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RESUMO

As casas de acolhimento figuram uma das modalidades de acolhimento institucional,
previstas na Lei Federal 8069/1990 e Resolugdo 001/2009 do Conselho Nacional de
Assisténcia Social e Conselho Nacional de Direito da Crianca e do Adolescente. Recebem
criancgas e adolescentes que necessitam de medidas protetivas diante de situagdes de riscos
ou ameagas. Ao adentrarem a instituicdo e ap6s sairem dela, os adolescentes devem ter
garantidos seus direitos humanos; dentre eles, o direito a educagdo. Nesse ambito, essa
pesquisa tem como objetivo cartografar os enunciados que sdo produzidos pelos
adolescentes/jovens egressos das casas de acolhimento sobre as escolas. Traz como
objetivos especificos: discutir os desafios enfrentados pelos adolescentes nos processos
de institucionalizacdo e de garantia do direito a educacao durante sua passagem pela casa
de acolhimento; conhecer os sentidos e o0s significados da escola produzidos através das
paisagens produzidas pelos adolescentes egressos da Casa de Acolhimento no Municipio
de Itabuna — BA; problematizar os enunciados que emergem das paisagens produzidos
pelos egressos da casa de acolhimento sobre a escola. O método escolhido foi o da
Cartografia, perspectivando o ‘entre’ as politicas de educacéo e de assisténcia social. Para
tanto, esse estudo apoia-se nas teorias desenvolvidas por Gilles Deleuze e Félix Guattari
e nos estudos sobre enunciados em Michael Foucault. No campo da educacéo, dialoga
com estudos que transitam pelos discursos pos-criticos, tais como Sandra Corazza e Silvio
Gallo. Recorre, ainda, as contribuicdes de Nilda Alves, que traz para o campo de
discussdo os estudos do cotidiano e curriculo. No que concerne ao acolhimento
institucional e de sua historia, cita autoras como Myrian Veras Baptista, Maria Luiza
Marcilio, Marisa Bittar e Marluce Bittar. Esse estudo sugere que 0s jovens vao
experimentando e conduzindo suas historias e, ao assim fazé-la, vado criando paisagens
sobre as escolas por onde passaram, convidando a Se pensar nas marcas que Seus
processos de institucionalizacédo e de escolarizacao vao deixando sem suas vidas. Provoca
os curriculos escolares na direcao do atendimento as diversidades; sinaliza, ainda, que as
instituicoes escolares e as unidades de acolhimento, mesmo prestando “bons” servicos,
ainda precisam construir bases mais solidas para a efetivacdo de um trabalho intersetorial
que venha a corresponder com atendimentos e garantia de direitos dos adolescentes.

Palavras-chave: acolhimento institucional; adolescentes em situacdo de acolhimento;
marcas da escola.



ABSTRACT

The foster homes are one of the types of institutional shelter provided by Federal Law
8069/1990 and Resolution 001/2009 of the National Council for Social Assistance and
the National Council for the Rights of Children and Adolescents. They receive children
and adolescents who need protective measures in situations of risk or threat. When
entering the institution and after leaving it, adolescents must have their human rights
guaranteed; including the right to education. In this context, this research aims to map the
statements that are produced by adolescents/young people who leave shelters about
schools. It has the following specific objectives: to discuss the challenges faced by
adolescents in the processes of institutionalization and guarantee of the right to education
during their passage through the shelter; to know the senses and meanings of the school
produced through the landscapes produced by the teenagers who graduated from the Casa
de Alhinho in the Municipality of Itabuna - BA, problematize the statements that emerge
from the landscapes produced by the egresses of the shelter about the school. The method
chosen was Cartography, looking at the ‘in between’ education and social assistance
policies. Therefore, this study is based on the theories developed by Gilles Deleuze and
Felix Guattari and on the studies on statements by Michael Foucault. In the field of
education, it interacts with studies that transit through post-critical discourses, such as
Sandra Corazza and Silvio Gallo. It also resorts to the contributions of Nilda Alves, who
brings daily life and curriculum studies to the field of discussion. With regard to
institutional reception and its history, it cites authors such as Myrian Veras Baptista,
Maria Luiza Marcilio, Marisa Bittar and Marluce Bittar. This study suggests that young
people are experimenting and conducting their stories and, in doing so, create landscapes
about the schools they have been through, inviting them to think about the marks that
their institutionalization and schooling processes leave behind in their lives. It provokes
school curricula in the direction of attending to diversities; it also signals that school
institutions and reception units, even providing “good” services, still need to build more
solid foundations for the execution of an intersectoral work that will correspond with
assistance and guarantee of the rights of adolescents.

Keywords: institutional reception; adolescents in foster care; school marks.
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1 O INICIO DO CAMINHO: NOTAS DE INTRODUCAO

Caminho da Vida

O caminho faz-se andando
Com todas as dificuldades
Tendo uma estrela guiando

Contornando adversidades

E pela estrada da vida
Que se constroéi o futuro
E tarefa as vezes sofrida

Neste mundo inseguro

As pedras do caminho
Sé nos vao fortalecer
Quem ndo esta sozinho

Tem tudo para vencer

O futuro vai melhorar
Pensando positivo
S6 é preciso acreditar

Ser activo, feliz e vivo.

José Couto, Caminho da Vida
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1.1 Primeiros passos do meu caminhar

O poema intitulado Caminho da Vida! de José Couto, poeta galcho e
professor, me instiga a pensar no quanto um caminho se faz andando, mesmo com as
dificuldades que a vida nos apresenta. Penso que a inseguranga por andar por caminhos
desconhecidos também faz parte do trilhar, sendo importante desbravar caminhos
estranhos, para assim ser possivel construir o futuro com a esperanca de dias melhores.
Durante nossas vidas, trilhnamos caminhos nem sempre prazerosos e acolhedores, mas,
também, aqueles obscuros e incertos, dos quais podemos sempre aprender algo.

Falar sobre caminhos € falar de lugares por onde alguém caminhou para
chegar aonde chegou; é falar de afec¢des, que conforme Deleuze (1997), sdo signos ou
vestigios que um corpo deixa sobre 0 outro quando ocorre um encontro e acontecimentos.
Utilizo dessa metafora para entretecé-la com a minha trajetoria de vida e profissional,
recorrendo aos fios da memoria. E preciso falar o quanto esse trabalho me afeta, ndo no
sentido de uma fraqueza, mas de afeccdes como modos de producdo de mim mesma, nas
trilhas por onde passei. Sinto-me afetada de tal forma que percebo aumentada a minha
poténcia de agir, sobretudo ao me arriscar em pesquisar na area de educacdo mesmo nao

atuando diretamente neste campo. Para Deleuze (1968):

[...] em efeito, as afeccBes ativas s&o as Unicas a preencher real e positivamente
o0 poder de ser afetado. A poténcia de agir, por si s, é idéntica ao poder de ser
afetado. A poténcia de agir exprime a esséncia, e as afeccbes ativas, elas
mesmas, afirmam a esséncia. No modo existente, a esséncia e a poténcia de
agir sdo somente uma s6 coisa, a poténcia de agir e o poder de ser afetado sdo
também uma s6 coisa... (DELEUZE, 1968, p. 205).

Por isso deixei-me afetar (nem sei se teria, nesse sentido, o controle da nédo
afeccdo) pelas historias dos adolescentes da Casa de Acolhimento, ja que o poder de afetar
de um corpo esté relacionado ao quanto pode ser afetado por outro corpo. E como se
houvesse uma reciprocidade entre 0s corpos, entre as vivéncias.

No contexto da pandemia mundial da COVID-19?, escolhi dar seguimento ao meu

percurso académico e, entdo, resolvi iniciar o mestrado em educagdo, campo que sempre

! Disponivel em: https://www.pinterest.pt/pin/357051076700876297/. Acesso em: abril de 2022.

2 Segundo antincio da Organizacdo Mundial de Satide (OMS), a COVID-19 é uma doenca causada
pelo novo virus contagioso Coronavirus, ndo existindo pré-imunidade conhecida, vacina ou tratamento
especifico, estando todas as pessoas suscetiveis a ele. Em marco de 2020, a COVID-19 foi caracterizada
pela OMS como uma pandemia, termo este que se refere a distribuicdo geografica de uma doenca e néo a
sua gravidade. Assim, conclui-se que, naquele momento, existiam surtos de COVID-19 em varios paises e
regides do mundo. Disponivel em: https://www.msf.org.br/o-gue-fazemos/atividades-



https://www.pinterest.pt/pin/357051076700876297/
https://www.msf.org.br/o-que-fazemos/atividades-medicas/coronavirus/?utm_source=adwords_msf&utm_medium=&utm_campaign=covid-19_comunicacao&utm_content=_epidemias_brasil
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me instigou, principalmente por vivenciar os desafios experimentados em minha pratica
profissional, como assistente social, ao realizar acompanhamentos de individuos e de
familias do Programa Bolsa Familia — PBF, que tinha como uma de suas regras que
criancas e adolescentes pertencentes as familias beneficiadas frequentassem a escola.
Alem dessa experiéncia, os trabalhos que realizei no Centro de Referéncia da Assisténcia
Social — CRAS, Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social — CREAS e
Conjunto Penal de Jequié — CPJ me proporcionaram maior aproximagao com as escolas,
por meio das visitas institucionais. Na trilha desses caminhos e das vivéncias do PPGED,
especificamente na Linha Formacgdo, Linguagem, Memoria e Processos de Subjetivacdo
tenho experimentado incontaveis aprendizagens na concretizacdo do desejo de pesquisar
em Educacdo, especialmente acerca da relacdo entre a escola e as politicas de acolhimento
de adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social, cujos efeitos podem ser vistos nas
maneiras como esses adolescentes retratam as escolas pelas quais passaram.

Trago de minhas andancas profissionais e académicas as motivacdes construidas
nesses caminhos percorridos para chegar ate aqui, nesta pesquisa. Debates sobre direitos
a educacdo e as dificuldades de permanéncia em unidades de ensino e, ainda, sobre evasao
escolar sempre tiveram presentes em minhas reflexdes até a construcéo deste trabalho.

S&o caminhos que se encontram e se partem em encruzilhadas...

1.2 - Nas encruzilhadas da vida, a emergéncia de uma pesquisa

Ao trazer para esse trabalho as minhas vivéncias pessoais e profissionais, analiso
mais profundamente e vejo que para chegar aonde cheguei passei por muitas
encruzilhadas. Segundo o dicionario online de portugués®, a encruzilhada é um “lugar
onde se cruzam duas ou mais ruas, estradas ou caminhos; cruzamento”. Essa ideia de
cruzamentos, atravessamentos, parece traduzir minhas histdrias pessoais e profissionais.
Por muitas vezes me sentia/sinto em encruzilhadas, cujas escolhas (seriam escolhas?) me
lancaram em caminhos muito diversos e incertos, fazendo de minhas histérias uma
tessitura de vida muito complexa. As encruzilhadas da minha vida sdo marcadas por

caminhos muitas vezes atravessados por pessoas, acontecimentos, vivéncias que foram

medicas/coronavirus/?utm_source=adwords_msf&utm_medium=&utm_campaign=covid-
19 comunicacao&utm_content=_epidemias_brasil. Acesso em: junho de 2022.
% Disponivel em: https://www.dicio.com.br/encruzilhada.



https://www.msf.org.br/o-que-fazemos/atividades-medicas/coronavirus/?utm_source=adwords_msf&utm_medium=&utm_campaign=covid-19_comunicacao&utm_content=_epidemias_brasil
https://www.msf.org.br/o-que-fazemos/atividades-medicas/coronavirus/?utm_source=adwords_msf&utm_medium=&utm_campaign=covid-19_comunicacao&utm_content=_epidemias_brasil
https://www.dicio.com.br/encruzilhada
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importantes para chegar até aqui. Penso também como foram cheios de boas experiéncias
0S encontros vividos.

Venho de uma familia formada por sete pessoas e passei minha infancia na zona
rural, estudando as séries priméarias em sala multisseriada, no Povoado Jacare, Ipira-BA,
préximo a roca onde mordvamos. Meus pais, que ndo chegaram a concluir o ensino
fundamental, sempre fizeram esforgos para passar ensinamentos segundo 0s quais a
educacgdo seria capaz de mudar nossas vidas. Meu pai, trabalhador rural, e minha mae,
dona de casa, sempre fizeram questdo de evidenciar a importancia dos estudos para 0s
filhos, e assim, desde cedo, fui agenciada para acreditar que a escola poderia fazer a
diferenca na vida de individuos. O ambiente familiar na casa dos meus pais sempre foi
cheio de acolhimento e muito amor. Minha mée era a pessoa mais acolhedora e gentil que
ja conheci. Mulher forte, sempre buscou retirar as pedras e 0s obstaculos dos caminhos
para que eu (e os outros filhos) pudessem caminhar livre e tranquilamente.

Sobre essa questdo de a escola ser um espaco de poténcia, volto as lembrancas
sobre minha trajetoria e percebo que estudar sempre foi uma obrigagdo em minha familia.
Em 1996, no inicio da adolescéncia, eu ainda aos doze anos de idade, precisei sair da casa
dos meus pais, na zona rural, para morar na cidade na casa de uma tia, com o objetivo de
prosseguir os estudos, visto que na zona rural, a época, S0 era possivel encontrar turmas
até a antiga quarta série e nao contavamos com transporte escolar. Dessa experiéncia nao
trago boas lembrancas, pois ndo me sentia pertencente ao ambiente que passei a morar e
essa vivéncia refletiu no meu rendimento escolar, com notas baixas. Hoje, reflito sobre o
quanto a escola ndo esta preparada para atender ou acolher os estudantes, sobretudo
aqueles que parecem se desviar do padrao dito desejavel de “bom” aluno, 0 que reforca a
importancia dos debates acerca dos curriculos. Muitas unidades de ensino acabam
trazendo um curriculo engessado, modelar, que visa apenas conteidos e notas, deixando
de “fora” os sem niimero de criangas e jovens invisibilizados por conta de seus contextos
de vida.

Devido as notas baixas e as minhas dificuldades em me relacionar com colegas,
ninguém da escola nunca fez uma abordagem e/ou intervencdo para saber se eu estava
passando por algum fato que ocasionava aquele mal-estar e consequentemente o baixo
desempenho nas disciplinas de um curriculo tradicional.

Apo6s mudar para a casa de um tio, ja no final do ano 2000, passei a ter melhor

rendimento escolar, pois ja morava em um ambiente em que me sentia pertencente e
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acolhida e, assim, conclui o ensino médio com melhores retornos avaliativos do que
aqueles obtidos no inicio do ensino fundamental.

Em 2003, iniciava entdo um novo desafio. Deixei de caminhar por caminhos
estreitos “da roga” e do interior e fui para a “cidade grande”. Experimentei o que Deleuze
e Guattari consideram como desterritorializacdo e reterritorializagdo. De acordo com
Deleuze e Guattari (1997), a desterritorializacdo é o atravessamento do territrio pelos
meios, ou seja, a passagem das materias expressivas do meio aos territorios. Sendo o
territorio o primeiro agenciamento, a primeira coisa que faz agenciamento, este que é
antes territorial. Sempre que a desterritorializacdo afeta um agenciamento territorial, é
desencadeado uma maquina, que segundo Deleuze e Guattari “[...] € como um conjunto
de pontos que se inserem no agenciamento em vias de desterritorializacao para tragar suas
variaveis mutacdes. [...] uma méaquina diretamente conectada com o agenciamento e
liberada pela desterritorializacdo” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p.154). Ainda
segundo os citados autores, a reterritorializacdo € o movimento de constru¢do do
territorio.

Sair de um territorio confortavel, minha casa, minha cidade do interior, e ir morar
na capital, foi um momento de arriscar a novas e diferentes experimentacdes e, para isso,
fui atravessada pelo meio, pelo entre... Entre estudo e trabalho, entre saudade de casa e
vontade de crescer e entre novas experiéncias, me agenciando com diferentes territorios
gue nao conhecia antes.

Precisei, entdo, me desterritorializar da vida pacata do interior e me
reterritorializar com a agitacdo intensa da capital, necessitando realizar sempre outros - e
talvez novos - agenciamentos. Um agenciamento constitui uma rede de muitas conexdes
que perpassa a logica dicotbmica, em que estdo presentes trés processos: saber, poder e
subjetivacdo. Para Hur, “o agenciamento ¢ a articulacdo entre o diagrama e suas
formacdes concretas de fazer ver, de expressar e de modos de subjetivacdo, constituindo
enunciacdes, visibilidades distintas, acontecimentos ¢ modos de ser” (HUR, 2019, p. 37).

Para Deleuze e Guattari (2011), o agenciamento é sempre coletivo, de modo a
conectar e associar uma conveniéncia. Ou seja, um agenciamento requer a

heterogeneidade de elementos diferentes. Segundo os fildsofos,

De inicio um primeiro eixo, horizontal, um agenciamento comporta dois
segmentos: um de contetdo, o outro de expressdo. Por um lado, ele é
agenciamento maquinico de corpos, de agdes e de paixdes, mistura de corpos
reagindo uns sobre os outros; por outro lado agenciamento coletivo de
enunciacdo, de atos e de enunciados, transformagdes incorporeas sendo
atribuidas aos corpos. Mas segundo um eixo vertical orientado, o
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agenciamento tem, de uma parte, lados territoriais ou reterritorializados que o
estabilizam e, de outra parte picos de desterritorializacdo que o arrebatam
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 14).

No campo do heterogéneo, das conexdes e dos atravessamentos, fui compondo a
minha subjetividade, marcada por intensidades que viriam repercutir na profissional que
hoje venho me constituindo. Vejo em linhas tramadas que nas encruzilhadas da vida, a
reconexdo dos caminhos se deu nas minhas escolhas profissionais, experimentando a
assisténcia social como um modo de resisténcia e luta pelo direito humano.

As mudancas de minha cidade natal para a capital e de casa e do ambiente familiar,
somada a saida da escola para realizacdo de curso pré-vestibular foram agenciamentos
que configuraram experiéncias marcantes, pois me via uma “menina da roga” em uma
“cidade grande” com intensos movimentos e acontecimentos que divergiam totalmente
da minha rotina interiorana. A capital baiana foi 0 meu destino para, assim, continuar os
estudos e em 2004 entrei na Universidade Catélica do Salvador — UCSAL. Neste periodo,
0 processo de adaptacdo foi dificil. Vi-me em uma nova encruzilhada, principalmente
quando se iniciou 0 segundo semestre da faculdade e minha mae estava muito enferma,
numa unidade de satde. A minha vontade era a de retornar e abandonar a faculdade, mas
novamente a minha mée, por telefone, no primeiro dia de aula, apos retorno das férias,
me prometeu uma “surra” (que nunca havia me dado!), caso eu retornasse para Ipira-BA
e ndo desse prosseguimento a formacéo académica. Eu precisava concluir os estudos!

A ardua vida na academia foi toda conciliada com o trabalho no comércio, muito
cansativo, principalmente no fim das unidades letivas por conta da exaustdo fisica e
emocional. Somente agora, depois de melhor compreender a relagdo das productes
curriculares e a formacéo do aluno trabalhador, vejo que passei longos anos da minha
vida sem perceber a importancia de um curriculo que ndo seja engessado e que traga a
valorizacdo e a orientacdo da préatica pedagdgica, visualizando a necessidade de cada
discente, assim como seu cotidiano.

Ao discutirem sobre os curriculos, 0s gestores e as unidades de educacdo nem
sempre estdo pensando e/ou considerando a diversidade... sdo alunos trabalhadores,
alunos que moram em casas de acolhimento, alunos que estdo enfermos ou mesmo
aqueles que possuem alguma deficiéncia. Vejo aqui, inclusive, uma contradicdo com o
curso de Servico Social, o qual defende, aparado na Lei n° 8666/1993, lei de

regulamentacdo da profissdo e, também, no Codigo de Etica os inimeros artigos que
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fazem referéncias ao acesso aos direitos e ao combate as opressdes do sistema capitalista,
principalmente ao trabalhador.
Para Corazza (2001),

[...] podemos pensar que o que um curriculo “é” ¢ uma linguagem. Ao conceber
um curriculo como uma linguagem, nele identificamos significantes,
significados. Sons, imagens, conceitos, falas, lingua, posi¢des discursivas,
representacdes, metaforas, metonimias, ironias, invencgdes, fluxos, cortes...”
(CORAZZA, 2001, p. 9).

Reflito, a partir de Corazza (2001) sobre os significantes e significados de um
curriculo para a classe trabalhadora! E necessario provocar os curriculos e se desprender
da ideia de que ele se compde apenas de disciplinas ou avalicdes com instrumento de
medicdo do aprendizado, mas, sim, como linguagem que quer comunicar uma
intencionalidade do que pode ser ensinado e do que pode ser aprendido, sem querer
determinar, engessar ou rotular alunos dentro dos padrdes do bom ou mau
comportamento. Todo discente é uma singularidade que traz em suas historias algum tipo
de particularidade que deve ser respeitada.

Votando as minhas lembrancas, no ano de 2008 me formei e em 2009 iniciei 0
desafiante trabalho como assistente social, percorrendo caminhos no Norte da Bahia, na
cidade de Casa Nova - BA. Na mesma direcdo, em 2010, iniciei uma pds-graduacao em
Saude Publica, retornando a Ipira-BA, em 2011, para atuar na Secretaria Municipal de
Assisténcia Social. No final de 2013, morei e trabalhei no Municipio de Boa Vista do
Tupim-BA, e em 2014 eu j& me encontrava na cidade de Jequié - BA, quando passei a
atuar enquanto Assistente Social do Conjunto Penal deste municipio. Em tdo pouco tempo
vivi caminhos ndmades, diversos, sendo interessantes as experiéncias Vvividas,
aprendendo diferentes modos de viver, modos de fazer e tendo bons encontros que
ajudaram a compor o que estou sendo hoje.

Em contato com a filosofia da diferenca, compreendi que estamos a todo tempo
em processos de desterritorializacdo e reterritorializacdo. Para Deleuze e Guattari (1972),
trata-se, respectivamente, de atravessamento do territorio pelos meios, ou seja, a
passagem das matérias expressivas do meio aos territorios e o processo de producao a um
novo territério, de maneira que desterritorializar esta sempre articulado com o movimento
de reterritorializar. A atuacdo no sistema prisional foi uma experiéncia que me
desterritorializou (e retorritorializou!) enquanto profissional, despertando novamente um
olhar para a educacdo, ja que trabalhava juntamente com a equipe de professores do

presidio, a fim de acompanhar situa¢fes de excluséo e desafios diante da condicdo de
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privacdo de liberdade, inclusive com um dos internos sendo aprovado para graduacgéo de
Pedagogia na UESB e ndo poder cursar, diante de questdes burocraticas®.

Os caminhos e descaminhos me levaram a tantos lugares, muitas [outras]
encruzilhadas, com tantos [outros] desafios. Em muitos deles chorei copiosamente diante
da impoténcia nas situacdes de desigualdades, em outros, pude ver efetivamente como a
minha intervencdo profissional pode colaborar com mudangas nas vidas das pessoas.
Mas, 0 que marca especialmente essas minhas itinerancias e que me trazem a este estudo
é a minha experiéncia em acolhimento institucional, iniciada em 2017, no municipio de
Itabuna-BA.

Inicialmente ndo foi algo que eu sonhava em trabalhar. Aos poucos fui buscando
conhecimento dentro da area, além de tentar compreender o universo singular e complexo
que é a fase da adolescéncia, me colocando, ou pelo menos tentando me colocar, no lugar
daqueles adolescentes que eu acompanhava, assim como de seus familiares. Fui tomando
gosto pelo trabalho, apesar das muitas frustracdes cotidianas que me fazem entender que
ndo consigo ter o controle de tudo, que estou inserida em um sistema complexo e
complicado, de maneira que a mim cumpre fazer sempre o meu melhor atendimento e
acompanhamento. Em 2018, iniciei outra pos-graduacdo em Trabalho com Familias e
Sociedades, concluindo no ano de 2021 uma outra pos-graduacédo, desta vez em Servico
Social na Educacdo com o intuito de aprofundar mais o conhecimento sobre a educacao
e a questdo social.

Antes de avancar na composicdo desse estudo, senti a necessidade de aprofundar
acerca da escola e seu papel social. E falar sobre o papel social que a escola desempenha,
enquanto profissional do servico social, é algo que desperta a pensar em indmeras
conexdes, principalmente no didlogo rico que pode acontecer entre as duas politicas.
Atuar na Assisténcia Social e cursar um mestrado na area de educacéo me coloca em lugar

privilegiado para trazer uma reflexao sobre suas interfaces.

4 Refiro-me a questdes burocraticas. O fato do interno, aprovado no vestibular de Pedagogia da
UESB, ndo poder nem se matricular, pois, segundo a Coordena¢do de Seguranca do Conjunto Penal de
Jequié, ele teria que ter progredido de regime do Semiaberto para o Aberto, informagdo contréria a
legislacdo. E mesmo estando no regime semiaberto, se ele fosse frequentar o curso noturno ndo teria como
se deslocar até a Universidade, pois ndo havia transporte publico para seu retorno e o presidio ndo
disponibilizava transporte. Este interno era natural de uma cidade do Estado de Pernambuco que passou
por uma enchente, quando a escola que ele frequentou foi atingida pelas aguas e a equipe da Secretaria de
Educacéo ainda ndo sabia como iria realizar a emissao de histéricos escolares, sendo sugerido que o interno
deveria buscar professores de sua época para através do testemunho deles, ser possivel a emissdo de
documentos comprobatérios de escolaridade. Estas dificuldades foram suficientes para que nem a matricula
na universidade ele conseguisse.



