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[...] as ideias dominantes de uma sociedade sdo as ideias da sua classe
dominante, para recordar que a tarefa daqueles que geram e divulgam as
suas ideias, imagens e valores pode ser bastante facil se eles falam o que
se imagina que se espera ouvir. E mais facil ser persuadido por um belo e
sonoro engodo do que escavar em busca de uma verdade nunca evidente,
sobretudo em uma sociedade dominada por meios de comunica¢do sempre
prontos a decorar o falseamento da realidade com as vestes de que se
reveste a aparéncia de feliz ou inevitavel normalidade da vida cotidiana
e da histéria humana (KARL MARX, 1932 apud BRANDAO;
ASSUMPCAO, 2009, p.7-8, grifo nosso).



RESUMO

As representacdes sociais (RS) surgem a partir de pontos duraveis de conflito dentro das estruturas
representacionais da propria cultura, e sua negacao a grupos especificos dentro da sociedade. As RS
ndo sdo um agregado de representagées individuais. A primeira esta ligada ao grupo, e contribui para
a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social, desse modo s&do produzidas e
compartilhadas por membros de grupos sociais. Agora, as representacdes, séo ligadas ao individuo,
0 conhecimento é mais individualizado fundamenta-se em experiéncias pessoais. Como afazer
continuo, a escola estd presente no cotidiano do adolescente, e é objeto de diferentes
representacfes. A escola contemporanea, ainda produz e conduz suas préticas influenciadas pela
sociedade. Neste contexto a pesquisa tem como objetivo geral “compreender quais sdo as
representacdes sociais que as adolescentes acolhidas em 2016, na Casa Santa Luiza de Marillac e
na Associacdo de Promocao a Meninas (APAM), possuem em relacao ao cotidiano escolar”. Assim, é
de suma relevancia o entendimento da ligacdo entre as RS e a vida cotidiana de adolescentes
acolhidas. Como o cotidiano escolar é complexo, envolve a construcdo de uma RS que é fortemente
ligada a diversidade e afetividade e, € permeada pelas relacdes interpessoal e intergrupal. Entretanto
este estudo ndo se refere a um adolescente “genérico” ou “comum”, mas de um adolescente
especifico, aquele que se encontra em vulnerabilidade e risco social, sendo necessaria uma analise
de seu contexto sécio-histérico. Para tanto, também é necessario compreender alguns aspectos que
envolvem a construcdo das representacdes da alteridade, especificamente a alteridade radical estuda
por Jodelet (1998), que apresenta o duplo processo de construcdo e de exclusdo social. Esta
pesquisa € qualitativa e se desenvolveu empregando os procedimentos metodoldgicos a seguir:
pesquisa bibliografico-exploratéria; Grupo Focal (GF); andlise de conteudo de categorias tematicas.
Os sujeitos que participaram da pesquisa foram adolescentes acolhidas das duas instituicfes citadas,
apos o aceite do projeto submetido ao Comité de Etica foi desenvolvido o GF. O GF ocorreu em duas
sessdes em cada instituicdo, com um roteiro de doze questdes para compreender as RS, em relacdo
ao cotidiano escolar das adolescentes. Deste modo, este trabalho e apresentado em trés capitulos:
sendo que no primeiro é realizada uma revisdo bibliografica dos principais conceitos abordados: a
teoria das representacdes sociais, alteridade e alteridade radical, cotidiano escolar, escola publica e
acolhimento. No segundo capitulo, séo tratados inicialmente os conceitos de vulnerabilidade e risco
social e adolescéncia no contexto sdcio-historico. Além disso, neste capitulo é realizada a
caracterizacdo dos sujeitos e campo de pesquisa, bem como os métodos utilizados (GF e analise de
conteddo de categorias tematicas). Por fim, no terceiro capitulo a andlise e discusséo dos dados sdo
apresentadas detalhando as categorias encontradas. Isso apés a transcricdo do material coletado e a
utilizacdo da andlise de conteddo de categorias tematicas obteve-se as seguintes categorias:
relagbes e interacdes sociais na escola; adolescéncia; bullying; vida cotidiana na escola e
acolhimento; e familia. Observou-se que as adolescentes acolhidas possuem dificuldades de
adaptacdo com 0s hovos espacos: o acolhimento e novo ambiente escolar. Também, verificou-se que
as relacdes e interagfes constituidas no ambiente escolar, possuem grande influéncia no cotidiano,
bem como nas RS das adolescentes acolhidas da Marillac e APAM. As relagbes positivas, que déo o
sentimento de pertencimento, sdo com 0s amigos e funcionarios de servigos gerais. Enquanto que as
relacdes e interacdes negativas sdo com algumas professoras (0s), colegas e pedagogas (0S). As
principais dificuldades encontradas no cotidiano escolar das adolescentes acolhidas séo o bullying, o
estigma e a alteridade radical. Conclui-se que todos esses elementos encontrados com relacao as
representacfes e RS do cotidiano escolar das adolescentes acolhidas na Marillac e APAM
influenciam na construgéo da identidade das mesmas.

Palavras chave: Representacdes sociais. Adolescentes. Acolhimento. Cotidiano escolar. Bullying.



ABSTRACT

Social representations (RS) arise from durable points of conflict within the representational structures
of the culture itself, and its denial to specific groups within society. RS are not an aggregate of
individual representations. The first is linked to the group, and contributes to the construction of a
reality common to a social set, so they are produced and shared by members of social groups. Now,
the representations are linked to the individual, the knowledge is more individualized is based on
personal experiences. As a continuous task, the school is present in the daily life of the adolescent,
and is the object of different representations. The contemporary school still produces and conducts its
practices influenced by society. In this context, the research has the general objective "to understand
what are the social representations that the adolescents hosted in 2016, in Casa Santa Luiza de
Marillac and in the Association for the Promotion of Girls (APAM), have in relation to school daily life."
Thus, it is of great relevance the understanding of the link between RS and the daily life of
adolescents. As school daily life is complex, it involves the construction of a RS that is strongly linked
to diversity and affectivity and is permeated by interpersonal and intergroup relations. However, this
study does not refer to a "generic" or "common" adolescent, but a specific adolescent, who is in
vulnerability and social risk, and an analysis of their socio-historical context is necessary. For this, it is
also necessary to understand some aspects that involve the construction of the representations of
otherness, specifically radical alterity studied by Jodelet (1998), who presents the double process of
construction and social exclusion. This research is qualitative and was developed using the following
methodological procedures: bibliographic-exploratory research; Focus Group (GF); Content analysis of
thematic categories. The subjects who participated in the research were adolescents hosted by the
two mentioned institutions, after accepting the project submitted to the Ethics Committee, the GF was
developed. The GF occurred in two sessions in each institution, with a script of twelve questions to
understand RS, in relation to the daily schooling of adolescents. Thus, this work is presented in three
chapters: the first one is a bibliographical review of the main concepts addressed: the theory of social
representations, alterity and radical alterity, everyday school, public school and reception. In the
second chapter, the concepts of vulnerability and social risk and adolescence are dealt with in the
socio-historical context. In addition, in this chapter the characterization of subjects and field of
research, as well as the methods used (GF and content analysis of thematic categories) are carried
out. Finally, in the third chapter the analysis and discussion of the data are presented detailing the
categories found. After the transcription of the material collected and the use of content analysis of
thematic categories, the following categories were obtained: relationships and social interactions in the
school; adolescence; bullying; Everyday life at school and welcome; and family. It was observed that
the adolescents received have difficulties adapting with the new spaces: the reception and new school
environment. Also, it was verified that the relationships and interactions constituted in the school
environment, have great influence in the daily life, as well as in the RS of the adolescents hosted by
Marillac and APAM. Positive relationships, which give the feeling of belonging, are with friends and
general service employees. While negative relationships and interactions are with some teachers,
peers and pedagogues. The main difficulties encountered in the daily life of adolescents are bullying,
stigma and radical alterity. It is concluded that all these elements found in relation to the
representations and RS of the school daily life of adolescents hosted in Marillac and APAM influence
in the construction of their identity.

Keywords: Social representations. Adolescents. Host. School daily life. Bullying.
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INTRODUCAO

A educacdo deve favorecer a aptiddo natural da mente para colocar e
resolver os problemas e, correlativamente, estimular o pleno emprego da
inteligéncia geral. Esse pleno emprego exige o livre exercicio da faculdade
mais comum e mais ativa na infancia e na adolescéncia, a curiosidade,
que, muito frequentemente, € aniquilada pela instrucdo, quando, ao
contrario, trata-se de estimuld-la ou desperta-la, se estiver adormecida.
Trata-se, desde cedo, de encorajar, de instigar a aptiddo interrogativa e
orienta-la para os problemas fundamentais de nossa propria condicdo e de
nossa época. E evidente que isso ndo pode ser inserido em um programa,
s6 pode ser impulsionado por um fervor educativo (MORIN, 2003, p.22, grifo
Nosso).

Deste modo, a inteligéncia geral, de acordo com Morin (2003) requer no seu

7

desenvolvimento um exercicio ligado a duvida, que € um fermento da atividade
critica. Segundo Morin (2003) quanto mais ampliada é a inteligéncia geral, maior
sera sua capacidade para abordar problemas especificos.

Por esse motivo, esta pesquisa tem como objeto as “representacdes sociais
das adolescentes acolhidas em abril 2016, na Casa Santa Luiza de Marillac! e na
associacdo de Promocédo a Menina (APAM)?, em relacdo ao cotidiano escolar”. Para
tal, é imprescindivel elucidar alguns pontos, o primeiro € a escolha das duas
instituicdbes Marillac e APAM, estabelecidas no municipio de Ponta Grossa, Estado
do Parana.

O municipio de Ponta Grossa em 2016, de acordo com o Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) possuia 341.130 mil habitantes. A taxa nacional
de crescimento foi de 0,80% entre 2015 e 2016, dado que em 2015 o municipio tinha
337,8 mil habitantes. Ainda, a regido é denominada “Campos Gerais do Paranad”,
essa expressdo foi consagrada por Maack (1948)3. Vale mencionar que o municipio
de Ponta Grossa dispde dos servigos socioassistenciais da Protecdo Social Bésica,
especial de média e de alta complexidade, destacadas na Tipificacdo* Nacional de
Servigos Socioassistenciais. Quanto a primeira Protecdo Social Basica o municipio
possui atualmente 9 CRAS, sobre a protecao especial de média ha 4 CREAS, e de

alta complexidade 21 instituicbes. Sendo que destas instituicbes 21 instituicdes, o

INo decorrer deste trabalho sera utilizada (Marillac) para se referir a instituicio Casa Santa Luiza de
Marillac.

2Também, ser4d empregada (APAM) para se mencionar a instituicdo associacdo de Promocdo a
Menina.

3 Detalhes da identidade histérica e cultural da regido dos Campos Gerais, disponivel em:
<http://www.uepg.br/dicion/campos_gerais.htm> Acesso em: 02 mar. 2017.

4 Tipificagdo (2009, p.3-4) apresenta e descreve 0s servicos que compdem o SUAS, assim traz no
art.1, a organizagdo por niveis de complexidade: Prote¢do Social Béasica e Prote¢do Social Especial
de Média e Alta Complexidade.
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municipio conta com cerca de oito Organizacfes Nao Governamentais- ONGS
destinadas ao atendimento de criancas e adolescentes em situacdo de
vulnerabilidade social, assim percebe-se uma das fragilidades da Politica. As oito
instituicdbes que oferecem a protecdo social especial de alta complexidade para
crianca e adolescentes sao: Instituto Jodo XXIII; Associagdo de Promogao a Menina
— APAM; Aldeia Espirita da Crianca Dr. David Federmann; Casa Santa Luiza de
Marillac; Sociedade Nossa Senhora das Dores e da Santa Cruz; Casa do Menor
Irmdo Cavanis; Instituto Educacional Duque de Caxias; Casa de Aprendizagem
Reviver. De tal modo, que para o presente estudo se definiu os acolhimentos da
Marillac e da APAM, uma vez que as duas instituicbes acolhem adolescentes do
sexo feminino que sofreram alguma violacdo dos seus direitos.

Logo, em relacdo a Marillac € uma instituicdo que oferece o servico de
acolhimento para adolescente na faixa etaria de 12 a 18 anos, desde 1996. As
adolescentes sdo encaminhadas pela Vara da Infancia e Juventude ao acolhimento,
quando os seus direitos foram violados, estando em situacdo de risco pessoal e
social. A instituicdo oferece outro Servico o de Convivéncia e Fortalecimento de
Vinculos (SCFV), uma protecao social basica. O espac¢o onde funciona o servico foi
nomeado de Santa Catarina Labouré, e inaugurado no dia 13 de abril de 2015.

A APAM foi fundada em 1987, iniciou com o servigo de “contra turno”, com
objetivo amenizar um grave problema social que havia no bairro da Boa vista: a
exploragéo infantil, as agressbes e os maus tratos vivenciados pelas meninas da
regido de abrangéncia da instituicdo. O “contra turno” ficou conhecido pela
comunidade e adolescentes acolhidas. Atualmente esse servico ganhou uma nova
nomenclatura “Servico Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos”, ampliando seus
objetivos. O acolhimento institucional foi instituido no dia 04 de outubro de 1993,
Nossa Senhora da Visitagdo e atende meninas de 4 a 12 anos. E relevante explicar
que quando a adolescente acolhida na APAM completa 12 anos, e ainda ndo houve
como retornarem ao convivio familiar e comunitario, ela permanece no acolhimento,
de acordo com a determinacdo da Juiza da Vara da Infancia e da Juventude de
Ponta Grossa/Pr.

Essa construgdo histérica e a consolidagcdo das duas instituicbes no
atendimento de criancas e adolescentes no municipio foi o que alicergcou a escolha
por ambas as instituicdes para o universo da pesquisa.

Com relacdo ao tema esta relacionado a trajetoria de pesquisa, iniciada na
graduacdo no curso de Servigo Social com a iniciagao cientifica, com pesquisas em
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torno da relevancia da familia e os novos arranjos familiares. Além disso, no estagio
II, na metade do ano de 2014, finalizando o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC),
surgiu a problematizacdo que permeia a tematica. Da observacdo da realidade e
acompanhando como estagiaria os atendimentos realizados pela equipe sucedeu a
primeira aproximagdo em relacdo ao cotidiano escolar vivenciado pelas
adolescentes acolhidas na Marillac. Nos atendimentos, as adolescentes relataram
gue se sentiam constrangidas e eram rejeitadas/excluidas no ambiente escolar por
estarem no acolhimento. E imprescindivel esclarecer que a primeira aproximagdo do
objeto de estudo sobreveio na Marillac, mas que se incluiu na pesquisa a instituicao
APAM, porque também acolhe meninas do sexo feminino da regido de Ponta
Grossa. Assim, essas foram as razfes que levou a pesquisar o cotidiano escolar das
adolescentes acolhidas nas duas instituicdes.

O interesse, em torno desta tematica, € em razdo da escola ser o espaco
onde a adolescente fica boa parte do dia, tanto quando estdo com os seus familiares
ou no acolhimento. Vale ressaltar que a adolescente, quando chega ao acolhimento,
a equipe busca manté-la na mesma escola, porém na maioria dos casos a escola é
longe da instituicéo, precisando ser realizada a transferéncia. Essa € uma realidade
vivenciada pelas adolescentes: a da troca de ambiente escolar o que distancia do
grupo de colegas e dos professores. Isto vem a somar as dificuldades vivenciadas
pelas adolescentes acolhidas®, visto que existem ainda os fatores que as levaram ao
acolhimento, a violacdo de seus direitos, na maioria dos casos pelos proprios
familiares por meio de: violéncia fisica, violéncia psicologica, negligéncia e violéncia
sexual.

E necessério elucidar que o acolhimento nas duas instituicdes pode ser
temporario, um a dois meses, ou em longo prazo, um a dois anos ou mais, conforme
a realidade da adolescente. Assim, estes dois espacgos, escola e acolhimento,
tornam-se os ambientes de vivéncias e trocas de experiéncias das adolescentes.

A partir dessa realidade das adolescentes acolhidas das duas instituicbes
mencionadas, entendeu-se que seria imprescindivel aprofundar sobre o cotidiano

escolar das mesmas. Diante disso, levanta-se questionamento sobre a

5Apés, o acolhimento a equipe faz um atendimento detalhado com a adolescente para saber: a
escola que estudava, bem como os enderecos dos familiares mais proximos (pais, avoés, tia (0),
irmdos maiores de dezoito anos), para que a adolescente passe os finais de semana, e mantenha
vinculos familiares. E relevante mencionar que, em seguida é realizada uma visita para conversar
com os familiares, e busca-se a compreensao dos mesmos em relagédo a adolescente.
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Representacdo Social (RS)® que as adolescentes acolhidas possuem em relacéo ao
cotidiano escolar, em razdo deste ser um espaco significativo nesta fase. Deste
modo, surgiram duas questbes problematizadoras, sobre a relacdo que as
adolescentes tém quanto a escola, ou seja, ao espaco fisico e pedagdgico e as
experiéncias vivenciadas na escola, em torno do objeto de estudo:

-Quais as representacdes sociais que as adolescentes acolhidas possuem em
relacdo a escola?

-Como ¢é entendido e interpretado o cotidiano escolar?

O objetivo geral deste estudo €: compreender quais sdo as representacdes
sociais que as adolescentes acolhidas na Marillac e na APAM, possuem em relacao
ao cotidiano escolar. Quanto aos objetivos especificos, sao:

-Identificar os principais problemas que afetam as adolescentes acolhidas na
Marillac e na APAM no cotidiano escolar.

-Analisar a influéncia das relacbes escolares no comportamento das
adolescentes acolhidas.

- Apresentar as perspectivas das adolescentes acolhidas no dia a dia, no que
se refere ao ambiente escolar, bem como as relagbes existentes com: 0s
professores, pedagogos, funcionéarios e os colegas da escola.

-Demonstrar quais as representacfes sociais e as vivéncias das adolescentes
na escola e no acolhimento, e como elas enfrentam essa realidade no cotidiano.

Para tanto, o percurso metodologico dividiu-se em quatro etapas: a pesquisa
bibliogréafica/exploratéria e qualitativa; submissdo do projeto ao Comité de Etica;
desenvolvimento do Grupo Focal’ e a andlise dos dados empregando a andlise de
conteudo de categorias teméticas.

Na primeira etapa, definiu-se que a pesquisa seria: qualitativa, exploratéria e
bibliografica. Gil (1999) explica que as pesquisas exploratérias desenvolvidas sédo
bibliograficas, assim uma vantagem €é a cobertura ampla de uma gama de
fendbmenos que é mais ampla. Desse modo, Gil (1999) e Trivinds (2007) concordam
gue as pesquisas exploratérias tém como foco o esclarecimento e modificacdo dos
conceitos, sendo assim aumentam a experiéncia em torno de um determinado
problema, sucedendo a formulagdo ou suposicdo que posteriormente seréao
estudados. Por isso, definiram-se literaturas relacionadas a tematica, para embasar

0s capitulos que foram estudados autores quanto a RS: Moscovici (2011), Alves-

5No decorrer deste trabalho sera utilizada (RS) para se referir as Representacdes Sociais.
"No decorrer deste trabalho sera utilizado (GF) para se referir ao Grupo Focal.
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Mazzotti (2008), Sa (1996), Jovchelovitch (2011), Jodelet (2001), Deschamps e
Moliner, (2009), Ornellas (2012), Sa (2004), Séga (2000), Guareschi (2000), Jodelet
(1998), Jovchelovitch (1998), Jodelet (2015) e Jodelet (2010).

Os autores que embasaram a reflexdo quanto ao cotidiano escolar séo:
André (2008), Oliveira e Sgarbi (2008), Certeau (2003), Heller (2004), Araujo e Pérez
(2006), Alves e Oliveira (2004), Lacerda (2010), Tibério (2013), Zan (2010), Moreira
(2016), Goffman (2005), Santos (2016), Matos Santos (2014), Carvalho (2004),
Menegotto, Pasini e Levandowski (2013), Stefano (2014), Lamas, Freitas e Barbosa
(2013), Malta et al. (2010), Ferrari (2011), Frigotto (1999), Branddo (2007), Freire
(2010), Libaneo (2012), Morin (2006), Morin (2007), Ponchirolli e Silva (2014),
Faleiros e Faleiros (2008), Brant Carvalho (2010), Brito (2013), Goncalves e Guara
(2010),Souza (2011) e Serikawa (2015).

Quanto a discussao da vulnerabilidade e risco social e adolescéncia os
autores sao: Tossorian e Rivero (2014), Lopes (2006), lamamoto (2012), Gabatz
(2015), Monteiro (2011), Brito e Veiga (2016), Abramovay et al. (2002), Almeida
(2016), Hillesheim e Cruz (2014), Wolkoff (2010), Janczura (2012), Ferrari e
Kaloustian (2004), Dessen e Poloni (2007), Prado (1982), Teixeira (2008), Dias
(2009), Carvalho (1998), Pinto (2011), Ribeiro e Andrade (2006), Peres e Rosenburg
(1998), Lirio (2012), Rocha (2002), Gonzales e Guareschi (2014), Lavinas (2002),
Becker (1994), Ferreira; Farias e Silvares (2010), Bock (2007), Lane (2006), Guerra
(2001), Azevedo e Guerra (2016), Leal e César (1998),Monteiro (2010), Carinhanha
e Penna (2012), Guara (2006), Losacco (2010) e Somer (2014). No procedimento
metodoldgico os autores sdo: Moura e Ferreira (2005), Gatti (2005), Albornoz (2011),
Vasconcellos (2008), Aiello-Vaisberg (1995), Spink (2004), Kind (2004), Smeha
(2009), Rizzini (1999), Bardin (2011), Chizzotti (2006), Trivifios (2007) entre outros
autores que complementaram as discussoes e reflexdes deste trabalho.

Em relacdo a pesquisa qualitativa, Minayo (2009) assegura que é
recomendada as realidades particulares. Sendo assim, traz o universo de
significados, sendo esse: crencas, atitudes e valores, aspiracdes. Isto corresponde
as relacdes mais profundas, ndo podendo assim reduzir a operacao de variavel dos
processos e dos fendmenos. Esse conjunto de fendmenos, de acordo com Minayo,
(2009, p.21), é “[...] entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser
humano se distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes”. Isto corresponde as relacdes mais profundas, ndo podendo assim
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reduzir a operacdo de variavel dos processos e dos fendbmenos. Confirmando essa
perspectiva Cervi (2009) afirma que o método qualitativo € utilizado em estudos de
comunidades com o objetivo de examinar casos especificos e detalhados. Dessa
forma, o que se espera nesse tipo de trabalho € o exame de casos especificos, pois
na construcao de grandes representacdes sociais perdem-se os detalhes. Portanto,
existe um esforco de reconstrucdo da realidade, esse processo esta ligado a

construcdo do conhecimento. Segundo Bourguignon (2006, p.42)

As questdes motivadoras da investigacdo estdo, portanto, relacionadas aos
interesses do pesquisador e a contextos socialmente determinados. E
fruto da insercdo do pesquisador no real que, dado a sua complexidade,
instiga a busca, o0 novo, a superacdo, o original, a possibilidade de
recriagdo. Nao é casual, portanto, a definicdo do objeto de pesquisa; €
sempre expressao de uma dada experiéncia pessoal e profissional.

Bourguignon (2006, p.44-45) explica que se tem inicio a realidade ‘[...]
concreta, tendo como referéncia um objeto determinado e, através de processo de
abstracdo e de aproximacfes as suas determinacdes, relacdes e processualidade
historica, volta-se a realidade apds desvenda-la em sua totalidade complexa”. A
partir destas considera¢gfes dada a complexidade do fendmeno com base no objeto
de estudo mencionado, a investigacdo desde o principio encaminhou-se em direcédo
a um aporte teorico interdisciplinar trazendo as seguintes areas do conhecimento:
Psicologia, Educacéao, Servigco Social, Antropologia, Historia, Sociologia e a Saude.

Na segunda etapa, & submiss&o do projeto ao Comité de Etica, entendeu-se
a relevancia, em razao dos sujeitos participantes desta pesquisa, ser adolescentes
menores de dezoito anos em situacdo de risco e vulnerabilidade social. Assim, 0
projeto foi encaminhado no dia 28 de outubro de 2015, e recebeu o parecer de
liberacdo da coordenacdo do Comité de Etica no dia 08 de dezembro de 2015, sobre
0 numero 110886/2015.

Na terceira etapa utilizou-se como instrumento metodolégico para coleta dos
dados, o GF. Assim sendo, o GF teve um roteiro com doze questbes que se
encontra no Apéndice A, esse foi organizado de acordo com a problematizacao,
objeto e objetivo, mas vale ressaltar que 0 mesmo possui uma linguagem acessivel
para as adolescentes. Ainda, tomando os cuidados éticos, empregou-se o0 Termo de
Aceite em Pesquisa Apéndice B, o qual foi encaminhado com o projeto para o
Comité de Etica. Logo, apds aprovacédo do Comité de Etica, entrou-se em contato
com as duas instituicbes para agendar o dia e o horério para desenvolver duas
sessbes do GF. E relevante mencionar que a observacdo esteve presente do

desenvolvimento do GF. Gil (1999, p.110), afirma que a “[...] observa¢do nada mais
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€ que o uso dos sentidos com vistas a adquirir os conhecimentos necessarios para o
cotidiano”. Para Gatti (2005), o GF esta no ambito das abordagens qualitativas em
pesquisa social. Deste modo, existe a necessidade que essa técnica seja norteada
por pressupostos teéricos e metodoldgicos, com a finalidade de sustentar e afirmar
sua utilizagao.

Segundo Gatti (2005, p. 8) o GF, precisa estar no corpo geral da pesquisa a
partir dos objetivos definidos, considerando a metodolégica empregada. O GF “[...] é
um bom instrumento de levantamento de dados para investigagcbes em ciéncias
sociais e humanas, mas a escolha de seu uso tem de ser criteriosa e coerente com
os propositos da pesquisa”. Kind (2004) afirma que os GF também possuem outra
abordagem que envolve relacdes de identidade, discurso e comunicacdo que podem
ser utilizados neste trabalho com os grupos.

Partindo do pressuposto de que as representacdes sociais sdo “fenébmenos
complexos” que sao ativados continuamente na vida social, e se manifestam em
situacdes de comunicacdo (JODELET, 2001; MOSCOVICI, 2011), utilizou-se a
técnica do GF. Esta cria um espaco de conversacao onde as representacdes sociais
das adolescentes acolhidas podem se manifestar de forma natural, diminuindo a
necessidade de interferéncia e direcionamento para fluir o dialogo.

Na quarta etapa, para o tratamento dos dados definiu-se a analise de
conteudo, que segundo Bardin (2011, p.15) € um “[...] conjunto de instrumentos
metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento [...]", a analise se
sobrepdem a discursos sendo muito diversificada. Neste estudo utilizara a analise de
contetdo de categorias tematicas. De acordo com Bardin (2011), a técnica consiste
em classificar, com o intuito de fazer surgir um sentido capaz de trazer ordem a
confusao inicial dos diferentes elementos e categorias. Bardin (2011, p. 44), explana
gue a analise de conteudo tem como finalidade “[...] a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢bes da producdo (ou, eventualmente, da recepc¢ao), inferéncia
esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo)”. Bardin (2011), Minayo (2012),
Chizzotti (2006) e Triviios (2007) sdo unanimes em afirmar que a analise de
contetido € um conjunto de técnicas, com indicadores quantitativos ou qualitativos.
Bardin (2011) lembra que inferir € deduzir de maneira légica, portanto, alia descricao
(enumera as caracteristicas do texto, logo ocorre o resumo depois do tratamento)
com interpretacdo (com as caracteristicas definidas e concedida a significacdo)

sendo essa a Ultima fase, dos resquicios com os quais o0 analista trabalha.
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Diante do exposto, com a revisdo bibliografica e a partir da categorizagéo,
este trabalho foi dividido em trés capitulos.

O primeiro capitulo nomeado “Representacdes Sociais e Cotidiano Escolar”
tem como finalidade discorrer brevemente sobre a Teoria das Representacdes
Sociais®, diferenciando os conceitos de Representacbes Sociais e representacées. E
apresentado o sujeito-objeto, bem como esclarecido a relacdo do saber cientifico e
senso comum na vida cotidiana. Ainda, destacam-se as representacdes da
alteridade e alteridade radical estudada por Jodelet. Na sequéncia, traz-se o
cotidiano escolar com seus diversos movimentos, esses perpassam pela relagcéo
professor/aluno, a diversidade e multiplicidade, o bulliyng, a escola publica e o
acolhimento. As relacdes dessas duas instituicbes podem influenciar direta ou
indiretamente na RS que essas alunas/acolhidas possuam sobre o cotidiano escolar.

No segundo capitulo, intitulado “Vulnerabilidade e risco social e
Adolescéncia”, inicialmente sdo elucidados os conceitos de vulnerabilidade e risco
social. Posteriormente, sdo apresentadas as condicdes de risco social da familia,
gue afetam diretamente a crianca e ao adolescente. A partir dessa reflexdo, mostra-
se 0 contexto socio-histérico do adolescente, entendendo que n&o €& possivel
analisar as mudancas, biolégicas e psicolégicas, em si mesmas, ao processo de
“adolescéncia” sem sua totalidade, que é o contexto sécio-histérico. Em seguida,
traz-se o “l6cus da pesquisa”, depois a “caracterizacdo dos sujeitos”, e a relevancia
da escolha da técnica do GF.

No terceiro capitulo, “Analise e discussao dos dados”, apresenta-se com
profundidade as categorias tematicas encontradas com a utilizacdo da analise de
conteudo de categorias teméticas.

Por fim, sdo apresentadas as consideracoes finais retomando os objetivos
alcancados na pesquisa, e a relevancia do emprego do GF que proporcionou uma
maior compreensdo quanto as Representa¢cfes Sociais das adolescentes acolhidas

em relacéo ao cotidiano escolar.

8TRS e para mencionar a Teoria das Representagdes Sociais.
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CAPITULO 1 - REPRESENTACOES SOCIAIS E COTIDIANO

ESCOLAR

[...] o papel e a influéncia da comunica¢éo no processo da representacao
social, ilustra também a maneira como as representacdes se tornam senso
comum. Elas entram para o mundo comum e cotidiano em que noés
habitamos e discutimos com nossos amigos e colegas e circulam na midia
gue lemos e olhamos. [...] as representacdes sustentadas pelas influéncias
sociais da comunicacdo constituem as realidades de nossas vidas
cotidianas e servem como o principal meio para estabelecer as
associa¢des com as quais nds nos ligamos uns aos outros (MOSCOCIVI,
2011, p.8, grifo nosso).

Seguindo o pensamento do autor (2011, p. 16) é possivel afirmar que
normalmente as RS surgem a partir de pontos duraveis de conflito dentro das “[...]
estruturas representacionais da propria cultura, por exemplo, na tensdo entre o
reconhecimento formal da universalidade dos ‘direitos do homem’, e sua negacgao a
grupos especificos dentro da sociedade”.

Neste capitulo é destacada a TRS de Moscovici, a qual traz a compreensao
e a comunicacdo de um conjunto de relacbes e de comportamento que um
determinado grupo possui de algum conhecimento compartilhado. E importante
destacar que o0s conceitos de representacfes sociais e representacdes sao
diferenciados. A primeira esté ligada ao grupo, e contribui para a construgdo de uma
realidade comum a um conjunto social, desse modo sdo produzidas e
compartilhadas por membros de grupos sociais. A segunda ao individuo, o
conhecimento é mais individualizado fundamenta-se em experiéncias pessoais.

Assim, as representacdes sociais ndo sdo um agregado de representacdes
individuais. Também é de suma relevancia o entendimento da ligacdo entre as
representacdes sociais e a vida cotidiana. Entende-se que, como o cotidiano escolar
€ complexo, envolve a construcdo de uma RS que é fortemente ligada a diversidade
e afetividade e, € permeada pelas relagfes interpessoal e intergrupal. Para isso, é
necessario compreender alguns aspectos que envolvem a construcdo das
representacdes da alteridade, especificamente a alteridade radical estudada por
Jodelet (1998), que apresenta o duplo processo de construcdo e de excluséo social.

Por fim, o cotidiano escolar, o qual se procura trazer uma aproximacao
dentre 0s inUmeros movimentos que ocorrem na escola, os principais fatores do
cotidiano escolar, especialmente com os que influenciam o0s movimentos
empreendidos pelos alunos. Para tanto, & realizado uma breve conceituagdo de

cotidiano e posteriormente cotidiano escolar. Logo, a relagdo professor/aluno, a
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diversidade e multiplicidade, o bulliyng, a escola publica e o acolhimento. Devido a
diversidade e complexidade, sobretudo a situacdo de acolhimento apresenta-se a
relacdo entre escola e acolhimento, bem como as suas principais dificuldades nessa
relagdo. Estas que podem influenciar direta ou indiretamente na RS que
adolescentes em situacao de acolhimento possam ter sobre o cotidiano escolar.

1.1 Teoriadas Representacdes Sociais

O inicio das discussbes sobre a TRS, foi dada por Moscovici em La
psychanalyse, son image et son public , de 1961, no qual discorreu sobre a RS da
psicandlise na Franca. Vale sublinhar que apds o surgimento do conceito, sucedeu o
enriquecimento tedrico, bem como o debate e as investigacdes que fizeram com que
as representacfes sociais se tornassem referéncia nos ultimos trinta anos no ambito
da Psicologia Social. Segundo Moscovici (1976 apud ALVES-MAZZOTTI, 2008,
p.21) esse trabalho era para “[...] redefinir o campo da Psicologia Social a partir
daquele fendmeno, enfatizando sua funcdo simbdlica e seu poder de construgédo do
real”. Para isso, Moscovici retoma o conceito de representacdo coletiva, proposto
por Durkheim®, e define o conceito de representagéo social.

Nesta assertiva Sa (1996) explica que, no que se refere ao fenbmeno das
representacdes sociais, especificamente, sobreveio uma necessidade explicativa de
natureza psicossocioldgica. Essa natureza se tornou uma marca de importante
diferenca em relacdo ao tratamento sociologico anterior, durkheimiano, das
representacdes coletivas. Uma vez que, de acordo com Sa (1996, p.45) as
representacbes coletivas “[...] eram vistas como entidades explicativas nelas
mesmas, ja que irredutiveis por qualquer andlise posterior, as representacdes
sociais sdo tomadas como fenbmenos que devem ser eles préprios explicados”.

Alves-Mazzotti (2008, p.22) complementa, esclarecendo que Moscovici traz
a proposta de especificidade quanto a representacdo social através da elaboracao
de um conceito psicossocial “[...] na medida em que procura dialetizar as relacdes
entre individuo e sociedade, afastando-se igualmente da visdo sociologizante de
Durkheim [...]” igualmente se afastou do conceito psicologizante da psicologia social

da época.

9Segundo Moscovici (2011, p.15) “[...] Durkheim vé as representac¢des coletivas como formas estaveis
de compreenséo coletiva, com o poder de obrigar que pode servir para integrar a sociedade como um
todo [...]".
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Moscovici (1978, p.14 apud ALVES-MAZZOTTI, 2008) afirmava que o
estudo do individuo realizado pela Psicologia Social constituia uma dificuldade ao
entendimento da relacdo dialética entre individuo e sociedade, assim a tradi¢ao
positivista estabeleceria um obstaculo adicional a expansao dos limites da Psicologia
Social.

De acordo com Sa (1996), sempre existiu uma resisténcia, por Moscovici,
em apresentar uma definicdo precisa das representacdes sociais, pois julgava que
essa tentativa poderia resultar na reducédo do alcance conceitual. Mas, fica evidente
gue Moscovici fez a primeira tentativa de definicdo em relacdo as representacdes
sociais, quando apresentou a diferenciagdo desta com as representacdes coletivas.

Moscovici explica em duas qualificagdes significativas que,

a) As representagdes sociais devem ser vistas como uma maneira especifica
de compreender e comunicar o que nés ja sabemos.

b) Durkheim, fiel a tradicdo aristotélica e Kantiana, possui uma concepcao
bastante estatica dessas representacées [...] nOs as vemos como
estruturas dindmicas, operando em um conjunto de relacbes e de
comportamento que surgem e desaparecem, junto com as
representacdes (MOSCOVICI, 2011, p.46-47, grifo nosso).

A TRS elaborada por Moscovici (2011) consiste, assim, ha compreenséao de
como as pessoas compartilham um determinado conhecimento e o predispde em
pratica social. Conforme Moscovici (2011, p. 8, grifo nosso) a ideia é a “[...]
construcdo duma psicologia social do conhecimento e é dentro do contexto deste
projeto mais vasto que seu trabalho sobre representagbes sociais deve ser visto”.
Dessa forma, para Moscovici (2011, p. 8), o poder das ideias é o0 problema
especifico da psicologia social, “[...] 0 conhecimento nunca é uma simples descricao
ou uma copia do estado de coisas [...]” na perspectiva da psicologia social. Pelo

contrario o conhecimento:

[...] € sempre produzido através da interagdo e comunicacdo e sua
expressdo estd sempre ligada aos interesses humanos que estdo nele
implicados. O conhecimento emerge do mundo onde as pessoas se
encontram e interagem, do mundo onde os interesses humanos,
necessidades e desejos encontram expressdo, satisfacdo ou
frustracdo. Em sintese, o conhecimento surge das paixdes humanas e,
como tal, nunca é desinteressado; ao contrario, ele é sempre produto dum
grupo especifico de pessoas que se encontram em circunstancias
especificas, nas quais elas estdo engajadas em projetos definidos (BAUER,;
GASKELL, 1999 apud MOSCOVICI, 2011, p.9, grifo nosso).

Deste modo, Moscovici (2011) elucida que uma psicologia social do
conhecimento busca se interessar pelo processo que € gerado, transformado e
projetado no mundo social. Jovchelovitch (2011) assegura que 0S processos que

constroem as representagées sociais encontram-se irrigados na comunicagao e
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praticas sociais: discurso, didlogo, arte, rituais, padrdes de produgdo e trabalho,
enfim na cultura.

Jovchelovitch (2011, p.67) explica que a realidade social do individuo
desempenha um papel constitutivo na origem das representa¢fes, enquanto que as
representacdes sociais vao além do “[...] trabalho individual do psiquismo e
emergem como um fendmeno necessariamente colado ao tecido social [...] nos
fendbmenos produzidos pelas construcfes particulares da realidade social”. Portanto,
um agregado de representacdes individuais ndo constitui uma RS, sendo necesséria
uma analise do social enquanto totalidade, ou seja, dos processos de comunicacao
e vida, ja que o social também nado é apenas um agregado de individuos. Segundo
Jovchelovitch (2011, p.68) “[...] sdo as mediagdes sociais, em suas mais variadas
formas, que geram as representacdes sociais”. Por esse motivo, sdo sociais, quanto
a sua origem como na sua forma de ser. Sendo assim, elas n&o teriam proveito em
um mundo de individuos isolados, ou seja, nao existiiam, de modo que “[...] as
representacdes sociais sdo uma estratégia desenvolvida por atores sociais para
enfrentar a diversidade e a mobilidade de um mundo que, embora pertenca a
todos, transcende a cada um individualmente” (idem, 2011, p.68, grifo nosso).
Retondar (2007) confirma que uma RS é social, em razdo de estar presente na
lembranca e por ser partilhada por varias pessoas, ademais se refere ao social, ao
grupo.

A principal colaboradora e continuadora do trabalho de Moscovici, Denise
Jodelet (2001) esclarece que as RS possuem duas func¢des que se distendem em:
construcdo do saber que guia e justifica a acdo, e a elaboracdo de papéis e
identidade sociais. Reforcando essa ideia Pombo de Barros e Arruda (2010)
explicam que Moscovici sugeriu que as representacdes sociais fossem consideradas
COMO um processo que torna o conceito e a percepgdo intercambidveis, sendo sua
func@o construir saberes que justificam e orientam a acdo e a elaboracdo de papéis
e identidade sociais.

Deste modo, segundo Jodelet (2001) foi gerada uma aproximacdo de méo-
dupla entre conceitos que a psicologia classica se opds. Essa particularidade
epistemologica € que marca a teoria, sendo identificada na interface entre a
psicologia e a sociologia, e que esta inserida no campo da psicossociologia. De tal
modo, que Jodelet (2001) afirma que um ponto importante da psicossociologia € a

interacdo entre 0S processos sociais e psiquicos, ainda entre as experiéncias
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subjetivas e as percepc¢des objetivas, estando no nivel das condutas dos agentes, e
dos grupos.

Nesse sentido Moscovici (1976 apud SA, 1996), sugeriu uma organizacdo da
estrutura das RS, esclarecendo que a mesma envolve trés dimensdes fundamentais:
informacéo, atitude e campo de representagdo ou imagem. Moscovici (apud
DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p.128), elucida que nessa estrutura a informagao
refere-se aos “[...] conhecimentos de que dispde o grupo a propodsito do objeto”.
Enquanto que o campo apresenta o conjunto dos “[...] aspectos do objeto que seréo
tomados em consideragao pelo grupo”, com relagdo a atitude “[...] corresponde a
orientagao global, positiva ou negativa, do grupo em relagdo ao objeto” (idem, 2009,
p.128). E necessario destacar que Moscovici e Jodelet (2001) possuem a mesma
preocupacdo com a génese de uma RS e seus processos de elaboracdo, ambos
trabalham com seus aspectos constituintes: informacdes, crengas, imagens, valores,

opinides, elementos culturais e ideoldgicos.

1.1.1 Representagdes Sociais na Vida Cotidiana

Por representacBes sociais, entendemos um conjunto de conceitos,
proposicdes e explicacdes na vida cotidiana no curso de comunicagdes
interpessoais. Elas sdo o equivalente, em nossa sociedade, aos mitos e
sistemas de crencas das sociedades tradicionais; podem também ser vistas
como a versdo contemporéanea do senso comum (MOSCOVICI 1978, p.181
apud ORNELLAS, 2012, p.122, grifo nosso).

Portanto, de acordo com Ornellas (2012, p.12) a abordagem de Moscovici e
Jodelet, é que a “[...] representacao social € um conhecimento do senso comum e é
formada em razéo do cotidiano do sujeito”. Nesta perspectiva, Ornellas (2012, p.121)

garante que,

E uma abordagem que se encontra hoje no centro de um debate
interdisciplinar, na medida em que se tenta nomear, fazer relacdes entre as
constru¢bes simbdlicas e a realidade social. As representacbes sociais
dirigem seu olhar epistémico para entender como esta realidade constréi a
leitura dos simbolos presentes no nosso cotidiano.

Nesta perspectiva Sa (2004) explica que um desafio encontrado por
Moscovici na teoria, foi situar com efetividade a psicologia e as ciéncias sociais, um
campo de saber especifico, mas ndo autbnomo, para ocupar de fato esse territério
onde se desenvolvem fendmenos de dupla natureza. Por isso, Sa (2004) afirma que
existe um vasto campo de estudos psicossociolégicos em relacdo as
‘representagdes sociais” e que o problema estd na constituicdo do objeto do

conhecimento psicossociolégicos, e ndo nos fatos ou fenébmenos.
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Jodelet (1984, p.36 apud SA, 2004, p.24) esclarece que, no que se referem
as RS, “[...] o fato de que se trate de uma forma de conhecimento acarreta o risco de
reduzi-la a um evento intraindividual, onde o social intervém apenas
secundariamente; [...]". Além disso, em raz&do de “[...] o fato de se tratar de uma
forma de pensamento social acarreta o risco de dilui-la nos fenbmenos culturais ou
ideoldgicos”.

A partir dessa afirmacdo sobre os riscos, S& (2004, p.24) traz um
guestionamento de “[...] como situar o conhecimento mobilizado pelas pessoas
comuns, na comunicacao informal da vida cotidiana [...]". Em seguida, 0 mesmo

autor elenca os assuntos e objetos sociais na atualidade,

- as disciplinas académicas e/ou as profissdes que exigem treinamento
nesse nivel, como as ciéncias fisicas e bioldgicas, a psicologia, a medicina,
a informatica etc.;

- a salude e a doenga; as doencas de maior impacto social e histérico, como
a lepra, a tuberculose, o cancer, a aids; a doenca mental; os avangos da
medicina oficial, os transplantes de o6rgdos; a eficacia das medicinas
paralelas e das praticas terapéuticas populares; as técnicas de preservacao
da saude fisica e mental, como a ioga, a meditacdo transcendental, as
ginasticas e as antiginasticas; as psicoterapias, as curas religiosas;

- as questfes ecoldgicas; a preservacao de florestas e de espécies animais;
a poluicdo, a destruicdo da camada de o0zdnio; a responsabilidade dos
paises industrializados; a Amazonia e o Pantanal;

- a politica e a economia; 0 governo e os politicos brasileiros; a corrupcao
politica; os cartéis econdmicos; a manipulagéo pelos meios de comunicacgao
de massa; o0s interesses estrangeiros, os Estados Unidos, o Iraque de
Saddam Hussein, a Cuba de Fidel, a Comunidade Europeia, a Russia e a
CEl, o Japao e os “tigres asiaticos”;

-as cidades, as caracteristicas dos diferentes bairros e regides; sua histdria,
sua “cultura”, o status para seus moradores; a segmentacdo histérica dos
espagos urbanos;

- as “classes” de pessoas, o adulto e a crianga; os jovens e os velhos; o
masculino e o feminino; os homossexuais; 0s descasados, a méae solteira, a
“producao independente”; nordestinos, baianos, cariocas e paulistas;
hippies e yuppies;

- a tecnologia e o dominio da natureza; as viagens espaciais; 0
computador; a energia nuclear; as telecomunicacoes;

-as desigualdades sociais e educacionais; a pobreza, a marginalidade;
meninos de rua, pivetes, trombadinhas; a violéncia urbana e a inseguranca
do cidaddo; os grupos de exterminio; o trafico de drogas, o crime
organizado, o arbitrio policial (SA, 2004, p. 24-25, grifo nosso).

Cabe pontuar que de acordo com Sa (2004, p.25), a lista ainda esta
incompleta, e sua apresentacao extensa teve a intengcao de ilustrar a quantidade e a
“[...] extrema diversidade de assuntos que nas relagdes interpessoais do dia-a-dia,
prendem a atencdo o0 interesse e a curiosidade das pessoas, demandam sua
compreensao e forcam seus pronunciamentos”. A explicacdo destes objetos sociais
vai além de simples opinifes isoladas, a respeito das atitudes e dos assuntos. Ela

articula e combina com diferentes questdes ou objetos, com uma logica propria.
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Nesse sentido, Jodelet (1989, p.43-44 apud MOSCOVICI, 2011, p.21),
afirma que a representagéo “[...] € uma forma de conhecimento préatico (savoir)
conectando um sujeito a um objeto [...]”, e que mensurar esse “[...] conhecimento
com ‘pratico’, refere-se a experiéncia a partir da qual ele é produzido, aos
referenciais e condicdes em que ele € produzido e, sobretudo, ao fato de que a
representacdo € empregada para agir no mundo e nos outros”.

De outra forma, Jodelet (2001) explica que as RS sao “fenbmenos
complexos” que sao ativados continuamente na vida social. Jodelet (2001, p.22, grifo
nosso) elucida que a comunidade cientifica esta de acordo quanto a RS, que ela “[...]
€ uma forma de conhecimento socialmente elaborada e partilhada, com um
objetivo pratico, e que contribui para a constru¢cdo de uma realidade comum a um
conjunto social”. Isto concorda com o ja estabelecido por Moscovici (2011), que
afirma que as RS se constroem por intermédio do processo comunicativo e no
convivio de pessoas, deixa de ser subjetiva e passa a ser intersubjetiva, ou melhor,
as pessoas buscam o consenso (conformidade de opinides), deste modo as RS tém
um sentido pratico (MOSCOVICI, 2011).

Dessa forma Moscovici (2011) delineia dois mecanismos de formacéo'® de
uma representacédo social: objetivacdo e ancoragem. Ancoragem é um processo que
determina as RS, ou seja, é classificar e dar nome a alguma coisa. E compreendida
como um processo que transforma algo estranho e perturbador, em algo familiar e
comum, determinando categorias e rotulando o que é desconhecido/objeto em
representacao ja existente. As novas representacfes ganham espaco e passam a
fazer parte do sistema de pensamento preexistente. Enquanto que a objetivagéo é
um processo muito mais influente do que a ancoragem nas RS, de modo que esta
une a ideia de ndo familiaridade com a de realidade. Ela aparece fisica e acessivel
tornando real tal RS, criando um nivel diferente da realidade, juntando os conceitos
e reproduzindo-os para o0 mundo exterior. Entende-se, assim, que 0s processos de
ancoragem e objetivacdo sdo complementares.

Jodelet (2001) procurou definir os processos de objetivacdo e ancoragem,
dando continuidade as exposicbes da teoria desenvolvida por Moscovici, na

construcdo das RS demonstrando como esses processos se relacionam

1OMoscovici (2011) explica a importancia do universo consensual e o reificado. O universo consensual
cada um possui a possibilidade de falar representando o grupo, isto demonstra que nenhum membro
€ inferior ou com competéncia exclusiva, e todos podem conquistar determinada competéncia se for
necessario. Enquanto que no universo reificado a competéncia adquirida € que determina o grau de
participacdo, € um direito adquirido ou mérito, por exemplo, de trabalhar como psicélogo, médico,
como comerciante.
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dialeticamente. Jodelet elucida que quando a ancoragem, situada em relacao
dialética com a objetivacdo séo articuladas trés funcbes basicas das RS, que sao:
‘(1) funcéo cognitiva de integracdo da novidade, (2) funcdo de interpretacdo da
realidade e (3) funcdo de orientagdo das condutas e das relacbes sociais”
(JODELET, 1990 apud GONCALVES, 2011, p.16).

A mesma autora, explica que a base da TRS, esta assentada em dois
pressupostos o primeiro é como o social interfere na elaboracdo psicolégica que
constitui a representacéo; e o segundo como ambos interferem no social. De acordo
com ela, para verificar essa relacdo é preciso que se conheca que tipo de
pensamento social esta sendo enredado, enfocando-o como processo e como
produto. Assim sendo, Jodelet (2001) considera a abordagem dinamica das
dimensdes da representacdo social, mas busca esclarecer em especial como elas
interferem na vida cotidiana dos sujeitos. Ja que, a construcdo das representacdes
sociais provém da necessidade (anseios, inven¢do) dos individuos: de como devem
se comportar, identificar e resolver problemas e como dominar o meio.

Para Jodelet (2001) as RS devem ser estudadas através da articulacao
entre os elementos afetivos, mentais e socais. Para, assim, integrar ao lado da
cognicao, da comunicacéo e da linguagem, “[...] a consideragao das relagdes sociais
gue afetam as representacdes e a realidade material, social e ideativa sobre a qual
elas tém de intervir’ (JODELET, 2001, p.26). Complementando essa perspectiva,
Séga (2000, p.128-129, grifo nosso), elucida que a RS,

[...] € um conhecimento pratico, que da sentido aos eventos que s&o
normais, forja as evidéncias da nossa realidade consensual e ajuda a
constru¢cdo social da nossa realidade. A representagcdo € sempre a
atribuicdo da posicdo que as pessoas ocupam na sociedade, toda
representacdo social € representacao de alguma coisa ou de alguém.

Séga (2000, p.129) afirma que a representagao social “[...] ndo é cépia do
real, nem copia do ideal, nem a parte subjetiva do objeto, nem a parte objetiva do
sujeito, ela é o processo pelo qual se estabelece a relacdo entre o mundo e as
coisas”.

Guareschi (2000, p.255) afirma que a prética revela a representacdo social,
mas lembra que € “[...] fundamental prestar atencdo ao que as pessoas fazem, como
se comportam, quais seus habitos e costumes; muitas vezes isso é muito mais
importante e até mesmo contraditério, do que aquilo que eles no dizem”. O
reconhecimento de um saber do senso comum, segundo Moscovici (2011), € o que
orienta o cotidiano dos sujeitos, confere sentido e possibilita suas acdes sobre a
realidade.
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Jovchelovitch (2011, p.60) afirma que “[...] ndo h& davida que a Teoria das
Representacfes Sociais se constrdi sobre uma teoria dos simbolos”. A TRS possui
como pressupostos a indissociabilidade entre o interno e o externo: ndo ha
separacao entre o sujeito e o objeto. Assim, ocorre a reciprocidade entre 0s
fendbmenos psicoldgicos e sociais, ainda a aceitacdo de que a realidade é construida
simbolicamente. Pombo de Barros e Arruda (2010) complementam que na
abordagem das RS o sujeito ndo é isolado no seu modo de vida, ja que a0 mesmo
tempo em que interioriza RS, interfere na sua construcao.

Desse modo partilhamos esse “[...] mundo com os outros, que nos servem
de apoio, as vezes de forma convergente [...]” em outros momentos pelo conflito “[...]
para compreendé-lo, administra-lo ou enfrenta-lo. Eis por que as representacdes sao
sociais e tdo importantes na vida cotidiana” (JODELET, 2001, p.17, grifo nosso). As
RS nos guiam para definir os diferentes aspectos da realidade do dia a dia, no modo
de tomar decisdes, de interpretar esses aspectos e, eventualmente, colocar-se
frente a eles de forma defensiva.

