Mesmo ndo abracando os referenciais tedéricos em que o documento do BIA se pauta, acreditamos que é
importante que eles sejam partilhados com as unidades de acolhimento, a fim de que compreenda os caminhos
que a docente/escola percorre para concretizar a aprendizagem nessa etapa de escolarizagdo.
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aberta ao aluno no estigio de aprendizagem em que ele estiver, seja qual for a sua idade. Para
tanto, existem as atividades de reagrupamento e 0os projetos interventivos, que permitem que
as criangas sejam respeitadas conforme os seus niveis de compreensdo, seja no que se refere a
Psicogénese da Lingua Escrita, nas dificuldades de problematizacdo e pensamento 16gico
matematico; na producdo de textos, e mesmo naquilo que diz respeito a interacdo e processos
ligados a autoestima, bastante afetos as necessidades das criancas em acolhimento

institucional.

Do ponto de vista de aquisi¢des individuais que ainda faltariam as criancas para um
melhor desempenho, tivemos como resposta a motivacdo e rotina de estudos. Quanto a
motivacdo, hd a compreensdo equivocada de que todas as criangas que ndo possuem a
realidade das acolhidas t€ém motivagdo para estudar. “Vocé v€ que toda crianca gosta de
brincar de escolinha, de ler um livrinho. Eles (os acolhidos) s6 fazem o que o professor
manda. E eles ndo tém motivacio para o dever de casa”. (PUA2). Ao falar de rotina para os
estudos, PUA1 tem o entendimento de que ela € construida no cotidiano, mediante condi¢des
para isso. Admite que a jornada doméstica e de cuidados (levar ao hospital, cuidar dos
enfermos, etc.) das cuidadoras € intensa, o que dificulta a formacdo de uma rotina de estudos
junto aos acolhidos: “E tanta coisa, que a educagdo fica em segundo plano. Nio olha a

agenda, ndo olha o caderno. Falta de tempo. Nao é porque ela ndo quer”.

No mesmo caminho de uma constru¢do histérica, que varia de pessoa para pessoa,
entendemos a motivagdo. Para o cientista russo Leontiev, os motivos para qualquer atividade
humana erguem-se na vida social. Aquilo que os impulsiona estd dentro das relagdes sociais

de cada individuo. De tal maneira que acena para a:

Compreensao da motivagdo (o aparecimento dos motivos) é a natureza social
do psiquismo. Isso significa que os motivos para aprender, bem como todo e
qualquer motivo, ndo sdo dados invaridveis da vida individual, mas
dependem em grande medida da qualidade das relagdes sociais e dos
processos educativos vividos ao largo do desenvolvimento. Por isso, estar
motivado para aprender €, antes de tudo, estar na escola. Além dessa
condi¢do, o conhecimento deve ser o objeto que impulsiona a atividade do
aprendiz. (MESQUITA, 2010, p. 6).

Tudo isso aponta para uma lenta caminhada, que vai se construindo aos poucos, no
inicio da escolarizacdo, até que a motivacao seja uma realidade ao final dela. Nesse sentido, a
motivacdo requer tempo e condigdes para desenvolver-se, ndo existird sem o acumulo de
vivéncias em seu beneficio. Entendemos que uma rotina de atividades bem consolidada nas

unidades de acolhimento pode contribuir para isso.
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Muitas lacunas apareceram com relacdo as reclamagdes e/ou elogios que as criangas
profeririam quando o tema era a escola. “Por incrivel que parega, eles ndo reclamam. Nunca
chegaram reclamando. Nem reclamam, nem elogiam”. (PUA2). A discriminacdo e o
tratamento diferenciado frente a conflitos que ocorrem na escola sdo as maiores reclamagdes
que as criancas da UACI1 costumavam fazer. Quanto aos elogios, PUAI1 afirmou:
“sinceramente, eu nao sei dizer”. Acreditamos que a relacdo das criancas com a escola pode
ser mais problematizada pelos profissionais do acolhimento institucional, no sentido de
verificar que o direito a educagdo é mais do que acessar a escola pelas vias da frequéncia

diaria, observando como ocorre a permanéncia de cada aluno no ambito escolar.

A atencdo ao Plano Individual de Atendimento® (PIA) por parte das unidades de
acolhimento com todas as professoras que atendem as criancgas acolhidas, do 1° ao 5° ano,
seria um passo para saber como as criangas percebem o papel da escola em suas vidas e o
que precisaria ser feito com relacdo a uma permanéncia escolar que nao lhes seja indiferente
ou somente aversiva, mas que permita a aprendizagem. Acreditamos que, mais do que com
a escola, termo genérico usado dentro das Otsaca, a figura da professora € imprescindivel
nessa construcdo. Com certeza, tal expediente demandaria maior nimero de técnicos do
acolhimento, uma vez que os existentes se encontram sobrecarregados, mas a medida
protetiva diz respeito a mais tarefas do que a de ser depositdria de seguranca fisica das
criancas e guardia de direitos como a sadde e a educacdo das criancas. Entremeadas a essas
tarefas, umas tantas outras lhes servem de mediacdo. A execucdo do PIA na escola seria

uma delas.

Sobre o estabelecimento de uma rotina para os deveres de casa e para os estudos de
todas as criancas e adolescentes, PUA1 admite haver uma dificuldade em construi-la e
manté-la, pela propria dinamicidade da instituicdo, onde muitos eventos repentinos
acontecem, retirando as profissionais de umas atividades (como o apoio ao dever de casa) e
deslocando-as para outras. Em ambas as unidades hd espaco para cada acolhido guardar
seus pertences da escola, o que contribui para organizar a vida de estudante. Sobre a relacao
que as unidades de acolhimento travam com a escola (professoras e suas dire¢des), PUA1
afirma que “tem escolas que acham que estdo ajudando, mas estdo atrapalhando. Tem

psicéloga 14 dentro (da EEAA) que tem o interesse de ajudar, mas sé que, assim, € muita

55 . ~ 2 JE . . .. L .
No PIA, cuja execucdo é de responsabilidade da unidade de acolhimento, constam objetivos, estratégias e
acoes a serem desenvolvidos tendo em vista a superacdo dos motivos que levaram ao afastamento do convivio

entre a crianga e sua familia. Vdrias instituicdes vinculadas a crianca s@o consultadas para o seu
desenvolvimento. (CONANDA/CNAS, 2009).
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cobranca em cima da institui¢do”. Ou seja, ha disposicdo para o trabalho junto a unidade de
acolhimento, mas ndo uma oitiva de todas as profissionais sobre as suas limita¢des no trato

cotidiano com as criangas.

Das cinco escolas nas quais a unidade de acolhimento matricula as criangas, PUA1
considera que apenas duas t€ém uma relacdo mais positiva. PUA2 afirma que tem uma boa
relacdo com a escola e com cada professora, havendo a troca de ndmeros de telefone para que
o contato seja imediato sempre que necessdrio. Em casos que digam respeito a atrasos de
alunos ou auséncia de uniforme em sala de aula: “Tem uma abertura muito grande entre

professores e direcao”. (UA2 — Entrevista a pesquisadora).

Assim, percebemos que a boa relacdo é medida por UA2 nas questdes de superficie, o

que nao impede que veja mais conflitos como a seguir.

Sobre o descumprimento de pedidos feitos pela escola a unidade de acolhimento,
houve admissao de falhas, inclusive com relagdo ao dever de casa, nem sempre monitorado
pelas cuidadoras: “Tem essa dificuldade de a institui¢do dar suporte mesmo [...] de dar o

acompanhamento mesmo”. (PUA1 — Entrevista a pesquisadora).

Por outro lado, PUA2 afirma que a unidade tem dado conta de responder a todas as
demandas da escola. A pergunta em contrdrio, sobre aquilo que a escola ndo consegue
cumprir diante das demandas do acolhimento, recebeu respostas muito distintas. Para a UA2,
o grande problema € a questdo de faltas dos alunos, que ndo sdo comunicadas a unidade de
acolhimento, o que acarreta preocupacoes, principalmente com alunos maiores, que estao fora

de faixa, mas frequentam o ensino fundamental. Ressalta que:

-

O tratamento igual para a crianca. E uma parceria no sentido de ver o
problema e tentar resolver junto. Ao invés de colocar toda a responsabilidade
na instituicdo, também ver as dificuldades da instituicdo. Quando a gente
passa para eles essas dificuldades, a escola pensa que a gente estd dando
desculpa. (PUA1 — Entrevista a pesquisadora).

Aqui podemos ver que tanto escolas quanto unidades de acolhimento pouco sabem de
si. As escolas (professores e gestores) também admitiram ter dificuldades em lidar com as
demandas das criancas acolhidas. Mesmo em um contexto de alienacdo, ambas sdo colocadas
como politicas para um mesmo sujeito de direitos, no caso, os alunos acolhidos. O que gera
dissonancias, posto que ndo se reconhecem em seus papéis de modo a operarem
conjuntamente. E ambas as instituigcdes carecem ndo s6 de um planejamento conjunto,

pontual, mas de condi¢des materiais e profissionais para que o trabalho seja feito a contento.
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N3ao basta s6 o compromisso com a crianga, se nao hd pessoal suficiente nas unidades
de acolhimento para dar conta de demandas tdo distintas quanto acompanhar a escolarizacao
de uns e levar outros ao médico. Tampouco ha nas escolas profissionais suficientes e
habilitados para dar respostas as novas demandas que se colocam hodiernamente como as das
criancas sob a medida protetiva de acolhimento institucional, envolvidas em muitas tramas
sociais que dificultam sua insercdo integral na escola. Ndo se trata de a escola ter paciéncia
com as limitacdes das unidades de acolhimento e vice-versa. Mais que qualquer outra
avaliacdo, precisam colocar para si o porqué de tantas precariedades. Souza (2013),

abordando as dificuldades da intersetorialidade em politicas sociais, aponta que elas:

Refletem a conjuntura de ndo ampliagdo or¢camentdria das politicas sociais e
priorizagdo dos programas de transferéncias de renda, conferida pela
tendéncia a focalizagdo. Sem a ampliacdo orcamentdria para as outras
politicas sociais, os profissionais terdo dificuldades no processo da
intersetorialidade, ficando a mesma reduzida e restrita a um desejo.
(SOUZA, 2013, p. 132).

Debater conjuntamente o problema da falta de recursos para as politicas sociais parece
ser mais promissor que a formulagdo de desculpas pelo ndo feito ou pelo malfeito entre duas
instituicdes localizadas “na ponta”. Quanto aos motivos que geravam mais reclamagdes sobre
os alunos, recebemos trés que estdo bastante relacionados: os brinquedos, a conduta
indisciplinada e a bagunca. A atitude de levar brinquedos a escola é uma das que angariam
mais insatisfagdes por parte dos professores junto a outros comportamentos que fogem a
disciplina de sala de aula, que, acreditamos, deve ser construida a partir de decisdes junto aos

alunos, onde as professoras ndo fujam ao seu papel de mediadoras privilegiadas.

Certamente hd momentos tensos em qualquer sala de aula, mas a priorizacdo do direito
a aprendizagem deve ser mantida, mesmo que para isso outras agentes escolares
(coordenadora pedagdgica, orientadora educacional e dire¢do) se envolvam na construcio de
patamares de tranquilidade para que se dé continuidade a docéncia. Quanto aos brinquedos, ha
de se pensar maneiras de incorpord-los aos planos de aula cotidianos. O brincar é uma

atividade importantissima para que a crianca se desenvolva. Ainda conforme Leontiev:

O brinquedo € a atividade principal da crianca, aquela em conexdo com a
qual ocorrem as mais significativas mudangas no desenvolvimento psiquico
do sujeito e na qual se desenvolvem os processos psicolégicos que preparam
o caminho da transi¢do da crianca em dire¢cdo a um novo e mais elevado
nivel de desenvolvimento. (LEONTIEV, 1998b).

Assim, é preciso que se transforme o brinquedo em uma relacdo favordvel a

aprendizagem. Se ele € usado pelas criancas menos como atividade que provoca o raciocinio e
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mais como um artefato produzido pelo consumo, hd de se construir regras para o seu uso de
qualquer forma, buscando pensi-lo em sua historicidade, sua confec¢io e seu objetivo (um
minigame, um carrinho de policia ou uma boneca tém diferencas substantivas entre si e

também quanto ao seu surgimento). Além de proporcionar diversdo e entretenimento:

O brinquedo cria na crianca uma zona de desenvolvimento proximal, que é
por ele definida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar através da solucio independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagio de um adulto ou em colaboracio com
companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 1998, p. 112).

E cabe acrescentar que jogos, brinquedos, esportes guardam intimidade com as
regras, sendo que a disciplina se constroi por meio delas também. Ou como o proprio
Leontiev (1998) analisa: “E através da atividade lddica que a crianga desenvolve a
habilidade de subordinar-se a uma regra. Dominar as regras significa dominar o proprio
comportamento, aprendendo a controld-lo e a subordind-lo a um propdsito definido”.

(LEONTIEV, 1998, p. 139).

Faz-se necessario, entdo, que o brinquedo seja redimensionado em seu potencial para
situacdes de aprendizagens, evitando que ele seja alvo de conflitos, podendo ser utilizado para
além das classes de alfabetizacdo, como as do 4° ou 5° ano. Sobre o que gostariam de ver
melhorado na escola no tocante ao atendimento dos acolhidos, houve uma mostra de
insatisfacio no tratamento das escolas para com as entidades de acolhimento, mas como traco

mais incidente aparece a necessidade de a crianga ser vista em sua particularidade.

Uma parceria, trabalhar junto com a instituicdo. Quando a gente for a uma
reunido convocada, ndo sera para “eu vou convocar para dizer que eles estdo
errados e detonar a institui¢do”. Queremos ser chamados para fazer um
trabalho junto, em equipe, uma estratégia s6. Um plano para cada crianca e
junto com a instituicdo, isso seria o ideal. [...] Hoje acontece isso, eles (a
escola) empurram o fracasso escolar da crianca, como se fosse culpa da
institui¢do (acolhimento)! Porque a crianca mora aqui, porque a institui¢ao
nao dé suporte [...]. (PUA1)

A vivéncia de rua é diferente. A escola deveria olhar diferenciado, sem
discriminar. Ter a preocupacio de saber por que as meninas choram em sala
de aula [...]. (PUA2)

(Entrevistas a pesquisadora)

A escola mais uma vez é posta em xeque quanto a sua capacidade de agregar a todos
democraticamente. Junto as inumeras tarefas que hoje cabem a professora de ensino
fundamental, coloca-se também a de perceber-se em meio a diversidade. A escola publica ndo

pode pertencer a somente um grupo ou classe social. No entanto, como fazé-lo em um
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contexto de alienacdo? Ainda que diferentes cursos ofertados pela Escola de Aperfeicoamento
dos Profissionais da Educacdo (Eape) fornecam aos professores e auxiliares de ensino da
Secretaria de Educacdo todo um contetdo voltado para a compreensao da diversidade humana
. 56 . . . .
em seus diferentes aspectos™, estamos em meio a um contexto de ascenso de ideias liberais
(com fortes apelos para a meritocracia), que compete com uma capacitacdo aligeirada,

principalmente se ndo for dotada de um viés critico.

Citamos a dimensdo do problema a partir de um exemplo vivido na Secretaria de
Educagdo do DF: a professora foi instada a pensar na diversidade com cursos realizados na
Eape; mas, quando recebeu alunos com 13 anos (meninos de zona rural, ndo acolhidos) para o
5° ano de escolaridade, que pouco liam e sequer efetuavam contas elementares, soube que sua
escola teria a nota da Prova Brasil rebaixada e que o Ideb também seria diminuido em razao
disso. De fato houve o rebaixamento. Lidar com isso parece ser uma tarefa coletiva da escola,
mas ela nunca foi chamada para conversar sobre o ocorrido e todas as vezes que tentou foi
ignorada. Como ndo levar a problemética como questdo individual? E como tal insucesso, nao
tratado pedagogica e politicamente pelo coletivo escolar, ndo traria estigma para alunos de

mesmo perfil?

Seja a crianca acolhida ou ndo, a ameaga de um resultado ruim proveniente de alunos
ou grupos dispares com aquilo que € considerado o ideal mina o projeto de diversidade.
Expde a sua contradicdo. H4 de se pensar a diversidade em um contexto de forte apelo
meritocrético, que por diferentes estratagemas colocam os professores para competirem uns
contra os outros, em nome de um prestigio muito localizado ou de um 14° saldrio, por
exemplo. Quanto ao refor¢o, ambas as escolas dizem levar as criangcas quando ele se torna

uma necessidade pedagdgica para elas.

