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RESUMO

Esta tese tem como eixo principal a investigacdo do potencial heuristico e formador do
desenho infantil com criangas em acolhimento institucional, configurando a proposta do
autobiografismo - uma autobiografia desenhada, responsavel pela construcdo de uma
figura narrativa da existéncia da crianga. Enquadra-se no campo da pesquisa
(auto)biografica com criangas, inspirada no conceito de “biografiza¢do” proposto por
Delory-Momberger (2008) defendendo o reconhecimento da crianga como capaz de
“lembrar, refletir e projetar-se em devir” com base em Passeggi (2014, p. 135).
Metodologicamente, situa-se no universo da Pesquisa Qualitativa em Educacdo, no
campo da pesquisa (auto)biogréafica com criancas, apoiada na perspectiva da Demarche
Clinique-Dialogique de Lani-Bayle (2007), que objetiva a pesquisa com a crian¢a e ndo
somente sobre ela, a partir da escuta-sensivel, do didlogo, da interacdo, da mediagéo, da
co-construcdo e da intervencdo. Como sujeitos ativos e participantes da pesquisa, as
“meninas-flor”: Jasmim (4 anos), Gérbera e Begonia (6 anos), Tulipa e Girassol (7
anos) e Petunia (10 anos), residentes na Instituicdo de Acolhimento Casa-Familia Maria
Mée da Ternura, localizada no municipio de Maracanau (CE). O trabalho de campo se
deu por meio da constituicdo de um atelié de arte no interior da instituicdo, onde foram
realizados 10 encontros semanais, com duracdo de 2 horas cada um, no periodo entre
setembro a novembro de 2015. Buscou-se, por meio do didlogo e da interagdo, construir
com as criancgas atividades lGdicas e interativas que proporcionassem a elaboracéo de
suas narrativas visuais por meio do desenho. Ao total foram realizados 168 desenhos
que permitiram acompanhar a evolucdo grafica das criancas junto a apropriacao
simbdlica de seus mundos de vida representados por meio do desenho revelando
aprendizagens diversas, afirmando o carater formador do desenho para o
desenvolvimento infantil. Espera-se que as meninas-flor assumam autonomia grafica,
tendo o desenho como um meio confessional, capaz de elaborar e organizar seus
sentimentos e sensacfes, suas acgdes cotidianas, seus medos e angustias. O
autobiografismo pode assim configurar como elemento primordial no processo de
elaboracdo, figuracdo e reconstituicdo de si para a crianca, pois por meio dele sua

existéncia toma corpo, forma e voz.

Palavras-chave: Desenho infantil. Biografizacdo. Pesquisa com crianga. Acolhimento

institucional.



RESUME

Cette these a comme axe principal I'étude du potentiel heuristique et formateur de dessin
avec les enfants dans une institution d’accueil, que mise en place le “autobiographisme”
- une autobiographie dessinée, responsable par la construction d'une figure narrative de
I'existence chez l'enfant. Inspiré par le concept de "biographization" proposé par
Delory-Momberger (2008) préconisant la reconnaissance du fait que les enfants sont
capables de se souvenir, de réflechir et de devenir based en Passeggi (2014).
Méthodologiquement, est situé dans ’univers de la recherche qualitative en Education
dans le domaine de la recherche (auto)biographique avec les enfants, sur la base du
point de vue de la Démarche Clinique-Dialogique de Lani-Bayle (2007), qui vise a la
recherche avec les enfants et non seulement sur eux, a I'écoute sensible, le dialogue,
I'interaction, la médiation, la co-construction et de I'intervention. Les sujets actifs et les
participants sont les “filles-fleurs”: Jasmim (4 ans), Gérbera et Begonia (6 ans), Tulipa
et Girassol (7 ans) et Pétunia (10 ans), vivant dans I'institution d'accueil Casa-Familia
Maria Mée da Ternura, situé a Maracanau (CE - Brésil). Le terrain a été fait par la a
création d'un atelie dart au sein de linstitution, ou se sont tenues 10 rencontres
hebdomadaires de deux heures chacun, de Septembre a Novembre 2015 pour construire
avec les enfants des activités interactives qui ont fourni le développement de leurs récits
visuels en dessinant. Au total, ils ont été 168 dessins qui ont permis de suivre I'évolution
graphique des enfants avec lappropriation symbolique de leurs mondes de vie
représentés par un dessin montrant apprentissage différent, affirmant la conception du
caractere formateur pour le développement de I'enfant. 1l est prévu que les fleurs filles
prennent l'autonomie graphique et le dessin comme un moyen confessionnel expressive,
capable de préparer et d'organiser leurs sentiments et sensations, leurs experiénces
quotidiennes, vos craintes et vos angoisses. Le autobiographisme peut, donc mettre en
place comme un élément majeur dans le processos de la figuration du soi et se