Nesse sentido, Jodelet (1984 apud SA, 1998) garante que as RS possuem

pelo menos seis diferentes perspectivas de estudo,

Uma primeira perspectiva se relaciona a atividade puramente cognitiva pela
qgual o sujeito constréi sua representacdo. Duas dimens@es fazem com que
a representacdo se torne social: uma dimensdao de contexto e uma
dimensdo de pertencimento. [...]; Uma segunda perspectiva acentua 0s
aspectos significantes da atividade representativa. O sujeito é considerado
como um produtor de sentido, que exprime na representacéo o significado
gue da a sua experiéncia no mundo social.[...]; Uma terceira corrente trata a
representacdo como uma forma de discurso e faz decorrer suas
caracteristicas da pratica discursiva de sujeitos socialmente situados,[...] da
finalidade de seus discursos [...]; Na quarta perspectiva, é a pratica social
do sujeito que € levada em consideracdo. O sujeito produz uma
representacdo que reflete as normas institucionais que decorrem de sua
posicdo ou as ideologias ligadas ao lugar que ocupa; [...] para o quinto
ponto de vista, 0 jogo das relacdes intergrupais determina a dindmica
das representacdes. O desenvolvimento das interagcdes entre os
grupos influi sobre as representacdes que os membros tém do seu
grupo [...]*' e dos outros grupos. Enfim, uma Ultima perspectiva, mais
sociologizante, faz do sujeito o portador de determina¢fes sociais e baseia
a atividade representativa sobre a reproducdo de esquemas de pensamento
socialmente estabelecidos (JODELET 1984, p.365-366 apud SA, 1998,
p.63).

Portanto, segundo Moscovici (2011), as RS possuem duas funcdes a
convencional e a prescritiva em torno da realidade, que é construida por um

pensamento que se desenvolve em um verdadeiro ambiente, na vida cotidiana.

HE importante destacar que os seis pontos serdo retomados direta ou indiretamente no transcorrer
dessa pesquisa. Mas que o quinto ponto se faz presente no objeto deste estudo, “representacdes
sociais das adolescentes acolhidas em 2016, na Casa Santa Luiza de Marillac e na associacdo de
Promocao a Menina (APAM), em relac@o ao cotidiano escolar”.
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Assim, o conhecimento € inseparavel da prépria sociedade ou a partir dos
pensamentos que sdo elaborados individualmente. De acordo com Sa (2004, p.27),
“[...] isto € o0 que se entende por uma explicacdo psicossocioldgica da origem dessa
forma de pensamento que Moscovici denominou de ‘Representacdes Sociais™.
Sendo assim, ocorre a0 mesmo tempo a génese das representacdes, bem como o
lugar das suas manifestagbes e circunstancias. Por meio da mesma “arte da
conversagao” essa tem abrangéncia extensa e significativa em boa parte da nossa

vivéncia cotidiana.
1.1.2 Alteridade

Para compreender esse processo de constru¢cdo da Representagao Social
Jodelet, Jovchelovitch e Arruda estudam os conceitos de alteridade. Mais
especificamente, Jodelet apresenta o conceito de alteridade radical, relacionando a

dupla exclusdo com a representacao. Neste sentido Jodelet elucida que,

[...] as facetas diversas da alteridade séo trabalhadas pelo pensamento
para construir uma identidade, e como as representacdes se movimentam e
se recompdem, revelando uma plasticidade que a teoria ainda ndo explorou
suficientemente!?. O outro e 0 mesmo sdo uma construgdo reciproca que
se desvela ao longo de situacdes histéricas (JODELET, 1989 apud
ARRUDA, 1998, p.18, grifo nosso).

Dessa maneira, € o contexto histérico'® que diferenciara o “outro” e o
“‘mesmo”, visto que eles sdo mutaveis ao longo da histéria. Assim, deve se pensar a
diferenca e a alteridade no espagco em que se encontram o “mesmo” e o “outro”.
Jodelet (1998) afirma que a alteridade se constitui no espagco da diferenca
elaborada, isto porque esta direcionada a condi¢do do “outro”. E um processo que
se da apenas numa sociedade plural (culturas diferenciadas e a existéncia de
identidades nacionais, étnicas, religiosas ou racgas distintas), ou seja, a0 mesmo
tempo a alteridade convoca a nocao de pluralidade e identidade. Jodelet (1998)
afirma que a alteridade se configura no entendimento e reconhecimento do “outro”,
ao mesmo tempo em que faz a exclusao desse “outro”, confirmando a identidade
individual ou grupal, assim ela é construida num espaco de producao e excluséo.
Jodelet (1998, p.48-49) explica que,

12Essa dimens&o pouco explorada pela teoria das RS trata-se da elaboracéo de papéis e identidades
sociais.

13De acordo com Arruda (1998) o contexto historico esta relacionado as: praticas para aquisicdo de
alimentos e manutengédo da vida, as comidas tipicas, aos rituais sagrados, as roupas e 0s costumes
gue formam as manifestacdes culturais. Portanto, a cultura compreende essas manifestacdes, mas a
isso se adiciona o simbolismo que é criado pelo coletivo, ou seja, o elemento simbdlico que tem
origem a partir da pratica, situada historicamente, em um determinado espago e tempo.
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[...] a nogéo de alteridade é sempre colocada em contraponto: “ndo eu” de

” o«

um “eu”, “outro” de um “mesmo”. Ela faz par, filosoficamente, com a nogao
de ipseidade-carater que faz com que um individuo seja ele-mesmo e
distinto de todos os outros; remetendo a uma distingdo antropologicamente
origindria e fundamental - a distincdo entre o mesmo e 0 outro - ela
estabelece, de saida, uma relacdo de identidade [...] (JODELET, 1998, p.48-
49).

A partir destas consideracfes Jovchelovitch (1998) assegura que a TRS é
uma teoria que traz resposta para as acOes concretas, permitindo explorar a
alteridade sob novos angulos, visto que problematiza o lugar do “outro” ao encara-lo
como constitutivo do sujeito. As RS segundo Jovchelovitch (2011) possuem um
ambiente de possibilidades de produgdo comum, onde cada sujeito, para entrar em
dominio diferente, vai além de sua propria individualidade. Vale sublinhar que,
mesmo que essencialmente relacionado, o dominio da vida em comum é o espaco
publico.

Para Arendt (1958, p.50-52 apud JOVCHELOVITCH, 2011, p.57) o primeiro
significado de esfera publica que pode ser encontrado € na experiéncia da
diversidade e da pluralidade. O termo publico segundo o mesmo apresenta dois
fendbmeno interligados, mas nao idénticos: primeiro 0 que é “[...] publico pode ser
visto e escutado por todos e possui maxima publicidade; segundo, publico refere-se
ao Mundo mesmo, naquela medida em que ele € comum a todas as pessoas € se
diferencia do espaco privado de cada um dentro dele”. Deste modo, a esfera publica
abastece as representacdes sociais, sendo o solo no qual elas podem ser cultivadas
e se estabelecerem, enquanto lugar da alteridade. Por isso, as RS ndo somente
aparecem por meio de mediac¢des sociais, mas segundo Jovchelovitch (2011, p.68,
grifo nosso), “[...] tornam-se, elas proprias, media¢des sociais. E enquanto mediacao
social, elas expressam por exceléncia o espaco do sujeito na suarelacdo com a
alteridade, lutando para interpretar, entender e construir o mundo”.

Confirmando essa perspectiva, destaca-se o0 estudo da loucura de Jodelet
(1998), no qual a autora fez uma distingao entre a “alteridade de fora”, que consistiu
em assinalar o que € “exdtico” com relacdo a uma determinada cultura, o que é
distante. Mas, também apontou dentro de um mesmo conjunto social e cultural as
diferencas da “alteridade de dentro”. Jodelet (1998) afirma que, para compreender a

alteridade é preciso fazer,

[...] um tratamento social, ver a que operacgdes de classificacdo e ordenacao
ela corresponde na vida social, e como a oposi¢cdo entre 0 mesmo e o
outro se especifica segundo formas diferentes (semelhante/dessemelhante,
autoctone/estrangeiro, préoximo/longinquo, amigo/inimigo, normal/desviante,
etc.), supondo relacdes de implicagdo entre pessoas e grupos que inscritos
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numa sociedade plural, se relacionam reciprocamente através dessas
implicagbes (JODELET, 1998, p.49, grifo nosso).

Deste modo, juntamente com as operacdes de classificacdo e ordenacgéo da
vida social traz-se a elaboragao da diferenca da “alteridade de fora” e “alteridade de
dentro”. Essas duas operacdes e diferencas evidenciam as relacdes entre pessoas e
grupos e suas implicacdes. A “alteridade de fora” seria realizada numa tipificagao
desvalorizante e estereotipada do outro. Essa seria alteridade negativa, uma vez
gue expde um determinado grupo a outro que lhe € ameacador, estranho. Enquanto
gue a “alteridade de dentro” consistia para orientar o interior do grupo como protecéo
identitaria. Essa é trazida como positiva, porque esta relacionada a toda atividade
simbdlica existente entre os seres humanos (JODELET, 1998).

Nesse sentido, Jodelet (1998, p.51) lembra que a lingua francesa traz dois
termos para aludir o que “...] ndo é eu: “outrem” (0 proximo), que supde uma
comunidade e/ou uma proximidade social, e o “outro” (o alter) que supde uma
diferenca e/ou uma distancia social”’. J& o termo Strictu Sensu s6 parece convir nos
casos em gue, num contexto plural (diversidade de cultura e raca), € inserida uma
distancia radical em relacdo a uma identidade.

Assim, a passagem do préximo'# ao alter, da diferenca a alteridade, “[...]
implica o social, através da pertenca ao grupo que é o palco dos processos
simbdlicos e préticos da transformagdo em alteridade [...]” (JODELET, 1998, p.52).

Por isso, para entender,

[...] a elaboracdo da diferenca em alteridade convém voltar-se para as
relacdes sociais engendradas pela organizacdo e funcionamento social,
mostrando que a producdo da alteridade associa, num mesmo
movimento, uma constru¢do e uma excluso. E levando em conta 0s
processos, simbdlicos e praticos, de marginalizagdo que se pode estudar a
alteridade como forma especifica de relagdo social, superando a sua
definicdo puramente negativa de que o outro ndo € o mesmo (JODELET,
1998, p.52).

Integrando a perspectiva da antropologia, da psicanalise e da sociologia
Jodelet (1998) traz a questdo da diferenca e da alteridade privilegiando um modelo
mais amplo de sociabilidade. Essa sociabilidade, segundo Jodelet (1998, p.58) visa
a apreender a “[...] variedade das manifestacbes concretas que as relacbes com os
outros assumem [...]” no contexto da realidade social. Ainda, colocar em “[...]
perspectiva as relacbes com o outro, a pertenca social e a sua traducdo nas
manifestacdes concretas da vida e da producdo social abre caminho para a
aproximacao a alteridade radical” (JODELET, 1998, p.58). A mesma autora (1998)

4Para Jodelet (1998) o termo “préximo” por mais que seja distinto apresenta similaridades com o

eu .
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afirma que a alteridade radical possui sua expressdo extrema no racismo, mas
também a assinala-a na loucura.

Jodelet (2015, p.129) explica o racismo em torno da loucura, trazendo varios
momentos que ocorrem na coldnia no cotidiano, e destes destaca-se a diferenga e o
distanciamento, que sucede pela demarcagao “[...] dois tipos de café, um para os
habitantes, o outro, de pior qualidade, para os pensionistas”. Os pensionistas sao
pessoas com doenca mental que sdo acolhidos pelas familias anfitrids, chamadas
de hospedeiros, de uma col6nia na pequena cidade Francesa Ainay-le-Chateau.
Deste modo, Jodelet (1998) elucida que o racismo!®, baseando-se em Balibar
(1988), é um ‘fenébmeno total’, ainda de acordo com Mauss é o ‘fato social total’. O

racismo,

[...] se inscreve ao mesmo tempo nas praticas e nos discursos, supbe
representacdes, uma teorizacdo e uma organizacdo dos afetos. No quadro
das praticas figuram as diferentes formas de violéncia, desprezo,
intolerédncia,  humilhagc@o, exclusdo; os discursos veiculam
representacdes e teorias. As primeiras se caracterizam por serem
elaboracdes intelectuais de um fantasma de profilaxia. Articuladas em torno
das marcas da diferenca, elas lembrariam a necessidade de purificar o
corpo social, proteger a identidade de si e do nés de toda promiscuidade, de
toda mesticagem tidas como risco de invasdo. Quanto as teorias — qualquer
gue seja sua origem — elas seriam “racionalizadas” por intelectuais. Essas
representacdes e teorias organizam os afetos cuja forma obsessiva e
irracional conduz a elaboragdo de esteredtipos que definam tanto os alvos
guanto os portadores do racismo (JODELET, 1998, p.58, grifo n0osso).

Jodelet (2010) explica que a exclusdo'® possui dois mediadores relevantes
0S preconceitos e 0s esteredtipos, esses assinalam os processos mentais pelos

guais se operam a descricdo e o julgamento, seja de grupos ou de pessoas. Vale

15Essa pesquisa, de Jodelet (2015), sobre a loucura realizou-se em uma cidade do interior da Franca,
onde um sanatério captava a maior fonte econémica e de geracdo de empregos. No seu trabalho
explica que os pensionistas realizam alguns trabalhos, para os hospedeiros nas fazendas e na casa
como comprar pao, entre outros. Em troca ganham roupa e comida, eles ndo tém férias e recebem
um pequeno valor em dinheiro. A autora apresenta o “assim” e o “assado” da vida diaria, onde traz a
visdo dos hospedeiros quanto aos pensionistas, esses afirmam que estudam 0s pensionistas para
tentar adapta-los as suas maneiras ao seu jeito, as regras e receitas, para assim, administrarem a
vida diaria. A partir da observagéo da autora (2015), pode se compreender que a fase de entrada e
de estabelecimento na instalagdo do pensionista € muito importante, pois essa definird o futuro da
relacdo entre hospedeiros e pensionistas. Nesta fase o hospedeiro busca a partir da educacéo
prevenir ou reduzir o atrevimento do pensionista, esse fator definird a adaptacdo. Jodelet (2015)
apresenta o problema do medo (filhos pequenos) e ansiedade das hospedeiras em torno da doenca
mental. Os familiares ensinavam para crianca que, elas deveriam se distanciar dos pensionistas,
assim o distanciamento garantia a protecao. No entanto, Jodelet (2015, p.195) afirma que “a crianga
interioriza como norma indiscutivel a ordem a que obedecia, e transpde como discriminagdo uma
distancia apoiada no medo, cuja razéo ela ndo conseguia perceber’. Nesse sentido o que governa as
relagBes entre hospedeiros e 0s pensionistas € o controle social, ndo havendo integragao total na
dindmica diaria a discriminacdo no meio social.

18Jodelet (2010, p.55) afirma que a nogéo de exclusdo é polissémica, pois compreende fenémenos
variados. Porém, a autora elucida que ha pelos menos um nivel onde uma abordagem Unica da
exclusdo, ao qual este é proprio da Psicologia Social: “[...] o nivel das intera¢cdes entre pessoas e
entre grupos, que dela sdo agentes ou vitimas”.
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ressaltar que esses dois mediadores, frequentemente sdo confundidos ou mal
diferenciados.

O preconceito segundo Jodelet (2010, p.61) € um “[...] julgamento positivo ou
negativo, formulado sem exame prévio a propdésito de uma pessoa ou de uma coisa
e que, assim, compreende vieses e esferas especificas”. No entanto, a forma do
preconceito e “estereotipia”, deste modo, possui “[...] uma dimenséao afetiva ligada as
emoc0des e valores engajados na interacdo com o alvo, uma dimensdo conativa, a
descricdo positiva e negativa” (idem, 2010, p.61). Para Jodelet (2010, p.61, grifo
nosso) a centralidade esta atualmente, “[...] colocada nas representacdes que
fundam os preconceitos, nos processos de comunica¢gdes e nos contextos
socio-historicos em funcdo dos quais seus conteudos se elaboram, muito mais do
que na sua forma”. A partir desta afirmacdo Deschamps e Moliner (2009, p.90)
asseguram que “[...] os esteredtipos fazem parte das representagdes intergrupos.
Sao seus elementos mais consensuais, como também os de alcance mais geral”. De
tal modo, que os esteredtipos sdo esquemas que se referem exclusivamente as
gualidades pessoais que diferenciam os membros de um determinado grupo ou de
uma categoria social que € apresentada.

No que se refere a categorizacao, o termo possui dois sentidos na literatura
psicossocioldgica, de acordo com Jodelet (2010, p.62) “[...] aquele da classificagédo
em uma divisao social: colocamos as pessoas em uma categoria dada, por exemplo,

homens e mulheres, jovens e velhos, etc.;” outra definicdo seria aquele da “[...]
atribuicdo de uma caracteristica a alguém, caso este que podemos relacionar com a
estigmatizacdo ou estereotipo”. Seguindo o pensamento da autora, € possivel
afirmar que,

[...] a categorizac@o segmenta o meio social em classes cujos membros sdo
considerados como equivalentes em razdo de caracteristicas, acdes e
intengdes comuns. O mundo social esta simplificado e estruturado, baseado
em processo que foi posto em evidéncia a propdsito da percepcdo e da
classificacdo de objetos fisicos, a saber, a assimilagdo entre elementos
semelhantes e o contraste entre elementos diferentes (JODELET, 2010,
p.62).

E importante pontuar que foi demonstrada experimentalmente que a énfase
de semelhancas no interior de uma categoria e de suas diferencas com outra, pode
ter resultados dramaticos no plano dos comportamentos e da percepcdo, dando
lugar a discriminacdes. Isso pode ser percebido de acordo com Jodelet (2010, p.62-
63), na medida em que “[...] ela é acompanhada de vieses favoraveis ao grupo do

gual somos membros, com uma tendéncia a desfavorecer os grupos dos quais nos
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distinguimos”. Portanto, os esteredtipos sdo tidos como consequéncia de processos
de simplificacdo proprios ao pensamento do senso comum.

Assim, o tratamento social dessa nova forma de alteridade que intensifica as
afirmagcbes e as defesas identitarias se torna depende fundamentalmente da
exclusdo. Vale elucidar que a exclusdo abordada por Jodelet (2010) esta
relacionada, ao que compete a Psicologia Social. Assim, segundo Jodelet (2010,

p.66), a exclusédo

[...] pode parecer secundario, visto que ela se limita aos processos
psicoldgicos, cognitivos e simbdlicos que podem ou acompanhar a situacéao
da exclusdo ou dela reforcar a manutencdo como racionalizacéo,
justificacdo ou legitimacdo. Mas por sua posicao intersticial no espacgo das
ciéncias sociais do homem e da sociedade, esta disciplina traz uma
contribuicdo nao negligenciavel para a compreensao dos mecanismos que,
na escala dos individuos, dos grupos e das coletividades, concorrem para
fixar as formas e as experiéncias de exclusao.

Com isso, Jodelet (2010) garante que a exclusado, cuja analise destaca as
ciéncias sociais, € atualmente objeto de debates sociais e de politicos, sendo um

fendmeno social, econdmico e institucional. Assim,

[...] a alteridade é o produto de duplo processo de construgdo e de
exclusdo social; sua abordagem deve compreender, de maneira conjunta,
os niveis interpessoal e intergrupal, dado que a passagem do préximo ao
alter supde o social, através da pertengca a um grupo que sustenta os
processos simbdlicos e materiais de producdo da alteridade (JODELET,
1998, p.60, grifo nosso).

Jodelet (1998, p.47-48) tomou como base o seu trabalho sobre “Loucura e
Representacdes Sociais” para mostrar que a alteridade radical é “[...] produto de
duplo processo de construgcédo e de exclusdo social que, indissoluvelmente ligados
como os dois lados duma mesma folha, mantém sua unidade por meio dum sistema
de representacbes”. Vale sublinhar que este trabalho de Jodelet colaborou na
compreensao das questbes particulares referentes a TRS em relagcdo a alteridade
radical. Assim, Jodelet (1998) utilizou a loucura como uma das faces da alteridade.

Jodelet (1998, p.65) traz a reflexdo de que a “[...] alteridade s6 pode ser
analisada tendo como pano de fundo as condi¢cdes que estruturam as relacdes
sociais, em um contexto plural”. Ancorados nessa perspectiva, é relevante
apreender a questdo, eu - outro no contexto das diferentes maneiras de
sociabilidade e, das manifestagdes concretas assumidas na relagdo com o outro na

vida cotidiana.

1.2 Cotidiano Escolar

[...] @ comunidade escolar é composta por alunos de diferentes grupos
sociais, politicos, econémicos, étnicos, religiosos, etc. No entanto, a escola
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vem demonstrando grande dificuldade para atender esta diversidade
humana, uma vez que, ainda conserva concepg¢des e praticas pautadas em
tendéncias pedagodgicas que acreditam no processo de aprendizagem
homogeneizado, desconsiderando, adversidade, ou seja, as diferencas
(SANTOS, 2016, p.6).

A partir dessa afirmacdo, Santos (2016) garante que a diversidade humana
existe desde a origem da humanidade, todavia, somente a partir do final do século
XX € que a sociedade percebeu essa especificidade, assegurando o0s seres
humanos néo séo iguais.

Nesta direcdo e relevante mencionar que esta secdo buscara aproximar,
dentre 0s inUmeros movimentos gue ocorrem na escola, os principais fatores do
cotidiano escolar, principalmente com o0s que influenciam o0s movimentos
empreendidos pelos alunos. Para tal aproximacao, primeiramente, apresenta-se a
diversidade e a multiplicidade, em seguida é realizada uma breve conceituacdo de
cotidiano e posteriormente cotidiano escolar. Seguindo essa linha de raciocinio é
elencada a relacdo professor e aluno, apés o bulliyng, depois escolas publicas
versus acolhimento, e finalizando com complexidade no/do cotidiano: escola e
acolhimento.

Inicialmente, vale aludir que a diversidade e a multiplicidade fazem parte da
criagdo cultural humana, todos séo diferentes, pois cada pessoa € Unica com sua
singularidade e particularidade. A palavra diversidade no dicionario Michaelis
significa “Qualidade daquele ou daquilo que é diverso, diferenga, dessemelhanca,
diversidade de interpretagdes.”

Assim, é imprescindivel pensar a diversidade e a multiplicidade que
permeiam 0 espago escolar no Brasil. A Secretaria da Educacdo Fundamental de
Parametros curriculares nacionais esclarece que o fato tanto “[...] de os alunos
serem provenientes de diferentes familias, diferentes origens, [...]", quanto dos
professores, e auxiliares do trabalho escolar, permite desenvolver uma experiéncia
de interacdo na qual cada um aprende, mas também ensina (BRASIL, Secretéria da
Educacdo..., 1997, p.40, grifo nosso).

Matos Santos (2014) complementa elucidando que o aluno aparece na
escola portando uma representacdo da existéncia sociocultural, essa é reflexo de
diferentes segmentos da sociedade. E necesséario, deste modo, perceber a
possibilidade de “[...] reelaboragao coletiva dessa multiplicidade de representacao
e vivéncia que varia bastante. [...]" (idem, 2014, p.169). Assim, ha necessidade de
uma politica educacional, fundamentada no respeito ao outro, de maneira que “...] a

diversidade cultural, étnico-racial e humana dos alunos além da possibilidade de



33

aprenderem juntos, livre de qualquer condicdo negativa de aceitacdo ou
discriminagao” (MATOS SANTOS, 2014, p.169, grifo nosso).

Cortesdo (2002, p.65 apud MATOS SANTOS, 2014, p.170) explica que
juntamente com a dificuldade de atendimento, surgiu a orientacdo educativa para
que se trabalhe em uma atmosfera de respeito e aceitagdo da diferenca que é a “[...]
sensibilidade e atencao a heterogeneidade e ao “arco-iris” das culturas”. Posto que a
educacado publica esteja voltada para a educacdo de todos, e ndo para a minoria
como esta descrito na histéria da educacdo. O acesso da populacdo a escola
publica atualmente é grande, que ocorreu devido a Declaracdo Mundial sobre
Educacéo para todos (1990), no seu Art. 3°, traz que “[...] € necessario universaliza-
la e melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas para reduzir as
desigualdades”. Entretanto, de acordo com Santos (2016) “[...] o seu desafio é
garantir a permanéncia e o sucesso escolar de todos os alunos, por meio de suas
aprendizagens”. Para Santos (2016) o processo de aprendizagem e ensino nao
podera acontecer por areas de desenvolvimento, para o aluno do século XXI, é
indispenséavel desenvolvé-lo de forma global. Assim, precisa contemplar os aspectos
afetivos, cognitivos, sociocultural e da comunicacgao, indissociaveis, porque as fontes
de informacdo, de investigacdo e de solucdo de problemas ndo sao adquiridas
apenas nas experiéncias escolares, elas sucedem na interagdo do sujeito com o

meio. Dessa forma Santos (2016, p.16) afirma que,

[...] o professor que reconhece as diferencas em suas aulas € capaz de
reconhecer o outro e valorizd-lo de acordo com suas especificidades e
potencialidades, assegurando aos alunos a equidade, ou seja, igualdade de
oportunidades a todos para poderem se desenvolver de acordo com sua
realidade, promover uma educacé@o que valorize as raizes de cada cultura,
ou seja, uma educacao multicultural.

Nesse sentido, a diversidade humana que compde a escola requer que se
reflita e discuta sobre questbes como: classe, etnia, género, raca, sexo entre outras,
para que haja a construcdo coletiva do conhecimento na educacdo contemporanea.
E importante mencionar que tanto a Constituicdo de 1988 como a Lei de Diretrizes
Béasicas n° 9394 de 1996, trazem artigos que reconhecem que a diversidade existe
na educacao.

Para Santos (2016) na escola normalmente sdo encontradas as
diversidades: religiosa; de género; do campo; alunos com necessidades
educacionais especiais; étnico-racial e cultura afro-brasileira e africana;
socioecondmica e cultural e indigena. Vale ressaltar que na escola inclusiva todos

os alunos, independentemente de suas condicGes fisicas, sociais, intelectuais,
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linguisticas, religiosas, sexuais ou outras, tém direito de acesso, e de permanéncia e
de sucesso no ambito escolar. Deste modo, uma escola inclusiva segundo Carvalho
(2004, p. 120) é aquela que “[...] inclui a todos, que reconhece a diversidade e nao
tem preconceito contra as diferencas, que atende as necessidades de cada um e
gue promove a aprendizagem”.

Vale lembrar que o estudo do cotidiano escolar, segundo André (2008),
iniciou-se na década de 1980 com Mirian Warde, que teve a intencdo de uma
pesquisa educacional. O cotidiano escolar € uma vertente dos estudos do cotidiano.
Segundo o dicionario Michaelis o cotidiano em latim “quotidianu”, de todos os dias,
aquilo que se faz ou sucede todos os dias. Para Oliveira e Sgarbi (2008), o cotidiano
€ entendido com além do espaco de senso comum da repeticdo do dia a dia. O
espaco que envolve o cotidiano € multiplo e muito complexo, mesmo que aparente

simples em um primeiro momento. Assim,

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em
partilha), nos pressiona dia apés dia, nos oprime, pois existe uma opressao
do presente. [...]. O cotidiano € aquilo que nos prende intimamente, a partir
do interior. E uma histéria a meio-caminho de nés mesmos, quase em
retirada, as vezes velada. N&o se deve esquecer este “mundo memoria” [...]
(CERTEAU, 2003, p.31, grifo nosso).

Nessa perspectiva, Oliveira e Sgarbi (2008) explicam que é possivel,
assegurar que todas as pessoas possuem sua cotidianidade, ainda que o cotidiano
seja Unico para cada pessoa. Entretanto a cotidianidade ndo implica uma repeticao
exata de um mesmo dia, ou seja, essa “[...] crenga que € confirmada pela sabedoria
de Heraclito quando disse que ninguém mergulha duas vezes no mesmo rio”
(OLIVEIRA; SGARBI 2008). Portanto, Oliveira e Sgarbi (2008, p. 88, grifo nosso)

afirmam que,

[...] a necessidade de se aprofundar as reflexdes em torno da ruptura com a
ideia de que cotidiano e rotina sdo a mesma coisa e que aquele é o
espacotempo do senso comum e, portanto, da auséncia de reflexdo
politica e epistemolégica sobre a realidade, seus condicionantes e
processos — bem como as consequéncias disso sobre a capacidade de
acdo politica e social dos sujeitos nele imersos — € uma das inspiracdes
de muitos dos estudos do cotidiano, em geral, e do cotidiano escolar, em
particular. Dai a necessidade de avancar na compreensdo do que é e do
gue pode representar o cotidiano, enquanto totalidade complexa na qual
estdo presentes e enredadas as diferentes dimensfes da vida social, e o0s
modos como os praticantes da vida cotidiana nela atuam, sempre de forma
singular e Unica, em virtude do préprio dinamismo intrinseco ao viver, que
traz mudancas permanentemente as redes de sujeitos, de saberes e valores
e, portanto, de praticas sociais.

Para Heller (2004, p.17, grifo nosso) “[...] a vida cotidiana é a vida do
homem inteiro; ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana com todos os aspectos

de sua individualidade de sua personalidade”. Deste modo, colocam-se ‘em
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funcionamento’ todas as suas capacidades intelectuais, todos os sentidos, seus
sentimentos, suas habilidades manipulativas, ideologias, paixdes e ideias.

Especificamente ao ambito escolar, varios autores, como André (2008),
Araljo e Pérez (2006), Alves e Oliveira (2004) e Lacerda (2010) apontam a
necessidade da conceituagcdo de cotidiano escolar, j& que este é trabalhado muito
superficialmente em algumas pesquisas, ou apenas utilizado para coleta de dados,
sem aprofundamento tedrico. Segundo André (2008) a dinamica das relacbes
sociais que se apresentam na vida escolar, pode ser desvelada a partir dos estudos
sobre o cotidiano escolar.

Araljo e Pérez (2006) concordam com Lacerda (2010) que a escola é
organizada por padrdes normativos de um sistema que articulam mecanismos
disciplinares, com ordenacdes que rege: horarios, curriculos, turmas de estudantes,
regulamentos. Estes padrdes demarcam condicfes que se reproduzem em varias
instituicdes, 0s quais pretendem gerenciar as pessoas bem como sua produtividade.
Essas praticas disciplinares pré-estabelecidas, presentes no discurso pedagdgico,
sao condic¢des basicas a convivéncia social.

Do mesmo modo Tibério (2013) ressalta que a escola, hoje, € regida por
grande quantidade de: normas, orientacdes, decretos, diretrizes, parametros e leis.
Para Lacerda (2010, p. 242, grifo nosso) as diretrizes da escola sdo estudadas e

bem conhecidas, mas que pouco se conhece sobre as praticas cotidianas,

As normas que regem o funcionamento das escolas s&o facilmente
apreendidas, mas o0 conhecimento sobre a traducdo deste funcionamento
em meio as praticas cotidianas é algo que, muitas vezes, se reduz somente
aos praticantes. Os resultados da avaliacdo classificam alunos, escolas e
professores, porém a apropriagdo do conhecimento ainda permanece
inacessivel a muitos. Parece que a escola dispde da vocagdo por ser vista
naquilo que deveria ser, enquanto em seu interior se processa
silenciosamente aquilo em que ela se transforma a cada dia.

Alves e Oliveira (2004) confirmam que por mais que a sala de aula aparente,
no cotidiano escolar, um didlogo permanente entre as normas disciplinadoras -
através da organizacao das carteiras, a sala de aula, filas, etc. - o movimento real da
sala de aula n&o é so0 isso.

Essa organizagdo, segundo Certeau (2003), torna-se familiar aos
estudantes, antes mesmo de ingressarem na escola. Esta ordem institucionaliza o
lugar, universalizando a compreensao que dispomos acerca da escola. Portanto ela
pode ser descrita, aparentemente, sem muita dificuldade.

De acordo com Lacerda (2010, p. 242),

Em se tratando da especificidade de cada escola, podemos considerar que
ai reside uma certa privacidade da miniatura — privacidade no sentido de
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permanecer desconhecida e preservada em sua condicdo de anonimato,
por ndo ser legitimada, por ser considerada menor. As escolas sédo bastante
conhecidas a partir de sua estrutura, e muito pouco pelas transformacdées ali
operadas a partir da insercdo externa do que se passa no mundo, e da
insercdo interna do que se processa em seu cotidiano.

Ainda, segundo Lacerda (2010) as pesquisas trazem de forma rudimentar o
cotidiano escolar, sendo trabalhos em cotidiano e ndo sobre ele. Também, pode ser
afirmado que ha diversos trabalhos na literatura que tratam do cotidiano escolar,
mas com enfoque do cotidiano escolar dos profissionais de ensino, bem como as
praticas pedagdgicas (ALVES; OLIVEIRA, 2004, ESTEBAN, 2012, MACEDO, 2007,
TIBERIO, 2013, CORREA, 2013, ARAUJO; PEREZ, 2006, FERRACO, 2007).

Entretanto, dois trabalhos enfatizam o conceito de cotidiano escolar do
aluno.'” Zan (2010) traz “ampliacdo e percepc¢do” ' dos alunos em relacdo ao
cotidiano da instituicdo estudada. Para Zan (2010, p.160), € importante compreender
o cotidiano como um “[...] processo, com um conjunto de praticas marcadas por
relacbes de tensao, conflito, negociacdo e acomodacéo que envolve 0s sujeitos que
atuam no ambiente da escola. E os estudantes sao parte importante desse jogo”.
Lacerda (2010, p.239) dentro de todas as caracteristicas destacadas do cotidiano
escolar da instituicdo estudada, a autora enfatiza que “[...] todos os dias era a
mesma coisa. Dia ap0s dia a fila de mochilas era feita e desfeita, se constituindo
enguanto mais um evento que poderia ser tomado como repetitivo, invisivel e
insignificante no cotidiano escolar”. Lacerda (2010, p. 241) € a autora que mais se

aproxima de uma descri¢géo do cotidiano escolar dos alunos,

Tudo o que se passa no cotidiano escolar pode ser percebido das mais
diferentes formas. As criangas dispdem de légicas proprias que informam
suas percepcdes, levando-as a interagirem, se organizarem e delimitarem
uma espécie de ordem — uma ordem tacita, pois sobre ela ndo se fala; uma
ordem sobre a qual ha consenso, pois dela ninguém discorda. Nisso
consiste a organizacdo dos estudantes no cotidiano escolar: movimentos
rapidos, silenciosos e muitas vezes carregados de contradicdes ao
observador externo.

Devido a diversidade e multiplicidade no contexto escolar, por mais que
pareca simples conceituar o cotidiano escolar ainda nao é apresentado na literatura.
Isto porque 0 que se passa ho cotidiano escolar é algo que ndo se mostra em um

primeiro olhar, muito menos pode ser generalizado depois de visto.

17 Pesquisa realizada no Scielo com o termo “cotidiano escolar” retornou 22 artigos, destes um traz o
cotidiano pela visdo do aluno e outro definicdo de cotidiano mais amplo, alunos e professores. Os
demais, em sua maioria, destacam a pratica pedagogica, com seus desafios e dificuldades. Ainda, foi
realizada uma pesquisa no portal de periédicos da Capes na ferramenta “buscar assunto”, foi digitado
“cotidiano escolar”, e retornou 15 resultados, foi refinando para o idioma portugués e na sequéncia
revisado por pares, apés a utilizacdo destas ferramentas, foram encontrados os artigos do Scielo.
18Estes resultados podem ser entendidos como gque uma representacdo, por parte de alunos, da
escola, ou partes/momentos especificos da escola.
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Neste sentido, procurou-se apresentar, algumas aproximacdes quanto ao
cotidiano escolar da relacdo professor e aluno. Oliveira e Sgarbi (2008) esclarecem
gue, no que se refere especialmente no ambito escolar e no processo de ensino e
aprendizagem que adveém no cotidiano, ocorre a interagdo entre: professores/alunos;
alunos/professores, alunos/alunos, gestores/alunos e alunos/funcionéarios. Neste
seguimento, André (2008) afirma que ha um interesse de estudos em relagdo a
experiéncia escolar diaria, as relacdes, situacdes e praticas que se estabelecem.

Vale lembrar que, acontecem entre todos 0s sujeitos participantes da escola
as trocas culturais, bem como outras acfes realizadas no contexto diario de ensino.
Portanto, no cotidiano escolar fazem parte varios sujeitos, mas 0s sujeitos principais
sdo os alunos e professores e o0 papel deles neste contexto € relevante. Para
elucidar, essa importancia se utilizard a perspectiva interacionista social da
aprendizagem significativa. Segundo Moreira (2016, p.4), essa aprendizagem possuli
uma:

[...] abordagem triddica (aluno? professor? materiais educativos do
curriculo) de D.B.Gowin (1981; Novak e Gowin, 1996) [...]. Trata-se de uma
visdo basicamente vygotskyana, na qual o processo ensino-aprendizagem é

visto como uma negociacdo de significados cujo objetivo é compartilhar
significados a respeito dos materiais educativos do curriculo. O professor
(mediacdo humana) é quem ja domina os significados aceitos no ambito da
matéria de ensino e o aprendiz é aquele que busca captar tais significados.
Cabe ao professor apresentar, das mais diversas maneiras, e varias vezes
se necessario, esses significados e buscar evidéncias de se o aluno os esta
captando.

De acordo com Moreira (2016, p.5) cabe ao aluno “[...] verificar se os
significados que estad captando sdo agueles aceitos no contexto da matéria de
ensino. E isso que se entende por negociacdo de significados e ela ocorre em outro
contexto que é o meio social’. Entende-se que o aluno (aprendizagem), o professor
(ensino), o conhecimento (curriculo), o contexto (meio social) e avaliacdo séo
interdependentes, e 0s pensamentos, sentimentos e acbes séo integrados, segundo
a aprendizagem significativa na visdo humanista de Novak (2000 apud MOREIRA,
2016).

Moreira (2016, p.5) pontua que nesse modelo, “[...] um episédio de ensino se
consuma quando o aluno capta os significados que o professor queria que ele
captasse e que sdo aqueles ja aceitos por uma comunidade de usuérios. E nesse
sentido que ha um compartilhamento de significados”. Contudo, se voltar o olhar
para o contexto que € o meio social desse aluno a familia/familias, violéncia,
acolhimento, qual a condicdo desse aluno (dos pensamentos, sentimentos e acoes)

em captar os significados que o professor esta transmitindo, as situagbes que 0s
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alunos vivenciam sao cada vez mais complexas. Portanto, vale refletir que a relagéo

individuo e sociedade sao vista como,

[...] uma relacdo dialética, na qual um constitui o outro. O homem se
constréi ao construir sua realidade. A sociedade passa a ser imprescindivel
para a compreensdo da forma de se apresentar do homem; do humano.
N&o se pode conhecer o humano se nédo for pela sua relacdo com as formas
de vida e as relag8es sociais. O proprio fenébmeno psicoldgico é historico,
permitindo que se entenda o que estd ai como padrdo, como algo mutavel,
resultante de um determinado padréo de relacdes e de critérios dominantes
gue respondem a interesses sociais [...] (BOCK, 2001 apud BOCK, 2007,
p.67).

Goffman (2005) complementa explicando que, na constituicAo do outro,
existe 0 cenario (escola), plateia (vitima/agressor), onde o individuo representa em
sua vida cotidiana que o cerca. Deste modo, dependera dos demais atores
envolvidos na interacdo social a multiplicidade de papéis interpretados pelo

professor, alunos entre outros, que estdo presentes no espaco escolar.

1.2.1 Bulliyng

As discussfes sobre o bullying sédo atuais, mas esse fenbmeno ndo € novo
na escola. O bullying surgiu nas falas das adolescentes acolhidas da Marillac e
APAM, sujeitos desta pesquisa. Por esse motivo, pode se afirmar que, o bullying é
um fenbmeno que se manifesta no cotidiano escolar, sendo assim, & fundamental o
estudo deste fenbmeno. Todavia, é relevante destacar que a realidade vivida pelas
as adolescentes vai além do bullying, a alteridade radical que possui sua expressao
extrema no racismo. O racismo aqui entendido por Jodelet (1998) como um quadro
das préticas figuram as diferentes formas de violéncia, desprezo, intolerancia,
humilhacdo, exclusdo. Sendo que, a exclusdo possui dois mediadores o0s
preconceitos e 0s estereotipos, este serdo destacados com énfase da discussao dos
dados.

A palavra bullying € uma terminologia da lingua inglesa (bully- “valentdo”), e
se refere a todas as formas de atitudes: verbais, fisicas, agressivas, repetitivas e
intencionais, ocorrendo sem motivo evidente, e pode ser exercida por um ou mais
individuos, causando a vitima dor e angustia (CAMARGO, 2016).

O bullying passou a ser discutido no cenario Brasileiro segundo Menegotto,
Pasini e Levandowski (2013) na década de 1990, e se tornou objeto de estudo em
2005. O que merece ser salientado de acordo com Menegotto, Pasini e Levandowski

(2013, p.204) é que o bullying é um fenbmeno que se caracteriza por “[...] atos de
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violéncia fisica ou verbal, ocorrendo de forma repetitiva e intencional contra uma ou
mais vitimas”.

Stefano (2014) explica que estudos apontam que o bullying pode acontecer
por meio: moral (discriminar, difamar, caluniar), verbal (zoar, apelidar, xingar,),
psicologico (intimidar, ameacar, perseguir), sexual (abusar, assediar, insinuar),
virtual (mensagens de celular e internet) e material (roubar, furtar, destruir).

Nas escolas o bullying, € o mais ressaltado, ele é exercido entre: alunos e
professores; os préoprios alunos; professores e alunos (STEFANO, 2014). Vale
sublinhar que,

Todos os dias, alunos no mundo todo sofrem com um tipo de violéncia que
vem mascarada na forma de “brincadeira”. Estudos recentes revelam que
esse comportamento, que até h&d bem pouco tempo era considerado
inofensivo e que recebe o nome de bullying, pode acarretar sérias
consequéncias ao desenvolvimento psiquico dos alunos, gerando desde
gueda na autoestima até, em casos mais extremos, o suicidio e outras
tragédias (DREYER, 2016, p.1).

Lamas, Freitas e Barbosa (2013, p.264) afirmam que o “[...] bullying é uma
das formas de agressividade escolar que mais tem despertado a atencao devido as
consequéncias negativas para o desenvolvimento psicologico, social e intelectual
dos alunos”. Ancorados nessa perspectiva Malta et al. (2010) apresentam uma
pesquisa que envolveu uma significativa cota de alunos, de escolas publicas e
privadas de todo o territério nacional. Verificou que as meninas descreveram menos
bullying 4,8% enquanto que 0s meninos o relataram mais 6,0%. Ainda constatou que
o indice de ocorréncia entre escolas publicas e privadas nao teve diferenca.

Vale destacar que em Outubro de 2009 e Janeiro de 2010, a Plan Brasil
empreendeu uma pesquisa “Bullying no Ambiente Escolar’ para averiguar sua
ocorréncia nas escolas brasileiras. Segundo o levantamento da Plan Brasil (2016,
p.20),

[...] 70% da amostra de estudantes responderam ter presenciado cenas de
agressdes entre colegas durante o ano letivo de 2009, enquanto 30% deles
declararam ter vivenciado ao menos uma situacdo violenta no mesmo
periodo. O bullying, caracterizado como a¢es de maus tratos entre colegas
ocorridas com frequéncia superior a trés vezes naquele ano, foi praticado e
sofrido por 10% do total de alunos pesquisados.

O Plan Brasil (2016) explica que o bullying limita-se as agressoes verbais de
um aluno contra outro. Essas agressbes verbais sdo consideradas tanto por:
professores, gestores e pais como parte do relacionamento entre criancas e

adolescentes, e sao tidas como normais. Contudo, a Plan Brasil (2016) adverte que,

[...] essas préaticas em virtude da elevada frequéncia com que ocorrem; do
fato de ocorrerem quase sempre em sala de aula, sem que a presenca ou
ndo do professor altere a probabilidade de sua manifestacdo; e,
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principalmente, porque ela tende a ser uma etapa inicial desencadeadora de
processos de maus tratos que, em sua repeti¢céo, tornam-se mais violentos.

Segundo o Plan Brasil (2016, p.21) “[...] as vitimas do bullying sdo sempre
descritas pelos respondentes como pessoas que apresentam alguma diferenca em
relacdo aos demais colegas [...]".

E importante ressaltar que o Brasil passou a empregar a Lei n° 13.185 de
seis de novembro de 2015. A lei dispde no Art. 1° que “Fica instituido o Programa de
Combate a Intimidacdo Sistematica (Bullying) em todo o territério nacional.”
Apresenta nos incisos 1° e 2°, sobre o contexto e os fins da lei, e as agbes. No Art.
2° descreve a intimidacdo sistematica (bullying) que acontece,quando ha violéncia
psicoldgica ou fisica em atos de intimidacéo, discriminacdo ou humilhagcdo. Quanto a
classificacdo, € mencionada e igualmente detalhada no Art. 3°, de acordo coma as
acOes praticadas, como sendo: I-verbal; II- moral; Ill- sexual; IV- social; V-
psicoldgica; VI- fisico; VII- material; VIII- virtual. E assinalado no Art. 4, o que
constituem objetivos do Programa, citado no caput do Art. 1°.

Na sequéncia a lei destaca no Art. 5° os deveres dos estabelecimentos para
combater o bullying, no art. 6° ressalta que bimestralmente sera elaborado um
relatorio nos Estados e Municipios quanto as ocorréncias de bullying e no art.7°
elucida sobre os convénios para os entes federados.

Entende-se que esta lei de Combate a Intimidacao Sistemética (bullying) em
todo o territdrio nacional, traz no seu arcabouco a prevencao e o combate a todos os
tipos de préticas recorrentes da intimidagdo. Garantindo medidas de conscientizacao
para todos os integrantes da escola. Por isso, essa nova legislagcdo vem de encontro
com a realidade contemporanea que € complexa, e presente na vida e no cotidiano

principalmente dos adolescentes.
1.2.2 Escolas Publicas e as dificuldades com alunos de Acolhimento

O cotidiano escolar é diretamente relacionado com o curriculo utilizado nas
escolas publicas, ou seja, com as atividades, normas, praticas e métodos pré-
estabelecidos tanto para os professores quanto para os alunos. Assim, € necessario
contextualizar a escola publica atual, para um melhor entendimento do cotidiano

escolar.
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A escola publica no século XXI esta pautada na escola do século XX com
um ensino tecnicistal® e que, vé os fendmenos sociais a partir de uma causalidade
linear. Segundo Ferrari (2011, p.11) esse ensino visa “[...] aplicar na escola o0 modelo
de racionalizac¢éo tipico do sistema de producao capitalista”. Ferrari (2011) esclarece
gue a escola produz e conduz suas praticas influenciadas pela sociedade que a
condiciona naquele periodo.

Segundo Lettieri (apud FRIGOTTO, 1999, p.133, grifo nosso) “[...] o
capitalismo de hoje de fato ndo recusa o direito a escola. O que ele recusa é mudar
a funcéo da escola”. Complementando essa perspectiva Frigotto (1999) explica que
a funcéo social da educacéo fica subordinada e controlada a 6tica dominante, que é
treinar tecnicamente, socialmente e ideologicamente, para servir ao mundo do

trabalho. Brandao (2007) adverte que,

[...] Se a educacdo € determinada fora do poder comunitério dos seus
praticantes, educandos e educadores diretos, por que participar dela, da
educacgédo que existe no sistema escolar criado e controlado por um sistema
politico dominante? Se na sociedade desigual ela reproduz e consagra a
desigualdade social, deixando no limite inferior de seu mundo os que sao
para ficar no limite inferior do mundo do trabalho (os operarios e filhos de
operarios) e permitindo minorias reduzidas no seu limite superior, por que
acreditar ainda na educacdo? Se ela pensa e faz pensar em o oposto do
gue é, na pratica do seu dia-a-dia, por que nao forcar o poder de pensar e
colocar em pratica uma outra educacdo? Porque a educacdo € inevitavel
[...] Porque a educacdo sobrevive aos sistemas e, se em um ela serve a
reproducdo da desigualdade e a difusdo de ideias que legitimam a
opressédo, em outro pode servir a criacdo da igualdade entre os homens e a
pregacéo da liberdade. (BRANDAO, 2007, p. 98-99)

Para Frigotto (1999, p.25) a educacgao caracteriza-se como campo social de
embate hegemoOnico, e se apresenta com uma "[...] perspectiva de articular as
concepcdes, a organizagdo dos processos e dos conteudos educativos na escola e,
mais amplamente, nas diferentes esferas da vida social, aos interesses de classes".
Seguindo o ponto de vista de Frigotto,Paulo Freire afirma que néo existe a

educacéao,

[...] mas educacdes, ou seja, formas diferentes de os seres humanos
partirem do que sdo para 0 que querem ser. Basicamente, as varias
“‘educacbdes” se resumem a duas: uma, que ele chamou de “bancaria”, que
torna as pessoas menos humanas, porque sdo alienadas, dominadas e
oprimidas; e, outra, libertadora, que faz com que elas deixem de ser o que
séo, para serem mais conscientes, mais livres e mais humanas. A primeira é
formulada e implementada pelos (as) que tém projeto de dominacdo de
outrem; a segunda deve ser desenvolvida pelos (as) que querem a

19 Segundo o dicionario informal a pedagogia tecnicista “tem origem norte-americana. Adota 0 modelo
empresarial, com o0 objetivo de adequar a educacdo as exigéncias da sociedade industrial e
tecnoldgica, seu ensino é voltado diretamente para produzir individuos "competentes" para o mercado
de trabalho. O método usado é na transmissdo do conhecimento taylorista, no qual as tarefas séo
divididas entre os técnicos de ensino incumbidos do planejamento racional e do trabalho educacional
e cabe ao professor a execucdo dos objetivos pré-estabelecidos.”
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libertacdo de toda a humanidade (FREIRE, 2010, p. 133-134 apud
HENNING, 2013, p.86).

Deste modo, é necesséario destacar que a educacdo constitui-se numa
atividade humana e histérica como pratica social. Desenvolve-se nas relacdes
estabelecidas, seja na escola, entre 0s grupos ou em outras esferas da vida social,
assim ela se define na totalidade das relagbes sociais. Nesta perspectiva, Libaneo
(2012) esclarece que circulam propostas contraditérias em relagdo as fungbes da
escola no meio educacional, perpassando as que solicitam o retorno da escola
tradicional, e propostas que optam que a ela cumpra missdes sociais e assistenciais.
Assim,

[...] o dualismo da escola brasileira em que, num extremo, estaria a escola
assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada
aos filhos dos ricos, e, em outro, a escola do acolhimento social, da
integrac8o social, voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a
missdes sociais de assisténcia e apoio as criancas (LIBANEO, 2012, p.16).

Esse dualismo na escola publica surgiu devido a alguns problemas de
andlise externa e interna. Com relacdo a andlise externa segundo Libaneo (2012)
pesquisas e dados estatisticos apontando a deterioracdo da escola, bem como a
ineficacia quanto aos objetivos e formas de funcionamento. A analise interna prevé
uma crise quanto ao papel socializador da escola, visto que a mesma compete com
o mercado cultural, a midia, o consumo e os grupos de referéncia que sao instancias
de socializacéo.

Também ha outro estudo que apresenta que o0s professores estédo
preocupados em relagdo aos alunos em como conter atos de indisciplina e motiva-
los. Portanto, é relevante pontuar que Libaneo (2012) assegura que, as medidas
adotadas pelas politicas oficiais para os problemas educacionais sdo solugdes
evasivas. Isso ocorre pelos desacordos entre legisladores, educadores e
pesquisadores em relacdo aos objetivos e as funcdes da escola, ou ainda pela
orientacao dos organismos internacionais exercidas quanto a educacgéo e o ensino.

Ainda, outro fator sdo as dificuldades com alunos de acolhimento no
cotidiano escolar. Esse aluno precisard adaptar-se as normas internas do
acolhimento, como: de participar do Servico de Convivéncia e Fortalecimento de
Vinculos, que estdo delineados na Tipificag&o, entre outras atividades. E relevante
esclarecer que os motivos que o levam ao acolhimento e outras caracteristicas

destes alunos e seus familiares serdo descritos no proximo capitulo.
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Vale ressaltar que a Tipificacdo?® (2009, p.3-4) apresenta e descreve 0s
servicos que compdem o SUAS, assim traz no art.1, a organizacado por niveis de
complexidade: Protecdo Social Basica e Protecdo Social Especial de Média e Alta
Complexidade. O servico de protecdo especial de alta complexidade que acolhem
adolescentes que sofreram alguma violacdo dos seus direitos esta detalhado na
Tipificagéo.