19

Discutir a funcdo social da escola ndo significa dizer apenas que mais uma
demanda sera a ela atribuida. E preciso reconhecer as dificuldades de lidar com a
diversidade de alunos de diferentes contextos, culturas, convivios e realidades distintas.
Ao receber cada discente, cada um com suas necessidades, expomos as escolas as suas
fragilidades. Em muitos casos vemos que a escola ndo da conta de atender suas demandas,
ndo porque ndo querem, mas por conta de limitagcdes que muitas vezes lhe sdo impostas.
A escola, muitas vezes, ndo consegue acessar as dificuldades apresentadas por cada aluno,
ja que estas vao muito além das atribui¢Bes dos profissionais da educacdo. Dai, desde ja,
nossa defesa premente pela composicao de uma equipe capaz de produzir o dialogo entre
as politicas sociais (saude, assisténcia social e educacdo), especialmente no trato com a
escola publica brasileira.

Ainda que reconhecidas as suas limitacdes, defendo que a escola é uma importante
instituicdo social que possui alta relevancia na sociedade, por fornecer o conhecimento e
a preparacdo intelectual que ampliam as possibilidades de inser¢do social. Importante
pensarmos que a escola € o segundo meio social frequentado por criancas, depois do
ambito familiar.

Canivez (1991), alerta que

A escola, de fato, institui a cidadania. E ela o lugar onde as criancas deixam de
pertencer exclusivamente a familia para integrarem-se numa comunidade mais
ampla em que os individuos estdo reunidos ndo por vinculos de parentesco ou
de afinidade, mas pela obrigacdo de viver em comum. A escola institui, em
outras palavras, a coabitagdo de seres diferentes sob a autoridade de uma
mesma regra. (CANIVEZ, 1991, p. 33).

Assim, € no espaco escolar que cada individuo inicia as relacfes para além da
familia, convivendo com pessoas de diferentes culturas, ragas, cor, etnia, religido,
contribuindo para a formacéo do cidadao.

Ainda na tentativa de produzir as interfaces entre a Assisténcia Social e a
Educacdo, recorro as diferentes normativas sobre os direitos humanos e direito a
Educacdo, tais como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei Federal n°® 8069/1990 -
Estatuto da Crianca e dos Adolescentes (ECA) e Lei n® 9394/1996 de Diretrizes e Bases
da Educacdo. Nesse corpus legal, se pararmos para observar, a educacdo vem sempre
citada como algo que vai além da aquisi¢do de conhecimentos. O artigo 53 do ECA, por
exemplo, prevé que “a crianca e o adolescente tém o direito a educacdo, visando o pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania, e qualificagdo para
o trabalho” (BRASIL, 1990), portanto, fica evidente que se trata de algo muito mais

amplo, que ndo abarca apenas a aprendizagem de contetdos disciplinares em sala de aula.
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E uma questdo de dignidade do adolescente acolhido. E ¢ essa a questio que me motiva
a produzir um estudo que me ajude a auxiliar esses adolescentes na garantia do direito a
educagéo.

A experiéncia na Casa de Acolhimento vem passando pela minha vida e me toca
de forma profunda, pois, como ja dito na subsecdo anterior, andei sob caminhos que
denomino caminhos de pedras, ao sair da casa dos meus pais nos primeiros e dificeis anos
da minha adolescéncia. Ao me referir & experiéncia recorro & Jorge Larrosa, para quem
“a experi€ncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa,
ndo 0 que acontece, ou 0 que toca” (LARROSA, 2002, p. 21). Embora 0s meus motivos
sejam bem diferentes dos adolescentes que eu atendi/atendo, nossos caminhos se cruzam
vérias vezes e me vejo pensando nos caminhos percorridos e vivenciados durante
suas/nossas vidas. Rememoro, entdo, quando estive morando com minha tia e me vejo
marcada por muita saudade de casa, pela falta dos meus pais e irmdos, pela falta de
carinho e afeto vindo de uma pessoa adulta e, entdo, compreendo meu baixo rendimento
na escola, além da vontade de ndo assistir as aulas, sem contar as infinitas comparacoes
com outras criangas e jovens... essas afeccdes vdo me trazendo muitas angustias. De todos
os desafios enfrentados, 0 maior deles é trabalhar com a institucionalizacdo de menores
de idade numa fase tdo complexa como a adolescéncia. Esta esta sendo a experiéncia
profissional mais impactante que tenho experimentado nos ultimos anos.

Na Casa de Acolhimento para Adolescentes, realizando escutas, atendimentos,
orientacdes, encaminhamentos a adolescentes em situacdo de acolhimento e vitimas de
diversas violacGes de direitos e seus familiares e ou responsaveis, vi que eu estava diante
de um problema ndo apenas de natureza de assisténcia social, mas diante de uma
problematica ainda invisibilizada no campo da educacéo escolar brasileira: 0s processos
de inclusdo de criancas e adolescentes assistidos em casas de acolhimento na escola

publica brasileira. Dai nasce o objeto-problema dessa pesquisa.

1.3 - Construindo um objeto-problema de pesquisa

Poderia pesquisar apenas questdes na area da assisténcia social, ja que seria menos
dificil por ser uma area que sempre atuei, mas, como disse anteriormente, resolvi
caminhar “entre”, andar pelo meio, fazer brotar minha grama e percorrer entre a educagéo

e assisténcia social. Resolvi entdo me langar e me arriscar por uma area que ja trazia muito
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interesse e me tocava a cada vez que realizava uma visita numa unidade de ensino. Entrar
no caminho da educacao.

Deleuze e Parnet (1998) afirmam que:

Futuro e passado ndo tém muito sentido; o que conta é o devir-presente: a
geografia e ndo a histéria, 0 meio e ndo o0 come¢o nem o fim, a grama que esta
no meio e que brota pelo meio, e ndo as arvores que tém um cume e raizes.
Sempre a grama entre as pedras do calgamento. (DELEUZE; PARNET, 1998,
p. 20).

Assim como citado pelos autores, meu objetivo nesta pesquisa é construir este
objeto-problema e transitar pelo meio, entre as politicas de assisténcia e as de educacao,
trazendo a experiéncias e vivéncias ja experimentadas no social e construindo novas
possibilidades na politica de educacéo.

Considerando que o objeto-problema na cartografia ndo se restringe a conjuntos
matematicos, ou seja, ndo ocorre conclusées logicas e sim alternancias que estdo a todo

tempo mudando, este estudo apoia-se em Fonseca e Costa (2016), para quem

[...] o objeto problema esta para além do significado (ideias, abstracdes,
conjuntos, generalizacBes) ou do referente (designacdes, substancias,
individuos dados), esta nos sentidos arranjados de modo complexo em um
problema, findando, em uma tensao, por definir um movimento, um estilo, uma
relacdo, algo que possui alguma coeréncia complexa por estabelecer um
arranjo estético (nem simétrico ou harmdnico), uma contemporaneidade, uma
duracdo, um sentir de uma preensdo. Assim, a definicdo de uma “objetificacdo”
na praxis cartogréafica ndo se opera por meio da delimitacdo de conjuntos
(fechamentos l6gicos categorial-indenitarios em grupos binarios), mas sim de
tensdes-estilos (variacbes de variagBes em continua descontinuidade).
(FONSECA,; COSTA, 2016, p. 277-278).

Portanto, concordando com Fonseca e Costa (2016), afirmo que o objeto-
problema nesta pesquisa parte de minhas experiéncias ocorridas na instituicdo de
acolhimento para adolescentes sob medida de protecdo. S&o situacdes complexas que
fazem parte do cotidiano escolar e que muitas vezes sao invisibilizadas pela falta de
entendimento do que trata a garantia de direitos desses acolhidos.

De acordo com a Resolucdo 01/2009 dos Conselho Nacional de Direitos da
Crianca e do Adolescente — Conanda, e do Conselho Nacional de Assisténcia Social —
CNAS ¢é o acolhimento institucional, este que se caracteriza como servico inserido dentro
da Protecdo Especial de Alta Complexidade do Sistema Unico de Assisténcia Social. O
principal objetivo desse servico é promover o acolhimento de criancas e adolescentes com
vinculos familiares rompidos ou fragilizados, de forma a garantir a protecdo integral
desses sujeitos. E um servico prestado em uma determinada unidade inserida na

comunidade e que deve possuir caracteristicas residenciais, além de favorecer o convivio
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familiar e comunitério, oferece a utilizacdo de equipamentos e servigos disponiveis na
comunidade, como escolas, postos de salde, quadra poliesportiva e demais servicos.

O encaminhamento de adolescentes ao servico de acolhimento ocorre por
determinacdo do Poder Judiciario, Vara da Infancia e Juventude e por requisicdo do
Conselho Tutelar. O afastamento da familia devera ser medida excepcional, aplicada
apenas em situacbes com graves riscos a sua integridade fisica ou psiquica (BRASIL,
2009). Importante pontuar que ao chegar a unidade de acolhimento séo realizadas escutas
para melhor entender quais motivos de riscos sociais e violéncias que provocaram a
situacdo de acolhimento. S&o feitas, entdo, buscas por familiares ou pessoas de referéncias
dando inicio as a¢Bes para 0 adolescente retornar a convivéncia familiar e comunitaria.
Caso ndo haja identificacdo de pessoas que possuam vinculos consanguineos e/ou
afetivos para ficar com a guarda do menor, prevalece a situacdo de acolhimento.

Dentre as obrigacdes do Estado com a crianca acolhida estd o acesso a escola, uma
vez que a educacdo € o primeiro direito social citado no Art. 6° da Constituicdo Federal
do Brasil e, para ratificar tal importancia, o ECA traz, a partir do Capitulo IV “Do Direito
a Educagdo, a Cultura, ao Esporte ¢ ao Lazer”, no artigo 53, que “a crianga e o adolescente
tém direito a educacéo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o
exercicio da cidadania e qualificac¢do para o trabalho [...]” (BRASIL, 1990). Também no
ECA, no artigo 55, estd determinado que “os pais ou responsavel tém a obrigacdo de
matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino” (BRASIL, 1990).

Assim observados os direitos legalmente constituidos, a educagédo é um direito das
criancas e dos adolescentes em situacdo de acolhimento institucional, conforme esta
exposto na Resolucdo Conjunta do Conselho Nacional de Assisténcia Social e Conselho
Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente n° 01/2009, documento este que tem
0 objetivo de expor orientacbes técnicas para os servigos de acolhimento e orientar as
intervencdes a serem desenvolvidas para 0 acompanhamento de cada situacdo. O objetivo
é contemplar estratégias para “desenvolvimento saudavel da crianga e do adolescente
durante o periodo de acolhimento: encaminhamentos necessarios para servicos da rede
(satde, educacdo, assisténcia social, esporte, cultura e outros) [...]” (BRASIL, 2009).
Assim, ao adentrar na instituicdo de acolhimento, o adolescente tera acesso a todos 0s
direitos previstos nas normativas legais, inclusive o direito de frequentar a escola. Ai é
que comecam os desafios. Como as escolas recebem as criangas e adolescentes em

situacdo de acolhimento?
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Em minhas itiner&ncias profissionais, durante as visitas as escolas, muitas historias
me acompanham. S&o relatos de diferentes atores e autores escolares que mostram o
quanto a escola ainda apresenta dificuldades ao enfrentar diferentes contextos que saem
do cotidiano. Discentes em situa¢do de acolhimento, que fazem uso de drogas, que tém
deficiéncias, quer dizer, alunos que ndo se encaixam em um suposto perfil de “aluno
padrdo” demandam da unidade escolar a gestdo de questbes que, muitas vezes, a
comunidade escolar ndo tem forga e/ou suporte para lidar com as situagdes singulares
trazidos pelos alunos. E mesmo com as dificuldades, a escola precisa garantir, além do
direito do aluno, o direito e protecdo dos servidores.

Numa dessas visitas, realizada em uma escola estadual, a fim de tratar sobre o
bullying que uma das adolescentes que eu vinha acompanhando estava sofrendo,
encontrei-me com um membro da gestdo da escola, muito angustiado e aflito, que me
falava de situac6es que envolviam o uso de drogas por alguns adolescentes e a presséo da
comunidade escolar para a expulsdo desses menores da escola. A situagéo vivida por essa
escola é muito comum em outras e requer o olhar cada vez mais atento tanto do Estado,
quanto dos profissionais que lidam com essas ocorréncias. S&o situacdes que nos levam
a pensar 0 quanto as escolas publicas séo negligenciadas pelo Estado no sentido de dar-
Ihes condigdes objetivas para lidarem com demandas complexas da sociedade. A exemplo
disso, temos a Lei 13.935/2019, recentemente promulgada, que dispde sobre o0s
profissionais da Psicologia e do Servico Social na rede publica da Educacdo Basica, no
entanto, essa normativa ainda ndo foi cumprida, trazendo para a escola limitagdes na
conducéo de algumas situacdes do cotidiano.

E perceptivel, durante as visitas nas escolas, que ha diferentes posicionamentos
politicos pedagodgicos no trato com o acolhimento de criancas e adolescentes em situacdes
de acolhimento institucional, seja em medida de protecdo, Seja por serem menores
infratores. Algumas encontram-se mais abertas a dialogar, no sentido de entender (ou pelo
menos tentar) a complexidade de adolescentes em acolhimento institucional, assim como
existem outras que ndo demonstram disponibilidade em direcionar um olhar sobre o
assunto, nao por falta de interesse, mas na maioria das vezes, por ndo compreenderem a
finalidade do dialogo.

Certa vez, num desses dias de trabalho, uma adolescente comunicou que nao iria
para a escola pois estava com vergonha por ter sido reprovada na prova de portugués.
Mais que isso, a professora escreveu na lousa os nomes dos alunos reprovados, deixando-

0s na classe estudando, enquanto os aprovados foram assistir a um filme em outra classe.



24

Ela falou do desejo de ndo frequentar mais a escola e de ter uma familia/voltar para casa
(penso: qual casa? Qual acolhimento? Quais bracos lhe esperariam?), tendo o desejo
também de desistir dos estudos. O desejo desta adolescente diante das angustias trazidas
é um desejo expresso pela maioria dos adolescentes que estdo em situacao de acolhimento
institucional, infelizmente.

Em conversas com os proprios adolescentes eu podia/posso notar a rotulagéo e o
engessamento de comportamentos desejados pelas instituicbes. Adolescentes em
acolhimento institucional em medida de protecao, rotineiramente, sdo confundidos com
adolescentes que cumprem medidas socioeducativas de internacdo. Esta interpretacdo é
recorrente até entre alguns colegas de trabalho, sociedade e de familiares, os quais fazem
questdo de afirmar, as vezes, para o proprio acolhido, que estdo nagquela condic¢do por ndo
ter “bom comportamento”, ndo sendo relevado a historia de vida e o0 contexto que o
adolescente vivenciou e 0 quanto isso vai interferir nas escolhas e conducdes das decisdes.
Cito o julgamento da sociedade com relacdo aos adolescentes porque, em minha
experiéncia, na casa de acolhimento para criangas vejo o tratamento sendo outro, bem
diferente daquele dispensado aos adolescentes. E como se as criangas fossem mais
merecedoras de atencédo e prioridade, ainda que a Lei n° 8069/90 determinem que tanto
crianca como adolescentes sdo prioridades no atendimento. A sociedade civil deixa
parecer que had uma responsabilidade com relacdo as criangas, entdo, constantemente,
querem realizar visitas, atividades de lazer, assim como doac¢des de presentes. Quando se
trata de adolescentes acolhidos essas acOes seguem na direcdo contraria, pois Sao
esquecidos e responsabilizados por estarem nesta situacdo. As rotulacdes ultrapassam 0s
muros da instituicdo de acolhimento e chegam também na escola, onde, frequentemente,
em alguns casos acompanhados, as escolas convidam a equipe técnica e a coordenacao
para irem a unidade de ensino para receberem reclamac6es acerca de comportamentos
“inadequados” dos acolhidos. Embora os discursos sejam de inclusdo, vemos na pratica
agenciamentos maquinicos que excluem esses adolescentes e, pior, produzem
significacbes muitas vezes distorcidas em tornos desses excluidos.

Sobre essa questdo, reporto-me a Gallo (2008) para quem

A formacéo do aluno jamais acontecera pela assimilagéo de discursos, mas sim
por um processo microssocial em que ele é levado a assumir posturas de
liberdade, respeito, responsabilidade, a0 mesmo tempo em que percebe essas
mesmas praticas nos demais membros que participar deste microcosmo com
que se relaciona no cotidiano. Uma aula de qualquer disciplina se constitui,
assim, em parte do processo de formacao do aluno, ndo pelo discurso que o
professor possa fazer, mas pelo posicionamento que assume em seu
relacionamento com os alunos, pela participacéo que suscita neles, pelas novas
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posturas que eles sdo chamados a assumir. E claro que esse processo néo fica
confinado a sala de aula; todas as relagdes que o aluno trava no ambiente
escolar — com outros alunos, com funcionarios, com o staff administrativo,
enfim, com toda a comunidade — s80 passos na construcdo de sua
personalidade. (GALLO, 2008, p. 17).

Essa reflexdo vai em direcdo as leituras, conversas, entrevistas e didlogos que
tenho feito no agenciamento dessa pesquisa. Especialmente as discussfes sobre a
importancia dos curriculos para um acolhimento escolar e para fortalecimento do
acolhimento das singularidades e subjetividades de cada discente/aluno/estudante.

Como ja foi citado aqui nesta escrita, conforme Gallo (2008), uma aula contribui
para a formagéo do aluno nédo pelo discurso do professor, mas pelo posicionamento que
este assume com relacdo aos alunos, pela participacdo que eles inspiram e pelas novas
posturas a serem adotadas. E importante destacar que os adolescentes em situacio de
acolhimento chegam a instituicdo ou a escola com seus curriculos vitae que nem sempre
se aproximam dos curriculos escolares. Assim, pensar a producédo dos curriculos escolares
€ uma das grandes tarefas dos profissionais de educacéo, 0 que ndo podera acontecer sem
a devida interlocucdo com os demais profissionais envolvidos no processo de
acolhimento de menores e ou outros 6rgdos que atendem adolescestes.

Corazza (2001) nos ajuda a compreender essa questdo ao afirmar que o curriculo
fala, pois € linguagem, construcdo, criacdo e reconstrucdo que se compde de sons,
imagens, conceitos falas, lingua, posicGes discursivas, fluxos, cortes, etc. Segundo a
autora, “[...] 14 onde um curriculo fala, um curriculo nao sabe o que diz. Se um curriculo
fala, um curriculo quer. L4, onde um curriculo quer, um curriculo ndo sabe o que quer
[...] € 0 que dizemos ¢ fazemos com ¢le, por ele, nele” (CORAZZA, 2001, p. 11-14).

Ainda segundo Corazza (2011), o curriculo como linguagem busca transmitir uma
intencdo em termos do que pode ser aprendido e ingerido. Quando pensamos na
concepcao de curriculo tradicional, ele visa desenvolver um grupo tipico ou padrdo de
criancas e adolescentes que sdo controlados por meio de um sistema de ensino que
prioriza resultados mensuraveis como, por exemplo, a avaliacdo como ferramenta de
medicdo da aprendizagem. As experiéncias, singularidades e contextos de vida desses
adolescentes sdo completamente ignorados por essa compreensdo muito industrializada
do curriculo e do aluno como produto. Ndo podemos desprezar o que pode um curriculo

escolar, afinal:

Isto é um curriculo: um ser falante, como nos, efeito e derivado da linguagem
[...] um ser sem coeréncia e sem profundidade. Que experimenta relagdes
fracionadas constituidas ao redor de pedacos de falas de cada um. Que pode
(pode?) ser qualquer coisa, em qualquer momento. Que ndo sabe mais para
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onde vai, mas que, mesmo assim continua em frente, querendo saber das
condigdes historicas e politicas, que produzem as verdades linguageiras de um
curriculo. (CORAZZA, 2001, p. 14).

Em minhas passagens pelas escolas a paisagem que trago delas é de um cenario
em que os adolescentes acolhidos sdo personagens invisiveis. A impressdo que tenho é
gque em nenhum momento esses jovens trazem consigo sentimentos como medo, saudades
e abandono, bem diferente dos sentimentos narrados nas entrevistas que realizamos.
Quando olhamos para os “outros” [aqui entendidos como 0s que ndo estdo na situacao de
acolhimento], é como se as criancas e adolescentes ndo sentissem e percebessem gestos,
olhares, posturas que muitas vezes querem dizer que eles ndo s&o bem-vindos em algum
lugar. Essa indiferenca me reporta a minha propria historia. Era exatamente assim que eu
me sentia, principalmente com relagdo tanto ao novo espagco que eu morava (casa de
minha tia) quanto a escola. Era como se ninguém me entendesse, principalmente meu pai,
gue me cobrava boas notas, mas nédo tinha a sensibilidade (ou ndo sabia perceber) para
me ajudar a identificar o que estava acontecendo. Posso imaginar que alguns adolescentes
que estdo em institucionalizacdo tambem sentem sensacdes parecidas com as que eu
sentia e, assim como eu, ndo conseguem expressar de forma verbal e acabam se
expressando com agitacdes, rebeldia, violéncias, tristezas etc.

E importante, ainda, trazer a baila a condicdo de inseguranca emocional dos
adolescentes egressos do servico de acolhimento, o porqué dos seus afastamentos da
escola ao serem inseridos novamente no contexto familiar e os desafios do atendimento
desses adolescentes pelas politicas de Educacéo e Assisténcia Social, sobretudo a garantia
do direito a escola e as instituicdes da rede de protecdo socioassistencial. O fato de apenas
frequentar a escola ndo quer dizer que o adolescente tenha sido acolhido por ela. Ha
conjunturas que vao produzindo nesses adolescentes diferentes sentidos e significados
diante da escola, lancando-me nesse estudo em caminhos que sédo pantanosos. Afinal,
algumas perguntas nos inquietam, tais quais: como as escolas atualizam seus curriculos
para receberem esses estudantes? O que adolescentes acolhidos esperam (ou ndo) das
escolas? De que maneira as casas de acolhimento conseguem articular (ou ndo) as
expectativas do Estado, da escola e desses menores? Certamente sdo questdes que esse
estudo pode nao responder, mas gque estdo em volta da construcdo desse objeto-problema.

Retomando as contribuigdes de Fonseca e Costa (2016), vejo que € possivel ao
cartografo referir-se a objetos sem perder a fluidez na delimitagdo, podendo o cartégrafo

em formacdo se utilizar de ferramentas conceituais anteriormente definidas, em especial
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tensdo, complexidade, consciéncia, estilo e viscosidade, para inserir mais uma vez o
paradoxo em sua experiéncia de mundo, impedindo de elevar novas estrias simétricas
duais entre o fluido e o estavel. O objeto-problema desta pesquisa, portanto, foi construido
em suas ambuiguidades, com contradi¢es, complexidades e (in)consisténcias que talvez
ndo as resolvamos, mas certamente nos colocaremos em estado de problematizacoes
necessarias em suas fronteiras.

Em minha experiéncia profissional, que ainda experimento enquanto produzo esse
texto, faz parte do corriqueiro dia de trabalho escutar frases ndo muito agradaveis de
adolescentes com relacdo a escola, principalmente quando eles saem da situacdo de
acolhimento e ndo conseguem permanecer nas unidades de ensino. Falas como “tenho

99 ¢ 29 ¢

vergonha de ir a escola, pois ndo sei ler”, “ndo sou inteligente”, “meu sonho € aprender a
ler”, “ndo tenho boas notas”, “fulano ¢ inteligente, eu nao”, “a professora escreveu no
quadro o nome dos alunos que perderam na prova, eu perdi e fiquei com vergonha”, me
tocam e me fazem visualizar a importancia desta escrita e a poténcia que ela tem.
Ademais, em alguns momentos, me deparo com tamanha impoténcia, enquanto técnica,
mas instigada, diante de tais verbalizagdes, a conhecer sobre a importancia das
convivéncias, dos contextos em que vivem e 0 que isso tem a ver com a escola na vida de
cada um deles. E é neste caminho de mudancas e incertezas, nas encruzilhadas que meus
fluxos de vida me langaram, que vejo meus caminhos atravessados e co-implicados com
0s caminhos de cada adolescente, deixando emergir desses encontros um objeto-problema
de pesquisa: quais paisagens da escola (enunciados) sdo produzidas pelos adolescentes
egressos das casas de acolhimento? Aqui a ideia de paisagem esta pensada a partir do

conceito de enunciado, como tratarei a seguir.