Ainda que vejam boa vontade em algumas profissionais da escola, ndo possuem uma
boa imagem das escolas como um todo, nem de sua relagdo com elas. Acreditam que as

professoras t€ém muitas lacunas quanto ao publico infantil em acolhimento institucional:

Nao estd boa. Porque, se fosse precisar criar um plano estratégico com todas
as instituicdes e escolas... Precisa de qué? Os professores precisam de
orientagdo mesmo. Muitos ndo tém conhecimento do que ¢ uma instituicao.
Nao sabem do trabalho que € desenvolvido. Muitos aqui acreditam que as
criancas estdo aqui por culpa da prépria crianca. Ela ndo estd aqui porque foi

** E importante considerar que Natélia Duarte (2013), em sua tese de doutorado, informa que a questio da
pobreza ndo estd prevista na a¢do de formacdo continuada para fins de organizacdo do trabalho pedagdgico das
escolas publicas do Distrito Federal, o que torna a compreensdo da diversidade bastante restrita para a docéncia.
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negligenciada. Entdo, falta o qué? Falta uma preparacido. Nao é uma relacdo
boa, ndo estd sendo um trabalho efetivo [...]. (PUAI)

A relacdo € boa. [...] Eles sdo totalmente leigos quando se trata de criangas e
adolescentes acolhidos. [...] Pode ser o excesso de coisas na escola (que
prejudicam um melhor entendimento). Como sdo 400 criangas e 15 de
abrigo, eles ndo ddo muita importancia [...]. (PUA2)

(Entrevistas a pesquisadora)

Independentemente de uma preparagdo, de uma formacao por parte de todos os que
trabalham na escola (ndo somente as professoras) para compreender a problematica da criancga
acolhida, ela ja € um sujeito de direitos, que ndo podem ser neutralizados por sua condi¢do
minoritdria na escola. A permanéncia escolar de cada uma delas deve ser pautada também em
suas singularidades frente ao grupo majoritdrio, caso isso se fagca necessdrio, para que ela nao
seja hostilizada em sua convivéncia com toda a comunidade escolar. Afinal, quaisquer alunos
tém o direito de ser iguais, quando as suas diferencas os inferiorizam; e o direito de ser

diferentes, quando a sua igualdade os descaracteriza.

Sobre o encaminhamento das questdes disciplinares pelas escolas, as instituicdes
mostraram-se divididas. PUA2 ndo reclamou da forma como a escola procedia, disse estar

satisfeita. No entanto, PUA1 mostrou-se contraria:

Nido porque eles encaminham como se fosse uma acusa¢do. Como se a
crianca fosse culpada. Ela bagunca porque ela quer, porque ela nio tem
carater [...]. A criangca agiu com determinada atitude porque ela é ruim,
porque ela ndo tem moral. A instituicdo (escola) tem que tratar a crianca [...]
com um trabalho diferenciado. Ela é igual em direitos. Ela ndo esta no seio
da familia. Ela ndo tem aquela afetividade, aquela atencio [...]. (PUAT)

(Entrevista a pesquisadora)

PUAZ2 ja havia reclamado dos brinquedos, das chamadas da escola por essa razdo,
para repreensdo dos alunos. No entanto, remetemo-nos novamente a ideia da escola como
um tribunal, como um espago judicializador, o que indispde as profissionais do acolhimento
as narrativas do estigma, tdo familiares ao grupo social a que elas prestam atendimento.
Nenhuma das unidades cogitou participar do Conselho Escolar de nenhuma das escolas em
que as criangas estdo matriculadas. Tampouco levou suas demandas para participar da
constru¢do do PPP da escola. A demanda por democracia na escola data do século XIX.
Marx pronunciava-se da seguinte maneira sobre o assunto, em um texto introdutério, de
autoria nao assumida:

A critica de dependéncia escolar do Estado ndo tem somente aspectos

negativos. A proposta sugerida € de sistema de gestdo ndo burocritico, com
a intervencdo direta da populacdo trabalhadora através de seus delegados e
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num marco de democracia direta, tal como colocam em relevo suas
indicagdes, ja assinalados a propésito da Comuna de Paris. (MARX;
ENGELS, 1983, p. 10-11).

As unidades de acolhimento ainda ndo perceberam que o Conselho Escolar é um
espaco importante, podendo influir na maneira como a escola norteia suas acdes nas mais
variadas frentes e demandas. Inclusive no ato de matricula das criangas acolhidas, muitas
vezes negada sem qualquer motivagdo, contrariando os dispositivos legais vigentes, o que
justificou sua ratificacdo pela redacdo da Portaria n® 46/2013 por setores da sociedade civil e
Governo do Distrito Federal. O Conselho Escolar de cada unidade de ensino pode resgatar em

alguma medida a fung¢@o publica da escola publica.

N3o se trata de uma parceria, de a escola ser parceira de pais ou de alunos. O Conselho
Escolar ¢ um orgdo “de natureza consultiva, fiscalizadora, mobilizadora, deliberativa e
representativa da comunidade escolar”, conforme estd disposto no art. 24 da Lei
n°4.751/2012, que dispde sobre a Gestdo Democritica do Sistema de Ensino Publico do
Distrito Federal. Particularmente no inciso III do art. 25, estd colocado que compete ao
Conselho Escolar “garantir mecanismos de participagao efetiva e democratica da comunidade
escolar na elaboragdo do projeto politico-pedagogico da unidade escolar”, o que abre um
cendrio de possibilidades para unidades de acolhimento se movimentarem em torno dos

direitos das criangas.

A percepcdo da escola como parceira resulta por inibir a participacdo qualitativa da
comunidade escolar, fazendo com que ela seja uma eventual colaboradora com o servigo de
acolhimento, em suas demandas pelo reconhecimento das criangas em sua diversidade, o que
obscurece aquilo que é obrigacdo do Estado, por exemplo oferecer uma escola em que as
criancas sempre sejam bem-vindas. Em relacdo aos motivos que levariam o aluno a evadir da
escola ou a ter uma prética pouco proveitosa dentro dela, houve concordancias das duas
representantes das entidades nos seguintes aspectos: desmotivacdo do aluno, dificuldade com
os conteudos apresentados, estigma sofrido por eles e despreparo da escola para com eles.
UAI1 afirmou que fatores externos também competiam com a escola, tais como a vivéncia de
rua, acrescida da idade dos alunos. PUA2, por sua vez, assinalou que a falta de
acompanhamento dos responsaveis pela crianca era um problema para ela, tendo emitido a
consideracdo de que os pais, quando visitam as criancas no acolhimento, dificilmente

perguntam sobre a escolarizagdo delas.
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N3ao houve uma resposta positiva de a escola se articular com o abrigo para ser veiculo
de protecao das criangas com um cardter mais formalizado. PUA1 afirmou que havia reunides
periddicas para isso, por outro lado, PUA2 afirmou que “a escola ndo faz, ndo tem isso”. O
que se buscava aqui era ver como a escola pensava as criangas caso a caso, se havia um
acompanhamento mais minucioso para as criangas, tendo em vista as datas de ingresso delas
nas escolas, nem sempre no inicio do ano letivo, muitas vezes apds uma retirada abrupta do
lar direto para a unidade de acolhimento. No entanto, nada foi dito nesse sentido, o que de
certa forma ajuda a contribuir com uma situacdo que é quase uma cultura quando se trata das
criancas acolhidas: os professores pouco ou nada sabem delas. A protecdo na escola é
impedida também pelo siléncio que seus responsdveis legais fazem a respeito das trajetorias

infantis de cada aluno.

Uma das entrevistadas de nosso pré-teste foi professora de uma crianca cuja mae
havia praticado um crime de grande repercussio em Brasilia. Ela ficou um ano
convivendo com a crianga em uma classe de alfabetizacdo, sem ouvi-la proferir uma frase
em alto e bom som. Quando houve o desligamento da unidade de acolhimento é que ela
teve a no¢do do que ocorrera na sala de aula, do ostracismo ao qual a crianga fora
destinada, ponderando aqui e ali sobre a real necessidade de sigilo sobre a crianca, mas
sabendo que poderiam vir represdlias contra ela. No entanto, a maioria das criangas ndo
tem uma infancia que imponha tanto segredo, o que acaba por colocar em questdo tanto a
escolarizacdo quanto o seu cardter humanista. H4 uma desconfianca por parte dos
trabalhadores das unidades de acolhimento sobre a capacidade de a escola conseguir lidar
com histérias tradgicas ou muito degradantes sem tornar todo esse enredo a corporificacdo

da crianca e, mais grave, sem estigmatiza-la.

A nossa experiéncia profissional também indica que as criancas acolhidas muitas
vezes acabam por esquecer seus locais de nascimento, suas referéncias comunitdrias, os fatos
importantes de sua vida quanto mais se envolvem na trama institucional de ocultar os dados
de sua infancia. Problemas dessa natureza deram origem, por exemplo, ao projeto Fazendo
Minha Historia, o qual tem “como objetivo geral garantir meios de expressdo para que cada
crianca ou adolescente que estd em um servigo de acolhimento conheca e se aproprie de sua
historia passada e presente”. (sem data, p. 11). A problematizacdo desse silenciamento’’

merece um cuidado especial, que coloque em tela a responsabilidade conjunta de professoras

57 . P . . ..
O acolhimento pode durar até dois anos (ECA), ou mais que isso, em casos especiais: tempo longo para
pessoas em desenvolvimento viverem em segredo ou siléncio.
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e acolhimento em ndo apagar a vivéncia da crianca, ndo cerceando o seu direito de falar da
propria histéria, salvo quando isso for ameagador para ela. O cuidado que aliena a crianca de
si e dos outros, tornando o papel humanista da educac@o ainda mais sacrificado, atenta contra

a sua integridade.

Ambas as gestoras disseram sentir a falta de profissionais mais preparados no
conjunto da rede de ensino (escola, regional de ensino e Secretaria de Educa¢do) para lidar
com as questdes de aprendizagem/comportamento relativas aos alunos acolhidos. Mais uma
vez, o discurso da parceria aparece, desta vez como reconhecimento do que deveria ser uma
pratica cotidiana. “Sim, eu ndo quero generalizar, tem muitos professores que fazem uma
parceria, que ja trabalharam com criangas em acolhimento”. (PUA1). Ha também uma
critica a falta de informacgdo por parte dos servidores da Secretaria de Educacdo quanto a
tramitacdo de projetos de lei, de sua promulgacdo, da publicacdo de portarias e de outros

fatos dessa natureza:

Sinto, até porque tem a portaria que fala do acolhimento institucional e a
regional ndo tem conhecimento. A portaria € desconhecida pelos préprios
funciondarios da Secretaria de Educacgao. Eu tive que ficar rodando quinze
dias para transferir duas criancas de escola, porque eles ndo tinham
conhecimento dessa portaria (Portaria n°® 46) [...]. (PUA 2)

A critica, ainda que procedente, pois se relaciona com a violacido de direitos, ndo é
capaz de eliminar as barreiras existentes para que a informacgdo circule democraticamente
dentro da Secretaria de Educagdo, situacdo que prejudica alunos e professores
simultaneamente, tendo se revelado como Obice, inclusive, em nossa pesquisa. A falta de
informacdes atinge também os membros das secretarias escolares e gestores, como pudemos
observar em reiteradas ocasides, pessoas diretamente implicadas com as decisdes da referida
secretaria. Vimos, no decorrer das entrevistas, um assoberbamento de tarefas, particularmente
para as professoras do 1° ao 3° ano, com as atividades do curso do Pnaic, a sala de aula,

projetos interventivos e o reforco escolar.

As reunides de coordenagdo coletiva, feitas em um prazo de trés horas, atualizavam as
professoras sobre demandas recentes, mas era dificil imaginar como estariam todas
informadas permanentemente sobre portarias de quaisquer naturezas dentro do volume de
atividades desenvolvidas, que vao se somando a outras de ultima hora, ndo raras vezes,
oriundas nio se sabe exatamente de onde, encaminhadas ndo se sabe por quem, o que vem
ocorrendo em todo o servigo publico. Lemos (2006) analisa, por exemplo, o magistério em

nivel superior num contexto de universidade publica:
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Na prética pedagdgica alienada o professor realiza um trabalho que nao lhe
pertence no sentido humano, ndo pode converté-lo em elementos da sua
prépria vida. O trabalho torna-se um meio de assegurar sua existéncia e
entdo acaba realizando o que é encomendado e, mais que 1isso,
reproduzindo o pensamento dominante. O que sobra € somente uma
sujeicdo as suas necessidades individuais e a dificuldade de participar de
objetivos comuns e nesse sentido vai se isolando. O resultado € a alienacdo
do aluno pela falta de um vinculo intersubjetivo que relacione o modelo
pedagégico e as demandas da pritica social. E nesse momento que o
trabalho se torna coisa e o professor deixa de fazer a sua histéria e
humanizar-se. (LEMOS, 2006, p. 10).

Diante desse quadro, o trabalho interinstitucional passaria em primeiro lugar pela
partilha de informacdes e de conhecimentos sobre o intrincado funcionamento da escola, das
unidades de acolhimento e das Secretarias de Educacdo e de Assisténcia Social, passando pelo
corte de arestas construidas pela incompreensao dos papéis dos trabalhadores envolvidos com
a escolarizagdo dessas criangas. As escolas ainda ndo planejam suas atividades pedagogicas

junto as unidades de acolhimento, o que é lamentado pelas dltimas:

Nao! Se criassem estratégias junto, eu acho que a instituicdo teria muito a
oferecer a escola. [...] Tem muita coisa que a escola faz, que ndo faz parte da
realidade das criangas. N6s podemos dizer o que pode estimular a crianga a
participar [...]. (PUA1)

Nao, ndo! Um ou outro professor que tem interesse em conhecer a realidade
das criangas [...]. (PUA2)

(Entrevistas a pesquisadora)

As dltimas afirmativas mostram que hd um longo caminho a se perseguir para que
escolas se aproximem mais das unidades de acolhimento com vistas a um trabalho
comum. A apreensdo de que cada aluno, e os acolhidos em especial, se constitui em um
complexo sdcio-histérico-cultural evoca a escola a conhecé-los mais em suas trajetorias
pontuadas por perdas, dores e violagdes, dando um viés critico as apreensdes colocadas, o
que deve vir em beneficio do planejamento das atividades em classe e de todo o
planejamento dentro do calendario escolar, a0 mesmo tempo em que a aproximagao
solicita das unidades de acolhimento maior abertura para entender os limites e
possibilidades da escola em um contexto extremamente desfavordvel, sobretudo para os
professores, bastante demandados na rotina escolar. Ao acercar-se da escola, as unidades
de acolhimento teriam mais possibilidades de construir os planos de atendimento (PIA)
para os alunos, bem como participar de maneira ética e compromissada do andamento dos
processos de acolhimento de cada um deles, mostrando se caminham para um retorno a

familia ou para uma adocao.
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Uma das imagens indeléveis de nossa pesquisa foi o chamado pesaroso de uma
professora que foi entrevistada por nés no ano passado. Em uma nova visita que fizemos a
escola para uma revisdo de dados, ela nos interpelou em particular para dizer que o seu
“aluno-destaque” (6timo, segundo ela), de sete anos, havia sido desligado do acolhimento sem
sequer se despedir dela, pois ndo houve o cuidado da unidade de acolhimento em promover a
separacdo do garoto de sua turma e de sua professora. Como se tratava de uma turma de 1°
ano de escolaridade, o envolvimento com o aluno costuma ser mais estreito, o que fez com
que ela se sentisse uma “laranja que perdeu todo o sumo e foi descartada”. Murmurava que

ndo sabia se ele havia sido adotado ou se voltara para a familia.

Os papéis humanistas da escola e da unidade de acolhimento veem-se diminuidos em
episddios como esses, danosos para todos os envolvidos na escolarizacdo da crianca, por
melhor aluno que ele tenha conseguido ser. No capitulo 4, daremos prosseguimento as
entrevistas que fizemos com os gestores que ocupam cargos nas pastas de Assisténcia Social e

Educacgdo em niveis distrital e federal.
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CAPITULO 4

AS POLITICAS DISTRITAL E FEDERAL PARA A ESCOLARIZACAO
DOS ALUNOS ACOLHIDOS

Apbés o trabalho de campo junto as professoras e gestoras de escolas e as
coordenadoras de institui¢des de acolhimento realizado no capitulo anterior, buscamos saber
dos esfor¢os empreendidos pelo Governo Distrital (SEDF e Sedest) e Federal (MEC e MDS)
a fim de garantir uma permanéncia escolar exitosa para os alunos acolhidos, bem como saber
sobre o monitoramento das politicas desenvolvidas para esse fim, resguardadas as diferentes

responsabilidades constitucionais de cada um.