Assim, as instituicbes de acolhimento seguem as seguintes leis: as
Orientacbes Técnicas para Servicos de Acolhimento para Criancas e Adolescentes
de 2009; do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente
(CONANDA) com a lei n. 8.242, de 12 de outubro de 1991 juntamente com as
diretrizes do Estatuto da Crianca e do adolescente (ECA) com a Lei n. 8.069, de 13
de julho de 1990 e o Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS) que foi
instituido pela Lei Organica da Assisténcia Social (LOAS) a Lei 8742, de 07 de
dezembro de 1993. Essas leis trazem no seu arcabouco a instrucdo a qual as
instituicdbes que prestam o servico de acolhimento. Além de seguir tais leis, o
acolhimento precisa ampliar o seu projeto com outras instancias que compdem a
rede de servicos local, como: a escola, a saude, a comunidade, e entre outras
instituicdes. A partir destas consideragfes, quanto as leis, € importante salientar que
a Orientacdo Técnica de Servigos de Acolhimento para Criangas e Adolescentes traz
que,

O desenvolvimento das a¢fes do Plano de Atendimento deve ser realizado
de modo articulado com os demais 0rgdos e servicos que estejam
acompanhando a familia, a crianca ou o adolescente (escola, Unidade
Basica de Saude, Estratégia de Saude da Familia, CAPS, CREAS, CRAS,
programas de geracéo de trabalho e renda, etc.), a fim de que o trabalho
conduza, no menor tempo necessario, a uma resposta definitiva para a
crianca e ao adolescente, que ndo seja re-vitimizadora ou precipitada.
(BRASIL, Orientagdes Técnicas..., 2009, p.30, grifo nosso)

Logo, o plano individual de atendimento (PIA) auxilia na priorizacdo da
manutencdo ou reintegracdo da crianca e adolescente para a sua familia de origem.
Para tanto, ha uma reavaliacdo da situacdo da crianca e adolescente a cada seis
meses, e 0 tempo maximo de dois anos para o acolhimento. Também foi criado o
Cadastro Nacional de Criancas e Adolescentes em sistema de acolhimento
institucional, dentre outras. Todas essas acdes, a partir das leis ja mencionadas, sao
para melhor atender e compreender a complexa rede de significacbes que permeia a

area.

2Tipificagdo Nacional de Servigos Socioassistenciais Resolugdo n°109, de novembro de 2009.
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1.2.3 Complexidade

O meio social desse aluno as familias, violéncia, acolhimento, qual a
condicdo desse aluno (dos pensamentos, sentimentos e acfes) em captar 0s
significados que o professor esta transmitindo, as situagcbes que o0s alunos
vivenciam, juntamente com a diversidade e multiplicidade, torna o cotidiano cada vez
mais complexo. Ainda, mais para o cotidiano de um aluno (acolhido) em que ha
relacdo entre dois espacos de complexidade, escola e acolhimento.

Faz-se necessario, portanto, uma breve explanacdo da complexidade. Para
Morin,

[...] 2 um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é
tecido junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas:
ela coloca o paradoxo do uno e do mdltiplo. Num segundo momento, a
complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, acées,
interacdes, retroacbes, determinacfes, acasos, que constituem nosso
mundo fenoménico. [...] a complexidade se apresenta com o0s tragos
inquietantes do emaranhado, do inextricavel, da desordem, da ambiguidade,
da incerteza (MORIN, 2006, p. 13, grifo nosso).

Por isso, afirma o autor que o conhecimento precisa classificar os
fenOmenos afastando o incerto, a desordem, dessa forma selecionando o0s
elementos da certeza e da ordem. E importante ressaltar que de acordo com Morin
(2006, p.14) tais procedimentos, que sdo necessarios a inteligibilidade podem
causar cegueiras, “[...] se elas eliminam os outros aspectos do complexus; e
efetivamente, como eu o indiquei, elas nos deixaram cegos”. Assim, a inteligéncia
cega extingue o que esta ligado as totalidades, isolando todos os seus objetos do
seu ambiente. Morin (2007, p.18-19) elucida que essa inteligéncia apenas sabe
reduzir e separar o “[...] carater complexo do mundo a fragmentos desunidos,
fraciona os problemas e unidimensionaliza o multidimensional”. E uma inteligéncia
gue acaba na maior parte das vezes por ser cega, gradativamente daltdonica, cega e
vesga, visto que destrdi todas as capacidades de reflexdo e compreensao. Ainda,
Morin (2007, p.19) garante que a inteligéncia elimina na “[...] raiz as possibilidades
de um juizo critico e também, as oportunidades de um juizo corretivo ou de uma
visao ao longo prazo”.

Morin (2007) explica que as escolas elementares que possuem a tradi¢do do
pensamento subordinado ao sistema: econdémico, politico, social, filoséfico e cultural
inclina-se a reduzir o complexo ao simples, separando o que esta unido, o multiplo
gue se integre e que, o que trouxer desordens ou contradigdes, seja eliminado do
entendimento. Em seguida, Morin (2007, p.18, grifo nosso) afirma que,
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O pensamento que fragmenta e isola permite a especialistas e experts
terem grandes desempenhos em seus compartimentos e, assim, cooperar
eficazmente nos setores nao complexos do conhecimento, especialmente
aqueles concernentes ao funcionamento das maquinas artificiais. A légica a
gue obedecem projeta sobre a sociedade e as relacdes humanas as
restricbes e 0s mecanismos inumanos da maquina artificial com sua viséo
determinista, mecanicista, quantitativa, formalista, que ignora, oculta e
dissolve tudo o que é subjetivo, afetivo, livre e criador.

Seguindo o pensamento do autor, € possivel afirmar que, “[...] os espiritos
parcelados tornam-se cegos as inter-retroacfes e a causalidade em circuito;
consideram, comumente, os fenbmenos vivos e sociais a partir de uma causalidade
linear [...]” tendo como base uma concepcdo determinista e mecanicista que serve
exclusivamente para os planos das maquinas artificiais (idem, 2007, p.18-19). Deste
modo, a forma de pensar que se utiliza para buscar solu¢cdes para os problemas
considerados graves de nossa sociedade, constitui um dos mais graves problemas
gue se deve enfrentar. Uma vez que, quanto mais globalizado se tornam os

problemas,

[...] maior a incapacidade para pensa-lo em sua multidimensionalidade;
guanto mais progride a crise, mais progride a incapacidade para pensa-la;
guanto mais globais se tornam os problemas, mais impensaveis se tornam.
A inteligéncia cega se torna, assim, inconsciente e irresponsavel, incapaz
de encarar o contexto e complexo planetarios (MORIN, 2007, p.19).

Deste modo, Morin (2010 apud PONCHIROLLI; SILVA, 2014, p.19) propdem
a reforma do ensino, no modelo da complexidade, e sugere ferramentas para pensar
a natureza, o cosmo, “[...] o real e o0 humano de forma transdisciplinar e um
verdadeiro renascimento cognitivo”. Nesse sentido, haveria para aquele que
transmite e para o que recebe uma revalorizacdo da intuicdo, do imaginario, do
corpo na transmissdo dos conhecimentos e habitualmente teriam sensibilidade e
atitude interdisciplinar e transdisciplinar. Morin (2007) lembra como o estudo sobre
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, no campo do pensamento complexo,
possui a capacidade de contribuir na superacédo na fragmentacéo e na simplificacao

do saber.

1.2.4 Complexidade no/do cotidiano: escola e acolhimento

As escolas Publicas e instituicdbes de acolhimento estdo ligadas pelo
territdrio ao qual fazem parte. Este € o primeiro desafio das relacdes e interacdes
sociais existente, pois através da comunicacao e articulagdo precisam realizar um
trabalho social em rede. Faleiros e Faleiros (2008) explicam que as redes sociais

sao determinadas pelo compartilhamento de recursos e de poder, bem como de
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materiais e humanos, de um conjunto social, seja informal ou formal, de grupos,
atores e instituicbes em um determinado territério. Complementado essa
perspectiva, Brant Carvalho (2010, p.8, grifo nosso) apresenta o conceito atual de

rede que,

[...] prop8e uma inovagdo radical no modo de gestao social publica. Introduz
novos valores, habilidades e processos, necessarios a conducdo do
trabalho social numa realidade que € complexa. Ndo podemos mais atuar
num ponto sem olhar para outros, somando e integrando competéncias e
intervencdes. A rede € um meio, um modo de representacdo das inter-
relacbes e conexdes de como se expressa a complexidade. Nao vivemos
mais em uma sociedade simples. N&o enfrentamos mais variaveis simples.
Os fatos sédo multicausais e multidependentes entre si. A propria sociedade
civil se comporta como uma “sociedade-rede”.

Em vista disto, dentro da complexidade de nossa época, que €,

[...] marcada pela incerteza, por contradicbes e por tensdes que
constantemente nos obrigam a repensar o sentido de nossas acdes e das
acOes protagonizadas pelos outros. [...] Aquelas verdades destacadas em
outros periodos nos parece nao serem suficientes. Mas, afinal, que época é
esta na qual a escola € vista como um cenario de interagdo social?
(TRINDADE, 2012, p. 34 apud BRITO, 2013, p.273).

Brito (2013, p.274) esclarece que a escola tem sendo vista, neste periodo,
como um espaco de interacdo social que é comum aos estudiosos, e esses apontam
“[...] para uma sociedade complexa, globalizada e permeada por incertezas e
diferengcas”. Para entender o contexto de complexidade que se encontram as
escolas publicas e os acolhimentos € necessario compreender a dinamica do
contexto sécio-histérico atual, em que essas duas instituicbes estdo inseridas e
realiza seus trabalhos, o territorio.

De acordo com Souza (2011, p.97) o territorio € “[...] um campo de forgas, as
relacbes de poder espacialmente delimitadas e operando, destarte, sobre um
substrato referencial [...]". Assim, o0 que define as possibilidades: de acesso, a
circulacdo, as condutas e mesmo as relacdes entre os sujeitos, € o formato que é
constituido o poder, nestes termos, menciona-se a existéncia de um territorio
escolar. Neste territorio mencionado, encontram se as escolas publicas que estéao
ligadas aos acolhimentos, por meio dos atendimentos realizados a populagdo nos
seus cotidianos. Por isso, € relevante destacar a Politica Nacional de Assisténcia
Social (PNAS) de 2004, para falar de territério das instituicées de acolhimento.

Visto que, a PNAS se disp0e a relacionar as pessoas em seus territorios,
buscando uma aproximagédo com o cotidiano das mesmas, para tal, volta seu olhar

aos municipios. Isto possibilitard o municipio pensar sobre a sua territorializacéo
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intraurbana?!. Dessa forma a PNAS, classifica os municipios como: Pequeno porte
1 (até 20.000 habitantes), pequeno porte 2 (20.001 a 50.000 habitantes), médios
(50.001 a 10.000 habitantes), grandes (100.001 a 900.00) e metrépoles (mais que
900.000 habitantes). Com essa classificacdo mostra-se, 0 modo com que a
populacdo esta distribuida em espacos urbanos e rurais, bem como a centralizacédo
de pessoas abaixo da linha da pobreza ou indigéncia. Ainda, essa disposicéo facilita
perceber a defasagem escolar e a evasao escolar, gravidez na adolescéncia, 0
trabalho infantil; concentracdo de populacéo idosa e pessoas com deficiéncia, isso
em termos relativos e igualmente absolutos.

Segundo a PNAS (2004, p.15) essa distribuicdo traz uma visdo social que é
capaz de apreender as diferencas “[...] sociais, entendendo que as circunstancias e
0S requisitos sociais circundantes do individuo e dele em sua familia séo
determinantes para sua protecédo e autonomia. Isto exige confrontar a leitura macro
social com a leitura micro social [...]°, que ndo pode ser negligenciada. Mas, existe
uma pretensdo para que essa leitura torne-se uma categoria a qual o estudioso
Milton Santos chama de “territério vivido”. Assim, o0 conceito no campo da
descentralizagao € significativo e “[...] foram incorporados a partir da leitura territorial
como expressdo do conjunto de relagcdes, condicbes e acessos inaugurados pelas
analises de Milton Santos, que interpreta a cidade com significado vivo a partir dos
atores que dele se utilizam” (BRASIL, Politica Nacional, 2004, p.43, grifo nosso).

Goncalves e Guara (2010, p.25) afirmam que quando esse territdério possui
uma rede que inclui “[...] participantes institucionais (representantes do poder
publico, ONGs, instituicbes e fundacbes empresariais), estes nao se
descaracterizardo em relacdo aos seus objetivos institucionais, tampouco
abandonardo suas formas de organizacdo”. Vale ressaltar que a compreensao dos
participantes institucionais, integrando a rede de atendimento, viabiliza e contribui
com a diversidade, da mesma maneira que 0 maior alcance territorial. Isto permite
acolher os usuarios, territério vivo, que precisam ter o acesso aos Servicos

socioassistenciais, dos servicos da assisténcia social.

21 A construgéo de indicadores a partir dessas parcelas territoriais termina configurando uma “medida
de desigualdade intraurbana”. Esta medida, portanto, sofrera variagbes de abrangéncia de acordo
com as caracteristicas de cada cidade, exigindo a¢éo articulada entre as trés esferas no apoio e
subsidio de informacdes, tendo como base o Sistema Nacional de Informacdes de Assisténcia Social
e os censos do IBGE, compondo com os Campos de Vigilancia Social, locais e estaduais, as
referéncias necessarias para sua construcdo. Porém, faz-se necessaria a definicdo de uma
metodologia unificada de construcdo de alguns indices (exclusdo/inclusdo social, vulnerabilidade
social) para efeitos de comparacédo e definicdo de prioridades da Politica Nacional de Assisténcia
Social (BRASIL, Politica Nacional..., 2004, p.45).
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Segundo Gongalves e Guara (2010) a rede proporciona a oferta e a
viabilidade do acesso a servicos e relacdes no territorio, conjugando e integrando a
populacdo-alvo. Essa populacdo estard em uma cadeia de programas e servicos
(escola, acolhimento, CRAS, CREAS, saude, entre outros.) ligados entre si. Com
iIsso, Brant Carvalho (2010, p.9) afirma que havera uma “[...] agdo interprogramas
gue permite potencializar o agir, porque retira cada acdo do seu isolamento e
assegura uma intervencdo agregadora e includente”. Dessa maneira, essa
intervencdo agregadora seré realizada pelas instituicbes de acolhimento e as
escolas, para atender a populacdo alvo no territério, através da interacdo que tem
naquele local que é o cenério favoravel para realizar-se.

De acordo com Goffman (2005, p. 23), a interagdo € definida “[...] como a
influéncia reciproca dos individuos sobre as ac¢des uns dos outros, quando em
presenca fisica imediata”. Nessa acepc¢ao, a interacédo face a face que acontece é
uma influéncia reciproca, e pode ocorrer a qualquer ocasido, quando individuos se
encontram para desempenhar alguma atividade, assim sendo, acontece um
‘encontro”.

Goffman (2005, p.18) elucida que se tem assim um modus vivendi
interacional, que auxilia na vida cotidiana, visto que evita relagées conflituosas, pois
0s participantes buscam conhecer o ambiente e projetam sua conduta de forma
compativel, havendo um “consenso operacional” num determinado cenario de
interacdo. Portanto, os servicos de acolhimento precisam manter a comunicagao e a
interacdo constantemente com as escolas onde ‘[...] estejam matriculadas as
criancas e os adolescentes acolhidos, de modo a acompanhar seu desempenho
escolar e também desenvolver acdes de conscientizacdo e sensibilizacdo de
professores e demais profissionais da escola” (SERIKAWA, 2015, p.29).

Marques (2012, p.109, grifo nosso) lembra que o processo pedagdgico que
se pretende na atualidade é que se “[...] viva a complexidade no/do cotidiano em
sua diversidade e riqueza. Isso implica pensar uma sociedade sem referenciais
determinados, em pensar as diferencas dentro de uma formacao discursiva [...]".
Isto implica que se busque pressuposto para entender que os dados sao
constituidos em um determinado momento, eles sdo historicos, culturais e sociais.
Para Marques (2012) a escola deverd adotar uma pratica comprometida que
perpassa pela defesa da construcdo de um curriculo onde se desafie os discursos
existentes e evidenciadores dos diferentes, para promover a compreensao das

diferencas no contexto escolar. Nesta perspectiva de dimensfes da vida social, e



49

totalidade complexa, surge a Educacao Social/Pedagogia Social no Brasil. De
acordo com Machado (2010, p.44), as diferentes praticas de Educacdo Social

podem ser constatadas em varios espacos, ou projetos, como,

[...] ONG’s (com diversos enfoques, varias origens de financiamentos,
diferentes interesses), Instituicdes Abrigos (tanto abrigos em que pessoas
passam periodos, como também abrigos definitivos), Presidios (existem
muitos estudos sobre a educagdo em presidios, que € muito peculiar),
Espacos de medidas socioeducativas (lugares em que jovens ficam
reclusos, por algum delito cometido), Hospitais (existem estudos avangados
na area da Pedagogia Hospitalar), Educacdo de Jovens e Adultos (varios
projetos e programas existentes de diferentes maneiras para efetivar essa
meta), Movimentos Sociais (muitas praticas sdo educativas em Movimentos,
a proépria participagdo ja configura uma formacéo critica, transformadora,
etc.), Igrejas (praticas educativas com uma formagdo bem especifica),
Projetos Sociais, Programas Sociais (existe uma gama de ac0es,
denominadas de sociais, que atuam em perspectiva educativa, em meios
como a rua, além de outros), Escola (na prépria escola sdo reconhecidos
espacos de préaticas de Educacao Social, através de projetos de contra —
turno, etc.). (MACHADO, 2010, p.44)

Nesse sentido, a Educacdo Social 2, ndo segue a didatica escolar
transmitindo apenas os conteldos, as praticas educativas acontecem em diferentes
ambientes e espacos. Desse modo, a atuacao desses profissionais (no acolhimento
e na escola) é indispensavel para que haja a integracao das criancas e adolescentes
no ambiente escolar, para impedir ou superar provaveis situacoes de discriminacao
e preconceito. Vale ressaltar que competem as instituicbes o acompanhamento dos
alunos em relacdo aos seus desempenhos escolares, bem como promover a
participacdo das familias de origem nas comemoracdes e reunides no ambiente
educacional (SERIKAWA, 2015).

As relacdes e interacfes sociais das instituicbes de acolhimento e escolas
publicas de acordo com o estudo de Buffa e Teixeira (2011 apud SERIKAWA, 2015,

p.31, grifo nosso), apresentam algumas dificuldades,

[...] Na pesquisa realizada, os funcionarios da entidade acolhedora
declararam que o fato das criancas serem abrigadas fazia com que fossem
tratadas com atitudes preconceituosas e excludentes pelos professores e
demais funcionérios da escola, como era também a explica¢do para a causa
do fracasso escolar desses alunos. As autoras indicaram também que a
propria entidade de acolhimento falha, permanecendo omissa e néo
atuando como facilitadora da inclusdo dessas criancas por também
internalizar o estigma social instituido.

Batista e Almeida (2008) elucidam que isso sucede devido a falta de contato

dos professores em relacdo a realidade dos alunos, quanto sua estrutura familiar. A

22 De acordo com Machado (2010, p.37) “Alguns autores descrevem a Educacgdo Social, outros a
Pedagogia Social e, ainda ha os que entendem esses conceitos como sendo simultaneos, incluindo o
Trabalho Social.” Machado (2010) afirma que ndo € possivel pensar essas areas de maneira
separada, elas estéo interligadas, havendo confusdo de conceito devido o complemento existente
entre as termologias, sendo assim, é dificil de fazer diferenciacéo.
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vulnerabilidade vivenciada pelos mesmos faz com que esses educadores tenham
uma Vvisado pré-concebida. Essa visdo traz um universo que gera o distanciamento
entre acolhimento-escola e consequentemente dos alunos acolhidos, criando um
abismo nas relacdes de ensino aprendizagem. Silva Santos (2009) complementa,
afrmando que o desconhecimento em relacdo a medida de acolhimento
institucional, por parte da escola e de seus profissionais, impede a inclusédo efetiva
de criancas e adolescentes.

Vale pontuar que a crianca e ao adolescente institucionalizado, na maioria
dos casos, ndo espera por uma familia que as acolha, nem por um colo,
simplesmente espera que o tempo passe para alcancarem outra fase, e sair do
acolhimento. Para que aconteca essa saida, Silva Santos (2009) esclarece que é
necessario que esses jovens estejam munidos de conhecimentos e competéncias
para que haja a (re) inser¢cdo social e profissional apds a institucionalizacéo.
Cabendo ao acolhimento e a escola esse papel de socializacdo 2 destes
adolescentes. Neste contexto vivenciado pelos adolescentes, 0s principais a
transmitirem valores, competéncias e a educacdo, sdo o acolhimento e a escola.
Serikawa (2015) explica que sua pesquisa indicou um ponto relevante,

[...] o fato da escola e da instituicdo de acolhimento manter contato apenas
em situacBes de conflito (para resolver alguma situacdo negativa que
envolva um aluno acolhido), o que dificultaria em muito o diadlogo entre as
instituicbes. Desse modo, destacou que sdo imprescindiveis ndo s6 a
escola que recebe esses alunos ter um maior preparo, mas também a
insercdo dos assistentes sociais nesses ambientes de forma mais frequente
(SERIKAWA, 2015, p.31-32).

Portanto, segundo Brito (2013) a interacdo social, pode acontecer em
diversos ambientes, mas precisa suceder com mais assiduidade entre as escolas e
instituicbes de acolhimento, devido as determinadas situacdes que acontecem. Uma
vez que, esses dois espacos sdo favoraveis para estabelecer um cenério de
interagdo, em razdo de existirem varios atores ali presentes. Segundo Brito (2013,
p.277) a escola pode ser “[...] entendida como um local e cenério que tem na relacéo

pedagogica uma situacdo privilegiada para os atores que ali se encontram — alunos

23 Segundo Berger e Luckmann (1998) A socializacdo primaria se expressa em fazer com que o
individuo seja capaz de interagir na sociedade, de interiorizar, objetivar, subjetivar e, dessa forma ser
um ser social capaz de modificar o seu meio no intuito de suprimir as suas necessidades. Ocorre no
seio da familia, na infantil e perto dos companheiros de jogos e brincadeiras, entre outros. De acordo
com 0S mesmos autores a socializacdo secundaria E um processo que introduz o individuo ja
socializado em novos setores da sociedade. E dentro das instituicdes que se da a socializacdo
secundaria. O individuo agora comeca a interiorizar conceitos inerentes aquela instituicdo em que ele
vive, trabalha ou se divertir. Sucede-se progressivamente ao longo dos estudos escolares, formacao
profissional e tempos livres, tendo por objetivo dotar o jovem de competéncias cognitivas e
facultando-lhes conhecimentos e técnicas que o ajudardo na sua insergao social.
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e professores- manterem um envolvimento face a face, caracteristico daquele
espacgo”.

Neste sentido, a escola enquanto I6cus de convivéncia de diversos sujeitos
sociais, comporta uma diversidade de relagbes como: profissionais, sociais,
pedagdgicas, de poder, entre outras. Deste modo, Santos (2006, p.102, grifo nosso)
afirma que “[...] o objeto tem uma realidade per se, que vem da sua constituicdo
material. Um objeto tomado isoladamente tem um valor como coisa, mas o seu valor
como dado social vem de sua existéncia relacional”. O mesmo autor esclarece
gue a escola pode ser entendida como uma parcela do espacgo geografico, pois que,
constitui de diversas formas e objetos, cujos valores, contetdos e significados sao
socialmente determinados pelos diversos sujeitos que ali convivem.

Nessa conjuntura, de acordo com Souza (2011) a instituicdo escolar
apresenta-se no seu cotidiano com inimeras praticas e compartiihamentos de
culturas e ideias. E como as acdes cotidianas sdo dinamicas, visto que se
diferenciam um dia do outro, a escola com certeza vive no seu cotidiano, novidades,
medos e angustias. Portanto, a escola e acolhimento institucional precisam trabalhar
em rede, para atender a nova realidade, que segundo Gongalves e Guara (2010,
p.11), sdo mais, “[...] complexa e multifacetada, tem provocado mudangas na forma
como a sociedade se organiza: a articulagdo em parcerias e redes € um desses
novos arranjos que afloraram fortemente nos ultimos anos [...]", de tal modo, para
atender a demanda da populacéo tem se mesclado as acdes de 6rgdos de governo,

sociedade civil organizada, assim como das empresas privadas.
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CAPITULO 2 - VULNERABILIDADE E RISCO SOCIAL E

ADOLESCENCIA

E importante estudar sobre a adolescéncia. Contudo, este estudo ndo se
refere a um adolescente “genérico” ou “comum”, mas de adolescente especifico,
aguele que se encontra em vulnerabilidade e risco social. Assim, seréo
apresentados inicialmente os conceitos de vulnerabilidade e risco social, em seguida
as condicdes de vulnerabilidade e risco social da familia, isto porque impactam
diretamente no adolescente, podendo levar ao acolhimento. Além disso, € discutido
0 contexto soécio-historico do adolescente, que ndo deixa de lado as mudancas
biolégicas e psicoldgicas.

O estudo destes conceitos e a apresentacdo das vulnerabilidades e risco
dos familiares/criancas/adolescentes, permitem trazer, em seguida, o lécus e a
descricdo das duas instituicdes de acolhimento, Marillac e APAM. Igualmente, os
sujeitos desta pesquisa, ou seja, das adolescentes do sexo feminino acolhidas
nestas instituicbes. Também a descricdo do Grupo Focal detalhando principalmente
0 seu desenvolvimento nas duas instituicées, devido ao contexto socio-historico de

insercéo dessas adolescentes.

2.1 Vulnerabilidade e risco social e suas implicacdes

A vulnerabilidade social é muitas vezes associada diretamente a condicdes
de pobreza e miserabilidade e, assim, demonstradas através de indices
socioeconbmicos. A pobreza é, sem duvida, um dos grandes pilares nos
quais se assentam diversas situacdes de vulnerabilidade social da
sociedade capitalista, uma vez que produz a exclusdo da populacdo em
relacdo a politicas e servicos publicos. Além disso, afeta diretamente a
garantia de direitos e cidadania (TOSSORIAN; RIVERO, 2014, p.57).

Lopes (2006) clarifica que a explicagdo quanto a pobreza encontra-se no
desdobramento das relagdes historicas e estruturais de oposi¢do entre 0s interesses

de classes. Assim sendo, € um fenbmeno econémico que,

[...] se configura na questdo social derivada das relagcdes capital versus
trabalho, a exclusdo social se caracteriza por um conjunto de processos
gue se estabelecem no campo alargado das relacdes sociais
contemporaneas: a precarizacdo do trabalho (ANTUNES, 1994), a
desqualificacdo social (PAUGAM, 1999), a desfiliacdo social (CASTEL,
1999), a desagregacdo identitaria (BAUMAN, 2005), a desumanizacdo do
outro (HONNETH, 1992) e a anulag&o da alteridade (XIBERRAS, 1993;
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SUNG, 2002). Tais processos geralmente sdo responsabilizados pela
emergéncia ou difusédo de outros fendbmenos: o desemprego estrutural, a
populagdo de rua, a fome, a violéncia, a falta de acesso a bens e
servigos, a segurancga, a justica e a cidadania, entre outras (LOPES,
2006, p.124).

lamamoto (2012, p.27) explica que a questdo social é compreendida como o
conjunto das “[...] expressdes das desigualdades da sociedade capitalista madura,
gue tem uma raiz comum: a producao social é cada vez mais coletiva, o trabalho
torna-se mais amplamente social, enquanto a apropriacado dos seus frutos mantém-
se privada [...]” por uma parte da sociedade, sendo assim, monopolizado. O
desenvolvimento nesta sociedade provém, de um lado, com uma enorme
possibilidade de o homem ter acesso a cultura, a natureza, a ciéncia, por fim,

ampliar as forcas produtivas do trabalho social. Por outro lado, porém,

[..] e na sua contraface, faz crescer a distdncia entre a
concentracdo/acumulacdo de capital e a producéo crescente da miséria, da
pauperizacdo que atinge a maioria da populagdo nos varios paises,
inclusive naqueles considerados “primeiro mundo”. [...] a questéo social nas
suas mais variadas expressdes quotidianas, tais como os individuos as
experimentam no trabalho, na familia, na area habitacional, na saude, na
assisténcia social publica (IAMAMOTO, 2012, p.28).

Assim, Gabatz (2015), Monteiro (2011), Brito e Veiga (2016), concordam que
0 conceito de vulnerabilidade social esta ligado ao conceito de exclusdo social.
Gabatz (2015) esclarece que a vulnerabilidade social passa a receber maior atengao
nos paises desenvolvidos e em desenvolvimento nos ultimos anos. Isso adveio,
segundo Gabatz (2015, p.40) com o intuito de investigar a realidade atual do mundo
do trabalho, essa [...] abordagem se encontra diretamente ligada com os possiveis
limites do conceito de exclusdo social”. Monteiro (2011, p. 36) explica que na
procura dos elementos que deram origem ao conceito de vulnerabilidade social,
ficou evidente que este foi “[...] gestado nos organismos internacionais como sendo
uma alternativa ao conceito de excluséao social, sendo amplamente difundindo como
orientagao para intervengao dos gestores na consolidacéo de politicas publicas”.

Segundo Brito e Veiga (2016, p.2) ha um consenso dos varios conceitos
averiguados em relacdo a vulnerabilidade social, que ela esta diretamente
relacionada “[...] com a exclusdo social, ou seja, trata-se da incapacidade do
individuo de controlar as forcas que afetam seu bem-estar, bem como aproveitar as
oportunidades propiciadas pelo Estado, pelo mercado ou pela sociedade”.

Nesta assertiva, Abramovay et al. (2002, p.30) citam trés elementos
fundamentais para aproximar as situagdes de vulnerabilidade de individuos, familias
ou comunidades. O primeiro elemento refere-se “[...] @ posse ou controle de recursos

materiais ou simbdlicos que permitem aos diversos atores se desenvolver em
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sociedade”. Quanto ao segundo, tem relagdo com as estruturas de oportunidades
procedentes do ambito social concebidas pelo “[...] mercado, do Estado e da
sociedade. Elas se vinculam em niveis de bem-estar, aos quais se pode ascender
em determinado tempo e territério [...]". O terceiro elemento tem a ver com a
estratégia quanto ao uso que esses ‘[...] atores fazem de seu conjunto de ativos com
vistas a fazer frente as mudancas estruturais de um dado contexto social”’
(ABRAMOVAY et al., 2002, p.30).

Desse modo, a vulnerabilidade social se evidencia no plano estrutural e
subjetivo, uma vez que a fragilidade ou desvantagens que os individuos tém esta
ligada aos recursos materiais ou simbolicos. Também ao acesso a estrutura de
oportunidades econdémicas, sociais e culturais que procedem do Estado, do mercado
e da sociedade, para o desempenho e mobilidade social (ABRAMOVAY et al. 2002).
Portanto, a deficiéncia no acesso a bens e servigos, como: educacao, lazer, esporte,
cultura e trabalho, contribuem para o crescimento da situacdo de vulnerabilidade
social.

A vulnerabilidade social esta presente no plano subjetivo, uma vez que é no
sujeito que se apresenta as varias formas de exclusdo, a qual é vivida como
caréncia, emogcao e necessidade do ‘eu’ (SAWAIA, 2010). O individuo ndo é
responsével por sua situacdo social, em vista disso, por si mesmo, ndo é capaz de
supera-la. De acordo com Sawaia (2010), ele sofre, todavia, e esse sofrimento nao
tem a sua origem nele, e sim em ‘intersubjetividades delineadas socialmente’.

Portanto, o sofrimento ético-politico debatido por Sawaia (2010, p.100),
apresenta no estudo da exclusdo ultrapassar a “[...] concepcdo de que a
preocupacdo do pobre é unicamente a sobrevivéncia e que nao tem justificativa

trabalhar a emocao quando se passa fome”. Diante disso,

[...] o sofrimento ético-politico retrata a vivéncia cotidiana das questbes
sociais dominantes em cada época histérica, especialmente a dor que surge
da situacdo social de ser tratado como inferior, subalterno, sem valor,
apéndice indtil da sociedade. Ele revela a tonalidade ética da vivéncia
cotidiana da desigualdade social, da negacdo imposta socialmente as
possibilidades da maioria apropriar-se da producdo material, cultural e
social de sua época, de se movimentar no espaco publico e de expressar
desejo e afeto. (SAWAIA, 2010, p.106)

Para conhecer o sofrimento ético-politico segundo Sawaia (2010, p.107), é
necessario fazer uma analise das formas “[...] sutis de espoliagdo humana por tras
da aparéncia da integragao social [...]".

Traverso-Yepez e Pinheiro (2002 apud TOSSORIAN; RIVERO, 2014, p.58)

se amparam ao entendimento sobre o conceito de vulnerabilidade com um olhar
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dindmico e mutante, assim, ndo consideram apenas as “[...] condigcbes materiais,
mas antes analisando as caracteristicas, recursos, habilidades e estratégias,
individuais e grupais da populacdo, para lidar com o sistema de oportunidades
oferecido pela sociedade”. Torossian e Rivero (2014, p.58) explicam que, ndo se
deve desprezar 0 aspecto socioecondmico, no entanto € necessario compreendé-lo
acompanhado aos “[...] processos de exclusdo em relagdo ao acesso a servigos e
politicas de cidadania”.

Nesta assertiva Adorno (2011) e Almeida (2016) vinculam a vulnerabilidade
social com a exclusdao econdmica e social. Adorno (2001 apud TOSSORIAN;
RIVERO, 2014, p.58) relaciona a “[...] vulnerabilidade com a exclusdo econémica e
social, considera que um individuo ou um grupo torna-se vulneravel quando ocorre
uma situacao que o leva a quebrar seus vinculos sociais com o trabalho, a familia ou
seu circulo de relagbes”. Complementando essa perspectiva, Almeida (2016)
apresenta o conceito de vulnerabilidade, ndo apenas determinado pela natureza
econbmica, mas o0s eventos € que vulnerabilizam as pessoas. Esses sdo de
fragilizacdo dos vinculos afetivo-relacionais, bem como o de pertencimento social
gue seria: de género ou por deficiéncia, a discriminacdes etarias, étnicas. Almeida
(2016) continua elucidando que os acontecimentos vinculados a violéncia, a
representacao politica, ao territorio, entre outros, abalam as pessoas.

Hillesheim e Cruz (2014) elucidam que o conceito de estudo da
“vulnerabilidade” ganhou visibilidade no final da década de 1980 e inicio dos anos de
1990, com a discussao sobre 0s perigos sociais e tecnoldgicos. Nesta perspectiva
Abramovay et al. (2002) afirma que na América Latina a construcdo tedrica da
vulnerabilidade social é recente e encontra-se em formacéao.

Hillesheim e Cruz (2014) explicam que a partir dos estudos de Cutter (1994)
a vulnerabilidade em uma determinada &rea geogréfica, refere-se tanto a um risco
biofisico como a um consenso social. Desse modo, Hillesheim e Cruz (2014, p.78-
79) afirmam que a vulnerabilidade implica as [...] relacdes entre risco, acbes de
mitigacao-resposta e ajustamentos-e perigo do lugar, considerando-se as condi¢des
biofisicas gerais e a exposicdo ao fenbmeno”. Assim, quanto ao lugar, se houver
muitas agdes mitigadoras pode se diminuir o risco, diminuindo a vulnerabilidade do
lugar. Mas, se ocorrer mudancas no contexto geografico o risco pode crescer.

Para Wolkoff (2010, p.5) o risco esta relacionado ao perigo, ou seja, com a
probabilidade ou possibilidade de perigo, e ainda, a qualquer situagcdo que aumente
a “[...] previsibilidade de perda ou de responsabilidade pelo dano, compreendidos os
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eventos incertos e futuros inesperados, mas, temidos ou receados que possa trazer
perdas ou danos”. Hillesheim e Cruz (2014) trazem que o perigo esta relacionado ao
risco e a vulnerabilidade, por ocasionar algum dano. Sendo assim, 0 perigo, no
momento em que acontece, deixa de ser risco, concretizando o dano. E necessario
destacar que alguns autores empregam e enfatizam o conceito de risco, enquanto
que outros pesquisadores, o de vulnerabilidade. O conceito de vulnerabilidade e
risco segundo Janczura (2012) possui varias formas, isto ocorre por causa da
diversidade de areas de conhecimento que os utilizam, pelo motivo da abordagem
ser feita a partir de perspectivas diferentes. Yunes e Szymanski (2001, p. 29 apud
JANCZURA, 2012, p.302) explicam que

[...] o conceito de vulnerabilidade é aplicado erroneamente no lugar de risco,
pois sdo dois conceitos distintos. Enquanto risco, foi usado pelos
epidemiologistas em associacdo a grupos e populagdes, a vulnerabilidade
refere-se aos individuos e as suas suscetibilidades ou predisposicdes a
respostas ou consequéncias negativas (YUNES; SZYMANSKI, 2001, p. 29
apud JANCZURA, 2012, p.302).

As autoras elucidam que existe uma relacdo entre vulnerabilidade e risco:
“[...] a vulnerabilidade opera apenas quando o risco esta presente; sem risco,
vulnerabilidade n&o tem efeito” (idem, p. 28). Assim sendo, a vulnerabilidade é uma
terminologia que na maioria das vezes se refere a desordens e predisposicado de
suscetibilidade ao estresse.

Janczura (2012, p.302) traz as definicdes de “[...] risco e vulnerabilidade que
s6é podem ser entendidas como um processo associado a diferentes contextos
histérico-sociais e a diferentes areas cientificas que as desenvolveram para tratar
seus objetos”. E relevante elucidar que foram abordados alguns conceitos de
vulnerabilidade e risco social, que auxiliarédo no transcorrer deste trabalho, uma vez

gue este estudo considera o contexto histérico-social do objeto.
2.2 Politica Nacional de Assisténcia Social-centralidade sociofamiliar

Como o risco e a vulnerabilidade estdo presentes na sociedade é
indispensavel o estudo das politicas nacionais voltadas para prevencao do risco
social, das familias. Desse modo,

E consenso que a situacdo de vulnerabilidade das familias encontra-se
diretamente associada a sua situagdo de pobreza e ao perfil de distribuicdo
de renda no pais. No Brasil, como também em outros paises, 0os programas
de transicdo econbmica e de ajustes macroecondmicos tém funcionado
como um fator desagregador daquelas (FERRARI; KALOUSTIAN, 2004,
p.12)
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No Brasil, com a implantacdo da Politica Nacional de Assisténcia Social
(PNAS), o processo de inclusdo em politicas e servicos publicos, ganha um novo
cenario. Vale sublinhar que esse movimento de inclusao € recente, de acordo com a
PNAS (2004, p.39) “[...] o SUAS, cujo modelo de gestdo é descentralizado e
participativo, constitui-se na regulacdo e organizacdo em todo o territério nacional
das ac¢bes socioassistenciais”. Os programas, servigos, projetos e beneficios tém
como prioridade a atencdo as familias, seus membros e individuos e o territorio
como base de organizacdo, que passam a ser definidos pelas “[...] funcbes que
desempenham, pelo nimero de pessoas que deles necessitam e pela sua
complexidade”. Destaca-se a organizagdao dos servigcos apresentada na Tipificacéo
de 2009, que descreve os servicos que compdem o SUAS. No art.1° é apresentada
a organizacao por niveis de complexidade: Protecédo Social Basica e Protecdo Social
Especial de Média e Alta Complexidade. Esses servicos possuem a finalidade de
atender as diferentes necessidades da populacéo.

A Protecao Social Basica tem como objetivo a prevencao de risco por meio
do desenvolvimento de potencialidades e aquisi¢cdes, e ainda do fortalecimento de
vinculos familiares e comunitarios. Esse servico destina-se a prevencao de riscos
sociais e pessoais, por meio da oferta de projetos, programas, servi¢cos e beneficios
a individuos e familias em situagdo de vulnerabilidade, atendidos no CRAS. Os
servicos ofertados segundo a Tipificacdo (2009, p.3) sdo: “[...] a) Servico de
Protecdo e Atendimento Integral a Familia (PAIF); b) Servico de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos; c) Servico de Protecdo Social Basica no domicilio para
pessoas com deficiéncia e idosas”.

Na protecdo de Média Complexidade o servico € designado as familias e
individuos que ja se encontram em situacdo de risco e que tiveram seus direitos
violados por ocorréncia de maus-tratos, abandono, uso de drogas, abuso sexual,
entre outros aspectos atendidos no CREAS. Os servigos conforme a Tipificacdo
(2009, p.3) sao,

a) Servico de Protecdo e Atendimento Especializado a Familias e
Individuos (PAEFI); b) Servico Especializado em Abordagem Social; c)
Servico de Protecdo Social a Adolescentes em Cumprimento de Medida
Socioeducativa de Liberdade Assistida (LA), e de Prestacdo de Servicos a
Comunidade (PSC); d) Servico de Protecdo Social Especial para Pessoas
com Deficiéncia, Idosas e suas Familias; e) Servico Especializado para
Pessoas em Situacéo de Rua.

A Tipificacdo (2009, p.4) elucida também quanto aos servicos de Alta
Complexidade: “a) Servi¢co de Acolhimento Institucional, nas seguintes modalidades:

- abrigo (acolhimento) institucional; - Casa-Lar; - Casa de Passagem; - Residéncia
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Inclusiva. b) Servico de Acolhimento em Republica; ¢) Servigo de Acolhimento em
Familia Acolhedora; [...]", e ainda € realizado o servico de Protecdo em Situacdes de
Calamidades Publicas e de Emergéncias. A Protecdo Social Especial destina a
familia e individuo em situacao de risco pessoal ou social e cujos direitos tenham
sidos violados ou ameacados.

Segundo Torossian e Rivero (2014) a PNAS recorre a intersetorialidade,
para que haja o acompanhamento e avaliacdo dos programas e projetos da
assisténcia social. Visto que 0s servigos da assisténcia precisam atuar em rede com

servigos de outras areas como: justica, habitacdo, saude, educacéo, entre outros.
2.3 Familia e Risco Social

Ferrari e Kaloustian (2004) e Torossian e Rivero (2014) sdo unanimes em
afirmar que a existéncia dos servicos, que é fundamental, quando existe, é
inadequada ou ndo garante o amparo social. Ferrari e Kaloustian (2004, p.13)
afirmam que “[...] por detras da crianca excluida da escola, nas favelas, no trabalho
precoce urbano e rural e em situacdo de risco, estd a familia desassistida ou
inatingida pela politica oficial”. Em vista disso, apesar de ndo constar nos objetivos
as familias, destacam-se dois arranjos familiares: o nuclear e o monoparental.
Enfatizando o arranjo monaparental onde as familias sdo chefiadas por mulheres e
possuem dificuldades e desigualdades no cotidiano. Isso ocorre devido a relacdo de
género, quer no trabalho, na vida pessoa. Também porque a mulher na maioria das
vezes é a Unica adulta do domicilio, encontrando-se em situacédo de vulnerabilidade
social. Ainda é relevante ressaltar que a familia apareceu nas representacdes das
adolescentes acolhidas.

A familia é considerada a primeira instituicdo social, segundo Dessen e
Poloni (2007) em conjunto com outras, busca assegurar a continuidade e o bem
estar dos seus membros e da coletividade, incluindo a protecdo e o bem estar da
crianca e do adolescente. Segundo Ferrari e Kaloustian (2004), é importante
salientar que é nas familias que se dividem os deveres e cuidados, que influenciam
a formacéo do cidadado, com a aprendizagem dos conceitos de respeito, igualdade,
tolerancia e cidadania. Ferrari e Kaloustian (2004, p.12) afirmam que “[...] é a familia
gue propicia os aportes afetivos e, sobretudo materiais necessarios ao
desenvolvimento e bem-estar dos seus componentes”. Quando a familia encontra-se
desassistida pela politica, ndo corresponde as demandas e necessidades dos seus

membros, para oferecer o suporte basico, principalmente para crianca e
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adolescente. Percebe-se essa caréncia da familia nas suas fun¢des enquanto
agente de socializacdo e nas condicbes gerais da mesma. Ferrari e Kaloustian
(2004, p.13) elucidam que as condicbes das familias se manifestam na
sobrevivéncia “[...] consumo de alimentos e grau de nutricdo, nivel de educacéo e
respeito dos seus direitos humanos basicos, entre os quais 0 de manter um vinculo
estavel com a familia.”

Portanto, a familia deveria ser um lugar onde se garante os direitos quanto
a sobrevivéncia e propicia a protecdo integral aos seus membros. Isto, independente
da forma como esta estruturada e de seu arranjo familiar.

E necessario elucidar que hoje, existem diferentes arranjos familiares na
sociedade brasileira. Compreende-se como familia, conforme Szymanski (2002 apud
REIS SANTOS, 2016), as pessoas que optam em conviver, por motivos afetivos,
assumindo um compromisso com o outro de cuidado. Os arranjos que fazem parte

da composicao familiar sao:

a) Familia nuclear, incluindo duas geracées, com filhos biol6gicos;

b) Familias extensas, incluindo trés ou quatro geracoes;

¢) Familias adotivas temporérias;

d) Familias adotivas, que podem ser bi-raciais ou multiculturais;

e) Casais;

f) Familias monoparentais, chefiadas por pai ou mées;

g) Casais homossexuais, com ou sem criancas;

h) Familias reconstituidas depois do divércio;

i) Vérias pessoas vivendo juntas, sem lacos legais, mas com forte
compromisso mutuo (SZYMANSKI, 2002, p. 37 apud REIS SANTOS, 2016,

p.2).

Complementando essa perspectiva Petzold (1996 apud DESSEN; POLONI,
2007, p.23) afirma que os lacos de sangue, o grau de familiaridade nas relacdes, as
formas legais de unido e de moradia e o “[...] compartihamento de renda sé&o
algumas dessas variaveis que, combinadas, permitem a identificacdo de 196 tipos
de familias, produto de cinco subsistemas resultantes da concepcdo ecoldgica de
micro, meso, exo, macro e cronossistema”. A familia € um tema inacabado, isto
porque a sua realidade € dialética, com constante modificacdo, em decorréncia de
suas novas expectativas e aspiracao.

Contudo, serdo destacados apenas dois arranjos familiares: nuclear e
monoparentais, sendo esses importantes na discussdo deste trabalho. A familia
nuclear para Prado (1982) é valorizada e conhecida atualmente, sendo distinguida
historicamente com o padrao pai, mée e filho. Teixeira (2008, p. 64) explica que na
contemporaneidade, o modelo de familia que prevalece € a nuclear burguesa que é

“[...] composta basicamente pelo triangulo pai, méae e filhos, com independéncia em
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relacdo a parentela, e por uma complexa combinacdo de autoridade e amor
conjugal”. Mas o mesmo autor elucida que o modelo nuclear, ja ndo possui tanta
forca como referéncia, devido as véarias mudancas, bem como concepgdes, tendo
novos padrdes internos e estrutura familiar, formando os novos arranjos familiares.

Quanto a familia monoparental, se encontra nos novos arranjos. Dias (2009,
p.40) afirma que “[...] a convivéncia com familias recompostas, monoparentais,
homoafetivas permite reconhecer que ela se pluralizou; dai a necessidade de
flexionar igualmente o termo que a identifica, de modo a albergar todas as suas
conformagdes”. Vale sublinhar que os novos arranjos familiares tém como base o
afeto/vinculo, a familia, assim, deixa de ser o nucleo produtivo e econdémico. A
familia monoparental tem o respaldo da Constituicdo Federal de 1988, no seu Atrt.
226 no inciso 4° onde se percebe como entidade familiar a comunidade formada por
gualquer um dos pais e seus descendentes. Ferrari e Kaloustian (2004) garantem
gue se verificou um aumento das familias monoparentais, especificamente no caso
em gue a mulher assume a chefia do domicilio, passando a ser referéncia da familia.

De acordo com Almeida (2016) o fato de a mulher chefiar a familia apresenta
situagdes que a vulnerabiliza, na defesa dos direitos e da cidadania. Almeida (2016)
explica que familias chefiadas por mulheres em situagdo de vulnerabilidade social
devem ser pensadas e discutidas no contexto da rede familiar na interface a partir da
relacdo de género 4. Almeida (2016, p.4) afirma que tal conceito explica
determinados comportamentos que “[...] permite compreender que o que deveria ser
diferenca na verdade passa a ser desigualdade, ao se constatarem as dificuldades
enfrentadas pelas mulheres no cotidiano, no trabalho, na vida pessoal, na vida
sexual e reprodutiva da familia ou na politica”. Carvalho (1998) e Almeida (2016) se
posicionam no mesmo sentido, de que essa particularidade é acentuada nas familias
pobres, onde sem a presenca masculina ou sem o rendimento auferido pelo homem,
elas sdo atingidas pelas desvantagens e pela vulnerabilidade econbmica entre
outros fatores.

Nas familias monoparentais, particularmente tem-se domicilios chefiados por

mulheres: méaes solteiras, separadas ou vilvas. Almeida (2016) explica que muitas

24Segundo Almeida (2016) existe diferenca entre o conceito de género e sexo. O género aceita olhar
o feminino e o masculino no conjunto das rela¢gfes sociais e perceber que ambos se constroem ao
longo da histéria. O sexo traz as caracteristicas fisicas e biolégicas do homem e da mulher, esta no
interior dos grupos sociais, e institui verdades para que essas sejam qualidades, do homem e da

mulher, trazendo relagdes desiguais de poder e de prestigio (ALMEIDA, 2016).
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vezes a mulher é o Unico membro adulto do domicilio, predominado por uma

populacao infantil. Almeida (2016, p.5) adverte que,

Tal fato contribui para a entrada precoce de criancas e adolescentes em
atividades remuneradas. Outro aspecto de vulnerabilidade pode ser
atribuido as atividades domésticas e ao cuidado com os filhos serem
assumidos, principalmente, pelas mulheres. Essas varidveis — associadas
a baixa escolaridade, a vinculagdo a ocupagdes com pouca qualificagdo, a
inferioridade dos salarios em relacdo aos homens, a presenca de criancas
menores de 14 anos na maioria das familias — produzem alguns
desdobramentos em ambito societal, a exemplo da feminizag&o da pobreza,
e podem indicar uma situacdo de privacdo social, contribuindo
especialmente para a reproducéo da pobreza entre as geragoes.

De acordo com Pinto (2011) percebe-se que as mulheres, além da
vulnerabilidade social que é evidenciada, demonstram ainda alto grau de
vulnerabilidade emocional seja: pela violéncia e exploracdo que foram submetidas;
pelo sentimento de abandono; e na busca de estratégias para a sobrevivéncia de
seu nucleo familiar a que sdo expostas no cotidiano.

Generalizando, Tavora (2003); Volling e Elins (1998), Dessen e Poloni
(2007) chegaram a mesma conclusao de que a familia € a principal responséavel por
agregar as modificacbes intergeracionais e sociais que acontecem ao longo do
tempo, com os pais desempenhando uma acdo preeminente na construgcdo da
pessoa, de sua insercdo no mundo social bem como no trabalho, e da
personalidade. Para Dessen e Poloni (2007) os lacos afetivos garantem entre os
membros da familia o apoio social e psicolégico, e isso ajuda nos momentos do
estresse que sobrevém devido a dificuldades do cotidiano.

Sendo assim, sdo nas familias que sdo desempenhados os papéis
determinantes quanto a educacéo informal e a formal. Elas s&o tidas como o espaco
favoravel para a assimilacdo dos valores éticos e humanitérios, igualmente de
aprofundamento da solidariedade.

Ainda, Ferrari e Kaloustian (2004) explicam que a situacdo da familia
também se caracteriza, por problemas sociais de natureza diversa como: exploracéo
e abuso, atentados frequentes aos direitos humanos, barreiras sociais, econémicas
e culturais que afetam ao desenvolvimento integral de seus membros. Os mesmos
autores elucidam que uma das situacdes de vulnerabilidade das familias € a questéo
migratoria, que afeta varios membros. Esta ocorre por motivos de sobrevivéncia,
causando a desestruturacdo do espaco doméstico. Ainda, Ferrari e Kaloustian
(2004, p.13) explicam que o domicilio das familias esta ameacado frequentemente
pela “[...] degradacdo do meio ambiente: 0 acesso aos servigos urbanos basicos,

aos recursos produtivos e aos diferentes métodos de planejamento familiar
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problematico”. Vale sublinhar, que estas questdes, sobrevém e afetam
especialmente nas familias em situacéo de pobreza e risco e vulnerabilidade social.

Segundo Dessen e Poloni (2007, p.22) isso significa que ocorre um
processo de “...] influéncias bidirecionais, por parte da familia, nos diferentes
ambientes que compdem os sistemas sociais, dentre eles a escola, constituem fator
preponderante para o desenvolvimento da pessoa”. Nessa assertiva Ribeiro e
Andrade (2006) explicam que tem sido incentivado pelas politicas publicas um
debate, sobre a aproximacéo da relacdo entre a escola e a familia, no ambito da
educacdo. Considerando que essa relacdo escola/familia é a peca chave para uma
escola e um ensino de qualidade.