1.4 - As paisagens como enunciacao

Trazer 0 termo paisagem para dentro desta escrita ndo € apenas trazé-lo como
conceito da geografia/territdrio e sim como uma composicdo visual, como uma maneira
de cada um ver/enxergar imagens das experiéncias vividas. O que vejo em determinada
paisagem nao é o que o outro vé, um ideal relacionado a cada um, ou seja, uma forma de
contemplacdo que vem a gerar um sentimento e uma interpretacdo emociona sobre o que
se V.

Para Deleuze e Guattari (1992), a paisagem € invisivel pois quanto mais a

conquistamos, mais nela nos perdemos. Para se chegar a paisagem, devemos sacrificar
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tanto quanto possivel toda determinagdo temporal, espacial, mas objetiva. Esse abandono
ndo atinge somente o objetivo; ele afeta a nGs mesmos na mesma medida. Na paisagem,
deixamos de ser seres histdricos, isto €, seres objetivaveis. Ndo temos memoria para a
paisagem, ndo temos memdria nem mesmo para nds na paisagem. Sonhamos em pleno
dia e com os olhos abertos. Somos furtados ao mundo objetivo, mas também a nds
mesmos. E o sentir, conforme Deleuze e Guattari (1992).

Assim, 0 que se pretende nessa pesquisa é trazer as paisagens que os adolescentes
egressos da instituicdo de acolhimento tém/produzem referente as unidades de ensino que
0s atravessaram. Por isso, a passagem aqui ndo é uma descricdo fisica, mas uma espécie
de afeccdo, de atravessamentos.

Na producdo desse trabalho tornou-se necessario trazer também algumas
consideraces relacionadas aos enunciados. Para Foucault (2007), enunciado ndo é uma
proposicdo, ja que podem existir dois enunciados diferentes na mesma proposicao.
Também ndo pode ser uma frase, pois a estrutura linguistica das frases exige uma rigidez
que alguns enunciados ndo tém. O enunciado ndo pode também ser definido como um ato
de fala, porque este ndo se limita ao ato material da fala, da escrita, ndo se foca na intencao

do sujeito nem da eficécia de suas palavras. Foucault ressalta que

O enunciado ndo é pois uma estrutura (isto é, um conjunto de relacfes entre
elementos varidveis, autorizando assim um nimero talvez infinito de modelos
concretos); € uma funcdo de existéncia que pertence, exclusivamente, aos
signos, e a partir da qual se pode decidir, em seguida, pela analise ou pela
intuicdo, se eles “fazem sentido” ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se
justapfem, de que sdo signos, e que espécie de ato se encontra realizado por
usa formulacdo (oral ou escrita); é que ele ndo é em si mesmo uma unidade,
mas sim uma fungdo que cruza um dominio de estruturas e de unidades
possiveis e que faz com que aparegam, com contetdos concretos, no tempo e
no espago. (FOUCAULT, 2007, p. 16).

Para o fil6sofo, o enunciado ndo possui uma unidade material com o inicio e fim,
ndo é exclusivamente material, mas linguistico. Como funcao de existéncia o enunciado
ndo existe sozinho, mas precisa ser correlacionado com outros enunciados.

De acordo com o pensamento de Deleuze e Parnet (1998), os agenciamentos de
enunciacdo encaminham os enunciados a uma maguina de expressao, a qual a variavel
vem determinar o uso da lingua. Agenciamentos coletivos de enuncia¢do séo relacionados
a um regime de signos compartilhados. Também nédo se pode reduzir o estado de corpos

aos enunciados coletivos. Conforme Deleuze e Parnet (1998),

A unidade real minima ndo é a palavra, a ideia ou 0 conceito; nem 0
significante, mas o agenciamento. E sempre um agenciamento que produz os
enunciados. Os enunciados ndo tém por causa um sujeito que agiria como
sujeito da enunciacdo, principalmente porque eles ndo se referem aos sujeitos
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do enunciado. O enunciado é o produto de um agenciamento, sempre coletivo,
que pde em jogo, em nos e fora de nos, as populacdes, as multiplicagdes, 0s
territorios, os devires, os afetos, os acontecimentos. (DELEUZE; PARNET,
1998, p. 65).

Essa pesquisa pretende conhecer as paisagens produzidas pelos
adolescentes/jovens egressos da instituicdo de acolhimento. Ou seja, os enunciados
produzidos por esses adolescentes, jA que entendemos que estes sdo agenciados
coletivamente por um conjunto de vetores de forgas que os fazem ver e sentir de diferentes
modos o signo “escola”.

Veiga-Neto (1996, p.31) nos ajuda a ver que “[...] os enunciados fazem mais do
que uma representacdo do mundo; eles produzem o mundo [...]”. Assim sendo, 0
enunciado ndo ¢ um ato de fala, mas “[...] um ato como a manifestacdo de um saber, que
¢ aceito que € repetido e que é transmitido”. (VEIGA-NETO, 1996, p.31). Tais
compreensdes sobre o mundo “[...] se ddo em combinagdes flutuantes entre olhares e
enunciados, entre visdo e palavra, entre formagdes discursivas e ndo discursivas [...]”
(VEIGA-NETO, 1996, p. 33). Continua o autor:

O enunciado é um tipo muito especial de ato discursivo: ele se separa dos
contextos locais e dos significados triviais do dia-a-dia, para construir um
campo mais ou menos autdnomo e raro de sentidos que devem, em seguida,
ser aceitos e sancionados numa rede discursiva, segundo uma ordem — seja em
funcdo do seu conteldo de verdade, seja em funcdo daquele que praticou a
enunciacdo, seja em funcdo de uma instituicdo que o acolhe. (VEIGA-NETO,
2007, p. 94-95).

Atos de fala sdo formados por um conjunto de discursos e de enunciados. Esses
atos, que ndo sao livres nem inventados, tambem os constituem e proliferam, repetem e
transmitem. Foucault (1995) da o nome a estes atos de fala de enunciagdes, destacando
gue nunca ha uma enunciacdo igual a outra e que uma enunciacdo pode carregar mais de
um enunciado. Trazendo para esta pesquisa, ndo faria sentido perguntar o que estaria por
trés das falas dos adolescentes egressos, mas sim quais enunciados eles trazem, quais
paisagens das escolas sdo produzidas por eles, jA& que essas paisagens constituem
diferentes enunciacdes. Aqui, as paisagens sdo produzidas a partir das narrativas dos
egressos das casas de acolhimento que sdo contetdos de constituicdo de enunciados.
Tendo em vista as reflexdes sobre a escola e a compreensdo de que o sujeito é constituido
pelos discursos que o atravessam, faz sentido conhecer os enunciados produzidos por
adolescentes egressos da situacao de acolhimento com relacéo as paisagens que produzem

para os sentidos da escola.
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Do exposto até aqui, esta pesquisa objetiva cartografar os enunciados que sdo
produzidos e agenciados pelos adolescentes/jovens egressos das casas de acolhimento
sobre as escolas. Para tanto, esse estudo efetua-se em: (1) discutir os desafios enfrentados
pelos adolescentes nos processos de institucionalizacdo e de garantia do direito a
educacgdo durante sua passagem pela casa de acolhimento; (2) conhecer os sentidos e 0s
significados da escola produzidos atraves das paisagens produzidas pelos adolescentes
egressos da Casa de Acolhimento no Municipio de Itabuna — BA, e (3) problematizar os
enunciados que emergem das paisagens produzidos pelos egressos da casa de
acolhimento sobre a escola.

Este texto estd subdivido em secdes e nelas pretendo caminhar por caminhos
diversos, sejam eles: alegres, obscuros, com aprendizados, principalmente por caminhos
rizomaticos, ndo tendo um exato inicio e fim, mas estando entrelacado através de
conexdes, linhas, encontros e afeccGes e atravessamentos. Na primeira se¢do, O inicio do
caminho: notas de introducéo, trago as minhas vivéncias, trajetdrias e encruzilhadas
percorridas e implicagdes com esta pesquisa, elucidando ao leitor o que € o servico de
acolhimento institucional para adolescentes, explanando também sobre conceitos de
enunciados e trazendo sobre a criacdo do objeto-problema. Na secéo I, Construindo um
caminho: a cartografia como método, destaco o processo do percurso metodolégico
deste estudo, destacando, os dispositivos que serdo utilizados. Na secdo I, A
institucionalizacdo de adolescentes em casas de acolhimento: percursos historicos,
garantias de direitos e desafios a institucionalizacédo, serdo discutidos os desafios
enfrentados pelos adolescentes nos processos de institucionalizacdo e de garantia do
direito a educacdo durante sua passagem pela casa de acolhimento, buscando expor a
historia da infancia no Brasil e no mundo, assim como a imersdo na historia do
acolhimento institucional. A secdo IV, Sentidos e significados da escola, suscita a
discussdo sobre os sentidos da escola trazidos pelos jovens e adolescente entrevistados.
Além disso, sdo expostas também as paisagens produzidas pelos colaboradores deste
estudo, sendo discutidas as narrativas sobre tais paisagens. Na secdo V, Paisagens da
escola, que discute as paisagens enquanto territorios, as paisagens e seus enunciados e as
perspectivas a partir das paisagens-textos. Na secdo VI, Finalizagdo de um caminho?,

sdo trazidas as ponderacdes constituidas até aqui pela pesquisadora.
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2 CONSTRUINDO UM CAMINHO: A CARTOGRAFIA COMO METODO

Enquanto houver sol

Quando ndo houver saida
Quando ndo houver mais solucao
Ainda ha de haver saida

Nenhuma ideia vale uma vida

Quando ndo houver esperanca
Quando ndo restar nem ilusdo
Ainda hé& de haver esperanca

Em cada um de nds, algo de uma crianca

Enguanto houver sol
Enquanto houver sol

Ainda havera
Enquanto houver sol

Enquanto houver sol

Quando nao houver caminho
Mesmo sem amor, sem direcao
A sbs ninguém esta sozinho

E caminhando que se faz o caminho
Quando ndo houver desejo

Quando ndo restar nem mesmo dor
Ainda héa de haver desejo

Em cada um de nos, aonde Deus colocou

Sérgio Affonso

Titas (2003)
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2.1. Fazendo Caminhos para compor um percurso metodoldgico

“Sdo os passos que fazem os caminhos”.

Mario Quintana

Ousei a caminhar. Ratifico o que esta escrito na letra da musica de Titas e, mesmo
parecendo estar s, ndo me sinto assim, pois o tempo todo sou atravessada por pessoas,
momentos, movimentos e afetos. Mesmo com tantas encruzilhadas da vida, mesmo tendo
que morar em cidades longes da minha cidade natal, sempre fui agenciada por pessoas e
movimentos no sentido de perceber que cada passo dado na minha trajetdria foi
compondo caminhos em que foi preciso me desterritorializar e reterritorializar para ir
construindo novos territorios. Neste caminhar, percebi que os caminhos me conduziam
a um espaco entre os territorios ja conhecidos, a casa de acolhimento e a educacéo dos
adolescentes acolhidos. Ao me deslocar da atitude habitual de assistente social para a de
pesquisadora, resolvi caminhar por caminhos novos e desconhecidos, numa perspectiva
poOs-qualitativa, assumindo a busca da multiplicidade e da heterogeneidade que envolve a
constituicdo destes adolescentes e das relagcdes que estes podem constituir com a casa e
seus processos educativos.

Parto de uma concepcdo de pesquisa que assume 0S sujeitos na imanéncia do
vivido. Do mesmo modo, a concepcdo de ciéncia ndo deve estar subordinada a
metodologia, haja vista que “a metodologia € um conjunto de procedimentos necessarios
no fazer e criar ciéncia, no entanto ela s ¢ definida (enquanto fazer ciéncia) a posteriori,
jamais a priori, sob pena de conformismo” (BORBA, 1998, p. 17).

Na mesma linha de pensamento, Raic e Almeida (2014, p. 967) alertam que a
pesquisa em educacdo exige do pesquisador compromisso e, também, posicionamentos
epistemologicos e metodoldgicos como uma aventura que vai se desdobrando a cada
passo, a cada caminho caminhado, cuja descricdo densa transmite a sensacdo de
seguranca para nossos processos de interpretacdo e compreensdo do fenémeno.

Para Romagnoli

A imanéncia estd presente em todas as realidades, em qualquer campo de
pesquisa, integrando ndo s6 as institui¢des, mas todo e qualquer processo, toda
e qualquer relacdo do individuo com os grupos e a sociedade, estabelecendo
relacdes incessantes entre modelos, formas e forcas. (ROMANGNOLLI, 2014,
p. 49).
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Conforme Deleuze (2002), a vida é um elemento imanente e importante. H4 uma
intencdo de fazer com que a vida flua, desconstruindo os obstaculos a ela impostos.
Assim, o filésofo afirma uma imanéncia pura, imanéncia que ndo se refere a uma
exterioridade ou interioridade, mas que se diz de si mesma enquanto multiplicidade, auto
produtiva, com as variagdes intensivas imprevisiveis que nos mobilizam como afetaces
condicionantes ao aumento ou diminuicdo da nossa poténcia de vida; imanéncia como

invencéo livre da existéncia. Para Deluze (2002),

O acontecimento imanente se atualiza em um estado de coisas e em um estudo
vivido que fazem com que ele aconteca. O plano de imanéncia se atualiza, ele
préprio, em um Objeto e um Sujeito aos quais ele se atribui. Entretanto, por
menos que o Sujeito e Objeto sejam inseparaveis de sua atualizagdo, o plano
de imanéncia é, também ele, virtual, na medida em que os acontecimentos que
0 povoam uma realidade plena. (DELEUZE, 2002, p. 16).

A imanéncia do vivido se faz nela propria. Existe uma virtualidade, uma poténcia,
ao falar sobre as vivéncias dos adolescentes nas casas de acolhimento assim como na
escola.

Como ja foi dito, resolvi seguir caminhos novos e desconhecidos, apoiando-me
na pesquisa pds-qualitativa, esta que de acordo com St. Pierre (2018) ndo incorre nos
determinismos das pesquisas qualitativas em educacdo, que sdo realizadas a partir de
descri¢des detalhadas da “realidade cotidiana” das escolas, das salas de aula, contendo
informagdes factuais que funcionam como “provas” dos argumentos que se buscam.
Neste sentido, busco me afastar da l6gica de pesquisa empirica até agora hegeménica no
campo da educacdo, na maioria das vezes marcadas por inflexdes criticas que se baseiam
na descricdo iluminista e humanista do ser humano, da linguagem, do material e do
empirico, do real, do conhecimento, do poder, da liberdade (ST. PIERRE, 2013), para me
lancar em um movimento pesquisante que seja rizomatico, imanente e carregado de
multiplicidades. Assim, ndo € possivel haver neutralidade na pesquisa, destacando que o
saber-fazer de gquem pesquisa ocorre no percurso da investigacdo. Percursos estes
acometidos de potenciais geradores de questdes, imagens e afetos.

Na pesquisa pés-qualitativa, a metodologia ndo deve ser separada da
epistemologia e da ontologia. Conforme St. Pierre (2013), o método de pesquisa
qualitativa convencional humanista ou tradicional preserva 0s métodos e coleta de dados
ainda ligados a um modelo positivista, tornando a pesquisa mecanizada e reduzida a
procedimentos.

Assim, St. Pierre (2018) traz a reflexdo que pensar a pesquisa pos-qualitativa, ndo

humanista, ¢ dialogar com Deleuze, trazendo a proposta de “[...] uma leitura rizomatica,
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com rede de autdomatos infinitos, [em que] apresenta o dado como uma multiplicidade
deslocada e ndo hierarquizada” (ST. PIERRE, 2018, p. 1049).

A pesquisa pos-qualitativa € aquela que é imanente, que atualiza, que traz a
multiplicidade, sendo importante pensar a pesquisa como um rizoma. “Um rizoma como
haste subterranea distingue-se absolutamente das raizes e radiculas. Os bulbos, os
tubérculos, sdo rizoma”, como afirmam Deleuze e Guattari (1995, p. 4). Ainda conforme
os filésofos, “[...] qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer outro e
deve sé-lo. E muito diferente da arvore ou da raiz que fixam um ponto, uma ordem”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 4). Também se contrapde a imagem da arvore, com
toda a sua estrutura de ramificacdo hierarquizada, se reproduzindo através de uma
hierarquia das raizes até as folhas. O rizoma traz um sistema que ndo é predeterminado
de hastes e canais, havendo a proliferacdo de um conjunto.

Pensar a educacdo a partir da concepcdo de rizoma € pensar uma pesquisa
diferente do que se pensa, uma pesquisa pelo meio, entre, que abandona a ideia de ser
campo de reproducdo de conhecimentos, de territério de formacdo moral e de
instrumentalizacdo na relacdo com o conhecimento. A pesquisa, entdo, passa a ser
pensada como um campo de experimentacao, como espaco com variacdes criativas.

Este encontro com o rizoma potencializa a perspectiva de uma pesquisa pos-
qualitativa e traz reflex6es como a de St. Pierre (2018) quando destaca que “[...] aconselho
meus alunos a realmente usarem as analises “p6s” que, hd mais de setenta anos, ja estdo
disponiveis. Eu 0s encorajo a tentarem esquecer a metodologia qualitativa humanista e a
comegarem com 0S COMpPromissos epistemologicos e ontologicos da analise” (ST.
PIERRE, 2018, p. 1053). A autora nos recomenda a ndo pensar os estudos usando a
metodologia qualitativa, assim como a sua grade de conectivos humanistas
normalizadores, muitos positivistas. Foi assim que encontrei 0 caminho da pesquisa pos
qualitativa, me dispondo a viver e trilhar caminhos diferentes, sobretudo dos métodos de

inspiracdo marxista, que eu estava habituada a usar em minha graduacao.

2.2. Cartografando um percurso

A minha aproximacdo com a cartografia ocorreu enquanto aluna especial da
disciplina Educacdo Diferenca e Subjetividade do Programa de Po4s-Graduagdo em
Educacdo da UESB. Esta que me fez despertar interesse pela Filosofia da Diferenca de

Deleuze e Guattari, assim como pelo método cartografico. A densidade dos textos e livros
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ndo me deixaram desistir de tal caminho mesmo com ocorréncias de constantes retornos,
procurando encontrar caminhos de entendimento. De acordo com Passos e Barros (2020),
A cartografia como método da pesquisa-intervencdo pressupde uma orientacao
do trabalho do pesquisador que ndo se faz de modo prescritivo, por regras ja
prontas, nem com objetivos previamente estabelecidos. No entanto, ndo se trata
de uma agdo sem direc¢do, ja que a cartografia reverte o sentido tradicional de

método sem abrir mao da orientacdo do percurso da pesquisa. (PASSOS;
BARROS 2020, p. 17).

Assim, para 0s autores, conhecer e saber sdo inseparaveis, sendo importante um
aprofundamento na experiéncia que agencia sujeito e objeto, teoria e pratica no mesmo
plano de producdo ou de coemergéncia podendo ser designado como plano de
experiéncia. “A cartografia como método de pesquisa € o tragado desse plano da
experiéncia acompanhado os efeitos (sobre o objeto, 0 pesquisador, e a producao do
conhecimento) do proprio percurso da investigacdo” (PASSOS; BARROS, 2020, p. 18).

Corroborando com o que ja foi descrito, Hur (2021) diz que

[...] a cartografia na pesquisa é empreendida com o caminhar, o seguir, 0
mapear, o fendmeno investigado. Deve-se cartografar o campo, o territdrio
seus elementos como 0 agrimessor, que risca e traca contornos, limites,
sendeiros e clareiras, produzindo multiplos sentidos. O/a pesquisador/a esta
situado/a, implicado/a, ao campo, em que suas a¢des influenciam os coletivos

investigados produzindo assim uma modalidade de pesquisa-intervencao.
(HUR, 2011, p. 279).

Ainda conforme Hur (2021), na cartografia objetiva-se investigar o movimento
dos fluxos, suas trajetorias, coordenadas, direcdes e sentidos, nao focando apenas no que
estad em repouso, sendo 0s movimentos, os vetores de forgas, suas velocidades e lentiddes,
ndo se atendo a l6gico do ser, mas inclusive do devir.

A pesquisa de cunho cartografico € aberta, transversal, ndo esta preocupada com
a neutralidade cientifica e exige do cartografo uma imersdo no plano de experiéncia.

De acordo com o proposto nesse estudo intitulado Paisagens da escola: narrativas
de adolescentes e jovens egressos da Casa de Acolhimento no Municipio de Itabuna, senti
necessidade de maior sensibilidade e atencdo na escuta as histdrias de vida de cada
adolescente. Escutar as vivéncias dos adolescentes como uma experiéncia rica em
emogdes. “No caso da cartografia”, escreve Kastrup (2020, p. 39), “a mera presenca no
campo da pesquisa expde o cartdgrafo a inumeros elementos salientes, que parecem
convocar a atencao”. Para a autora, um aspecto que ¢ destacado para a formagdo do

cartografo € que seja realizada a ativagdo de uma atengdo que seja flutuante, concentrada
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e aberta, sendo necessaria a ativagdo da atengdo a espreita para que seja desativada ou

inibida a atencdo seletiva. Para Kastrup:

A atencdo € entendida como um musculo que se exercita e sua abertura precisa
sempre ser reativada sem jamais estar garantida. O cultivo da atencdo pelo
aprendiz de cartografo é a busca reiterada de uns tonus atencional, que evita
dois extremos: o relaxamento passivel e a rigidez controlada. (KASTRUP,
2014, p. 48).

Segundo Filho e Teti (2013), diferentemente da cartografia tradicional que
delineia mapas de territorios, relevo e distribuicdo populacional, uma cartografia social
elabora digramas de relacdes, enfrentamentos e cruzamentos entre forgas, agenciamentos,
jogos de verdade, enunciagdes, jogos de objetivacdo, subjetivacdo, producdes e
estetizacGes sobre si mesmo, préaticas de resisténcias e liberdade. Ainda conforme os
autores, enquanto método, presta-se a analise e a desmontagem de dispositivos, 0 que
consiste em desemaranhar suas enredadas linhas, além de dar instrumentos a resisténcia
aos seus modos de objetivagdo e subjetivacdo. “Tal como proposta por Foucault e
Deleuze, a analise cartografica configura-se como instrumento para uma historia do
presente, possibilitando a critica do nosso tempo e daquilo que somos” (FILHO; TETI,

2013, p. 45).

2.3. Lécus — A Casa de Acolhimento

A Casa de Acolhimento para Adolescentes esta situada em um bairro central do
Municipio de Itabuna-BA e tem como objetivo acolher provisoriamente adolescentes
afastados do convivio familiar, vitimas de violéncias, abandonos, negligéncias etc. Como
ja foi dito na introducdo deste texto, os adolescentes chegam na instituicdo através dos
Conselhos Tutelares dos Municipios de Itabuna/BA, Barro Preto/BA e Itapé/BA, ou por
determinacdo do magistrado da Vara da Infancia e Juventude da Comarca de Itabuna, que
abrange trés cidades.

Atualmente, a unidade de acolhimento de Itabuna tem a pactuacéo para acolher
20 assistidos, estando com 12 adolescentes. A instituicdo € organizada da seguinte forma:
area/garagem externa, sala de tv, sala dos técnicos, refeitdrio, cozinha, area externa do
fundo, sala da coordenacéo, lavanderia, 03 quartos (02 femininos e 01 masculino) e 04
banheiros. Os profissionais que atuam na Casa de Acolhimento sdo: coordenacao, equipe

técnica (assistente social e psicologo), nutricionista, assistente administrativo,
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cuidadoras, cozinheiras, auxiliar de cozinha, servico geral, porteiro e oficineiro de
capoeira.

Conforme a Lei Federal 8069/1990 (ECA), o tempo méaximo de permanéncia € de
18 meses. Entretanto, quando ndo sdo localizados familiares ou pessoas de referéncia,
assim como quando ndo sdo encontradas familias substitutas disponiveis para adocao, 0s
adolescentes permanecem por mais tempo que o determinado previsto por lei.

Apos a chegada dos adolescentes, a equipe técnica realiza a busca de familias (de
origem, extensa ou substituta) para que a permanéncia na instituicdo seja 0 mais breve
possivel, como prevé o Estatuto da Crianca e do Adolescente. Durante o periodo em que
os adolescentes ficam na instituicdo é necessario 0 acompanhamento referente a sua salde
fisica e mental, 0 acesso a educacdo (se esta matriculado, se frequenta a unidade escolar
e como ocorria 0 acompanhamento do ex-guardido referente vida escolar), alem de outros
direitos que lhes cabem na referida Lei.

Para melhor apresentarmos a instituicdo, sentimos a necessidade de pensar sobre
0s sujeitos que passam a frequentar as casas de acolhimento. Em sua maioria, séo sujeitos
inviabilizados, de quem muito se falam, mas poucos parecem escutar 0 que eles
querem/tém a falar. Quem sdo os adolescentes acolhidos? Durante a feitura desta escrita,
vem em minha mente memdorias de cenas do cotidiano que vao se misturado com livros,
normas, filmes, histérias de vida que se encontram. No cotidiano do trabalho, comparo a
historia dos adolescentes a do pequeno Ishaan Awasthi®, que sofre de dislexia e é
incompreendido pela familia e pela escola, sendo vitima de preconceito e bullying. Apo6s
uma reprovacdo e sentindo as chances de futura aprovacdo se tornarem cada vez mais
remotas, o pai envia o filho para um internato. No internato, a crianca sente falta da
familia, demonstrando pouca vontade de viver. A dislexia so é identificada apds muitos
sofrimentos, quando um professor substituto de artes, Nikumbh, consegue diagnosticar a
razdo da dificuldade de aprendizagem do menino e se esforca para motiva-lo. Segundo o
garoto, “as letras dangam em sua frente”. O professor foi 0 Unico capaz de identificar o
que ocorria com Ishaan. Passou a aproxima-lo do seu universo, mudando

significativamente a vida do menino.