Realizamos, assim, uma pesquisa documental sobre possiveis politicas voltadas para
a efetivacdo da permanéncia dos alunos acolhidos e entrevistamos duas gestoras distritais,
uma pertencente a pasta de educacdo do Nucleo de Cidadania, Educagdo e Direitos
Humanos e outra da pasta de Assisténcia Social da Geréncia de Acolhimento para Criancas
e Adolescentes, ambas como formacao especifica para as suas dreas de atuagdo e servidoras
efetivas da SEDF e Sedest respectivamente. Algumas impressdes emitidas pelas
entrevistadas estdo inseridas no corpo do capitulo. Apds as andlises do material obtido
localmente, procederemos a discussdo acerca das acdes realizadas nesse sentido pelo

Governo Federal.

Cabe destacar que nas Otsaca esta previsto que a articulagdo entre as politicas sociais
distritais e federais pode ocorrer apenas mediante elabora¢do conjunta de um protocolo de
acdo entre o 6rgdo gestor da Assisténcia Social e da Educacgdo, a fim de que se garanta a
permanente comunicacdo entre os servicos. Uma previsdo que visa a promover

conjuntamente:

O acesso das criangas, adolescentes acolhidos e seus familiares a rede local
de educacdo. Assim, os servicos de acolhimento devem manter canais de
comunicacdo permanentes com as escolas onde estejam matriculadas as
criancas e os adolescentes acolhidos, de modo a possibilitar o
acompanhamento de seu desempenho escolar. (CONANDA/CNAS, 2009,
p. 47).
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De antemdo, viemos a saber por meio da ONG Berco da Cidadania que no Distrito
Federal as discussOes intersetoriais vinham passando pela constru¢do de um grupo de trabalho
(GT) constituido por membros das pastas de Assisténcia Social e Educacdo, que passou a
existir sem uma institucionaliza¢ao formal desde 2012. Trata-se do GT Educacao/Servicos de

Acolhimento.

O referido GT € constituido pelos seguintes segmentos: a) Servidores da Assisténcia
Social que atuam na gestdo assistencial’® e em unidades publicas de acolhimento;
b) Servidores da Educacdo que atuam na gestio educacional®®, em unidades escolares e no
acolhimento (caso unico de pedagoga da SEDF cedida); e c¢) Técnicos do Instituto Berco da
Cidadania (IBC)®, organizacdo atuante como Oscip na drea de acolhimento de criangas e
adolescentes no Distrito Federal. Segundo a gestora da Assisténcia Social entrevistada na
presente pesquisa, o GT € produto de discussdes anteriores mais amplas, onde ambas as
secretarias e diferentes unidades de acolhimento, publicas e privadas, envolvidas em debates
sobre o acesso e a permanéncia dos alunos acolhidos em toda a educacdo bdsica, avaliaram a
necessidade de um maior preciosismo por parte do atendimento das criancas e adolescentes
nas escolas publicas do Distrito Federal. Esse grupo reune-se sem uma regularidade fixa, mas

tem uma agenda de trabalho continua.

Cumpre dizer que a titular desta tese tem participacdo nas discussdes do referido GT
desde meados de 2012, ndo tendo ainda encerrado sua atuacdo. A participacdo aconteceu por
meio de convite do referido IBC, a fim de que contribuisse com o debate travado pelo grupo
de trabalho, particularmente na realizagdo de oficinas junto aos servidores da Secretaria de
Educacdo e Sedest. A contribuicdo seria fornecida com o objetivo de explicitar as
especificidades dos alunos acolhidos dentro do ECA, visando a ampliar as possibilidades de
as escolas realizarem junto as unidades de acolhimento um trabalho mais qualificado com
esse grupo de alunos. N@o pretendemos, no entanto, tratar de todas as questdes abordadas nas
discussdes do GT, até porque muitas escapam aos anos iniciais do ensino fundamental, mas

entendemos que a constru¢ao da Portaria n® 46, de 7 de marco de 2013, que diz respeito ao

% Particularmente na Geréncia de Acolhimento para Criancas e Adolescentes, a qual estd inserida na
Subsecretaria de Assisténcia Social (Subsas).

% Particularmente o Niicleo de Cidadania, Educagdo e Direitos Humanos, o qual est4 inserido na Subsecretaria
de Educacdo Bésica (Subeb).

% Conforme o site do IBC na internet, a Oscip “promove agdes preventivas, intervengio e acompanhamento,
assegurando a convivéncia familiar e comunitdria de criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade e
risco, implementando préticas que previnam o acolhimento institucional ou que assegurem cuidados de
qualidade. Otimiza o trabalho de reintegragdo e promove agdes para autonomia dos adolescentes”.
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acesso e permanéncia de estudantes acolhidos em escolas publicas, foi a realizacdo mais

importante deste trabalho coletivo até o encerramento da presente tese.

4.1 A Portaria n° 46, de 7 de marco de 2013: possibilidades e limites

Uma das recorrentes reclamacdes “da ponta”, ou seja, das unidades de acolhimento a
Sedest durante diversos féruns de discussdo sobre acolhimento®' dizia respeito a dificuldade
em matricular alunos sob a medida de prote¢dao de acolhimento, informacdes que coincidem
com o relato da gestora da drea da Assisténcia por nds entrevistada nesta pesquisa. A
discriminacio sofrida no processo de matricula era aventada pelas profissionais das unidades,
nos referidos espacos de discussdo, as quais se diziam aviltadas com a negativa da existéncia
de vagas pela escola quando elas proprias ja haviam verificado o contrario. No caso de
efetivacdo da matricula, verificava-se novamente o descontentamento das profissionais em
razdo de muitas das criancas por elas acompanhadas viverem, em seus cotidianos escolares,
situagdes discriminatérias por ndo estarem inseridas em um contexto familiar, por serem

consideradas “criancas abandonadas”, entre outros assédios de semelhante matiz.

Dessa forma, em meados de 2011, a Sedest foi o 6rgdo gestor que teve a iniciativa de
procurar a SEDF para juntas pensarem politicas com o objetivo de reverter o quadro
insatisfatério vivido pelas entidades de acolhimento, seus profissionais e acolhidos, no
processo de escolarizagdo. Esse processo teve inicio porque a Sedest, diante da necessidade de
reordenamento® dos servicos de acolhimento rumo a sua desinstitucionalizacdo, percebia
como uma necessidade a aproximacao com a rede de protecdo, a fim de que ela acompanhasse

as mudancgas em curso, possibilitando um trabalho mais qualificado junto aos acolhidos.

Esta aproximagao foi demorada, segundo o relato da gestora da SEDF. O convite para
o encontro com toda a rede fez com que os profissionais da gestdo verificassem as suas

limitacdes (e do préprio Orgdo) para um debate de bom nivel sobre o acolhimento

1 ~ . . . . A .
S Cursos de formacao, semindrios distritais e eventos académicos.

620 Plano Nacional de Promocdo, Protecio e Defesa do Direito de Criancas e Adolescentes 2 Convivéncia
Familiar e Comunitdria (PNCFC) sinaliza para o reordenamento das instituicdes que oferecem o servigo de
acolhimento institucional. No documento hd a defesa da profissionalizacdo dessas entidades e dos cuidadores,
bem como o respeito ao postulado ECA para esse tipo de atendimento. Além disso, o plano tem como
proposicdo executar alternativas desinstitucionalizantes, a exemplo dos programas de familias acolhedoras, com
vistas a propiciar a convivéncia familiar e comunitdria, mesmo para as criangas e os adolescentes afastados
temporariamente de suas familias de origem.
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institucional, adiando o encontro para meses depois. A discussdo interna, feita para ter maior
embasamento sobre os estudantes a respeito da medida de protecdo de acolhimento e o seu
direito a escolarizac¢ao dentro da SEDF, foi o elemento que propiciou ao Nicleo de Cidadania,
Educacio e Direitos Humanos uma retomada do contato com a Sedest, meses depois, ja4 em
2012, na segunda metade da gestdo do governador Agnelo Queiroz. Essa retomada vem
viabilizando o trabalho do GT, que atualmente busca divulgar a Portaria n° 46 em seus

pormenores.

Em nossa andlise, discutiremos os pontos mais relevantes da portaria, destacando
aspectos da realidade que encontramos nas escolas, buscando apontar elementos que
poderiam ser constitutivos de um texto mais aprimorado. Considerando toda a legislacdo
vigente (o ECA, a resolucdo que da sustentacdo as Otsaca, o PDCFC, entre outros
instrumentos), a Portaria n° 46 institui em seu primeiro artigo: “A Politica de Inclusido
Educacional e Acompanhamento da Escolarizacdo de Criancas e de Adolescentes em
Acolhimento Institucional com igualdade de condi¢des e oportunidades para o acesso e

permanéncia nas Unidades Escolares™.

Dessa maneira, essa politica passa a orientar o conjunto de escolas da SEDF quanto a
procedimentos envolvendo a matricula e 0 acompanhamento do processo de escolarizagdo de
criancas e adolescentes sob medida de acolhimento institucional no ambito do Distrito
Federal. Cabe, assim, a SEDF, como integrante da Rede de Prote¢do Social e do Sistema de
Garantia de Direitos, em relag@o as citadas criancas e adolescentes, garantir a escolarizagao,

assegurando-lhes, conforme o art. 3° da referida portaria:

I - igualdade de condicdes para o acesso e a permanéncia na Escola, na etapa
e modalidade que melhor atenda as suas necessidades;

IT — direito de ser respeitado por todos os servidores da Escola e estudantes;

IIT — direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer a instincias
escolares superiores, quando as locais ndo lhe responderem as expectativas;

IV — direito de organizacgio e participagao em entidades estudantis;

V — acesso a escola ptiblica e gratuita préxima a Unidade de Acolhimento e,
no caso de reintegracdo familiar ou inclusdo em familia substituta, préxima a
residéncia de sua familia;

VI — Ensino Fundamental, obrigatério, gratuito, com éxito e qualidade
social, inclusive para os que ndo tiveram acesso na idade prépria;

VII — atendimento educacional especializado, quando as condi¢des assim o
exigirem;

VIII — atendimento prioritario em institui¢des de Educagao Infantil;
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IX — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

X — oferta de ensino noturno regular, adequado as condicdes do adolescente
trabalhador;

XI — atendimento no Ensino Fundamental, através de programas
suplementares de material diddtico-escolar, uniforme, transporte,
alimentacdo e assisténcia a satide, quando as condi¢des assim o exigirem.

Dessa maneira, fica subentendido pela portaria que o suprimento de materiais
didéticos e congéneres, assim como o cumprimento dos direitos relativos a igualdade e a
dignidade junto aos demais alunos (entre outros elencados), seria propulsor de uma
escolarizacdo mais condizente com uma educagdo de qualidade. No entanto, apesar do
empenho do GT em construir tal dispositivo, a dimensdo do trabalho em sala de aula nao foi
desenvolvida, o que se verifica como uma lacuna: essa dimensao que diz respeito ndo somente
aos planos de ensino, mas também as condi¢des que a escola possui para construir um PPP

bem embasado teoricamente, que venha a incorporar as demandas dos estudantes em

acolhimento.

Neste contexto € preciso considerar a grande quantidade de demandas que estd
colocada para a escola e seus profissionais, situacdo andloga a das unidades de acolhimento,
que acabam sempre recorrendo a voluntdrios para dar conta da escolarizacdo das criancas e
adolescentes sob a sua protecdo. Ambas as gestoras distritais entrevistadas disseram que
politica publica se faz com pessoas, admitindo que hd a necessidade de mais profissionais

para que se viabilize o direito social previsto no dispositivo.

De qualquer maneira, faz-se necessdrio pensar o planejamento das atividades em
classe para um sujeito concreto, que € apenas superficialmente conhecido, um aluno
genericamente vinculado “ao abrigo”, como ficou explicito nos dados obtidos pela pesquisa.
Ao pensarmos no trabalho docente, entendemos como necessdrio que se garantam contetidos
que ndo reiterem o que estd dado pelo contexto social do aluno, ou seja, aquilo que ele pode

conhecer sem frequentar a escola. Nao se trata de negar tal contexto, de omiti-lo, mas de ndo

o confirmar em detrimento de novas objetivacdes.

A finalidade do trabalho docente consiste em garantir aos alunos acesso ao que nao é

reiterativo na vida social:

Dito de outra forma, o professor teria uma a¢do mediadora entre a formacéo
do aluno na vida cotidiana onde ele se apropria, de forma espontinea, da
linguagem, dos objetos, dos usos e dos costumes, e a formacdo do aluno nas
esferas ndo cotidianas da vida social, dando possibilidade de acesso a
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objetivagdes como ciéncia, arte, moral, etc. [...] e possibilitando, a0 mesmo
tempo, a postura critica do aluno. (BASSO, 1998).

Entretanto, parece indcuo pensar em uma ac¢do mediadora junto a um aluno que é
desconhecido em sua concretude no contexto social em que estd inserido, tal como a pesquisa
nos revelou no capitulo anterior. Para Duarte (2007), para efetivar plenamente seu trabalho

educativo, o professor precisa:

Manter uma relagdo consciente para com o papel do trabalho educativo na
formagdo daquele individuo-educando-concreto que tem diante de si e para
com as implica¢des desse trabalho educativo na producio e reprodugdo da
vida social. Em outras palavras, ndo basta formar individuos, € preciso saber
para que tipo de sociedade, para que tipo de prética social o educador estd
formando individuos. (DUARTE, 2007, p. 51).

Uma necessidade que demanda um trabalho pedagdgico capaz de afugentar o
pragmatismo e que esteja voltado precipuamente para o aluno, para o desenvolvimento de
suas capacidades intelectuais, em que pesem seus obsticulos e dificuldades pessoais. Nao se
perde de vista aqui quao contraditério € trabalhar com o alunado em sua concretude diante do
conjunto de tarefas hoje colocadas para a docéncia. Isso porque estamos particularmente em
um contexto em que a pressdo por desempenho nas avaliagdes institucionais como a
Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA), a Provinha Brasil e a Prova Brasil parece
apontar para um pragmatismo em sala de aula. Algo que Freire (1995) ja denunciava ao final
do século passado: “Negando a préatica educativa qualquer inten¢ao desveladora, reduzem-na
a pura transferéncia de contetdos ‘suficientes’ para a vida feliz das gentes. Consideram feliz a
vida que se vive na adaptacio ao mundo sem raivas, sem protestos, sem sonhos de

transformacdo”. (FREIRE, 1995, p. 27).

O enfrentamento é, no entanto, no sentido de realizar um trabalho docente critico,
ainda que em conjuntura desfavordvel. Tudo parece colaborar para a destituicdo do cardter
humanista da escola, a0 mesmo tempo em que as lutas pela democratizagao do acesso e

permanéncia pedem exatamente o contrario.

Até o presente momento, identificamos a escassez de conhecimento por parte das
profissionais da educagdo que atuam diretamente com alunos acolhidos. Assim, cada um dos
incisos da portaria teria mais efetividade se houvesse a capacitacdo continua dessas
profissionais para compreenderem as “medidas protetivas” e a sua repercussao em meio
escolar. Uma capacitagdo que se tornaria mais potente se realizada conjuntamente com as
profissionais das unidades de acolhimento, no intuito de proporcionar a quebra de

indisposi¢des entre elas, como verificado nos dados apresentados no capitulo anterior.
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Muitos dos profissionais que trabalham na escola ndo sabem que a medida protetiva
opera como um recurso provisorio e excepcional, de no maximo dois anos, e que busca
sobretudo a reintegracdo familiar. A adocdo € a tultima medida utilizada para resguardar a
crianga ou o adolescente, quando as possibilidades de convivéncia com a familia se veem
esgotadas. Essa incompreensdo acaba por acarretar situacdes constrangedoras para as
criangas, que em nada colaboram para o seu desenvolvimento dentro da situacdo singular em
que estdo inseridas. Muitas trabalhadoras das unidades de acolhimento desconhecem as
rotinas e afazeres da escola, ndo podendo colaborar com elas a contento, nem mesmo

discordar com bons argumentos.

Assim, por dificil que seja o encontro interinstitucional, as situacdes demandadas
pela escolarizagdo dos alunos precisam sofrer mediacdes que promovam o seu bem-estar
dentro da escola, partindo para uma compreensdo que va para além da aparéncia, das
generalizagdes que se fazem sobre o estudante acolhido. Nao se trata de dizer que “cada
caso ¢ um caso”, ainda que isso se verifique, mas de investir na compreensdo de que as
histdrias infantis atravessadas pelo acolhimento sdo produtos de um Estado historicamente
omisso e buscar o cumprimento dos direitos aos quais as criangas fazem jus desde a

promulgacdo do ECA.