Ribeiro e Andrade (2006, p.389) em sua pesquisa quanto a relacdo entre
familia e escola publica, os autores apresentam que um grupo de pais se encontra
“[...] com menor grau de escolaridade, estando provavelmente numa condigdo de
maior instabilidade e vulnerabilidade ndo s6 econémica, como social’. Ancorados
nessa perspectiva Janczura (2012) destaca que o desenvolvimento social e
psicoldgico, é prejudicado quando existe baixo nivel socioeconémico, torna-se um
dos fatores de risco a questdo econbmica. “Em familias pobres, operam como
fatores de alto risco, além do baixo nivel socioeconémico, a remuneracao parental,
baixa escolaridade [...]” (JANCZURA, 2012, p.303), auséncia de um dos pais e
familias numerosas.

Ferrari e Kaloustian (2004) afirmam que as familias possuem uma dinamica
propria, enquanto forma especifica de agregacdo, mas que é afetada pelo impacto
da acdo do Estado por meio de suas politicas, sejam econémicas ou sociais. Por
esse motivo, a familia demanda de politicas, programas e servicos proprios que
deem conta de suas especificidades. Nessa assertiva Adorno (2001 apud
TOSSORIAN; RIVERO, 2014, p.59) lembra que é preciso direcionar o olhar para os
“direitos” em detrimento das “caréncias”. Esse olhar apresenta a possibilidade de
“[...] analisar as pontecialidades dos sujeitos, comunidades e grupos e nao somente
de analisar a vulnerabilidade a partir de indicadores que apresentem a ‘falta de”.
Todavia, de acordo com Tossorian e Rivero (2014), é preciso avaliar o acesso da
populacdo a rede de servigos, e igualmente a sua organizacdo, assim deve se
considerar as acfes do Estado e se as mesmas estdo promovendo justica e

cidadania.
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2.4 Adolescéncia e a vulnerabilidade social

Com a familia em situacdo de risco social seus membros podem se
encontrar em vulnerabilidade. Dentre o0os membros, especificamente, e
principalmente, a crianga e adolescente, devido a sua fragilidade e dependéncia dos
demais. Essas situacfes podem levar ao acolhimento essa crianga e adolescente.

Para melhor entendimento deste contexto € apresentada a adolescéncia,
sob a visdo do contexto soécio-histérico e posteriormente a especificidade da

vulnerabilidade que causam o acolhimento.

2.4.1 Adolescéncia: contexto sécio-histérico

[...] quando se afirma a universalidade do fenémeno “adolescéncia”,
enquanto fase do desenvolvimento humano, a partir de apenas umas de
suas facetas-hiolégica (ou psicolégica), acreditamos tratar-se de uma visao,
no minimo, equivocada e reducionista da questdo, mesmo porque nos
indagamos como seria possivel analisar o biolégico (ou o psicoldgico) em si
mesmo, destacando-o de sua interconexfes com outras dimensdes/facetas,
visto que o ser humano sO existe no social, nasce e se desenvolve a
partir das/nas relagdes sociais (é socializado) em um dado contexto
soOcio-histérico. Em sintese, o que queremos dizer, traduz-se nas palavras
de KOSIK, 1976: “... a concepgéo dialética concebe o real como um todo
estruturado que se desenvolve e se cria”... (p.43) (PERES; ROSENBURG,
1998, p.65, grifo nosso).

Peres e Rosenburg (1998) explicam que nado estdo deixando de lado a
existéncia das mudancas biolégicas?® (ou psicolégica) e das definicdes a elas
atribuidas pelos sujeitos que as vivenciam e pela sociedade. No entanto, Peres e
Rosenburg (1998, p.65) afirmam que “[...] ndo é possivel analisa-las em si mesmas,
como se elas contivessem/correspondessem ao processo de ‘adolescéncia’ em sua
totalidade”.

Assim, esta pesquisa buscara destacar a relevancia e o entendimento da
“adolescéncia” no contexto sdcio-histérico. Para Lirio (2012), essa concepc¢ao, ndo
se inquieta em perguntar ‘o que é adolescéncia’”, mas em estudar como ela é
construida. Neste sentido, sera contextualizado o processo socio-histérico da
adolescéncia/juventude. Rocha (2002, p.25) esclarece que para dar um carater
sécio-historico ao conceito generalizante (puberdade, psicologico e pedagdgico) das

etapas de desenvolvimento na adolescéncia, é primordial falar “[...] em condicdo

25 Segundo Becker (1994, p.18) “o desencadeamento das transformacgdes corporais no adolescente é
um processo bastante complexo.” A partir dessa afirmagdo Eisenstein (2005) elucida essa
complexidade, afirmando que ocorre diferenca no desenvolvimento puberal nas faixas de idade em
gue se inicia, bem como na durag&o. Ainda, que as diferengas estejam presentes em meio aos
diversos grupos étnicos e sociais de uma populacdo e, sobretudo entre os sexos, havendo um
impacto em relacdo ao estado nutricional e fatores ambientais, contexto e familiares (EISENSTEIN,
2005).
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juvenil como ponto de partida, a fim de facultar a compreenséao da heterogeneidade
de situacdes e experiéncias que marcam a diversidade de modos de insercao
social”. Desse modo, vale sublinhar que a construcdo das concepcdes de juventude
perpassa por interesses especificos relacionados ao momento histérico, social e
cultural vigente.

Em 1960 de acordo com Gonzales e Guareschi (2014) o discurso
dominante, neste periodo na sociedade brasileira, em relagdo a categoria juventude
era “o futuro do amanhd”. Ja em 1968, a nogcdo de contracultura ou vanguarda,
estava veiculada a um jovem militante, revolucionario com uma perspectiva de
contestagdo ou transgressao a ordem com uma posi¢cao de recusa de “aversdo a
toda pratica autoritaria e utilitarista”. Na metade da segunda década de 1980, o
jovem deixa de ser “o futuro do amanha” para ser “o problema de hoje”, é associada
a juventude ao movimento das “Diretas ja”.

No inicio da década de 1990 os temas em torno da juventude eram pautados
na sexualidade, nas drogas e na educacao do cotidiano escolar. Questbes que séo
relacionadas, essencialmente, com os jovens em situacdo de pobreza. No final da
década de 1990 é apresentada “juventude e violéncia” devido a dois episodios: As
rebelides nas Febems, que se centralizou no Estado de Sdo Paulo em 1995, e em
1997 o assassinato do indio pataxé Galdino em Brasilia (GONZALES; GUARESCH],
2014). Nesses momentos, segundo as Orientacbes Técnicas: Servicos de
acolhimento para criancas e adolescentes (2009), a historia brasileira apresenta que
as familias que estavam em situacdo de pobreza, vulnerabilidade ou risco, tinham
suas criancas e adolescentes afastados do convivio familiar.

Com a promulgacdo do Estatuto da Crianca e do adolescente (ECA) em
1990, foi rompida essa cultura. No Art.23 “[...] a falta ou a caréncia de recursos
materiais ndo constitui motivo suficiente para a perda ou a suspensao do poder
familiar”. Por tanto, a situagcdo de pobreza da familia ndo é motivo para o
afastamento da crianca e do adolescente do convivio familiar. Para Lavinas (2002)

existe uma definicdo para pobreza, que € um

[...] estado de caréncia, de privagdo, que pode colocar em risco a propria
condicdo humana. [...] ser pobre e ter, portanto, sua humanidade
ameacada, seja pela ndo satisfacao de necessidades basicas (fisioldgicas e
outras), seja pela incapacidade de mobilizar esforcos e meios em prol da
satisfacé@o de tais necessidades (LAVINAS, 2002, p.29).

De acordo com Oliveira (1995, p. 9 apud JANCZURA, 2012, p.303) os
grupos sociais “[...] vulneraveis poderiam ser definidos como aqueles conjuntos ou

subconjuntos da populagao brasileira situados na linha de pobreza”, além de
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considerar que “nem todos os vulneraveis sdo indigentes”. Assim, entende-se que
existem grupos sociais que estdo acima da linha de pobreza e estdo em
vulnerabilidade.

Neste seguimento, Gonzales e Guareschi (2014) explicam que o discurso
vigente, politico e académico, na metade do século XX, apontavam a juventude
como sendo foco e germinacdo de problemas sociais. Gonzales e Guareschi (2014,
p.106) asseguram que “[...] cada momento histérico € apresentado uma ideia
iconizada de juventude [...] como o modelo de analise do jovem concreto em suas
relacdes”. Esse modelo passa a valer em ambito geral, instaurando um icone acerca
da juventude, trazendo uma visibilidade de determinado campo de forcas em
constante luta, no qual estamos situados. Sendo assim, para Gonzales e Guareschi
(2014, p.107) “[...] os jovens ora séo vistos como geradores de problemas, ora como
um setor vitimizado da populagdo que precisa ser objeto de maior atencao”.
Portanto, sdo forcas situadas em condi¢des historicas e culturais de cada tempo,
vinculando a nocédo de juventude, como sendo uma visdo hegemdnica, no modo de
ser adolescente/jovem.

Nesta perspectiva, de acordo com Castro (2001 apud GONZALES;
GUARESCHI, 2014, p.108, grifo nosso) os objetivos apresentados, em torno dos
estudos, estdo pautados no discurso de regulagdo social. Esse fica claro ao
mencionarem que as pesquisas buscam contribuir “[...] para a modelagem de
politicas publicas para a juventude, enfatizando-se a participacdo do jovem como
produtor e como consumidor cultural”’. Gonzales e Guareschi (2014) lembram, ainda
gue na metade do século XX, sobretudo a parti do pds-guerra, ocorre o auge do
modelo centrado na economia capitalista. Esse modelo traz a invencédo de produtos
a serem consumidos e de mercados a serem conquistados, da mesma maneira que
a expansdo da industria cultural, televisédo e cinema. O mercado floresce com toda
forca, e os jovens mesmo sendo considerados como problema, eles passam a ser
desejados, valorizados e investidos. Ribeira (2004) delineia esse momento

afirmando que,

[...] mesmo com o estigma produzido sobre os jovens como sendo uma
geracdo problemética, a juventude passa a ser investida como um novo e
gigantesco mercado para os novos “fetiches da felicidade” - coca-cola,
chicletes, discos, cosméticos, carros, etc. Tomando-se a juventude como
uma “fatia privilegiada” do mercado consumidor, produz-se como efeito um
jovem consumidor- o teenager americano-, rapidamente difundido por todo
0 mundo capitalista ocidental via publicidade e televisdo, numa associacao
com a imagem de liberdade, busca intermitente de prazeres e novas
sensacdes, oferecendo-se como modelo para todas as classes sociais e
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faixas etarias da populacdo (RIBEIRO, 2004, p.24 apud GONZALES;
GUARESCHI, 2014, p.116).

De tal modo, que a juventude passa a ser situada nos “anos dourados da
vida”. O jovem nestes tempos contemporaneos, segundo Carmem Oliveira (2001,
p.38 apud GONZALES; GUARESCHI, 2014, p.116), é aquele sobre o qual se
vinculou a ideia de “maxima poténcia de afetar e ser afetado”, o jovem passou a ser
referéncia da obtencdo de um prazer imediato (a estética), mas narcisista e menos
utopico que as geracdes anteriores. A juventude foi transformada pelo mercado
midiatico em modelos de consumo. De tal modo, o mercado encarrega-se de
cristalizar e definir estilos e grupos juvenis variados, sendo o que prevalecem entre
esses grupos é o desejo do consumir determinado produto que traz uma marca
identitaria de uma tribo, a qual o fara existir e ser notado no espaco publico
(GONZALES; GUARESCHI, 2014).

Essa caracteristica conforme Gonzales e Guareschi, (2014, p.117) esta
presente nas relagcdes atuais. Desponta com vigor o “[...] carater efémero e mutante
do que vem a ser consumido, sejam coisas, ideias, ‘atitudes’ ou comportamentos,
entrecruzados com o mesmo vigor que se desenvolvem as tecnologias que operam
na producdo e sustentacdo deste cenario atual’. Nesta perspectiva, Veiga-Neto
(2002 apud GONZALES; GUARESCHI, 2014) articula a nocdo de transitoriedade, o
gual conta com uma crescente aceleragao no ritmo de se relacionar com as pessoas
e coisas, neste modo de viver o tempo contemporaneo. Gonzales e Guareschi
(2014), embasados pelos textos de Foucault, elucidam que, o modelo de mercado
presente no capitalismo, estda ajustado na discussao das técnicas criadas na
chamada sociedade de controle. Esse controle perpassa na producéo subjetiva ou
na constituicdo dos sujeitos desta sociedade. Conduzindo-o0s para uma determinada
direcdo, apresentando aos que querem comprar (0 que comprar), e compra-lo em
troca de um salario, sendo convertido em tempo de trabalho. Neste sentido,
Gonzales e Guareschi (2014) explicam que se demarca o tempo das pessoas nos
mais diferentes momentos e espacos de suas vidas, controlando e vigiando.

Complementando essa perspectiva pode se afirmar, segundo Levinsky
(1995 apud BOCK, 2007, p.64-65, grifo nosso) que a adolescéncia®® é,

2Ejsenstein (2005) e Becker (1994) sdo unanimes em afirmar que a adolescéncia tem inicio com as
mudancas corporais da puberdade. Segundo os autores a puberdade surge com as mudancas
morfoldgicas e fisioldgicas que sdo os tamanhos, forma e funcdo. E um processo continuo e
dinamico, esse tem origem na vida fetal e finaliza com o crescimento e fusdo absoluta das epifises
Osseas.
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[...] caracterizada pelo modo com que a sociedade a representa, ou seja,
nas sociedades modernas ela é mais lenta e dolorosa e ja nas primitivas,
ela era agilizada e atenuada pelos ritos de passagem e pela maior facilidade
em participar do mundo adulto. Ao lado desta leitura mais social e cultural,
refere-se as crises universais ha adolescéncia ligadas ao tabu do incesto. A
sociedade e a cultura agravam a crise dos adolescentes com sua hipocrisia
e paradoxos, introjetando no adolescente seus defeitos de forma projetiva.

Partindo destas reflexdes Becker (1994) completa ressaltando que a
adolescéncia em nossa sociedade vem se tornando um periodo longo e cada vez
mais complexo. De acordo com Formigli, Costa e Porto (2000 apud FERREIRA,;
FARIAS, SILVARES; 2010, p.227, grifo nosso) definiram a adolescéncia como,

[...] um periodo biopsicossocial que compreende, segundo a Organizacdo
Mundial de Salde - OMS (1965), a segunda década da vida, ou seja, dos
10 aos 20 anos. Esse também é o critério adotado pelo Ministério da Saude
do Brasil (Brasil, 2007a) e pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
— IBGE (Brasil, 2007b). [...] Em geral, a adolescéncia inicia-se com as
mudang¢as corporais da puberdade e termina com a insercdo social,
profissional e econémica na sociedade adulta.

De acordo com o art. 2° do Estatuto da Criangca e do Adolescente de 1990,
“[...] considera-se crian¢a, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de
idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade”. E
importante esclarecer que no presente estudo, quando se utilizar “adolescente”,
estara se referindo ao periodo dos 12 aos 18 anos descritos no estatuto.

Segundo Ferreira, Farias e Silvares (2010), as transformacdes biol6gicas?’
sdo visiveis e universais, entretanto apenas essas mudancas ndo transformam
sozinho o adolescente em um adulto, existindo outras como: a insercdo social,
profissional e econémica, para que ele alcance a maturidade. E importante frisar,
que Levinsky (1995 apud BOCK, 2007) vincula a puberdade ao desenvolvimento
cognitivo quanto ao surgimento da fase, mas compreende a adolescéncia como
sendo de natureza psicossocial?®. A partir destas consideracées, Levinsky (1995
apud BOCK, 2007) traz a conceituacdo em relacdo a adolescéncia, como sendo

uma fase de desenvolvimento evolutivo o qual a criangca gradativamente passa para

2’Ejsenstein (2005, p.2) afirma que € o desenvolvimento das “[...] caracteristicas sexuais secundarias,
com a completa maturacdo da mulher e do homem e de sua capacidade de fecundacao, através de
ovulacdo e espermatogénese, respectivamente, garantindo a perpetuagcdo da espécie humana”.
Complementando Becker (1994, p.18) assevera que o fendmeno da puberdade desencadeia as
transformacd@es e, é conceituado como “[...] o periodo da vida em que o individuo se torna apto para a
procriacao, isto é, adquire a capacidade fisica de exercer a fungéo sexual madura”.

2Nela, surge a depressdo, que ¢ a reacdo a algumas perdas que o adolescente sofre no momento do
seu desenvolvimento. Segundo Becker (1994, p.37) basicamente seria: “[...] 1) o luto pelo papel e
identidade infantil [...]; 2) o luto pelo corpo infantil perdido [...] 3) o luto pelos pais da infancia
[...]".Confirmando essa perspectiva Lepre (2016) garante que a adolescéncia é um periodo confuso
de opinibes e perdas de pessoas que sao referéncias, esse tempo € assinalado por diferentes
fatores, o mais marcante é a tomada de consciéncia de um novo espago no mundo.



68

a vida adulta, com a sua histérica pessoal e conforme as condi¢cdes do meio em que
vive.

A partir destas reflexdes, destaca-se o estudo sobre o fenédmeno psicologico
de Bock quanto a visdo sécio-histérica (contrapdem a liberal) da adolescéncia.

Nesta visdo Bock (2007) primeiramente esclarece que o homem € visto como
um ser histérico, com caracteristicas que sao tecidas, pela sociedade, pelo tempo,
pelas relacbes sociais e culturais, o qual estd mergulhado e retira dai suas
possibilidades e impossibilidades. Portanto, € no tempo histérico que o0 homem esta
situado, e por essa condicdo tem sua constituicao psiquica.

Na perspectiva socio-histérica segundo Bock (2007,68) a adolescéncia é
vista como, “[...] uma construcdo social com repercussées na subjetividade e no
desenvolvimento do homem moderno e ndo como um periodo natural do
desenvolvimento”. Deste modo para Bock (2007) as marcas corporais possuem
significado socialmente, como um exemplo, da forca muscular dos meninos e 0s
seios das meninas. Em relacdo aos meninos sua forca ja teve um significado que
era de cacar, guerrear e trabalhar. Fica claro que essa primeira descricdo ja fez
parte de alguma cultura e periodo. Atualmente a forca e masculinidade, estdo
relacionadas a sexualidade e beleza. Nas meninas, 0s seios significavam
amamentar os futuros filhos, hoje torna as meninas sedutoras e sensuais.

Bock (2007) continua esclarecendo que o adolescente/jovem ndo € alguma
coisa “por natureza”. Ele é um parceiro social, que constréi suas significacoes
sociais, com suas caracteristicas e interpretacdes nas relacdes, essas sdao modelos
para construcdo de sua identidade ?°, bem como elemento essencial para a

conversao do social em individual. Lane (2006) explica como nos tornamos sociais,

O ser humano ao nascer necessita de outras pessoas para a sua
sobrevivéncia, no minimo de mais uma pessoa, o0 que ja faz dele membro
de um grupo (no caso, de uma diade — grupo de dois). E toda a sua vida
sera caracterizada por participacdes em grupos, necessérios para a sua
sobrevivéncia, além de outros, circunstanciais ou esporadicos, como os de
lazer ou aqueles que se formam em fungdo de um objetivo imediato. [...]
desde o primeiro momento de vida, o individuo esta inserido num
contexto histérico, pois as relagBes entre o adulto e a criangca recém-
nascida seguem um modelo ou padrdo que cada sociedade veio
desenvolvendo e que considera correta (LANE, 2006, p.12-13, grifo nosso).

2 Lane (2006, p. 12) traz uma indagacgdo sobre a identidade social, “[...] [é 0 que nos caracteriza
como pessoa, € o que respondemos quando alguém nos pergunta ‘quem € vocé?”. A autora traz dois
relatos de jovens adolescentes, mostrando a dificuldade na descricdo de sua identidade. A primeira
diz ser dificil falar sobre, mas se descreve fisicamente, psicologicamente, o que faz e o que gosta. O
segundo relato traz a todo o momento o “Eu”, mas n&do ha detalhamento na fala. Na sequéncia Lane
(2006, p.20) elucida sobre a descrigao, e afirma que “[...] eles tém suas identidades sociais que 0s
diferenciam”.
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Lane (2006) segue afirmando que esse padrao que cada sociedade possui e
valoriza sdo consideradas praticas fundamentais. E quando ndo sao seguidas dao o
direito aos “outros” de intervirem direta ou indiretamente, significando que a
sociedade é regulamentada por normas e leis definindo aqueles comportamentos
gue historicamente continuam a conservacao desse grupo social. Por isso, que a
abordagem sécio-histérica,

[...] ao estudar a adolescéncia, ndo faz a pergunta “o que é a adolescéncia”,
mas, “como se constituiu historicamente este periodo do
desenvolvimento”. Isto porque para esta abordagem, s6 € possivel
compreender qualquer fato a partir da sua insercéo na totalidade, na qual
este fato foi produzido, totalidade essa que o constitui e lhe da sentido.
Responder o que é a adolescéncia implica em buscar compreender sua
génese historica e seu desenvolvimento (BOCK, 2007, p.68-69, grifo
No0sso0).

Confirmando esse ponto de vista Adélia Climaco (1991 apud BOCK, 2007)
cita em seus estudos, os fatores sociais-econdmicos e culturais que possibilitaram
compreender o surgimento da adolescéncia com: as revolugbes industriais, 0
desemprego crénico da sociedade capitalista e a extensado do periodo escolar.

Validando a afirmagdo antecedente, Bock (2007, p. 68) explica que a
adolescéncia esta vivenciando um periodo de “[...] laténcia social constituida a partir
da sociedade capitalista gerada por questdes de ingresso no mercado de trabalho e
extensdao do periodo escolar, da necessidade do preparo técnico”. Fica evidente
segundo a autora, que essas questdes sociais e histéricas vao estabelecendo uma
fase de afastamento do trabalho, igualmente a trajetéria para a vida adulta. Isso
aumenta a dependéncia financeira do adolescente e o distancia de adquirir a
autonomia, mesmo possuindo condi¢cdes para estar na sociedade.

Essa contradi¢cdo vivida pelos jovens, de acordo com Bock (2007) originou
uma série de caracteristicas, as quais refletem “a nova condi¢cdo social’ que se
encontram. Bock (2007) elucida que a psicologia descreve essas caracteristicas nao
como sendo naturais, mas que sdo constituidas no processo histérico e social:
tendéncia grupal, atitude rebelde, crises de identidade e busca de si mesmo,
necessidade de intelectualizar e fantasiar, onipoténcia e entre outras.

Bock (2007, p.73) explica que “..] o adolescente estd tomado como
universal, quando sao evidentes as diferencas entre os grupos das diferentes
classes sociais devido a diferentes formas de insercao social”. A fonte mobilizadora
e geradora da chamada “adolescéncia” s&o as condi¢gdes sociais, que sao visiveis

onde se encontram os adolescentes/jovens.
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2.4.2 Vulnerabilidade

As medidas de protecdo especial direcionam-se aqueles (crianca e
adolescente) que se encontram em situacdo de risco social e pessoal. Segundo
Gomes e Costa (1993 apud HILLESHEIM; CRUZ, 2014, p.76), “[...] neste caso,
essas medidas ndo se referem ao universo da populacdo infanto-juvenil, mas se
voltam, especificamente, para a chamada infancia em situacao de risco [...]", ou seja,
para aquelas criancas e adolescentes que se encontram em situacao
particularmente dificeis na vida. A infancia em situacdo de risco, segundo as
autoras, esta vinculado a fatores que ameacem ou causem dano a integridade fisica,
psicologica da crianga ou adolescente, sendo decorréncia da omissédo ou acéo de
diversos agentes como: “familia, outros grupos sociais ou o proprio Estado”.

Assim, é pertinente esclarecer, que o antigo cédigo de menores, anterior ao
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), classificava as criancas e
adolescentes conforme sua inser¢ao no trabalho e sua conduta estabeleciam graus
de periculosidade, os quais se originariam na familia. De acordo com Passetti (1999
apud HILLESHEIM; CRUZ, 2014, p.76) o ECA ira definir a “...] situacéo
socioecondmica como fundamental para compreendermos as condicdes de
emergéncia da infancia em situagao de risco, cabendo ao Estado, em conjunto com
a sociedade civil formular politicas sociais que déem conta desta questao”.
modo, Castel (1987 apud HILLESHEIM; CRUZ, 2014) elucida que o risco surge

como um mecanismo de controle vinculado ao biopoder, onde cada vez mais a

Desse

populacdo passa a admitir os riscos, como sendo esses decorrentes de seus
comportamentos e escolhas.

Deste modo, especificamente, os motivos que levam adolescentes ao
acolhimento em instituicdo de longa permanéncia, devido a situacdo de
vulnerabilidade e risco social, estdo relacionados a “omissdo e agao”, estas estéo
relacionadas ao processo de desenvolvimento sdcio- econdmico. H& também, o
impacto do Estado através de suas politicas econbmica e sociais, que afetam a
familia. As vulnerabilidades sociais e riscos discutidos sobre as familias impactam
diretamente as criancas e adolescentes.

Para que as criangas e adolescentes sejam encaminhadas ao acolhimento
devem ser violados os seus direitos, e estes sdo devidos, na maioria das vezes,
pelos préprios familiares. Estes adolescentes foram acolhidas devido a algum tipo de

violéncia, como: fisica, psicoldgica, sexual, abandono ou negligéncia.
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A violéncia contra a crianca e adolescentes representa,

[...] todo ato ou omisséo praticado por pais, parentes ou responsaveis contra
criangas e/ou adolescentes” que — sendo capaz de causar dano fisico,
sexual e/ou psicologico a vitima- implica, de um lado uma transgresséo do
poder/dever de prote¢do do adulto e, de outro, uma coisificacdo da infancia,
isto é, uma negacdo do direito que criangcas e adolescentes tém de ser
tratados como sujeitos e pessoas em condicdo peculiar de desenvolvimento
(GUERRA, 2001, p.32).

Deste modo, criancas e adolescentes acolhidas, trazem em sua historia a
diferenca de insercdo social, pois vivenciam no seu cotidiano o afastamento do
convivio familiar e comunitario.

Gelles (1979 apud GUERRA, 2001) explica que a violéncia fisica é avaliada
como um “ato executado com intencdo”, ou percebida, de trazer dano fisico a outra
pessoa. Segundo Azevedo e Guerra (1989 apud GUERRA, 2001, p. 33), a violéncia
sexual é aquela que se caracteriza como todo “[...] ato ou jogo sexual, relacdo hetero
ou homossexual entre um ou mais adultos e uma crianga ou adolescente, tendo por
finalidade estimular sexualmente [...]. A mesma autora elucida que a violéncia
psicoldgica acontece quando um adulto frequentemente despreza a crianca, dificulta
seus esforcos de “auto-aceitacdo”, gerando grande sofrimento mental. Quanto a
negligéncia advém quando os pais ou (responsaveis) se omitem em promoverem as
necessidades fisicas e emocionais de uma crianca ou adolescente. Conforme
Azevedo e Guerra (2016) os fenbmenos da violéncia fisica e sexual por mais que
sdo encobertas sdo mais faceis de detectar, enquanto que a violéncia psicoldgica e

negligéncia continuam ocultas. Segundo Gongalves no Brasil,

[...] a dificuldade de diferenciar negligéncia e pobreza é particularmente
aguda. O desamparo familiar e a privagdo econdmica, associados ao baixo
nivel de informacdo de grande parcela da populacéo, sdo caracteristicas
comuns num pais marcado por profunda desigualdade social; sdo também
tracos usualmente relacionados ao comportamento negligente dos pais [...]
(GONCALVES, 2003, p.166 apud GREGORIO; BIDARRA, 2007, p.2).

Nessa perspectiva Leal e César (1998, p.76) elucidam que “[...] a violéncia
basica pano de fundo das demais, € a estrutural que se manifesta na desigualdade,
na exploracao, nas relacées de poder, na precariedade e condicbes do capitalismo
moderno”. Igualmente, sdo as relagdes violentas que possui na sua estrutura
particularidades como: cultura, poder e a questdo econémica que se articulam, as
guais estdo no ambito familiar e na sociedade. Vale sublinhar que segundo Leal e
Cesar (1998, p. 76), no ambito da familia os resultados da “[...] violéncia estrutural
sao reduplicados, ndo se podendo pensar a violéncia intrafamiliar sem considerar o
processo estrutural de produgcdo e manutengdo da violéncia”. Conforme Monteiro

(2010) a violéncia é percebida a partir de um conjunto de ac¢Bes cometidas por
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grupos ou individuos, ela é um fendmeno social e traz tanto para quem a praticou,
como para a vitima, danos fisicos, morais ou emocionais.

Além disso, € necesséario elucidar que em relacdo a vulnerabilidade social de
criangas e adolescentes, existem particularidades. Carinhanha e Penna (2012)
esclarecem que as questbes de género, provocam uma construgcdo cultural
diferenciada do papel do homem e da mulher, ainda numa sociedade patriarcal®
como a brasileira. Essas diferencas estdo presentes nas manifestacdes e impactos

da violéncia entre adolescentes do sexo feminino e masculino. Assim sendo,

Estudo sobre a compreensdo dos profissionais de abrigo em relagdo a
violéncia vivida pelas adolescentes abrigadas apontou a vivéncia da
violéncia de género como uma questao critica e preocupante ao verificar a
reproducdo marcante da sujeicdo das meninas em relacdo aos meninos de
forma naturalizada no interior das unidades de abrigamento, quer dizer, sem
gue as mesmas se percebessem violentadas. [...] entendemos haver
peculiaridades quanto a violéncia vivida pela adolescente em situacao de
abrigamento, principalmente pela assimetria de género, por ser adolescente
e estar institucionalizada (afastada do convivio familiar), o que torna tais
condi¢bes relevantes diante das recomenda¢des governamentais sobre a
assisténcia a adolescente em situacdo de violéncia, bem como seu direito a

convivéncia familiar (CARINHANHA; PENNA, 2012, p.69).

Compreende-se que estas jovens segundo Carinhanha e Penna (2012)
podem ter uma visdo diferenciada sobre o sentido da violéncia, e o impacto que
essa tem em suas vidas.

Partindo destas reflexdes, destaca-se que nos ultimos 20 anos, ocorreram
distintas transformacdes na concepcdo da modalidade de protecdo chamada abrigo,
desde a reordenacao resultante da implementacdo do Estatuto da Crianca e do
adolescente (ECA) e a sua inclusdo de forma pronunciada na Politica de assisténcia
social (SUAS). Também, que em seguida do ECA, foram criadas as diretrizes
técnicas do CONANDA, Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente pelo Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS) em 2009. Esses
dois conselhos trouxeram como objetivo a ordenagdo das acdes em diferentes
modalidades de acolhimento, isso significa que inauguram uma nova nomenclatura
para tratar das medidas de protecdo previstas no Estatuto. O abrigo, na nova
terminologia passou a se chamar acolhimento institucional, tendo a funcédo de
assegurar todos os direitos e ndo apenas a protecio fisica. E relevante mencionar
gue as diretrizes propostas pelo Plano Nacional de Convivéncia Familiar e
Comunitaria, foram acompanhadas por ambos os documentos. Guara (2006) elucida

que,

30 O patriarcalismo possui em sua acepcio a supremacia do homem nas relagdes sociais.
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Muitos estudos mostram os prejuizos da auséncia de convivio familiar e
comunitario ao desenvolvimento da crianca e do adolescente. Mas
esse direito s6 pode ser realmente atendido numa comunidade e numa
familia segura e acolhedora em relacdo as demandas da infancia.
Infelizmente, h& muitas criancas que ndo tém condicbes efetivas de
protecdo tempordria ou definitiva na familia. Assim, o abrigo — que deveria
ser uma alternativa extrema — ainda é, e continuara sendo por algum tempo,
o lugar de cuidados da crianca e do adolescente em situacao de abandono
social (GUARA, 2006, p.66, grifo nosso).

Guara (2006) explica que, quando precisam ir para o acolhimento, a crianca
e ao adolescente ficam com uma grande tensao, pois ocorre 0 rompimento de lacos
de parentesco e de afetos. Seja 0 ambiente familiar acolhedor ou ameacador, ao sair
dele a crianca e ao adolescente vai para o desconhecido. De acordo com Guara
(2006, p.66) “[...] a incerteza quanto ao futuro desequilibra o presente e faz emergir
reacdes de isolamento, emudecimento, revolta ou agressividade”. Cyrulnik (2004
apud TOROSSIAN; RIVERO, 2014, p.61) afirma que, ap0s um trauma, € necessario
que a pessoa faga uma reelaboracdo da memoria corporal e do dano, “[...] esse
gesto de reelaboragdo nédo pode ser solitario, existe a necessidade de um olhar do
outro sobre a transformacao”. Portanto, de acordo com o autor, tornam-se essencial
os atores (equipe) dos servigcos que oferecem o acolhimento, sdo “tutores da
resiliéncia”. Também sao colaboradores do “processo de ressignificacédo do trauma”,
guando aceitam o trabalho de reconfiguracdo da memoaria traumatica (violéncia e o
acolhimento).

Com relacdo as familias, quando as (os) filhas sdo acolhidas, pensam em
retomar o vinculo, ha esperanca de recuperar a capacidade de proteger, sendo o

acolhimento um recurso de emergéncia. Guara (2006, p.66) afirma que,

Atras da histdria de cada crianga ha sempre as histérias das familias que
também foram frequentemente penalizadas pela violéncia e pelo sofrimento
causado pela pobreza. [...] A ida da crianca a prOpria casa e a de pessoas
com as quais conviveu e tem lagos afetivos deve, quando possivel, ser
incentivada. Além disso, pode-se facilitar os contatos telefénicos ou por
carta. A relacdo entre a crianca e a familia deve ser resguardada e
estimulada, pois foi esse lago consanguineo que instaurou seu lugar no
mundo.

Entende-se que é de fundamental relevancia a compreensdo bem como o
trabalho da equipe do acolhimento, quanto aos horarios para a familia visitar a
crianga e ao adolescente. O incentivo a manter o vinculo familiar, seja a familia
nuclear ou a familia extensa, a qual é entendida como: avés, tios, primos e outras
pessoas que possuam aproximacdo, como os padrinhos e vizinhos. Vale ressaltar
gue a rede social de protecao espontanea inclui também outros atores como: grupos
de vizinhanga, clubes e igrejas, esses atores podem ajudar no retorno da crianga ao

convivio familiar e comunitario.
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Losacco (2010, p.65) lembra que criancas e/ou adolescentes
institucionalizados também tém familia, “[...] ndo séo filhos de chocadeiras! Sao
frutos de uma unido homem/mulher. Sua génese é produto de uma determinada
configuracao familiar, portanto, possuem lagos a serem pesquisados e desvelados”.
Além disso, a mesma autora, explica que as relacdes afetivas das criancas e/ou
adolescentes seréo determinadas ao longo de seu processo de institucionalizagao.

Desse modo, Losacco (2010, p.65) explica que as funcbes de mae, pai, tios,
avoés, “[...] serdo vivenciadas através dos papéis virtuais com base nas diversas
relacdes estabelecidas”. Complementando essa perspectiva, Somer (2014) descreve
(sentimentos, atitudes e interacdes) a partir de suas observagdes no acolhimento

Casa Santa Luiza de Marillac,

A adolescente acolhida é nostalgica, ligada aos momentos que passou com
a familia, visto que ndo sabe para onde, e se vai, nos finais de semana.
Vivem véarios momentos de conflitos e de perdas, mas vivem reencontros.
Vé-se como adulta, fumando , bebendo, usando drogas, e o faz porque néo
compreende as dificuldades que vivem e ndo esta preparada para essa
fase. E um periodo confuso, quer ser crianca para estar no colo, quer ser
jovem “comum” estar com a familia, ir para escola, voltar para casa, mas
ndo pode, pois 0 ambito familiar ndo é seguro. Na maioria das vezes se
refugiam, nas cuidadoras (conversas e choro) e nas amigas acolhidas
(realizando fugas, gazeando a escola). A fantasia existente é que quer ir
para casa (tia (0), prima, avé, mae, irmao), quer voltar para o aconchego
familiar (SOMER, 2014, p.77).

Confirmando essa perspectiva Dessen e Poloni (2007, p.25) afirmam que
“[...] os padrbes de relagdes familiares relacionam-se intrinsecamente a uma rede de
apoio que possa ser ativada, em momentos criticos, fomentando o sentimento de
pertenca [...], para que possam buscar solugdes e compartilharem as atividades.

Diante do exposto, Guara (2006, p.66, grifo nosso) assegura que “[...] as
relacbes comunitarias sdo importantes também para garantir os contatos com a
rede de protecdo, especialmente quando o vinculo com a familiar precisa ser
suspenso [...]°, a autora exemplifica “[...] nos casos de filhos de presidiarios ou
daqueles cujos pais sao vitimizadores”. Assim, as relacfes externas [rede de apoio
social e familiar], auxiliam extremamente no momento da saida da crianca ou do
adolescente do acolhimento, uma vez que elas entram novamente em processo de

ansiedade e insegurancga.

2.4.3 Locus da Pesquisa

Esta pesquisa ocorreu na Casa Santa Luiza de Marillac e na Associagéo de
Promocdo a Meninas (APAM), duas instituicbes que oferecem servico de protecdo
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social, conforme a Tipificagdo. As instituicbes oferecem dois servigos: 0 primeiro é o
servico de protecdo especial de alta complexidade que acolhem meninas que
sofreram alguma violacdo dos seus direitos; o segundo € o servi¢co de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos (SCFV), que é uma protecdo social béasica, antes
nomeado por “contra turno”. Vale mencionar que se trata de um Servigo da Protecéo
Social Basica do SUAS, regulamentado pela Tipificagdo Nacional de Servigos
Socioassistenciais (Resolugdo CNAS n° 109/2009) e foi reordenado em 2013 por
meio da Resolugdo CNAS n°01/2013. Esse Servico é ofertado de forma
complementar ao trabalho social com familias realizado por meio do Servico de
Protecdo e Atendimento Integral as Familias (PAIF) e Servico de Protecdo e
Atendimento Especializado as Familias e Individuos (PAEFI).

O SCFV é um programa socioeducativo em meio aberto que se constitui
num nucleo de integracdo, possibilitando o atendimento para criancas e
adolescentes do ensino fundamental e médio, com carater emancipatério para o
enfrentamento das vulnerabilidades sociais. Esse servico possui um carater
preventivo e proativo, proporciona para criancas e adolescentes e seus familiares o
acesso aos direitos sociais, resgatando assim, o desenvolvimento de sua cidadania.
Proporciona assisténcia e promoc¢do social nas dimensfes: psicopedagdgica,
recreativa, religiosa, cuidados com a saude, higiene, nutricdo entre outros. As
meninas acolhidas (servico de alta complexidade) nas duas instituicbes participam
das atividades do servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos.

A Marillac esta localizada na Rua Siqueira Campos, 853 — Uvaranas, em
Ponta Grossa/Pr. De acordo com Somer (2014) a inauguracéo da casa Santa Luiza
de Marillac ocorreu no dia 08 de fevereiro de 1996. Tem como principal objetivo
acolher adolescentes do sexo feminino na faixa etaria de 12 a 18 anos, com
capacidade para atender 10 meninas, sendo que hoje estdo acolhidas 6 meninas. A
finalidade do atendimento para adolescentes que estejam em situacdo de risco
pessoal e social € que seja temporario, as quais sdo encaminhadas pelo Conselho
Tutelar e Vara da Infancia e Juventude.

A instituicdo é filantropica e de cunho religioso, coordenada pela Pia Unido
das Irmas da Copiosa Redencdo (SOCIEDADE DE SAO VICENTE DE PAULO,
2013, s/p apud SOMER, 2014). Ainda, € relevante destacar que na Marillac € um
departamento da Vila Vicentina mantida pela sociedade S&o Vicente de Paulo. No
mesmo enderego ocorre o servigo de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos

nomeado Santa Catarina Labouré, inaugurado no dia 13 de abril de 2015. Possui



76

capacidade de atendimento de 100 criancas e adolescentes de ambos 0s sexos na
faixa etaria de 6 a 17 anos. No servico de convivéncia as meninas e meninos
realizam varias atividades como: oficinas de artes, de danca, artesanato, esportes,
teatro/leitura, passeio e informética, atividades de educacdo fisica, recreacao, entre
outros.

Somer (2014) esclarece que a instituicdo € mantida pela comunidade e
recebem verbas da Secretaria Municipal de Assisténcia Social, sendo que a
Fundacdo Municipal PROAMOR de Assisténcia Social®! realiza a fiscalizacdo e
execucdo da politica municipal de assisténcia social. Recebe raramente recursos
provenientes de projetos enviados ao FIA - Fundo da Infancia e Adolescéncia.
Também recebe doacdes de diversas organizacfes privadas e publicas do municipio
de Ponta Grossa.

A APAM esté situada na Rua Republica Sdo Salvador, 870, Vila Madureira,
em Ponta Grossa/Pr. Segundo Gomes (2016) a associacdo de Promoc¢ao a Menina-
APAM foi fundada no dia 21 de abril de 1987. Apresentou como objetivo de
amenizar um grave problema social que havia no bairro da Boa vista. A exploracéo
infantil, as agressdes e 0s maus tratos vivenciados pelas meninas. Esses problemas
motivaram um Grupo de Senhoras que fundaram a APAM, com o desenvolvimento
de um trabalho que apresentava a incluséo escolar e promog¢édo humana e crista,
assim acolhiam as meninas da regido. Atualmente quem coordena as atividades da
instituicdo séo as irméas Franciscanas de Nossa Senhora de Fatima.

A APAM caracteriza-se como uma instituicdo sem fins lucrativos que atende
criancas e adolescentes (meninas) de 05 a 17 anos no Servigco de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculo, intitulado de Recanto Mae da Divina Graca, tendo
capacidade para atender 190 meninas (manha ou tarde).

De acordo com Gomes (2016) durante o periodo em que permanecem no
Servico de Convivéncia, as meninas recebem orientacbes, cuidados com a
higiene/salde e participam das seguintes atividades: auxilio a tarefa e trabalhos
escolares, curso de artesanato (bordado, croché e costura), curso de informatica,

curso de cabeleireira/manicure, aulas de danca, aulas de mdsica, aulas de

31De acordo com a Fundagdo Proamor (2016, p.1) A Fundagdo Municipal Proamor de Assisténcia
Social, vinculada a Secretaria Municipal de Assisténcia Social, instituida pela Lei N° 8.416 de 22 de
dezembro de 2005, através da fusdo das Fundacdes: Fundacéo Municipal Proamor de Assisténcia ao
menor, Fundagdo Municipal de Promocé@o e Protecdo as Pessoas Portadoras de Deficiéncia e da
Fundacdo Municipal do Idoso, tem por finalidade coordenar, fiscalizar e executar a politica municipal
de assisténcia social as pessoas com deficiéncia, criangas e adolescentes e idosos, conforme as
diretrizes estabelecidas pelo Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS
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teatro/leitura, atividades de educacao fisica, recreacao, entre outros. Salienta-se que
algumas atividades ocorrem através dos projetos elaborados em parceria com o
Conselho Municipal de Crianca e Adolescente (CMDCA) e Conselho Estadual de
Crianga e Adolescente (CEDCA/FIA).

A APAM, juntamente com o “Servigo de Convivéncia e Fortalecimento de
Vinculos”, possui 0 acolhimento institucional, nomeado Nossa Senhora da Visitacéo,
gue foi instituido no dia 04 de outubro de 1993. A instituicdo atende meninas de 4 a
12 anos em situacao de risco pessoal e social encaminhadas pela Vara da Infancia e
Juventude, que se encontra com seus direitos violados. O acolhimento possui
capacidade para atender 20 meninas, e atualmente estdo na instituicdo 7
adolescentes. As meninas que completam 12 (doze) anos permanecem no
acolhimento até uma decisao judicial.

Quanto a manutencdo, Gomes (2016) esclarece que a APAM conta com 0s
servigos voluntarios e com doacgfes de diversas organiza¢des publicas e privadas.
Possui parceria da Secretaria Municipal de Assisténcia Social, através da Fundacéao
Municipal PROAMOR de Assisténcia Social e com recursos do SUAS.
Esporadicamente recebe recursos provenientes de projetos enviados ao Fundo da
Infancia e Adolescéncia (FIA).

As duas instituicbes sao coordenadas por religiosas. Na Marillac as irmas
usam vestes da copiosa redencédo (véu e camisa branca e saia azul), enquanto que
na APAM nado usam vestes caracteristicas de religiosas. Observou-se que esse fato
(veste) pode ser uma das causas do distanciamento entre religiosas e adolescentes
no cotidiano da Marillac. Enquanto que na APAM percebeu-se uma melhor interagéo
na relacdo entre religiosas e adolescentes.

E importante esclarecer que tanto na Marilac como na APAM as
adolescentes acolhidas pelas entidades, na maioria das vezes, sdo de familias com
poucos recursos financeiros e que possuem baixa escolaridade. Suas moradias séo
em minha opinido precaria e imprépria a saude, a convivéncia e dignidade humana.
Essa realidade esta mudando para algumas familias que estdo passando a residir
em novas moradias, através da aquisicdo das casas da Companhia de Habitacao de
Ponta Grossa (PROLAR) 32. Conforme Assis et al. (2006, p.20) nas familias pobres

32 Conforme a PROLAR (2016, p.1) A Companhia de Habitagcdo de Ponta Grossa (Prolar) foi criada
em 13 de setembro de 1989, com o intuito de equacionar o déficit habitacional da cidade, trazendo
consigo a responsabilidade pela execu¢do da politica habitacional do Municipio. Até pouco tempo, a
Prolar funcionava exclusivamente para o atendimento de familias carentes tidas como baixa renda,
proporcionando a essas pessoas moradia digna, seja em loteamentos urbanizados ou nos diversos
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“[...] mais problemas podem ocorrer porque uma dificuldade facilita o aparecimento
de outra”.

A partir destas consideracdes sobre os dois acolhimentos e o servico de
convivéncia que oferecem vale relembrar que essa pesquisa foi realizada com as
adolescentes que foram vitima de algum tipo de violéncia, como: fisica, sexual,
psicologica, abandono e negligéncia, e por essa violacdo que estdo acolhidas na
Marillac ou na APAM.

2.4.4 Caracterizacao dos sujeitos

Os critérios de selecdo dos sujeitos de pesquisa estdo ligados ao objeto de
estudo que sao “As Representacgdes sociais das adolescentes acolhidas em 2016 na
Marillac e na APAM, em relagcao ao cotidiano escolar.” Fizeram parte da pesquisa as
adolescentes que estavam acolhidas em abril de 2016 nas institui¢cdes.

Para assegurar o anonimato das adolescentes utilizou-se para cada uma o
nome ficticio de uma personagem de filme. Essa op¢éo das personagens foi porque
se observou que as adolescentes das duas instituicdes gostam muito de assistir
filmes.

Uma descricao das adolescentes sera realizada com base nas observacoes
das duas sessdes do Grupo Focal (GF)3 desenvolvido na Marillac e na APAM. A
observagéao “[...] é util ndo somente & obtencdo de informagdes a serem fornecidas
em respostas a questbes de pesquisa, mas também ao desenvolvimento de
hipoteses a serem testadas em estudos futuros” (MOURA; FERREIRA, 2005, p.55).
Segundo Gatti (2005), no transcorrer do GF, a observacao, possui o periodo de
tempo mais curto, e o pesquisador consegue mais informacfes. Uma vez que, o
pesquisador tem um roteiro e questbes que o auxiliam. Vale mencionar que para
algumas adolescentes havera uma descri¢cdo detalhada, isso se deve ao fato que no
decorrer do GF foi observado a dificuldade de relacionar e interagir. Essa dificuldade
possui causas que foram esclarecidas com a ficha de atendimento das institui¢des,

gue sdao trazidos na sequéncia nos quadros 1 e 2.

conjuntos habitacionais. Com a evolugdo dos programas habitacionais em nosso pais, a Prolar
assumiu novas fungdes. Entre as quais esta a gestdo do Fundo Municipal de Habitagéo por Interesse
Social; a busca pela viabilidade econémica de projetos habitacionais que atendam indistintamente
toda a demanda inscrita em seus cadastros e que proporcione a inclusédo social por meio de
programas habitacionais; e ainda, a organizacdo do trabalho técnico social junto aos programas
ligados a Prolar.

33 A técnica de grupo focal é descrita sucintamente na segdo 2.4.5 e melhor delineada no apéndice I.
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A primeiramente descricdo sera das adolescentes acolhidas na Casa Santa
Luiza de Marillac, que séo; Zoe, Lyly, Megan, Kate, Freya e Alice.

A adolescente Zoe possui personalidade forte, responde rapido e com
clareza. Ela possui vinculo com a mée e o irmdo, a mée é usuéria de droga e ndo
possui moradia certa.

Lyly é quieta, e precisa ser estimulada para falar. Chegou a instituicdo dois
dias antes do inicio do desenvolvimento do GF, mée é falecida. O unico vinculo &
com o irmao que esta preso. Ela € irm& mais nova de Kate.

Kate fala rapido, querendo “fugir’ da pergunta. Também chegou a instituigao
dois dias antes do desenvolvimento do GF. Ela € irma mais velha de Lyly.

A adolescente Freya é inquieta, em varios momentos das sec¢des levantou-
se e tornou a sentar. Demora a responder as perguntas, ou seja, pensa bastante
para responder. Mae procura manter o vinculo, mas ha vivencia de rua.

A adolescente Alice, também precisa ser instigada para falar. Apresenta
atrasos em seu desenvolvimento neurolégico o qual dificulta a sua aprendizagem
escolar e na retencdo de informacdes importantes. Algumas vezes € necessaria
abordagem psicomotora e orientacdes relativas a higiene e cuidados pessoais.

Megan precisa ser instigada para falar. A partir da ficha de atendimento da
instituicdo, constatou-se que Megan consultou no dia 07/04/2016 na qual o laudo da
psiquiatra € que a adolescente tem transtornos desintegrativos da infancia. A
adolescente esta em acompanhamento por ter um retardo mental leve
comprometido, ela apresenta um quadro de agressividade e altera¢des funcionais no
acumulo de objetos e desorganizacao. Ela esta na 8° ano do ensino fundamental no
Colégio Estadual Prof. Jodo Ricardo Von Borell, porém a equipe pedagodgica da
escola solicitou ao nucleo da Educacédo um professor tutor para auxilio em controle
comportamental.

Neste momento, traz-se a descricdo das adolescentes acolhidas da APAM,
gue sao: Elza, Lucy, Ruby, Amélia, Jade, Leah e Emma.

Elza ficou inquieta e durante o GF interagia apenas com as outras meninas.
Mae falecida, vinculo com a madrinha, a qual ndo se adaptou.

Lucy fala rapidamente e com clareza. Possui uma personalidade forte.
Participou do programa lar afetivo e ndo houve adaptacéo.

Ruby estava sempre com o olhar triste e distante. Foi preciso repetir

algumas vezes as perguntas.
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Quanto a adolescente Amélia, é quieta. No decorrer foi necessario repetir
algumas vezes as perguntas. Mae e padrasto estdo presos por trafico de drogas.
Amélia é irma mais nova de Ruby.

Jade responde antes de chegar a sua vez de falar. Em alguns momentos,
fica quieta de repente, ndo querendo falar. Em outros fala tranquilamente, em outro
rapido e “atropelado”.

Leah precisa ser estimulada para falar. Ndo entende as perguntas que sao
feitas, sendo preciso refazé-las, mesmo assim, ndo consegue responder. A
adolescente mantém o vinculo com a mée e irmaos possibilidade reintegracgéo.

A adolescente Emma, esta sempre sorrindo, fala rapido, mas demonstra que
ndo gosta de falar. Ela foi criada por mée adotiva que faleceu. A adolescente néo
guer visitar a tia e ndo se adapta com outras familias pelo “Programa Lar Afetivo”.
N&o possui vinculos com os irmaos.

Feita a breve descricdo das caracteristicas observadas no GF das
adolescentes acolhidas em ambas as instituicbes, € apresentada uma
caracterizacdo da realidade social de cada adolescente, retiradas da ficha de
atendimento das instituicbes. O quadro 1 traz os dados das adolescentes acolhidas
na Marillac, enquanto que o quadro 2 das adolescentes acolhidas na APAM.

Nos gquadros sdo apresentadas o: nome ficticio, com o arranjo familiar,
idade, tempo de entidade, vinculo familiar, escolaridade, escola atual, escola antes
do acolhimento, violéncia sofrida que levou ao acolhimento.

E necessario mencionar que no quadro 2 da APAM vira a abreviatura (PLF)
gue significa Programa Lar Afetivo. Esse programa foi lancado pela Vara da Infancia
e Juventude Ponta Grossa/Parana, que visa estimular a convivéncia familiar de
criancas acolhidas nas cinco instituicoes.

Observa-se a homogeneidade entre as duas instituicbes em relacdo as
adolescentes, que ao serem acolhidas geralmente sédo transferidas de escola,
devido a distancia do acolhimento com a escola em que ela estava matriculada. Esta
realidade é claramente observada no quadro 1, referente aos dados da Marillac,
bem como no quadro 2, referente aos dados da APAM. Outra € que a maioria das
adolescentes das duas instituicbes o arranjo familiar € monoparental chefiada por
mulheres.