® Como estrelas na terra — filme indiano de 2007 do diretor Aamir Khan. O menino Ishaan de nove
anos, vive com os pais e 0 irmdo mais velho. Ele tem dislexia, ndo sendo compreendido por seus pais e ou
professores. E encaminhado para um reformatorio, onde um professor substituo consegue compreender seu
problema e passa a motiva-lo.
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Assim como o filme, que é baseado em uma histdria real, inimeras historias como
a de Ishaan compdem as casas de acolhimento do Brasil. Ao contrario do filme,
entretanto, muitas delas ndo tém um “final feliz”.

Muitas historias de vida foram me atravessando durante esses anos de trabalho na
Casa de Acolhimento para Adolescentes, assim como as narrativas dos adolescentes e
familiares. Sao essas narrativas que me afetaram e cujas historias mais “marcantes” me
conduziram a compor o grupo de colaboradores desta pesquisa. Os adolescentes foram
selecionados em funcdo de suas histdrias, as quais acompanhei em meu exercicio
profissional e me tocaram face a resisténcia e sentidos que produziam acerca da escola.
Assim, foram realizados convites através das redes sociais. Convites estes que foram
aceitos por trés deles, sendo um adolescente e dois jovens. A seguir, apresentamos fotos
das dependéncias da casa onde realizamos o presente trabalho.

Figura 01 — Casa de Acolhimento

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 02 — Sala de estar

Fonte: Arquivos da autora

Figura 03 — Refeitorio




40

Fonte: Arquivos da autora

Figura 04 — Quarto feminino

Fonte: Arquivos da autora

Figura 05 — Quarto feminino

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 06 — Quarto masculino

Fonte: Arquivos da autora

Figura 07 — Banheiro
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Fonte: Arquivos da autora

Figura 08 — Banheiro masculino

Fonte: Arquivos da autora

Figura 09 — Banheiro feminino

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 10 — Sala de atendimento

Fonte: Arquivos da autora

Figura 11 — Sala de estar

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 12 — Area externa

Fonte: Arquivos da autora

Figura 13 — Area da lavanderia
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Fonte: Arquivos da autora

2.4. Quem sdo os colaboradores desse estudo?

Como ja pontuei anteriormente, a formacéo desse grupo de colaboradores foi feita
a partir das narrativas de alguns adolescentes e de suas historias de vida. Assim, apresento
agora uma breve descricdo acerca dos sujeitos desta pesquisa, cujas informagdes foram
obtidas tanto em nossos encontros quando ainda estavam institucionalizados, quanto
através das entrevistas que foram realizadas em situacdes das entrevistas®. Esses sujeitos
serdo aqui identificados por nomes ficticios, a saber: Herrera, Roger Guedes e Maestro.
Nomes estes escolhidos pelos colaboradores desta pesquisa ao serem indagados como
gostariam de serem chamados. Herrera escolheu este nome justificando que é um
sobrenome mexicano que simpatiza e acha bonito. O segundo colaborador escolheu o
nome de Roger, se referindo a um jogador do time que ele torce e que admira muito.
Maestro € o nome do terceiro colaborador, que verbalizou o desejo de ser chamado assim,

justificando que sua vida é uma orquestra.

[Herrera]

Herrera atualmente possui 17 anos e desde o nascimento foi criado pela avo
materna. Sua mae mora em outro estado e ndo apresenta condi¢des de salide mental para
cuidar dele. Cresceu sem contato com o pai, 0 qual era proibido por sua avd materna de
procurd-lo. Herrera narra que teve uma infancia feliz e “normal”. Passou pelo
acolhimento duas vezes. Na primeira, 0 motivo do acolhimento foi devido a sua guardid,
sua avo materna, uma idosa de oitenta e dois anos, ter iniciado um relacionamento com
um senhor vinte anos mais novo que ela; com esse novo relacionamento - e sendo
manipulada pelo atual companheiro -, a idosa passou a negligenciar os cuidados com o
neto, chegando a ndo permitir, em determinado dia, que 0 menor entrasse em casa, motivo
pelo qual o conselho tutelar foi acionado e, entdo, o adolescente foi conduzido para o
acolhimento. Herrera passou por volta de dois meses na Casa, permanecendo isolado dos

demais adolescentes durante todo o periodo, pois verbalizava que preferia conversar com

& A descricdo desse dispositivo sera melhor detalhada na segdo seguinte.
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adultos. Apés a localizacdo de uma tia, esta pegou a sua guarda e ele retornou a
convivéncia familiar. Porém, apds dois meses a tia procurou a Vara da Infancia e
Juventude e desistiu da guarda, momento em que o adolescente retornou ao acolhimento.
Desta vez, permaneceu pelo periodo aproximado de um ano e quatro meses. ApGs 0
companheiro da avé falecer, ela passou a querer se aproximar do neto acolhido, mas o
menor resistiu as primeiras aproximacgdes com a idosa, o que sO veio a acontecer apds ser
acometido pelo virus Covid-19 e ficar isolado alguns dias, momento que, segundo ele,
refletiu sobre a vida e decidiu se reaproximar da avo, sendo desacolhido nos meses

seguintes. Vejamos como Herrera nos narra a sua historia.

“Passei pelo acolhimento duas vezes. A primeira vez fiquei dois meses, eu
tinha 14 anos. Depois fui tentar morar com uma tia, mas percebi que o povo
ndo curtia comigo. Minha tia me devolveu para a casa de acolhimento e fiquei
um ano e quatro meses. Completei quinze anos la dentro e, no geral, esta foi a
pior época de minha vida. Foi pior que as mortes de pessoas importantes que
perdi. No primeiro acolhimento eu ndo gostava de enturmar com meus colegas,
apenas com os adultos. No segundo acolhimento, outros adolescentes nao se
davam com a minha personalidade, com meu jeito de ser. Eu tinha um
pensamento muito diferente dos deles. Eu era bastante egocéntrico, polémico
e gostava de ter atencdo das pessoas. Esse segundo acolhimento foi a pior
época da minha vida, pois eu passei o Natal fora de minha casa. Tinha medo
também dos colegas me baterem, eles me ameagavam porque achavam que eu
era gay e ficava com medo de outros adolescente me abusar. La na casa, eu
tive que tomar medicagdes controladas. Eu ja tinha tomado, quando eu era
crianga, mas tive que voltar a tomar. La dentro, tive quatro convulsdes. Ndo
gostava do efeito da medicagdo. Eu tomava Haldol e ndo queria ter tomado.
Ainda continuei tomando durante um més depois que sai do acolhimento,
depois eu parei... estou bem. Também um aniversario 14 dentro. Nesse dia, fui
para a escola e foi um dia perfeito, mas na hora de voltar para o acolhimento
foi ruim. Na escola, eu me sentia como um mascote”. (Herrera).

Durante o periodo em que permaneceu no acolhimento o adolescente tinha a
escola municipal que frequentava como escape de toda a situacdo que passava. A escola
Ihe era um oéasis mesmo ele trazendo relatos de sofrimento de bullying, de maneira que
algumas vezes a equipe multidisciplinar da Casa teve que comparecer a escola para
conversar com a equipe que o acompanhava, ja que frequentava, além da sala de aula
regular, a sala multifuncional. Ele nunca queria faltar a escola, nem mesmo quando
doente. Possuia boas relacbes com os motoristas - 0s quais faziam questdo, mesmo
quando ndo tinha carro oficial, de leva-lo em seus carros particulares até a escola. Apos
concluir o ensino fundamental 11 e ter que sair da escola que tanto gostava, o adolescente
demonstrou resisténcia para a matricula, precisando de intervencéo da equipe do servico
de acolhimento, que teve que realizar a matricula numa escola de ensino técnico estadual.
No meado do ano letivo, contudo, ele passou a ndo frequentar as aulas ou ia para a escola

e ndo permanecia na sala, alegando que ndo gostava da escola, desistindo de frequenta-la
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no més de agosto de 2022. Mesmo com a saida de Herrera da unidade, a equipe da Casa
prossegue acompanhando o adolescente e a familia. Ao ser questionado como esta sua

vida hoje, Herrera narra que

“Minha vida hoje esta “tranquila” (pede para colocar entre aspas). Eu consigo
viver bem, compro o que quero e saio sem da satisfacdes a ninguém. Assisto
minhas séries, escuto minhas musicas tranquilamente. Em casa eu consigo ter
paz e autocontrole. Minha avo perturba as vezes, mas também é da pessoa dela.
De dois meses pra ca, minha vida deu uma melhorada significativa, pois estava
acontecendo tretas que ja ndo estava aguentando mais, mas resolvi. Estavam
falando que eu estava batendo em minha avo, por ela ter certas manchas nos
bracos... A minha familia adora viver em atrito, mas depois dessa treta minha

casa ficou mais em paz”. (Herrera).
[Roger]

Roger atualmente esta com 20 anos; é o segundo de uma prole de seis filhos e,
pelo que diz, viu sua vida comecar a complicar na segunda infancia, ao perder o pai -
quando passou a viver com sua mae e seus irmaos. Sua mée recebia uma pensdo por morte
do conjuge e passou a se relacionar com outra pessoa. Em certa manhd, apds sua méae
realizar o saque da pensao, seu entdo companheiro pediu o dinheiro para usar drogas e,
sendo negado tal pedido, ele a assassinou com facadas, mesmo estando gravida de
gémeos. Até hoje, Roger e a maioria dos irmaos trazem o desejo de vinganca, mesmo o
ex-padrasto estando preso até a presente data. Apos o falecimento da mée, os irmaos
foram separados, ficando em casas de tios e tias. Roger, contudo, parecia ndo se “adaptar”
a nenhuma das casas e, com isso, ainda na adolescéncia, fugia para rua, motivo este que
0 levou ao primeiro acolhimento. L& ficou por alguns meses, retornando para a
convivéncia com uma de suas tias, com quem permaneceu por aproximadamente um ano.
Apos este periodo, ele retornou ao acolhimento, onde foi abrigado por meses (nao sabe
precisar), retomando a convivéncia familiar pela segunda vez - agora na companhia de
um tio. Apoés esta tentativa frustrada, retornou novamente a instituicdo, ficando mais
alguns meses, evadindo-se com outro adolescente apds invadir a ala feminina para
namorar com uma adolescente. Essa historia de vida pode ser acompanhada pela narrativa
do préprio egresso.

“Passei pela situag@o de acolhimento trés vezes, quando eu tinha 15, 16 e 17
anos. Eu ndo lembro quanto tempo fiquei por 14. Foi bom as vezes que fiquei
14. Eu fazia cursos. Mas eu também ficava nervoso por causa de uns colegas
que me tiravam do sério. E eu me apaixonei 14 como nunca tinha me
apaixonado antes. Mas eu fugi da ultima vez que fui porque durante a noite a
gente pegou a chave escondido, enquanto a tia dormia, e fomo para a ala
feminina namorar. Foi quando a tia acordou, ai eu e meu colega quebramos a
grade da janela, saltamos e fugimos. Ficamos um tempo na casa de um tio meu
na roga, para o Conselho Tutelar ndo nos achar”. (Roger).



48

Ainda adolescente, Roger aprendeu a ler e escrever na unidade de acolhimento.
Apesar de gostar da escola, reclamava que na turma dele s6 tinha “guri”. Ele diz ndo
querer que seus colegas soubessem que ele estava morando numa instituigdo, pois dizia
que as vezes sentia vergonha por ser 6rfao.

Atualmente, Roger reside em sua casa deixada por sua mée, juntamente com seus
dois irmdos de 15 e 17 anos de idade, contudo, se diz ser responsavel apenas pelo irméo
de 15 anos, pois o outro faz uso de drogas e ndo o obedece. Ao ser indagado como esta

sua vida hoje, ele diz:

“Meio la, meio ca, td& mais ou menos, meio la meio ca, porque trabalhar esta
dificil. Aqui, o desemprego é muito grande. Tem vez que vou na prefeitura
para ver se encontro algum trabalho pra fazer, mas ndo arrumo. E a minha
relacdo com minha familia esta mais ou menos, porque eles ndo me ajuda. Eles
poderia me ajudar”. (Roger).

[Maestro]

A terceira histdria que me atravessou nessas andancas foi a de Maestro. Maestro
estd com 17 anos e ¢ o filho mais velho de uma prole de trés; sempre gostou de jogos
eletrénicos e acabava fugindo de casa para pedir dinheiro e ir a Lan House jogar. Esteve
no acolhimento por duas vezes. Na primeira, foi acolhido depois do conselho tutelar trazé-
lo, jd& que estava em situacdo de carcere privado com um senhor que o abusava
sexualmente, em uma pousada no centro da cidade. Era obrigado a lavar carros com este
senhor para ganhar dinheiro e, em uma abordagem policial, correu e pediu ajuda,
momento em que o conselho tutelar foi acionado e o conduziu até ao acolhimento. O juiz
entendeu que o adolescente ndo tinha que ficar em uma instituicdo, devendo o abusador
ser preso. Com isso, Maestro ficou no acolhimento pouco mais de um més. Apos sua
saida, frequentou por pouco tempo a escola. A equipe ndo conseguia acompanhé-lo, pois
nunca o encontrava em casa e, quase sempre, em Lan House. Por conta disso e das evasfes
escolares, foi determinado novo acolhimento. Os oficiais e conselheiros tutelares,
entretanto, ndo conseguiam encontrd-lo de imediato, decorrendo o acolhimento apds

alguns anos. Vejamos um pouco dessa historia na perspectiva do proprio sujeito.

“Passei pela situacdo de acolhimento duas vezes. A primeira vez eu tinha 12
anos e a segunda vez, com 17 anos. Nao lembro o tempo que fiquei, mas para
mim foi muito tempo. Quando eu fava no acolhimento eu reclamava demais,
mas eu gostei, foi bom. Gostei mais da segunda vez que fiquei. Lembro pouca
coisa da primeira vez. O que acho ruim ¢ que algumas tias ndo t€ém muito jeito
para falar com os adolescentes. Eu também nao gostava de fazer as atividades
da casa. Até hoje eu ndo fago em casa, minha mae que faz. Enquanto eu fiquei
na casa de acolhimento eu ndo frequentei a escola”. (Maestro).
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Neste retorno ao acolhimento, ele j& estava matriculado no ensino regular e ja ndo
saia de casa para jogar, permanecendo na unidade de acolhimento por pouco mais de um

més. Atualmente, sobre a sua vida, nos diz:

“Minha vida, hoje, eu posso dizer que é uma vida boa, apesar do estresse com
minha mae. Durmo tarde porque fico jogando, mas como quando tenho fome;
durmo, acordo, entdo a minha vida esta boa”. (Maestro)

2.5 - A entrevista como dispositivo

Os dialogos com os achados da pesquisa ocorreram através da sensibilidade em
escutar as falas e em observar as paisagens construidas pelos entrevistados. Concordando
com Tedesco, Sade e Caliman (2016) quando salientam que a cartografia requer uma
ampliacéo do olhar, seja para além apenas do contetdo da experiéncia vivida e do vivido
da experiéncia relatado na entrevista, incluindo seu aspecto genérico a dimensdo
processual da experiéncia, ndo havendo a separacdo dos planos da experiéncia de vida ou
0 vivido da experiéncia.

Para ampliar as possibilidades de producdo de informacdes nesta pesquisa, utilizei
as entrevistas como dispositivo. Assumi a atitude da entre-vista a partir do panorama da
etnopesquisa, possibilitando a compreensao dos sentidos com que 0s sujeitos constituem,
compreendem, interpretam e representam a realidade a partir das proprias narrativas e
descricdes. Para Macedo (2000):

[...] a linguagem aqui é um forte fator de mediacao para apreensdo da realidade
e ndo se restringe apenas a no¢ao de verbalizacdo. H4 toda uma gama de gestos

e expressdes densas de conteidos indexais importantes para a compreensao
das praticas cotidianas [...]. (MACEDO, 2000, p. 164).

Pretende-se entdo que as indagac6es da entre-vista se situem como elementos que
percebam prioritariamente as narrativas de vida e a descricdo de atividade que ndo sdo
percebidas de forma direta (MACEDO, 2000), ja que é necessario compreender que cada
historia € narrada a partir do que € significativo para o ator social e da forma como ele
enxerga suas referéncias. Ou seja, pelo que ele é.

Neste estudo também aderi a palavra entre-vista escrita separadamente. O Gltimo
termo traz a palavra “vista”, esta que serd sempre considerada neste estudo, pois a visdo
que os adolescentes trazem da escola e de suas vivéncias foram percebidas e ganham

destaque nesse trabalho. Nos interessa conhecer as paisagens que esses sujeitos constroem
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da escola. Ademais, assumimos as diferentes visdes pelas quais os proprios adolescentes
sdo vistos pela sociedade de modo geral, e pela escola de modo particular. Assim, é
importante destacar que um mesmo discente ndo é visto da mesma forma por diferentes
docentes e ou membros da comunidade escolar, pois os olhares s&o distintos. Veiga Neto
(2007) vai trazer o termo “visdo” para enfatizar seu significado em nossa tradicao cultural,
dado que “[...] a visdo tem sido celebrada enquanto sentido privilegiado capaz de fazer
uma mediacdo acurada e fidedigna entre nds e a realidade, ou seja, mostrar como € mesmo
o mundo” (VEIGA-NETO, 2007, p. 24). Ainda segundo o autor,

[...] em termos vocabulares (classificar as ideias, visdo de mundo, esclarecer a
questdo perspectiva de analise, espelhar a realidade, vislumbrar uma intencéo,
transparéncia de intencdes, desvelar, sinopse, etc); em termos locucionais
(deitar os olhos, ideias claras, fazer vista grossa, tracar o perfil, a olhos vistos);
em termos de metaforas (0 morcego de Minerva, a caverna de Platdo, o
lluminismo) etc. (VEIGA-NETO, 2007, p. 24).

Para Veiga-Neto (2007, p. 27), “ou conseguiriamos agugar as lentes pela qual
captamos 0 mundo — para 0 positivismo -, ou conseguiriamos, como num jogo de
espelhos, ver por tras das aparéncias ou mesmo ver 0S avessos que ndo se revelam ao
primeiro olhar — para o pensamento critico”. Trata-se aqui nesta pesquisa de observar e
relevar as visoes, ndo como verdades ou inverdades e sim trazer ao debate a visdo dos
adolescentes e jovens acerca da escola, de suas historias de vida e da vida atual.

Frisando também que a palavra entre me remete ao meio, destaco o que Deleuze

e Guattari (1995) dizem sobre 0 meio:

E que 0 meio n4o é uma média; ao contrario, é o lugar onde as coisas adquirem
velocidade. Entre as coisas ndo designa uma correlagdo localizavel que vai de
uma para a outra e reciprocamente, mas uma direcdo perpendicular, um
movimento transversal que as carrega uma e outra, riacho sem inicio nem fim,
gue r6i suas duas margens e adquire velocidade no meio (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 37).

E nessa perspectiva que os afetos afirmativos acontecem no meio, em novo
frescor, novas maneiras de encontros, necessitando pensar com. Assim se pretende este
estudo atraves do uso do dispositivo entrevista, que se deslocara pelo meio, pelo entre,
conforme Deleuze e Guattari.

Segundo Tedesco, Sade e Caliman (2016),

[...] a entrevista ndo visa a objetos fixos, ou seja, ndo coleta informacdes
relativa a referentes ligados a mundos preexistentes. Ndo buscamos o contetido
da experiéncia (seja ela anterior ou subjacente a0 momento da entrevista),
entendido como um conjunto de dados que a palavra traduziria na organizagao
transparente do relato. A entrevista ndo se dirige exclusivamente a
representacdo que os entrevistados fazem de objetos ou estados de coisa, 0s
contetdos das experiéncias de cada um, frequentemente privilegiados nas
pesquisas em geral. (TEDESCO; SADE; CALIMAN, 2016, p. 94-95).
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Para a realizagdo das entrevistas foram trilhados caminhos baseados em trés
diretrizes trazidas por Tedesco, Sade e Caliman das quais sejam: “1. a entrevista visa ndo
a fala sobre a experiéncia, e sim a experiéncia na fala; 2. A entrevista intervém na abertura
a experiéncia do processo do dizer; e 3. a entrevista busca a pluralidade de vozes”
(TEDESCO; SADE; CALIMAN, 2016, p. 99-100).

Como ja dito, os participantes da pesquisa foram abordados por um aplicativo
de mensagens, WhatsApp, onde Ihes foram apresentados o tema, a importancia da escrita
e meu desejo de que todos participassem. Apds sairem do acolhimento, principalmente
0S que saem na adolescéncia e iniciam a juventude, esses jovens trocam de contato
constantemente, por isso ndo foi facil a localizacdo de outros adolescentes/jovens,
dificultando o convite a outros egressos outrora cogitados como potenciais participantes.
Na escolha dos participantes houve uma abordagem a uma ex-acolhida. Entretanto, ela
narrou que ndo voltou para a escola por ter sido presa e, entdo, a pretensa participante ja
ndo mais respondia mais as mensagens enviadas. Assim, produzimos esse estudo
considerando a historia de vida e as narrativas de trés egressos.

Apos a selecdo dos participantes, realizamos as conversacdes individualizadas
com os trés egressos, sendo um adolescente e dois jovens (j& apresentados na secao
anterior). Destes, apenas com um egresso ocorreu mais de um encontro, devido ao tempo
que ficou curto no primeiro, ja que nossa conversa foi bem alongada. Os encontros foram
especiais e de muitas trocas, com duracdo média de trés horas, ja que antes da entrevista
eram conversados assuntos aleatorios da vida de cada um deles, sobre a escola e sobre
esta pesquisa. Os entrevistados deram aceite no convite para falar e trazer reflexdes sobre
questdes do nosso roteiro semiestruturado. De acordo com o que consta no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
(TALE), pactuamos em manter a confidencialidade dos participantes, respeitando 0s
preceitos éticos que norteiam o fazer cientifico.

Seguindo Barros e Barros (2016), a analise da pesquisa cartografica orienta que
“ela ndo é uma etapa a ser realizada apenas no final do processo, na qual 0 material de
campo poderia ser, enfim, compreendido inicial passe por transformagoes” (BARROS;
BARROS, 2016, p. 182).

No primeiro momento, a conversa funcionou como um didlogo entre a
entrevistador e entrevistado, sendo “a entrevista como ferramenta eficaz na construgao e

no acesso ao plano compartilhado de experiéncia” (TEDESCO; SADE; CALIMAN,
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2016, p. 93). Os primeiros minutos das conversas foram para ambientagdo e o
acolhimento. Apds a ambientacéo foi aplicada a entrevista, sendo conduzida de modo que
0s entrevistados trouxessem memorias sobre suas histdrias de vida, assim como sua
relagdo com a familia, comunidade, escola e casa de acolhimento, levando-se em conta
que a entrevista “[...] pode ser capaz ndo s6 de acompanhar processos, como também por
meio de seu carater performativo, neles intervir, provocando mudancas catalisando
instantes de passagem, esses acontecimentos disruptivos que nos interessam conhecer”
(TEDESCO; SALE; CALIMAN, 2016, p. 93).

Durante a entrevista foram oferecidos materiais para que 0s sujeitos desenhassem
as paisagens, tais como: lapis, apontador, caneta azul e preta, borracha, pincel, hidrocor,
lapis de cor, folhas de oficios e giz de cera (Figura 14). Essas paisagens constituiram-se
como paisagens-textos, importantes a esse trabalho, como veremos na sec¢do V, desse
texto.

Figura 14 — Materiais oferecidos aos sujeitos para composi¢édo das paisagens.

Fonte: Arquivos da autora.
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3 A INSTITUCIOANLIZACAO DE ADOLESCENTES EM CASAS DE
ACOLHIMENTO: PERCURSOS HISTORICOS, GARANTIAS DE DIREITO E
DESAFIOS A INSTITUCIONALIZACAO.

Deus Me Proteja

Deus me proteja de mim e da maldade de
gente boa

Da bondade da pessoa ruim

Deus me governe e guarde ilumine e zele assim

Deus me proteja de mim e da maldade de gente boa
Da bondade da pessoa ruim

Deus me governe e guarde ilumine e zele assim

Caminho se conhece andando

Entdo vez em quando é bom se perder
Perdido fica perguntando

Vai s6 procurando acha sem saber
Perigo é se encontra perdido

Deixar sem ter sido

Nao olhar, ndo ver

Bom mesmo é ter sexto sentido

Sair distraido espalhar bem-querer

Dominguinhos e Chico César
Chico César (2008)
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3.1 Acolhimento de adolescentes: uma imerséo histérica

Vejo a musica de Chico César e Dominguinhos como um grande poema. Concordo
com eles quando nos provoca a pensar que o caminho se conhece andando; é dessa
maneira que vamos caminhando na composi¢do desta pesquisa, sendo importante também
experimentar que “vez em quando € bom se perder”. Ao longo desse percurso me perdi
em varios momentos e o fato de ter me perdido me deixou mais forte, sendo preciso
construir novas trilhas e assim procurar seguir na conducdo deste estudo. Assim, sigo
trazendo a historia da infancia e do acolhimento institucional.