Como ja foi mencionado, ainda ndo existe um protocolo minimo para receber uma
crianca acolhida na escola, algo que é previsto®” quando do ingresso na unidade de
acolhimento institucional, fato que faz com que sua insercdo varie de escola para escola, pela
auséncia de um procedimento padronizado que a leve a conhecer a unidade de ensino e seus
componentes: docentes, auxiliares de ensino, orientadores educacionais e demais membros da
comunidade escolar, da mesma maneira como se faz no inicio do ano letivo com os demais
alunos. As criangas acolhidas, ndo raras vezes, adentram a escola com periodos letivos
iniciados, o que impede que sejam inseridas com os mesmos rituais de boas-vindas daqueles

que frequentam a escola desde o primeiro dia de aula.

% Diante do impacto que o acolhimento possa representar na vida de uma crianca ou adolescente, alguns
cuidados sdo previstos nas Otsaca, para que nao vejam a medida protetiva como uma puni¢do, ocasionando
sentimento de revolta e rejei¢do. Na resolugdo do Conanda/CNAS esta previsto: “deve-se dar especial atengéo ao
momento de acolhida inicial da crianca/adolescente, no qual deve ser dado tratamento respeitoso e afetuoso,
apresentar-lhes, inclusive, o espaco fisico, as criancas e os adolescentes que 14 se encontram, seu
educador/cuidador de referéncia — ou membros da familia acolhedora — e seu espaco privado (cama, armdrio,
etc.)”. (Conanda/CNAS, 2009, p.51). Havendo também a preocupacdo de mostrar as regras da unidade de
acolhimento de maneira gradativa.
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Uma formagdo voltada para os direitos do educando possibilitaria também as
cuidadoras-educadoras e ao restante da equipe do acolhimento questionar avaliacdes e o
conteddo dos deveres de casa, por exemplo. Afinal, apelar contra procedimentos escolares é
um exercicio de direito ainda mal interpretado, visto como enfrentamento a escola e aos
professores. Nao sendo um ato de simples execu¢do, o questionamento requer apoios para que

o aluno o exerca.

Apesar do esforco do GT de assegurar direitos, o trabalho de campo nos permitiu perceber
que se faz necessaria toda uma circulagdo de conhecimentos e informagdes que ainda ndo estao
presentes no dia a dia das unidades de acolhimento e das escolas, informacdes que poderiam ser
compartilhadas, mediante um calenddrio que reunisse a escola e a unidade de acolhimento sob os
auspicios dos orgaos gestores da Educacdo e da Assisténcia Social. Com certeza aconteceriam
tensOes nesse processo, algumas de grau elevado. No entanto, o esfor¢o tem sentido quando se
pretende, particularmente para o acolhido, uma escola que transcenda a mera oferta do acesso

obrigatdrio, ndo raras vezes acompanhada de uma permanéncia desengajada.

A Portaria n° 46 reitera a proibi¢do de se negarem vagas a esses alunos em funcio da
falta de documentos ou de seus responsaveis legais, ressaltando a necessidade de que sejam
matriculados préximos a unidade que os acolhe, entre outros aspectos ja contemplados na
legislacdo em vigor. Ainda no encerramento da pesquisa, ao final do ano de 2013, assistimos
ao descumprimento do direito a matricula, de acordo com queixas tanto de institui¢cdes de

acolhimento publicas quanto privadas proferidas em reunides do GT.

Quanto a previsdo de que os alunos fossem encaminhados a8 EEAA quando da ocorréncia
de problemas de aprendizagem com vistas a garantir o “desenvolvimento e a permanéncia com
éxito do estudante na escola”, conforme o art. 14 da portaria, observamos que o procedimento ja
vinha sendo efetuado na escola anteriormente a sua edicao. No entanto, acreditamos que um Plano
de Atendimento Individual, assemelhado ao PIA, ndo deva ocorrer somente quando se detectam
problemas com a aprendizagem e/ou socializa¢do, mas independentemente disso, tdo logo o aluno

se matricule na escola, uma generalizacdo que foge ao artigo.

A gestora da SEDF expds, como 6bice para que isso ocorra, o temor de se construirem
estigmas em torno do estudante, conforme debate travado com a Sedest quando da construcdo da
portaria. No entanto, o dever ético dos profissionais da educacdo deve se sobrepor a preconceitos
e discriminagdes, devendo-se assegurar o direito do aluno a protecido que lhe é mais condizente,

inclusive porque o PIA j4 existia como formulacdo, anteriormente, dentro do corpo das Otsaca.
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As dificuldades técnicas para executd-lo escola a escola, aluno por aluno, ndo precisam ser

acrescidas de temores que podem ser revertidos com um trabalho construido conjuntamente.

O art. 15 da portaria prevé que os casos de dificuldade com o comportamento
disciplinar dos estudantes devem ser tratados com eles mesmos € com as unidades de
acolhimento, o que também vimos ocorrer nas cinco escolas visitadas, ainda que houvesse
reclamacdes das unidades de acolhimento quanto ao tratamento mais rigoroso quando o aluno

era um assistido, o que cabe ser problematizado em beneficio de todos os alunos da escola.

Por ultimo, estd disposto na portaria que o Nucleo de Cidadania, Educacao e Direitos
Humanos da Coordenacdo de Educacdo em Direitos Humanos (NCEDH) da SEDF, em
articulacdo com a Diretoria de Servicos de Acolhimento (Disa) da Sedest, promovera
semestralmente uma avaliagdo do funcionamento desta rede, conforme o art. 20, que finaliza a
Politica de Inclusio Educacional e Acompanhamento da Escolarizacio de Criangas e de
Adolescentes em Situacdo de Acolhimento Institucional, avaliacdo que se ateria apenas ao
plano do atendimento pedagdgico, buscando conhecer o cumprimento daquilo estabelecido
pela portaria, fato que ja requer um entrelacamento maior entre as secretarias, tendo em vista
que somente a Sedest mantém, com alguma atualizagdo, a listagem das escolas que alunos em

acolhimento frequentam.

4.2 Sobre a avaliacido da politica

Como vimos, a avaliacdo prevista na Portaria n® 46, de 7 de marco de 2013, ocorrerd
apenas no plano pedagdgico, ja que o foco da portaria se resume a esse aspecto. Assim, uma
avaliacdo detalhada, para além dos aspectos pedagdgicos, ainda nao foi objeto de discussd@o nem
de elaboracdo: uma avaliacdo onde figurem as escolas, o nimero de ingressos de acolhidos em
cada uma, bem como o rendimento de cada aluno, possiveis evasoes, dentre outros aspectos. Um
monitoramento poderia subsidiar a avaliacdo mais amitde, corrigindo distor¢des, acompanhando

sistematicamente o que esta disposto na portaria, entendendo-se monitoramento como um:

Acompanhamento continuo, cotidiano ou periddico, realizado por gestores e
gerentes de programas e politicas em relagdo aos seus processos, objetivos e
metas. E um procedimento inerente a gestio dos programas/politicas que
permite a adocdo de medidas corretivas para melhorar sua

operacionaliza¢do. (ROLIM, 2009, p. 80).
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Este recurso envolveria, segundo a gestora da NCEDH, um preparo das Coordenagdes
Regionais de Ensino (CRE) para atuarem junto as escolas, colhendo esses dados com
frequéncia. Isso porque o NCEDH ndo trabalha com as escolas diretamente, mas com as
CREs. Uma articulac@o entre a Subsecretaria de Educacao Basica (Subeb), afeita ao trabalho
pedagdgico, junto a Subsecretaria de Planejamento, Acompanhamento e Avaliacao (Suplav),
que tem entre suas atribui¢des planejar, acompanhar e avaliar o acesso e a permanéncia dos
alunos na rede publica de ensino, como também realizar pesquisas e estudos com vistas a
subsidiar a implementacdo de politicas publicas, programas e projetos da Secretaria de

Educacdo do Distrito Federal.

Para tanto, entendemos que todo o trabalho da SEDF teria de estar articulado com o da
Sedest, dentro daquilo que a esta ultima caberia partilhar com a primeira, tendo em vista que a
vida de alguns alunos acolhidos € interpelada por situagdes de ameaga, como aqueles que
estdo inseridos no Programa de Protecdo a Criancas e Adolescentes Ameacados de Morte
(PPCAAM), entre outras possibilidades de restri¢cao: reservas que podem envolver o Poder

Judicidrio e requerem confidencialidade sobre os dados dos alunos.

2

E preciso ponderar que mesmo a Sedest ainda ndo tem condi¢des de saber quantos
adolescentes e criangas existem nas unidades de acolhimento do Distrito Federal. Tal
informagdo depende de um cadastramento®, a ser alimentado com rigor pelo Judicidrio a cada
expedicao de uma guia de acolhimento para crianca ou adolescente, sendo que hé criangas e
adolescentes acolhidos que ndo passaram pelas autoridades judicieirias65 para estarem sob a
medida de prote¢do de acolhimento. Conforme a gestora da Sedest, atualmente a Diretoria de
Servicos de Acolhimento (Disa) ndo consegue fazer o acompanhamento individual da
escolarizacdo de cada aluno acolhido, mesmo os que estdo visibilizados, inclusive os de
unidades governamentais. Dai decorre a dificuldade de a mesma diretoria saber de maneira

mais sistemadtica e precisa qual instituicdo estd sendo exitosa nos processos de escolarizagdo

A Resolucdo n® 93 do Conselho Nacional de Justica, de 27 de outubro de 2009, dispde que esse conselho
implantara o Cadastro Nacional de Criangas e Adolescentes Acolhidos com o objetivo de “consolidar dados de
todas as Comarcas das Unidades da Federacdo referentes a criangas e adolescentes em regime de acolhimento
institucional ou familiar no pais”.

% Um relatério do Conselho Nacional do Ministério Piiblico (CNMP) apontou que em 27,9% das entidades de
acolhimento institucional visitadas h4 registro de crianga e/ou adolescente encaminhados ao servico sem guia de
acolhimento  expedida pela  autoridade  judicidria. @ Mais dados sobre o relatério em:
<www.cnmp.mp.br/portal/noticia/3702-cnmp-divulga-dados-sobre-acolhimento-de-criancas-e-adolescentes>.
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de seus acolhidos. Importa dizer que nem mesmo sobre 0s processos de reintegracdo ao lar ha

dados monitorados.®®

H4 uma malha de 6bices impedindo o monitoramento/avaliagdo, tanto do processo
pedagdgico com os alunos acolhidos quanto de dados que indiquem ingresso, aprovacao,
evasdo, rendimento, entre outras possibilidades. S3o obstrugdes: a) de ordem técnica, uma vez
que se faz necessdario um sistema para viabilizar tal monitoramento; b) de ordem judicial,
tendo em vista a necessidade de sigilo total sobre alguns acolhidos e de manter um Cadastro
Unico alimentado diariamente; c) de ordem politica, porque as informacdes (disponiveis)
sobre os acolhidos estdo em poder do 6rgido gestor da Assisténcia Social; e d) de ordem
cultural, pois € preciso manter a rotina de alimentar e cobrar dados sobre o desempenho

desses alunos.

4.3 A divulgacao da Portaria n° 46, de 7 de marco de 2013

O empenho por construir a Portaria n® 46/2013 foi acompanhado de medidas para sua
divulgacdo que ultrapassavam a sua mera publica¢do. Afinal, continuaram havendo queixas
das unidades de acolhimento quanto aos procedimentos de matricula, dificultados por diversas
escolas em todo o Distrito Federal. Por esse motivo, o GT procedeu a um trabalho de
divulgacdo em diferentes coordenagdes regionais de ensino, por vezes agrupando-as, como no
caso de Ceilandia e Taguatinga, ou do Gama e Recanto das Emas. Nesses momentos,
reuniam-se com distintos arranjos os representantes da Sedest (nivel central) e da SEDF (nivel
central e membros das coordenacdes regionais de ensino); da ONG Ber¢o da Cidadania, com
diferentes profissionais do acolhimento institucional (coordenadoras, cuidadoras-educadoras);
e das escolas (orientadoras educacionais, gestoras). Os convites eram enviados por e-mail as
unidades de acolhimento e de ensino e reforcados por telefonemas pela gestdo central. As
reunides tinham o formato de oficinas e visavam, além de informar sobre a portaria, a
justificar a sua existéncia por meio de um apanhado histérico sobre o acolhimento

institucional, frisando a importancia da convivéncia familiar e comunitéria, aspectos negados

% Embora o monitoramento esteja previsto na Norma Operacional Bésica do Suas-NOB/Suas (2004) como uma
responsabilidade de aprimoramento do proprio Suas: “instalar e coordenar o sistema do Distrito Federal e
estabelecer indicadores de monitoramento e avaliacdo de todas as acdes da Assisténcia Social por nivel de
protecdo social, basica e especial, em articulagdo com o sistema nacional”. (BRASIL, 2004, p. 106). Além de
“coordenar e cofinanciar o sistema de informagdo, monitoramento e avaliagdo do Distrito Federal, alimentando
as bases de dados informatizados, provenientes do subsistema da rede Suas”. (Idem, Ibidem).
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em um passado anterior ao ECA, em que a vida asilar era o destino de criancas e adolescentes

que tinham vidas dissonantes do padrao hegemonico.

Na oportunidade, profissionais das coordenacdes regionais de ensino, das escolas e
unidades de acolhimento eram apresentados uns aos outros para que travassem contatos €
construissem agendas de trabalho, no sentido de fazer valer a portaria. As oficinas ndo
tiveram a receptividade esperada, fato que se deveu a falta de muitos representantes das
escolas, por vezes até de representantes das unidades de acolhimento. No entanto, elas se
realizaram mesmo assim, propiciando uma troca de informagdes e de experi€ncia entre
servidores da Educagdo, da Assisténcia Social e das unidades de acolhimento, deixando
claras, por algumas vezes, as tensdes existentes, por exemplo a queixa da excessiva cobranga
que a escola faz para as unidades de acolhimento. A mais nova modalidade de divulgacao da
portaria vem acontecendo nas coordenacdes coletivas de orientadoras educacionais, por

regional de ensino.

Um desafio que acreditamos ser importante neste processo € a realizacdo do Plano
Individual de Atendimento (PIA) para cada estudante acolhido, o que requer um ndmero
maior de profissionais das unidades de acolhimento com vistas ao desenvolvimento de
atividades junto as diversas escolas. Acreditamos que tal tarefa demandard esforcos tanto da
Sedest quanto da SEDF para municiarem tecnicamente as unidades de acolhimento e escolas,
respectivamente, sobre a importincia desses instrumentos, ndo somente para acompanhar o
desenvolvimento do acolhido no decorrer da medida de protecdo, mas para avaliar
longitudinalmente a sua permanéncia na escola. Seria uma tarefa que contribuiria para maior
conhecimento dos alunos por parte da escola, possibilitando de maneira mais efetiva sua
almejada protecdo. Para tanto, faz-se necessdria a construcdo de uma articulagdo mais
desarmada entre escolas e unidades de acolhimento, a fim de transformarem a cultura de
desconfianca sobre os seus papéis na vida das criancas, rumo a um trabalho mais

comprometido com elas, quicd menos alienado.

4.4 O Governo Federal e a articulacdo intersetorial em torno da escolarizacao de

criancas e adolescentes acolhidos

No ambito do Governo Federal, a publicacdo em 17 de junho de 2014 da Nota Técnica

n° 23 da CGDH/Dpedhuc/Secadi/MEC, solicitada pela Secretaria de Direitos Humanos da
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Presidéncia da Republica (SDH) e o MDS, inaugura um esfor¢o de articulacdo intersetorial
visando a implementacdo do PNCFC e das Otsaca pelas Secretarias Municipais e Estaduais de
Educagdo. O contetido das consideragdes iniciais do documento é uma explicagdao sobre o
papel estruturante do PNCFC na politica de atendimento a criancas e adolescentes, com vistas
a garantia da convivéncia familiar e comunitdria para esse publico. Por outro lado, também
aborda as Otsaca e sua importancia para a Politica de Assisténcia Social, no tocante a
regulamentacdo e organizacdo dos servigos de acolhimento, em sua articulacdo com outras
politicas sociais, tais como a de Educacdo. H4 toda uma explanacdo sobre os servigos de
acolhimento em suas distintas modalidades, bem como uma menc¢do ao papel da educacdo
como politica integrante da Rede de Atenc¢do e Protecdo dos Direitos Infantojuvenis,

ressaltando a funcao da escolarizag@o no processo educativo.