A heterogeneidade que aparece na Marillac em relacdo a APAM, é que de
seis adolescentes acolhidas trés estdo no ensino fundamental, duas no ensino

médio e uma na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) de Ponta
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Grossa. Enquanto que na APAM, de sete adolescentes acolhidas, seis adolescentes
estdo no ensino fundamental e uma esta no ensino médio. Outra heterogeneidade é
0 tempo de o tempo de instituicdo, sendo que na Marillac trés adolescentes tinham
menos de 1 més de instituicAo (sendo que duas haviam chego a dois dias).
Enquanto que na APAM, todas tinham mais de 3 meses de acolhimento. Ainda,
outra heterogeneidade é a doenca mental, que se observou em duas adolescentes

na Matrillac.



Quadro 1- Realidade Social das adolescentes acolhidas na Marillac em 2016.
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Adolescente/ familia Idade Tem_po de V|nc_u_Io Escolaridade Escola ESCO"".I antes/ Violéncia Sofrida
Entidade Familiar Atual Acolhimento
1.Z0e/ 24/06/2015 | Colégio Estadual Negligéncia familiar
. 1° ano Ensino Professor Jodo Escola Estadual ~ ~
Monoparental 16 11 meses Mae e irmao - . - Mé&e usa droga e ndo
Médio Ricardo Von Prof. Sirley Jagas .
tem moradia certa
Borell
No processo
adotivo, o pai
faleceu e a
mgf i :jee: Colégio Estadual Escola Infantil
2. Megan/ 12 04/03/2016 Parkinson e 8° ano ensino Prof. Jodo Santa Maria Abandono
Nuclear 1 més . fundamental Ricardo Von .
ser cadeirante Goretti
~ Borell
néo tem
condi¢bes
para cuidar de
Megan
4° ano Ensino
Méae procura Fundamental
manter o (estava no 2° | Escola Municipal Escola Municipal
3. Freya/ 13 22/02/2016 vinculo, mas ano devido a Fulton Vital de Dre Elyseu de Abuso sexual
Monoparental 3 meses PR .
h& vivéncia de idade Macedo Campos Mello
rua inseriram no
40)
N&o tem
4. Lyly/ 14 5/04/2016 vinculo, o 8° ano Ensino | Escola Estadual Escola Estadual Méae faleceu faz um
Monoparental 2 dias irmdo tem 18 Fundamental | Prof® Sirley Jagas | Prof° Sirley Jagas meés
anos foi preso
. ~ . Denuncia de abuso
5. Alice/ 17 05/02/201§ Mae falecida - APAE APAE sexual cometido pelo
Monoparental 1 ano e 2 més Tias paternas pai
N&o tem 1°ano do
6. Kate/ 16 05/04/2016 vinculo, o ensino médio Colégio Estadual Escola Estadual Mae faleceu faz um
Monoparental 2 dias irm&o 18 anos General Osorio Prof° Sirley Jagas més
foi preso

Fonte: Ficha de atendimento da Matrillac.
Nota: Dados trabalhados pelas autoras.
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Quadro 2- Realidade Social das adolescentes acolhidas na associacao de promocao a meninas- APAM em 2016.

Adolescente/ familia | Idade Tem_po de Vinculo Familiar Escolaridade Escola ESCO"".‘ antes/ Violéncia Sofrida
Entidade Atual Acolhimento
1. Emma/ 21/12/2010 Com atia, ndo a 9° ano Ensino Escola Estadual Escola Municioal
Monoparental 14 5 anos adaptacao e com Fundamental Prof. Amélio S50 Jor ep Abandono
outras familias (PLA) Pinheiro 9
Mae e irmaos . Escola Municipal* Escola Municipal . .
2. Leah/ 9 7/03/2016 possibilidade 4° ano ensino Prof. Rubens Prof. Theodoro Vivencia de rua e
Monoparental 3 meses reintegracio fundamental Edgard Batista RoSas negligéncia
Furstenberger
*%* 1 3 1
3. Lucy/ “ 30/09/2013 Participa do 9° ano Ensino ES‘;,?EOEAS:T?;?;" Escola Municipal agg”g‘gaeo ':g%?glﬁ;sdze
Nuclear 3 anos programa lar afetivo Fundamental oo Sao Jorge ¢ P
Pinheiro comportamento
4.Amélia/ 8 03/11/2015 Cn(:)n:nos':irtz]g ojoegct)a 4° ano Ensino | Escola Municipal Espcrglfaal\iLrj]rz;lzlgal M?eesgspag:?rsétlgcisio
Monoparental 7 meses Fundamental Sao Jorge : P P
XXI Barros Holzmann drogas
5.Jade/ 14 10/04/2014 Orfasa?ﬁc?aézg"nae. 8° ano Ensino ESPCrC())lfao E\iﬁgﬂgal Escola Municipal N&o houve adaptacdo
Nuclear 2 anos p . Fundamental L Sao Jorge com a familia substituta
programa lar afetiva Pinheiro
~ : . 8° ano do L
6. Elza/ Mée falecida, vinculo . Escola Estadual Colégio Estadual ~ ~
Monoparental 13 12/11/2015 com a madrinha ensino Prof® Amélio Prof.2linda S. N&o houve adgptagao
7 meses fundamental C . com a madrinha
Pinheiro Bacila
7 Rubv/ 03/11/2015 Com o irmao que 20 ano do Colégio Estadual CIIEEIsEtZd-u(;Iegtero Mé&e e padrasto estdo
' y 16 esta no instituto Jodo . 0 Presidente ~ presos por trafico de
Monoparental 7 meses ensino médio Educacéo
XXII Kennedy Profissional drogas

Fonte: Ficha de atendimento da APAM

Nota: Dados trabalhados pelas autoras.




84

2.4.5 Grupo Focal

O GF foi definido para trabalhar com as adolescentes acolhidas da Marillac e
da APAM primeiramente para dar voz as adolescentes, e para alcancar os objetivos
elencados no estudo. Em relacdo ao GF, é necessario mencionar que foi ampliada a
equipe, com relacdo ao proposto pela literatura. Esta teve o intuito de proporcionar
mais detalhadamente as falas, mas também os gestos dos sujeitos de pesquisa
envolvidos nas sessdes, as quais foram realizadas pelas duas observadoras. Isto
porque, a linguagem do corpo envolve os sentimentos e emogdes e pensamentos
gue se expressa por meio de gestos, postura e acdes, segundo Weil e Tompakow
(1999) no seu livro “o corpo fala: a linguagem silenciosa da comunicagao nao-
verbal”. Vale destacar que serdo trazidas na discussdo dos dados algumas
observacoes feitas pelas duas observadoras, entre parentes, no decorrer do GF.

A composicao da equipe de trabalho na realizacdo do GF foi composta por
5 pessoas em cada sessdo, sendo: uma moderadora, uma assistente para
moderadora, uma relatora, e duas observadoras (sendo que estas ultimas ndo sao
propostas na literatura). A moderadora foi uma aluna de Mestrado na Universidade
Estadual de Ponta Grossa. A assistente da moderadora, a relatora e observadora
foram trés de graduacdo do quarto ano do curso de Servigo Social da Universidade
Estadual de Ponta Grossa. A segunda observadora foi a pesquisadora.

Para desenvolver o GF com as adolescentes foi preparado um roteiro com
doze questdes, apresentadas no Apéndice A. Para possibilitar melhor andlise das
falas realizou-se a gravacdo das sessdes do GF com um gravador digital
POWERPACK® modelo DVR-1081. As transcricdes das gravacdes das sessfes do
GF realizadas nas duas instituicbes sédo apresentadas no Apéndice C.

Ainda, que para que se pudesse operacionalizar a pesquisa, houve a
aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica, sendo termo de aceite da pesquisa
Apéndice B.

Apos a aprovacao foi agendada com as duas instituicdes o dia e o horario de
acordo com as atividades realizadas das mesmas. As sessdes foram realizadas na
Marillac, nos dias 07 e 14 de abril de 2016: a primeira sessao sendo das 19:30 h as
20:30 h e a segunda sessdo das 19:30 h as 21:55 h.O horéario definido para
realizacdo do GF na Marillac foi apos as 19:30 pois na instituicdo duas adolescentes

estudavam pela manhad e duas pela tarde. Inicialmente seriam apenas as quatro
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adolescentes. No dia 05 de abril chegaram duas adolescentes na instituicdo que
também participaram do grupo.

Na APAM os dias foram 13 e 14 de abril de 2016. O horario da primeira
sessao foi da 14:30 h as 15:30 h e da segunda sesséo foi das 14:30 h as 16:00 h.

Outra inclusdo na metodologia do GF, para melhor interacdo entre as
participantes e equipe, foram realizadas dindmicas em cada sessao do GF. No inicio
da primeira sesséao utilizou-se a dinamica do cordao: teia de relacionamento, sendo
gue nesta cada adolescente falou seu nome e coisas que gosta.

Ainda outra técnica incluida no GF foi a utilizagdo do desenho. A utilizacdo
do desenho, na primeira sessédo do GF, teve o intuito de facilitar* a fala e aproximar
as adolescentes sobre o assunto que iria ser trabalhado, a “escola”. Assim, logo
apoés o termino da dindmica as adolescentes desenharam a escola. No Apéndice D é
apresentado os desenhos das adolescentes da Marillac, e no Apéndice E os
desenhos das adolescentes da APAM. Com o desenho em maos cada adolescente
falou sobre.

Nesta assertiva Albornoz (2011) explica que o desenho permite que as
criancas se expressem. Desse modo, 0 que ndo conseguem dizer no primeiro
momento ou escrever, o desenho fornece essa possibilidade de expresséo. Ainda, o
desenho € algo prazeroso, e serve para quebrar o gelo entre a crianca/adolescentes
com o profissional. Vasconcellos (2008 p.126) afirma que o desenho constitui uma
“[...] técnica projetiva na qual as criancas sdo capazes de expressar suas vivéncias,
opinides e sentimentos de forma espontanea e ludica.” De acordo com Spink (2004)
a forma mais comum de abranger as representacfes € por meio das técnicas
verbais. Nesse sentido, Spink (2004, p.102) afirma que pode ser empregados as
associacdes livres, questionarios ou o desenho, uma vez que este torna viavel a
apresentagcao de material mais “[...] arcaico, com predominio de imagens mitico-

fantasmagoricas, em todas as fases do desenvolvimento e em todas as faixas

34Em um projeto de intervenc&o na Marillac no estagio, foi utilizada uma dinamica do desenho, onde
as adolescentes desenharam a sua mao e comparam com a das outras adolescentes. Esta dindmica
do desenho teve o intuito de facilitar a fala das adolescentes sobre as diferencas existentes entre
elas, e devido a essas diferencas havia muito conflitos na instituicdo com: os horarios, regras e
tarefas diarias, que algumas faziam e outras ndo. Depois do encontro as adolescentes
compreenderam que as diferencas existem, e ndo é ruim, pois também cada uma possui qualidades.
Assim, o desenho auxiliou a treinarem a resiliéncia. E relevante esclarecer que o projeto deu
resultados, os quais foram publicados. SOMER, D. G. A resiliéncia: atributo das adolescentes da
Casa Santa Luiza de Marillac, Ponta Grossa, PR. Revista EfDeportes. Buenos Aires. v.19, n.196. set.
2014.
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etarias — possivelmente em fungdo do abandono regressivo das inibicdes”. Desta
maneira, para coleta de dados sobre a RS das adolescentes acolhidas na Marillac e
na APAM, em relacdo ao cotidiano escolar, utilizou também o procedimento de
Desenho-Estéria com Tema de Walter Trinca (RIBEIRO; JUNIOR, 2009), sendo este
adaptado nesta pesquisa no GF.

Segundo Aiello-Vaisberg (1995, p.115) analisando que as “...]
representacdes sociais, como formas de pensamento, enraizam no inconsciente,
regido pelo processo primario, torna-se fundamental o uso de técnicas especiais,
que permitam a sua captagcao”. Assim, a RS esta no inconsciente, o qual o uso de
técnicas projetivas possibilita a sua compreenséo (AIELLO-VAISBERG, 1995).

Durante toda a segunda sessdo do GF a dinamica desempenhada foi “jogar
desafio”. Onde cada adolescente rodava uma garrafa, quando a garrafa parava, e
apontava para a adolescente, ela tirava de uma caixinha uma pergunta e a
respondia. Em seguida todas as adolescentes respondiam a mesma pergunta,
sendo que algumas perguntas (sobre a escola) tiveram adolescentes que néo
guiseram responder. Logo apoés, outra adolescente rodava a garrafa e tirava uma
atividade de outra caixa, que eram: cantar uma musica; fazer mimica; contar piada
ou falar de alguma engraga que aconteceu com ela, ou que ela presenciou.

Essa dinamica proporcionou distracéo e interacdo, uma vez que se observou
gue as adolescentes das duas instituicbes estavam com dificuldade de falar sobre a
escola, na primeira sessdo. Apds o desenvolvimento da segunda sessao percebeu-
se que a dificuldade que as adolescentes demonstraram na primeira sessao foi
amenizada com 0s sorrisos através desta dindmica. Assim sendo, as dinamicas e o
desenho auxiliaram no desenvolvimento do GF.

Para Gatti (2005) o GF, precisa estar no corpo geral da pesquisa a partir dos
objetivos definidos, considerando a metodologia empregada. O GF conforme Gatti
(2005, p. 8) é um “..] bom instrumento de levantamento de dados para
investigacdes em ciéncias sociais e humanas, mas a escolha de seu uso tem de ser
criteriosa e coerente com os propositos da pesquisa”. Visto que a técnica do GF
possui um caminho de organizacao prépria, que inicia com a construcdo do
problema de pesquisa.

Assim, Kind (2004) assegura que os GF empregam a interacdo, e a partir
dessa produz dados insights. Essa obtencédo de dados dificilmente ocorreria fora do

grupo, pois o grupo possui dada potencialidade de construcéo de significados.
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CAPITULO 3 - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

As escolhas efetuadas para definir os objetivos da presente pesquisa e as
perspectivas tedricas com as quais trabalhou-se delimita uma realidade, e um objeto
de estudo especifico, que é o cotidiano escolar de adolescentes acolhidas. Este rege
uma otica da complexidade, ou seja, a realidade do “cotidiano escolar” é cada vez
mais complexa, pautada pela diversidade e multiplicidade. Ainda mais o cotidiano de
alunas que estdo acolhidas em instituicAo de longa permanéncia, pois sao
adolescentes com um contexto socio-histérico de risco e vulnerabilidade social.
Estas adolescentse estdo inseridas e possuem uma relacdo e interagcdo com dois
espacos de complexidade, escola e acolhimento.

Assim, neste terceiro capitulo, apresenta-se a andlise e discusséo dos dados
obtidos no GF, inicialmente com a analise de conteudo de categorias tematicas.
Essa trouxe a pré-analise do texto a partir da leitura flutuante com as primeiras
impressdes. Logo, a exploracdo do material com a codificagdo em quantitativo e
gualitativo e o tratamento dos resultados e interpretacdo. Em seguida, baseados nas
falas das adolescentes trazem-se as categorias: relagdes e interacées sociais na
escola; adolescéncia; bullying, a vida cotidiana no acolhimento e na escola, e
familia.

Primeiramente serdo discutidas as categorias “vida cotidiana no acolhimento
e na escola” e “familia”, que sao categorias qualitativas, e posteriormente as
guantitativas. Da categoria “relagdes e interacbes sociais na escola” trazem-se
representacdes das adolescentes acolhidas em relacdo ao cotidiano escolar. Logo,
ainda na mesma categoria as RS do cotidiano escolar. Na categoria “adolescéncia”
€ discutida a identidade prépria da adolescéncia e a adolescéncia socio-historica.
Por fim na categoria “bullying” sé@o trazidos os principais problemas encontrados no
cotidiano escolar das adolescentes acolhidas, que sao: o bullying, o estigma e a
alteridade radical.

Vale lembrar que, como mencionado no capitulo 2, quando descrito o
método do GF, que foram adicionadas duas observadoras. As observacdes
realizadas no GF aparecerdao no decorrer da andlise e discussédo do trabalho entre
parentes. E relevante destacar que as observadoras foram essenciais, pois
trouxeram elementos ndo captados nas falas das adolescentes. Visto que algumas
vezes elas concordaram com a fala de outra a partir de gestos e expressoes.
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3.1 Categorias Tematicas da Analise de Conteudo

[...] a andlise por categorias; cronologicamente é a mais antiga: na pratica
€ a mais utilizada. Funciona por operagfes de desmembramento do texto
em unidades, em categorias segundo reagrupamentos analégicos. Entre as
diferentes possibilidades de categorizacdo, a investigacdo dos temas, ou
analise temaética, é rapida e eficaz na condigcdo de se aplicar a discursos
diretos (significacdes manifestas) e simples. (BARDIN, 2011, p.201, grifo
Nosso)

Segundo Bardin (2011) as hipéteses em relacdo a andlise teméatica, é que
ela pode trazer: frenquéncia dos valores e de condutas pragmaticas; quadro
comparativo das atitudes e comportamentos valorizados e desvalorizados; recorte
segundo temas imutaveis, “padrbes” de comportamento, juizos, conselhos e
gualidades individuais.

Para melhor compreensdo faz-se necessario explanar as doze perguntas
que nortearam o roterio do GF, que foram:

1. Vocé gosta de ir para a escola?

O que mais vocé gosta na escola?

O que vocé nao gosta na escola?

Como vocé se sente indo para a escola?

Com quem vocé conversa na escola?

Vocé tem amigos (as) na escola?

Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e outros que

N o gk ow

nao?

8. Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e outros que
nao?

9. Vocé se da (se relaciona) bem com os colegas e funcionarios?

10. Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé realiza?

11. Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

12. Como vocé se sente morando na Casa Santa Luiza de Marillac e na

associagao de Promocgéo a Menina (APAM)?

E importante ressaltar que, apos a realizacio das sessdes do GF, nas duas
instituicdes, iniciou-se a transcri¢ao (falas das adolescentes) do material coletado, o
gual é apresentado no Apéndice C. Com o material do GF transcrito, teve inicio a
primeira fase: a pré-analise do texto, com a leitura flutuante. Nessa fase obtiveram-
se as primeiras impressodes: a preguica, bangunca, gostam do recreiro e de comer; a
relevancia das relagcées [amigas e amigos] tanto na escola como no acolhimento; o

constrangimento [bullying] quando a equipe pedagdgica vai chamar na sala dizendo
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0 nome da adolescente e logo o nome da instituicdo; a dificuldade de ir fazer
trabalhos na escola; saudade da mae/familia.

Logo, sucedeu a segunda fase, a exploracdo do material com a codificacao
em quantitativo e qualitativo.

A primeira codificacdo € a quantitativa, que surgiu da leitura flutuante com os
recortes, desmembramento e reagrupamento, de acordo com a frenquéncia no texto
transcrito. Estdo presentes no indicador quantitativo trés categorias: “relacfes e
interacdes sociais na escola”, “bullying” e “adolescéncia”. Na codificagcdo qualitativa
apareceu como caracteristicas particulares duas categorias: a primeira € “vida
cotidiana na escola e no acolhimento”, e a segunda é “familia”.

Em relacdo a terceira fase, sera apresentado em dois momentos, que é o
tratamento e interpretacdo dos resultados. O tratamento esta organizado na Tabela
1, destacando as categorias, apresentando os elementos tematicos e o nimero de
ocorréncias. Em relacdo a interpretacdo sera realizada, retomando o referencial
tedrico para interligar aos objetivos propostos, para assim, dar sentido a
interpretacdo. Traz-se também a inferéncia, que é os significados explicitos ou
ocultos das palavras que surgiram, com profundidade nos discursos, segundo a
analise de conteudo de categorias tematicas.

Foram encontrados doze elementos tematicos para a categoria “Relacoes e
interacdes sociais na escola” tendo 69 ocorréncias, quatro elementos tematicos
para a categoria “adolescéncia” com 29 ocorréncias e quatro elementos para a
categoria “Bullying” sendo 14 ocorréncias, totalizando 112 ocorréncias. Para as
categorias qualitativas, “a vida cotidiana no acolhimento e na escola” dividiu-se me

dois elementos tematicos e a “familia” também expds dois elementos.
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Tabela 1- Categorias Teméaticas encontradas na transcricéo das falas das
adolescentes acolhidas na Casa Santa Luiza de Marillac e na Associac8o de promocéo a
meninas- APAM em 2016, sendo o tema encontrado “Representagdo social do cotidiano

escolar versus acolhimento”.

Categorias Tematicas Elementos teméticos Ocorréncias
Gosta de ir para a escola 7
N&o Gosta de ir para a escola 3
Mais ou menos 2
S6 por causa dos amigos 1
O que as adolescentes mais gostam na
escola sdo os amigos(as) e o recreio (por 8
gue conversam com 0s amigos(as))
Relacdes e O que nao go_stam dos Castigo§ 4
. ~ Atividades realizadas todos os dia
interagoes . 7
sociais na . (lille_l,chamada) .
escola T_|ra duv_ldas na sala/Sim 1
Tira duvidas na sala/ Nao 5
Converso com: amigos, func. e colegas 11
Sentem: odio,raiva, mal em receber xingo 11
Quantitativas A escola e chata; as colegas e as 9
professoras (es) e as matéria
Escola é Feia, descascada e muito 5
pequena
Subtotal 74
Preguica 3
Adolescéncia Gostam de comer/lanche 10
Gostam de fazer Bagunca 11
Subtotal 24
constrangida 3
Professores/tratam diferente 5
Bullying Pedagogas/ tratam diferente 4
Colegas 2
Subtotal 14
Total 112
A Vida N&o podem ir no reforgo e nem fazer
cotidiana no trabalhos na escola
Qualitativas acolhimentoe A escola ndo entrega os biIhesNtes para as
na escola alunas, entregam para a mée social
Familia Dificuldade de visitar
Saudade/ mae

Nota: Dados trabalhados pelas autoras.

A fim de uma melhor compreensdo dos resultados, serdo apresentadas e
discutidas, as categorias qualitativas e posteriormente as quantitativas. Para tanto
primeiramente se trabalhara com recortes das falas das adolescentes em torno das
duas categorias que foram encontradas; “a vida cotidiana no acolhimento e na
escola” e “familia”. Estas trazem as representa¢cdes das adolescentes quanto a estas
categorias.

Em seguida se trara das categorias quantitativas, iniciando com a categoria

das “relacdes e interagdes sociais na escola”. Esta, em alguns de seus elementos
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tematicos sugem representacdes do cotidiano escolar, quanto: regras e normas,
bem como dos professores e pedagogas.

Para compreender as RS destas adolescentes acolhidas em relacdo ao
cotidiano escolar, é necessario perpassar pelas representacdes. Esta € influenciada
pela convergéncia das representacfes que estdo presentes no seu contexto
sociocultural. Por esse motivo, podem ser compartilhadas, do mesmo modo que,
revelam a sua singularidade, com sentido proéprio, devido a experiéncia concreta
destas adolescentes com o ambiente escolar.

Assim, retoma-se as “relagcdes e interagcdes sociais na escola”, logo
apresenta-se o que € proprio da adolescéncia, pregui¢ca, comida, bagunca e o que é
diferente na adolescente que possui um contexto socio-histérico o “acolhimento”, e a
vida cotidiana na escola e acolhimento. Para em seguida apresentar as RS, com
base nas informacbes coletadas nas duas sessfes do GF das falas das
adolescentes, as quais verbalizaram ideias, atitudes, opinides, praticas que
expressam os significados que as adolescentes atribuem ao cotidiano escolar.

As RS das dificuldades das adolescentes acolhidas, que vivenciam e
compartilham por estarem em um acolhimento, sdo por fim destacadas, como: o
bullying, o esteredtipo (preconceito e a discriminacdo) e o estigma, que geram uma

alteridade radical.

3.2 A Vida cotidiana: acolhimento/escola e familia

A vida cotidiana ndo esta ‘fora’ da histéria, mas no ‘centro’ do acontecer
histérico: é a verdadeira ‘esséncia’ da substancia social. [...] As grandes
acOes nao cotidianas que sédo contadas nos livros de histéria partem da vida
cotidiana e a ela retornam. [...] A vida cotidiana é a vida do individuo
(HELLER, 2004, p.20).

A vida cotidiana é heterogénea em varios aspectos, mas segundo Heller
(2004) principalmente no que se refere a significacdo e contetdo, ou a relevancia
dada aos nossos tipos de atividades. Quanto a vida cotidiana organica Heller (2004)
elucida que séo: a organizacdo do trabalho e da vida privada, a atividade social
sistematizada, os lazeres e o descanso, a purificacdo e o intercambio. Nesse
sentido, é necessario ressaltar que a significacdo e o conteddo da vida cotidiana sao
igualmente hierarquicos, ndo sdo apenas heterogéneas. Nessa sequéncia, é
relevante destacar que as vidas cotidianas de criangas e adolescentes brasileiras

mudaram com a defesa de seus direitos, que se deu com a Constituicdo Federal de
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1988, e sdo expostos principalmente no art. 227 e 228. Estes sdo baseados na
Declaracao Universal dos Direitos da Crianca e Adolescentes, na légica da protecéo
integral, como sujeitos de direitos na sociedade. Ainda, reconduziu o olhar do poder
publico e da sociedade para este segmento populacional que passou a ter os
mesmos direitos sociais, igualmente constitucionais, em condi¢des de igualdade.

Apoés, a constituicdo, se teve mais avancos em relacdo aos direitos das
criancas e adolescentes como: o0 ECA, o PNCFC e no documento de Orientacdes
Técnicas, para os acolhimentos. Vale sublinhar que os acolhimentos, apesar das leis
gue os norteiam, enfrentam muitos desafios, entre eles a adequagao das suas
praticas institucionais, que devem estar de acordo com as legislacdes e parametros
técnicos. Também, as demandas cotidianas trazidas pelas criancas e adolescentes,
como por exemplo: os casos de drogas e problemas de salde mental.

E relevante mencionar que conforme o Conselho Nacional de Justica (CNJ),
do dia 26 de outubro de 2016, o Brasil tem 46.522 criancas e adolescentes vivendo
em acolhimentos, destas 22.459 séo do sexo feminino e 24.063 do sexo masculino.
No total 1.848 ndo possui data de nascimento cadastrada, segundo dados do
Cadastro Nacional de Criancas e Adolescentes Acolhidas (CNCA)3®. Também que
neste mesmo periodo, a maior parte dos acolhidos se encontram em S&o Paulo
(13.354)%%, sendo que no Parana sdo 3.549 as criancas e adolescentes acolhidas.
Existem, na data mencionada, no Brasil 4.098 instituicbes de acolhimentos, tendo
Sao Paulo a maior concentracdo 978 e o Parana possui 501.

A partir destas consideracdes André (2008, p.10-11, grifo nosso) afirma que

estudar o cotidiano significa,

[...] estudar as interacbes sociais dos sujeitos no ambiente natural em que
ocorrem. Dai a importadncia do estudo das praticas as formas
particulares com que cada sujeito percebe e interpreta a realidade, ou
seja, 0s seus processos de atribuicdo de significado, que se revelam por
meio da linguagem e de outras formas de comunicagéo, tendo em conta o
contexto especifico em que séo produzidas.

Norteando-se pela afirmagéo de André (2008), apresenta-se na sequéncia a
representacdo, de algumas adolescentes da APAM e da Marillac, do contexto

vivenciado no acolhimento/escola e a familia.

35Criado pelo CNJ para acompanhar as politicas de acolhimento na area da infancia e juventude.
3Em Minas Gerais (4.935), Rio Grande do Sul (4.929), Rio de Janeiro (4.377), e Santa Catarina
(2.111) as criangas e adolescentes acolhidas.
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Na APAM, a adolescente Leah relata sua dificuldade de ler e afirma que néo
vai para o reforco por estar no acolhimento. Enquanto que Lucy fala por todas as
adolescentes assegurando que elas ndo vao fazer os trabalhos com os amigos na

escola.

Moderadora- O que vocé nao gosta na escola?

Leah- Perder o recreio, por que tava copiando. Eu néo sei ler.

Moderadora- Vocé tem reforgco?

Leah- S6 tém de tarde, as meninas (Servico de convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos) vao, eu ndo porque estou na instituicéo,
eu estudo de manha.

Moderadora- Como vocé sente morando aqui na APAM?

Lucy- [...] Muita coisa assim sabe, pra fazer trabalho com os amigos a
gente nao vai. A gente é tratada diferente por que a gente nao pode, ndo sei
o que. Dai falam muito a APAM, a APAM.

Neste seguimento Guara (2006, p.71) elucida que um programa de
acolhimento institucional dever ser capaz de “[...] contemplar a complexidade das
questdes que envolvem a responsabilidade de educar e proteger [...]" criangas e
adolescentes, bem como suas familias, visto que se encontram na maioria das
vezes em grande vulnerabilidade e sofrimento. Assim, o periodo na instituicdo deve
ser vivido pela crianga e adolescentes havendo possibilidade de desenvolvimento, e
0 “bem-estar” dela seja tdo importante como o “bem sair”. Guara (2006) afirma que o
cuidado é uma parte fundamental do atendimento, para esse publico que possuem
demandas complexas de protecao especial. A equipe do acolhimento precisa ater-se
aos cuidados de proteger, mas também de educar (escola) buscando no invisivel do
cotidiano.

A adolescente Lucy traz em sua fala a dificuldade que a escola e o

acolhimento possuem, no atendimento.

Lucy- Quando aconteceu de falarem que as tias vao levar vocés pra escola,
fui uma das meninas que fiquei pe da vida. Porque eu volta certo da escola
e pra casa (APAM). Eu era a primeira a chegar na APAM, eu nunca vinha
com as meninas. Uma porque eu sentia vergonha do jeito que elas
andavam, elas faziam muita algazarra na rua.

Lucy - As mées sociais levam e trazem e isso € muito constrangedor pra
gente (as outras adolescentes balangcam a cabeca confirmando), que além
de falarem da APAM, ndo, assim, eu acho até bacana a tia buscar a gente,
mas é o0 negdcio assim, do uniforme da APAM tudo rosa e ta escrito o
simbolo a APAM [...].

Lucy- Esses tempos (colégio) quando é para entregar bilhete as meninas da
casa lar ndo ganham por que elas sdo da APAM, entdo ja ta todo mundo
sabendo. Entdo acho que nédo é por que a gente é da Casa Lar (APAM) que
eles deviam entregar o bilhete para as maes sociais, devia entregar pra
mim. Ai hoje, a tia (adolescente falou 0 nome) entregou um bilhete, pra
gente (turma), s6 que ai eu figuei com a minha méao esticada pra ela
entregar pra mim, ela ndo entregou. Perguntei, por qué? Ela falou que as
maes sociais ja tinham pegado o bilhete e na APAM ja tinham recebido.
S6 que aqui o seguinte, aqui (APAM) é uma familia de vocés, assim. No
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caso se vocé tem um filho, vocé ndo vai na escola e vai pegar o bilhete. O
teu filho tem que te trazer o bilhete e te informar, entdo ai tratam a gente
diferente.

Apreendeu-se que existe uma representacdo negativa, com base nas falas
das adolescentes quanto a relacdo do acolhimento com a escola, que afeta
diretamente o cotidiano escolar. Sdo esses momentos de dificuldade e problemas
gue, em longo prazo, Moscovici (2011, p.51) assegura que criam “...] nés de
estabilidade e recorréncia, uma base comum de significancia [...]" isso fornece uma
base comum para as representacdes. Percebe-se, assim, que a escola tem
dificuldades no atendimento das criancas e adolescentes que vivem nos
acolhimentos. Ainda, que o acolhimento (equipe) se distancia de algumas
necessidades das adolescentes acolhidas. Entende-se, ainda, que a relagdo e
interacdo das duas instituicdes e fragil e vulneravel.

Para Certeau (2005) aqueles que fazem parte e praticam a realidade da
escola, sdo todos aqueles que de modo mais visivel ou sutil, deixam suas marcas
nesse cotidiano, sao: alunos, professores, pais, diretores, coordenadores
pedagdgicos e tantos outros (alunos acolhidos, assistente social). Por isso, que no
cotidiano escolar, existem falas implicitas e explicitas que tecem um dialogo
constante (CERTEAU, 2005). Machado (2006, p. 89) elucida que certamente, as

criancas e adolescentes podem se sentir,

[...] incapazes e incompetentes para a realizacdo de determinadas tarefas e

atividades escolares, assim como n@s ja sentimos alguma vez. Trabalhar a
autoestima € fundamental para que a aprendizagem ocorra, acreditando e
validando os recursos e 0 potencial existente em cada uma das criangas e
dos adolescentes, estejam no abrigo, na escola ou na familia.

Outro ponto de dificuldade encontrada pela escola, bem como pelo
acolhimento, que foi observado, é trazer a familia e familiares do adolescente
acolhido, que se encontra ausente dos dois ambientes, para que participe das

atividades das duas instituicoes. Segue o relato das adolescentes da Marillac,

Moderadora- Vocé tem mais alguma coisa para falar da Marillac?

Zoe- Tenho dificuldade de ver meus familiares, é o que mais tenho
dificuldade, porque eles sdo usuarios de drogas e tal. Dai complica de eu ir
14, e eles acabam néo vindo.

Moderadora- Vocé gosta de morar aqui Megan?

Megan- N&o.

Moderadora- Vocé nao gosta daqui, por qué?

Megan- Porque eu queria ta morando junto com a mée.

Moderadora- Por qué?

Megan- Tenho saudade.

Na APAM,

Moderadora- Como vocé sente morando aqui na APAM?
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Leah- Ruim, longe da mae.

A partir das falas das adolescentes Zoe, Megan e Leah, percebeu-se que
ambas sofrem com a auséncia dos familiares. Mas € relevante mencionar que as
observadoras notaram, apds estas respostas, que mesmo as adolescentes que nao
expressaram pela fala a auséncia da familia, mas ficaram em prolongado siléncio,
sendo dificil para a moderadora retomar o tema “escola”.

Segundo Bardin (2011) o que ocorreu esta ligada a inferéncia, que é a
profundidade nos discursos (fala de Zoe, Megan e Leah), que sdo os significados
gue podem estar explicitos ou ocultos. Portanto, a partir da observacao evidenciou-
se que todas sentem a auséncia de seus familiares. Deste modo, a construcao da
identidade perpassa pelos relacionamentos que sdo estabelecidos pela rede do
individuo. Capra (apud MINAYO; TORRES, 2013, p.16, grifo nosso) afirma que:

[...] 2 mais Obvia caracteristica de qualquer rede é a sua nao linearidade e a
dialégica que substitui a visdo de hierarquia das teorias cientificas
tradicionais. A realidade, do ponto de vista da teoria da complexidade, é
definida, essencialmente, pelos relacionamentos e pela dinamica dos
processos. Cada ser vivo esta relacionado, afeta e é afetado pelas agbes e
pelas reacdes de todos os demais. As palavras-chave das vérias teorias dos
sistemas complexos sdo (1) comunicacao, interacdo e interdependéncia e
interconexdo (Morin, 2003); (2) visdo perspectivista, o que inclui a
possibilidade de mdltiplas interpretacdes e exclui a ideia de verdade Unica
(Morin, 200313; Prigogine, Stengers, 1996; Prigogine, 2003) [...]

Nessa dindmica dos processos encontram-se as adolescentes acolhidas e
os relacionamentos com os familiares, que na maioria das vezes houve a violagcéo
de direito pelos mesmos, ocorrendo a violéncia. Leal e César (1998, p.76) lembram
gue a violéncia basica, que € o pano de fundo das demais, é a estrutural, uma vez
gue se manifesta na desigualdade e exclusdo social, nas relagcbes de poder, na
exploracdo, na precariedade e condicbes do capitalismo. Confirmando essa
perspectiva Lopes (2006) garante que essas relacfes sociais contemporaneas se
alargam com: a precarizacdo do trabalho, desqualificacdo, desagregacao identitaria,
anulacdo da alteridade. Assim, essas relagfes afetam diretamente as familias
pobres com: o desemprego estrutural, violéncia, vivéncia de rua, fome, a falta de
acesso aos servicos publicos, a justica, seguranca e a cidadania (LOPES, 2006).
Essas expressOes da desigualdade estdo presentes na sociedade capitalista, a
concentragdo/acumulacdo de capital e a producdo da miséria, da pauperizacao,
expressdes da questdo social presentes no cotidiano, que atinge a maioria a

populacéo nos varios paises (IAMAMOTO, 2012).
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Partindo destas reflexdes, vale mencionar que a realidade das adolescentes
estad repleta de dificuldades no convivio familiar, escola e no acolhimento, por
estarem em vulnerabilidade social. Também, pelo fato de seus familiares ainda
estarem em risco social, pois sdo encaminhados para os servi¢os publicos béasicos
(saneamento, habitacdo, salde entre outros) e ndo conseguem atendimento
necessario para suprir suas demandas. Pereira e Souza (2006, p.6 apud
HILLESHEIM; CRUZ, 2014, p.79) afirmam que, “[...] a vulnerabilidade se destaca
pela existéncia de um risco, pela incapacidade de responder ao risco e inabilidade
de adaptar-se ao perigo [...]", ainda como particularidade dos lugares que
apresentam diferente habilidade de adaptacdo e também capacidade de resposta.

Além disso, no espaco familiar existe o risco, isso faz com que as
adolescentes permanecam em acolhimento longe do convivio familiar e comunitario,
causando frustracdes que repercutem na escola (atual) e no acolhimento. Todos
estes pontos destacados tornam as relacbes e interacbes (acolhimento, escola e
familia) da sua vida cotidiana complexa, e mais uma vez seu direito e protecdo
integral € violado. De maneira geral, as adolescentes trouxeram as dificuldades que
vivem na escola, acolhimento e familia no seu cotidiano. Tais representacfes se
constituiram, portanto, com as duas categorias analisadas, “vida cotidiana na escola
e acolhimento” e “familia”, codificadas como categorias qualitativas, na analise de

conteudo de categorias tematicas.
3.3 Relacdes e interacdes sociais na escola

Nessa secdo se manterd a discussdo dos resultados ainda referentes a
representacdo de algumas adolescentes quanto ao cotidiano, sem tratar dos
resultados em relacéo as representacdes sociais.

No inicio da primeira sessdo do GF as adolescentes desenharam a sua
escola e falaram sobre ela. Isto possibilitou uma aproximagao da representacao que
as adolescentes possuem em relacdo ao cotidiano escolar. Vale lembrar que
segundo Aiello-Vaisberg (1997, p.272) o Desenhos-Estérias com Tema, pode ser
aplicado em sujeitos em todas as “[...] faixa etaria em diferentes condigbes
psicopatoldgicas, inclusive quadros graves, com variados graus de instrucdo formal
e com variados niveis intelectuais, falantes de idioma diferente do pesquisador, etc.,
o que lhe confere grande versatilidade”.
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Vale elucidar que a moderadora instigou pedindo que as adolescentes
mostrassem o desenho e falassem sobre a escola, em seguida fez a primeira

pergunta®’. Seguem os dialogos das adolescentes da Marillac,

Alice - APAE.

Moderadora - O que vocé faz 14?

Alice - Eu fagco muitas coisas. Faco sacola, coruja...

Moderadora - O que tem la?

Alice - Nao sei, ndo sei mais. (explicacao do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Alice- gosto®.

Lyly - Tem gente. (As outras meninas no GF riram) Qual que é a graca?
Que eu fazia muita bagunca, que eu reprovei, so isso.

Moderadora — Que ano que vocé parou de estudar?

Lyly- Semana passada.

Moderadora- E vocé quer voltar para a escola?

Lyly- Tanto faz.

Moderadora - Tem mais alguma coisa que queria falar da escola?

Lyly - Ndo. (explicacdo do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Lyly - N&o.

Kate- Essa aqui € minha escola, estou no primeiro ano, estudo a noite. Eu
gostava dos meus amigos que eram poucos. Ninguém gostava de mim
na escola eu ndo tava nem ai. Os professores tém alguns legais tém
alguns bem chatos, e s6 isso, a escola era meio paia. Eu gostava do
lanche, ndo sei mais o que falar sé isso. (explicacdo do desenho)
Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Kate - Eu gostava por causa de ser a noite.

Freya- A minha escola ta aqui, ta feia (adolescente mostra as paredes do
desenho) e tudo, essa é minha escola, eu ndo gostava de estudar, e tudo.
Depois que eu vim pra ca (Marillac) eu me acostumei. Eu apronto bastante
na sala de aula, s6 perto da professora que eu sou santa, eu apronto
bastante e escrevo demais. Eu gosto bastante da minha escola. (explicacédo
do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Freya — Gosto.

Zoe- Bom essa, é a minha escola, € o colégio (adolescente fala o nome), eu
to ha pouco tempo |4, mais o eu que vi € que o colégio tinha uma fama de
gente briguenta de alunos ruins, mais ndo. Eu gosto do ensino de 14, vejo
gue os professores tem qualidade. Eu fiz aqui o patio da escola, o patio néo,
o corredor para entrar nas salas porque € o momento que a gente fica mais
ansioso, pelo menos eu fico. Eu gosto bastante de estudar € o momento
gue eu gosto bastante, que eu converso em geral com todo mundo.
(explicacdo do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Zoe - Eu gosto bastante de ir para a escola. E um lugar que eu me sinto
livre. E desde pequena eu gostava. Primeiro quando eu era pequena eu
gostava de ir para conversar com 0s meus amigos, pra mostrar as coisas
novas principalmente o material né. E agora que eu to maior, eu gosto de ir
para conversar também, pra ver gente nova, eu me sinto bem livre na
escola. (A adolescente gosta de responder as perguntas, demonstrou que
gosta de falar sobre a escola)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre. (siléncio)

Moderadora- Como que € a tua escola?

Megan- Legal.

$’Para melhor visualizar as perguntas analisadas elas estardo em negrito.
38As falas das adolescentes que se considerar relevante para a andlise e discussdo estardo em
negrito.
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Moderadora- O que vocé faz na escola?

Megan- Brinco.

Moderadora- O que mais?

Megan- Faco bagunca.

Moderadora- O que mais?

Megan- Choro. (siléncio) bato nas professoras.

Moderadora- Por que vocé bate nas professoras?

Megan- Nao sei.

Moderadora- As professoras sdo boas com vocé?

Megan- Sim

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Megan- N&o.

Moderadora- Quer falar mais alguma coisa?

Megan- N&o. (explicagdo do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola? (A moderadora perguntou
novamente, pois a adolescente se confundiu em todas as respostas)
Megan- Urum.

Em relacdo a primeira pergunta, na Marillac trés adolescentes afirmaram
gostar de ir para a escola, sendo a que explicou detalhadamente o motivo foi Zoe.

Freya, desenhou a escola, dizendo que ela é feia e ndo gostava, mas depois
de um tempo se acostumou a ir.

Para compreender a totalidade das falas de Alice, Lyly, Kate e Megan em
relacdo ao desenho e as perguntas realizadas no decorrer deste estudo, é
necessario esclarecer algumas questbes, que envolve 0 seu contexto. As
adolescentes Alice, Lyly e Megan, precisaram ser instigadas para falar desde a
primeira sessao.

Relembrando que Alice recebe atendimento psicolégico e estimulagéo
cognitiva para trabalho de atrasos em seu desenvolvimento. Enquanto que Megan
recebe atendimento de uma psiquiatra, a qual elucidou na primeira consulta que a
adolescente apresenta quadro de agressividade e alteragcdes funcionais com o
acumulo de objetos e desorganizacéo.

Em relacdo a adolescente Megan, quanto ao desenho, a moderadora no
decorrer Ihe perguntou se ela gostava de ir para a escola? A resposta foi ndo. No
entanto, quando foi refeita a pergunta novamente, ficou uma dulvida j& que a
adolescente apenas fez um barrulho com a boca Uhum.

Lyly disse que ndo gosta “Porque tem que estudar”. Lyly, parece distante e
a moderadora no transcorrer das sessOes precisou repetir algumas vezes as
perguntas para a adolescente responder. Enquanto que a adolescente Kate ficou
em duvida, “Eu gostava por causa de ser a noite”. Lembrando que as adolescentes
Kate e Lyly tinham sido acolhidas h& dois dias e, ainda ndo sabiam qual escola e
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horario iriam estudar. Também que Lyly e Kate séo irmas, e que sua mée havia
falecido fazia a apenas um més.
Quanto a APAM, seguem os recortes das respostas mais significativas das

adolescentes,

Ruby- Meu desenho, olhe como ta lindo, maravilha eu gosto da minha
escola um pouquinho, bem pouquinho. Ela é grande e pequena, essa
escola é legal eu acho. (explicagdo do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Ruby- Nao.

Amélia - Meu desenho, eu gosto de |4 (siléncio) s6. (explicacdo do
desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Amélia- Sim.

Emma- Eu ndo gosto da escola, ruim (explicacdo do desenho)
Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Emma- Mais ou menos.

Jade- Meu desenho € esse, eu ndo gosto da escola, mais eu gosto dos
meus amigos, sO por causa disso, se ndo. (explicacdo do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Jade - SO por causa dos amigos.

Lucy- Meu desenho é o mais lindo de todos, eu ndo gosto desta escola,
essa escola é muito pequena nao tem por onde andar, mais até que é
legal. (explicacdo do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Lucy- Amo.

Elza- Minha escola é chata, ndo gosto de |4, vive tendo briga, eu nao
gosto de I, é feia, tudo descascada. (explicagdo do desenho)
Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Elza- N&o, odeio.

Leah- Ela é (siléncio), ndo sei. Escola bem enorme, quando eu cheguei
I4, quando a gente ia la, no recreio todas as meninas comegaram a xingar
eu, nem brincaram. (explicacdo do desenho)

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Leah- Néo.

Quanto ao desenho, Lucy diz que ndo gosta da estrutura da escola é
pequena e ndo tem para onder andar. Mas,em relacdo a pergunta Lucy diz “Amo” e
Amélia diz “sim”, as duas adolescentes afirmando que gostam.

Emma, no desenho afirma “Eu ndo gosto da escola, ruim”, enquanto que na
pergunta diz “mais ou menos”. A adolescente Jade elucida no desenho que nao
gosta da escola mas gosta dos amigos, confirmando na primeira pergunta. Ruby e
Leah dizem que ndo gostam da escola e Elza enfatiza que odeia.

Assim, totalizando, na Marillac e na APAM, cinco adolescentes gostam de ir
para a escola, quatro que nao gostam de ir para a escola, trés estdo em duvida e
uma vai por causa dos amigos.

Isso significa antecipadamente que algumas adolescentes possuem uma

representacdo positiva e outras uma representacdo negativa da escola. Essas
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representacdes sao desveladas no decorrer, com a exposicdo das falas das
adolescentes, as quais revelam as circunstancias, bem como a descricdo do
contexto e suas implicagdes no cotidiano escolar.

Na segunda pergunta, 0 que mais vocé gosta na escola?, as adolescentes

da Marillac elucidaram que,

Moderadora - 0 que vocé mais gosta na escola?

Alice- Nada (siléncio)® é chata, me sento na frente

Lyly- Comer

Kate- O recreio ficava sentada, com umas meninas um pouquinho chata, e
minhas amigas.

Freya- Os tios, o refeitério e comer.

Zoe- Eu acho que das pessoas, eu gosto de conversar bastante. E das
aulas de filosofia e sociologia porque eu acho que os professores entra mais
em contato com o adolescente.

Megan- Aula de educacéo fisica, aula de ciéncia, aula de artes.

As respostas das adolescentes da Marillac foram variadas quanto ao que
gostam na escola. Enquanto que as respostas das adolescentes da APAM foram
breves, mas as adolescentes trouxeram a representacédo social, a qual ficou clara,
pois compartilharam que o que mais gostam na escola é dos (as) amigos (as) e do
recreio, porque € o momento onde conversam. Essa afirmacédo é importante, devido
as particulares da realidade social das adolescentes acolhidas. Estas serdo
discutidas na préxima secao.

A partir desta pergunta comecaram a surgir oS elementos tematicos
observados pela analise de conteudo de categorias tematicas. Constatou-se
principalmente a questdo da influéncia da interacdo social com atores da escola na
representacao das adolescentes.

Para Santos (2016) o processo de aprendizagem precisa contemplar o0s
aspectos afetivos, cognitivos, sociocultural e da comunicacao, indissociaveis, porque
as fontes de informacdo, de investigacdo e de solucdo de problemas ndo sao
adquiridas apenas nas experiéncias escolares. Elas acontecem conforme Santos
(2016, p.9, grifo nosso) essencialmente na “[...] interacdo do sujeito com o

ambiente, com as experiéncias de vida e com a sua cultura”. De tal modo que,

O cotidiano da escola permite viver algo da beleza da criacdo cultural
humana em sua diversidade e multiplicidade. Partilhar um cotidiano onde
o simples “olhar-se” permite a constatagdo de que séo todos diferentes traz
a consciéncia de que cada pessoa € Unica e, exatamente por essa

39Sera utilizado o parente sinal grafico para o esclarecimento de alguma gesticulagdo, pausa na fala
feita pela adolescente no momento da fala. Ainda, é importante elucidar que quando a adolescente
falar algum nome seja de colegas, professores também viram entre parentes, e sera apenas
mencionado que adolescente falou o nome.
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singularidade, insubstituivel (BRASIL, Secretaria da Educacdo..., 1997,
p.40, grifo n0sso).

Em relacdo a terceira pergunta o que vocé ndo gosta na escola?, na
Marillac, a adolescente Alice ndo respondeu.

Lyly diz que n&o gosta porque “Tive que ir para a sala da diretora, porque a
(adolescente fala o0 nome da menina) quis bater em mim (a adolescente fechou o
semblante) e de assinar o caderno preto. A moderadora pergunta, porque vocé
assinou o caderno preto? Lyly responde que foi “Porque eu nao fazia os trabalhos e
todas as vezes que eu nao fazia tinha que assinar esse negocio ai. Uma vez que eu
risquei a porta do banheiro, elas faziam limpar a porta, ela chamava a gente de
porca, uma vontade de dar um soco, s6 isso”.

A resposta de Kate foi clara “Quando n&o tinha nenhuma aula vaga. N&o
gosto de fazer trabalho em grupo, diziam deixe que a gente carrega a mala (ficou
triste), ai que 6dio, chama a gente de mala. Caderno preto, e ndo gosto de fazer
fila”.

Freya demonstrou na fala e na expresséao corporal o que ela ndo gosta na
escola “Das pessoas que ficam atentando agente, que édio, aquelas criancas la
(ficou em siléncio, e abaixou a cabeca) e eu assinei o livro preto, porque eu xinguei
o diretor”.

Enquanto que Zoe detalhou o que n&o gosta na escola,

Zoe-E daqueles grupinhos que se formam, eu odeio aqueles grupinhos de
meninas metidas de pia chato, aham eu ndo gosto de grupinho. O bullying
daqueles que estudam mais, do gordinho. Dos castigos, tem que é perder
nota, vocé ta conversando entdo 0,5 a menos. Eu acho que isso entra como
uma manipulacao na sala de aula.

Moderadora- Os professores apenas falam ou eles fazem?

Zoe- Eles fazem mesmo, principalmente os professores que tem preguica
de dar aula ne, eles fazem.

Moderadora- E com todos os alunos?

Zoe- Ndo com aqueles que esta dando problema, o professor ou professora
fala e dai aquele aluno fica quieto, perder nota, dai reprova.

Moderadora- Quer falar mais alguma coisa?

Zoe - De assinar o caderno preto.

Moderadora- Por que vocé assinou o caderno preto?

Zoe- Porque eu estourei o extintor da escola (adolescente fala o nome),
antes de vir para a Marillac.

Neste momento é importante lembrar que a adolescente quando falou do
desenho e respondeu a primeira pergunta afirmou que gosta e se sente livre na
escola. Por esse motivo, a adolescente tem uma representagéo positiva do cotidiano

escolar, mesmo a adolescente detalhando varias coisas que ela ndo gosta na
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escola. Megan afirmou que, o que ela ndo gosta na escola é a “Demora de bater o
sinal”.

Compreende-se que na terceira pergunta realizada, as adolescentes da
Marillac trouxeram em suas falas uma representacdo negativa, mesmo trazendo
elementos distintos. Mas, houve uma aproximacgdo em torno, das regras (castigos,
caderno preto) existentes na escola, e das atitudes dos colegas e professores, que
as adolescentes ndo gostam. Oliveira e Sgarbi (2008, p. 88, grifo nosso) esclarecem
que,

Ao entendermos a vida cotidiana como espacotempo complexo,
enredado, no qual o sistema social, as normas e as regras de interacéo
social ganham sentidos diferenciados em fungdo dos modos como o0s
praticantes da vida cotidiana agem, aproveitam as ocasides oferecidas pela
realidade e usam, de modo préprio, as regras e valores nas quais ele se
inscreve (cf. Oliveira, 2003), mas também n&do parece razoavel
compreendé-lo fora das acdes reais dos sujeitos que nele vivem.

Diante do exposto Giddens (2003, p.102) afirma que “[...] as estruturas sdo
conjuntos de regras que ajudam a constituir e regular as atividades, definindo-as
como de certa espécie e sujeitas a uma determinada gama de sang¢des”. Sendo
assim, o desempenho das rotinas diarias, sdo mantidas pela estrutura que fornece a
classificagcdo das atividades que serdo realizadas, com significados que por meio
desta, traz a seguranca ontologica e sua conservacao.