A prética da empatia é condicdo importante para quem trabalha em unidade de
acolhimento, seja de crianca ou de adolescente. A cada acolhido que chega na unidade,
mesmo querendo praticar a empatia, ndo € possivel mensurar sequer as minimas
sensacOes que um individuo sente ao passar por um processo de institucionalizagéo.

Nessa empreitada sinto a necessidade de ir imergindo na historia e localizando o
descaso com criancas e adolescentes desabrigados ndo € algo recente em nossa sociedade.
Muitas situacdes tém inicio nas situacdes de conflitos sociais. Com o desenvolvimento e
0 crescimento das cidades, muitas familias ndo tinham como manterem-se e a luta diéria
pela sobrevivéncia era constante. Nesse cenario, o lugar da infancia inGmeras vezes esteve
em abandono.

S&o inumeras as definicbes de infancia e adolescéncia, principalmente quando se
trata de cuidado e protecdo. Muitos contextos e periodos historicos projetaram o percurso
para alcancar os conceitos de infancia e adolescéncia, mas na maioria das vezes a crianga
era vista como um adulto em miniatura.

E importante compreender os movimentos nos quais foram constituidas as Casas
de Acolhimento - em quais condi¢cdes foram criadas, quais sujeitos buscavam estes
espacos, quais perspectivas culturais, sociais, politicas e econdmicas se relacionam com
a pratica de um abandono silencioso, como avangaram as politicas publicas com vistas a
resguardar os direitos para criancas e adolescentes, o direito a vida, ao carinho e afeto, a
moradia, a saude, a educacao etc.

Para Baptista (2002), diferentes realidades demonstram que as dificuldades
vivenciadas por muitas criancas e adolescentes ocorreram por eles pertencerem a espacos
e tempos marcados por desigualdades sociais e econdmicas e por terem sido expressoes
das desigualdades, além de serem também objeto de cuidados aparentes que mascaravam

a concretizacao de outros interesses.
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No século XVI, os portugueses chegaram ao Brasil tendo por projeto a
exploracdo das terras e a aculturagdo dos moradores. Com eles vieram também
0s jesuitas que criaram as Casas de Muchachos, misto de escola e casa de
permanéncia para curumins e Orfaos portugueses. A intencdo era a de
catequizar os nativos e facilitar a colonizagéo. (BAPTISTA, 2002, p. 33).

Analisando a historia do Brasil col6nia, vemos que 0s portugueses tinham como
principal objetivo catequizar os nativos e com isso facilitar a colonizagéo, investindo
assim na educacdo e na catequese das criangas indigenas, consideradas almas menos
duras. Para tal feito, muitas criancas indigenas eram retiradas de suas familias a forca e
afastadas de suas aldeias com a finalidade de serem “educadas”. Entre 1550 e 1553, foram
entdo criadas as Casa de Muchachos, os primeiros modelos de abrigos e internatos
educacionais que temos no Brasil (BAPTISTA, 2006, p. 25). A Casa de Muchachos que
Baptista (2006) se refere consiste em instituigdes que acolhiam “orfaos da terra”, bem
como os orfaos vindos de Portugal, trazidos para ajudar na conquista das criancas e jovens
indigenas, durante a colonizacdo do Brasil.

Conforme Marcilio (1998), a situacdo de miséria, exploracdo e marginalizacéo,
associadas as dificuldades de apropriacdo do modelo europeu de familia monogamica e
indissoluvel, levou os moradores da terra a seguirem o exemplo das familias dos
descendentes dos espanhdis ou de portugueses, de abandonar seus filhos, ocorrendo nos
séculos XVI e XVII o abandono de criancas brancas e mesticas em toda parte, pedindo
esmolas, vivendo entocadas nos matos ao redor das vilas, ndo sendo manifestado nenhum
tipo de preocupacdo com elas. Ainda segundo o autor, muitas destas criancas eram
assumidas ou agregadas como criadas por familias da terra. “Elas criavam os expostos
por espirito de caridade, mas também, em muitos casos, calculando utiliza-los, quando
maiores, como mao de obra suplementar, fiel, reconhecida e gratuita” (MARCiLIO, 2003,
p. 55).

Também a partir do século XVI uma forma institucionalizada da pratica da caridade
passa a surgir no atendimento as criancas que eram abandonadas pelos pais que eram as
Rodas de Expostos. Esta modalidade surgiu na Europa, na Franca e Portugal, atendendo
a milhares de infantes abandonados. No Brasil, surgiu no periodo colonial devido as ac6es
da Santa Casa de Misericordia e, somente no periodo da RepuUblica, ocorreu a extensao
deste tipo de institucionalizacdo. (RIZZINI; RIZZINI, 2004).

A Igreja Catolica era a instituicdo responsavel por acolher e disciplinar os referidos
sujeitos e, com a necessidade de organizacao, foram criadas as Casas dos Expostos por

volta do ano 1726. Nessa Casa foi implementada a Roda dos Expostos ou excluidos, que
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era um cilindro oco de madeira com uma abertura em um de seus lados, preso a um
mecanismo giratério, o qual era possivel colocar a crianca pela parte externa para ser
recolhida pelo lado de dentro. Apds o responsavel ter colocado a crianga no cilindro,
tocava um sino para chamar a atencdo dos funcionéarios e/ou freiras, que recolhiam a
crianca para a instituicdo (ALMEIDA, 2013).

Figura 15 — Roda dos expostos

Fonte: Retirada do site instituto.com.br’, 2022.

Segundo Baptista (2006), apenas em 1828, por iniciativa da Igreja Catolica, foi

criada a primeira Casa de Recolhimento dos Expostos. De acordo com Marcilio (1998),

Essas casas eram instituicGes complementares & roda que recebiam criancas a
partir dos 3 anos (antes dessa idade, permaneciam com amas de leite
mercenarias) até os 7 anos, quando eram procuradas formas de colocé-las em
casa de familia. Esse atendimento asilar era organizado mediante a diviséo por
sexo e, em muitos casos, mediante a situacdo legal. Havia asilos somente para
a protecdo de orfaos pobres, filhas de casamento legitimo, e outros para
indigentes, filhas naturais de maes pobres ou 6rfaos desvalidos. Havia ainda
divisdes determinadas elo critério racial, ou seja, espagos para Orfdos brancas
e outros, para meninas de cor. (MARCILIO, 1998, p. 73).

O regime no qual funcionavam as instituicdes seguia 0 modelo do claustro, préaticas
religiosas e era restrito o contato com o mundo externo a instituicdo. As criancas que

viviam nas Casas de Recolhimento dos Expostos ndo tinham direito a receber instrucao,

" Disponivel em: https://institutoitard.com.br/10-fatos-da-historia-da-educacao-especial-que-
voce-precisa-saber/historia-da-educacao-especial-no-brasil-roda-dos-expostos/ Acesso em 17/06/2022.
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ndo existiam planos e objetivos educacionais. Somente em 1829 foi implementada uma
escola de primeiras letras no Recolhimento da Misericordia da Bahia. Em 1855 foi
implementado o novo projeto de politicas publicas e isso resultou na criacdo de Asylos
de Educandos, que eram destinados ao ensino profissionalizantes em nove provincias
(MARCILIO, 1998). O autor ainda pontua que a partir de meados do século XIX,
mudancas ocorreram na acdo das Casas de Misericérdia. As amas mercenarias passaram
a ndo existir, pois estavam sendo a principal causa do alto indice de mortalidade infantil
dos expostos, sendo adotado entdo um sistema de escritério para admissdo aberta, o qual
permitia conhecer a quem estava entregando as criangas. A faixa etaria foi ampliada e
criancas de até 7 anos de idade eram deixadas nos asilos de expostos, onde, antes, eram
admitidos apenas bebés.

As Casas de Misericordia foram perdendo sua autonomia, sendo submetidas ao
servico do Estado e passaram a existir sob seu controle, ja que dele dependiam
financeiramente. Foi sobre essa base que passou a se estruturar as primeiras propostas de
politicas publicas com o intuito de atender criangas abandonadas. Com as legislacfes do
Ventre Libre e Lei Aurea, muitas criancas negras e mesticas juntaram-se as de familias
pobres e aos filhos de prostitutas, de acordo com Marcondi (1997).

Com o passar dos anos e a busca constante em resolver a questdo do menor, em
1941, conforme Osterne (1986), surgiu 0 Servico de Assisténcia ao Menor — SAM, uma
nova entidade vinculada as Secretarias de Justica. Este servico acabou sintetizando as
distorcBes nas formas de atendimento a questdo do menor. Intencionava confundir o
problema do menor excluindo o convivio social, 0 que agravou de forma consideravel a
questdo. A essa altura da imersdo historica, impossivel ndo nos remetermos aos versos
“Deus me proteja de mim e da maldade de gente boa/ Da bondade da pessoa ruim/ Deus
me governe e guarde ilumine e zele assim”. Por que o agravamento? Porque filhos que
ndo eram enquadrados nos moldes da sociedade de comportamentos socialmente aceitos
eram levados ao SAM como sinénimo de castigo.

Em 1956, ainda conforme Osterne (1986), € inaugurado em S&do Paulo o
Recolhimento Provisorio de Menores — RPM, para abrigar e realizacdo de triagem de
menores “infratores” que possuiam entre 14 e 18 anos. A finalidade do RPM era de
separar os menores “infratores” dos ‘“abandonados”. Este Recolhimento funcionou
durante 20 anos e prezava suprir as necessidades sociais do Estado de S&o Paulo, tendo

como objetivo o bem-estar dos menores através da reeducacéo e tratamento, mas 0 RPM
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pouco se distanciou do extinto SAM quando referente a condigdes de atendimento ao
menor, cuja situacédo se agravava a cada dia.

Em 1964, surgiu a Fundagdo Nacional de Bem Estar do Menor — FUNABEM, ainda
na perspectiva da represséo e corre¢cdo. Naquele contexto, as familias eram culpabilizadas
pela situacdo de pobreza, auséncia de renda, falta de condi¢Ges de garantir as necessidades
béasicas dos filhos e, consequentemente, houve um aumento de criangas e adolescentes
negligenciados por quem deveria protegé-las.

Com a promulgacdo do novo Cddigo de Menores, em 1979, acabou com a
distincdo entre abandonados e delinquentes e ampliou os poderes do “juiz de menores”,
dando atribuigdes em determinar medidas de ordem geral. Oficializava, agora, o papel da
Funabem e estabelecia que ela, além de atender a desvalidos, abandonados e infratores,
deveria adotar meios para prevenir a causa dos desajustados. A Funabem era uma
entidade de assisténcia e de protecéo ao menor, destinada a recepcao, triagem, observacao
e permanéncia de menores carentes e infratores.

A Fundacdo Estadual do Bem-estar do Menor — Febem, por sua vez, passou a ser
responsabilidade dos governos de cada estado, sendo supervisionada pela Funabem,
sendo repassada aos governos estaduais a responsabilidade do abrigamento de menores.
Conforme Baptista (2006), a Febem era abrigo semelhantes a antigos reformatorios e
orfanatos localizados em areas distantes da vida em comunidade. A estrutura era projetada
para impedir o contato com o mundo externo. O sistema de funcionamento das
instituices era baseado na segregacao por género e por idade, havendo massificacao,
superlotacdo, divisdo por idade e separacdo de irmdos. Ainda conforme a autora , na
década de 1980, com o fim da ditatura militar e o fortalecimento da democracia, iniciou-
se uma articulacdo dos movimentos populares em defesa dos direitos de cidadania, do
poder local, da participacdo na administracdo publica (BAPTISTA, 2006). Nesse
contexto foi criado o Férum Permanente de Defesa da Crianca e do Adolescente (Forum
DCA), onde eram discutidas questdes relacionadas a inexisténcia de politicas publicas de
atendimento a criancas e adolescentes. Pressdes populares possibilitaram a inclusao de
artigos especificos na Constituicdo Federal de 1988 (artigos 226 a 230), sendo gestado
um movimento pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Apos lutas e movimentos, em 1993, foi promulgada Lei n © 8069/1993 — Estatuto
da Crianca e do Adolescente, surgindo um novo caminho na histéria dos direitos humanos

desses sujeitos, passando a compreendé-los como sujeitos de direitos, estes sendo
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garantidos pelo Estado e pela familia com prioridade absoluta, sendo trazidos, no artigo
101, o qual reza sobre o acolhimento institucional.

O historico acima apresentado nos ajuda a refletir sobre caminhos trilhados para
0 avanco da politica de atendimento a criangas e adolescentes vitimas das mais diversas
violagBes de direitos, principalmente o abandono. Se na década de setenta ainda existia
um modelo de instituicdes para disciplinar e culpabilizar criangas e adolescentes, na
década de noventa, através de andancas por caminhos de sensibilizacdes, as legislaces
ja trazem a visualizacdo de criancas e adolescentes enquanto sujeitos de direitos. Ha um
encontro de caminhos, em que 0s caminhos das criangas e adolescentes séo afetados por
caminhos de pessoas, 6rgaos e instituicdes que conseguem obter uma visdo de ndo
marginalizacdo de um olhar de sujeitos de direitos.

Acolhimento institucional esta previsto também na Politica de Assisténcia Social,
esta que atua conforme o nivel de complexidade das situacdes individual ou familiar,
sejam elas: Servicos de Protecdo Basica, Servico de Protecdo Social de Média
Complexidade e Servigos de Protegdo Social de Alta Complexidade, onde estéo inseridos
0s servicos de acolhimento de criangas, adolescentes, idosos, mulheres, casa de passagens
e familia acolhedora, conforme previsto na Tipificacdo Nacional dos Servigcos
Socioassistenciais (2009).

A Casa de Acolhimento para Adolescentes de Itabuna ¢ instituicdo de acolhimento
que recebe adolescentes vitimas de maus tratos, abandonos e diversas violacdes de
direitos, por isso passa a ser importante l6cus de pesquisa com importantes contribuicdes
para nos auxiliar a pensar nas interfaces entre a assisténcia social e a educacao, como ja

defendemos na introducdo desse trabalho.

3.2 - Redesenhando caminhos, rumo a garantia de direitos

Analisando os atos normativos referentes ao atendimento e a assisténcia as criancas
e adolescentes no Brasil, reporto-me a Baptista (2006) ao afirmar que em 1921 foi
aprovada a Lei n® 4.242, que trata sobre a organizacéo do servico de assisténcia e protecdo
a infancia abandonada e ao delinquente. Esta determina a construcdo de abrigos para o
recolhimento provisorio dos menores de ambos 0s sexos que estivessem abandonados ou
que tivessem cometido crime ou contravengéo.

Em 1923 foi aprovado o Decreto n. 16.272, o qual aprovava o regulamento da

assisténcia e protecdo aos menores abandonados. O Codigo de Menores, criado em 1927,
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foi a primeira legislagdo especifica para a populacéo infanto-juvenil (PORTELLA, 2012).
Este Codigo implementou um modelo de intervencdo pautado principalmente na
reeducacdo por meio da recluséo, isolamento social, entendendo a internacdo como um
espaco de correcdo, principalmente diante do mau comportamento da crianca e do
adolescente.

Conforme Baptista (2006), em 1924, em atendimento as determinacGes da Lei n°
4.242/21 e sob a intervencdo da primeira Declaragdo dos Direitos da Crianga, foi criado
0 Juizo Privativo dos Menores Abandonados e Delinquentes.

Ja em 1927, através do decreto n® 17.943-A, foi constituido o Codigo de Menores,
que ficou conhecido como Codigo Mello Mattos, ratificando as leis de assisténcia e
protecdo a menores. Este cddigo divide os menores em abandonados e delinquentes e
tipifica os menores em vadios (artigo 28), mendigos (artigo 29) e libertinos (artigo 30).

Mas o Codigo de Menores de 1927 passou por uma anulagdo, sendo substituido
pelo Codigo de Menores de 1979, periodo da ditadura militar, época em que foram
vivenciados muitos retrocessos do acesso aos direitos, sobretudo, os direitos sociais.
Tendo, nesta conjuntura, a Lei 4513/1964 que cria a Fundacdo Nacional do Bem-estar do
Menor — FUNABEM e a Lei 6697/1979 atinente ao Cdodigo de Menores.

Instituicbes filantrépicas tiveram importante participacdo na politica de
atendimento as criancas e adolescentes, sendo que o Estado, com os avangos das
legislacBes, passou entdo a participar do planejamento e implementacdo de politicas de
atendimento a criancas e adolescentes abandonados. Com o passar dos anos e com a
redemocratizacdo do Brasil, os cidaddos, principalmente as chamadas minorias, passaram
a ter direitos e direcionou-se o olhar a crianca e ao adolescente como sujeitos de direitos,
sendo 0 marco normativo para isso a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que
traz garantias de direitos de criancas e adolescentes ao acesso a varias politicas publicas,
assim como a outros direitos.

Até a finalizacdo da década de 1980, criancas e adolescentes foram levados a
internacbes em instituicbes chamadas de internatos de menores ou orfanatos, estas que
funcionavam como asilos ou abrigos. A maioria das criangas que vivia nestas instituicbes
vinha de familias que estavam em situacdo de pobreza ou em contexto familiar que
apresentavam dificuldades de manté-las, buscando entdo apoio do Estado, tendo os filhos
encaminhados para as instituicbes de acolhimento como se fossem Orgdos ou
abandonados (RIZZINI; RIZZINI, 2004).
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O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, que objetiva a protecdo integral a
crianca e ao adolescente, determina que criangcas e adolescente tenham direitos a
liberdade, salde, educacédo, dentre outros; € também no ECA que temos a questdo do
acolhimento institucional de forma mais detalhada, apresentando sobretudo o respeito e
as garantias das convivéncias familiar e comunitéria, sendo o acolhimento a Ultima opcéao
a ser acessada.

Promulgada no ano de 2009, a Resolu¢do Conjunta n® 01/2009, intitulada
Orientacdes Técnicas para os Servi¢cos de Acolhimento para Criangas e Adolescentes do
Conselho Nacional de Assisténcia Social - CNAS e Conselho Nacional de Direito da
Crianca e do Adolescente — CONANDA, passou a ser um importante instrumento
normativo que chegou para orientar e fundamentar ainda mais sobre o funcionamento de
cada modalidade de acolhimento, ndo deixando duvidas sobre a importancia do trabalho
articulado para a garantia dos direitos das criancas e adolescentes, em que ratifico a
importancia das politicas de educacgéo e de assisténcia social, como argumentaremos a

sequir.

3.3. Nas trilhas das Politicas de Educacéo e Assisténcia Social

As politicas publicas e sociais sdo formas de enfrentamento da questdo social
utilizadas pelo Estado para proporcionar acessos a direitos, sendo também o resultado de
lutas concretas da classe trabalhadora contra as exclusdes do sistema capitalista.

Na histéria social da infancia percebemos que alguns direitos ndo eram garantidos,
dentre eles, o acesso a politica de educacdo, principalmente para adolescentes
abandonados, sobre os quais pairam diversos esteredtipos como “infratores”, “meninos
de rua”, dentre outros. Portella (2012) traz que este tratamento baseado em critérios
estigmatizados, pautado em ro6tulos, remonta a um tempo longinquo da nossa historia.
Como ja discutirmos até aqui, desde a chegada dos portugueses ao Brasil até meados do
século XVIII, as criancas indigenas e pobres s6 tinham acesso ao ensino nas escolas
jesuitas, as quais eram construidas pela Igreja Catdlica com objetivo de alfabetizar e
prestar 0 ensino religioso (PORTELLA, 2012). As criancas recebiam rigida disciplina nas
instituicGes de ensino, incluindo castigos fisicos. Registros apontam que de 1930 a 1964
ocorreram varias reformas educacionais no Brasil, porém nédo foi resolvido o problema

do analfabetismo e da garantia de pelo menos quatro anos de escolaridade para as criancgas
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(BITTAR; BITTAR, 2012). Esse nosso trabalho, como ja vimos na breve apresentagdo
dos egressos, sugere que ainda estamos muito longe de resolver tal problemética social,
uma vez que ndo avangaremos em educagdo Se ndo avangarmos simultaneamente nas
politicas de assisténcia, cujas problematicas também sdo complexas e ndo se esgotam
nas/com as politicas de educacdo, de modo que concordamos que a educacdo pode
melhorar a qualidade de vida de muitos sujeitos, mas ndo pode ser vista numa perspectiva
salvacionista, uma vez que sozinha pouco pode, assim como as politicas de assisténcia
social.

Ao longo da histdria vimos que o Codigo de Menores de 1976 previa a proibicdo
do trabalho aos menores de 12 anos, sendo importante destacar que criancas e
adolescentes ndo eram vistos como sujeitos de direitos. Assim, notamos que a escola e a
comunidade necessitam ter um olhar sensivel ndo so para os adolescentes, assim como
para as demandas e as necessidades destes, de suas historias de vida e dos contextos
vividos por suas familias. Assim, aléem da permanéncia dos alunos em sala de aula, é
preciso garantir a participacdo nos processos de ensino e dos projetos que a escola se
envolve, sendo protagonistas ndo apenas de suas historias, mas também da historia das
escolas. Mas, como vimos, isso ndo € tudo! Ha situacBes que fogem das condi¢cdes
objetivas da escola. Dai nossa insisténcia em argumentar e defender a importancia de
pensar “entre” essas politicas.

Na Constituicdo Federal, a educacdo vem no rol dos direitos sociais no artigo 6°,
acompanhado por muitos outros direitos relevantes para o cidaddo, além de compor
também a Sec¢do I, do Capitulo III “Da Educacao, da Cultura e do Desporto” a partir do
artigo 205. Ja no ECA, o direito a Educacéo é citado no decorrer dos artigos e incisos,
mas vem destacado no Capitulo IV “Do Direito a Educa¢do, a Cultura, ao Esporte e ao
Lazer”, estando explicito no Artigo 53 que “A crianga e o adolescente tém o direito a
educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da
cidadania e qualificacdo para o trabalho [...]” (BRASIL, 1990)

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece as Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional e destaca em seu Artigo 2° que:

A educagdo ¢ dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1996).

As legislagGes acima mencionadas evidenciam o quanto a educagdo € relevante

para todos os cidadaos, sobretudo para criancas e adolescentes, mas também se destaca o
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que esta exposto em reportagem divulgada em 2018, pelo site dw.com?, o qual, segundo
Alves (2018) mesmo com uma legislacdo infanto-juvenil avangada, metade das criancas
e adolescentes brasileiros (cerca de 49,7%) ndo faz jus a pelo menos um dos direitos
fundamentais: educacdo, informacdo, protecdo contra o trabalho infantil, moradia, 4gua e
saneamento. Para Alves (2018, p. 33), “o Brasil tem uma das legislagdes mais avangadas
do mundo para proteger criancas e adolescentes, mas também € um dos paises onde
criangas e adolescentes estdo mais desprotegidos".

Mesmo com inimeros avangos nas normativas legais, conforme a pesquisa
apresentada por Alves (2018), o direito a educacdo foi citado, trazendo o alerta e a
reflexdo que mesmo existindo leis, ndo é possivel que ocorra o cumprimento delas.

Paralelo as legislacBes destacadas, a Politica de Assisténcia Social, trazida
também na Constituicdo Federal de 1988, na composicao do Tripé da Seguridade Social.
No Capitulo 11, Sec¢éo I, a partir do artigo 194, juntamente com a Saude e Previdéncia
Social, também tem destaque na Secédo IV, a partir do artigo 203. “A assisténcia social
sera prestada a quem dela necessitar, independentemente de contribuicao [...]” (BRASIL,
1988).

Entretanto, mesmo diante de todo o amparo legal, ainda vemos a ndo garantia de
acesso aos direitos minimos respeitados como ocorreu com Roger, ao falar de sua

experiéncia/ trajetoria no ensino regular antes do acolhimento. Assim nos informou:

“Antes do primeiro acolhimento eu ndo estudava porque eu ndo tinha lugar
para morar. A casa que meu pai deixou, minha vo ndo deixava eu morar por ser
de menor. Entdo eu dormia na feira, debaixo das barracas e das marquises e
ndo tinha lugar certo para comer”. (Roger)

E importante ressaltar que com a falta de acesso aos direitos sociais fica dificil
vivenciar uma situacdo dessas e ainda frequentar a escola. Vemos que a efetivacdo da
garantia de direitos acontece quando a intersetorialidade é fortalecida. Segundo Almeida
(2013), a intersetorialidade é uma pratica social que se articula ha mediacdo institucional
entre diferentes politicas publicas. Nas demandas intersetoriais sao articulados praticas e
saberes para que sejam estabelecidas relacGes entre instancias de governo diferente, assim
como relacdes entre diferentes profissionais.