reconstituer pour I'enfant, parce que grace a lui sa vie prend forme, forme et voix.

Mots-clés: Dessin d'Enfants. Biographization. La Recherche Avec les Enfants.

L’accueil Institutionnel.
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1. “Olho é uma coisa que participa o siléncio dos outros”-
do comeco de tudo

L’enfant utilise le dessin comme une language.
Aussi peut-on le “lire”™ .

Philippe Wallon

! Tradugio feita por mim: “A crianca utiliza o desenho como uma linguagem, assim podemos também,
‘1e-1a>.
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1.1. “Nossas palavras se ajuntavam uma na outra por amor e nio por sintaxe” - do

convite ao dialogo

O Eu se realiza na relagéo com o Tu; é tornando
Eu que digo Tu. Toda vida atual é encontro.

Martin Buber

Antes de tudo, gostaria de instituir um didlogo com vocé. Sim, com vocé que
esta lendo esta tese. Deve haver um por que para que vocé leia, assim como deve haver
um por que para que eu escreva este trabalho. Fora as obrigacdes — se vocé é um dos
que fazem parte da “corte” avaliadora para a sociedade cientifica e académica, € eu,
doutoranda que sou no exercicio de tornar publico tudo aquilo que vivi até entdo: para
tudo ha um porqué!

Aqui, vamos nominar este ensaio, resultante de uma experiéncia de pesquisa
tedrico-prética, de tese, ja que, formalmente, é resultado de um curso de doutorado e
seguimos normas, apesar de querer sempre subverté-las. No entanto, para mim, € muito
mais que uma formalidade ou uma obrigacao profissional para a obtencéo de um titulo.
N&o se preocupe, manterei 0 necessario para que seja reconhecido como tese, nos
chamados “moldes académicos”, mas espero que vocé me deixe voar um pouco e que se
permita também voar comigo. Vamos?

Voceé vai ver que toda a minha proposta de pesquisa so é valida se for dialogica
— eu agora estou aqui escrevendo e vocé, do outro lado, lendo, aparentemente sem
didlogo, sem troca, sem interlocucdo. Mas, pensa bem, eu ndo estou verdadeiramente
sozinha. Eu tenho, ja para comecar, além das “meninas-flor”, participantes dessa
pesquisa, que vocé conhecera melhor ao longo do trabalho, nosso maravilhoso poeta
Manoel de Barros, autor dos titulos e subtitulos, Martin Buber e Paulo Freire (mestres
do didlogo) e outros tantos autores, professores e pessoas que mudaram minha vida, por
somarem conhecimentos que hoje estdo ja incorporados e que compartilharei com vocé
aqui. Vocé, certamente, também tem a sua “horda”, todos aqueles que te acompanham e
te sustentam. Nunca estamos s6s! Somos varios e agora nos encontramos.