Na terceira pergunta as adolescentes da APAM expressaram com detalhe o

gue elas néo gostam,

Ruby- Os professores. Moderadora- Por qué?

Ruby- Eles sdo chatos, de ir para a diretoria.

Moderadora- Por que vocé foi?

Ruby- Por que eu tava gazeando aula (adolescente ja estava na instituicao).
Moderadora- Tem mais alguma coisa?

Ruby- Se vocé quiser sair (banheiro, agua) eles déo o cracha quando vocé
volta entrega o cracha para o professor. Porque quase todo més eu
assinava o livro preto.

Moderadora- Por qué?

Ruby- Por que eu néo ia para a escola.

Moderadora- Ja estava na instituicdo?

Ruby- N&o, estava em casa. E chato ir pra fila, eu fico no cantinho e finjo
gue estou na fila.

Neste momento a fala de Ruby confirma a representacéo negativa da escola
e do cotidiano. Amélia diz que nao gosta de “[...] levar xingo. De fazer fila, vou
direto para a sala e fico escondida la.” E relevante elucidar que Ruby e Amélia sdo
iIrmas.

A adolescente Emma inicia a sua fala afirmando que n&o gosta,
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Da aula de inglés, e dos castigos quem faz bagunca a professora coloca a
carteira la fora (da sala) para quem faz bagunca ela manda sentar |4 fora,
agora ta sendo assim. Pra vocé ir no banheiro precisa levar o cracha, cada
professor tem um cracha. Por que tinha briga, porque um ia no banheiro e ia
outro e brigava.

E importante retomar as falas de Emma do desenho que a adolescente
afirma que ndo gosta da escola, enquanto que apos na primeira pergunta diz “mais
ou menos”. Nesta terceira pergunta a adolescente reafirma o que disse no desenho.
Portanto, a sua representacdo da escola é negativa, isto devido ao cotidiano escolar
gque adolescente traz na fala.

Emma e Ruby falaram sobre um fato do cotidiano: sair para ir ao banheiro.
Detalharam esse momento e entendem porque precisa pedir o cracha. Na
observacédo realizada percebeu-se que elas ndo gostam de pedir o cracha pela
indignagéo expressa na tonalidade de voz.

O que a adolescente Jade ndo gosta na escola é,

Jade- Professora de matemética.

Moderadora- Por qué?

Jade- Ela é muito chata. Eu j& recebi xingo em sala de aula, da minha
professora de matematica.

Moderadora- Por qué?

Jade- Eu estava fora do lugar.

Moderadora- Mas alguma coisa?

Jade- Fiquei de castigo porque eu cheguei atrasada na aula dai eu fui
suspensa das aulas de portugués e fiqguei sem recreio. De responder a
chamada porque a professora fala o primeiro e o segundo nome, e eu gosto
do segundo (siléncio). Eu ndo gosto de ficar na fila da minha sala, eu fico
na fila da outra sala, s6 que a gente ndo faz uma fila a gente fica em uma
rodinha assim (adolescente demonstra com as maos), conversando.

Jade guando descreveu o que nao gostava ficou inquieta quando falou: da
professora chata, xingo, castigo, sem recreio, chamada, fila, a partir das anotacdes
das observadoras (mexia varias vezes o cabelo, e apertava as dedos das maos,
mordia os labios). Notou-se que esses momentos a irritaram. Em vista das respostas
do desenho e da primeira pergunta e o detalhamento e inquietacdo quanto a
terceira, entende-se que a adolescente possui uma representacdo negativa do
cotidiano escolar.

Lucy ao descrever o que ndo gosta, fica apreensiva, mas no decorrer

detalha o que Ihe incomoda,

Lucy- Professor de matemética odeio ele. Tem que sentar por mapeamento
€ quando eles escrevem 0 seu nome assim, e vocé sé pode sentar naquela
carteira. Se vocé ndo sentar esta fora do mapeamento e vai para a pasta de
ocorréncia. Se vocé quiser sair (banheiro, agua) eles ddo o cracha quando
vocé volta entrega. Antes era s6 levantar a méao e pedir, s6 que na verdade
era muito aluno no corredor assim sabe, e andavam pra cima e pra baixo.
Agora com o cracha tem o controle né, o professor deixou. Porque antes
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vinha uma cambada e diziam que o professor tinha deixado. Por isso s6
pode sair um ou dois.

Sabe que o professor de inglés é doido, |a na minha sala todo mundo faz
bagunca e todo mundo come chicletes, um dia que eu fui fazer isso, que foi
ontem, todo mundo tava mascando chicletes na aula dele, ele me mandou
copiar duzentas vezes. Ndo vou mais mascar chicletes nas aulas de inglés.
Moderadora- Ja aconteceu outras vezes?

Lucy- J& aconteceu, porque todo mundo tava conversando, e eu tava
quieta, dai todo mundo falou que era eu que tava conversando. Dai ele
mandou fazer cinquenta vezes, ai eu fiz, s6 que antes ndo era assim, e
agora é.

Lucy traz em sua fala os problemas de convivio com o professor de
matematica, e a implicancia (bullying) do professor de inglés e dos colegas com ela.
Em relacdo a sair para o banheiro também entende os motivos da utilizacdo do
cracha.

Na descricao de Elza sobre o que ndo gosta, foi direta,

Tudo, dos castigos, quando me mandam escrever (o professor de inglés),
de ser suspensa das aulas por trés dias. Pasta de ocorréncia, esse ano ja
fui dez vezes (assinar), por que eu sai da sala sem crach&. Eu ndo gosto de
responder a chamada por que na sala tem uma menina com 0 meu nome, a
professora acha que eu sou ela. A professora olha pra mim e diz
(adolescente falou seu préprio nome), eu digo mas ndo sou eu é a outra
professora. O professor de inglés, hoje mandou escrever nunca mais vou
ficar gritando na aula de inglés, tavam gritando 14 na sala, dai nés tivemos
gue copiar cem vezes, mas dai ele mudou para fazer uma folha so, vinte
oito vezes.

Elza na primeira pergunta respondeu que nao gosta da escola confirmando
na terceira, deste modo a representacdo da adolescente € negativa em relacédo ao
cotidiano escolar.

Leah diz que ndo gosta de “Perder o recreio, por que tava copiando [...]".

Entende-se que na terceira pergunta feita, as adolescentes trouxeram em
suas falas uma representacdo negativa, entretanto todas apresentaram elementos
diferentes. Mas, houve uma aproximacao em volta, das atitudes dos professores e
das regras (castigos, caderno preto, cracha) existentes na escola, que as
adolescentes nao gostam.

As adolescentes da APAM do mesmo modo que as da Marillac, ndo gostam
das regras vigorantes na escola, e das atitudes dos professores. Giddens (2003)
elucida que as regras aplicadas reflexivamente em contexto de copresenga jamais
sdo abordadas em seus efeitos e encontros especificos, contudo convém a
reproducdo dos padroes de encontros através do “tempo e do espago”. Portanto,
segundo Giddens (2003, p.104) as regras da “[...] linguagem, da estruturacdo

primaria e secundaria, da conduta da interacdo interpessoal, aplicam-se todas a
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vastos setores da vida social, embora ndo possam ser interpretadas como
necessariamente coextensivas com qualquer ‘sociedade’ dada.”

Na quarta pergunta como vocé sente-se indo para a escola? Na Marillac a
adolescente, Alice ndo respondeu. Lyly respondeu aborrecida, “Mal, com raiva,
porque eu nao queria ir para a escola’. Neste momento, confirmou-se que Lyly,
possui uma representacdo negativa do cotidiano escolar. Kate elucida que tem
“Preguica”. A adolescente Freya diz “Me sinto melhor, porque to tentando estudar”.

Megan diz “me sinto, bem.” Zoe delineia como se sente,

Zoe- Eu gosto me sinto livre. S6 abordagem dos professores sabe, eu
acho que os professores se acham muito, é verdade se acham acima dos
alunos. S6 que eu acho que eles deviam entrar mais em contato, sabe.
Principalmente com o adolescente, por que eu vejo que eles sé vao la
passam (no quadro), quem quer queira quem nao quer ndo queira. Eu acho
gue eles deveriam buscar o interesse dos alunos € isso.

Moderadora- Vocé pergunta o que tem davidas a professora ou professor?
Zoe- Sim, e muitas, as vezes se viram em uns loucos, tem uma professora
gue diz meu Deus esta escrito, mas eu nao entendi, eu falo, porque eu que
vou fazer a prova, eu preciso entender.

A adolescente Zoe traz na sua fala a importancia da interacdo dos
professores com os alunos. O universo reificado, trazido por Moscovici (2011),
aparece na fala de Zoe. Neste, o professor € um especialista que adquiriu essa
competéncia como um direito ou mérito. Assim, ele pode trabalhar como professor e
ocupar esse lugar, de ser diferente e se isolar dos alunos. A partir de sua
organizacdo e de suas regras conduzir a aprendizagem na sala de acordo com a
linguagem e hierarquia interna.

No tocante, a relevancia da interagdo Machado (2007, p.12) assegura em
sua dissertacao esclarecendo que “[...] na relacao professor-aluno, a afetividade tem
um papel decisivo, pois impulsiona as acgdes, ficando claro, no caso da escola, a
importancia dessa relagao [...]". A mesma autora (idem, 2007, p.12) elucida que essa
relacdo deve proporcionar para ambos um ambiente onde convivam em harmonia
“[...] e que a aprendizagem possa fluir com mais facilidade, gerando um maior
rendimento e maior interagdo”. Portanto, existem inUmeras situacdes e objetivos
para estimular o desenvolvimento da inteligéncia, mas o impulso que move as a¢des
€ a afetividade. Morin explica a inseparabilidade do desenvolvimento da inteligéncia

com a afetividade,

Mas é preciso dizer que ja no mundo mamifero e, sobretudo, no mundo
humano, o desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do mundo da
afetividade, isto é, da curiosidade, da paix&o, que, por sua vez, sdo a mola
da pesquisa filosofica ou cientifica. A afetividade pode asfixiar o
conhecimento, mas pode também fortalecé-lo. H4 estreita relacdo entre
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inteligéncia e afetividade: a faculdade de raciocinar pode ser diminuida,
ou mesmo destruida, pelo déficit de emocdo; o enfraquecimento da
capacidade de reagir emocionalmente pode mesmo estar na raiz de
comportamentos irracionais (MORIN, 2000, p. 20).

Morin (2000, p.53) afirma que a “[...] racionalidade n&o dispde, portanto, de
poder supremo. E uma instancia concorrente e antagdnica as outras instancias de
uma triade inseparavel, e é fragil: pode ser dominada, submersa ou mesmo
escravizada pela afetividade ou pela pulsdo”. Nessa assertiva Machado (2007)
elucida que o conteddo ministrado pelos professores nao institui vinculo com o
aluno. Mas, as relagdes existentes entre os professores e alunos deve ser baseada
no respeito, amizade e compreenséo para que haja promog¢édo do desenvolvimento
da aprendizagem.

Para a pergunta, como vocé sente indo para a escola? as adolescentes

da APAM respondem,

Ruby- Que isso vai acabar logo, me sinto triste todo o santo dia, porque é
chato.

Amélia- Ruim

Moderadora- Por qué?

Amélia- Tem que acordar cedo de mais.

Moderadora- Que horas vocé vai para a escola?

Amélia- Sete e meia.

Emma- As vezes bem, as vezes ruim.

Jade- As vezes quando estou disposta € bom, as vezes quando estou
com sono nao é bom.

Lucy- Eu me sinto legal, porque eu vou sair daqui (APAM), e vou ver
outros ares (adolescente sorri)

Elza- Depende do humor.

Leah- Ruim, péssima (siléncio)

Ruby Emma, Jade, Elza e Leah confirmam novamente a representacao
negativa do cotidiano escolar.

E relevante mencionar que Lucy diz que a escola é “muito legal, pra mim
porque eu saio daqui (APAM)” e novamente na quarta pergunta traz “porque eu vou
sair daqui (APAM)”, essas duas falas da adolescente trazem a representacao
negativa do acolhimento.

Vale pontuar que uma fala que predominou entre as adolescentes € que a
escola é chata (os colegas, a professoras (es) e matéria), e que durante a
observacéo percebeu-se que a maioria ndo gosta de falar sobre o ambiente escolar.
Conforme Alves (1994) toda escola possui uma classe dominada e uma classe
dominante, esta implicito, mas ninguém tem a audéacia de proferir. A classe que
detém o monopdlio do saber é formada pelos professores e administradores.

Enquanto que a classe dominada é a dos alunos, que possui o monopdlio da



107

ignorancia, e que submete o seu pensamento, bem como o comportamento. Alves

(1994, p.11-12) esclarece que,

Basta contemplar os olhos amedrontados das criangas e 0S seus rostos
cheios de ansiedade para compreender que a escola lhes traz sofrimento. O
meu palpite é que, se fizer uma pesquisa entre as criancas e 0s
adolescentes sobre as suas experiéncias de alegria na escola, eles terdo
muito que falar sobre a amizade e o companheirismo entre eles, mas
pouquissimas serdo as referéncias a alegria de estudar, compreender e
aprender.

Alves (1994, p.12) permanece explicando que “...] a classe dominante
argumentara que o testemunho dos alunos nédo deve ser levado em consideracgao.
Eles ndo sabem, ainda... Quem sabe sao os professores e os administradores”.

Seguindo o pensamento de Alves e possivel afirmar de acordo com Soares
et al. (2009), que o professor precisa usar de forma adequada o seu repertorio de
habilidades sociais, na relagdo com o aluno visando, a um bom desempenho
interpessoal na sala de aula. Sendo assim, o individuo se defrontard com suas
potencialidades, bem como as dificuldades, ele pode desenvolver e aperfeicoar suas
competéncias sociais e também cognitivas, isso acontecera a partir da educacao.

Para Meirelles (2008 apud SOARES, 2009, p.37, grifo nosso) é
imprescindivel a “[...] identificacdo das habilidades sociais dos professores, para que
eles possam interagir melhor com seus alunos, criando condicbes para um
desenvolvimento académico e social positivo, segundo a realidade dos alunos”.

Na sétima pergunta, realizada para as adolescentes da Marillac, que foi
existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e outros que nao? E
uma nova pergunta: vocé pergunta o que tem duavidas a professora ou
professor? Esta foi uma nova pergunta (Np) que surgiu no GF da Marillac através
da adolescente Zoe, e que foi feita a todas adolescentes, sendo identificada como

Np, como segue,

Alice- Tem a (adolescente fala o0 nome) é uma que eu gosto, e ndo gosto
(adolescente fala 0 nome). Resposta da Np. (adolescente ndo respondeu)
Lyly- Ndo gosto da professora de portugués. Moderadora- Por que vocé
nédo gostava dela? Lyly- Porque quando eu esquecia o livro ela me xingava,
0 resto eu gosto. Resposta da Np. N&o.

Kate- Eu ndo gosto da professora de portugués nem da matematica, e s6.
Resposta da Np. Eu néo.

Freya- Fala bem a verdade pra vocés eu ndo gostava da minha escola, por
que la é muito chato, as professoras sao muito burra, chatas, so tinha dois
ou trés professores gatinho. Foi 0 que salvo a escola, dai sai de 14 (escola
antes do acolhimento) por que a minha méae perdeu o emprego, ela ndo
tinha como me mandar para a escola de Van, dai eu sai de |4 e vim para
esse abrigo (acolhimento) chato aqui, sé gostava dos professores mesmo
gatinhos. Moderadora- E a escola de agora, vocé gosta dos professores?
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Freya- Gosto de todos eles. Moderadora- Quantos professores vocé tem?
Freya- Na minha sala s6 tem um. Resposta da Np. N&o.

Zoe- A professora que eu ndo gosto (adolescente fala o0 nome), ela é de
matematica porque ela faz a gente fazer um semi-circulo na sala, dai € a
dindmica dela ficar partilhando da vida da gente, pra matematica, todo
mundo foi mal na aula dela. Eu acho ela muito brava, ninguém gosta dela,
chama os alunos de burro, s6 que com outras palavras e comeca se
achar, estédo fazendo abaixo assinado para tirar ela. De oito turmas que ela
tem duas pessoas que tiram a média assim, acima da média, dai eu nao
gosto dela. A que eu mais gosto ndo tem, porque das outras eu gosto.
(escola atual)

Na outra escola na (escola antes do acolhimento) uma professora me
ofendeu, falou da minha familia, porque minha familia mora no (adolescente
fala o bairro) todo mundo se conhece né. Dai uma professora que morava
Ia, ndo sei 0 nome dela, ela falou da minha mée que é bem desestruturada.
E ela comecou a falar na frente de todo mundo né. E um ofensa falar da
minha mae, e de todos os meus familiares. A tua mée é desse jeito, teu
irmao é desse jeito, e vocé ta seguindo o rumo deles. Ela ndo podia falar.
(escola antes do acolhimento)

Na (escola antes do acolhimento) tive bastantes conflitos com os
professores, também por que eu nédo ficava quieta, sabe, nao assim de ficar
baguncando, eu questionava muito. Sei l4 eu nunca aceitava o que estava
ali, eu questionava muito, eu gerava bastante conflito com os professores
né, agora estou me dando bem, porque tem bastante alunos como eu, antes
ndo tinham né. (escola antes do acolhimento) Resposta da Np. Sim.

Megan- Gosto, todos né. Resposta da Np. (ndo respondeu)

A partir das falas das adolescentes, entende-se que a figura do professor (a)
é fundamental no espaco escolar, tanto para tirar dividas no conteddo ministrado,
como para transformar o ambiente “chato” em um espago interessante e
estimulante. O professor (a) € aquele que constroi os saberes e facilita ao aluno a
apreender o seu potencial. Pode-se assim, refletir que a representacéo a respeito de
um grupo social, deste modo, esta ligada as expectativas referentes ao mesmo,
adquirindo relevantes implicacfes na forma com que se atua em relacdo a este
grupo.

Coll e Colomina (1996) e Del Prette et al. (1998 apud SOARES,2009)
compartilham o mesmo pensamento que €, o professor que possui a capacidade de
despertar no individuo a curiosidade/ansiedade pelo conhecimento e instigar o seu
aprimoramento, inaugurando-o ao universo intelectual. Os mesmos autores explicam
gue o conhecimento do docente deve ir além da comprovacao da apreensdo dos
conteudos, é necessario que haja um bom rendimento da capacidade dos alunos.
Para isto, € imprescindivel, que o professor tenha as habilidades sociais (HS), para
promocao efetiva desse aprendizado. Del Prette e Del Prette (200l1a, p.31)

esclarecem o que séo as habilidades sociais,

[...] o termo habilidades sociais refere-se a existéncia de diferentes classes
de comportamentos sociais no repertério do individuo para lidar de maneira
adequada com as demandas das situagdes interpessoais. [...] Na
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dindmica das interacbes, as habilidades sociais fazem parte dos
componentes de um desempenho social competente. A competéncia social
qualifica, portanto, a proficiéncia de um desempenho e se refere a
capacidade do individuo de organizar pensamentos, sentimentos e acdes
em funcdo de seus objetivos e valores articulando-os as demandas
imediatas e mediatas do ambiente.

Assim sendo, Del Prette e Del Prette (2001a) afirmam que relacionar-se &
um processo complexo, uma vez que, pedem aptiddes sociais dos individuos para
amenizar ou evitar as provaveis dificuldades, ainda promove uma apropriada
interacdo. Nesse sentido, as habilidades sociais auxiliam a lidar com aquelas
classes de comportamentos (dificuldades de interacdo) existentes na vida do

individuo.

Na sétima pergunta existem na escola alguns professores (as) que vocé

gosta e outros que ndo? Na APAM,

Ruby- Eu ndo gosto de nenhum.

Amélia- Gosto da minha professora.

Moderadora- Tem algum que vocé ndo gosta?

Amélia- Gosto de todos. O professor de musica e de artes séo divertidos.
Emma- Eu gosto do professor de matematica e o que menos gosto e de
inglés.

Jade- Eu ndo gosto da professora de matematica eu gosto de educacao
fisica.

Lucy- Gosto de todos menos os professores de matematica e inglés. E tem
o professor (adolescente fala o nome) que me ofende todo o dia.
Moderadora- Por qué? Lucy- Ele enche (trata mal) na sala, ndo é so eu, ele
enche outras pessoas também. Dai ele fala ou santa ou inteligéncia, ele fica
xingando a gente, fala um monte de coisas (siléncio).

Elza- Eu gosto do professor (adolescente fala o nome) de educacéo fisica.
Eu odeio o professor de inglés, ele & parecido com o Mr Been., se chamar
ele fica bravo, e manda a gente copiar.

Leah- Nenhum, eles sé ficam enchendo o saco. Moderadora- Tem algum
gue vocé gosta? Leah- Tem a professora (outra adolescente fala a matéria,
conhecimentos gerais) eles e elas sdo bravos. Moderadora- O que eles e
elas falam? Leah- Que nem (professora) tem que usar 6culos quando ela
esqueceu na casa dela, ela pega e fica pensando que é eu que fico fazendo
bagunca dentro da sala, ela burra. Moderadora- Quem que faz bagun¢a?
Leah- (adolescente fala o nome de dois meninos) eles ficam fazendo
bagunca e ndo termina, eu fico tentando terminar, e eles ficam conversando
e nao terminam de copiar.

Com base nas falas das adolescentes da Marillac e da APAM, observou-se
uma variagdo em torno da representacdo dos professores. Isso € decorrente de
alguns fatores, que se notou, a afinidade das adolescentes com alguns professores,
também porque gosta de determinada matéria. Algumas atitudes dos professores
em sala de aula, que séo trazidas nas falas das adolescentes deixaram a relacéo e
interacdo fragil, acentuando a representacdo negativa. Sendo assim, € possivel que
guando um educador que possui uma representagdo com aspectos positivos pelos
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seus alunos, a partir de sua atuacao no cotidiano ele potencialize as habilidades dos
mesmos, com isso fazendo com que atinjam um alto nivel de desempenho. Mas,
guando o educador dispde de uma representacdo com caracteristicas negativas, é
evidenciada uma baixa expectativa de sucesso para seus alunos. Ele poderia
consciente ou inconsciente, atenuar as habilidades destes, chegando a dificultar os
seus desenvolvimentos.

A partir desta observacdao, traz-se o exemplo de Goffman (2005) em relacéo
“as primeiras impressdes”, estas iniciam a interagdo. Segundo Goffman (2005, p.20)

alguns professores possuem a seguinte opiniao,

N&o os deixe nunca levar vantagem sobre vocé ou estara derrotado. Por
isto eu comeco firme. No primeiro dia em que recebo uma nova turma, fago
com gue saibam quem é que manda... Vocé tem de comecar firme e entéo
poderd facilitar, a medida que prossegue. Se comecar facilitando, quanto
tentar “apertar”, vao apenas olha-lo e rir.

Goffman (2005) esclarece que essa primeira interagdo, definida no primeiro
dia, coloca o aluno no seu lugar, e da ao entender quem manda (universo reificado),
evitando dificuldades futuras para o professor. Mas, essa relagcédo causa, no decorrer
da interacdo, alguns fatos que o contradiga, ou seja, comecar firme e entdo poder
facilitar. Isto acaba desacreditando o aluno, lancando dividas sobre essa projecao
inicial. Tornando as reacOes dos participantes dessa interacdo insustentavel,
demonstrado nas falas das adolescentes: ndo gosto do professor, que a professora
€ brava, implicante, entre outras. Indicando que possuem uma interacao que foi

iniciada erroneamente. Assim,

Em tais ocasibes o individuo cuja representacdo tenha sido
desacreditada pode se sentir constrangido enquanto 0s outros presentes
podem tornar-se hostis e tanto um quanto os outros podem se sentir pouco
a vontade, confusos, envergonhados, ambaragados, experimentando o tipo
de anomia gerado quando o mindsculo sistema social da interacdo face a
face entra em colapso (GOFFMAN, 2005, p.21, grifo nosso).

7

Goffman (2005) explica que é definida na situacdo inicial, a primeira
impressao, o plano para a atividade cooperativa na sala de aula, que se segue no
cotidiano escolar, com a interacdo. Complementando essa perspectiva Oliveira e

Sgarbi (2008, p. 97, grifo nosso) afirmam que,

[...] o estudo de diferentes préticas cotidianas, dos modos como professores
e professoras levam para as salas de aula valores de solidariedade, de
igualdade nas relacbes de género e de responsabilidade coletiva criam
formas novas e apropriadas as suas turmas de abordar conteldos e
reinventar relacdes, busca alternativas, permite entrever a complexidade
gue atribuimos ao cotidianos escolar e, com ela, as possibilidades que os
estudos no/do cotidiano abrem para a compreensdo das praticas
educativas e do potencial emancipatdrio que elas portam. Podemos dizer
gue nos seus diferentes fazeres saberes, muitos professores desenvolvem



111

taticas emancipatérias que trazem para os diferentes cotidianos usos
astuciosos das regras estabelecidas, reorganizando-as de acordo com as
possibilidades inscritas em cada situagéo.

Portanto, Brito (2013, p. 280) garante que € no interior da escola, “[...] um
cenario de interacdo e um local de empreendimentos éticos, que acontece a relacao
pedagdgica, um encontro que envolve alunos e professores em situacao de co-
presenga”’. Neste ambiente escolar, que é especifico por territério, permeado pela
diversidade, é desenvolvida a relagcédo educativa.

Agora, quanto a oitava pergunta existem na escola alguns pedagogos (as)

gue vocé gosta e outros que nao? Na Marillac,

Alice- (N&o respondeu)

Lyly- N&o. (adolescente ndo quis falar mais)

Kate- Tinha, eu gostava da pedagoga, (adolescente fala o nome).
Moderadora- O que ela fazia?

Kate- Ela era muito boa, ela brincava com a gente a sim.

Freya- Nao tem, s6 tem diretor.

Zoe- Nao, é que eu nao sei muito bem.

Megan- Tem.

Moderadora- Vocé gosta da pedagoga ou ndo?

Megan- Gosto

Na APAM,

Ruby- Tem. (ndo quis falar mais)

Moderadora- Vocé gosta deles ou nao?

Ruby- N&o sei quase ndo converso com eles.

Amélia- Tem, e eu gosto.

Emma- Tem, (adolescente diz 0 nome da pedagoga e fica em siléncio).
Jade- Tem o diretor eu ndo gosto, mais eu ndo sei se ele é pedagogo ou
nao.

Lucy- N&o gosto, muito histérica (a adolescente fala 0 nome da pedagoga).
Moderadora- O que ela faz?

Lucy- Ela grita muito, verdade.

Elza- Tem. Eu gosto mais, s6 que as vezes eu nao gosto daquela loirinha.
Por que ela é muito griteira, hoje ela s6 pegou o meu moletom, [...]

Leah- Tem duas pedagogas.

Moderadora- Vocé gosta delas?

Leah- Gosto, ndo lembro o nome (a adolescente tenta lembrar 0 nome, mas
nao consegue).

As respostas da pergunta oito conduz a reflexdo, sobre o papel dos sujeitos
no meio social, pois algumas adolescentes; ndo sabem ou n&o se lembram da
pedagoga. Por esses dois pontos ficou claro que as adolescentes ndo tém claro o
papel da pedagoga e que ha pouco contato entre eles.

E relevante entender que o sujeito interage com o meio social, que influencia
seu comportamento, mas o sujeito é unico, assim ele atribui significado distinto a
realidade social, a qual esta inserida. Sendo assim a pedagoga deveria de certa

forma, ser “lembrando” pelas adolescentes pelo seu papel empenhado na escola.
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Ficou Obvio que a complexidade esta no encontro pessoal investido na construcéo
coletiva das representagdes do “outro” e da relagdo que se estabelece, posto que
isto delimite a construcdo do “eu” daquele que representa as adolescentes
acolhidas. Nesse encontro que se estabelece é imprescindivel um pensamento
complexo, que organize e conceba o respeito a diversidade, para que haja uma
relacdo reciproca entre todas as partes (MORIN, 2007).

Nesse sentido, Minayo (2000) afirma que a complexidade da construcao das
representacdes esta no movimento dindmico das relagfes e interacdes, entre o que
0s sujeitos falam e pensam e do contexto da vida social a que pertence que sao
gerados as representacdes. Minayo (2000, p.174) elucida que as representacdes "se
reproduz e se modifica a partir das estruturas e das relacfes coletivas e dos grupos
[...]". Portanto, nas representacbes estdo “...] presentes elementos tanto da
dominagdo como da resisténcia, tanto das contradicdes e conflitos como do
conformismo" (MINAYO 2000, p.174).

3.3.1 Representacdes sociais nas relagcbes e interacdes sociais na

escola

Apresenta-se nesta se¢cdo as RS das adolescentes acolhidas na Marillac e
na APAM, em relacdo ao cotidiano escolar. As RS como citado possuem dois
mecanismos de formacdo:a ancoragem e objetivacdo, que fazem parte do universo
consensual das participantes da pesquisa (MOSCOVICI, 2011). As RS séo
construidas coletivamente a partir da comunicagao social. Por esse motivo, nas falas
das adolescentes acolhidas, do que era estranho, torna-se familiar, que é o processo
de ancoragem, e a ndo familiaridade, a objetivacdo, € unida com a realidade delas.
Em suas falas evidenciou, a formacdo do “nés” para discutir “os outros” , que
perpassa pela alteridade, pelas preocupacdes e interesses comuns.

Deste modo, as RS emergem coladas ao tecido social, vivenciado pelas
adolescentes que foram acolhidas devido a violagdo de seus direitos, na maioria das
vezes pelos seus familiares. Portanto, sera realizada uma analise social das falas
das adolescentes, levando em consideracdo a totalidade de seus contexto socio-
histérico. As adolescentes estdo em acolhimento temporario por estarem em
vulnerabilidade social. Essa vulnerabilidade passou a existir com 0 risco inicial,

violéncia estrutural pano de fundo das demais violéncias como: fisica, psicoldgica,
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sexual ou negligéncia que afastou as adolescentes do convivio familiar e
comunitario, pela autoridade competente.

Quando as adolescentes chegam no acolhimento precisam se familiarizarem
com as regras e normas do acolhimento, em seguida séo transferidas de escola. Na
nova escola também necessitam adaptar-se, com 0s novos professores e fazer
novas amizades. ApoOs, essa descricdo do contexto das adolescentes, apoiada nas

palavras de Denise Jodelet traz-se as RS,

Como fendmenos cognitivos, envolvem a pertenga social dos individuos
com as implicacdes afetivas e normativas, com as interiozacdes de
experiéncias, praticas, modelos de condutas e pensamento, socialmente
inculcados ou transmitiods pelas comunicacdo social, que a ela estdo
ligadas. Por isso, seu estudo constitui uma contru¢do decisiva para a
abordagem da vida mental individual e coletiva (JODELET,2001, p.22).

Neste seguimento apresenta-se a segunda pergunta para as adolescentes

da APAM: o0 que vocé mais gosta na escola?

Ruby- Meus amigos.

Amélia- Sé o recreio (cochichou e dizendo, amiga).

Emma- Do recreio também.

Jade- Das minhas amigas (adolescente fala 0 nome de uma amiga).

Lucy- Dos amigos, me sinto triste quando eles ndo vao. [...], legal por causa
dos amigos. O recreio, conversar com as amigas [...]

Elza- Educacéo Fisica, e por causa dos meus amigos [...]

Leah- Lanche.

Nas respostas das adolescentes da APAM aparece a RS positiva, ficou claro
gue o que elas mais gostam na escola é dos (as) amigos (as) e o recreio, pois é o
momento onde conversam. Ter amigos na escola é de suma importancia, em
consequéncia da distancia dos amigos da escola anterior a sua estada no
acolhimento.

Assim, a interacdo social pode ocorrer em diversos ambientes. Giddens
(2003,p.104) a define como “[...] encontros em que os individuos se envolvem em
situacfes de co-presenca e, por conseguinte, a integracao social como um nivel dos
elementos basicos [...]” por intermédio das instituicdes e dos sistemas sociais sao
articuladas. Quanto as relagdes sociais, estas ficam “[...] certamente envolvidas na
estruturacdo da interacdo, mas também constituem os principais elementos na
edificacdo, em torno dos quais as instituicbes se articulam em integragdo de
sistema”.

Alexandre (2004) complementa, explicando que a estrutura social, que € a
posicdo de grupos e individuos dentro de um sistema, é um elemento fundamental

da realidade da vida cotidiana. Moscovici (2011) explica que social se refere a uma
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nocdo clara da sociedade, diferenciando de redes de pessoas e suas interacoes.
Também que as ideias, mesmo sendo cotidianas variam socialmente, porque podem
ser também universais se perdendo nas sociedades. Isso ocorre uma vez que, elas
sdo pré-existentes a vida, no ambiente cultural e social.

Complementando essa perspectiva Morin (2000, p. 204-205, grifo nosso)
afirma que os individuos “[...] humanos produzem a sociedade em e mediante as
suas interagcbes, mas a sociedade, enquanto um todo emergente, produz a
humanidade desses individuos trazendo-lhes a linguagem e a cultura”. Sendo assim,
o individuo estd presente na sociedade, ele € uma parte da sociedade, e ela esti
presente no individuo todo, através da sua cultura e linguagem (MORIN, 2000).

Na adolescéncia, que € uma fase de transicao, se define a identidade, que é
“[...] individual ou coletiva, sempre pressupde a dimensdo da alteridade, ao ser
uma categoria social e relacional” (MELUCCI, 1992 apud SPOSITO, 2016, s/p, grifo
nosso). Essas duas categorias estdo presentes na sociedade passando pela
linguagem, cultura e normas. Portanto, a todo o momento o individuo esta se
relacionando e interagindo.

Na quinta pergunta com quem vocé conversa na escola? E na sexta
pergunta vocé tem amigos (as) na escola? Esta pergunta sera identificada por

“‘Resposta da 6°p.” nos recortes. As adolescentes da Marillac relatam que,

Alice- Minha amiga, (adolescente fala o nome) todo mundo tem amiga;
Resposta da 6%.- S6 um e dois (meninas da instituicdo riem e ela diz).
Fiquem quietas voceés.

Lyly- Com minhas amigas. Resposta da 6°.- Tenho, ndo sdo muitas mais
tem.

Kate- Com as minhas amigas, (adolescente fala 0 nome). Resposta da 6°p.-
Tenho.

Freya- Converso mais com minha amiga (adolescente fala nome da amiga).
Resposta da 6°p.- Tenho.

Zoe- Eu converso com, no caso com 0 meu grupinho de amigo, a maioria
sd0 meninos, mas tem algumas meninas. Resposta da 6°.- Agora eu to no
colégio novo, mas eu acho que eu ja fiz bastantes amizades ja.

Megan- Com as meninas, minhas amigas. Resposta da 6°p.- As meninas
(adolescente fala o nome).

Na APAM,

Ruby- Com todo mundo; Resposta da 6°.- Quase a sala inteira, sdo meus
amigos.

Amélia- Com trés meninas s6. (adolescente fala os nomes) Resposta da
6°p.- Tirando os pia so.

Emma- Com bastante gente. Resposta da 6°%.- Meus amigos (adolescente
fala 0 nome de trés meninas e quatro meninos).

Jade- Com bastante gente, mais com os amigos. Resposta da 6°p.- Tenho.
(adolescente fala 0 nome de uma amiga)
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Lucy- Com meus amigos. Resposta da 6°.- Tenho. (adolescente fala o
nome de trés meninas)

Elza- Com um monte de gente. Resposta da 6°p. — Tenho. (adolescente fala
0 nome dos amigos)

Leah- Com ninguém. Resposta da 6°p.-Nao.

As falas da maioria das adolescentes da Marillac e da APAM, em relagéo a
quinta pergunta foram muito significativas. Elas se lembraram dos colegas/amigas
(os), ndo tiveram lembranca dos funcionarios, professores, pedagogas, quando se
perguntou com quem vocé conversa na escola. No mesmo momento em que na
sexta pergunta trouxeram nas respostas 0s mesmos colegas/amigas (0s). Por essa
razao, ficou claro que os amigos possuem um papel significativo na vida cotidiana
das adolescentes, nas relacdes e interacdes sociais.

Apenas a adolescente Leah ndo demonstrou na fala a relevancia da
amizade no espago escolar, na segunda e nem na sexta pergunta. A adolescente
tem 9 anos e estd no 4° ano Ensino Fundamental. Tem dificuldade para ler e
observou-se que ela possui comportamento agressivo (verbal). Um dos motivos
deste comportamento de Leah é devido a vivéncia de rua e negligéncia antes do
acolhimento, mas também pelo fato de ndo ser aceita pelos colegas.

Nao ha duvida que as relacbes humanas na “[...] sala de aula devem ser de
amizade, solidariedade, respeito mutuo, afinal ndo h& aprendizagem em um
ambiente hostil; aprendizagem é uma troca de experiéncias, onde um auxilia outro”
(MACHADO, 2007, p.16). A dimensao afetiva determina a qualidade da
aprendizagem, por isso vale ressaltar que essa, 0s Vvalores e atitudes,
sentimentos/humor crencas, interesses, impulsos e tendéncias, na maioria das
vezes € deixada de lado.

Freire e Shor (1986) apresentam experiéncias com os alunos em sala de
aula, quanto & motivagdo. Perceberam que quando alunos falavam para eles, ou
seja, para os professores, ou para os colegas sobre sua realidade de vida, ficavam
animados, sendo uma motivacao intrinseca. Freire e Shor (1986, p.21 grifo nosso)

afirmam que,

A motivacao estava na relacéo deles com a matéria e nas relagfes sociais
em classe. O crescimento de sua instru¢cdo ndo podia ser subtraido do
contato critico com os temas de seu mundo. Percebi, lentamente, o que
eu estava fazendo. Os temas da realidade sobre o0s quais nos
debrucavamos estavam saturados de questionamento critico, ao ponto de
entrarmos e saimos da vida cotidiana ao mesmo tempo, estudando o
comum com atencao incomum.
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Diante do exposto Machado (2007, p.19) afirma que a valorizagdo dos
sentimentos, tal como das percepcfes, comunicacdo e das vivéncias educacionais
consegue seguramente “[...] contribuir para a melhoria do rendimento do aluno,
consequentemente para a melhoria do desenvolvimento das aulas”. Para tanto, é
preciso que os alunos sejam reconhecidos como uma pessoa Unica, sendo
valorizados.

Na nona pergunta vocé se da (se relaciona) bem com os funcionérios?

Alice- Aham, sim.

Lyly- S6 uns que tem, que xingam as vezes, mas gosto das tias
(adolescente fala 0 nome) elas eram boazinhas com a gente, elas limpam.
Kate- Sim, s6 com uma funcionaria que nao, ela era funcionaria de limpeza,
ela xingava s6 eu, também xingava ela.

Freya- Com as tias da cozinha.

Zoe- Uhum, as funcionarias vivem emprestando livros meus e eu delas, eu
me dou bem com elas.

Megan- Sim, a tia, (adolescente fala o nome).

Moderadora- O que ela faz?

Megan- Ela, fica cuidando do portéo

Na APAM,

Ruby- Sim. Com a tiazinha da cozinha.

Amélia- Sim.

Emma- Tem, ndo sei o nome. Ele faz comida.

Jade- Tem, ele é o zelador (a adolescente fala 0 nome).

Lucy- Sim, s&o os inspetores (a adolescente fala o nome).

Elza- Tem é o tiozinho da limpeza, que tem uma mancha na testa
(adolescente olha para a outra adolescente pedindo ajuda), eu ndo lembro o
nome.

Leah- S6 com os funcionarios. Se eu converso com um (funcionario) dizem

(colegas) que eu to falando mal dele dai € bem assim.

Tanto as adolescentes da Marillac como da APAM, possuem RS positivas
em relacdo aos funcionarios. Trouxeram em suas falas a importancia destas
relacbes e interagcdes no cotidiano escolar. Moscovici (2011) afirma que, essas
respostas das adolescentes, estdo no universo consensual, pois o recreio € 0
momento que as adolescentes interagem no grupo, com os funciondrios da cozinha,
do portdo e os amigos (as). Neste momento podem se expressarem livremente. Uma
vez que ndo ha membros inferiores todos séo iguais na conversa, ndo existe alguém
com alguma competéncia exclusiva, como o0s professores ou pedagogas.

O universo consensual de acordo como Moscovici (2011) é o lugar que
todos querem estar, visto que as relacdes sdo de familiarizacdo, sem conflito ou
atrito. Percebe-se, assim, que a aprendizagem se constréi no cotidiano, com: a
escola, a familia, os amigos, os meios de comunicacéo, a cultura local bem como a

convivéncia social.
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Nesse sentido, Machado (2006,p. 89, grifo nosso) explica que a “[..]
aprendizagem pode ser definida como um fendmeno biopsicossocial que acontece
na relacdo de determinada pessoa inserida em seu meio social, em seu tempo e
espaco. Ela se desenvolve no dominio das relagdes e interacfes”.

E importante mencionar que os funcionarios dos Servicos Gerais que as
adolescentes citaram em suas falas, ndo sédo os considerados da educacédo escolar
basica citada no Art.61, que estdo em efetivo exercicio e que sédo formados em
cursos reconhecidos de acordo com a LDB no Titulo VI no capitulo Il que sdo os
trabalhadores em “[...] educagdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacao
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;
[...]". Percebe-se, a partir das falas das adolescentes que, os funcionarios dos
Servigos Gerais possuem uma interagdo frequente com as mesmas, de tal modo
gue essa aproximacdo e vinculo sdo relevantes no cotidiano escolar. Mesmo estes
funcionéarios ndo sendo mencionados na LDB, estéo inseridos no d&mbito escolar.

Del Prette e Del Prette (2001a, p.54) explicam que a Educagédo € uma “[...]
pratica eminentemente social que amplia a inser¢cdo do individuo no mundo dos
processos e dos produtos culturais da civilizagdo. A escola € um espaco privilegiado,
onde se da um conjunto de interacfes sociais [...]". Assim sendo, um elemento vital
no processo educacional € a qualidade das interacOes sociais, para alcancar os
objetivos e aperfeicoa-los.

Assim, as adolescentes acolhidas da Marillac e da APAM, demonstraram em
suas falas a importancia dos amigos/colegas na sua vida cotidiana, bem como a dos
funcionarios, trazendo nestas interacdes e relagcdes o pertencimento ao cotidiano
escolar. Nesta sequéncia, Lestinge (2004) em sua tese apresenta duas

possibilidades existentes em torno do conceito para o sentimento de pertencimento,

A priori esse conceito-pertencimento-pode nos remeter a, pelo menos duas
possibilidades: uma vinculadsa ao sentimento por um espaco territorial,
ligada, portanto, a uma realidade politica, étnica, social e econbmica,
também conhecida como enraizamento: e outra compreendida a partir do
sentimento de insercdo do sujeito sentir-se integrado a um todo maior,
numa dimensdo ndo apenas concreta, mas também abstrata e subjetiva
(LESTINGE,2004,p.40).

Lestinge (2004) elucida que essa distingdo permite o aprofundamento tedrico
sobre as duas perspectivas, mas que ambas sao indissociaveis e se complementam.

Nas Orientacdes Técnicas: Servicos de acolhimento para Crianca e adolescente de
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2009, é delineado em seu glossario o que sao grupos de pertencimento, “[...] grupos
aos quais ao longo da vida uma pessoa participa (familiares, escolares,
profissionais, de amizade), que sédo fundamentais para a construcdo da identidade
individual e social” (BRASIL, 2009, p.97). De acordo com Lestinge (2004),0
sentimento de pertengca eleva a alteridade, essa se trata de um saber da

experiéncia que € vinculado a uma ética. Assim, a experiéncia de,

[...] estar no mundo, de morar, é a experiéncia do entrar em relacdo com a
alteridade,[...] com os outros, consigo, com o todo [...] ndo se trata de um
saber desvinculado e abstrato, mas de um saber da experiéncia que esta
articulado a uma ética (UNGER 2001, p.140-141 apud LESTINGE,
2004,p.52, grifo nosso).

Quando se desperta os sentimentos de pertencimento e identidade, se
encontra intrinsicamente a alteridade, que é o reconhecer-se a partir do outro, com
ética e respeito que surge a si mesmo e ao proximo. Desse modo, a presenca da
alteridade é indispensavel na relacdo eu-outro, sendo vital no vinculo eu-outro.

Em relacdo a décima pergunta quais as atividades oferecidas na escola?

Quais que voceé realiza? Na Marillac,

Alice- Escrever.

Lyly- S6 aula, as vezes tem educacdo fisica e sO, ndo tinha quadra.
Moderadora- Era bom, fazer educacgdo fisica? Lyly- Mais ou menos a
professora era muito chata.

Kate- Vblei, aquecimento e aquelas coisas (siléncio) e sbé.

Freya- Que eu mais gosto, educacao fisica.

Zoe- A escola oferece educacado fisica, teatro, eu vou comecar quarta
agora, e existe o planetario que t4 tendo na escola, grupo de estudo das
estrelas, todo mundo pode ir.

Megan- Educacdo fisica, artes por enquanto a gente nédo ta tendo mais eu
gosto de artes.

Na APAM,

Ruby- Educacéo fisica.

Amélia- Nao, s6 aula.

Emma- Educacéo fisica.

Jade- Educacdo fisica.

Lucy- Educacgéo Fisica, dai tem espanhol eu e acho que alemao de noite,
s6 que eu nao participo, é aberto para a comunidade.

Elza- Educacao fisica.

Leah- Nenhuma

As adolescentes demonstraram que possuem uma RS positiva quanto a
atividade de Educacao Fisica. Analisa-se que essa tem um significado importante no
cotidiano escolar em relagdo as outras matérias ministradas. Portanto, segundo Del
Prette e Del Prette (2001a), independente da atuacdo profissional demandam
interacbes com as pessoas, e essas pedem muitas habilidades sociais, empatia,

elementos que fazem parte da algada técnica e interpessoal. Essas habilidades séo
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imprescindiveis na atualidade, para a realizagcdo das diferentes etapas que ocorre no
decorrer do processo produtivo, como ministrarem as aulas.
Na décima primeira ha alguma atividade diferente na escola? Qual/

Quais? Na Marillac,

Alice- Nao, tudo igual

Lyly- Nao.

Kate- N&o.

Freya- N&o.

Zoe- Eu acho quando envolve masica, interpretar principalmente na aula de

inglés envolve masica alguma coisa assim, eu gosto.
Megan- N&o.

As adolescentes da Marillac compartilham da RS negativa, quando afirmam
gue nao hé atividades diferentes na escola. Apenas Zoe descreve como atividade
diferente a masica, entende que essa possui um significado. Vale lembrar que se
observou que a adolescente Zoe, destacou varios momentos positivos da escola,
mesmo quando trouxe situacdes dificeis, a adolescente demonstra que gosta do
ambiente escolar. Entretanto, as demais ndo citaram nenhuma atividade, ou n&o sao
realizadas, ou nao tiveram significado, visto que nao foram lembradas. Na APAM, as

respostas foram variadas,

Ruby- Cheguei no final do ano passado, ndo sei as atividades que tem na
escola.

Amélia- Nao.

Emma- Vai ter festa junina essas coisas.

Jade- Vai ter agora dia dezenove que a gente vai pra Castro, ter aula numa
fazenda.

Lucy- Tem as festas que eles fazem, agora teve o bingo que a gente
participou e tal.

Elza- Tem festa junina, tem bingo, tem passeio.

Leah- Nao.

Nas respostas das adolescentes da APAM, surgiram algumas falas
significativas quanto as atividades diferentes. Contudo, trés adolescentes néo
trouxeram nenhuma atividade, ndo havendo a RS.

Del Prette e Del Prette (2001a) elucidam que o0s novos paradigmas
cientificos e culturais, demandam4® a qualidade das relacdes interpessoais na
multiespecializacdo acompanhadas a valorizacdo do trabalho em equipe,
criatividade, intuicdo, tomada de decisbes demonstrando autonomia. Del Prette e

Del Prette (2001a, p.56) ainda, esclarecem que existem as questdes estabelecidas

40Segundo Del Prette e Del Prette (2001a, p.46) O termo demanda pode ser compreendido como
ocasido ou oportunidade diante da qual se espera um determinado desempenho social em relacdo a
uma ou mais pessoas.
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nos “[...] canais ndo formais de comunicagdo como complemento aos formais, ao
reconhecimento da importancia da qualidade de vida e a preocupacdo com a
autoestima e com o ambiente e cultura organizacionais”.Todas essas
transformacgdes solicitam e demandam habilidades como:lideranca de equipes;
manejo de estresse é de conflitos interpessoais e intergrupais; coordenacdo de
grupo; promocédo da criatividade do grupo; resolucdo de problemas e tomada de
decis@es e organizacdo de tarefas.

Portanto, Del Prette e Del Prette (2001 a., p.58) afirmam que, “[...] as classes
mais complexas sdo compostas por diversas habilidades e estas, por sua vez,
podem ser subdivididas em novas subclasses variando, portanto, das mais
complexas ou molares as mais especificas ou moleculares”. Em vista disso, Morin

(2007) assegura que,

O complexo requer um pensamento que capte relacdes, inter-relacdes,
implicacdes mutuas, fendmenos multidimensionais, realidades que sao
simultaneamente solidarias e conflitivas (como a prépria democracia que é o
sistema que se nutre de antagonismos e que, simultaneamente, os regula),
gue respeite a diversidade, ao mesmo tempo que a unidade, um
pensamento organizador que conceba a relagdo reciproca entre todas as
partes (MORIN, 2007, p.21-22, grifo nosso).

Deste modo, Morin (2007) afirma que o pensamento complexo possui uma
integracdo com a diversidade permitindo compreendé-la, acrescenta que existe uma
missdo entorno de aprender a religar e a problematizar que é fundamental. Isto
porque,

[...] se funda na possibilidade de regenerar a cultura pela religacao de duas
culturas separadas, a da ciéncia e a das humanidades. Esta religacéo nos
permite contextualizar corretamente assim como refletir e tentar integrar
nosso saber na vida. Bem entendido, isso ndo fornece a receita infalivel
para todo problema. De qualquer forma, estamos inseridos na incerteza
(MORIN, 2007, p.70).

Esse processo de religacdo € essencial na incorporacdo do conhecimento,
segundo Moscovici (2011) quando o saber é gerado e comunicado na formacéo das
RS, ele torna-se coletivo, servindo para solucionar algum problema social. Esse
saber esta ligado ao universo consensual, onde o0os membros possuem a
possibilidade de falar e representar o grupo, ndo existindo competéncias exclusivas
ou inferioridade, apenas a certeza que todos conquistaram as competéncias

necessarias.
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3.4 Adolescéncia/acolhimento: representacéo e representagdes Sociais

A adolescéncia deve ser refletida a partir da sua insercao social e historica
(BOCK, 2007). Essa afirmacdo vem de encontro com a realidade e vivéncias no
cotidiano escolar das adolescentes acolhidas, pois foram afastadas do convivio
familiar e comunitéario (escola, bairro) temporariamente.

Vale enfatizar que na escola por exemplo, encontram-se adolescentes que
se usam penteados e vestes, e ainda falam na maioria das vezes de forma similar.
Mas, € relevante lembrar que, de acordo com Bock (2007, p.73), as “[...] diferencas
existentes entre os adolescentes se dao devido as influéncias do meio que facilitam
ou dificultam o desabrochar daquilo que é potencial”’. Nesta perspectiva apresenta-
se algumas falas das adolescentes acolhidas da Marillac e na APAM, que

caracteristicas préprias na adolescéncia.

Na Marillac
Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?
Lyly- Comer
Moderadora- o que vocé mais gosta na Marillac?
Freya- Das meninas, atentar as irmés e de comer claro
Na APAM,

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Lucy- conversar com as amigas e fazer bagunca. Eu fago uma coisa muito
legal jogar bolinha na sala de aula.

Elza- Educacdo Fisica, € por causa dos meus amigos, fazer bagunca e
jogar lapis no ventilador

Moderadora- O que vocé ndo gosta na escola?

Emma- Da aula de inglés, e dos castigos quem faz bagunca a professora
coloca a carteira |4 fora (da sala), para quem faz bagunca ela manda sentar
la fora.

Moderadora- Como vocé sente indo para a escola?

Kate - Tenho “Preguica”

Jade- As vezes quando estou disposta é bom, as vezes quando estou
com sono nao é bom.

Tomando como base essas falas das adolescentes, mas lembrando que em
varios momentos distintos foram mencionadas as palavras: perguica e comer,
bagunca. Essas situacdes estdo presentes no cotidiano escolar, mas também no do
acolhimento das adolescentes. Esses momentos sao importantes para as
adolescentes acolhidas, pois envolvem a sua pertenca social com as implicacdes
afetivas (amizade, grupo, status) e normativas.