A andlise técnica da nota menciona a Carta de Constituicdo de Estratégias em Defesa
da Protecdo Integral da Crianga e do Adolescente®, a qual possui diretrizes e acdes a serem
executadas até 2015, prevendo a elaboracdo de orientagdes aos sistemas de ensino a fim de
dar-lhes subsidio a respeito da escolarizacdo de criangas e adolescentes em acolhimento.
Informa ainda que a carta mobilizou a constituicio de um grupo de trabalho formado por
representantes do MEC, SDH e MDS, tendo sido municiados por dados do Censo Suas/2013,
do Cadastro Nacional de Criangas e Adolescentes Acolhidos (CNCA), do Conselho Nacional
de Justica (CNJ) e do Relatério de Inspe¢des do Ministério Publico, sistematizado pelo

Conselho Nacional do Ministério Piblico (CNMP).

Como primeira constatacdo da referida andlise, as representagdes ministeriais
perceberam “a necessidade de melhor quantificar e qualificar as informagdes sobre o nivel de
escolarizagdo das criangas e adolescentes em situagao de acolhimento”, embora o documento
indique que mesmo os dados preliminares oferecam um importante diagndstico sobre a
escolarizagdo do citado publico. O diagnéstico aponta para os seguintes problemas: a) baixa
escolaridade das criancas e adolescentes em acolhimento institucional; b) abandono escolar
das criangas e adolescentes, com destaque para as faixas etdrias mais avancadas; c) pouca
interlocu¢do entre as unidades de acolhimento e escola, além de uma falta de
acompanhamento de seus responsaveis legais ao processo de escolarizacdo; e d) a dificuldade
de matricula para as criangas e adolescentes a qualquer tempo, levando-se em conta as
especificidades de um grupo que ndo ingressa nas escolas necessariamente no inicio do ano

letivo, grupo esse que precisa, muitas vezes, transferir-se de escola pela ado¢do da medida

87 A carta foi assinada em 2013 pelo sistema de Justica e por 6rgdos do Poder Executivo federal.
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protetiva e pela reintegracdo ao lar. Observou-se também a auséncia de um diagndstico

preciso sobre a escolaridade das criangas e adolescentes em acolhimento institucional e de um

projeto pedagdgico especificamente voltado para o referido publico.

Com base nos dados apontados pelo diagndstico preliminar, o MEC estabeleceu

premissas para a garantia do direito a educacdo de criancas e adolescentes em acolhimento,

além de parametros para acOes no ambito dos sistemas de ensino. Particularmente no tocante

aos parametros, o MEC elenca vdrias sugestdes para as Secretarias Municipais e Estaduais,

entre elas:

a)

b)

d)

€)

A garantia de matricula a qualquer tempo em qualquer nivel, etapa e modalidade,
adequada a faixa etdria e idade escolar.

O alinhamento da escolarizagio das criancas e adolescentes com o Plano Individual de
Atendimento (PIA), devendo a escola participar da sua construcao.

A melhoria e/ou o estabelecimento de fluxos intersetoriais para acompanhamento da
escolarizacdo das criangas e adolescentes em situacdo de acolhimento, em especial
com os Orgdos da Assisténcia Social — Centro de Referéncia da Assisténcia Social
(Cras), Centro de Referéncia Especializado da Assisténcia Social (Creas), 6rgao gestor
da Politica de Assisténcia Social do municipio, coordenacdo dos servicos de
acolhimento, entre outros — e os Conselhos Tutelares.

A promog¢do de um acompanhamento dos coordenadores dos servigos de acolhimento
ou das familias acolhedoras na escolarizacdo das criancas e adolescentes em situacao
de acolhimento.

A orientacdo para que as escolas elaborem o diagndstico escolar das criancas e
adolescentes em situacdo de acolhimento para fins de planejamento e
acompanhamento pedagdgico.

O fomento de uma interlocu¢do permanente entre escola e acolhimento com o apoio
das secretarias de educacdo, a fim de estabelecer uma proposta pedagdgica e de
procederem a escolha dos programas educacionais que considerem prioritarios. Para
tanto, o0 MEC elencou no documento: Mais Educacdo, Mais Cultura nas Escolas,
Atletas na Escola, Ensino Médio Inovador, Programa Nacional de Acesso ao Ensino

Técnico e Emprego, Projovem e Educacao Inclusiva.

A nota técnica também aponta para a possibilidade da realizacdo de cursos financiados

pelo MEC (extensdo, aperfeicoamento ou especializa¢do) para qualificacdo de profissionais

da Educacdo que trabalham com o publico infantojuvenil, em especial para aquele que vive



181

em situacdo de vulnerabilidade. Cita, em particular, o programa Escola que Protege, voltado
para a garantia de direitos de criancgas e adolescentes, tendo a temdtica Convivéncia Familiar e
Comunitdria em sua ementa. A realizacdo dos cursos € de responsabilidade das instituicdes
publicas de ensino superior junto a Rede Nacional de Formagao Continuada dos Profissionais
de Educacdo Béasica do Ministério da Educagdo (Renafor). A Secadi, no ambito das
responsabilidades do MEC, entdao se coloca a disposicdo para prestar o apoio técnico as
Secretarias Municipais e Estaduais de Educagao naquilo que concerne ao estabelecimento de

propostas e estratégias para o atendimento escolar de criangas e adolescentes acolhidos.

Podemos concluir, portanto, que a Nota Técnica n° 23 aponta para uma convergeéncia
com os assuntos mencionados na pesquisa, dentre eles a necessidade de uma proposta
pedagdgica que contemple os acolhidos, a indicagc@o da construcdo do PIA em acdo conjunta
com a escola e também a sugestdo de que as profissionais do acolhimento acompanhem a
escolarizacdo das criancas e adolescentes. Entendemos que a nota representa um avanco,
tendo em vista a histdrica necessidade de que as Politicas de Assisténcia Social, Educacdo e
Direitos Humanos se articulem em pontos que sdo probleméticos na esfera da escolarizacao
basica, especialmente aquela que diz respeito as criangas e adolescentes em acolhimento,

estando inclusive alinhada a Portaria n® 46, que a antecedeu.

No entanto, as propostas que integram a nota esbarram na autonomia que as unidades
federativas t€ém para implementé-las, uma vez que estdo submetidas a seus planejamentos e as
condi¢des do financiamento para a execucdo das politicas sociais, conforme o quadro de
correlagdo de forgas estabelecido para o exercicio de cada governo estadual e municipal. Ha
de se dizer que a intersetorialidade®, mesmo aquela cujo significado se atém somente a
integragdo de “setores”, também ¢ bastante dificultada por uma longeva histéria de construgao
de politicas sociais de maneira desintegrada, tendo por motivacao diferentes agentes, entre 0s
quais a cultura e os interesses politicos das classes em disputa. Todavia, sem a integracdo das

politicas, é impossivel pensar em servicos puiblicos satisfatérios.

Todavia, a Nota Técnica n° 23 somente pode funcionar como uma orientagdo coerente

se as institui¢cdes de acolhimento funcionarem longe da precariedade em que se encontram,

68 Pereira (2011b) apresenta um cuidadoso debate sobre a intersetorialidade e seu aspecto polissémico, indicando
que a mesma deve ser vista dialeticamente, pois a realidade em que as politicas publicas se inserem nunca é
linear. A partir das poucas publicacdes disponiveis sobre intersetorialidade no Brasil, afirma que as “areas da
Educacgdo e da Assisténcia Social t¢ém producdo pequena, embora a Assisténcia se apresente como intersetorial
por principio e por sua prépria natureza dita transversal”". Com isso fica claro que, apesar dos avangos sociais
inscritos na Constitui¢do Federal de 1988, prepondera a fragmentac@o da acdo social estatal”. (PEREIRA, 2011b,
p. 170).
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contratando pedagogos e outros técnicos que possibilitem acgdes interinstitucionais com as

escolas, além de manté-los tecnicamente capacitados as novas demandas da escolarizagdo.
De acordo com o Conselho Federal de Servigo Social (CFESS), no ano de 2013:

Os recursos da seguridade foram destinados 74% para a Previdéncia Social,
15% para a Sadde e 11% para a Assisténcia Social — considerando, neste
percentual, o Beneficio de Prestacio Continuada (BPC), a Renda Mensal
Vitalicia (RMV), Programas de Transferéncia de Renda — restando apenas
1,05% do orcamento para o cofinanciamento dos servigos, programas,
projetos, politica de educacdo permanente e os planos do Governo Federal
(Brasil sem Miséria, Enfrentamento ao Crack e outras Drogas, Viver sem
Limite).

Dados dessa monta® colocam como bastante distantes os anseios por uma permanéncia
escolar mais exitosa para os alunos. No tocante a Educacio, o quadro ndo € alvissareiro também.
Como relata a Nota Técnica n° 1/2013 da Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da
Educacdo (Fineduca)’®, a Unido historicamente participa com poucos recursos no financiamento
das politicas publicas de Educacdo, inclusive na educag@o bdésica, o que é tema recorrente no

federalismo brasileiro, obstando esse direito fundamental. A nota afirma que:

Segundo dados oficiais produzidos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) em 2009, dltimo ano com
informagdes disponiveis, a cada R$1,00 investido em educagdo publica, o
Governo Federal contribui apenas com R$0,20, contra R$0,41 dos 26
estados e do Distrito Federal e R$0,39 dos municipios. Ou seja, o ente
federado que mais arrecada, possuidor de mais da metade da receita
tributdria liquida, € aquele que menos contribui com a Educacao.

Entendemos que ha uma agenda imensa por se concretizar no tocante a permanéncia
escolar dos alunos em acolhimento institucional, que passa pelo financiamento das Politicas
de Assisténcia Social e Educagdo. Passa também por maior instrumentalizacdo dos sistemas
de informacao, tanto das pastas do Poder Executivo (MEC/MDS) quanto do Judiciario, a fim
de que se obtenham dados mais precisos sobre esse publico em especial. Considerando-se
esses dados, a formacdo continuada teria mais possibilidades de sucesso. Pudemos ver, por
exemplo, que no Distrito Federal, unidade federativa alinhada politicamente com o Governo
Federal, ndo houve a oferta do curso de 2010 a 2014, conforme consulta a Renafor, o que
significa uma perda para os profissionais de Educacdo que atuam com as criancas € com

adolescentes em acolhimento. Ou seja, por multiplos aspectos, podemos ver que hd uma teia

% Disponivel em: <www.cfess.org.br/arquivos/cfess_manifesta_20anosecaaprovado.pdf>.

70 o e . P . . ~ .

Trata-se de uma associacdo que busca congregar estudiosos na drea de Financiamento da Educacdo, além de se
propor a organizar e difundir informacdes referentes ao financiamento da Educacdo, entre outras propostas. Mais
elementos sobre a nota técnica em: <www.redefinanciamento.ufpr.br/notal_13.pdf>.
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de impedimentos politicos e econdmicos vinculados aos setores hegemodnicos da sociedade
brasileira que afetam as politicas sociais de Educacdo e Assisténcia Social na prestacdo de

servigos conforme a legislacao.

Dessa forma, ratificamos a compreensdo de que a permanéncia escolar com

aprendizagem ndo € uma questao de mera boa vontade da escola e da unidade de acolhimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

A primeira e mais importante apreensdo de nosso estudo, obtida por meio do exame
das praticas escolares e de acolhimento, € que os estudantes acolhidos matriculados nos anos
iniciais do ensino fundamental nao vivenciam a evasao escolar, embora o direito a Educagao
se materialize por meio de uma permanéncia escolar complexa para eles. Vimos também ser
confirmada a nossa hipétese de trabalho, uma vez que as escolas e as unidades de acolhimento
ndo constroem agdes conjuntas visando a garantir a permanéncia escolar de alunos acolhidos
institucionalmente matriculados na rede publica de ensino. Entre elas hd uma relagdo pontual,
que se presta a resolucdo de problemas imediatos, de pequenos ajustes ou acertos quanto as
demandas dos alunos acolhidos, inclusive casos de indisciplina. Nao existe um planejamento

conjunto entre elas para atividades de curto, médio e longo prazo.

Trata-se, dessa maneira, de uma permanéncia atravessada por problemas, auséncias e
insuficiéncias bastante diversos, tais como: a incipiente formacao das profissionais da escola
no tocante as questdes de escolarizacdo de estudantes acolhidos; a inexisténcia de PPPs
escolares que atentem as particularidades das criangas em acolhimento com vistas & promocao
de aprendizagem; a falta de fontes bibliogréficas e outros recursos que proporcionem a escola
entender com mais exatiddao o acolhimento como medida protetiva; o desconhecimento das
trajetorias individuais das criangas em acolhimento pela escola; a estigmatizacdo sofrida por
parte das criangas na escola; e a frequéncia escolar pouco proveitosa em termos de
aprendizagem. Do ponto de vista das unidades de acolhimento, ha a utilizacdo de voluntarios
para o acompanhamento de tarefas escolares das criancas acolhidas, o que torna a atividade
passivel de ndo ser cumprida, uma vez que faltam bastante. Mesmo aquela unidade que
contrata pedagogos para o direcionamento das atividades escolares, ao depender de
voluntdrios, vé-se fragilizada em seus intentos de oferecer melhores condicdes de

escolarizagdo as criangas.

Os estudantes acolhidos, em particular, ainda ndo sdo pensados pelas unidades
escolares como sujeitos de direitos, que requerem dos professores e da escola um
conhecimento prévio a fim de que se proceda a mais adequada elaboracdo de seus planos de
ensino e de aula. Sequer os PPPs escolares estdo sintonizados com a realidade dessas criangas

e suas demandas especificas, embora para isso haja também a necessidade de que as unidades
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de acolhimento partilhem mais informacdo sobre esses estudantes, questdo que merece
debates por todos aqueles que compdem o SGD, tendo em vista que o sigilo quase completo
adotado pelas entidades em torno desses alunos, ao invés de protegé-los, muitas vezes opera
para inviabilizar relagdes e exp0O-los a situagdes constrangedoras e evitdveis. Acreditamos que
sua afirmacdo identitdria deve ser buscada, portanto vemos como importante ponderar sobre a
pratica do silenciamento de suas histérias no decorrer do acolhimento, seja qual for a duracdo
dele. Verificamos que as préticas no cotidiano das duas instituicdes (escolas e abrigos) estao
permeadas por respostas individualizadas para problemas coletivos, o que despolitiza a
situacdo em que vivem, situagcdes que por vezes remetem ao idedrio conservador das praticas
pedagdgicas da doutrina menorista, contemplado nos cédigos de menores de 1927 e 1979, que
tratavam as criangas e adolescentes de classes populares como entes tutelados, sem direitos a
requerer, como meros receptores da caridade ou de agdes residuais por parte do Estado. Essa
contradicdo coloca-se muito claramente nas falas e praticas das professoras e gestoras das
unidades escolares, apresentando-se como a negacdo do pressuposto da crianga como sujeito
de direitos prescrito no art. 227 da Constituicao de 1988, do ECA de 1990 e dos planos e

politicas relativos a Educagdo e a Assisténcia Social.

Outra constatacdo presente no estudo é que o mau desempenho escolar nio é
pensado a partir da precarizacdo das relagdes de trabalho das professoras e das cuidadoras
do abrigo, o que dificulta a resolu¢io do problema com um trato pedagdgico mais

qualificado, com material bibliografico especifico e formagdo continua. O insucesso €

fablg

creditado ao desinteresse das criancas, aos reiterados problemas com a aprendizagem,
falta de acompanhamento pelo abrigo, dentre outros, o que as torna mais sujeitos de faltas

do que de direitos.

Essas percep¢des do insucesso escolar acabam por minar o investimento na
capacidade dos sujeitos infantojuvenis acolhidos de participarem da vida escolar com o uso de
suas capacidades cognitivas, afetivas e criativas, em semelhantes condi¢des de aprendizagem
de outros alunos, por meio da utilizagdo de aparato cientifico para conduzir o ensino. Isto quer
dizer que € possivel, mesmo frente a algumas limita¢Oes internas reveladas nas praticas
institucionais, haver por parte da crianga uma resposta satisfatoria as demandas escolares,
desde que haja um direcionamento pedagdgico que propicie a aprendizagem. Na contramao
disso, a escola vem creditando o fracasso escolar inclusive ao historico de vida familiar dos
alunos ou as suas caracteristicas emocionais ou psicoldgicas, sem ao menos ter uma

compreensdo mais aprofundada da trajetéria de cada crianga acolhida, situacdo proporcionada
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também por um didlogo superficial entre abrigos e escolas em relacdo ao histdrico desses

alunos, minimizando o papel educativo de ambas as institui¢des.