E necessario que as politicas de Educacdo e Assisténcia estejam articuladas e
assim poderdo ser adquiridas importantes intervencdes para a protecao social, prevencao

a situacOes de violacGes de direitos da crianca e do adolescente, além da melhoria do

8 Disponivel em: https://www.dw.com/pt-br/como-o-brasil-falha-em-proteger-suas-
crian%C3%AT7as-e-adolescentes/a-45571731. Acesso em maio/2022.



https://www.dw.com/pt-br/como-o-brasil-falha-em-proteger-suas-crian%C3%A7as-e-adolescentes/a-45571731
https://www.dw.com/pt-br/como-o-brasil-falha-em-proteger-suas-crian%C3%A7as-e-adolescentes/a-45571731
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pertencimento, desempenho e permanéncia na escola, principalmente quando é egresso
de acolhimento institucional e enfrenta muitas dificuldades para permanecer na unidade
escolar. E mais que necesséario forjar caminhos intersetoriais entre as politicas de
educacdo e de assisténcia social, precisamente entre a instituicdo de acolhimento e a
escola que recebe tanto os acolhidos, como os egressos, com o principal objetivo de que
haja o atendimento as necessidades e de adolescentes e que sejam respeitadas as suas
singularidades.

O diélogo entre as instituicbes escola/casa de acolhimento através da criacdo de
espacos que trazem a possibilidade das discussdes e reflexdes acerca das dificuldades, do
melhor atendimento, das singularidades pode melhorar e evitar a evasao dos adolescentes
egressos da comunidade escolar. A organizacao intersetorial poderia talvez surtir efeito

positivo na permissdo de ex-acolhidos na escola.

3.4. Desafios dos adolescentes no processo de institucionalizacao

Como ja pontuado noutros lugares desse texto, os desafios ao processo de
institucionalizacdo de menores sao muitos, tanto por parte da instituicdo, quanto por parte
das criancas e jovens.

Quanto as unidades de acolhimento, podemos afirmar que, dentro das suas
possibilidades, estas tém tentado executar um trabalho que faca com que a passagem pelo
acolhimento nao seja tdo dolorosa para os acolhidos. Entretanto, em nossa experiéncia,
podemos notar servidores que ocupam cargos dentro da instituicdo que ndo tém perfil
para a funcdo, refletindo diretamente na estadia dos acolhidos, como nos disse Maestro,

ao referir-se a impaciéncia de uma das colaboradoras da casa, a quem chamou de “tia”.

“Gostei mais da segunda vez que fiquei acolhido. Eu lembro pouca coisa da
primeira vez. Uma coisa ruim € que algumas tias ndo tinha paciéncia e jeito
para falar com os adolescentes. Quando a gente chegava perto das meninas, as
tias falava de forma grosseira pra gente sair de perto. Eu também ndo gostava
de fazer as atividades domésticas e até hoje eu nao gosto”. (Maestro).

Também destacamos as fragilidades da rede intersetorial que nao presta ao egresso
0 suporte necessario, como podemos notar através das falas dos colaboradores desta
pesquisa, quando explanam que ndo continuaram os estudos. Talvez se esses jovens

recebessem suporte da rede, através de acompanhamento de equipes interdisciplinares,
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que trabalhassem os sonhos, objetivos de vida, emancipacdo e autonomia, poderiam ter
mais estimulos para permanecerem na escola e manté-los motivados.

O que também vem se constituindo como desafio ao acolhimento institucional € a
falta de acesso ao cuidado adequado da salide mental por parte dos adolescentes,
destacando que, mesmo firmadas as parcerias da equipe da unidade com as universidades
a fim de prestarem atendimento psicoterapéutico aos acolhidos, nos esbarramos em falta
de estruturas, a exemplo da dificuldade com a garantia de transporte por parte da gestéo
municipal. A falta de recursos, internet, computadores e principalmente a falta de um
carro especifico para atender as necessidades da instituicdo sdo desafios diarios que a
equipe tem que conduzir.

Na perspectiva dos adolescentes acolhidos, identificamos que os desafios séo
inimeros. Podemos mencionar que frequentemente a institucionalizacdo resulta de
situacOes de violéncias e abandono praticados pelos membros das proprias familias. Estar
em situacdo de acolhimento gera um forte estigma social, dado que pessoas julgam que o
acolhido possui algum sério problema em sua histdria de vida, caso contrario ndo estariam
ali. Muitas pessoas acham que adolescentes acolhidos, sob medida de protecdo, séo
adolescentes que estdo em cumprimento de medidas socioeducativas, estas também
previstas no ECA, direcionadas para adolescentes que cometeram atos infracionais,
diferente de acolhimento institucional para medidas protetivas. O acolhimento
proporciona aos adolescentes, portanto, caracteristicas que 0s tém como ‘“diferentes”
diante da sociedade.

Paralelo a isso, a comunidade que cerca a instituicdo de acolhimento continua com
um discurso de apoio, de prestar solidariedade, porém é uma solidariedade com um certo
distanciamento. Muitos vizinhos ndo querem saber das necessidades dos adolescentes.

Além de ter que lidar com o preconceito, os acolhidos acabam tendo também que
lidar, muitas vezes, com a falta de referéncia familiar. Digo a falta de referéncia, pois
embora muitos deles possuem familias, estas acabaram sendo praticantes de violéncias,
negligéncias e abandonos - que ocasionaram a situacdo de acolhimento. Esta falta de
referéncia familiar acaba trazendo sentimentos de abandono e falas sobre ndo acreditar
em sonhos e perspectivas de futuro, sendo desafiador também a reintegracdo familiar e
comunitaria.

Um dos direitos mais afetados aos adolescentes é o direito a liberdade, previsto no

capitulo 2, artigo 15 do ECA. Infelizmente, adolescentes acolhidos ndo tém a mesma
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liberdade que tém quando estdo em sua casa, sua comunidade. Ao estrarem no
acolhimento, ndo podem sair a hora que querem, exceto na presenga de uma cuidadora.
Adolescente em situacdo de institucionalizacdo tem que lidar também com
ansiedades e, em muitos casos, ndo conseguem perceber algumas a¢des. H& casos em que
alguns chegam a se auto lesionar, tentando expor o que estdo sentindo. Nesse sentido,
ocorrem 0s encaminhamentos para unidades que atendam demandas de salde mental,
sendo atendidos por médico psiquiatra e recebendo medicalizacdo. Esse é um dos
exemplos que trazemos a partir do depoimento de Herrera:
“Foi ruim, principalmente que eu tive que tomar algumas medicacdes
controladas e foram péssimas as experiéncias. Eu ja tinha tomado, quando eu

era bem memor. Tive quatro convulsdes. Nao gostava do efeito da medicagéo.
Nao queria ter tomado Haldol. Era péssima a sensagdo...”. (HERRERA).

O que nos chama a atencao, tanto nas narrativas dos adolescentes quanto dos que
ainda se encontram em situagGes de acolhimento, como daqueles que ja sairam, é a
necessidade deles aprenderam a lidar com o bullying na unidade de ensino. Herrera, por
exemplo, nos faz ver a seguinte situacdo, muitas vezes desprezada pelas instituicGes,
sejam de acolhimento ou ensino.

“Eu recebia bullying. Na época, eu reagia de forma agressiva, descendo a
porrada [...]. Minha familia ndo me levava muito a sério, pois eu era um cara
que tinha feito essas bobeiras. Ai, meio que as vezes eu gostava de viajar por
causa disso, para eu esquecer o clima em casa. Eu conseguia viver uma outra
realidade, por isso eu ficava fazendo esses rolés loucos, eu pegava os 6nibus e

ia para outras cidades, chegava nas cidades, descia na rodoviaria e esperava o
horario de retorno de outro 6nibus”. (Herrera),

As instituicdes que atendem e acompanham adolescentes precisam desenvolver
acOes que possam prestar suporte para que estudantes aprendam a lidar com tais questdes
a ponto de ndo chegarem a desistirem da escola e/ou tenham impactos nocivos a saude
mental. Reforca-se, assim, mais uma vez, a necessidade do trabalho em rede em prol do
debate as questdes ligadas ao e a seus impactos na vida dos discentes.

Ao tratar dessas questdes, somos levadas a pensar na importancia de provocarmos
os curriculos escolares, sobretudo quando lidamos com discentes adolescentes que tém
distorcdo com relacéo a idade/série. Ao tratar das questdes relativas ao bullying na escola,
Albino e Teréncio (2009) fazem uma importante reflexdo, uma vez que a escola precisa
se atentar a qualquer ato de violéncia envolvendo os estudantes. Os autores expdem
programas de intervengdes preventivas na escola com relacdo ao bullying, classificando

em trés tipos:
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A primeira dirige-se as intervences individuais, nas quais criangas e jovens
adquirem habilidades sociais para ajudar a lidar com o Bullying. O segundo é
a analise de pesquisas avaliativas, para avaliar a frequéncia, em que ocorre 0
bullying. As propostas de intervencéo integral sdo multidisciplinares e se
realizam em distintos niveis da organizacdo do colégio, extrapolando as
atividades em classe. Buscam desenvolver trabalhos em todos os setores da
escola, incluindo alunos, professores, direcdo, vigias, merendeiras, pais,
ambiente escolar e a comunidade em geral. (ALBINO E TERENCIO, 2009, p.
173).

A escola apresenta-se como espaco que tem privilégio para colocar em pratica
programas e projetos que trabalhem a prevencdo, a maneira de lidar e evitar o bullying,
favorecendo a permanéncia e a aprendizagem de adolescentes e jovens em situacdes de
vulnerabilidade na escola. Para nés, esse trabalho deve fazer parte dos curriculos
escolares uma vez que pensar nos percursos formativos dos estudantes € um ato politico
inadiavel.

De acordo com Alves, Berino e Soares (2012) é preciso refletir que curriculos
fazem parte da “arte de governar”, sendo observado que se refere a um campo para
formulagdes e praticas educativas que conseguem articular interesses de diversos grupos
sociais (econdmicos, ativismo social, pertencimentos identitarios, etc.), “[...Jtorna
importante verificar como as pessoas recepcionam o que é dirigido as escolas, como
partilham diretrizes, normas ou valores, desenhando, como suas expectativas e reacoes, 0
curriculo “adotado”, ou melhor dizendo “escrito”, fazendo- o ‘“realizado” (ALVES;
BERINO; SOARES, 2012, p. 50).

Para os autores, os curriculos sdo, inclusive, a realizacdo que acontece das
situacOes mais proximas dos individuos que vivenciam os cotidianos escolares, ainda que,
inevitavelmente, sempre relacionados as redes que comp&em o conjunto do social.

Para Alves; Berino e Soares (2012),

A partir de nossas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, vamos
compreendendo que posicionamentos, atitudes, decisdes, performances e
acdes politicas emergem com as praticas do dia a dia em meio as redes de
conhecimentos, significados, poderes, relacdes e subjetividades que vao sendo,
permanentemente, tecidas pelos praticantes da educagdo nos multiplos
contextos em que vivem e trabalham. (ALBES; BERINO; SOARES, 2012, p.
50).

Assim, é necessario observar o curriculo no cotidiano, este como o espaco onde
ocorrem 0s encontros e as vivéncias que nos afetam. Trazendo para o contexto escolar
acOes de préaticas comuns.

Do exposto até aqui, afirmamos que sdo inimeros os desafios que se apresentam

ndo apenas aos adolescentes, mas também a escola, a comunidade, aos responsaveis, as
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instituicOes de acolhimento que tém que lidar para que haja exitosamente a insergéo e

principalmente a permanéncia dos alunos na escola.

4 SENTIDOS E SIGNIFICADOS DA ESCOLA: OS ENUNCIADOS
PRODUZIDOS PELOS ADOLESCENTES ACOLHIDOS

Todos os caminhos

Eu ja me perguntei



4.1. Os sentidos da escola
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Se o tempo podera

Realizar meus sonhos e desejos
Sera que eu ja ndo sei

Por onde procurar

Ou todos os caminhos ddo no mesmo

E o certo é que eu ndo sei

O que vira

Sé posso te pedir

Que nunca se leve tdo a sério
Nunca

Se deixe levar

Que a vida

E parte do mistério

E é tanta coisa pra se desvendar

Por tudo que eu andei

E o tanto que faltar

Nao da pra se prever
Nenhum futuro

O escuro que se vé

Quem sabe pode iluminar

Os coragoes perdidos sobre o muro
E o certo € que eu nao sei

O que vira

Sé posso te pedir

Que nunca se leve tdo a sério
Nunca

Se deixe levar

Que a vida

A nossa vida passa

E ndo ha tempo pra desperdicar

Lenine, 2004.
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Trago este Ultimo verso da cangdo de Lenine [e ndo ha tempo para desperdicar] e
expresso que 0 meu caminhar, mesmo ndo sabendo o que viria pelo caminho, me levou a
novas trilhas e, as vezes, até me deixando em novas encruzilhadas. Assim caminhando, a
cada passo fui buscando a leveza e a serenidade necessarias, a fim de me aproximar com
cada histéria que me afetava, produzindo verdadeiros encontros que serdo levados como
verdadeiras ligdes para mim.

Escrever acerca dos sentidos da escola para os adolescentes e jovens egressos €
“sentir” de outro modo o que fui ouvindo durante todos estes anos de atuacdo em
instituicdo de acolhimento.

De acordo com Deleuze e Guattari (2011b), “a linguagem ndo ¢ a vida, ela da
ordens a vida; a vida ndo fala, ela escuta e aguarda” (DELEUZE; GUATTARIA, 2011b,
p. 13). A linguagem, para os filésofos, tem a funcdo de emitir, receber e transmitir
palavras de ordem em determinados contextos no campo social. Os referidos autores
afirmam que “[...] a linguagem é entdo definida aqui como comunicativa mais do que
como informativa, e € essa intersubjetividade, essa subjetivacdo, propriamente
linguistica, que explica o resto, isto é, tudo aquilo que fazemos existir ao dizé-lo”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p. 16).

Ainda de acordo com Deleuze e Guattari (2011b), “[...] a relagdo de qualquer
palavra ou de qualquer enunciado com pressupostos implicitos, ou seja, com atos de fala
que se realizam no enunciado, ¢ que podem se realizar apenas nele” (DELEUZE;
GUATTARI, 2011b, p. 17). Palavras de ordem, conforme Deleuze e Guattari (2011b),
ndo expedem apenas sobre os comandos, mas a todos os atos que estdo ligados aos
enunciados, como forma de “obrigagdo social”. Assim, a linguagem tem o objetivo de
transmissdo de mensagens que acabam agenciando determinado campo social a partir de
um conjunto de enunciados explicitados por palavras de ordem. “A informagao ¢ apenas
0 minimo estritamente necessario para a emissao, transmissdo e observacdo das ordens
consideradas como comandos” (DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p. 13).

Desse modo, as palavras de ordem acabam agenciando as informacdes e,
consequentemente, usam a linguagem como entremeio, sendo a linguagem um mapa e
ndo apenas um decalque, tornando-se a linguagem uma pratica social. Tal préatica se
produz e € produzida com movimentos incertos e imprecisos, capazes de compor
diferentes e multiplos enunciados.

Um tipo de enunciado sé pode ser avaliado em func@o de suas implicacdes
pragmaticas, isto ¢, de sua relagdo com pressupostos implicitos, com atos
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imanentes ou transformagdes incorpdreas que ele exprime, € que vao introduzir
novos recortes entre os corpos. A verdadeira intuicdo ndo é o juizo de
gramaticalidade, mas a avalia¢do das varidveis interiores de enunciagdo em
relacdo ao conjunto das circunstancias. (DELEUZE; GUATTARI, 2011B, p.
24).

Segundo os autores, se alguém gritar ‘decreto a mobilizacdo geral’, esta sera uma
acdo com infantilidade ou deméncia, e ndo uma enunciacao. Tem que existir uma variavel
efetuada com o direito de enunciar. Transportar a linguagem para essa discussdo €
produzir possibilidades de conceitos para a compreensdao das falas dos jovens e
adolescentes e do proprio curriculo.

N&o seré necessario categorizar ou comparar as falas dos adolescentes e jovens,
pois ndo entraremos N0 campo da representacdo e comparagdo. Vamos entdo mapear a
producdo dos sentidos. Caminharei por caminhos voltados as multiplicidades e
intensidades. Aqui ndo é interessante buscar falas bonitas dos adolescentes e jovens, mas
sim a intensidades nos discursos e enunciagdes.

As conversagdes e encontros com 0S jovens e adolescentes mostraram 0s
movimentos da vida, incluindo forcas que nos atravessam. Os dialogos percorreram
caminhos pelo entre da vida, da familia, da escola, do acolhimento, das paisagens e dos
sentidos. Conversas estas que trouxeram ao destaque as experimentagdes e experiéncias.

Tedesco, Sade e Calimam (2016) trazem que:

[...] “experiéncias de vida”, [s30 aquelas] que advém da reflexdo do sujeito
sobre as suas vivéncias e inclui seus relatos sobre historia de vida, ou seja, o
narrado sobre suas emocdes, motivagdes e tudo aquilo que o sujeito pode
representar como contetido vivido. Ja a experiéncia pré-refeltida refere-se a
processualidade, ao plano da coemergéncia, plano comum, coletivo de forcas,
do qual advém todos os contetidos representacionais. (TEDESCO; SADE;
CALIMAM, 2016, p. 95).

Na construcdo dos mapas através da caminhada rumo ao desenvolvimento desta
pesquisa, fui elaborando percepcdes sobre a vida dos egressos antes, durante e depois de
terem passado por situacdo de acolhimento institucional, transformando-me pelo que me
toca e me afeta. Foi a partir das vivéncias, experimentacdes, construcdo e desconstrucao
de novas ideias que me permiti viver os momentos dos encontros, atravessando linhas e
multiplicidades, assumindo que os caminhos ndo sdo Unicos, interrogando verdades
absolutas e trazendo reflexdes de possibilidades outras que ndo sdo as tradicionais em se
construir sentidos (de instituicdo de acolhimento, escola, e de curriculo). O que se
pretende trazer € a percepcao diante das multiplicidades de olhares que se constroem.

Para Deleuze (2011b) é relevante pensar a ideia de que a linguagem e a superficie

estdo associadas. A linguagem somente atinge o significado quando se da na superficie.
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Somente € possivel a significacdo pelo sentido que a envolve. O acontecimento sinaliza
para o sentido como a proposicéo para a linguagem. Pensar sobre sentidos e significados
é pensar sobre a finalidade da escola na sociedade e na vida social dos estudantes.
Analisando a historia, € possivel perceber que coube a escola a responsabilidade da
transmissdo de conhecimento. Porém, a instituicdo escolar vem assumindo historicamente
outras fungbes sociais, como a prdpria ideia de inclusdo. Mesmo com 0s indmeros
problemas que a unidade de ensino enfrenta, ainda é possivel perceber o alcance de seus
propositos.

Alves e Garcia (2008) questionam se a escola, mesmo com a democratizagdo do
ensino, € para todos ou se se trata de um espaco de exclusdo. As autoras, em
contraposicdo a logica excludente, trazem a escola como “[...] espaco de troca e criagdo
que entende a diversidade como fator de enriquecimento que quebra com as atuais
barreiras da desvalorizacdo da realidade[...]” (ALVES; GARCIA, 2008, p. 9). A
diversidade é o fator de enriquecimento, a convivéncia com as diferentes culturas das
familias; isso vai trazendo o sentido a escola. Aqui nos parece um grande dilema para 0s
educadores: se a escola € um lugar de diversidade, por que insiste em excluir o
“diferente”? Quando olhamos para os adolescentes em situacdes de acolhimento,
perguntamos: sera que a escola esta sendo para esses jovens um espaco de
enriquecimento, valorizacdo da diversidade ou exclusédo?

Esse estudo nos permitiu ampliar nossa perspectiva em relacdo a inclusdo dos
adolescentes na escola. Podemos verificar o antes (quando se inicia o acolhimento), o
durante (na permanéncia do acolhimento) e o depois (quando os jovens saem do
acolhimento). Com isso, fazermos um mapa com marcacgdes importantes em cima destas

trés etapas.

[O antes]

Geralmente quando o adolescente chega ao acolhimento, poucos estdo
efetivamente frequentando a escola e muitos deles trazem o desejo de ndo serem
matriculados. Resistem. Essas resisténcias, em muitos casos, decorrem de algo que Ihes
aconteceu, por bullying ou até por negligéncias na garantia de seus direitos. A escola ndo

tem um sentido que Ihe provoque o desejo em estar nela.

[O durante]
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Durante a estadia no acolhimento dizemos que o adolescente passa a ‘aceitar’ a
ideia de ir para a escola. Acreditamos que essa aceitacdo seja efeito do apoio recebido por
parte dos profissionais tanto da assisténcia social, quanto da educacgdo. Notamos o esforgo
dos profissionais do servico de acolhimento através do contato direto e praticamente
didrio com a unidade escolar, estando a postos a resolver quaisquer situacGes ou
demandas trazidas pelos adolescentes. Da perspectiva da escola, também percebemos um
esforgo nessa direcdo, mas ha uma complexidade no cotidiano escolar que nao se encerra
na “boa vontade” dos gestores e professores, ainda que isSso Seja muito importante.
Durante as entrevistas com aqueles que frequentaram a escola enquanto estiveram no
acolhimento, notamos que eles trazem boas percep¢des das escolas, enquanto estiveram
institucionalizados, como podemos observar nos relatos a seguir:

“A escola para mim foi um motivo de superagdo do que eu estava vivendo.
Quando eu ia pra escola, eu esquecia a realidade que eu estava, o acolhimento.
Eu ndo queria ficar 24 horas dentro da Casa de Acolhimento que era
deprimente, entdo eu pensava vou pra escola, nem que eu durma na hora da

aula, s6 para eu ter um dia bom. O motorista me esperava para me levar. Era
bom, acho que ele confiava em mim”. (Herrera).

“A minha relacdo com a escola foi boa, mesmo indo para uma escola que tinha
colegas menores que eu. Mas acabei fugindo da casa de acolhimento e me
arrependi porque eu ia passar de ano que a professora até me falou. Eu ia passar
de ano, eu fiquei triste [abaixa a cabeca]. Eu tinha vergonha das pessoas da
escola saber que eu estava na casa de acolhimento. Eu gostava das minhas duas
professoras de |4. Elas eram alegres e eu conseguia aprender alguma coisa”.
(Roger).

Herrera, por sua vez nos deixa escapar a ideia de escola como um lugar de fuga
de seus problemas. N&o que a escola fosse um lugar prazeroso, ja que sinaliza que sua ida
a escola se justificasse nem que fosse para ir dormir durante as aulas. Ja Roger nos fala
de uma experiéncia feliz com as professoras, mas de um problema muitas vezes
reproduzido pelos curriculos: estar numa escola em que os tempos de vida/de experiéncia
dos sujeitos ndo se compdem. E nesse sentido que mais uma vez provocamos a escola a
repensar suas propostas curriculares.

Falar em diversidade é assumir a multiplicidade. Para Deleuze e Guattari (2011,
p. 23), “multiplicidade ndo tem sujeito nem objeto, mas somente determinacdes,
grandezas, dimensdes que ndo podem crescer sem que mude de natureza”. A

multiplicidade é devir, esta sempre em movimento. “O movimento, por sua vez, implica

uma pluralidade de centros, uma superposicao de perspectivas, uma imbricagéo de pontos
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de vista, uma coexisténcia de momentos que deformam essencialmente a representagido”
(DELEUZE, 1988, p. 62-63).

Lidamos cotidianamente com curriculos que pedem algum principio, algum
método, categoria que vem organizando a diversidade existente em tipos gerais e
abrangentes, classificando, agrupando e identificando pessoas e coisas. Como ja dito
neste estudo, seria ideal pensar um curriculo rizomatico, através do entre, das relagdes
dos saberes, aberto aos devires, ao invés de um curriculo arbéreo, disciplinar, que traz
ordenamentos predeterminados com uma pratica de ensino linear. Com a perspectiva de
um curriculo rizomatico, que valorize a multiplicidade, acreditamos que seria possivel
atrair a permanéncia dos alunos nas unidades de ensino, como nos sugere Correia e Brito
(2013).

Como a questdo do “sentir” a e na escola - enquanto os adolescentes estavam
acolhidos - é um dos objetos que nos interessava nesse estudo, insistimos na pergunta e
questionamos como eles se sentiam naquele espaco. Sobre isso, 0s adolescentes nos
disseram:

“Me sentia bem porque foi quando a escola comecou a ser militar. Percebi que
as coisas ficaram mais organizadas, sem quebrar cadeiras e foi melhorando. As
vezes meus colegas me olhavam estranho quando eu falava que eu era ateu,
me olhavam diferente. Me envolvi em algumas polémicas também porque fui
xerife da sala e na semana que fui xerife, eu era muito rigido. O pessoal da sala
me perseguiu e acabei sendo transferido de sala com fama de ser encrenqueiro,
mas os professores me ajudavam com essas coisas”. (Herrera).