Quanto as praticas de bagunca, Silva e Pfaff (2011) esclarecem, com base

nas falas dos alunos das escolas publicas e privadas do Brasil e da Alemanha, que
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ela acontece entre o tempo de estudar e a cultura do grupo, no cotidiano escolar.
Assim, o termo “bagunca” é qualificado,

[...] pelo fato de que, quando mencionado, ndo se descreve exatamente o
que foi feito, ou seja, os discursos sobre bagunca, no contexto cultural
brasileiro, apresentam-se com trés particularidades: de
abstracao/representacdo das praticas individuais em si, de autoafirmacao
em dependéncia contextual, e de independéncia destas préaticas fora do
contexto disciplinar. Ou seja, primeiro, quando se fala “fiz bagunga”, a agao
propriamente pensada (por exemplo, ficar de papo, gritar, brigar, etc.) perde
seus contornos assumindo a forma geral quase que “abstrata” da
“‘bagunga”, isto é, dizer “fiz bagunga” ndao remete a agdo em si, que
permanece obscura para o interlocutor. (SILVA; PFAFF, 2011, p.7)

Dessa maneira, a bagunca é caracterizada no cotidiano escolar como uma
atividade central do grupo quando encontra um tempo livre, como por exemplo no
recreio. Ocorre, ainda a quebra das regras e de comportamento, bem como
suspensdo da hierarquia existente entre professores e alunos, neste tempo livre.
Além disso, uma adolescente da APAM, trouxe em sua fala a preocupacédo quanto
ao trabalho,

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que ndo?

Emma- Eu gosto do professor de matematica e 0 que menos gosto é de
inglés. Esse eu ano nao posso tirar nenhuma nota vermelha, porque se
ndo o ano que vem eu ndo consigo entrar para trabalhar (Jovem
Aprendiz). Porque o ano passado eu tirei s6 uma. SO que quando eu tava
no sexto ano eu fugia daqui (APAM), dai no dltimo bimestre eu tirei todas
vermelhas. Dai agora ndo é permitido, se eu tirar (nota vermelha) ndo posso
ir trabalhar (preocupacéo em entrar no mercado de trabalho).

Notou-se que ap0s responder a pergunta a adolescente naturalmente afirma
gue ndo pode tirar nota vermelha, e se ocorre ndo conseguird o trabalho. Isto
advém, na adolescéncia segundo Bock (2007, p.64) em razdo da cultura da
sociedade atual impor a “[...] moratéria ao adolescente pela dificuldade e demora em
ingressar no mundo do trabalho.” Neste ponto fica evidente a influéncia e a condicéao
sécio-histdrica na adolescente Emma, pois, diferente da maioria dos adolescentes,
estd preocupada com seu futuro profissional. Tem-se a condicdo imposta pela
sociedade capitalista atual e a historia da adolescente que o Unico vinculo existente
€ uma tia e ndo houve adaptacdo com outras familias no Programa Lar Afetivo
(PLA). Assim, pela sua idade (14 anos), e estando ainda no 9° ano do ensino
fundamental e tendo 5 anos de instituicdo, nota-se uma preocupacao precoce com 0
mercado de trabalho. Vale relembrar que as adolescentes podem ficar no
acolhimento até completarem 18 anos.

Nesse sentido traz-se também a respostas a pergunta, como vocé se sente

morando na Casa Santa Luiza de Marillac?
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Alice- Chato, mas bem com as meninas, sdo bem boazinhas (a adolescente
fala o nome de varias meninas do acolhimento que ja4 passaram pelo
acolhimento e das que estdo), elas sdo boazinhas.

Lyly- Ah bem, mais ou menos por que € chato ter que ficar aqui.

Kate- Ah, acho legal, chato.

Freya- Chato, melhor do que ta na rua.

Zoe- Eu me sinto ao mesmo tempo protegida, e me sinto pressa, é chato,
mas no restante vou levando (adolescente diminui a tonalidade da voz).
Megan- Aham, nédo sei.

Moderadora- Vocé gosta aqui?

Megan- N&o.

Moderadora- Vocé nao gosta daqui, por qué?

Megan- Porque eu queria ta morando junto com a mée.

Na APAM, as adolescentes explicam,

Ruby- Triste.

Amélia- Chato. (ndo quis falar mais)

Emma- Bem, mas é chato.

Jade- As vezes ruim e chato, as vezes bem.

Lucy- N&o me sinto bem.

Elza- Horrivel, péssima, detesto este lugar (adolescente olha para as outras
adolescentes).

Leah- Ruim, longe da mae.

As adolescentes da Marillac e da APAM compartiiham RS negativa do

acolhimento. Isto acontece, segundo Guara (2006, p.62, grifo nosso) uma vez que,

A identidade da crianca e do adolescente no abrigo est4d ameacada
pelo afastamento, quase sempre traumatico, de suas referéncias de
filiacdo e de pertencimento familiar e comunitario. Sua timidez ou sua
tristeza pode ser a expressdo de muitas davidas e medos. Ela se pergunta:
“Quem sou eu?”, “Qual é a minha referéncia de apoio e seguranca vital?”.

Dessa maneira (2006) esclarece que as mudancas que a crianca e ao
adolescente passam ameacam 0 seu auto-reconhecimento. Tendo conhecimento
desse processo a equipe do acolhimento deve se sensibilizar de forma, preservar e
proteger a identidade de seus membros.

Nesse sentido as adolescentes estdo em acolhimento, porque no Art. 98.
“[...] as medidas de protecdo a crianca e ao adolescente sdo aplicaveis sempre que
os direitos reconhecidos nesta Lei forem ameacados ou violados*'”, ou seja, quando
ocorre a ameaca de violacdo, o perigo, uma inseguranca, uma possibilidade de
risco. Segundo Gomes e Costa (1993 apud HILLESHEIM; CRUZ p.76) “[...] as
medidas de protecao especial direcionam-se aqueles que se encontra em situacao
de risco social e pessoal [...]", quer dizer, sdo voltadas para a infancia em situacéo

de risco, ou seja, crianca e adolescentes que se encontram em situacdes

41| - por agdo ou omisséo da sociedade ou do Estado; Il - por falta, omissdo ou abuso dos pais ou
responsavel; Il - em razéo de sua conduta.
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particularmente dificeis de vida. Deste modo, a RS que as adolescentes da Marillac
e da APAM compartilharam, em relacdo ao acolhimento é negativa devido as
circunstancias que as levaram-nas as instituicdes.

Na APAM surgiu uma pergunta nova que foi a adolescente Jade que
comegou a instigar, quando estava falando da escola do sonho. A moderadora a
partir da fala da adolescente perguntou: Jade, qual seria a escola ideal pra vocé,

como vocé sonha a escola?

Jade- Eu queria aquelas escolas, que aparece em filme, € bem legal, que
tem lider de torcida...

Lucy - que tivesse armarinho (Jade concorda com a cabeca).

Jade - Que tivesse bastante sala, que tivesse trés andar...

Elza - Que tivesse um lanche bom, dos Estados Unidos, um X-Burgués
pequenininhos com leite e com biscoito e é isso (Jade, Amélia, Leah e Lucy
sorriem e concorda com a cabeca)

Elza- Queria que aquela escola ndo tivesse aquela escada feia, aquele
portdo fosse melhor e queria que a parede nao fosse descascada e que a
sala fosse maior. Que tivesse mais do que um ventilador na sala e que os
professores ndo fosse tdo chato. Hum, que o professor de inglés néo
ficasse s6 dando copia para gente fazer.

Lucy- A escola ideal seria uma escola enorme assim (adolescente mostra
com as maos), uma escola que até vocé se perdia nela, e que os
professores respeitasse os alunos como alunos. Porque eles acham
gue a gente deve saber tudo.

Ruby- Nao sei, pra mim ndo tem escola ideal, € isso mesmo, entdo &
melhor nem sonhar porque ndo vai ter (uma adolescente fala: Ruby é
muito realista).

Amélia- Queria que a minha escola fosse grande, uma escada, ndo escada
ndo, ham, néo sei.

Emma- Queria que fosse uma escola maior.

Leah- Hum, nenhuma, o eu queria j& ter eu j& tenho (adolescente Amélia diz
0 nome da atual escola de Leah).

As adolescentes, Jade, Lucy, Elza, Amélia e Leah tém a mesma RS de
como seria uma escola ideal. Outro importante fator que Lucy traz em sua fala o
respeito que o professor deveria ter pelo aluno. Assim, as adolescentes da APAM
possuem uma RS da escola ideal, com base nos filmes e programas de TV que
trazem imagens de escolas com melhores condicdes fisicas das que possuem.

Enquanto que Ruby nas suas palavras afirma que “[...] € melhor ndo sonhar
porque ndo vai ter’. A adolescente nas duas sessdes estava com um semblante
triste e falou pouco. No entanto, se olhar novamente para as respostas de Ruby, a
partir da inferéncia (BARDIN, 2011), que € os significados do pode estar explicitos
ou ocultos, ela possui uma representacédo negativa em relacdo ao cotidiano escolar.
Das dificuldades que a adolescente vivencia estdo dois fatores explicitos: o primeiro
€ que a Mé@e e o padrasto estdo presos por trafico de drogas, e o segundo é que
Ruby e Amélia sdo irmas, estédo acolhidas na APAM, h& sete meses, enquanto que o
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irmao esta acolhido no instituto Jodo XXIIl, e se véem pouco. Estes podem ter

implicado nas respostas dadas por Ruby.

3.5 Bullying

Na sociedade contemporanea segundo Stefano (2014) o bullying nas
escolas é o mais ressaltado, ele é exercido entre: alunos e professores; 0s proprios
alunos; professores e alunos. Na fase inicial, dos 10 anos aos 14 anos, da
adolescéncia conforme a Unicef4? (2011) tanto meninos como meninas podem
participar ou serem vitimas de bullying (assédio moral).

Stefano (2014) explica que estudos apontam que o bullying pode acontecer
por meio: moral (discriminar, difamar, caluniar); verbal (zoar, apelidar, xingar,);
psicologico (intimidar, ameacar, perseguir); sexual (abusar, assediar, insinuar);
virtual (mensagens de celular e internet) e material (roubar, furtar, destruir).

A partir destas consideracfes o presente estudo destacara trés meios que
ocorrem o bullying: moral (discriminar), verbal (apelidar) e psicolégico (perseguir),
gue as adolescentes acolhidas da Marillac e da APAM sofrem no cotidiano escolar.
Entretanto, este €& enfatizado nas falas das adolescentes da APAM, pois
apresentaram e compartilharam da RS negativa em relacdo a professores e
pedagogas, trazendo elementos em suas falas em torno do estigma e alteridade
radical.

O praticante/agressor do bullying utiliza-se de um conceito discutido no livro
“Estigma” de Goffman (1988). O estigma € uma rotulagdo social, um conceito preé-
formulado sobre certa pessoa. Deste modo, o individuo ndo € visto como uma
criatura “comum”, visto que possui um atributo que o torna diferente do outros, um
atributo depreciativo, reduzindo-o a uma pessoa deteriorada e diminuida
(GOFFMAN, 1988). Goffman (1988) explica que o individuo estigmatizado, se
modela a uma identidade que é aplicada a si mesmo, com uma confusdo quanto ao
proprio eu, ser uma “pessoa normal”’, um ser humano como qualquer outro, seus
sentimentos sobre ele podem se confundir.

Assim sendo, o estigma estd presente na relacdo entre um atributo e

esteredtipo, que é o preconceito, ou seja, entre rotulos e imagens criadas e que sao

“Unicef quer dizer Fundo das NagGes Unidas para a Infancia.
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consolidados dentro de padrdes sociais especificos. Portanto, a sociedade
apresenta os atributos considerados “normais” e “naturais” caracterizando as
pessoas, ao estigmatizar alguns, reafirma a “normalidade” de outros, algo que é
extremamente depreciativo ou preconceituoso (GOFFMAN, 1988).

Desse modo, estigma é uma relagcdo entre a maneira como se padroniza um
individuo (esteredtipo, categorizacdo) revelando uma alteridade radical (JODELET,
1998).

Partindo dessas reflexdes trazem-se as falas das adolescentes Freya e
Leah. Na décima segunda pergunta: Como vocé sente-se morando na Casa
Santa Luiza de Marillac?

Moderadora- Tem mais alguma coisa que vocé queira falar sobre a casa?
Freya- Sim. Todo mundo na escola fica falando, ha vocé ndo tem mée, por
isso que vocé mora no abrigo (acolhimento). Por isso, que eu bati no
pia hoje na escola. Quando eu chego la (escola) uma menina me contou,
bem amiga minha. Ela me contou que outra (colega) ndo queria que eu
fosse porque eu sou do abrigo (acolhimento).

Moderadora- Essa colega falou alguma coisa pra vocé?

Freya- Ela disse que aqui quem vem é maconheiro essas coisas, eu falei
pra ela que nao é assim, aqui a gente ta por precisdo. A gente nao ta
porque a gente ndo tem mae e ndo tem pai, é por precisdo. E ela bem
assim, s6 vai la (Marillac) quem é maconheiro e bandido. Dai eu nao falei
para a professora porque dai ia dar confusdo. Eu falei para as meninas la se
elas ndo quiserem ficar perto de mim, por mim nao da nada.

Moderadora- E os professores?

Freya- Tratam bem, é s6 as meninas metidinhas que fazem bullying por eu
estar no abrigo.

Freya relatou ter dificuldades em se relacionar com os amigos (as). Acabou
agredindo um colega que a rotulou como “sem mée”. Também que tem colegas que
n&o conversam com ela por estar no acolhimento (bullying).

Na APAM, a questao do bullying surge com a pergunta:

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Leah- Nao.

Moderadora- Por qué?

Leah- Por que, por que, por que sO tem pia chato, dai se a gente fala com
uma menina ele pensa que é dele, depois manda a gente calar a boca, eu
mando ele calar a boca também. Depois vira uma confuséo, ele vai e fala
pra mae, dai eu pego e converso com a tia (a tia que é funcionaria é méae do
colega), e falo a verdade, e dai ele fala com a mae dele de novo, € assim.

Quanto a fala da adolescente Freya da Marillac fica evidente que o bullying
(moral e a discriminacdo) que sofre € por estar em abrigo/acolhimento, sendo
rotulada por ter um contexto sdcio-historico diferente. Tem-se o0 preconceito, e como
consequéncia a discriminacao e o distanciamento dos colegas. Enquanto que na fala
Leah esta disfarcado o seu mau relacionamento com os meninos, mas fica claro

guando afirma que ndo tem amigos na escola em outros momentos. Tanto Freya



127

como Leah vivenciam o preconceito, que € formalizado nas relagdes e interacdes
com os colegas na forma de discriminacéo, tendo o julgamento de pessoas piores e
melhores, inferiores e superiores. Essa situacdo mexe com todo o sistema de
representacdes e valores que vao sendo construido nas adolescentes. Isto sucede
porque o sentimento de rejeicdo e preconceito vivido pela adolescente, na medida
em gue 0 mesmo € socializado entre os colegas, é construido o estigma.

Conforme Goffman (1988) as relacbes entre normais e estigmatizados, se
expdem de forma incObmoda para ambos, inicialmente porque 0S normais nao
conseguem enxergar os estigmatizados como pessoas normais. Ainda, porgue 0s
estigmatizados se colocam em posicdo de vigilancia. Por esse motivo, segundo
Goffman (1988, p.22) a simples "[...] previsdo de tais contatos pode levar os normais
e 0s estigmatizados a esquematizar a vida de forma a evita-lo". As consequéncias
maiores de evitar tais contatos serdo sentidas pelo estigmatizado, visto que a
medida que uma “[...] esquematizagdo maior de sua parte sera sempre necessaria”
(idem, 1988, p.22). Portanto, as pessoas estigmatizadas passam a ser reconhecidas
pelos aspectos “negativos” que o liga ao rotulo (esteredtipo) ou marca a imagem
preconcebida. Assim, a construcdo, divulgacdo e aceitacdo do preconceito e do
estigma € um processo violento, e que geram a violéncia.

De acordo com o Plan Brasil (2016, p.21) a vitima que sofre o bullying possui
alguns tracos, descritos pelos agressores, sdo: fisicos como, por exemplo,
necessidade especial; vestimentas; possui objetos considerados diferentes ou
posi¢cdo social superior dos da maioria dos alunos. Além disso, o Plan Brasil (2016,
p.21) traz que as vitimas sdo vistas como inseguras ou timidas e passivas, essas
peculiaridades mencionadas fazem com que “...] os agressores as considerem
merecedoras das agressdes dado seu comportamento fragil e inibido”.

Roland e Galloway (2002 apud LAMAS; FREITAS; BARBOSA, 2013)
elucidam que a gestdo da sala de aula possui influéncia direta em relacdo a
permanéncia do bullying. Isto fica explicito segundo Lamas, Freitas e Barbosa
(2013) com a rotina seguida pela escola, bem como das atitudes e os
comportamentos de seus funcionarios, especialmente dos professores. Esses
fatores mencionados sao determinantes para o controle e prevencao do bullying.

Nesta perspectiva expde-se as falas das adolescentes inicialmente da
Marillac e em seguida da APAM. Na pergunta, décima segunda como vocé sente

morando na Marillac?
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Zoe- Eu me sinto ao mesmo tempo protegida, € me sinto pressa, mas no
restante vou levando (adolescente diminui o tonalidade da voz).
Moderadora- Tem mais alguma coisa?

Zoe- [...] Quando eu falo (para os colegas): Eu moro na Marillac! Me olham
assim (siléncio). Mas l4 ndo é para marginal! Eles rotulam, né, quem mora
em abrigo, dai olham assim para mim. Vocé mora la dai, ndo entendem né,
mas, eu ndo acabou sofrendo ndo. N&o sei os professores, eu sei que
alguns sabem, mas eles sado tranquilos, e a menina que eu ando
também, s6 tem um espanto. Eu perguntei para uma professora, ela nem
sabia que eu estava no acolhimento. A professora disse: ‘Por que, la a
gente vé as meninas da Marillac como meninas sapatonas, meninas
briguentas, mas eu olhando pra vocé eu ndo vejo nada.” Mas eu falei,
mas é as vezes e pra isso que eu to aqui, para mostrar que nao € assim a
Marillac, que acabou isso. Dai a irmd falou é porque antigamente tinha
umas meninas bem barra pesada. E mais agora ndo tem. Elas nédo t&o
rotulando mais né? Por serem mais adultos, acho que eles nao fazem isso.

Assim, na Marillac apenas duas adolescentes relataram sofrer o bullying,
Freya pelos colegas diretamente, e Zoe pela professora indiretamente no ambiente
escolar. O que gera o estigma é o preconceito, ambos naturalizam e promovem
palavras e a¢des violentas. Em relacdo as outras adolescentes, ndo compartilharam
dos relatos de Freya e Zoe. Talvez alguns fatores tenham dificultado como: Kate e
Lyly haviam sido acolhidas ha apenas dois dias antes da primeira sessdo do GF e,
ainda ndo sabia qual escola e horario iriam estudar; Alice e Megan recebem
atendimento psicologico. Esses fatores mencionados, talvez tenham impedido ou
bloqueado que as adolescentes trouxessem em suas falas o bullying (preconceito) e
0 estigma. Isto ndo significa que nao seja vivido, mas nao foi problematizado, de
modo que nao se construiu a Representacdo Social.

As adolescentes da APAM trazem em suas falas o bullying, mas juntamente
com ele, advém a categorizagdo. Esta se divide em duas defini¢cdes: a classificacdo
e a caracteristica (JODELET, 2010). A primeira classifica-as com sendo alunas, mas
também em “vulnerabilidade social’, enquanto que a segunda apresenta a
caracteristica da adolescente como sendo da APAM ou “abrigo/acolhimento”. Este
altimo Ihe é atribuido o estigma, um rétulo e o esteredtipo. Segundo Jodelet (2010) a
categorizacdo segmenta 0 meio social, esse € simplicado e estruturado, para
mostrar os elementos semelhantes e os diferentes.

A alteridade, encontra-se no reconhecimento do “outro” (semelhante), mas
ao mesmo tempo em que se faz a exclusdo (diferenga) desse “outro”, sendo
construida, assim, num espaco de exclusdo a identidade individual ou grupal
(JODELET, 1998). A partir destas consideracdes, segue as falas das adolescentes
da APAM,
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Lucy- Sabe que o professor de inglés é doido, la na minha sala todo
mundo faz bagunca e todo mundo come chicletes, um dia que eu fui fazer
isso, que foi ontem, todo mundo tava mascando chicletes na aula dele, ele
me mandou copiar duzentas vezes: Ndo vou mais mascar chicletes nas
aulas de inglés.

Moderadora- Ja aconteceu outras vezes?

Lucy- Ja aconteceu, porque todo mundo tava conversando, e eu tava
quieta, dai todo mundo falou que era eu que tava conversando. Dai ele
mandou fazer cinquenta vezes, ai eu fiz, s6 que antes nao era assim, e
agora é.

Lucy deixa claro em sua fala a implicancia (bullying, exclusdo, desprezo,
intolerdnca e humilhacéo) do professor de inglés e dos colegas. Na pergunta

décima segunda como vocé se sente morando na APAM?

Moderadora- Tem mais alguma coisa que queira falar da APAM?

Emma- Sim, porque nds chegamos atrasadas na escola, a pedagoga falou
vocés sdo uns anjinhos, até as asas crescem né. Ela xingou todas nés da
Casa Lar (APAM), ela fala cada coisa que (siléncio).

Moderadora- Ela trata assim, s vocés?

Emma- A gente é diferente, ela n&o fala 0 nosso nome, ela fala as meninas
da APAM. S6 que eu acho que a gente é igual a todo mundo, ano passado
tinha pia de abrigo e eles néo falavam.

Jade- Eu acho que sim, porque normalmente este tempo a gente ia vir
embora mais antes. Ndo s6 por causa s6 de mim, dai ela (pedagoga)
chegou em todas e falou assim, quem €, falou meu nome e depois da
APAM, dai eu fiquei: nossa que vergonha né, dai eu falei eu. Ela disse,
entdo vai que a tia da APAM esta esperando. Entdo ta bom. Tipo d4 um
constrangimento sabe. Entdo é meio dificil conviver com isso, ndo, nada ver
assim, mas eles podiam chamar nés pelo nome né.

Ano passado a gente tava assim com nossos amigos conversando né, em
vez dela entrar e falar na rodinha, ela falava assim, o meu nome e depois
falou APAM, vai pra fila, a gente ficava meio constrangido. Quase todo
mundo sabe que a gente é da APAM. Nao precisa ficar falando, eu fico
constrangida.

Lucy- Ano retrasado quando tinha umas outras meninas aqui (APAM), que
elas estudavam, e ainda estudam 4 né, tinha meninas Ia na frente do sexto
ano fazendo bagunca que era da APAM, as meninas da APAM querem
parar de fazer bagunca. Sendo que tinham outras la atrds ndo fazendo
bagunca e as outras fazendo sabe. (Lucy quis dizer que algumas meninas
da APAM néo faziam bagunca e a pedagoga generalizou)

Os meus amigos s6 perguntam o que a gente faz, essas coisas. Mas o
bullying que eu acho é dos professores, principalmente da pedagoga,
guando vai chamar a gente quando é para sair mais cedo ou qualquer coisa
assim, e ela ndo acha. Ela fala: Tem alguma menina da APAM aqui? Dai
sabe, a gente fica constrangida né. Porque ndo é legal a gente morar num
abrigo (acolhimento). Falar: Eu moro num abrigo (acolhimento), as meninas
(amigas) falam: Vocé tem celular, mas ndo da para usar. Dai fica aquele
negocio: Ah, entdo vocé mora na APAM! Muita coisa assim sabe, pra fazer
trabalho com os amigos a gente ndo vai. A gente é tratada diferente por que
a gente ndo pode, nao sei o que. Dai falam muito a APAM, a APAM.

Elza- As vezes ta4 todo mundo quieto na sala, dai eles entram e chamam
(adolescente disse que chamam pelo nome e depois falam APAM), dai todo
mundo fica olhando para a gente. Parece que eles tratam a gente de um
jeito diferente. Ontem eu fui com 0 meu moletom cinza um monte de gente
foi com o moletom cinza. O diretor s6 pegou 0 meu moletom.
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As adolescentes da APAM expressam através de suas falas as experiéncias
de bullying na escola. Esse espaco publico, comum a todos, que surgiu a RS, é o
solo essencial e as abastace, pois sao cultivas e se estabelecem, enquanto lugar de
alteridade (JOVCHELOVITCH, 2011). Dessa maneira, as RS se constroem na
medida em que haja fatos a explicar, problemas a resolver. A0 mesmo tempo
permite que o estudo organize-se em saberes num movimento dialético e dialégico.
Jodelet (2001, p.21) afirma que as RS sao “[...] fenbmenos complexos sempre
ativados e em agédo na vida social’. Nesta direcdo, salienta-se que as falas das
adolescentes expdem a relacdo e interagdo com os professores e pedagogas
pautada na “alteridade de fora” (JODELET, 1998) a qual traz a diferenca da cultura,
de seu contexto socio-historico de vulnerabilidade social, o estranho e
ameacador,torna-se familiar (ancoragem) (MOSCOVICI, 2011). Essas circunstancias
do meio social fazem com que as professores e pedagogas desvalorizem e criem
esteredtipos das adolescentes, por serem acolhidas.

Com bases nas falas das adolescentes, obteve-se que professoras (es) e
pedagogas (o0s) elaboraram nas relacbes e interacbes do cotidiano escolar o
esteridtipo baseada no estigma, rotulando ou apelidando as adolescentes da
“‘“APAM”, como base na diferenca . Assim sendo, o0 eu se anula no agude simbdlico
de inumeras e diferentes configuracbes para romper com a alteridade dos
estigmatizados. Nesta perspectiva,Soares (2004, p.133) explica que o estigma é
uma forma de tornar alguém invisivel “[...] o estigma dissolve a identidade do outro e
a substitui pelo retrato estereotipado e a classificacdo que Ihe impomos [...]. Quem
esta ali € o “moleque perigoso” ou a “guria perdida”, cujo comportamento passa a
ser previsivel”. O estigma nesse processo possui uma atitude preventiva e de defesa
antecipada, mas é uma forma de agressao. Sobrevém, assim, a profecia que se auto

cumpre,

Essa é a caprichosa incongruéncia do estigma, que acaba funcionando
como uma forma de ocultd-lo da consciéncia critica de quem o pratica: a
interpretacdo que suscita serd sempre comprovada pela préatica, ndo por
estar certa, mas por promover o resultado temido. Os cientistas sociais
diriam que este é um caso tipico de “profecia que se auto cumpre”
(SOARES, 2004, p. 133).

Assim, o0s estigmas existem, sdo conhecidos e reproduzidos pelos
professores e pedagogas. O estigma se aproxima conceitualmente da “alteridade de

fora” estudada por Jodelet (1998), visto que causa o sofrimento psiquico no
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cotidiano escolar com os rétulos como: retardo, escravo, carvao, ceguinho, zarolho,
perna torta ,entre outros, reduzindo o individuo.

Nesse sentido o estigma traz um pensamento com um carater absoluto
mediante as categorias bidlogicas evidenciando as diferengas, essas justificam a
submissao, a exclusido e algumas vezes a eliminagédo do outro, “a alteridade de fora”
gue torna-se constante, advindo em seguida a alteridade radical. Vale mencionar
gue o presente estudo traz o estigma ou atributo/rétulo recebido e vivenciado pelas
adolescentes acolhidas, ndo € o bi6logico, mas de sua condicdo social de
vulnerabilidade social e risco. Essa condicdo determina o rotulo e o atributo
depreciativo (GOFFMAN,1988), a categorizacdo (JODETET, 1998),e com isso,
advém uma identidade social estigmatizada que destroi atributos e qualidades das
alunas/adolescentes acolhidas, controlando suas ac¢des, com énfase nos desvios e
escondendo o caracter ideoldgico dos estigmas. Em seguida, a rejeicdo e o
sentimento de inferiodiade sdo impostos, causando a perda da confianca
(resiliéncia), uma baixa auto-estima, surgindo a negacédo da sua existéncia humana.
Reforcando o carater simbdlico das RS com o rompimento com a alteridade,
dimuinuindo o vinculo nas relacdes e interacdes (com o0s agressores) e 0
pertencimento na escola. Ratificando que as adolescentes sao diferentes e
incapazes de apresentarem uma relacdo e interacdo social no cotidiano escolar
saudavel.

Deste modo, as adolescentes acolhidas vivenciam nas relagcdes e interacdes
do seu cotidiano escolar, o estigma e o bullying (persegui¢do), ao lado esta o
racismo alienado denominado por Jodelet (1998) de alteridade radical que € o duplo
processo de construcdo e de exclusédo social. Estdo presentes no convivio entre os
alunos, mas principalmente nas praticas cotidianas dos professores e pedagogas,
que se tornam agressores. Vale lembrar que o racismo aqui trabalhado segundo
Jodelet (1998) é o que implica a combinacao de praticas, representacdes, discursos
e esteredtipos articulados em torno da diferenca. Tanto o estigma como a alteridade
radical impedem que o agressor veja o individuo estigmatizado em seu contexto
socio-historico, em sua totalidade.

Por isso, que as adolescentes partilham da RS negativa das interagbes e
relacbes com professores e pedagogas no cotidiano escolar, por estarem em
acolhimento. Ainda, por conseguinte, a RS negativa das adolescentes acolhidas

expressaram as relacdes e interagcdes do grupo, com a “alteridade de dentro”, isso
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fica evidente quando criticam a forma com que séo tratadas. Percebeu-se que a RS
construida pelas adolescentes possuem como 0 marco principal as relacbes e
interacdes negativas, por causa da diferenca. Assim sendo, construindo as
resisténcias, o0s significados e a transferéncia que se estabelecem nesse
entendimento do “outro”, uma vez que, visualizando esses significados que lhe s&o
atuados em um plano simbdélico, criando um novo status vinculando as pessoas
envolvidas.

Portanto, os atores principais do espaco escolar professores e pedagogas
definram as suas relagdes de poder que implicam em bullying, estigma e
preconceitos com as adolescentes, tendo assim a alteridade radical, afetando a
construcdo da identidade das adolescentes. Da mesma forma, ferindo sua
autoestima com o distanciamento, que prejudica o desempenho escolar, fazendo
gue as adolescentes acolhidas estejam em um grupo a parte, havendo a
diferenciacao dos demais grupos.

A alteridade radical apresenta o duplo processo de construcdo e de excluséao
social (JODELET,1998), visto que nao inclui, ndo envolve a relacdo consigo mesmo
e com o0 outro, ndo desperta os sentimentos de pertencimento e identidade, que a
ela sdo intrinsecos, ndo ha o reconhecimento a partir do outro, deixa-se de lado a
ética e o respeito. Nesse sentido € preciso que o0 “outro” seja revisto em seu lugar de
alteridade, aceito e transformado em “alteridade de dentro”, no cotidiano escolar,
gue o alter torne-se apenas o0 outro semelhante pertencente ao convivio das
relacbes e contexto escolar. Para isso, segundo Jodelet (1998), precisaria que
“alteridade de dentro” orientasse a diferenca para o interior do grupo. Essa deveria
ser realizada pelos professores e pedagogas, com vistas a protecdo social, das
adolescentes acolhidas. Vale lembrar que essa protecao, também cabe, ao Estado,
em conjunto com a sociedade civil (escola, familia, saude e assisténcia social), para
atender e formular politicas publicas e sociais que atendam as demandas

especificas que séo observadas destas adolescentes que estdo em acolhimento.
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CONCLUSAO

O presente estudo buscou compreender quais sdo as representacdes
sociais (RS) que as adolescentes acolhidas na Marillac e na APAM, possuem em
relacdo ao cotidiano escolar. Para isso, mediante o desenvolvimento do GF, a
pesquisa obteve resultados significativos em relacdo as representacfes e RS das
adolescentes acolhidas na Marillac e na APAM, quanto ao cotidiano escolar.
Constatou-se que as adaptacOes realizadas na metodologia do GF (observadoras,
desenho e dindmicas de interacdo), juntamente com a analise de conteiudo de
categorias tematica, engendrou em um meétodo eficaz, fornecendo uma gama de
resultados que vai além dos esperados.

Isto, porque o GF, segundo Gatti (2005, p.9), permite que surja “[...] uma
multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de
interacdo criado, permitindo a captacdo de significados que, com outros meios,
poderiam ser dificeis de manifestar”. Essas emocdes estdo relacionadas com a
experiéncia do cotidiano dos participantes, que surgem por meio da interacdo entre
0s mesmos. Portanto, o GF se fundamenta na discursividade e interagcdo, na
tradicdo dialética e na intersubjetividade da construcédo do conhecimento.

E importante destacar que os objetivos especificos, que s&o: identificar os
principais problemas;analisar a influéncia das relagdes escolares no comportamento;
constatar as perspectivas com as relagcbes existentes com professores, pedagogas,
funcionarios e os colegas da escola; e demonstrar quais as representacdes sociais e
as vivéncias das adolescentes na escola e no acolhimento, e como elas enfrentam
essa realidade no cotidiano, foram alcangados e estao diretamente ligados.

De modo sucinto, quanto ao primeiro objetivo, os principais problemas sao o
bullying, o estigma e a alteridade radical. Quanto ao segundo, as relagdes positivas
sdo com os amigos e funcionarios de servicos gerais, enquanto que as relacdes e
interacdes negativas sdo com alguns colegas, professores e pedagogas. Essas
relacbes e interacdes negativas causam, muitas vezes, comportamentos de
agressividade, inquietacdes, irritacdo, desconforto, tristeza, entre outros. Ja as
relacbes e interacbes positivas trazem o pertencimento a um grupo, que é
fundamental para o desenvolvimento da identidade. Com relacdo ao terceiro
objetivo, as adolescentes esperam ser tratadas com igualdade, sem discriminacéao,

pelos professores e pedagogas, para que ndo haja constrangimento. Quanto ao
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quarto objetivo, ficou claro que possuem dificuldades para enfrentar as realidades
negativas do cotidiano. Com isso, adveio uma construcdo de uma representacao
social negativa tanto do acolhimento quanto de elementos do cotidiano escolar.

No contexto estudado, as adolescentes acolhidas apresentaram multiplas
representacdes, bem como as RS do cotidiano, tanto escolar como do acolhimento.
Essas se encontram interligadas e sdo influenciadas reciprocamente, devido as
circunstancias: socio-histérico de risco e vulnerabilidade social vivenciado pelas
adolescentes. Os resultados permitiram analisar a Teoria das Representacdes
Sociais (TRS) juntamente com contexto sdcio-histérico e o cotidiano das
adolescentes acolhidas, que esta ligado ao bullying, estigma e a alteridade radical, e
ainda aos aspectos emocionais e afetivos das mesmas. Baseando-se nas falas das
adolescentes da Marillac e da APAM, percebeu-se que as relacdes e interacdes
escolares da maioria estédo voltadas para os amigos (as), 0s quais possuem grande
influéncia na vida e no cotidiano escolar das adolescentes. As adolescentes
explicam gue os amigos (as) ndo se incomodam por elas estarem em acolhimento,
ou seja, nao tém preconceito. Essa relevancia aparece nas falas quando afirmam
gue vao para a escola por causa das amizades. Assim, verificou-se a RS das
adolescentes que compartilharam dessas relagcdes e interacbes positivas do
cotidiano escolar.

Foram observadas duas excecoes, ou seja, adolescentes que apresentaram
dificuldade em se relacionar com as amigas e amigos. Com base nas falas das duas
adolescentes, e na observagdo realizada durante o GF, verificou-se que as
adolescentes se isolam na escola pelo fato de ndo serem aceitas pelos colegas. Isso
reflete também quando estéo no acolhimento, visto que nas duas sessofes realizadas
as adolescentes estavam afastadas, isolando-se das outras. As implicacfes dessa
auséncia, da relacdo e interagao sao refletidas de forma concreta no aprendizado,
com o atraso escolar e a dificuldade para ler. Constatou-se também que, as
adolescentes possuem comportamentos de agressividade, tanto verbal como fisico.

Goffman (2005) assegura que o0 comportamento advém com as interacdes
sociais, e o significado do mesmo esta relacionado com a interagdo. Confirmando
essa perspectiva Del Prette e Del Prette (2001a, p.43) afirmam que as relagbes de
amizade, ou de “[...] status social adquirido no grupo, as experiéncias de aceitacao e
rejeicdo e as preferéncias que nele se formam estdo relacionados com o0s

comportamentos de cooperacédo, ajuda, seguimento de regras, controle de raiva e
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agressividade [...]". Assim, as relagcbes com o0s colegas instituem um conjunto de
situacdes que podem influenciar no comportamento social das adolescentes.

A dificuldade principal encontrada no cotidiano escolar pelas adolescentes
das duas instituicbes estd em torno da relacdo e interagdo com os professores e
equipe pedagdgica. Surgiu também a dificuldade de interacdo com os colegas. Esse
problema € apresentado nas falas das adolescentes quando sofrem bullying. Lamas,
Freitas e Barbosa (2013) trazem que a ocorréncia de bullying entre professor-aluno
é identificada especialmente em torno da ordem e da disciplina. Mas, € relevante
destacar que as interacdes existentes entre os estudantes sao reflexos da relagcao
vivenciada com o docente em sala de aula.

Neste contexto se revelou a complexidade das relacbes e interacdes no
cotidiano escolar, bem como o desejo de pertencer a uma realidade. A diferenca
dentro do nosso mundo, juntamente com a possibilidade de conviver com a
pluralidade destas realidades. Diante do exposto, considera-se que a pesquisa
proporcionou reconhecer o0s elementos presentes no cotidiano escolar de
adolescentes acolhidas, igualmente reafirmando a importancia do papel desta
instituicdo na construgdo da identidade. Considerou-se fundamental entender a
complexidade e as dimensdes que constituem a rede de relagcdes que envolvem a
escola, sociedade e 0s sujeitos que atuam neste espaco a partir dos relatos das
adolescentes. Deveria ser deixado de lado o papel da escola de simples
conservacao do conhecimento histérico e acumulado, o paradigma simplificador, que
busca reduzir e tratar de maneira unidimensional toda a complexidade dos
fendbmenos (MORIN,2007), primando pelo que € racional, tornando restritivo o
conhecimento. Entendeu-se, que precisaria ocorrer 0 oposto, os professores e
equipe pedagogica perceberem e trabalharem com a diversidade, pluralidade e
multiplicidade, bem como as diferengas que estdo presente na escola. Nessa se
encontram as adolescentes acolhidas e o acolhimento.

Este trabalho identificou que as adolescentes acolhidas foram, e séao,
vitimas de duas exclusfes. A primeiramente € a exclusdo social, na qual estédo
inseridos os familiares, que provoca o risco e a vulnerabilidade social. A segunda é a
exclusao psicoldgica, que vem com a alteridade radical.

A exclusao social se distingue por um conjunto de processos que se formam
no campo alargado das relacdes e interacdes sociais contemporaneas como a:

precarizacdo do trabalho, desqualificacdo social, desfiliacdo social, desagregacao
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identitaria, desumanizacdo do outro e a anulacdo da alteridade. Os processos
mencionados na maioria das vezes sdo responsaveis pela “[...] emergéncia ou
difusdo de outros fenbmenos: o desemprego estrutural, a populacéo de rua, a fome,
a violéncia, a falta de acesso a bens e servigos, a seguranca, a justica e a cidadania,
entre outras” (LOPES, 2006, p.124). A exclusdo social vivenciada pelas familias
reflete diretamente nas criancas e adolescentes que foram encaminhadas para os
acolhimentos, na maioria das vezes afastadas do convivio familiar e comunitario que
€ fundamental para o seu desenvolvimento (pessoal e intelectual) e cidadania.

A excluséo psicologica surgiu ao compreender as representacdes e as RS
das adolescentes acolhidas na Marillac e da APAM em relacdo ao cotidiano escolar,
o qual apresentou implicacdes e conflitos, sobretudo nas praticas do bullying, que se
aproxima conceitualmente ao estigma e a alteridade radical. A partir destas
consideragdes, toma-se como base a afirmacdo de Jodelet (1998) que essas
praticas e as representacfes encontram-se estreitamente relacionadas com a
alteridade radical, na qual se evidencia o racismo, em situacdo de alteridade
tomando suas formas mais extremas e alienantes.

Para Jodelet (2010) o tratamento social dessa nova forma de alteridade que
intensifica as afirmagbes e as defesas identitarias se torna dependente
fundamentalmente da excluséo, preconceito e estereétipo que definem tanto o alvo
(vitima) quanto os portadores (agressores) do racismo. Essa abordagem de acordo
com Jodelet (2010, p.66) esta relacionada, ao que compete a Psicologia Social, pois
ela se restringe aos processos “[...] psicologicos, cognitivos e simbdlicos que podem
ou acompanhar a situacdo da exclusdo ou dela reforcar a manutencdo como
racionalizacao, justificagcdo ou legitimagdo”. A mesma autora, afirma que pela
posicao intersticial desta disciplina, no espaco das ciéncias sociais da sociedade e
do homem, traz uma contribuicdo que ndo € negligenciavel na compreensdo dos
individuos, grupos e das coletividades, fixando as formas e as experiéncias de
excluséo.

Assim, as praticas: bullying, estigma e a alteridade radical, que ocorrem no
cotidiano escolar, estdo evidentes nas relacdes e interacbes das adolescentes
acolhidas com outros alunos, mas principalmente entre as adolescentes acolhidas
com professores e pedagogas. Estas apresentam consequéncias negativas no
cotidiano escolar e na vida social, afetando-as emocionalmente e psicologicamente.

Neste sentido compete a sociedade e ao Estado buscar nas politicas publicas e
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sociais propostas eficientes e eficazes, com um entendimento multisetorial e um
trabalho interdisciplinar em rede, para averiguar outros aspectos relacionados, sejam
diretamente ou indiretamente a esses fenbmenos, 0s quais estdo interligados, e
foram encontrados nesta pesquisa. As politicas publicas e sociais devem ser
conduzidas na contemporaneidade, para atender as demandas especificas destas
adolescentes, e ndo da economia capitalista.

Portanto, o trabalho interdisciplinar deve ser de tal forma que facilite a
observacéo quanto ao grau da dindmica soécio-historico e psicossocial dos individuos
nos espacgos da sociedade, seja micro ou macro. Além disso, que se tenha a
consciéncia do “outro” em sua alteridade, isto é, a consciéncia da diferenca.
Segundo Jovchelovitch (1998, p.69) sem “[..] o reconhecimento do outro, a
producdo de sentido e seus correlatos a forma simbdlica, a linguagem, e as
identidades- seriam inexistentes”.

Ainda mais, para que as adolescentes possam superar a condicdo de
vulnerabilidade social que foram submetidas é necessario um empenho da
sociedade e do Estado, na elaboracdo e implementacdo das politicas publicas e
sociais para garantir no sentido mais amplo os seus direitos previstos na
Constituicdao Federal no Art. 208, | e VII, e no ECA no Art. 53, no VII. Com a
finalidade de que o acolhimento e a escola no seu cotidiano escolar possam auxiliar
na superacao da sua condicdo de vulnerabilidade social. Ademais, deve se ter um
aprofundamento nas reflexdes e discussdes desta realidade complexa que é o
cotidiano escolar. Para, assim, promover um cotidiano escolar respaldado na
sociabilidade e cidadania a qual as vitimas do bullying, estigma e a alteridade radical
descubram-se a si mesmas e tenham forca para lutar contra esses fenémenos.

As RS estdo presentes na vida cotidiana das adolescentes acolhidas nas
relacées interpessoais e intergrupais, ainda em meio aos mitos (com relagcdo ao
acolhimento) e sistemas presentes na sociedade. As RS criam uma forma de
producdo de conhecimento que garante a constancia do mundo no qual as pessoas
confiam o que representa um processo de producdo subjetiva, que assegura a
identidade. Desse modo, as RS das adolescentes acolhidas se constituiram da
realidade vivida e conhecida, a qual possui um valor na realidade delas ena
sociedade. Por tanto, a sociedade contemporanea é fortemente ligada a diversidade,
pluralidade, multiplicidade e a afetividade, sendo essa decorrente sempre ao senso

comum, e cada vez mais complexo.
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Perguntas para o roteiro do Grupo Focal foi preparado, de acordo com a

percepcao e linguagem das adolescentes.

Vocé gosta de ir para a escola?

O que mais vocé gosta na escola?

O que vocé nao gosta na escola?

Como vocé se sente indo para a escola?
Com quem vocé conversa na escola?

Vocé tem amigos (as) na escola?

N o g bk~ DR

Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e outros que
nao?

8. Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e outros que
nao?

9. Vocé se da (se relaciona) bem com os colegas e funcionarios?

10. Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé realiza?

11. Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

12. Como vocé se sente morando na Casa Santa Luiza de Marillac e na

associacado de Promocéo a Menina (APAM)?
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TERMO DE ACEITE EM PESQUISA

Adolescentes participantes da pesquisa.

Sou mestranda da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) e estou desenvolvendo uma
pesquisa sobre “As representagdes sociais das adolescentes acolhidas, na Casa Santa Luiza de Marillac e
na associacdo de Promog&o a Menina APAM, possuem em relagéo ao cotidiano escolar” sob a orientagéo
da Prof.2 Dra. Solange Aparecida Barbosa de Moraes Barros.

Trata-se de uma pesquisa para 0 Mestrado em Ciéncias Sociais Aplicadas da UEPG. A pesquisa
tem por objetivo compreender quais s&o as representagdes sociais que as adolescentes acolhidas na Casa
Santa Luiza de Marillac e na associagdo de Promocédo a Menina APAM, possuem em relagdo ao cotidiano
escolar e analisar a influéncia das relagGes escolares no comportamento das adolescentes acolhidas.
Assim, constatar as perspectivas das adolescentes acolhidas no dia a dia, no que se refere ao ambiente
escolar, bem como as relagfes existentes com: os professores, pedagogos e os colegas da escola.

A pesquisa sera realizada por meio do grupo focal, pelo qual serdo feitas perguntas relacionadas
ao cotidiano das adolescentes na escola. Essas indagac¢fes visam compreender o cotidiano escolar antes
e depois do acolhimento.

Estes procedimentos ndo oferecem nenhum risco.

Enfatizo sua participacdo ndo é obrigatéria, sendo que somente respondera as perguntas se
espontaneamente concordar. Caso ndo concorde em participar da pesquisa, vocé podera retirar-se a
gualquer momento. A recusa ou desisténcia em participar em hip6tese alguma implicara em prejuizo ao
pesquisado ou em qualquer outra penalizacao.

Os dados obtidos pelo grupo focal servirdo para essa pesquisa e havera total preservagédo do
anonimato dos participantes.

Quanto a publicagdo dos resultados, a identificacdo dos participantes da pesquisa ndo sera
revelada em hipotese alguma.

As pesquisadoras estdo a disposicéo para esclarecer qualquer divida, diretamente pelos telefones
(42) 9105-1806 (Prof.2 Dra. Solange Aparecida Barbosa de Moraes Barros - coordenador da pesquisa) e
(42) 9933-0421 (Diana Galone Somer — Mestranda, assistente de pesquisa), ou pela Coordenacdo do
Mestrado em Ciéncias Sociais Aplicadas (Campus de Uvaranas, CIPP 3220-3153).

Este documento é apresentado em duas vias.

Diana Galone Somer
Mestranda em Ciéncias Sociais Aplicadas - UEPG

Declaro, por meio deste, que eu, ,
RG , responsavel pai elou responsavel por

, com endereco
tomei
conhecimento desta pesquisa e que concordo em participar juntamente. Entendi que, mesmo com minha
autorizagado, a(s) crianca(s) tera(ao) liberdade para concordar em participar ou ndo. Autorizo a utilizacéo
das informacdes obtidas através de publicacbes e/ou apresentacdes em eventos cientificos, sem a
identificacdo de meu nome.

Data: de de

Assinatura do Responsavel

ATENCAO: A sua participacdo em qualquer tipo de pesquisa é voluntaria. Em caso de ddvida quanto aos
seus direitos, entre em contato com a Comissdo de Etica em Pesquisa da UEPG. Enderego — Av. Carlos
Cavalcanti, n.4748, Bloco M, Sala 12, CEP- 84030-900 — Ponta Grossa — PR. Fone: (42) 3220-3108 e-mail:
coep@uepg.br

Profa.Dr2. Solange Aparecida Barbosa de Moraes Barros
Coordenadora da pesquisa
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APENDICE C - Transcri¢des das sessdes do GF realizadas na Casa
Santa Luiza de Marillac e na Associacdo de Promocéao de Meninas - APAM.
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GRUPO FOCAL- SESSOES na MARILLAC dia 07-04 e 14-04/2016
1° Sesséo duragéo: 2° Sesséao duracao:

Horario: 19:30h as 20:30h Horario: 19:30 as 21:55h

Quanto ao horéario que foi realizado o Grupo Focal na instituicdo Casa Santa
Luiza de Marillac, é necessario esclarecer que o grupo focal foi realizado as 19:30,
por que a instituicdo tem duas adolescentes que estudam pela manha e duas pela
tarde, inicialmente seriam apenas as quatro adolescente. Mas no dia 05 de abril
chegou duas adolescentes na instituicdo que participaram do grupo. Ainda, que as
adolescente que estudam pela tarde chegam a instituicdo 18:30h. Foi definido com a
equipe, que seria realizado o grupo apos a janta das adolescentes.

Na sequéncia, se destacara as falas das adolescentes da instituicido Casa
Santa Luiza de Marillac, bem como da Associagédo de Promogdo a Menina (APAM).
Assim, e relevante esclarecer que a partir da observacdo nas duas instituicdes,
percebeu-se que as adolescentes de ambas as instituicbes gostam de assistir filmes.
Por isso, cada adolescente recebera o nome de um personagem de filme.

Ainda, como uma forma de interacdo [quebrar o gelo] com as adolescentes
das duas instituicdes, foi realizada na primeira sessdo do Grupo Focal a Dindmica
do cordao teia de relacionamento. Onde cada adolescente falou seu nome e uma
coisa, ou mais que gosta e vai passar. Logo, foi solicitado para as adolescentes que
desenhassem a sua escola tanto na instituicho Casa Santa Luiza de Marillac o
desenho esta no Apéndice D, também para a Associacdo de Promocdo a Menina
(APAM) o desenho se encontra no Apéndice E. Depois que terminaram o desenho
cada adolescente falou sobre.

Na segunda sessdo do Grupo Focal a dinamica desempenhada foi jogar
desafio. Onde cada adolescente rodava uma garrafa, quando a garrafa parava, e
apontava para a adolescente, ela tirava [caixinha] uma pergunta e respondia. Em
seguida todas as adolescentes respondiam [algumas perguntas sobre a escola,
algumas adolescentes ndo quiseram responder]. Logo, mas uma adolescente, que
guisesse, roda a garrafa e tirava uma atividade como: cantar uma masica; fazer
mimica; contar piada ou falar de alguma engraca que aconteceu com ela, ou ela
presenciou. Vale ressaltar que essa dinamica proporcionou distracdo e interacéao,
uma vez que se observou que as adolescentes duas instituicbes estavam com

dificuldade de falar sobre a escola, na primeira sessdo. Apos, o desenvolvimento da
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segunda sessao, percebeu-se que a dificuldade que as adolescentes demonstraram

na primeira sessao, foi amenizada com os sorrisos através da dinamica.

1° SESSAO - Desenho da escola e falaram sobre o desenho.

Alice (precisa instigar todo o momento para falar e tem dificuldade para
falar, lingua travada)

Moderadora - Mostre a escola e fale sobre.

Alice - APAE.*3

Moderadora - O que vocé faz 14?

Alice - Eu fago muitas coisas. Faco sacola, coruja...

Moderadora - O que tem la?

Alice - N&o sei, ndo sei mais.

Lyly (precisa instigar para falar, chegou 05/04/2016 na instituicéao)

Moderadora — Mostre a escola e fale sobre.

Lyly - Tem gente. (Meninas acolhidas, Risos)

Lyly- perguntou para as meninas - Qual que € a graca? (depois olha para a
Moderadora e pergunta o que mais?)

Moderadora - O que vocé quiser contar da escola. O que vocé lembra de la?

Lyly - Que eu fazia muita bagunca, que eu reprovei, sé isso.

Moderadora- Que serie que vocé esta?

Lyly- Oitava.

Moderadora — Que ano que vocé parou de estudar?

Lyly- Semana passada.

Moderadora- E vocé quer voltar para a escola?

Lyly- Tanto faz.

Moderadora - Tem mais alguma coisa que queria falar da escola?

Lyly - N&o.

Kate- (chegou dia 05/04/2016 na instituicao)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre?

Kate- Essa aqui € minha escola, estou no primeiro ano, estudo a noite. Eu
gostava dos meus amigos que eram poucos. Ninguém gostava de mim na escola eu
nao tava nem ai. Os professores tém alguns legal tem alguns bem chatos, e s6 isso
a escola era meio paia. Eu gostava do lanche, ndo sei mais o que falar, sé isso.

Freya- (é inquieta, pensa bastante para responder)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre.

Freya- A minha escola t4 aqui, ta feia (adolescente mostra as paredes do
desenho) e tudo, essa é minha escola, eu ndo gostava de estudar, e tudo. Depois
gue eu vim pra ca (Marillac) eu me acostumei. Eu apronto bastante na sala de aula,

43 APAE - Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais.
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s6 perto da professora que eu sou santa, eu apronto bastante e escrevo demais. Eu
gosto bastante da minha escola.

Zoe- (Responde rapido e com clareza as perguntas)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre.