Nesse cendrio, as respostas as problemadticas da permanéncia escolar para criancas e
adolescentes em situacdo de medidas protetivas de acolhimento sdo construidas, ndo raras
vezes, sob a égide de praticas educativas baseadas em concepcdes individualizantes,
moralistas e repressivas. Isso torna evidente, por um lado, a hegemonia do pensamento
funcional positivo em detrimento de a¢des pedagdgicas que busquem fortalecer a garantia dos
direitos deste segmento, proporcionando que a permanéncia escolar qualifique a crianga a
enfrentar as injusticas de hoje e de amanha provocadas pela sua condi¢do de classe, de
institucionalizagdo, de raca, género, etnia, territorialidade, diversidade sexual, etc. Também ¢é
contraditério exigir praticas institucionais compativeis com um sujeito de direitos em
instituicdes que reproduzem simultaneamente o idedrio liberal (onde compete ao sujeito o
alcance do sucesso) e o conservador (que atribui a familia a condi¢do moral do individuo e as
instituicdes a responsabilidade de formar individuos cordatos, colaboradores e passivos frente

a ordem hegemonica).

Somam-se aos problemas ja expostos a dificuldade em garantir a protecido da crianca
(e do adolescente), naquilo que concerne a Assisténcia Social e a Educacdo, em uma
conjuntura de desmonte do Estado de Direito constitucional, em funcdo da ofensiva
neoliberal, que podemos também denominar “contrarreforma”. Ficou evidente, no decorrer da
pesquisa, que ainda ndo ha um entendimento de que os servigos de acolhimento de criangas e
adolescentes sejam espagos educativos, que devam se guiar por uma concep¢ao de educacdo.
O texto das Otsaca, embora contemple cuidados referentes ao respeito e a dignidade de
criancas e adolescentes, alertando contra a discriminacdo em diferentes ambitos (racial, de
orientagdo sexual, de origem, entre outras preocupacdes), ndo apresenta enfaticamente o
servico de acolhimento institucional como um espago ao mesmo tempo protetivo e educativo,
expectativa trivial, tendo em vista que se trata de um local que recebe pessoas em
desenvolvimento, o que, de alguma forma, esmaece um debate mais consistente sobre o
idedrio de educagdo que deve dar suporte ao fazer cotidiano da unidade de acolhimento em
suas tarefas com as criancas, sejam escolares ou aquelas que lhes extrapolem. Pensar o
acolhimento desengajado de uma concepc¢ao de educagdo € tdo preocupante quanto pensar a

escolarizacao desengajada do sentido de protecao.

Ao mesmo tempo, observamos que os esforcos por um trato intersetorial (entre

Educacdo e Assisténcia Social) da escolarizacdo de estudantes acolhidos, nos governos
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distrital e federal, no ambito de suas competéncias, sdo bastante embriondrios, nao
propiciando sequer um adequado monitoramento daquilo que vem sendo realizado junto aos
estudantes acolhidos em termos de sua escolarizacdo, sem deixar de mencionar que o
subfinanciamento que acomete as Politicas de Assisténcia Social e Educagdo compromete
significativamente pretensdes por servicos de qualidade, dentro da conformidade

constitucional e de outros instrumentos legais.

Nessa perspectiva, entendemos que essas contradi¢cdes apontadas também constituem
sua propria negacgdo. Isto €, ao explicitarmos as armadilhas contidas na relacdo escola-unidade
de acolhimento, podemos potencializar a superacdo dessas contradicdes. Queremos dizer que
se faz necessdrio construir estratégias dentro dessas realidades socioinstitucionais, sobretudo
para que se eleve a capacidade de mobilizacdo e participagdo do conjunto dos trabalhadores
dessas politicas e dos seus usudrios para tomada de consciéncia e defesa da politica social
publica, propiciando assim a retomada de conquistas constitucionais severamente minadas
pelos ajustes neoliberais, que transformam direitos sociais em mercadorias, fazendo da escola
publica um espago de uma educacgdo acritica e da Assisténcia Social um servi¢o desvinculado

do sentido de justica.

Nada do que apreendemos em nosso fazer investigativo estd em desacordo com o
que se verifica no plano das leis tendenciais histéricas (ou universalidades), que se
perpetuam sob diferentes circunstincias ao longo dos séculos nas sociedades capitalistas,
legalidades que permitem a existéncia, em nossos dias, de um ataque a educacdo como
direito subjetivo, quais sejam: pais de economia dependente, politicas sociais guiadas por
interesses e organismos internacionais, a subjugacdo das politicas sociais aos interesses

econdmicos estranhos a classe trabalhadora, o ingresso de mecanismos de mercado nas

politicas publicas, entre tantos outros fatores.

Nesse campo de universalidades (PONTES, 1996) aparecem ainda o racismo € o
patriarcado, produzindo efeitos articulados ao capitalismo, tendo um forte rebatimento em
particular na vida das maes pobres e ndo brancas, que possuem a mesma composi¢ao
sociorracial da maioria das criangas em acolhimento, que, como estd disposto em pesquisas,

nao € branca (58%).

A particularidade (PONTES, 1996) é um campo de mediacdes em que demandas
institucionais e demandas sociais vém se rebater. E nesse campo, entdo, que se colocam as
correlagdes de forcas entre as classes, as politicas sociais dentro das instituicdes, a rede de

protecdo social, a relagdo entre individuo e sociedade e o préprio processo socioprodutivo,
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aspectos em que nos detivemos durante toda a pesquisa a fim de conhecer melhor aquilo a que
nos propomos, escapando de uma andlise baseada em dados imediatos, que retiram dos
problemas suas determinagdes histdricas e ideoldgicas. Todo esse caminho permitiu pensar
em novas intervencdes em favor dos escolares, das profissionais da educagdo e das
profissionais do acolhimento e dos servicos por elas prestados. Isso porque, ainda que
tenhamos presenciado situagdes em que a escola buscou proteger as criancas, proporcionando
situacdes de aprendizagem — e por outro lado observado a unidade de acolhimento se munir
de esforcos para que as criancas acessassem o ensino fundamental, ambas em conformidade
com o ECA —, observamos com grande frequéncia o aparecimento de entraves substantivos,

tal como foi exposto.

As préticas institucionais apontaram, em desacordo com as aspiracdes por uma
Educacdo e por uma Assisténcia Social firmemente comprometidas com seus usudrios, para
episodios de desresponsabilizacdo da escola e do abrigo em relacdo ao cardter da
permanéncia escolar das criangas em medidas protetivas. Isso ocorre na medida em que a
escola atribui a terceiros a maior reponsabilidade pelo sucesso escolar: para a familia da
crianca que sequer estd presente em sua vida de maneira efetiva, ou ainda para profissionais
do acolhimento. As profissionais do acolhimento, por sua vez, fazem o mesmo quando
repassam parte das responsabilidades para voluntdrios, ainda que tenham técnicos em

Educacdo em seus quadros.

Por outro lado, é preciso considerar que a escola, que tem como func¢do social
especifica socializar o conhecimento acumulado pela humanidade, tem suas potencialidades
minoradas em um cendrio neoliberal, enquanto as familias ou suas substitutas veem crescer,

sem recursos disponiveis para tanto, suas obrigacdes na formacdo escolarizada da crianga.

E ndo se trata de afirmar que a escola esteja sem tarefas para executar, mas de pensar a
real possibilidade de ela vir a socializar conhecimentos acumulados, de ensinar a todos, em
contextos adversos como os que estdo colocados para esta etapa da modernidade, em um pais
de economia capitalista dependente como o Brasil. O cenério de precariedades em que ela esta
inserida, a despolitizacdo em que se vé envolvida (mesmo com a organizagdo sindical de seus
trabalhadores) e as novas demandas que surgiram apds o advento da CF/1988, da LDB em
vigéncia e particularmente das avaliagdes institucionais em ambitos federal e local trouxeram
novas incumbéncias para professoras e gestoras. Elas ndo esgotam no ensino e em seu
planejamento as suas atividades profissionais. A recorréncia da escola as familias ndo pode

ser vista como simples descompromisso com o aluno, mas um testemunho de sua fragilidade
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material e ideoldgica para construir uma relagdo pedagégica com os alunos, tecida em
pormenores, com direcionamento e com propdsito bem definido e articulado. Pensar a acdo e
a relacdo pedagdgica € fundamental, uma vez que quaisquer praticas educativas consequentes
nao podem se realizar desvinculadas dos contextos politicos, econdmicos, sociais e culturais

sob os quais a vida em sociedade estd erguida.

A aspiracdo de professoras e de gestoras escolares por um trabalho pedagdgico de
qualidade, cumprindo seu papel mediador, esbarra em impedimentos que sao estruturais, mas
que podem ser questionados e minimamente dissipados por a¢des € movimentos coletivos,
mesmo dentro do capitalismo. A intervencdo para a melhoria do quadro evidenciado na
pesquisa passa entdo pela mobilizacdo de todos aqueles que acreditam na escolarizacdo como
elemento importante na construcio da autonomia e criticidade dessas criancas. E preciso
situar o esmaecimento do Estado como uma realidade que tem cruel repercussdo nas unidades
de acolhimento e nas unidades escolares, desnaturalizando a espera de voluntérios e parcerias

pela primeira institui¢do e politizando a presenca de criangas acolhidas como um dado da

questao social pela segunda.

E fato que as Politicas Sociais Publicas lentamente deixam de ser vistas como
responsabilidade estatal, para que mais violagdes aos direitos educacionais nio se repitam.

Alencar (2009), mais detalhadamente, comenta:

Vem-se operando a despolitizacdo das demandas sociais, a0 mesmo tempo
em que desresponsabiliza o Estado e responsabiliza os sujeitos sociais pelas
respostas as suas necessidades. [...] Nesse contexto, observa-se um profundo
deslocamento quanto aos direitos sociais agora transmutados em “direito
moral”, sob os principios abstratos da “ajuda mutua” e “solidariedade”.
(ALENCAR, 2009, p. 455-456).

Assim, € preciso direcionar as lutas da classe trabalhadora para que a escola e a
unidade de acolhimento sejam fortalecidas em sua capacidade de ofertar os servigos que
socialmente lhes cabem, sem o depdsito de expectativas nas familias dos alunos, nas parcerias

e no voluntariado, os quais representam o esvaziamento do papel do Estado.

No contexto em que nos encontramos, as escolas e os abrigos, como espacos de
mediacdo, tém funcdes contraditorias (protecdo x tutela) e exatamente por isso € preciso

construir para ambos as possibilidades de superacdo deste quadro.

Durante a formatura de uma turma de graduagdo, Saviani (1985) pronunciou um

importante discurso, do qual apresentamos um excerto:
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Empenhem-se no dominio das formas que possam garantir as camadas
populares o ingresso na cultura letrada, vale dizer, a apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados. E, no interior das escolas, lembrem-se
sempre de que o papel proprio de vocés serd prové-las de uma organizagdo
tal que cada crianca, cada educando, em especial aquele das camadas
trabalhadoras, n@o veja frustrada a sua aspiracdio de assimilar os
conhecimentos metddicos, incorporando-os como instrumento irreversivel a
partir do qual serd possivel conferir uma nova qualidade as suas lutas no seio
da sociedade. A vocés cabe, pois, velar no interior das escolas para que elas
ndo se percam num sem-nimero de atividades acessorias, desviando-se de

z

seu papel fundamental, que é a difusdo do saber sistematizado [...].
(SAVIANI, 1985, p. 28).

Em que pesem todos os contextos adversos para as criancas das classes
trabalhadoras estudarem, o autor ndo descartou o papel politico dos professores em
construir agendas que nao minimizem os conteidos em nome de uma escola com fung¢do
meramente acolhedora. O papel daqueles que atuam na Assisténcia Social caminha no

mesmo propdsito de resisténcia.

Como assinala a Carta de Maceid, elaborada no 29° Encontro Nacional do Conjunto

CFESS/CRESS, a Seguridade Social deve ser entendida como:

Um terreno de embate que requer competéncia tedrica, politica e técnica.
Que exige uma rigorosa andlise critica da correlacdo de forgas entre classes e
segmentos de classe, que interferem nas decisdes em cada conjuntura. Que
forca a construcio de proposicdes que se contraponham as reacdes das elites
politicas e econOmicas do paifs, difusoras de uma responsabilizacdo dos
pobres pela sua condi¢do, ideologia que expressa uma verdadeira
indisposicao de abrir mado de suas taxas de lucro, de juros, de sua renda da
terra. (CFESS, 2000, p. 31).

Por ultimo, acreditamos que, embora tenhamos tratado de escolas e unidades de
acolhimento situadas no Distrito Federal, nossa preocupacdo se estende pelas demais
escolas que matriculam criancas acolhidas em todo o Brasil. A partir das dificuldades que
sentimos de identificar as unidades de ensino que possuem alunos em acolhimento, de
detectar sua trajetoria de escolarizacdo e de a SEDF e Sedest fazerem intersetorialmente
um monitoramento da vida escolar de todos os alunos sob essa medida de protecdo,
consideramos fundamental a articulacdo de todo o SGD no sentido de construir um
sistema de informag¢des que torne democrdtico o acesso aos resultados sobre o andamento
escolar desse publico, sem deixar de respeitar as confidencialidades que se fizerem
necessdrias. Essa medida oferecerd as condi¢des para que se avalie nacionalmente tudo
aquilo que ainda hd por fazer para que o acolhimento institucional ndo seja relacionado
somente ao insucesso escolar, pois, como dissemos, nas contradi¢cdes podemos enxergar

caminhos de luta.
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Anexo A — Formulario aplicado em entrevista as professoras

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM PROFESSORES/AS DE ESCOLAS
PUBLICAS COM ALUNOS EM ACOLHIMENTO INSTITUCIONAL

Marque um x na alternativa mais adequada a questio:

1. Vocé tem conhecimento dos seguintes artigos do ECA no tocante ao direito a
Educacio?

Are. 53, A crianga e o adolescente tém direite a edweagdo, visande ao pleno
desemvolvimento de sua pezsoa, prepare para o exercicio da cidadania e gualificagdo
para o trabalho, assegurando-se lhes:

I- igualdade de condigdes para o acezse & permanéncia na escola;

II - direite de ser respeitade por sens educadores,;

IIT - direite de conmtestar critévios avaliativos, podendo recorrer & instdncias
ascolares supericres;

IV - dirsito de organizagdo e participagdo em entidades estudantis;

V- acesso a escola piiblica e gratuita proxima de sua residéncia.

Paragrqfe imico. E direito dos pais ou responsdveis ter ciéncia do processo
pedagogice, bem como participar da definigie das propestas educacionis.

Are. 36. Os dirigentes de estabelecimentoz de enzino fimdamental comunicardo ao
Conselhe Tutelar os casos de:

IT - reiteragde de faltas imjustificadas e de evasdo escolar, esgotados o5 recursos
ascolares;

( Jsm ( )ndo

2. Eno tocante s medidas de protecio?

Art. 08, Az medidas de protegdo a crianga ¢ ao adolescente sdo aplicaveis sempre
que o5 diraitos reconhecidos nesta Lei forem ameagades ou violados:

I - por agde ou emissdo da sociedade ou do Estado;

IT - por falta, omizsdo ou abuse dos pais ou responsavel:

IIT - em razdo de sua conduta.

Arr. 101, Verificada gualgusr daz hipoteses previstas mo art. 93, a autoridade
competenie podera determinar, demire outras, as seguintes medidas:

I - encaminhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de responzabilidade;

I - orientagde, apoio & acompanhaments tempordios;

IIT - matricula & freguéncia obrigatorias em estabelecimento aficial de ensing
Sundamental:

IV - inclusdo em programa comunitario ou oficial de muxdlio a familia, a evianga & ao
adolescents;

F - reguisigio de tratamento médico, psicoldgice ou psiguidtrico, em regime
hospitalar ou ambulatorial;

FI - inclusdo em programa gficial ouw comumitario ds ouxilio, orismtagdo
tratamento a alcoslatras e texicamanos;

VII - acolhimento institucional;

FIII - incluzdo em programa de acolkimento familiar;

IX - colocagdo em familia substituta.

( Jsm ( )ndo




Marque um x na(s) alternativa(s) correta(s) para a sitnacio:

3. Como tomon conhecimento desses artiges do Estatuto da Crnianca e do Adolescente:

{ ) Em cursos na escola { ) Em cursos fora da escola ( ) Durante a formacio em nivel
superior (| ) Outra alternativa

Responda com suas palavras:

4. Que tipo de dificuldades e problemas escolares sdo frequentes para os alunos em geral e
que se repetem com os alunos em acolhimento institucional? Cite trés no méaximo.