“A escola que estudei na época do acolhimento era melhor que minha antiga
escola, porque os professores ensinavam melhor. Na minha antiga escola,
ninguém ia l& pra saber do meu comportamento. E quando eu estava na casa
de acolhimento as pessoas iam na escola saber. Eu me sentia melhor na escola
quando eu tava na Casa do que guando eu tava fora da casa”. (Roger)

Diante das falas acima, algumas questdes em Herrera podem ser destacadas. A
primeira: por que ele se sentia bem numa escola militar? A segunda: por que ele se dizia
ateu? Sobre ser ateu, durante o acolhimento, ele fazia questdo sempre de dizer que passou
a ndo acreditar em deuses, a partir do momento em que sua avé comegou a maltrata-lo,
trazendo que ela era uma pessoa muito catélica, que tinha muitas imagens de santos dentro
de casa e ndo praticava 0 amor ao proximo, principalmente ao neto. Segundo Herrera, ndo
fazia sentido uma pessoa se dizer religiosa, acreditar em deuses e ndo tratar bem as outras
pessoas ou falar mal delas. Vemos que Deus e religido ganham novos enunciados na
“superficie” em que Herrera produz seu discurso. Quanto & escola militar como aquela
em que “as coisas ficaram mais organizadas”, nos chama a ateng@o os discursos que sdo

agenciados em torno de argumentos que se sustentam em torno da “disciplina”, da
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“ordem”, favoraveis aos regimes autoritirios. Talvez seja essa uma questdo que se
mantera aberta nesse trabalho.

Embora os adolescentes afirmassem “gostar” da escola, eles ndo gostavam de
deixar que soubessem que estavam morando em uma instituicdo de acolhimento. Essa
situacdo parece ser um “incomodo” para diferentes atores na escola. Em suas narrativas
deixaram perceber que em algum momento sentiram indiferenca por parte de colegas e

também de professores por estarem em situacdo de acolhimento. Vejamos:

“Os professores me levavam numa boa, me entendiam, me compreendiam. Até
algumas questdes de provas ou atividades que eu deixava atrasar. As vezes eu
faltava por causa do transporte na Casa e os professores me entediam. Mas
meus colegas ndo me entendiam. Eles faziam bullying comigo [...]” (Herrera).

“Quando os colegas sabiam que eu estava no acolhimento perguntava se a casa
de acolhimento era pra quem é 6rfdo, que é pra quem tava sem a mae. Mas eu
falava pra eles que ndo era pra isso ndo. Eles me perguntavam se eu era 6rfao,
mas eu ndo queria falar. Por isso eu ndo queria que ninguém dos meus colegas
soubesses porque o pai e a mae da pessoa € tudo. E minhas professoras eram
de boa, gostava delas”. (Roger)

Essa ambiguidade de sentimento em relacdo a escola parece ser 0 ponto de maior
destague que temos quando ouvimos os adolescentes. Parece que ha uma tensdo nos
enunciados que ficam nas fronteiras dos sentidos. Aqui sentimos o e... e... e... que Deleuze

e Guattari nos falam ao tratar dos rizomas.

Um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as
coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore ¢ filiagdo, mas o rizoma ¢é alianga,
unicamente alianca. A arvore impde o verbo “ser”, mas o rizoma tem como
tecido a conjuncgdo “e... e... e...” Ha nesta conjuncdo forca suficiente para
sacudir e desenraizar o verbo ser. Para onde vai vocé? De onde vocé vem?
Aonde quer chegar? Sdo questdes intuteis. Fazer tabula rasa, partir ou repartir
do zero, buscar um comeco, ou um fundamento, implicam uma falsa
concepcdo da viagem e do movimento (metodico, pedagodgico, iniciatico,
simbolico...). (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 36).

[O depois]

Quando sdo desacolhidos, ndo percebemos interesse dos adolescentes em
frequentar a escola. Notamos isso quando analisamos que, atualmente, os trés sujeitos
estdo fora da escola. Destes, apenas um (Herrera), apds o acolhimento, ainda permaneceu
indo para a escola, embora, por ndo ter se sentido pertencido, tenha se evadido da “nova”
unidade de ensino na qual foi inserido. Roger, que se sentiu tdo bem indo para a escola
enquanto esteve acolhido, apds sua evasdo da casa de acolhimento ndo voltou mais a

estudar.
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Herrera nos informa que atualmente ndo esté estudando por causa das situacfes
que ocorriam e pelo modo como se sentia na escola. Aqui percebemos que nem sempre a

escola se configurou um lugar de conforto e seguranca para ele.

“Néo estou estudando atualmente, pois eu estava me sentindo muito mal.
Todas as vezes que eu ia, estava dormindo na aula. A escola eu achei que seria
uma coisa e foi outra. Gosto de alguns professores e de outros, ndo. Acabo
dormindo ou filando aula ou entdo ficando na mesa do refeitdrio. Estou sem ir
desde agosto de 2022, ndo gosto da escola atual. O clima de 1a me deixa pra
baixo [...] fiquei com medo de virar chacota. Eu colocava meu fone de ouvido
e ficava na minha. Eu dormia para esquecer daquilo, porque me sentia largado
e s0 [...] vou pedir minha transferéncia para outra escola”. (Herrera).

Imaginamos através da narrativa de Herrera que, como ele, s&o muitos outros.
Pensar na escola como “uma coisa e ser outra” talvez seja a prépria contestacdo de uma
escola cujo significado de “para todos” ndo vem se sustentando diante das diversidades
que a compdem. Colocar o fone de ouvido e ficar na sua, talvez seja uma postura dos
Herreras que vem sendo invisibilizados nos cotidianos escolares. Ademais, ao afirmar
que pedira transferéncia para outra escola, nos coloca diante de uma questéo: transferir-

se de escola ¢ a “solucao”? Nao temos essa resposta, mas, intuimos que talvez ndo seja.

4.2. O entre escola-casa de acolhimento: as afec¢des e suas marcas

Segundo Deleuze (1997), as paixdes alegres séo vistas como afeccdes Uteis ou
boas para o corpo. Ou seja, por ser considerada como um bom afeto ao corpo, aumenta a
poténcia de acdo. O corpo que foi preenchido por uma afeccdo positiva desejara entédo
manter a alegria ou o objeto que o fomenta, mantendo a ascendéncia ativa. “Se supomos
assim uma linha de afeccgdes alegres, resultando umas das outras, a partir de um primeiro
sentimento de alegria, vemos que nosso poder de ser afetado torna-se preenchido de tal
maneira que nossa poténcia de agir aumenta sempre” (DELEUZE, 1997, p. 156).

Ser afetado ndo € o mesmo que uma fraqueza ou a uma permeabilidade que
despotencializa. Ser afetado quer dizer ser preenchido por afeccdes, ao seu grau de
poténcia. Quanto mais um corpo pode ser afetado, mais sdo aumentados os graus de
afeccdo, a poténcia de agir.

Estas afeccBGes trazem marcas que, de acordo com Ronilk (1993), sdo estados
ineéditos que cada um produz no corpo, diante das composicoes vividas. Cada um desses
estados cria diferenca que instaura uma abertura para a composi¢céo de um novo corpo, o

que quer dizer que as marcas sdo sempre génese de um devir. A partir do pensamento da
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autora, é possivel dizer que a vivéncia no acolhimento faz com que os adolescentes e as
equipes da escola e da unidade de acolhimento integrem fluxos que véo se conectando
com outros fluxos e esbogando outras composicoes. Estas que, a partir de um certo ponto,
vao gerando estados inéditos, estranhos em relacdo a nossa consciéncia. Os corpos vao
rompendo com as atuais figuras, sofrendo uma violéncia na forma atual exigindo que se
crie um “novo” corpo na existéncia, no modo de sentir, de pensar e de agir, nos tornando
outros sempre que respondemos as exigéncias impostas por um destes estados.

Desse modo, o grau de poténcia dos corpos sofre modificagdes com 0s encontros
que experimentamos. Cada um recepciona marcas dos encontros através das forcas,
fluxos e linhas, aumentando ou diminuindo a poténcia de agir.

Dizemos que existe a producdo de afetos alegres e tristes, dependendo do tipo de
encontro que cada um tem, seja bom ou ruim. Contemplamos nas falas dos egressos
encontros bons e ruins, sejam em relacdo ao acolhimento, sejam com a escola. Hur (2019)
diz:

Constata-se que a poténcia de um corpo ¢ diretamente relacionada ao quantum
de poder de ser afetado, isto é, ha uma relagdo de retroalimentacgdo entre ambas
as forgas, uma codependéncia mutua, na qual uma ndo funciona sem a outra,
A poténcia de sofrer pode elevar, ou mesmo diminuir, o potencial de agir.
Correspondente a dois tipos: as paixdes alegres e as tristes. As paixdes alegres
sdo tomadas como uma afecgdo que € util ou boa para o corpo. Por serem um
bom afeto, aumentam a poténcia de a¢do do corpo, que uma vez preenchido
pela afecgdo positiva, busca manter essa alegria ou o objeto que a fomenta,
cultivando um ciclo de ascendéncia ativa. (HUR, 2019, p. 26).

Tanto a casa de acolhimento quanto a escola puderam explorar as possibilidades
dos corpos, trazendo experiéncias e experimentacdes em alguns momentos da vida dos
adolescentes, provocando afetos tristes e alegres. Nota-se que a escola é um local de
conforto para alguns, principalmente quando se tem pessoas e/ou instituicdes que lhe
apoiam e ajudam a resolver os problemas e demandas surgidos na escola.

E perceptivel também que as escolas para os egressos, apesar de ndo Ihes
proporcionar boas experiéncias em algumas unidades de ensino no decorrer da vida, na
infancia trazem a vivéncia de bons encontros no inicio da vida escolar, principalmente

para Herrera. Vejamos o que eles nos dizem:

“Meu ensino infantil deve ter sido nos meus 4 anos. Eu sempre fui um cara que
no Ac¢do Cidadania fui bastante acolhido. Era uma escola meio municipal e
[meio] particular, pertencia a uma familia. Eu cresci 14, fiquei dos meus 04 até
0s 09. Tanto que o pessoal me tratava como um mascote. A diretora me tratava
como se fosse alguém da familia. Era um cara bastante respeitado Ia. Tanto
que teve um dia, me lembro como hoje [pensamento interrompido]. Na época,
Azevedo era prefeito, a Diretora me levou ao gabinete e me apresentou a
alguém. Eu ndo sei dizer se era o prefeito. Ela me levou sozinho com ela. Eu
era meio um acompanhante. Eu fui crescendo 14. Durante dois anos, eu
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estudava integral, mas néo gostava de ficar o tempo inteiro, entdo eu ia almogar
na minha casa e retornava. O pessoal me entendia e em 40 minutos eu
conseguia tomar um banho, almogar e retornava”. (Herrera).

“Acho que comecei com 07 anos. A lembranga que eu tenho é que eu gostava.
O negdcio é que quando minha méde me levava na escola eu ndo conseguia
ficar[...] eu chorava na hora pra voltar pra casa eu queria que minha mae ficasse
junto comigo. Depois que eu fiquei mais velho eu fui acostumando e
gostando”. (Roger).

“Comecei com uns 04 anos. Eu lembro que eu estudava na creche, mas nao
aprendia muita coisa ndo, era mais de brincar. Eu gostava s6 dos colegas, ndo
gostava das professoras porque eu ndo sou muito chegado a professores”.
(Maestro).

Das falas acima podemos dizer que os primeiros contatos com a escola foram
positivos, sendo até perceptivel na expressdo do rosto dos entrevistados. Ao se reportarem
aos primeiros contatos com as unidades de ensino trazem serenidade no olhar e riem
quando falam, parecendo ter boas lembrancas. Assim como com a escola, na infancia
trouxeram serenidade no contato com a familia, ndo sendo o seio familiar um contexto de
violéncia.

Destacamos, todavia, o enunciado coletivo e assumido por Maestro sobre o
brincar. Em sua fala, nos diz que ndo aprendia muita coisa, pois “era mais para brincar”
quando entrou na creche aos 04 anos. Sobre essa questdo, sentimos a vontade de trazer
para a tela os estudos de Cardoso, Lago e Pires (2018), que nos convidam a pensar sobre
a importancia do brincar livre e 0 quanto essa atividade ndo é muito bem-vista ou
reconhecida nos ambitos familiar e escolar. As autoras expdem que “a desvalorizacdo do
movimento natural e espontaneo da crianga em prol do conhecimento formal expulsa a
ludicidade do espaco de liberdade e exigéncias da cidadania” (CARDOSO; LAGO;
PIRES 2022, p. 318). Os corpos se acomodam as cadeiras e o brincar fica em segundo
plano (CARDOSO, 2018). E importante aconselhar que o professor considere o
movimento do corpo como etapa construtiva da aprendizagem e sobretudo da vivéncia na
escola, tendo a percepcéo da importancia do corpo e mente serem componentes que atuam
conjuntamente com a finalidade que o aprendizado aconteca de forma positiva.
(CARDOSO; LAGO; PIRES, 2022). Vemos que as escolas deixam marcas importantes
nas criancgas, cujos enunciados vao ganhando sentidos diversos ao longo de suas vidas.

Destacamos também, principalmente a partir da fala de Herrera, a maneira como
a escola vem sendo constituida como um espaco construido socialmente a fim de-atender

questdes pontuais, inclusive econbmicas e politicas. Porém, pensar a escola de forma
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rizomatica seria uma alternativa, visto que poderia acolher e potencializar os alunos, que
sdo plurais. Conforme Lins (2005), uma escola que esta inserida na dindmica do rizoma
possui 0s eixos resistir, infectar e vitalizar o instruido no aqui e no agora. O autor destaca
também que para inspirar uma possivel pedagogia rizomatica, o reconhecimento € um
aspecto importante, assim como o devir e ndo apenas uma preparacdo para a vida adulta
(LINS, 2005, p. 1230). Para Lins (2005),

[...] criancas s&o desistentes de um decalque tragado para elas, muitas vezes
exterior aos seus desejos, 0 que as motiva a resistir a modelos pedagdgicos,
embora “legitimos” ancorados, contudo, na pedagogia voltada para o futuro,
atrelada a tentacdo permanente que atravessa a histéria dos homens e assimila
com obstinacdo parentesco e causalidade, sob o signo de uma ciéncia régia que
se erige em supostos modelos estaveis. [...] no contexto de uma pedagogia dos
sentidos, pedagogia rizomatica, némade, os saberes tornam-se sabores porque
permitem as inteligéncias, as criangas, acender a um universo outro: ser bruxo
com os bruxos, compartilhar a compreensdo dos mistérios do nascimento, do
amor, da vida, da morte, sem drama, sem histeria, sem divida, mas com fantasia
criativa acoplada a reflexdo e ndo a indugéo. (LINS, 2005, p. 1230).

Salientamos entdo que saberes ndo modificam a realidade; esta continua sendo
como é. Todavia, além do saber, o olhar que existe sobre ela transforma e promove o
pertencimento. Reconhecer a realidade, histdria de vida e contexto dos discentes faz com
que se sintam reconhecidos. E disso que nos falam Herrera e Maestro, como pode ser
vistos em suas proprias palavras:

“Me sentia acolhido pela escola quando confiavam em mim, quando percebiam
minha existéncia. Alguns professores me entendiam”. (Herrera).

“Eu figuei mais de boa na escola apenas nos meus 13 anos que eu tinha uma
professora bacana. Ela era gente boa, brincalhona, gente boa. Nunca mais ndo
tive uma professora assim”. (Maestro)

Ressaltamos entdo que as relacBes entre escola, aluno e professor provocam
sensacdo de pertencimento ao local, assim como sensacdo de confianca, fazendo o
discente se sentirem reconhecidos pelo que séo.

Herrera passou por duas situac@es de acolhimento, sendo a primeira pelo periodo,
aproximadamente de dois meses e a segunda pelo periodo maior que um ano. Na época
em que ficou no acolhimento, estudava em uma escola municipal que se sentia
reconhecido e pertencente. Sempre fazia questdo de ir para a escola. Apds conclusdo do
nono ano, ja fora do acolhimento, ele saiu da escola municipal, sendo matriculado em
uma escola estadual. Durante a entre-vista, foi possivel notar o sentimento do adolescente

com relacéo as duas escolas.
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Podemos pontuar entdo a escola era mais interessante quando o adolescente era
visto, quando se sentia importante, reconhecido, pois ele perde o interesse pela escola
quando vai para uma unidade de ensino que ndo trazia este reconhecimento. Além disso,
neste caso nao era apenas sobre o pertencimento, mas a importancia de o conhecimento,
ser construido nas trocas e nos espacos entre.

Essas histdrias atravessadas nos remetem a composi¢do do vivido. Seguindo Hur
(2019), somos tramados na tessitura social por linhas segmentarias que nos atravessam
(individuais e grupais) e se apresentam em trés tipos: as molares, de forma mais rigida,
as moleculares, que séo flexiveis, e as linhas de fuga. Elas se misturam no plano da
imanéncia. A linha molar é descrita por exercer controle; corrobora um campo
estratificado e atua por vetores centripetos, base dos estratos e das instituicoes.
Visualizamos sua presenca nas legislacdes, na construcdo de uma vida linear levando em
consideracdo a identidade e os padrdes pré-estabelecidos (HUR, 2019). A linha flexivel
é fluida e permite dobras e outras experiencias fora da rigidez dos segmentos
estratificados. Ja a linha de fuga promove mudancas, devires. As linhas ndo operam
opondo-se uma a outra, mas sim como multiplicidades. Estas linhas estdo emaranhadas e
nos acompanham ao longo de nossas vidas.

Movendo-se por linhas molares e moleculares, o territorio muda e expressa
movimentos em que em um momento apresenta movimentagfes com mudancgas, e em
outros momentos, demonstra prisdo a regras institucionais e a um curriculo enrijecido.

Os enunciados que acompanhamos trazem as visdes dos egressos com relacao as
acdes da escola em que eles se sentiam excluidos. E possivel discutir, portanto, que os
jovens e adolescentes ndo entendem do papel da escola nem de como lidar com os
conflitos. Algumas atitudes de professores e colegas ja o fazem desistir de estudar, sendo
esta também uma atitude tomada dentro do acolhimento, ja que alguns acabam evadindo
quando ndo tiveram suas expectativas atendidas ou se desentendem com colegas e
servidores, desistindo dos estudos e do acolhimento. Somente Herrera permaneceu por

mais algum tempo na escola, mas, ainda assim, desistiu, sob a seguinte justificativa:

“Sim, eu gostava muito da escola que estudava, quando e quando eu sai do
acolhimento eu continuei, s6 parei depois que fui para a escola nova estudar o
primeiro ano e ndo gostei. Nao era como minha outra escola”. (Herrera).

Sobre a atuag@o da escola Herrera nos permite ver que algumas praticas favorecem

a permanéncia dos egressos de acolhimento. Sobre isso nos disse:

“[...] o pessoal da escola municipal me entendia, chamava minha familia para
conversar. O pessoal ia se adaptando a minha pessoa, ao meu perfil. A escola
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foi entendendo meu jeito. Teve uma época que tive um monitor por causa da
minha dificuldade que eu era bastante encrenqueiro. Eu recebia bullying e
reagia. Na escola estadual, eu sou apenas mais um, ndo ¢ como na minha antiga
escola”. (Herrera).

Com essas narrativas ndo estamos querendo dizer que a escola seja uma instituicdo
fracassada, que ndo enxerga situacdes assim. Entendemos que a escola ja é muito cobrada
por abarcar diferentes situacGes sociais, sobretudo, o cumprimento de propostas
formativas modelares, heranga de curriculos oficiais, tendo que absorver e resolver
problemas de alta complexidade, j& que cada aluno traz suas histérias, vivéncias,
experiéncias e diferentes situacdes. Mas, como temos defendido até aqui, se a
escolarizacdo é um direito constitucional, que ele seja exercido com a garantida da
dignidade das criangas e jovens em situacGes de vulnerabilidade, nesse caso, em situacao
de acolhimento. Dai insistimos em provocar, mais uma vez, 0s curriculos escolares.

Toda essa problematica nos leva a pensar em atos de curriculo, que, conforme
Macedo (2013), sdo acdes dos atores sociais que carregam e criam sentido e significacao,
resultando em uma configuracéo ideologica em sua dinamica responsavel e imputavel.
Para Macedo, a poténcia politica do curriculo esta relacionada com a necessidade para
que os cenarios curriculares possam funcionar como curriculos hoje, isto €, espagos em
que todos e qualquer ator social incluido nas “coisas do curriculo” sejam compreendidos

como importantes. Para o autor,

N&o basta afirmar autonomias curriculares, faz-se necessario, nesta altura das
lutas por reconhecimento, direito e afirmacéo cultural na educagdo, mobilizar
competéncias criadoras de autonomias emancipacionistas fundamentadas em
aportes filoséficos epistemiologicos, antropoldgico, estéticos e politico-
pedagdgicos , bem como inser¢Oes em préticas capazes de ajudar a empoderar
autores sociais, sobretudo aqueles silenciados por uma educacdo
historicamente autocentrada e excludente, tomando como problematica a
distribuicdo social dos conhecimentos eleitos como formativos. Aliés, temos
qgue admitir, ainda que esse tem sido um solo fértil para que ideologias
autocentradas plantem e cultivem suas perspectivas e cosmovisoes, através de
processos de neutralizacdo e de hegemonizagéo sociocultural do conhecimento
presente na organizacdo dos curriculos e por consequéncia dos dispositivos
formativos. (MACEDO, 2013, p. 428).

Assim, a escola acaba obtendo informacg6es acerca de seus alunos e sua familia
que foge do papel de atuacdo da escola. E como se todos os alunos fossem iguais, no
sentido de acesso a todos os direitos que lhes cabem. N&o ha um olhar sensibilizado para
cada vida. A escola necessita de mais suporte, de uma equipe multidisciplinar, conforme
a Lei 13.935/2019 que prevé e determina a inclusdo obrigatoria de profissionais de
Psicologia e Servico Social em redes publicas de educacdo bésica, ja que estes

profissionais colaborariam com a escola no sentido de contribuir no acompanhamento de
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situacOes que fogem da atribuicio direta da escola. E aqui que dizemos da importancia de
trabalhar “entre”.
Em um momento da entrevista, Maestro, ao pensar e sua “passagem pela escola,

assim se expressa:

“Bom, eu ndo posso falar muita coisa [momento pensativo]. A escola nio é
um lugar ruim, so6 as vezes. Nao pelo fato de vocé chegar 14 e aprender coisas
ruim, mas as pessoas siio ruins. Vocé vai la para aprender um negocio, ai por
causa que vocé tem tal roupa ou alguma coisa assim vocé € julgado. Se vocé é
gordo ou magro, o povo fala de vocé. A questdo da aparéncia também
[momento pensativo] por isso a pessoa tem crise de ansiedade, pode entrar em
depressdo e essas coisas que faz a pessoa sair da escola as vezes. O professor
também ele ensina, mas tem uns que ndo tém paciéncia com o aluno ai reclama
demais, ndo sabe ensinar, deixa os alunos por conta propria, se irrita quando a
gente pergunta [...] eu sofri essas coisas na escola. Eu sofria bullying, falava
com a diregdo, teve reclamagdo, pediam para trazer os pais, mas nao adiantou
muita coisa ndo, continuou e por isso eu saia da escola. Também pelo fato que
eu ndo sabia ler, meus colegas falavam coisas. Mesmo as vezes om ajuda, a
professora ndo me ensinava do jeito que eu queria". (Maestro) (grifos nossos)

Essa narrativa de Maestro é um acontecimento para mim. Importante destacar que
Maestro ndo vé a escola como instituicdo ma, mas como espago constituido por pessoas
mas.

A transversalidade ¢ uma dimens@o que pretende superar os dois impasses,
quais sejam o de uma verticalidade pura e de uma simples horizontalidade; a
transversalidade tende a se realizar quando ocorre uma comunicagdo maxima
entre diferentes niveis e, sobretudo, nos diferentes sentidos. (GUATTARI,
2004, p. 111).

Conforme aponta Gallo (2012), ndo se pode mensurar 0 que e como 0 aluno
aprende, sendo controlado, até certo nivel o que se ensina, mas ndo o0 que se aprende.
Segundo Gallo (2012):

Essa imprevisibilidade do aprender joga por terra toda a pretensio da
pedagogia moderna em ser uma ciéncia, a possibilidade de planejar, controlar,
medir os processos de aprendizagem. Aquilo que a pedagogia controla e aquilo
que o professor pensa que ensina, seu curriculo, seus contetidos e suas técnicas;
mas para além deste aprendizado quantificavel e quantificado, ha como que
um “aprender quantico”, um “aprender obscuro, como diz Deleuze, que em
principio nem o proprio aprendiz sabe que estd aprendendo. Nao ha métodos
para aprender, ndo ha como planejar o aprendizado. Mas o aprender acontece,
singularmente, com cada um. (GALLO, 2012, p. 4-5).

Durante o tempo em que ficaram no acolhimento, os adolescentes tinham que ir
para a escola. Como dissemos, essa ambiguidade de sentimentos que trazem diante da
escola produz enunciados que nos afetam. Ao apresentarem suas justificativas

concernente a permanéncia com a escola, assim nos falam dela:

“Estou sem ir desde agosto de 2022, pois ndo gosto da escola atual. O clima
esta me deixando pra baixo. Alguns gays estavam me perseguindo e fiquei com
medo de virar chacota. Nao falei sobre isso com ninguém da escola, s6 com
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alguns colegas [...Jme sentia muito s6, largado e dormia para esquecer”...
(Herrera).