Zoe- Bom essa é a minha escola, é o colégio (adolescente fala 0 nome), eu
to ha pouco tempo 14, mais o eu que vi e que o colégio tinha uma fama de gente
briguenta de alunos ruins, mais ndo. Eu gosto do ensino de 14, vejo que os
professores tem qualidade. Eu fiz aqui o patio da escola, o patio ndo o corredor para
entrar nas salas porque € o0 momento que a gente fica mais ansioso, pelo menos eu
fico. Eu gosto bastante de estudar € o momento que eu gosto bastante que eu
converso em geral com todo mundo.

Megan- (precisa instigar para falar)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre. (siléncio)
Moderadora- Como que € a tua escola?

Megan- Legal.

Moderadora- O que vocé faz na escola?

Megan- Brinco.

Moderadora- O que mais?

Megan- Faco bagunca.

Moderadora- O que mais?

Megan- Choro. (siléncio) bato nas professoras.
Moderadora- Por qué? Vocé bate nas professoras?
Megan- N&o sei.

Moderadora- As professoras sao boas com vocé?
Megan- Sim.

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?
Megan- N&o.

Moderadora- Quer falar mais alguma coisa?
Megan- N&o.

Apoés, a fala das adolescentes quanto ao desenho foi realizado as
perguntas do roteiro, de acordo com a percepc¢ao e linguagem das
adolescentes.

Vocé gosta de ir para a escola?

O que mais vocé gosta na escola?

O que vocé nao gosta na escola?

Como vocé se sente indo para a escola?

Com quem vocé conversa na escola?

o a0k w bR

Vocé tem amigos (as) na escola?

Alice
Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?
Alice- Gosto.
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Moderadora- Vocé gosta da escola, por qué?

Alice- Gosto muito, néo sei.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Alice- Nada (siléncio) e chata, me sento na frente.

Moderadora- Vocé se senta na frente, por qué?

Alice- Nao sei.

Moderadora - O que vocé nao gosta na escola?

Alice- (ndo respondeu)

Moderadora- Vocé ja estudou em outra escola?

Alice- Nao eu so estudei na APAE.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Alice- (Nao responde)

Moderadora- Vocé conversa em sala de aula?

Alice- Nao.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?

Alice- (ndo respondeu)

Moderadora- Que lugar (espaco) da escola vocé mais gosta?

Alice- Dentro da sala

Moderadora - O que vocé nao gosta na escola?

Alice- (ndo respondeu)

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Alice- Minha amiga, (adolescente fala 0 nome) todo mundo tem amiga.

Moderadora- Vocé tem amigos (as) na escola?

Alice- S6 um e dois (meninas da instituicdo rim e ela diz) fique quieta vocés.

Moderadora- Existe algum colega seu que faz brincadeiras maldosas
constantemente?

Alice- Tem ele xinga.

Moderadora- O que ele fala?

Alice- N&o sei, xinga todo mundo.

Lyly

Moderadora - Vocé gosta de ir para a escola?

Lyly- N&o.

Moderadora- Por qué?

Lyly- Porque tem que estudar.

Moderadora- Vocé nao gosta de estudar, por qué?

Lyly- Preguica.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Lyly- Comer.

Moderadora- Vocé ja se sentiu feliz na escola? Em que situagdo? Como foi?

Lyly- Quando tinha aula vaga.

Moderadora- Vocé conversa em sala de aula?

Lyly- Eu converso.

Moderadora- O que vocé nao gosta da escola?

Lyly- Tive que ir para a sala da diretora, porque a (adolescente fala o0 nome
da menina) quis bater em mim (a adolescente fechou o semblante) e de assinar o
caderno preto.

Moderadora- Porque vocé assinou o caderno preto.

Lyly- Porque eu nao fazia os trabalhos e toda as vezes que eu nao fazia
tinha que assinar, esse negocio ai. E uma vez que eu risquei a porta do banheiro,
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elas faziam limpar a porta, ela chamava a gente de porca, uma vontade de dar um
S0CO, SO iSs0.

Moderadora- Como vocé sente indo para a escola?

Lyly- Mal, com raiva, porque eu hao queria ir para a escola.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Lyly- Com minhas amigas

Moderadora - Vocé tem amigos (as) na escola?

Lyly- Tenho, ndo sdo muitas mais tem.

Kate

Moderadora- Vocé gosta de ir para escola?

Kate- Eu gostava por causa de ser a noite.

Moderadora- O que vocé mais gostava na escola.

Kate- O recreio ficava sentada, com umas meninas um pouquinho chata, e
minhas amigas.

Moderadora- Vocé conversa em sala de aula?

Kate- Eu converso.

Moderadora- O que vocé nao gostava na escola?

Kate- Quando n&o tinha nenhuma aula vaga. Nao gosto de fazer trabalho em
grupo, diziam deixe que a gente carrega a mala (ficou triste), ai que 6dio chama a
gente de mala, caderno preto, e ndo gosto de fazer fila.

Moderadora- Como vocé sente indo para a escola?

Kate- Preguica.

Moderadora- Vocé vai como para a escola?

Kate- De a pé.

Moderadora- Era longe?

Kate- Era mais ou menos.

Moderadora- Vocé ja se sentiu triste na escola? Quando? Como foi?

Kate- Ja me senti, quando a minha mée tava internada, e so isso.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Kate- Com as minhas amigas, (adolescente fala 0 nome).

Moderadora - Vocé tem amigos (as) na escola?

Kate- Tenho.

Freya

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Freya- Gosto

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Freya- Os tios, o refeitério e comer.

Moderadora- O que vocé nao gosta da escola?

Freya- Das pessoas que ficam atentando agente que 6dio, aquelas criancas
l&. (ficou em siléncio, e abaixou a cabeca) e eu assinei o livro preto, porque eu
xinguei o diretor.

Moderadora- Como vocé sente indo para a escola?

Freya- Me sinto melhor, porque to tentando estudar.

Moderadora- Que serie que vocé esta?

Freya- Na quarta.

Moderadora- Vocé tem amigos na escola?

Freya- Tenho.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?



163

Freya- Converso mais com a minha amiga(adolescente fala nome da amiga).
Moderadora- Com mais alguém?

Freya- Com a (demorou para responder e disse) esqueci o nome dela l4.
Moderadora- Vocé tem amigos (as) na escola?

Freya- Tenho.

Moderadora- As criangas que vocé disse que atentam quem s&ao?
Freya- S&o dois pia tentagao.

Moderadora- E o que eles falam?

Freya- Me chamando de besteira, tentagéo.

Moderadora- Eles fazem isso com todo mundo?

Freya- Até com a professora, da vontade de moer a cara deles.
Moderadora- A professora xinga eles.

Freya- (silencio, ndo respondeu)

Zoe

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Zoe- Eu gosto, bastante de ir para a escola e um lugar que eu me sinto livre.
E desde pequena eu gostava. Primeiro quando eu era pequena eu gostava de ir
para conversar com 0S meus amigos, pra mostrar as coisas novas principalmente o
material né. E agora que eu to maior, eu gosto de ir para conversar também, pra ver
gente nova eu me sinto bem livre na escola.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Zoe- Eu acho que das pessoas, eu gosto de conversar bastante. E das aulas
de filosofia e sociologia porque eu acho que os professores entra mais em contato
com o adolescente.

Moderadora- Vocé ja se sentiu feliz na escola? Em que situacdo? Como foi?
Zoe- Eu ja quando a gente néo fica pra recuperacao.

Moderadora- Que lugar (espac¢o) da escola vocé mais gosta?

Zoe- Corredor, pra entrar assim, sabe na sala, fica todo mundo assim (gesto
com as maos, ficam perto), dai eu gosto, quando tem troca de professor.

Moderadora- Vocé conversa em sala de aula?

Zoe- Eu converso.

Moderadora- O que vocé nao gosta na escola?

Zoe- E daqueles grupinhos que se formam, eu odeio aqueles grupinhos de
meninas metidas de pia chato, aham eu ndo gosto de grupinho. O bullying daqueles
gue estudam mais, do gordinho. Dos castigos, tem que é perder nota, vocé ta
conversando entdo 0,5 a menos. Eu acho que isso entra como uma manipulacédo na
sala de aula.

Moderadora- Os professores apenas falam ou eles fazem?

Zoe- Eles fazem mesmo, principalmente os professores que tem preguica
de dar aula ne, eles fazem.

Moderadora- E com todos os alunos?

Zoe- Nao com agueles que esta dando problema, o professor ou professora
fala e dai aquele aluno fica quieto, perder nota, dai reprova.

Moderadora- Quer falar mais alguma coisa?

Zoe - De assinar o caderno preto.

Moderadora- Por que vocé assinou o caderno preto?

Zoe- Porque eu estourei o extintor da escola (adolescente fala o nome),
antes de vir para a Marillac.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?
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Zoe- Eu gosto me sinto livre. S6 abordagem dos professores sabe, eu acho
gue os professores se acham muito. é verdade se acham acima dos alunos. S6 que
eu acho que eles deviam entrar mais em contanto, sabe. Principalmente com o
adolescente por eu vejo que eles s6 véao la passam (no quadro) quem quer queira
guem nao quer ndo queira. Eu acho que eles deveriam buscar o interesse dos
alunos é isso.

Moderadora- Vocé pergunta o que tem davidas a professora ou professor?

Zoe- Sim, e muitas, as vezes se viram em uns loucos, tem uma professora
gue diz meu Deus esté escrito, mas eu ndo entendi, eu falo, porque eu que vou fazer
a prova, eu preciso entender.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Zoe- Eu converso com, no caso com 0 meu grupinho de amigo, a maioria
s&0 meninos, mas tem algumas meninas.

Moderadora- Vocé tem amigos (as) na escola?

Zoe- Agora eu to no colégio novo, mas eu acho que eu ja fiz bastantes
amizades ja.

Moderadora- Primeiro ano que vocé esta ali?

Zoe- Aham, é o primeiro ano que eu to ali, tenho em torno de uns 15 amigos
assim, acho que é bastante ja, eu tenho facilidade de fazer amizade e tal.

Megan

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?
Megan- Urum.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?
Megan- Aula de educagéo fisica, aula de ciéncia, aula de artes.
Moderadora- Vocé conversa em sala de aula?
Megan- (Adolescente, ndo respondeu)
Moderadora- O que vocé nao gosta na escola?
Megan- Demora de bater o sinal.

Moderadora- Como vocé sente indo para a escola?
Megan- Me sinto, bem.

Moderadora- Vocé vai do que para a escola?
Megan- Carro.

Moderadora- E longe a escola?

Megan- N&o.

Moderadora- Com quem vocé conversa?

Megan- Com as meninas, minhas amigas.
Moderadora- Vocé tem amigos na escola?

Megan- As meninas (adolescente fala 0 nome).
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2° SESSAO na sequéncia do roteiro utilizado na primeira sess&o.

7. Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e outros que néo?
8. Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e outros que nao?
9. Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

10. Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé realiza?

11.Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

12.Como vocé se sente morando na Casa Santa Luiza de Marillac?

13.Vocé pergunta o que tem duvidas a professora ou professor?

Obs: A guestdo nove foi mudada por que as adolescentes ja falaram dos
colegas/amigos (as) na escola * Vocé se da (se relaciona) bem com os colegas e
funcionarios? Ainda, na Marillac surgiu uma nova pergunta. 13- Nova pergunta vocé

pergunta o que tem duvidas a professora ou professor?

Alice

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Alice- Tem a (adolescente fala 0 home) e uma que eu gosto, e ndo gosto
(adolescente fala 0 nome).

Moderadora- Vocé pergunta o que tem duvidas a professora ou professor?

Alice- (n&o respondeu)

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Alice- (Nao respondeu)

Moderadora- Vocé se da bem com os funcionarios?

Alice- Aham, sim.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Alice- Escrever.

Moderadora- E 0 que vocé escreve?

Alice- Muita coisa.

Moderadora- Qual a atividade mais legal que vocé ja fez na sala de aula?

Alice- Esqueci.

Moderadora- Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Alice- N&o, tudo igual

Moderadora- Como vocé sente morando aqui na Casa Santa Luiza de
Marillac?

Alice- Chato, bem com as meninas, sdo bem boazinhas (a adolescente fala
0 nome de varias meninas do acolhimento que ja passaram pelo acolhimento e das
que estao), elas sdo boazinhas

Lyly
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Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Lyly- N&o gosto da professora de portugués.

Moderadora- Por que vocé ndo gostava dela.

Lyly- Porque quando eu esquecia o livro ela me xingava, o resto eu gosto.

Moderadora- Vocé pergunta o que tem duvidas a professora ou professor?

Lyly- N&o.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Lyly- N&o. (adolescente ndo quis falar mais)

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Lyly- S6 uns que tem gque xingam as vezes, mas gosto das tias (adolescente
fala 0 nome) elas eram boazinhas com a gente, elas limpam.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Lyly- S6 aula, as vezes tem educacao fisica e s6, ndo tinha quadra.

Moderadora- Era bom, fazer educagéo fisica?

Lyly- Mais ou menos a professora era muito chata.

Moderadora- H& alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Lyly- N&o.

Moderadora- Como vocé se sente morando aqui na Marillac?

Lyly- Ah bem, mais ou menos por que € chato ter que ficar aqui.

Moderadora- O que vocé sente mais falta?

Lyly- De sair.

Moderadora- E onde vocé gostava de ir.

Lyly- Eu gostava de ir para a casa do meu irmao, so.

Moderadora- Tem mais alguma coisa que vocé quer falar sobre a Marillac?

Lyly- Odeio ficar no meu quarto (convivio). Eu gosto muito delas (meninas) e
elas sao legal, tudo elas nenhum me trata mal, s6 isso. Elas fazem um pouquinho de
bagunca mais ta bom. Também gosto de fazer bagunca

Kate

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Kate- Eu ndo gosto da professora de portugués nem da matematica, e so.

Moderadora- Vocé pergunta o que tem duvidas a professora ou professor?

Kate- Eu néo.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Kate- Tinha eu gostava da pedagoga, (adolescente fala o nome).

Moderadora- O que ela fazia?

Kate- Ela era muito boa, ela brincava com a gente a sim.

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Kate- Sim, s6 com uma funcionaria que nao, ela era funcionaria de limpeza,
ela xingava s6 eu, também xingava ela.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Kate- VOlei, aquecimento e aquelas coisas (siléncio) e so.

Moderadora- Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Kate- N&o.
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Moderadora- Como vocé se sente morando na Casa Santa Luiza de
Marillac?

Kate- Ah, acho legal, chato. As meninas junto com a gente mas companhia o
problema e a Zoe é muito certinha e s6 a Megan, muuuuita paciéncia (adolescente
olha para Megan), coitada também, mas elas sao legais.

Freya

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Freya- Fala bem a verdade pra vocés eu ndo gostava da minha escola, por
gue la € muito chato, as professoras sdo muito burra, chatas, s6 tinha dois ou trés
professores gatinho. Foi 0 que salvo a escola, dai sai de la (escola antes do
acolhimento) por que a minha mae perdeu o emprego, ela ndo tinha como me
mandar para a escola de Van, dai eu sai de |4 e vim para esse abrigo (acolhimento)
chato aqui, s6 gostava dos professores mesmo gatinhos.

Moderadora- Vocé pergunta o que tem duvidas a professora ou professor?

Freya- Nao

Moderadora- E a escola de agora, vocé gosta dos professores?

Freya- Gosto de todos eles.

Moderadora- Quantos professores vocé tem?

Freya- Na minha sala s6 tem um.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Freya- Nao tem, sO tem diretor.

Freya- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Freya- Com as tias da cozinha.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Freya- Que eu mais gosto, educacdo fisica.

Moderadora- O que vocés fazem?

Freya- Jogar bola e bater na cabeca dos outros.

Moderadora- Tem quadra?

Freya- Aham, na quadra.

Moderadora- H4 alguma atividade diferente na escola?

Freya- Nao.

Moderadora- Como vocé se sente morando aqui na casa Santa Luiza de
Marillac?

Freya- Chato, mas € melhor do que ta na rua.

Moderadora- O que vocé mais gosta na Marillac?

Freya- Das meninas, a tentar as irmas e de comer claro.

Moderadora- Tem mais alguma coisa que vocé queria falar sobre a casa

Freya- Sim. Todo mundo na escola fica falando, ha vocé ndo tem mae, por
isso que vocé mora no abrigo (acolhimento). Por isso, que eu bati no pia hoje na
escola. Quando eu chego la (escola) uma menina me contou, bem amiga minha. Ela
me contou que outra (colega) ndo queria que eu fosse porque eu sou do abrigo
(acolhimento).

Moderadora- Essa colega falou alguma coisa pra vocé?

Freya- Ela disse que aqui quem vem é maconheiro essas coisas, eu falei pra
ela que ndo é assim, aqui a gente ta por precisdo. A gente ndo ta porque a gente
ndo tem mae e ndo tem pai, é por precisdo. E ela bem assim, s6 vai la (Marillac)



168

guem € maconheiro e bandido. Dai eu nao falei para a professora porque dai ia dar
confusdo. Eu falei para as meninas la se elas ndo quiserem ficar perto de mim, por
mim n&o da nada.

Moderadora- E os professores?

Freya- Tratam bem, é s6 as meninas metidinhas que fazem bulling por eu
estar no abrigo.

Zoe

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Zoe- A professora que eu ndo gosto (adolescente fala o nome), ela é de
matematica porque ela faz a gente fazer um semicirculo na sala, dai é a dinamica
dela ficar partilhando da vida da gente, pra matematica, todo mundo foi mal na aula
dela. Eu acho ela muito brava, ninguém gosta dela, chama os alunos de burro, so
gue com outras palavras e comeca se achar, estdo fazendo baixa assinado para tirar
ela. De oito turmas que ela tem duas pessoas que tiram a média assim, acima da
média, dai eu ndo gosto dela. A que eu mais gosto nao tem, porque das outras eu
gosto.

Na outra escola na Sirley Jagas uma professora me ofendeu, falou da minha
familia, porque minha familia mora (adolescente fala o bairro) todo mundo se
conhece ne. Dai uma professora que morava la, ndo sei o nome dela, ela falou da
minha mée que é bem desestruturada. E ela comecou a falar na frente de todo
mundo ne. E um ofensa falar da minha mae, e de todos os meus familiares. Ha tua
mae e desse jeito, teu irmao e desce jeito, e vocé ta seguindo o rumo deles, ela ndo
podia falar.

Na Sirley Jagas tive bastantes conflitos com os professores, também por que
eu nao ficava quieta sabe ndo assim de ficar baguncando eu questionava muito. Sei
la eu nunca aceitava o que estava ali, eu questionava muito, eu gerava bastante
conflito com os professores ne, agora estou me dando bem, porque tem bastante
alunos como eu antes nao tinham ne.

Moderadora- Vocé pergunta o que tem duvidas a professora ou professor?

Zoe- Sim.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Zoe- Nao, e que eu nao sei muito bem.

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Zoe- Urum, as funcionarias vivem emprestando livros meus e eu delas, eu
me dou bem com elas.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Zoe- A escola oferece educacao fisica, teatro, eu vou comecar quarta agora,
e existe o planetério que ta tendo na escola, grupo de estudo das estrelas, todo
mundo pode ir.

Moderadora- H4 alguma atividade diferente na escola?

Zoe- Eu acho quando envolve musica, interpretar principalmente na aula de
inglés envolve musica alguma coisa assim, eu gosto.

Moderadora- Como vocé se sente morando aqui na casa Santa Luiza de
Marillac?

Zoe- Eu me sinto ao mesmo tempo protegida, e me sinto pressa, é chato,
mas no restante vou levando (adolescente diminui o tonalidade da voz).
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Moderadora- Tem mais alguma coisa que vocé queria falar sobre a casa?

Zoe- Eu ndo gosto das regras, mas eu ja to acostumada faz um ano e pouco
gue eu to aqui, entdo ja me acostumei com as regras. O que eu mais gosto € das
meninas porque elas ficam mais proximas da gente entende a agente, entdo € o que
eu mais gosto. E das irmas sem contar que elas fazem de tudo ne, pela gente.

Zoe- Quando eu falo (para os colegas): Eu moro na Marillac! Me olham
assim (siléncio). Mas |la ndo € para marginal! Eles rotulam, né, quem mora em
abrigo, dai olham assim para mim. Vocé mora la dai, ndo entendem né, mas, eu ndo
sofro com isso ndo. Nao sei os professores, eu sei que alguns sabem, mas eles sao
tranquilos e a menina que eu ando também, s6 tem um espanto. Eu perguntei para
uma professora, ela nem sabia que eu estava no acolhimento. A professora disse,
por que, l& a gente vé as meninas da Marillac como meninas sapatonas, meninas
briguentas, mas eu olhando pra vocé eu ndo vejo nada. Mas eu falei, mas € as
vezes e pra isso que eu to aqui, para mostrar que nao é assim a Marillac que acabou
isso. Dai a irma falou € porque antigamente tinha umas meninas bem barra pesada.
E mais agora ndo tem. Elas ndo tdo rotulando mais ne. Por serem mais adultos,
acho que eles nao fazem isso.

Moderadora- Vocé tem alguma dificuldade na Marillac?

Zoe- Tenho de ver meus familiares e o que mais tenho dificuldade, porque
eles sdo usuarios de drogas e tal. Dai complica de eu ir 14, e eles acabam nao vindo.

Megan

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Megan- Gosto, todos né.

Moderadora- Vocé pergunta o que tem duvidas a professora ou professor?

Megan- (n&o respondeu)

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Megan- Tem.

Moderadora- Vocé gosta do pedagogo ou ndo?

Megan- Gosto

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Megan- Sim, a tia, (adolescente fala 0 nome).

Moderadora- O que ela faz?

Megan- Ela, fica cuidando do portéo

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Megan- Educacao fisica, artes por enquanto a gente ndo ta tendo mais eu
gosto de artes.

Moderadora- Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Megan- N&o.

Moderadora- Como vocé se sente morando aqui na casa santa Luiza de
marillac?

Megan- Aham, nao sei.

Moderadora- Vocé gosta daqui?

Megan- N&o.

Moderadora- Vocé nédo gosta daqui, por qué?

Megan- Porque eu queria ta morando junto com a mae.

Moderadora- Por qué?
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Megan- Tenho saudade.
Moderadora- Vocé quer falar mais alguma coisa?
Megan- N&o.

GRUPO FOCAL- SESSOES na APAM dia 13-04 e 14-04/2016
1° Sesséao duracgao: 2° Sessao duracao:

Horario: 14:30h as 15:30h Horéario: 14:30h as 16:00h

1° SESSAO - Desenho da escola e falar sobre o desenho

Leah- (precisa instigar todo o0 momento para falar)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre.

Leah- Ela é (siléncio), ndo sei. Escola bem enorme quando eu cheguei 14,
guando a gente ia la, no recreio todas as meninas comecaram a xingar eu, nem
brincaram.

Elza - (Fica inquieta, mexendo com as outras meninas)

Moderado- Mostre a escola e fale sobre.

Elza- Minha escola é chata, ndo gosto de 14, vive tendo briga, eu ndo gosto
de 14, é feia, tudo descascada.

Lucy- (Fala rapido e com clareza)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre.

Lucy- Meu desenho € o mais lindo de todos, eu ndo gosto desta escola, essa
escola é muito pequena ndo tem por onde andar, mais até que € legal.

Jade (Inquieta, em alguns momentos, e quieta de repente, em alguns
momentos fala tranquilo, em outro rapido)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre

Jade- Meu desenho € esse, eu ndo gosto da escola, mais eu gosto dos
meus amigos, sé por causa disso, se nao.

Emma- (Esta sempre sorrindo, fala rapido, ndo gosta de falar)
Moderadora- Mostre a escola e fale sobre.
Emma- Eu ndo gosto da escola, ruim.

Amélia (Quieta, precisar repetir as perguntas)
Moderadora- Mostre a escola e fale sobre.
Amélia - Meu desenho, eu gosto de la (siléncio) so.
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Ruby (Olhar triste e distante, precisa repetir as perguntas)

Moderadora- Mostre a escola e fale sobre.

Ruby- Meu desenho olhe como ta lindo, maravilha eu gosto da minha escola
um pouquinho, bem pouquinho. Ela é grande e pequena, essa escola é legal eu
acho.

Apo0s, a fala das adolescentes quanto ao desenho foi realizado as
perguntas do roteiro, de acordo com a percepcao e linguagem das
adolescentes.

1. Vocé gosta de ir para a escola?

2. O que mais vocé gosta na escola?

3. O que vocé nao gosta na escola?

4. Como voceé se sente indo para a escola?
5.  Com quem vocé conversa na escola?

6. Vocé tem amigos (as) na escola?

Ruby

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?
Ruby- N&o.

Moderadora- Por qué?

Ruby- Tem que acordar cedo.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Ruby- Meus amigos.

Moderadora- O que vocé nao gosta na escola?

Ruby- Os professores.

Moderadora- Por qué?

Ruby- Eles s&o chatos, de ir para a diretoria.

Moderadora- Por que vocé foi?

Ruby- Por que eu tava gazeando (adolescente ja estava na instituicao) aula.

Moderadora- Tem mais alguma coisa?

Ruby- Se vocé quiser sair (banheiro, 4gua) eles ddo o cracha quando vocé
volta entrega o cracha para o professor. Porque, quase todo més eu assinava o livro
preto.

Moderadora- Por qué?

Ruby- Por que eu néo ia para a escola.

Moderadora- Ja estava na instituicdo?

Ruby- N&o, estava em casa. E chato ir pra fila, eu fico no cantinho e finjo que
estou na fila.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?

Ruby- Que isso vai acabar logo me sinto triste todo o santo dia, por que é
chato.
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Moderadora- Qual seria a escola ideal pra vocé, como vocé sonha a escola?

Ruby- N&o sei, pra mim ndo tem escola ideal, é isso mesmo, entdo € melhor

nem sonhar porque ndo vai ter (uma adolescente afirma que Ruby € muito

realista).

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Ruby- Com todo mundo.

Moderadora- Vocé tem amigos na escola?

Ruby- Quase a sala inteira, sdo meus amigos.

Moderadora- Com quem vocé mais conversa?

Ruby- (adolescente diz o nome de duas meninas e dois meninos).

Amélia

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola
Amélia- Sim.

Moderadora- Por qué?

Amélia- Recreio.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?
Amélia- S6 o recreio. (cochichou amiga).
Moderadora- O que vocé faz no recreio?
Amélia- Fico s6 andando.

Moderadora- Na sala senta na frente, meio ou no fundo da sala?

Amélia- Na frente, por que a professora me mudou, por que tinha um pia
fazendo bagunca eu troquei de lugar.

Moderadora- O que vocé nao gosta na escola?

Amélia- Levar xingo. De fazer fila, vou direto para a sala e fico escondida la.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?

Amélia- Ruim

Moderadora- Por qué?

Amélia- Tem que acordar, cedo de mais.

Moderadora- Que horas vocé vai para a escola?

Amélia- Sete e meia.

Moderadora- Qual seria a escola ideal pra vocé, como vocé sonha a
escola? Amélia- Queria que a minha escola fosse grande, uma escada nao escada
nédo, aham néo sei.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Amélia- Com trés meninas soO (adolescente fala os nomes)

Moderadora- Vocé tem amigos na escola?

Amélia- Tirando os pia so.
Moderadora- Os pia vocé nao gosta, por qué?
Amélia- Eles sdo chatos.

Moderadora- O que eles fazem?

Amélia- Ficam arrastando a mesa da gente, se jogando no chdo é assim

Emma

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?
Emma- Mais ou menos.

Moderadora- Por qué?

Emma- Por causa das minhas amigas.
Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?
Emma- Do recreio também.

Moderadora- O que vocé nao gosta na escola?
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Emma- Da aula de inglés, e dos castigos quem faz bagunca a professora
coloca a carteira la fora (da sala) para quem faz bagunca ela manda sentar la fora,
agora ta sendo assim. Pra vocé ir no banheiro precisa levar o crachd, cada professor
tem um cracha. Por que tinha briga, porque um ia no banheiro e ia outro e brigava.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?

Emma- As vezes bem, as vezes ruim.

Moderadora - Qual seria a escola ideal pra vocé, como vocé sonha a
escola? Emma- Queria que fosse uma escola maior.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Emma- Com bastante gente.

Moderadora- Vocé tem amigos na escola?

Emma- Meus amigos (adolescente fala o nome de trés meninas e quatro
meninos)

Jade

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Jade- SO por causa dos amigos.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Jade- Das minhas amigas (adolescente fala 0 nome de uma amiga).

Moderadora- Tem mais algum?

Jade- N&o, mentira tem, mais a que eu mais gosto e (siléncio), converso
muito na sala.

Moderadora- O que vocé nao gosta na escola?

Jade- Professora de matematica.

Moderadora- Por qué?

Jade- Ela é muito chata. Eu ja recebi xingo em sala de aula, da minha
professora de matematica.

Moderadora- Por qué?

Jade- Eu estava fora do lugar.

Moderadora- Mas alguma coisa?

Jade- Fiquei de castigo porque eu cheguei atrasada na aula dai eu fui
suspensa das aulas de portugués e fiquei sem recreio. De responder a chamada
porque a professora fala o primeiro e o segundo nome, e eu gosto do segundo
(siléncio). Eu ndo gosto de ficar na fila da minha sala, eu fico na fila da outra sala, s
gue a gente ndo faz uma fila a gente fica em uma rodinha assim, conversando.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?

Jade- As vezes quando estou disposta é bom, as vezes quando estou com
sono nao € bom.

Moderadora - Qual seria a escola ideal pra vocé, como vocé sonha a
escola?

Jade- Eu queria aquelas escolas, que aparece em filme é bem legal, que
tem lider de torcida, que tivesse armarinho (adolescente Lucy que disse armarinho,
jade concorda com a cabeca), é que tivesse bastante sala, que tivesse trés andar,
gue tivesse um lanche bom que fosse aqueles lanches dos Estados Unidos uma X-
Burgués pequinininhos com leite e com biscoito (adolescente Elza que disse sobre o
lanche, Jade concorda com a cabeca) e é isso.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Jade- Com bastante gente, mais com 0S amigos.

Moderadora- Vocé tem amigos na escola?

Jade- Tenho. (adolescente fala 0 nome de uma amiga)
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Lucy

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola

Lucy- Amo.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Lucy- Dos amigos, me sinto triste quando eles ndo vao. A escola € muito
legal, pra mim por que eu saio daqui (APAM), legal por causa dos amigos. O recreio
conversar com as amigas e fazer bagunca”. Eu fago uma coisa muito legal jogar
bolinha na sala de aula.

Moderadora- O que vocé nao gosta ha escola?

Lucy- Professor de matematica odeio ele. Tem que sentar por mapeamento
€ quando eles escrevem 0 seu home assim, e vocé sO pode sentar naquela carteira.
Se vocé ndo sentar esta fora do mapeamento e vai para a pasta de ocorréncia. Se
vocé quiser sair (banheiro, agua) eles ddo o cracha quando vocé volta entrega.
Antes era s0 levantar a mao e pedir, s6 que na verdade era muito aluno no corredor
assim sabe, e andavam pra cima e pra baixo. Agora com o cracha tem o controle ne,
o professor deixou. Porque antes vinha uma cambada e diziam que o professor tinha
deixado. Por isso s6 pode sair um ou dois.

Sabe que o professor de inglés é doido, 14 na minha sala todo mundo faz
bagunca e todo mundo come chicletes, um dia que eu fui fazer isso, que foi ontem,
todo mundo tava mascando chicletes na aula dele, ele me mandou copiar duzentas
vezes. Nao vou mais mascar chicletes nas aulas de inglés.

Moderadora- Ja aconteceu outras vezes?

Lucy- J& aconteceu, porque todo mundo tava conversando, e eu tava quieta,
dai todo mundo falou que era eu que tava conversando. Dai ele mandou fazer
cinquenta vezes, ai eu fiz, s6 que antes ndo era assim, é agora.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?

Lucy- Eu me sinto legal, porque eu vou sair daqui (APAM), e vou ver outros
ares (adolescente sorri)

Moderadora- Qual seria a escola ideal pra vocé, como vocé sonha a escola?
Lucy- A escola ideal seria uma escola enorme assim (adolescente mostra com as
mMAaos), uma escola que até vocé se perdia nela, e que os professores respeitasse 0s
alunos como alunos. Porque eles acham que a gente deve saber tudo.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Lucy- Com meus amigos.

Moderadora- Vocé tem amigos (as) na escola?

Lucy- Tenho. (adolescente fala o0 nome de trés meninas)

Elza

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Elza- N&o, odeio.

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Elza- Educacéao Fisica, é por causa dos meus amigos, fazer bagunca e jogar
lapis no ventilador

Moderadora- O que vocé nao gosta nha escola?

Elza- Tudo, dos castigos, quando me mandam escrever (o professor de
inglés), de ser suspensa das aulas por trés dias. Pasta de ocorréncia esse ano ja fui
dez vezes (assinar), por que eu sai da sala sem cracha. Eu ndo gosto de responder
a chamada por que na sala tem uma menina com 0 meu nome, a professora acha
gue eu sou ela. A professora olha pra mim é diz (adolescente falou seu préprio
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nome) eu digo, mas ndo sou eu € a outra professora. O professor de inglés, hoje
mandou escrever nunca mais vou ficar gritando na aula de inglés, tavam gritando la
na sala, dai nos tivemos que copiar cem vezes, mas dai ele mudou para fazer uma
folha so, vinte oito vezes.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?

Elza- Depende do humor.

Moderadora- Qual seria a escola ideal pra vocé, como vocé sonha a escola?

Elza- Queria que aquela escola ndo tivesse aquela escada feia, aquele
portdo fosse melhor e queria que a parede néo fosse descascada e que a sala fosse
maior. Que tivesse mais do que um ventilador na sala e que os professores néo
fosse tdo chato. Aham que o professor de inglés ndo ficasse s6 dando copia para
gente fazer.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Elza- Com um monte de gente.

Moderadora- Vocé tem amigos na escola?

Elza- Tenho. (adolescente fala 0 nome de 0ito meninos e quatro meninas)

Leah

Moderadora- Vocé gosta de ir para a escola?

Leah- Nao.

Moderadora- Por qué?

Leah- Por que, por que, por que sO tem pia chato, dai se a gente fala com
uma menina ele pensa que € dele, depois manda a gente calar a boca, eu mando
ele calar a boca também. Depois vira uma confuséo, ele vai e fala pra mae, dai eu
pego e converso com a tia (mée do pia), e falo a verdade e dai ele fala com a mae
dele de novo, é assim.

Moderadora- Mas é s6 um pia que € chato?

Leah- E (siléncio)

Moderadora- O que vocé mais gosta na escola?

Leah- Lanche.

Moderadora- O que vocé nao gosta na escola?

Leah- Perder o recreio, por que tava copiando. Eu nao sei ler.

Moderadora- Vocé tem refor¢co?

Leah- S6 tém de tarde, as meninas vao, eu ndo porgue estou na instituicao,
eu estudo de manha.

Moderadora- Como vocé se sente indo para a escola?

Leah- Ruim, péssima (siléncio)

Moderadora- Qual seria a escola ideal pra vocé, como vocé sonha a escola?

Leah- Aham, nenhuma, o eu queria ja ter eu ja tenho (adolescente Amélia

diz 0 nome da atual escola de Leah afirma) ndo € uma outra.

Moderadora- Com quem vocé conversa na escola?

Leah- Com ninguém.

Moderadora- Vocé tem amigos na escola?

Leah- Nao.

2° SESSAO na sequéncia do roteiro utilizado na primeira sess&o.

7. Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e outros que nao?
8. Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e outros que nao?
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9. Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

10. Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé realiza?

11.Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

12.Como vocé se sente morando na associacdo de Promocdo a Menina
(APAM)?

13. Qual seria a escola ideal pra vocé, como vocé sonha a escola?

Ruby

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Ruby- Eu ndo gosto de nenhum.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Ruby- Tem. (ndo quis falar mais)

Moderadora- Vocé gosta deles ou nao?

Ruby- N&o sei quase n&o converso com eles.

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Ruby- Sim. Com a tiazinha da cozinha.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Ruby- Educacéo fisica.

Moderadora- Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Ruby- Cheguei no final do ano passado, ndo sei as atividades que tem na
escola.

Moderadora- Como vocé sente morando aqui na APAM?

Ruby- Triste.

Amélia

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Amélia- Gosto da minha professora.

Moderadora- Tem algum que vocé nao gosta?

Amélia- Gosto de todos. O professor de musica e de artes sao divertidos.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Amélia- Tem, e eu gosto.

Moderadora - Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Amélia- Sim

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Amélia- N&o, s6 aula.

Moderadora - H& alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Amélia- N&o.

Moderadora- Como vocé sente morando aqui na APAM?

Amélia- Chato. (ndo quis falar mais)

Emma
Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?
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Emma- Eu gosto do professor de matemética e o que menos gosto e de
inglés.

Esse eu ano ndo posso tirar nenhuma nota vermelha, porque se ndo o ano
gue vem eu nao consigo entrar para trabalhar (Jovem Aprendiz). Porque o ano
passado eu tirei s6 uma. S6 que quando eu tava no sexto ano eu fugia daqui
(APAM), dai no ultimo bimestre eu tirei todas vermelhas. Dai agora ndo € permitido
se eu tirar ndo posso ir trabalhar.

Moderadora- Faz quanto tempo que vocé ja esta na APAM?

Emma- Cinco anos, vai fazer seis.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Emma- Tem, (adolescente diz o nome da pedagoga e fica em siléncio).

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Emma- Tem, ndo sei o nome. Ele faz comida.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Emma- Educacéo fisica.

Moderadora- Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Emma- Vai ter festa junina essas coisas.

Moderadora- Como vocé sente morando na APAM?

Emma- Bem, mas é chato

Moderadora- Tem mais alguma coisa que queira falar da APAM?

Emma- Sim, porque nos chegamos atrasadas na escola, a pedagoga falou
vocés sao uns anjinhos, até as asas crescem né. Ela xingou todas nos da Casa Lar
(APAM), ela fala cada coisa que (siléncio).

Moderadora- Ela trata assim, s vOcés?

Emma- A gente é diferente, ela ndo fala 0 nosso nome, ela fala as meninas
da APAM. S6 que eu acho que a gente é igual a todo mundo, ano passado tinha pia
de abrigo e eles nao falavam.

Jade

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Jade- Eu ndo gosto da professora de matematica eu gosto de educacao
fisica.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Jade- Tem o diretor eu ndo gosto, mais eu nao sei se ele é pedagogo ou
nao.

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Jade- Aham

Moderadora- Tem algum funcionario que vocé conversa?

Jade- Tem, ele é o zelador (a adolescente fala o nome).

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Jade- Educacéo fisica.

Moderadora- Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Jade- Vai ter agora dia dezenove que a gente vai pra Castro, ter aula numa
fazenda.

Moderadora- Acha que vai ser legal ou ruim?
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Jade- Acho que vai ser ruim

Moderadora- Por qué?

Jade- Porque cada professor vai ter que fazer alguma coisa e a professora
de matematica fez um monte de coisa para a gente fazer, e eu ndo sei de nada.

Moderadora- Como vocé sente morando aqui na APAM?

Jade- As vezes ruim é chato, as vezes bem.

Moderadora- Tem mais alguma coisa que queira falar da APAM?

Jade- Eu acho que sim, porgue normalmente este tempo a gente ia vir
embora mais antes. Nao sé por causa s6 de mim, dai ela (pedagoga) chegou em
todas e falou assim, quem é, falou meu nome e depois da APAM, dai eu fiquei nossa
gue vergonha né, dai eu falei eu. Ela disse, entdo vai que a tia da APAM esta
esperando. Entdo ta bom. Tipo da um constrangimento sabe. Entdo € meio dificil
conviver com isso nao nada ver assim, mas eles podiam chamar nés pelo nome ne.

Ano passado a gente tava assim com nosso amigos conversando ne, em
vez dela entrar e falar na rodinha, ela falava assim, o0 meu nome e depois falou
APAM, vai pra fila, a gente ficava meio constrangido quase todo mundo sabe que a
gente é da APAM. N&o precisa ficar falando, eu fico constrangida.

Moderadora- Tem mais alguma coisa?

Jade- Entrou um colega novo na minha sala, e eles estavam falando sobre a
APAM, ai ele falou essa APAM nédo é pra louca e as meninas me falaram que eles
tinham chamado a APAM de louca, dai eu ndo vou falar nada, as vezes ele falou
sem querer.

Lucy

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Lucy- Gosto de todos menos os professores de matematica e inglés. E tem
o professor (adolescente fala 0 nome) que me ofende todo o dia.

Moderadora- Por qué?

Lucy- Ele enche (trata mal) na sala, ndo é s6 eu, ele enche outras pessoas
também. Dai ele fala ou santa ou inteligéncia, ele fica xingando a gente, fala um
monte de coisas (siléncio).

Moderadora- Tem mais alguma coisa que queira falar?

Lucy- Até pbem, sé que assim, que nem 0 ano passado eu me sentia muito
constrangida quando eu ia fazer grupo que tinha que fazer pesquisa na escola ou
gue tinha que ir na casa de um colega, por que eu nao podia ir.

Entdo a maioria do grupo quando ia acontecer isso, eles faziam separado de
mim. Eles faziam depois passavam pra mim, se tinha alguma coisa para escrever eu
tinha que escrever na escola sozinha. Que nem dizem I4 (escola) que a gente ndo
deve ser tratada diferente, mas eu ja disse tantas vezes pra psicologa o que custa
liberar pra ir para a escola pra fazer o trabalho sabe. Quando eu pedi a irma pensou,
pensou e deixou, s6 que ela falou bem assim, e ndo pense que vai ser todas as
vezes assim. Essa foi a sua primeira vez e ultima que vocé vai fazer trabalho na
escola. Como que vocé se sente ndo posso mais fazer trabalho vou e ai sabe de vez
em quando vocé pensa assim ndo vou fazer mais nada, vou parar por que vou
perder nota e o que, que adianta se eu ndo posso ir vou perder nota do mesmo jeito.
Por isso ao meu ver eu nhdao gosto de morar aqui (APAM), por causa dessas coisas
sabe.
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Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Lucy- N&o gosto, muito histérica (a adolescente fala 0 nome da pedagoga).

Moderadora- O que ela faz?

Lucy- Ela grita muito, verdade.

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Lucy- Sim.

Moderadora- Tem algum funcionario que vocé conversa?

Lucy- S&o os inspetores (a adolescente fala 0 nome).

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Lucy- Educacédo Fisica, dai tem espanhol eu e acho que aleméao de noite, so
gue eu nao participo e aberto para a comunidade.

Moderadora- Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Lucy- Tem as festas que eles fazem, agora teve o bingo que a gente
participou e tal.

Moderadora- Como vocé sente morando aqui na APAM?

Lucy- Nao me sinto bem. Eles falam aqui (APAM) sabe vocés sao iguais as
meninas do contra turno (Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos), ndo
€ por gque vocés moram na casa lar que vocés vao ser diferente, mas de qualquer
maneira tratam (funcionarios) a gente diferente sabe (as outras adolescente se
olham confirmando). A psicéloga ja conversou, ja falou que ndo era pra tratar a
gente diferente tal, mas a gente percebe sabe. Agora ndo € com tanta frenquéncia
aqui na APAM.

Que nem a maquiagem a gente lutou muito pra ter, por que nao era liberado
e tal. E a gente correu atras falou. Por que antigamente sabe tinha umas outras
adolescentes que vamos dizer a gente era as criancas da casa sabe, e tinha as
adolescentes a gente ficava admirado e dizia quando for adolescente eu quero ser
gue nem ela. Elas podiam fazer tudo, elas podiam sair até ficavam com o celular
sabe. Elas podiam fazer o que elas quisessem. Dai parece que quando chegou na
nossa vez, entrou um cadeado de regras sabe. Ai ndo podia isso, ndo podia aquilo.
Dai comecaram a gente ia pra escola sozinha e volta sabe, s6 que tinha menina que
ficava de namoro sabe, de namorico sabe dessas coisas. Quando aconteceu de
falarem que as tias vao levar vocés pra escola, fui uma das meninas que fiquei pe da
vida. Porque eu volta certo da escola e pra casa (APAM). Eu era a primeira a chegar
na APAM, eu nunca vinha com as meninas. Uma porgue eu sentia vergonha do jeito
gue elas andavam elas faziam muita algazarra na rua. Assim, n8o sei se é por eu vir
de uma familia mais quieta, tradicional essas coisas eu ndo gostava disso sabe, e eu
nao vinha com elas, eu vinha e volta sozinha.

Lucy - As mées sociais levam e trazem e isso é muito constrangedor (as
outras adolescentes balancam a cabeca confirmando) pra gente que além de
falarem da APAM, ndo assim eu acho até bacana a tia buscar a gente, mas € o
negoécio assim do uniforme da APAM tudo rosa e ta escrito o simbolo a APAM. Todo
mundo sabe, vocé ndo vai chegar na tua casa e vai tar escrito o residencial da tua
casa vamos dizer que a rua € Goncalves, vocé ndo vai chegar com o uniforme
escrito Gongalves ne. Ainda que a gente tem uma sorte que a tia (adolescente fala o
nome) ta gravida ela ndo chega na frente do colégio, entdo a gente vai indo e
encontra ela na metade do caminho. Entdo eles ndo vé o uniforme dela. Mas a
maioria das pessoas vé, todo mundo sabe quando vé rosa e um monte de menina
em volta é as meninas da APAM. Eu ndo gosto muito disto. No entanto foi liberado a



180

gente vir sozinha, s6 que a gente acabou perdendo isso por que uma outras
meninas elas pediram pra gente esperar e a gente esperou € a gente acabou
chegando atrasada no colégio, ligaram e cortaram isso. Pelo meu ver a (adolescente
falou 0 nome da psicéloga) ta esperando dar um tempo dessa situacao pra retomar.
Mais assim, se agora comecgar de novo a gente ir sozinha. Eu vou proteger o grupo
porque eu nao quero mais isso, ter que a tia ta levando, ter que a tia ta buscando,
nao por que é ruim. Ruim pra elas que tem que levar e trazer e pra gente tem que ir
junto.

Moderadora- Tem mais alguma coisa que queira falar da APAM?

Lucy- Esses tempos (colégio) quando é para entregar bilhete [as outras
adolescente confirmam se olhando que ndo recebem também] as meninas da casa
lar ndo ganham por que elas sdo da APAM, entéo ja ta todo mundo sabendo. Entédo
acho que nao é por que a gente € da Casa Lar (APAM) que eles deviam entregar o
bilhete para as maes sociais, devia entregar pra mim. Ai hoje, a tia (adolescente
falou 0 nome) entregou um bilhete, pra gente (turma), s6 que ai eu fiquei com a
minha mao esticada pra ela entregar pra mim, ela ndo entregou. Perguntei por qué?
Ela falou que as méaes sociais ja tinham pegado o bilhete e na APAM ja tinham
recebido. S6 que aqui o seguinte, aqui (APAM) é uma familia de vocés assim. No
caso se vocé tem um filho, vocé néo vai na escola e vai pegar o bilhete. O teu filho
tem que te trazer o bilhete e te informar, entéo ai tratam a gente diferente.

Moderadora- Vocé quer falar mais alguma coisa?

Lucy- Ano retrasado quando tinha umas outras meninas aqui (APAM), que
elas estudavam, e ainda estudam la ne. Tinha meninas la na frente do cesto ano
fazendo baguncga que era da APAM, as meninas da APAM querem parar de fazer
bagunca. Sendo que tinham outras 14 atras ndo fazendo bagunca e as outras
fazendo sabe.

Os meus amigos sO perguntam o que a gente faz, essas coisas. Mas o
Bullying que eu acho é dos professores, principalmente da pedagoga. Quando vai
chamar a gente quando € para sair mais cedo ou qualquer coisa assim, e ela nao
acha. Ela fala tem alguma menina da APAM aqui. Dai sabe a gente fica
constrangida ne. Porgue nao é legal a gente morar num abrigo (acolhimento). Falar
eu moro num abrigo (acolhimento), as meninas (amigas) falam vocés tem celular,
mas nao da para usar, dai fica aquele negocio, ha entdo vocé mora na APAM. Muita
coisa assim sabe, pra fazer trabalho com os amigos a gente ndo vai. A gente é
tratada diferente por que a gente nao pode, ndo sei o que. Dai falam muito a APAM,
a APAM.

Elza

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Elza- Eu gosto do professor (adolescente fala o nome) de educacéo fisica.

Moderadora- Qual que vocé nao gosta?

Elza- Eu odeio o professor de inglés, ele é parecido com o Mister Bim., se
chamar ele fica bravo, e manda a gente copiar.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Elza- Tem. Eu gosto mais, s6 que as vezes eu nao gosto daquela loirinha.

Moderadora- Por qué?
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Elza- Por que ela € muito griteira, hoje ela sé pegou meu moletom, de outras
meninas que foram com moletom de outra, ela s6 pegou o0 meu que era cinza, vaca
velha.

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Elza- Tem é o tiozinho da limpeza, que tem uma mancha na testa
(adolescente olha para a outra adolescente pedindo ajuda), eu ndo lembro o nome.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Elza- Educacéo fisica.

Moderadora- Ha alguma atividade diferente na escola? Qual/ Quais?

Elza- Tem festa junina, tem bingo, tem passeio.

Moderadora- Como vocé sente morando aqui na APAM?

Elza- Horrivel, péssima, detesto este lugar (adolescente olha para as outras
adolescentes).

Moderadora- Tem mais alguma coisa que queira falar?

Elza- As vezes ta todo mundo quieto na sala, dai eles entram e chamam
(adolescente disse que chamam pelo nome e depois falam APAM), dai todo mundo
fica olhando para a gente. Parece que eles tratam a gente de um jeito diferente
ontem eu fui com 0 meu moletom cinza um monte de gente foi com o moletom cinza.
O diretor s6 pegou 0 meu moletom.

Moderadora- Por que ele pegou?

Elza- Por causa que s6 pode ir com o0 moletom do uniforme e de jaqueta.

Leah

Moderadora- Existem na escola alguns professores (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Leah- Nenhum, eles so ficam enchendo o saco

Moderadora- Tem algum que vocé gosta?

Leah- Tem a professora (outra adolescente fala a matéria, conhecimento
gerais), eles e elas sao bravos.

Moderadora- O que eles e elas falam?

Leah- Que nem ela (professora) tem que usar 6culos quando ela esqueceu
na casa dela, ela pega € fica pensando que é eu que fico fazendo bagunca dentro
da sala, ela burra.

Moderadora- Quem que faz bagunca?

Leah- (adolescente fala o nome de dois meninos) eles ficam fazendo
bagunca e ndo terminam eu fico tentando terminar, e eles ficam conversando e néo
terminam de copiar.

Moderadora- Existem na escola alguns pedagogos (as) que vocé gosta e
outros que nao?

Leah- Tem duas pedagogas.

Moderadora- Vocé gosta delas?

Leah- Gosto ndo lembro o nome (a adolescente tenta lembrar o nome, mas
Nao consegue)

Moderadora- Vocé se da (se relaciona) bem com os funcionarios?

Leah- S6 com os funcionarios. Se eu converso com um (funcionario) dizem
(colegas) que eu to falando mal dele dai e bem assim.

Moderadora- Quais as atividades oferecidas na escola? Quais que vocé
realiza?

Leah- Nenhuma
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Moderadora- H& alguma atividade diferente la na escola? Qual/ Quais?

Leah- N&o.

Moderadora- Como vocé se sente morando na associacdo de Promogéo a
Menina (APAM)?

Leah- Ruim, longe da mae.

Moderadora- Vocé quer falar mais alguma coisa?

Leah- N&o.
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APENDICE D - Desenho realizado pelas adolescentes da Casa
Santa Luiza de Marillac, de sua escola.
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Figura 1 — Desenho realizado pela adolescente Zoe.

Fonte: Adolescente Zoe.

Figura 2 — Desenho realizado pela adolescente Megan.
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Fonte: Adolescente Megan.
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Figura 3 — Desenho realizado pela adolescente Freya.

Fonte: Adolescente Freya.
Figura 4 — Desenho realizado pela adolescente Lyly.

Fonte: Adolescente Lyly.



Figura 5 — Desenho realizado pela adolescente Alice.

Fonte: Adolescente Alice.

Figura 6 — Desenho realizado pela adolescente Kate.
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Fonte: Adolescente Kate.
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APENDICE E- Desenho realizado pelas adolescentes da Associagdo
de Promocé&o a Menina — APAM de sua escola.



Figura 7 — Desenho realizado pela adolescente Emma.
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Fonte: Adolescente Emma.
Figura 8 — Desenho realizado pela adolescente Leah.
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Fonte: Adolescente Leah.

188



189

Figura 9 — Desenho realizado pela adolescente Lucy.
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Fonte: Adolescente Lucy.

Figura 10 — Desenho realizado pela adolescente Amélia.
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Fonte: Adolescente Amélia.
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Figura 11 — Desenho realizado pela adolescente Jade.

Fonte: Adolescente Jade.

Figura 12 — Desenho realizado pela adolescente Elza.

Fonte: Adolescente Elza.



Figura 13 — Desenho realizado pela adolescente Ruby.
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Fonte: Adolescente Ruby.
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