Responda com suas palavras:

5. Algum cufro problema em especial para os acolhidos? Cite trés relevantes no
MAKIMO.

6. Que medidas sdo tomadas por vocé frente a problemas de aprendizagem que podem vir a
resultar em evasio on NN permanéncia pouco proveitosa para o ahmo? Cite até trés
medidas

Margue um 1 na(s) alternativa(s) correta(s) para a situacio:

7. Quem procura para ajuda-lo dentro da escola nesses momentos de difiouldade na
aprendizagem?

{ ) Direcdo { )} Onentadora educacional { ) Equipe Psicopedagdgica ( ) A Regional de
Ensino ( ) Demais professores formalmente ( ) Demais professores informalmente em
reumido pedagogica () Cuiros. Quem?

Margue um 1 na alternativa correta
8. Ha publicagdes disponiveis na escola para consulta no tocante 4 aprendizagem e as
particularidades de alunos em acolhimento institucional? (Wao se trata do ECA/1990).

( )sim( )ndo

Marque um x na(s) alternativas correta(s) para a situacio:

9. Onde esta o seu limite para a resoluco (sem a ajuda de terceiros) das questdes de conflito
ou agressividade para com esses ou quaisquer ahmos?

{ ) Quando o aluno aparenta ndo se afetar pelos conselhos e conversas.

{ ) Quando o aluno repete as atitndes .

{ ) Outros. Cite até duas situages.

{ ) Nao tenho expenéncias assim em classe.

10. Omde pensa que esta o limite da unidade de acolhimento para a resoluciio dessas questoes
de aprendizagem’ comportamento? { ) na falta de profissionais ( ) na falta de estrotura fisica
{ ) outro. Cite até trés limites
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Responda com suas palavras:

11. Quuais caracteristicas positivas apontaria nos ahmos em acolhimento institucional? Cite até
trés.

12. Que fatores, em geral, podem desencadear indisciplina em classe por parte dos alunos
acolhidos? Cite até trés fatores.

Marque um x na(s) alternativa(s) correta(s) para a sitnacio:

13. O que vocé faz para adequar cotidianamente seu plano de aula e as atividades extraclasse
as necessidades especificas de alhmos que vivem sob acollimento?

{ ) Busco textos que contemplam suas vivéncias.

{ ) Cito exemplos proximos as vivéncias deles.

{ ) Nao pego aos alunos tarefas de casa que demandem a existéncia de uma familia, buscando
substitui-las por outras.

{ ) Busco preserva-los de sitnages que os constranjam, por se remeterem a vivencias das
quais eles nio podem partilhar.

{ ) Outras possibilidades. Até trés:

Marque um x na alternativa correta para a situacio hoje vivida:

14. A estigmatizacdo de ahmos acolhidos pelos demais, € fator relevante em seu cotidiano a
ponto de interferit na disciplina?

{ ysim{ )ndo( )parcialmente

15. Vocé acredita que no PPP da escola deveria estar prevista a aspiracio por medidas
conjuntas com a unidade de acolhimento no tocante a aspectos que permitam uma maior
aprendizagem das criangas? { ) sim({ )ndo

16. Voce acredita que a realidade em que se sitnam os ahmeos acolhides. ndo somente os seus,
demandana a presenca de outros profissionais (ndo docentes) na escola para que o trabalho
docente efetivamente garantisse uma permanéncia com aprendizagem?

{ )sim Chaais?

( )ndo
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Anexo B — Formulario aplicado em entrevista as professoras sobre os alunos acolhidos

DESEMPENHO DOVA ALUNO/A ACOLHIDOVA

CODIGO DA PROFESSORA

Marque um x na resposta mais adequada:

1. Acrianca € ( ) menino { ) menina

2 Qualaidade? ( J6( )7 ( J8C )9( NOC N1 )2( H13( )14
3. Cursa que ano de escolanidade? 17 ) 25 3 3°( J4°( 3 5% )

4. Esta fora da faixa idade/ano de escolanidade? ( )sim { )ndo

5. No tocante 3 aprendizagem apresenta { )bom aproveitamento { Japroveitamento mediano
{ Jbaixo aproveltamento

6. A crianca ja foi encaminhada para a equipe de diagnostico? ( Jsim (  Jndo. Caso sim,
responda a questio mimero 7. Caso ndo tenha sido necessano encamunha-la, pule para a
questio mamero 2.

7. Ja receben parecer da equipe de diagnostico? { )sim. Cual?
( )ndo

8. A crianca chega a sala de aula com dores e/ou mal estar?
{ )poucas vezes ( )com bastante frequéncia ( Jraramente( )isso ndo acontece.
9. Sempre cumpre as tarefas de casa?

{ Jsim{ Jparcialmente { Jndo. Caso nio cumpra, passe para a pergunta 10. Caso o faca va
para a questdo 11

Margue um 1 nas respostas adequadas:
10. Que motivos vocé alega para o ndo cumprimento das tarefas de casa?

{ )ela nfio entende as tarefas ( )falta acompanhamento de adultos { Jha um constante extravio
das tarefas da escola para casa ( )a crianga relata problemas para executar as tarefas. Quais?

{ motives de outra ordem.
Quais?

Marque um x na resposta mais adequada:
11. Como a crianca se mostra na maiomna das vezes?

Quanto ds atividades em classe:

{ Jatenta a resclugio das atividades propostas ( )quase sempre atenta a4 resclucio das
atividades propostas () dispersa para a resolugio das atividades propostas.

Cuanto aos contendos:

{ Jbastante interessada nos conteidos ( )medianamente interessada nos contendos { Jpouco
interessada nos contefdos () interessada mediante a intervenges mais mdividualizadas por
parte da'o docente.

Quanto & vivéncia em ambiente escolar. como ela se apresenta?




{ nio adaptada acs usos e fazeres da escola

{ )em adaptagdo aos usos e fazeres da escola (  )bem adaptada aos usos e fazeres da escola
12. Do ponto de vista da interagio com os colegas em classe:

{ )a cnianca se mostra bem interada { )a ciianga se intera com poucos colegas ( )a crianga
nio se intera com os colegas

13. Como situa a sua relacio com a cnanca?

{ )conflitmosa quase sempre { Jharmoniosa quase sempre ( Jconflituosa ( Jharmoniosa
14.Emnamian¢aquejérecebeuadweﬂémiasmaisasemn?( Jsim ( )ndo

15. Eumamia.ﬂ;aquejémuebeuadﬂelt&mias escrtas esse ano? ( fora da siwacio de sala,
como precomiza o Regimento Escolar)

{ Jsim { Jmio
lﬁ.ﬁumamia.ugaquejérenebeususpeusﬁn esse ano? (fora da situacio de sala, como
preconiza o Begimento Escolar)

{ Jsim{ Jmnio
17. E uma crianca considerada faltosa?
( )sim. Quantas faltas até aqui? { )ndo

Marque um x nas respostas adequadas:
18. Quais outras dificuldades percebe com mais destagque nesse ahmo?

- dificuldade em entender os contetdos ( )

- dificuldade em cumpnr com as tarefas de casa( )
-descudo com os matenais escolares{ )

-atrasos na chegada a escolall )

- dificuldade em manter-se em sala de aula, buscando sair dela repetidas vezes({ )
- choro aparentemente imotivadol )

- mau relacionamento com cutros/as professore/as( )

- man relacionamento com a direcio e muxihiares de ensino{ )

- faltam as vivéncias requeridas por algums contendos escolares( )

- agressividade e indisciplina cotidianas( )

- reclamagio quanto i escela e seu papel na vida dele( )

- necessidade de retornar 3 unidade de acolhimento antes do término do turno por indisciplina.
)

- nenhuma das alternativas anteriores se aplicam ao almo ( )

19. Na qualidade de docente, sente liberdade para expor aos responsaveis (cuidadores/as) por
cada cnanga e adolescente do abnigo as dificuldades encontradas durante a vida escolar?

{ )sim

{ ) ndo. Cuais ?

20. Encontra respostas adequadas por parte do/as cndadore/as e dos abrigos a essas
dificuldades? { ) Sim ( ) Nio

Marque um x na resposta mais adequada:
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21. Sobre as informacdes da umidade de acolhimento acerca do andamento da vida desse
ahmo em acolhimento institucional:

a) € informada‘o se ele aguarda adogio? ( ) sim( )ndo ( Jparcialmente

b) € informada’o se ele estd em fase de reintegracio ao lar? { )sim ( Jndo ( Jparcialmente.
¢) & informada‘o dos motives que o levam a faltar a escola eventualmente?

{ Jsim{ Jnio ( Jparcialmente

d) € informada sobre a existéncia de uma possivel familia e de seu direito de vir a escola para
vé-lo quando ndo ha impedimentos judiciais?

{ Jsim( Jndo ( )parcialmente

) & informada sobre os motivos que o levaram ao acolhimento?

{ Jsim{ Jndo ( )parcialmente

22, A cnianga ja foi encaminhada para a Onientagio Educacional?

{ Jmio ( )sim. Por que razdo?

Margue um x nas respostas adequadas:

23, Que motivos na realidade de hoje poderam levar essa cranca, em acolhimento
institucional, 8 uma evasdoe ou a uma permanéncia pouco proveitosa?

) nnmitas faltas a escola

)} mal estares ou adoecimento repetidas vezes ou continuo, melusive em sala
} desmotivagio frente ds aulas

) dificuldade com os conteddos apresentados

) falta de acompanhamento de sens responsavels

) estigma soffido por ela

) despreparo da escola para com ela

) falta de pessoal qualificado para lidar dentro da escola com as problematicas enfrentadas
pela cnanga que extrapolam a fimgio docente.
{ ) fatores externos competem com a escola. Cite até trés

(
(
(
(
(
(
(
(

{ ) outros motivos ndo elencados. Cite até

trés.

{ ) no momento nfo havena motivos para evasio e nem se venfica uma permanéncia pouco
proveitosa.

Marque um x na resposta mais adequada:

24. Em sua avaliacio, qual o papel predominante da escola na vida académica desse ahmo?
{ ) de acolhedora social (lugar de encontre, de compartilhamento e de solidaniedades)

{ ) de espago de transmissdo de conteidos e de aprendizagem.

23, Sena relevante destacar algum fator de ordem emocional ou fisica quanto ao almo?

( Jndo ( Jsim. Qual?
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Anexo C — Formulario aplicado em entrevista as diretoras das escolas

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM GESTORES DA ESCOLA (DIRECAO
OU VICE-DIRECAO)

CODIGO DO/A DIRETOR/A

Marque um x na resposta mais adequada:

1. A equipe gestora tem conhecimento dos seguintes artigos do ECA no tocante ao
direito & Educacio?
Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito 4 educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-Thes:
I- ignaldade de condigBes para o acesso e permanéncia na escola;
11 - direito de ser respeitado por seus educadores;
I - direito de contestar critérios avaliatives, podendo recorrer as instincias
escolares superiores;
IV - direito de organizagio e participagio em entidades estudantis;
V - acesso a escola puiblica e grafuita proxima de sua residéncia.
Paragrafo tnico. E direite dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da defini¢io das propostas educacionais.
Art. 56, Os dingentes de estabelecimentos de ensine findamental
comumicardo ao Conselho Tutelar os casos de:
II - reiteragdo de faltas imjustificadas e de ewvasio escolar, esgotados os
recursos escolares;
( )sim ( )no

2 E no tocante as medidas de protecio?

Art. 98 As medidas de protegio 4 crianca e ao adolescente sdo aplicavels
sempre que os direitos reconhecidos nesta Lei forem ameacados ou
violados:
I - por agdo ou omissdo da sociedade ou do Estado;
11 - por falta, omissdo ou abuso dos pais ou responsavel;
I - em razfdo de sua conduta.
Art. 101. Venificada qualquer das hipoteses previstas no art. 98, a autoridade
competente podera determinar, dentre outras, as seguintes medidas:
I - encaninhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de
Tesponsabilidade;
II - orientagio, apoio e acompanhamento temporanos;
I - matricula e frequéncia obrigatdnas em estabelecimento oficial de
ensino fimdamental;
IV - inclusdo em programa comunitirio ou oficial de auxilio a familia, a
cnanca e ao adolescente;
V - requisigio de tratamento médico, psicologico ou psiquidtrnice, em regime
hospitalar ou ambulatorial;
VI - inclusdo em programa oficial ou comumitario de auxilio, orentagio e
tratamento a alcoolatras e toxicomanos;
VII - acolhimento mstitucional;
VIII - inchuso em programa de acolhimento familiar;
IX - colocacdo em familia substituta.

( Jsim ( )ndo




Responda as perguntas a seguir:

3. Qual o total de alunos e de alunas acolhidos institucionalmente?

4. Dispersos em que anos escolares?

5. Quantos dina que tem bom aproveitamento?

6. Quantos caracterizaria como alimos com baixe aproveitamento?

7. Quantos sdo mfrequentes? Como enfrentam o baixo rendimento escolar?

8. Quais caracteristicas positivas apontaria nos ahmos em acolhimento mmstitucional? Cite até
trés.

9. Qe tipo de dificuldades e problemas escolares sdo frequentes para os alunos em geral e
que se repetem com os alunos em acollimento institucional? Cite até
trés.

Marque um x somente naguelas alternativas que considerar mais expressivas:

10. Quais dificuldades e problemas percebe com mais destaque (frequéncia) nos alunos
acolhidos?

- dificuldade em manter atencio nas atividades { )

- falta de interesse para com as atividades.{ )

- dificuldade em entender os contendos.{ )

- dificuldade em cumpnr com as tarefas de casa.( )

-descmdo com os matenais escolares.( )

-atrasos na chegada a escola.( )

- dificuldade em manter-se em sala de aula, buscando sair dela repetidas vezes.( )
- choro aparentemente imotivado.( )

- mau relacionamento com professores.( )

- man relacionamento com a direcio e muxihiares de ensino.( )

- mau relacionamento com os colegas.( )

- faltam as vivéncias requeridas por alguns contendos escolares.{ )
- agressividade e indisciplina cotidianas ({ )

- reclamacio quanto i escola e seu papel na vida deles.( )

- necessidade de retornar 3 unidade de acolhimento antes do término do turno por indisciplina.
)
- alunos fora de faixa etinia para o ano de escolaridade em curso ([ )

- atrasos em fimgdo do transporte que utiliza ()
11. Algum outro problema em especial para os acolhidos? Cite trés relevantes no maximo.

12. O que a escola faz com problemas que podem vir a resultar em evasdo? Cite até trés
medidas.

Marque um x nas diferentes ocomréncias:

13. A quem a escola recorme nessas situagdes?
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{ ) ao professor do ahuno () ac orientador educacional { ) 4 equipe de diagnostico [ ) a
umidade de acolhimento { ) ao Conselho Tutelar ( ) outros.
CQuem?

Margue um x apenas na resposta correta:

14. A escola costuma se reunir com membros da unidade de acolhimento para planejamento
das suas atividades pedagogicas ou outros fins?

() sim. Caso existam outras finalidades, cite até

trés.

{ ) ndo.

15. Em relagfio ao PPP da escola existe alguma medida prevista para garantir uma a
permanéncia dos ahmos na escola e a participacio do abnigo nesse proposito comjunto? ([ )
sim { )ndo( ) parcialmente

16. O conselho escolar se encontra fortalecido como instincia de decizio na escola®{ ) sim
{ Jndo. Qual a peniodicidade das reunides?

{ )semanais { Jquinzenals ( Jmensais { )semestrais { )sem periodo fixo

17. O abrigo tem assento no Conselho Escolar? ( Jsim { )ndo

Marque num x nas respostas corretas:

IB Cluem tem assento no conselho? () pais‘responsaveis () alunos. Crianga ou adolescente
( ) professores ( ) auxiliares de ensino.

19. Acredita que a gestio tem um trato democratico com todas as ciancas nas distintas

sitnagies?( Jsim ( Jndo( )parcialmente.

20. A livre expressio de 1deias € permutida em dmbito escolar, possibilitande que as cniangas e

adolescentes em acolhimento institucional respondam as demandas escolares e mesmo a

alguma estigmatizacio?

{ Jsim{ Jmdo( )& parcialmente livre. Por que?

Marque um x apenas nas respostas que forem adequadas:

21. Como o planejamento das atividades de classe e extraclasse desta unidade escolar permite
que alunos acolhidos institucionalmente se sintam verdadeiramente mcluidos?

{ YNo plm_]mmntu sdo Tespeitadas as dificuldades deles quanto a pesquisa domiciliar no
tocante a evecacdo de memorias que remetem a familia.

{ ) No planejamento das festas e atividades escolares, busca-se nfio expor as criangas a
situagdes que revelem suas perdas afetivas de modo mdelicado.

{ ) Haum cuidado na exploracio de conteddos muito divergentes/distantes das realidades
dos ahmos, criando-se mecanismos para aproxima-los dos discentes.