“Nao. Eu nfo sinto nenhuma vontade de estudar mais. Eu tava até pensando
em voltar, mas eu t6 em duvida, pois agora eu tenho que cuidar do meu irmao
de 15 anos. Se ndo for eu para cuidar, ninguém cuida. Eu também ndo tenho
um trabalho para comprar um caderno e outro material”. (Roger).

Sé&o as afeccdes vividas por cada um que deixam marcas diferentes em relagéo as
escolas. Ao mesmo tempo que trazem boas memorias em suas experiéncias com as
escolas, produzem enunciados que remetem ao sentimento de exclusdo. Esses enunciados

sdo ainda mais visiveis nas paisagens das escolas, como veremos na proxima sec¢ao.

5 PAISAGENS DA ESCOLA
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No meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho

Tinha uma pedra

No meio do caminho tinha uma pedra

Nunca me esquecerei desse acontecimento

Na vida de minhas retinas tdo fatigadas

Nunca me esquecerei que no meio do caminho
Tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra.

Carlos Drummond de Andrade

5.1 As paisagens como territorios de producéo de enunciados

S&o com estas palavras de Drummond gue chego até aqui com este célebre poema.
Apesar de muito conhecido, sempre que vamos analisar, nos vemos diante de pedras
durante os percursos dos nossos caminhos. E um poema que traz uma repeticdo que tinha
uma pedra no meio do caminho. Acredito que tal repeticdo é para nos lembrar que
obstaculos e problemas existirdo em todos 0s caminhos e que néo sera facil. Assim como
Drummond dé continuidade nos versos, creio que esta nos ensinando a seguir andando e

lembrando que pedras nos aguardam, mas também que estes obstaculos ndo nos impedem
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de sempre seguir. Importante dizer andando entre os obstaculos, existem as paisagens que
nos tocam, provocando aberturas.

Se consultarmos o dicionario®, paisagem significa 1. “extensio de territdrio que
se abrange com um lance de vista”. 2. “Desenho, quadro, género literario ou trecho que
representa ou em que se descreve um sitio campestre”. Ou seja, paisagem corresponde a
visdo, ao olhar e é sobre isso que foi trazido neste estudo, as visdes dos egressos acerca
da escola.

Além disso, visualizar a escola como efeito de uma forca em movimento. Cabe
pensar também como esta escola pode potencializar invencGes de realidades, ja que ndo
se restringe a um modelo ja dado, que deve ser seguido, mas que, cotidianamente, se

depara com o inesperado, com o imprevisto que existe abertura a outras problematizacgdes.
Vamos as paisagens.
5.2 As paisagens e seus enunciados
Nessa se¢do, optamos por apresentar as paisagens produzidas pelos egressos e, como um
ato politico, decidimos que elas sozinhas falam por si, sejam atraves das imagens, sejam
atraves das descricdes de seus autores, de uma forma ou de outra, vemos textos carregados

de sentidos. Sao paisagens-textos cujos sentidos sdo inexplicaveis, ndo carecendo de

nossas interpretacGes para dizer. Vamos as paisagens-textos!

[Herrera]

Figura 16 — Paisagem 1, Herrera.

° Disponivel em: https://dicionario.priberam.org/paisagem.



Fonte: arquivos da autora

Figura 17 — Paisagem 2, Herrera.

Fonte: Arquivos da autora

Como ja foi dito, Herrera, antes, durante e depois do acolhimento, até o nono ano,
estudou em uma escola que se sentia acolhido e pertencente. Durante a conversacao, fazia
questdo de ressaltar isso. A primeira paisagem desenhada por ele produz uma ideia da
escola que é acolhedora e que entende suas singularidades. E feita entdo a seguinte
indagacdo: Quando vocé imagina escola, quais paisagens que vocé traz dela?

“Eu penso sobre bullying, que convivi bastante em todas as escolas por onde
passei, apenas minha primeira escola que eu nfo sofria muito bullying.
Imagino paisagens de brincadeiras, de passeios, de momentos tensos,
paisagens de exclusdo por parte dos colegas. Eu ndo me encaixo muito nesta
geracdo, me encaixo com as pessoas dos anos 90, pois eu gosto da vida que
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nao vive o politicamente correto, essa vida de cancelamento o pessoal leva
muito a sério. Vocé falar o que pensa, pesa bastante”. (Herrera).

Sobre a paisagem da escola 1, Herrera traz que

“Nessa escola eu me sentia duas visdes... pelos professores e pela direcao eu
tinha admirac@o deles, me encaixava como um mascote, uma pessoa que ja era
meio que da familia. Ja para os outros alunos eu era uma pessoa comum, um
pateta, uma pessoa qualquer que ndo se encaixava no perfil deles”.

A segunda paisagem produzida por Herrera retrata uma escola de nivel médio
técnico, onde ele foi estudar ap6s sair da escola municipal. Assim descreve:

“Na segunda escola eu me sentia vazio, ndo tinha me encaixado la. As pessoas
me viam, mesmo algumas pessoas me conhecendo da escola 1, me viam de
uma forma estranha. A escola meio que ndo ligava pra mim. O que me
incomodava era a perseguicdo dos colegas, que achavam que eu era ou tinha
tendéncias de ser gay e as pessoas faziam chacota comigo”. (Herrera).

[Roger]

Figura 18 — paisagem 1, Roger.

Fonte: Arquivos da autora.
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Figura 19 — paisagem 2, Roger

Fonte: arquivos da autora

Roger foi o participante que mais demorou para compor suas paisagens; parecia se
sentir culpado por ndo estar frequentando a escola. Ele traz fortes memérias do meado da
adolescéncia, principalmente quando diz que acabava tendo que dormir nas feiras ou
embaixo das marquises e ndo se sentia motivado a ir para a escola, pois ndo pertencia a
um ambiente favoravel. Como ja fora dito, desde que evadiu da instituicdo de acolhimento
ele ndo voltou a estudar e, durante a conversa, mesmo demonstrando em alguns momentos
o0 desejo de frequentar a escola, acabava expressando que nao retornaria.

Sobre a primeira paisagem produzida, Roger fala:

“Que este desenho representa o lar e também a escola. O lar que eu queria
morar era esse espaco e na frente dessa casa poderia acontecer a hora do
intervalo”. (Roger).

No momento da conversa Roger foi indagado com relagdo a imagem e descreveu-
a como uma imagem da escola e do lar dos sonhos. Foi dai que houve o questionamento
sobre uma paisagem que o deixava triste [a vivida por ele], e ele compds outra paisagem
(figura 19), dizendo:

“No segundo desenho sou eu e o quadro. Eu ndo consigo fazer contas e nem
sei multiplicar. Alguns professores ndo tém paciéncia, porque tem muitos
alunos que sdo ajudados mais uns do que outros, pois tém alunos que sabe mais
e os professores ensinam aos que sabem mais. Ai a pessoa sente raiva e quer
parar de estudar. O professor tem que ensinar a quem esta na escola. Sempre
que penso em ir para a escola eu lembro que vai acontecer sempre a mesma
coisa de novo e por esse motivo eu parei de ir”. (Roger).

[Maestro]
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Figura 20 — Paisagem Maestro.

Fonte: arquivo da autora.

Ao ser ambientalizado acerca do tema e do que se tratava esta pesquisa, Maestro
antes mesmo de iniciar a entre-vista foi narrando sobre a paisagem que produziria. Foi
como se ja houvesse refletito sobre essa imagem, ficando isso reafirmado durante toda
sua conversa, que a escola € um local em que é possivel aprender boas coisas, porém um
ambiente “ruim”. Ruim no sentido da excluséo, das sensac¢des sentidas no relacionamento
com os colegas, chegando a destacar motivos que levam adolescentes a terem ansiedade
e depresséo.

A paisagem de Maestro nos anuncia elementos importantes sobre a exclusdo que
circula o cotidiano escolar.

“Sobre esse desenho... Este desenho aqui eu coloquei algumas palavras que os

adolescentes usam para criticar outros dentro da escola. Desenhei uma porta

com formatos de rostos para representar o deboche, o desprezo. Na escola

eu acho que tem mais paisagens ruins do que boas. Sdo pessoas querendo ser
melhores do que as outras”. (Maestro).

5.3 O que perspectivamos a partir das paisagens-textos?
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Se nos colocamos na perspectiva de caminhar pelas multiplicidades e assumirmos
a poténcia dos encontros que delas surgem, ndo podemos nos furtar ao compromisso ético
de ouvir os adolescentes. Ndo com o intuito de apresentar-lhes uma nova realidade, mas
com uma concepcdo de que esta escuta sensivel seja atravessada pela atencdo
(KASTRUP, 2020) e pela transversalidade (GUATTARI, 2004) num panorama de
assumirmos que 0 nosso objetivo de pesquisa ndo se alinha com a busca por um
“problema de origem”, pois ndo se trata “mais de partir nem de chegar. A questio era
antes: 0 que se passa ‘entre’?” (DELEUZE, 2004, p. 151) — 0 que se passa entre as
politicas de assisténcia e a educacdo, em termo de potencialidades dos sujeitos, seja para
cria-las ou despontecializa-las.

As paisagens da “escola” apresentadas pelos jovens que compdem a nossa
pesquisa imprimem um movimento de vetores de forca que ndo esta preso a uma situacao
de origem, mas a uma conjuntura complexa tramada na imanéncia do vivido. Conforme
apontamos anteriormente, a pratica de acolhimento ja esteve muito mais ligada a uma
estrutura social que ndo subjetivava a maternidade como uma obrigacdo/amor eterno.
Conquanto a doacdo fosse algo possivel, entdo nos cabe perguntar: quando o acolhimento
institucional se torna estigma? A paisagem assistencialista se torna uma cicatriz por quais
razdes? Por outro lado, em qual medida a escola contribui para a manutencéo de tal
estigma?

No presente caso, é justamente assumir que ndo existe um padrdo que se repita
entre os acolhidos, suas familias, as casas de acolhimento e a escola. Pelo contrério, € o
movimento que nos permite criar novas possibilidades no bojo daquilo que
institucionaliza a experiéncia imanente de viver. Ao ouvir estes jovens fui tocada e
atravessada por uma poténcia afirmativa da vida, pois apesar da dor, do sofrimento, das
dificuldades, eles estiveram abertos ao movimento da pesquisa, estiveram dispostos com
a ideia do nosso encontro. Contudo, o que compete a nds pesquisadores enquanto sujeitos
implicados com a pesquisa, com 0 campo, com a processualidade quando nos
encontramos diante de tais constatagdes? Primeiro ndo esquecer que nos ndo podemos
escapar da implicacdo, levando-se em conta 0 paradigma ético-politico, neste que ndo ha
neutralidade, ndo sendo possivel realizar uma pesquisa de “fora”.

Diante das paisagens apresentadas pelos egressos afirmamos a escola é um
ambiente que traz inimeros sentimentos aos alunos. Ao mesmo tempo em que trazem

paisagens de escola como um espago que € valido, que é bom, trazem também a escola
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como um espago que exclui, que tem contextos de violéncias. como o bullying. Uma

escola que os enche de promessas, mas que ao mesmo tempo é cheia de frustragdes.
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6 FINALIZACAO DE UM CAMINHO?

“A vida é um caminho sem fim, mas ndo é um caminho perdido...”

Caroline Ribeiro

Seré o fim do caminho? Vejo que ndo! Esta pesquisa pode ser, inclusive, apenas
0 iniciozinho de um caminho. Concordo com a autora quando afirma que a vida ndo é um
caminho perdido, pois mesmo achando que estamos perdidos as experiéncias serdo
vividas por onde andar. Como diz Clarice Lispector: “Perder-se também ¢é caminho”. Ou
seja, 0s caminhos sdo construidos também quando achamos que estamos perdidos.

Permiti-me trilhar caminhos que até aqui me trouxeram. Em caminhos outros, sem
fim, infinitos e inacabados. Permiti me conhecer o desconhecido, me perder, até chegar
ao conhecimento da pesquisa de formacdo que romperam em mim composicoes
tradicionais e rigidas e me apresentou um caminho de multiplicidades. Multiplicidades
estas que me fizeram transcorrer para/pelo entre... entre erros e acertos... entre
territorializacOes e reterritorializagdes... entre bons e ruins encontros... entre afeccdes e
afetos... entre as politicas de assisténcia social e educacao, entre memorias e vivéncias do
caminho que percorri até aqui... entre acolhimento institucional e escola... entre-vistas, no
sentido de ver o outro e percebé-lo engquanto individuo com subjetividades e
singularidades.

Nos propomos no inicio desse trabalho a cartografar os enunciados que sdo
produzidos e agenciados pelos adolescentes/jovens egressos das casas de acolhimento
sobre as escolas.

Ao longo desse trabalho, foi possivel trazer ao debate as questes ligadas as
historia da infancia e acolhimento institucional, sendo possivel apreciar muitas evolucdes,
mas também testemunhar a falta de execu¢do de muitas normativas legais. Trilhar “entre”
os sentidos da escola e os enunciados que os adolescentes produziram fez com que me
despertasse para a existéncia de espacos que podem trazer um curriculo rizomatico, no
sentido de seguir pelo entre, sobretudo no quesito de enxergar cada individuo com suas
singularidades. Pelo “entre” politica de educagdo e assisténcia social. Deste modo, é
necessario reafirmar a relevancia da intersetorialidade, trazendo para o debate que as
responsabilidades perante adolescentes acolhidos e egressos ndo é de apenas um setor,

mas sim de todos.



93

Nessa chegada, percebi que tenho como um pouso de finitude, que cada
adolescente e jovem tem sua maneira de expressar suas paisagens. Sendo afectados de
forma Unica, ndo sdo passiveis de generalizagcdes e engessamentos, sobretudo quando se
pensa em um adolescente que passa ou ja passou por uma situacdo de acolhimento em
uma instituicdo, longe de seus familiares, amigos e comunidade. As particularidades de
viver em seus contextos alargam nosso olhar sobre as responsabilidades dos papéis das
inimeras instituicdes que cercam o adolescente, principalmente vendo a composi¢do de
vivéncias durante os diferentes contextos e fases que passam na adolescéncia.

Cada adolescente traz consigo seu modo de vivéncia, sua histdria de vida, suas
poténcias, medos, fraquezas, angustias. Sdo atravessados por linhas molares, moleculares
e de fuga e vdo compondo caminhos cheios de descobertas ndo sé da fase da adolescéncia,
mas a partir de sua situacdo de acolhimento institucional, situacdo esta que precisam
aprender a lidar, principalmente na convivéncia com seus pares e recebendo “ordens” de
pessoas que nunca viram, experimentando assim boas e mas intensidades, encontros, boas
e mas composi¢cdes com momentos de alegrias e tristezas. Neste caminhar entendi que
mesmo que as injusticas e fraquezas das instituicdes que atendem e acompanham
adolescentes existem profissionais e escolas que se predispdem a composicao de novos
olhares e acdes que fazem a diferenca na vida deles.

As paisagens produzidas nos convidam a trilhar caminhos de desconstrucdo, pois
ao trazer as imagens que pensam sobre a escola, da unidade de acolhimento, é possivel
perceber que ao saber destas paisagens, escolas e outras instituicGes terdo mais
sensibilizacdo ao se deparar com adolescentes em acolhimento e/ou egressos. Por meio
das paisagens produzidas foi possivel perceber as marcas que cada egresso traz com
relacio a unidade de ensino, mesmo narrando alguns contextos de exclusdo,
principalmente por parte dos colegas. As paisagens reveladas expressam que a violéncia,
através da pratica do bullying, ocorre de forma desordenada, chamando atencdo para a
citada temdtica, a qual ndo é uma demanda apenas da educacéo e sim de outras politicas
e instituicdes, assim como da comunidade e sociedade. Além disso, destacam-se também
outras revelacdes a exemplo do fato de os estudantes necessitarem acessar ambientes e
espacos saudaveis e acolhedores para apresentarem condicdes de permanecerem na
escola. Algumas unidades de ensino conseguem prestar um apoio aos adolescentes em
situacdo de acolhimento, afinal, como foi trazido pelos participantes, 0 momento em que
a escola deu atencdo as demandas individuais trazidas por cada um deles, houve o

surgimento da sensacao de pertencimento & comunidade escolar.
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Ao caminhar por este estudo fui percebendo que mesmo em situacdo de
institucionalizacdo é possivel que os acolhidos se sintam referenciados na unidade de
ensino. A escola, casa de acolhimento e familia podem ser espacos de poténcia e bons
encontros, se assim conseguirem acessar a necessidade de cada adolescente/estudante. A
estadia no acolhimento também é aprendizado, ocorrendo a reinvencdo nao s6 dos
acolhidos, como também da equipe que o acompanha. Revivendo o caminhar desta
pesquisa e considerando a minha pratica de alguns anos atuando enquanto Assistente
Social em instituicdo de acolhimento para adolescentes, ndo posso deixar de expressar
acerca da minha formacédo, pois foi através do “entre” os olhares da minha prética e a
vivéncia do cotidiano que fui compondo cada etapa deste texto. Um olhar que percebe as
potencialidades, singularidades e subjetividades de cada adolescente e também a
importancia em se conectar para a realizacdo de bons encontros.

Embora ndo tenha dado conta de todas as questdes possiveis de serem abordadas
acerca da tematica sobre acolhimento institucional de adolescentes e escola, trilhas com
caminhos a serem prosseguidos sdo abertas com o objetivo de construir pesquisas outras.
Afinal, novos estudos ainda ndo iniciados podem virar caminhos acessiveis para se

caminhar.
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DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.292 415

Apresentacdo do Projeto:

Com o objetive de conhecer e problematizar os sentidos e significados da escola produzidos por
adolescentes egressos da Casa de Acolhimento no

Municipio de Itabuna, esta pesguisa surge através da escuta de inguietantes escutas, enguanto Assistente
Social de uma instituicio de acolhimento

para criangas e adolescentes. Instituicdo esta que acolhe adolescentes com Medidas de Protecdo e
encontra-se vinculada a Alta Complexidade da

Politica Macional de Assisténcia Social (PNAS), a qual proporciona e estrutura servigos para os cidadaos
que necessitam dela. Este trabalho tera

como procedimentos metodoldgicos uma abordagem qualitativa e a utilizacio de divergentes pistas da
cartografia, a qual proporciona o

acompanhamento de processos. O método de investigacdio sera a cartografia, usando a teoria de Giles
Deleuze e Félix Guattari, baseado na

Filosofia da Diferenga. O trabalho conta com trés momentos a serem seguidos, sendo: analisar a trajetdria
histdrica da Politica de Assisténcia Social

no Brasil e Acolhimento Institucional, escuta a histdria de vida dos adolescentes egressos da Casa de
Acolhimento, através da aplicagdo de

entrevistas semiestruturadas para 10 adolescentes de forma presencial ou remota, se assim o entrevistado

nao estiver na mesma cidade que o
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entrevistado; & mapeamento dos sentidos e significados da escola para os adolescentes egressos. Os
dados coletados serdo tratados através da

utilizagio do aporte tedrico baseado na pesquisa cartografica com a finalidade de discutir qual a visdo e
experiéncias que os adolescentes trazem

em relagio 4 escola.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Conhecer e problematizar os sentidos e significados produzidos por adolescentes egressos da Casa de
Acolhimento no Municipio de Itabuna - Ba

com relagio & escola.

Objetive Secundario:

1. Analisar a trajetdria histdrica da Politica de Assisténcia Social e acolhimento institucional

2 Refletir a histéria de vida dos adolescentes egressos da Casa de Acolhimento

J.Mapear o5 sentidos e significados da escola para os adolescentes egressos.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Toda pesquisa, no Brasil, acaba envolvendo um risco que & caracteristica um dano, podendo ser
comparado ou decorrente da pesquisa, agravo de

imediato ou posterior, de forma direta ou indireta para o individuo ou a coletividade diante da pesqguisa,
conforme Resolugdo 466/2012 = [l = Termos

e definigbes do Conselho Macional de Sadde). Diante disso, na pesquisa aqui proposta, o grau de risco é
considerado minimo, jd que ndo contém

nenhuma intervengao ou modificagdo nas variaveis fisioldgicas ou psicoldgicas e sociais dos individuos que
participardo do estudo. Contudo, podera

ocorrer algumas situagdes como: a) instabilidade emocional com os adolescentes e jovens gue trardo
detalhes de suas histdrias de vida; b) algum

tipo de vazamento das informagbes fornecidas pelos pesquisadores, c) algum tipe de desconforto ou mal-
estar por ter que falar da relac&o com as

unidades de ensino pelas quais o entrevistado passou; d) para as entrevistas que serdo realizadas por meio
remoto, poderd ocomer a invasdo de

hackers na plataforma. Importante pontuar que caso haja qualquer rupo de transtorno ou constrangimento,
algumas medidas serdo adotadas, comao:
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um profissional psicdlogo que atuava com os adolescentes serd convidado a participar do momento de
entrevista; os participantes terdo suas

identidades preservadas utilizando nomes ficticios escolhidos por eles; as entrevistas, principalmente a que
trouxer sobre suas histdrias de vida

serdo realizadas de forma individuais nos hordrios e dias escolhidos pelos participantes; asseguramento a
privacidade e sigilo ao manipular os

dados, ficando sob responsabilidade apenas do pesquisador. Ressalta-se que algumas entrevistas
ocomrrerdo de forma remota, dagueles que

residem em outros municipios ou preferirem que a enirevista seja realizada de forma remota e também de
forma presencial para 03 que moram no

mesmo municipio da pesquisadora e se sentirem a vontade para tal.

Beneficios:

Esta pesquisa terd uma grande relevancia social & académica, ja gue traréa um importante debate acerca do
tema adolescentes egressos e

acolhimento institucional, onde sera prestado retorno a sociedade sobre a importdncia de falar sobre a
condigdo de adolescentes em situacao de

acolhimento institucional & apds sair desta condicdo. Assim, este estudo tem a finalidade de trazer
contribuigbes com os citados aspectos: a) da

vigdo a sociedade sobre adolescentes institucionalizados; b) oportunidade para a escola refletir sobre a
individualidade/singularidade de cada aluno,

sobretudo aqueles que vivenciam alguma situagio diferenciada na fase da adolescéncia; c) valorizagdo das
histdrias de vida dos adolescentes; d)

fortalecimento do vinculo adolescente/familia’escola.

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesquisa:
Trata-se pesquisa de mestrado, vinculado ao Programa de Educagio da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (Uesb). De carater qualitativo, pretende entrevistar 10 adolescentes.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacio obrigatdria:
Para andlise, foram submetidos os seguintes documentos:

1. Projeto (ok)

2_ Cronograma (ok)

3. Folha de Rosto {ok)

4_Informacbes Basicas sobre o Projeto (ok)
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5. Termo de Compromisso (ok)

6. TALE (12 a 17 anos) (ok)

7. TCLE (ok)

8. Esclarecimento ao CEP sobre o uso do WhatsApp (ok)
9. Roteiro de Entrevista (ok)

Recomendagdes:

Ver conclusbes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagies:

Apds andlise do material submetido a esta relatoria concluimos afirmando que estdo de acordo com as
exigéncias apresentadas por este CEP.

A pesquisadora precisa apenas estar atenta a seguinte solicitagao:

Relatdrios: - Durante a execugdo do projeto e ao seu final, anexar na Plataforma Brasil os respectivos
relatdrios parciais e final, de acordo com o gue consta na Resolugdo CMS 466/12 (itens 1119, 11.20, XI1.2,
dlinea d) e Resolugdo CNS 510116 (artigo 28, inciso V).

Consideragdes Finais a critério do CEP:
Em reunido realizada no dia 11/03/2022, por videoconferéncia autorizada pela CONEP, a plendria deste
CEP/UESE aprovou o parecer do relator.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguiva Postagem Autor Situagao
Informages Basicas|PB_INFORMAGOES_BASICAS DO P | 02/12/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1852029. pdf 234112
Projeto Detalhado / | SimoneProjeto.pdf 02/12/2021 |Simone Santos da Aceito
Brochura 233957 | Silva

igador
Declaracao de Compromizso Geral Simone.pdf 02/12/2021 |Simone Santos da Aceito
Pesquisadores 23:3%:03  |Silva
Outros Esclarecimento Ao CEP pdf 02/12/2021 |Simone Santos da Aceito
233711 |Silva
Qutros RoteiroEntrevista. pdf 02/12/2021 |Simone Santos da Aceito
_ 23:31:51 |Silva
Outros TALE CEP 12 a 17 anos.pdf 0211212021 |Simone Santos da Aceito
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QOutros TALE_CEP_12_a_17_anos.pdf 23:30:56 |Silva Aceito

TCLE / Termos de |TCLE_CEP.pdf 02/12/2021 |Simone Santos da Aceito

Assentimento / 23:28:57 |Silva

Justificativa de

Auséncia

Cronograma Cronograma.pdf 02/12/2021 |Simone Santos da Aceito
23:26:26 _|Silva

Folha de Rosto SimoneFolhadeRosto.pdf 02/12/2021 |Simone Santos da Aceito
23:25:01__|Silva

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

JEQUIE, 15 de Marcgo de 2022

Assinado por:
Leandra Eugenia Gomes de Oliveira
(Coordenador(a))
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