Marque um x apenas na resposta adequada:

22, Como a escola se articula com o abrigo para ser veiculo de protecio ao ahuno acolhido
nstitucionalmente?
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{ ) com medidas conjuntas
{ ) com reunides periddicas
{ ) aescola ndo faz formalmente esse tipo de articulagio

Cite o que considerar importante:

23. No tocante a indisciplina, que medidas sdo tomadas pela escola com ahmos acolhidos e
nio acollidos? Cite as medidas

cotidianas.

Margque um x na resposta adequada:

24 A tomada de providencia quanto ac ocomdo € a mesma para os dois grupos de alhmos? ()
sim ({ ) ndo. Explique:
25. Ja viu ou sentin a estigmatizacdo dos ahmos acolhidos por algum segmento da escola?

{ ) sim. Quais as medidas tomadas. Até trés medidas.

{ )ndo.

26. Como a escola se relaciona com o Conselho Tutelar (CT) local no tocante s cnancas
acolhidas? { Yoem ( Joowito bem { Jmal { Jbem, mas com algumas criticas.

Cais?

{ ) nio precisou se relacionar com o CT no caso de alumos acolhidos.

27. A escola esta satisfeita com a maneira em que lida com a indisciplina particularmente dos
ahmos acolhidos? { )sim ( ) ndo ( )parcialmente

Assinale o0 namero gue mais se aproxima i realidade:

28. Qual a média semanal de ahmos acolhidos chamados a diregdo para algum tipe de
adverténcia, suspensdes ou conversa sobre Indisciplina?

{ Jadverténcias ( )comversas( )Jsuspensdes ( )ndo € o caso

Marque um x apenas na resposta adequada:

20 A escola acredita que essas adverténcias on suspenstes podem resultar em evasdo?
( )sim ( )ndo

O que tem feito para dinunui-las em colaboragio com o abngo?

{ ) Nenhuma medida ainda ( } Alpumas medidas. Cite trés.
30. A escola esta satisfeita com a maneira com que o abnigo lida com a indisciplina das
cnancas e adolescentes acolhados? { ) 5im ( )N&o ( )Parcialmente.

31. A escola conhece o PPP do abngo parbcularmente no tocante a escolanzacio das cnangas
e adolescentes? { )Sim ( JNEo

32. A escola esta satisfeita com a maneira com que o abrnigo lida com as questdes pedagogicas
7( Jsm( )ndo
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33. A escola ja se viu impotente ou sem quaisquer alternativas para garantir a permanéncia
escolar ao enfrentar a alguma situagio envolvendo alunos acolhidos?

( )sim ( )no

34. A escola ja desenvolven algumas medidas para facilitar a adaptacio de alunos acolhidos
aos seus fazeres e rotinas?

( )sim( )ndo

35. Ha recoméncia em suspensbes com alumos acolhidos? ( )sim ( Jnfo ( )ouneca

suspendemos. As suspensoes se repetem mais entre eles ou entre os demans almos? ( Jentre
03 acolhidos ( )entre os demais alunos.

Marque um x em todas as alternativas que considerar corretas:
36. O que gera indiscipling em classe por parte dos ahmos acolhidos?
{ )aestigmatizacio que soffem ( ) a contimidade de brigas que comecaram na unidade de

acolhimento ) a nio adaptacio 4 rotina da escola ( ) o despreparo da escola para lidar com
esses ahmos () outros motivoes. Quais?

A partir de sua experiéncia, marque um x na resposta correta, mesmo que nio tenha
advertido ou suspenso alunos acolhidos:

37. Acredita que as adverténcias orais e escritas para esses alunos resultam em algo positivo
para os trabalhos de classe?

{ Jsim({ Jmdo ( )parcialments

38. E repercutem bem para os propros ahmos advertidos? ( )} sim { ) ndo { ) parcialmente
39 E as suspensdes? Repercutem positivamente para os trabalhos em classe?

( )sim( Jndo { )parcialmente

40. E repercutem positivamente para o aluno suspenso? ( )sim { ndo ( ) parcialmente. Ele
volta melhor? { ) sim ( Jndo { )parcialmente

41. A escola relaciona adverténcias e suspensdes a possivel evasdo escolar ou desmotivagio
do aluno? { Jsim ( Jndo

Marque todas as alternativas que considerar corretas:

42, Que motives levam a evasio desses alunos ou a uma permanéncia pouco proveitosa? ()
desmotivagio do alumo ( ) dificuldade com os conteados apresentades ( ) falta de
acompanhamento de seus responsaveis { ) estigma soffido por eles () despreparo da
escola para com eles { ) fatores externos competem com a escola. Cite até
trés.

{ ) outros motivos nido elencados. Cite até trés.

Marque um x na alternativa que considerar correta:

43, Ha publicages disponiveis (livros, apostilas. revistas, CD ROM, etc) na escola para
pesquisa no tocante a aprendizagem e as particulandades de ahmos em acolhimento
mstitucional? (N&o se trata do ECA/1990). ( J)sim{ )ndo
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44 Sente falta de profissionais mais preparados no conjunto da rede de ensine (escola,
Fegional de Ensino e Secretaria de Educagiio) para lidar com as questes de
aprendizagem/comportamento relativas aos alumos acolhidos?

( )sim ( )mndo

43. A escola atua em rede para garantir a permanéncia escolar do ahmo acollude?

{ ) 5im, mas busca-se seTvigos que pertencem i propria Secretania de Educaciio.

{ ) Sm. Inclusive, busca-se servicos fora da Secretaria de Educacio. Quais?

{ ) Nio. Atua-se solitamamente.
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Anexo D — Formulario aplicado em entrevista as coordenadoras

das unidades de acolhimento

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM COORDENADOR DA UNIDADE DE
ACOLHIMENTO

CODIGO DO/A COORDENADORA

1. Responda

a) Quantas cnancas estdo acolhidas nesta umdade? (de 6 a 10 anos)
b) Quantas frequentam do 1° ao 5° ano?
) Quantas frequentam do 1° ao 5° ano e ja possuem mais de 11 anos?

d) Ha algum acolhido que, mesmo estando matriculado entre o 1% e o 5° ano, ndo frequenta a
escola? Caso exista, responda o porgué.

&) Cuem responde por cada aluno dentro da escola no tocante ao recebimento dos resultados
bimestrais? Essa mesma pessoa faz o acompanhamento escolar do ahmo dentro da unidade de
acolhimenta?

1. Marque um x nas respostas adequadas:

a) O gque a unidade de acolhimento proporciona aos acolhidos que contribui para a
escolanzacio dos mesmos?

{ )hiblioteca com horanios regulares de funcionamento.

{ ) profissional com praduacio para acompanhar nas “tarefas de casa™ enviadas pela escola.
O profissional € voluntario? Qual a graduagio?

{ ) sala de reforgo aberta regularmente.

) sala para fazer as tarefas de casa enviadas pela escola.

) material para pesquisa como enciclopédias, revistas ou jornais.
)} computador com cd Tom.

)} computador com mternet.

L T . T . T i

3. Responda:

a) Qaais as atividades realizadas pela imidade de acollimento que podem contribuir para uma
boa escolanzacdo das cnancas?

b) O que pode prejudicar no cotidiano da unmidade de acollimento a escolanizacio das
crangas?

c) Ha condigdes de estudar dentro dos quartos ou os acolhidos precisam sair deles para
realizar a tarefa?

d) Qual o grau de escolaridade de todas as cndadoras?

) Cual a maior dificuldade na escolanizagio sentida pelos alunos em acolhimento?
) O que entende que falta acs alunos para obterem melhor desempenho?

£) Quais as reclamagdes que os alunos fazem da escola?

h) Quais os elogios?

1) A umidade de acolhimento tem uma boa relacio com a diregdio da escola?

7 A umidade de acollimento tem uma boa relagiio com cada professora da escola?




k) O que a escola tem pedido a unidade de acolhimento que ela ndo tem cumpndo?

I) O que a escola tem pedido a unidade de acolhimento que ela tem cumprido?

m) CQuais as duas maiores reclamagies da escola quanto aos alunos acolhidos?

n) Quais as dois elogios mais incidentes da escola quanto acs alumos acolhidos?

o) Ha uma rotina diaria para os acollidos fazerem as tarefas escolares ou estodarem para as
avaliagoes?

p) Ha um local para que os acolhidos guardem seun material escolar?

q) Qual o cuidado tomado para que os acollidos superem dificuldades escolares?

1) Todos os acolhidos comparecem ao reforgoe escolar quando convocados por suas
professoras?

) Quais 580 03 problemas que mais levam a imidade de acolhimento a ser chamada a
comparecer 4 escola?

) O que gostaria de ver melhorado na escola no tocante ao atendimento dos acolhidos?

u) A unidade de acolhimento leva as criangas ao reforgo escolar quando as mesmas sio
chamadas para essa atividade?

v) Como caracterizana a relacio com a escola?

w) Gosta da forma como a escola encaminha as questdes de indisciplina?

x) A unidade de acolhimento ja cogitou fazer parte do Conselho Escolar?

z) A imidade de acollimento ja participou da construgio do Projeto Politico Pedagogico da
escola? Levou suas demandas?

3. Marque um x nas respostas adequadas:

a) Qe motives levam o almo a evadir da escola ou a ter uma pratica pouco proveitosa dentro
dela?
{ ) desmotivagio do aluno ( ) dificuldade com os contendos apresentados ( ) falta de
acompanhamento de seus responsaveis () estigma sofrido por eles () despreparo da escola
pira com eles ( ) fatores externos competem com a escola. Cite até
trés.

{ ) outros motivos ndo elencados. Cite até trés.

b) Como a escola se articula com o abrigo para ser veiculo de protecio ao ahmo acolhido
imstitucionalmente?

{ } com medidas conjuntas

{ ) com reumides periddicas

{ ) a escola ndo faz formalmente esse tipo de articulacio

4. Marque um x na resposta adequada:

a) Sente falta de profissionais mais preparados no comjunto da rede de ensino (escola,
Fegional de Ensinog e Secretania de Educaclio) para lidar com as questdes de
aprendizagem/comportamento relativas aos ahmos acolhidos?

( )sim ( )ndo
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b) A escola costuma se reumir com membros da inidade de acollimento para planejamento
das suas atividades pedagogicas ou outros fins?

{ ) sim Caso existam outras finalidades, cite até
trés.

{ ) ndo.
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Anexo E — Formulario aplicado em entrevista a gestora distrital da Secretaria de Educacio

ENTREVISTA COM A SECRETARIA DE EDUCACAQ DO DISTRITO FEDERAL

a) Que demandas e de quais setores geraram a constugiio do GT Educacio/Servigos de
Acolhimento entre a SEDEST e a SEDF?

b) A prnmeira iniciativa de enconiro para viabilizar medidas conjuntas para os ahmos
acolhidos da Escola Pablica partiu de qual Secretaria?

) Qruals eram as expectativas do setor flente aos primeiros encontros até formar o GT?

d) Qual o papel das politicas tracadas em mnivel federal na gestio da educagio no Distrito
Federal, particularmente para grupos como os dos alunos acolhidos?

) Existe algum mecanismo de acompanhamento ou monitoramento de aluno a alune acolhido
em seu desempenho escolar?

f) Que mecanismos buscam ou querem desenvolver para que a permanéncia escolar seja
melhor efetivada?

£) Nio seria uma expectativa que as escolas que recebessem esses alumos tivessem um projeto
politico pedagégico voltado para as questdes especificas deles?

h) A Vara de Infincia acompanha, via relatorio, o aprovertamento escolar desses almos? Nao
seria uma medida a ser adotada pela Secretana de Educagdo a fim de que o acollimento
institucional seja mais bem sucedido no tocante a escolanzagio?

1) Nio cabena a publicagio pela SEDEST/SEDF de algumas orentacdes técnicas para
facilitar o atendimento escolar de cniangas e adolescentes matriculados em escola piblica?
Agqui ndo se trata do direito ao acesso, mas de preocupagies com fatores higados a
peTmanéncia.

) Ha uma troca de dados SEDEST/SEDF que permita dizer gquantos almos estio
matriculados na Educagio Infantl, Ensine Fundamental e Ensino Médio e em que escolas de
toda a rede?

I) Ha uma troca que permita saber quais alunos obtiveram éxito em sua escolanzagio ano

passado ou nos anteriores?
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Anexo F — Formulario aplicado em entrevista a gestora distrital da Secretaria de Estado

de Desenvolvimento Social e Transferéncia de Renda

ENTREVISTA COM A SECRETARIA DE ESTADO DE DESENVOLVIMENTO
SOCTIAL E TRANSFERENCIA DE RENDA DO DISTRITO FEDERAL - SEDEST

a) Qe demandas e de quais setores geraram a constugiio do GT Educacio/Servigos de
Acolhimento entre a SEDEST e a SEDF?

b) A prnmeira imiciativa de encontro para viabilizar medidas conjuntas para os alunos
acolhidos da Escola Pablica partin de qual Secretaria?

) Quals eram as expectativas do setor frente aos primeiros encontros até formar o GT?

d) Cmual o papel, a relevincia e a aplicabilidade das politicas tracadas em nivel federal (MDS)
na gestiio da Assisténcia Social no Distrito Federal, particularmente para grupoes como os dos
ahmos acolhidos? O que anda falta ser tragado em termos de politicas pelo govemno federal?

) Existe algum mecanismo de acompanhamento ou monitoramento de aluno a alune acolhido
em seu desempenho escolar por parte da SEDEST?

f) Que mecanismos buscam ou querem desenvolver para que a permanéncia escolar seja
melhor efetivada?

g} Ahmos com bolsa-escola sdo facilmente identificados por uma codificagdo especifica,
sempre atenta a frequéncia escolar dos mesmos. Por que o mesmo nio pode acontecer com os
acolhidos, que ja perderam parte dos vinculos e se encontram com seus direitos severamente
violados?

h) Consideram um problema ndo haver uma codificagiio dos alunos acollidos por escola?
Como avaliar e acompanhar a trajetoria escolar de cada um sem codifica-los?

1) Nio cabenia a publicacio conjunta entre SEDEST/ SEDF de algumas onientacdes técnicas
para facilitar o atendimento escolar de criamgas e adolescentes matriculados em escola
publica? Aqu nio se frata do direito ao acesso, mas de preocupacdes com fatores ligados &
permanéncia.

7) Ha uma troca que permita dizer quantos alunos estio matriculados na Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental & Ensino Médio e em que escolas de toda a rede?

I) Ha uma troca de dados com a SEDEST/SEDF que permita saber quais alunos obtiveram

€xito em sua escolarizacio ano passado ou nos anteriores?
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Anexo G — Termo de Consentimento para profissionais da escola, do acolhimento, e

para gestoras distritais da Assisténcia Social e Educacao.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da entrevista semiestruturada, de responsabilidade da
doutoranda ANETTE LOBATO MAIA, aluna do Programa de Pds-Graduagdo em Politica Social da
Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é verificar como escolas e unidades de acolhimento
vém atuando, naquilo que lhes cabe, na concretizagio do direito a educagdo de criangas e adolescentes
sob medida protetiva de acolhimento institucional, fazendo parte, assim, da investiga¢do que culminard
na escrita da tese da referida aluna. Assim, gostaria de consulti-lo(a) sobre seu interesse e

disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessdrios antes, durante e apds a finalizacdo da pesquisa, e
lhe asseguro de que o seu nome néo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a
omissdo total de informacdes que permitam identificd-lo(a). Os dados provenientes de sua participagdo
na pesquisa, gravados ou escritos, ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa,

devidamente resguardados em c6digo a fim de que seu nome nio seja identificado.

A coleta de dados seré realizada por meio de entrevistas semiestruturadas. E deste procedimento que

vocé estd sendo convidado a participar. Sua participagdo na pesquisa ndo implica nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa compreender como se configura nas unidades escolares o atendimento aos
alunos que estdo sob acolhimento institucional e as dificuldades e acertos nelas verificados no decorrer

das tarefas docente e administrativo-pedagdgicas.

Sua participac@o € voluntdria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. Vocé € livre para recusar-
se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagdo a qualquer momento. A

recusa em participar ndio acarretard qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, poderd me contatar através do telefone (61) 9216-

6789 ou do email anettelm @ globo.com.

Os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de apresentacio formal da defesa

da tese e pela sua publicacdo em site da UnB, em seguida a esse evento.

Este documento foi elaborado em duas vias. Uma ficard com o(a) pesquisador(a) responsavel pela

pesquisa e a outra com o(a) senhor(a).

Assinatura do(a) participante Assinatura do(a) pesquisador(a)

Brasilia, ___de