Estamos somando nossas comunidades intelectuais; eu estarei com certeza, ou
assim espero, provocando algo em vocé com esse didlogo e vocé, talvez, pensando:
“isso ndo ¢ uma tese?”’, “que maneira mais inusitada de comegar”, “cadé a
formalidade?”, “cadé o sujeito impessoal?”’. Desculpe, aqui ndo h4 nada de impessoal.

Vocé vai me encontrar em cada palavra, cada virgula, cada exclamagdo — esse trabalho
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estd impregnado do meu encontro com o outro que, na verdade, sera também o encontro
comigo mesma. Nada serd feito de forma solitaria. Nés nascemos desse encontro.

E, como um dialogo, eu espero que vocé possa construir algo comigo depois de
me ler e me acompanhar nessa jornada (uma tese € uma jornada!). Estava, ha alguns
meses, antes de iniciar definitivamente a escrita desta tese (apesar de ja compor muitos
textos no processo que serdo incorporados nos capitulos seguintes), me preparando para
essa jornada, metaforicamente, organizando os “equipamentos necessarios”’, 0s
“mantimentos”, checando e verificando questdes de “seguranga basica”, como se fosse,
por exemplo, escalar o Everest! Imagina se vocé esta 14 no meio e falta &gua? Morrer de
sede no meio da neve e do gelo parece um tanto inusitado!

Pois entdo, preparar a morada, o ambiente, criar esse “astral” da escrita, sentir-Se
confortavel consigo mesmo para evitar a soliddo - escrever sem sofrimento - parir
intelectualmente em texto com tudo que esta levitando em algum lugar dentro de vocé,
quem diria que seria facil? Martine Lani-Bayle dizia que escrever era como passar um
elefante pelo buraco de uma agulha, e tenho que concordar com essa metafora! Ao
comegar essa jornada, busquei ser uma boa aventureira, aprendendo a lidar com as
adversidades, as quais me povoaram o tempo todo: os medos, as angustias, as davidas,
tudo vem de uma vez. O que estou verdadeiramente buscando nessa jornada? Aqui, ndo
houve terra firme de certezas e nem de verdades estabelecidas, comecei cheia de
perguntas e, ao final, terminei com outras indagacdes. Vocé acha que consegue me fazer
companhia? Podemos criar perguntas juntos ao final e sorrir com as descobertas.

Lembro que quando fiz 0 mestrado em educacdo ambiental, tive o prazer de
ouvir de uma de minhas avaliadoras, justamente aquela que ndo conhecia anteriormente,
que eu havia subvertido muitas regras e que ela lia 0 meu trabalho no embalar de uma
rede, que era também sindbnimo de lazer! Foi I que comecei a querer dialogar dentro de
um trabalho académico, que ensaiei quebrar alguns paradigmas formais e
padronizadores, responsaveis por interditar toda e qualquer criatividade por parte do
pesquisador. Eu pensei que seria mais livre no universo da educacdo ambiental, que
propde de partida a quebra de paradigma, mas se ndo houvesse esse didlogo, por parte
da banca examinadora, ndo haveria a troca e, muito menos, o aprendizado que deriva da
experiéncia de se fazer uma pesquisa de mestrado.

Aqui estou, em outro nivel de pesquisa, apds subir mais alguns degraus nessa
carreira académica, mas que se incorpora dessas experiéncias anteriores vividas na

graduacdo, no mestrado, nos projetos e na pratica docente. A meu ver, escrever uma tese
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é impregnar-se dela — ndo ha mais vida fora dela e se ndo for assim, se ndo mergulhar e
se entregar completamente, ela ndo acontecerd sozinha. Dormir, sonhar, acordar e tomar
banho com ela, compartilhar a vida com essa escolha, o peito cheio, a mente desperta e,
ao mesmo tempo, aflita.

O olhar faz um grande esforco de ndo perder nada, o corpo € pura emogdo no
encontro, eu sou 0 que escrevo, eu me refaco e me revejo; questiono-me e me lanco;
coloco-me em cheque. Perdi-me muitas vezes e é isso que acredito ser uma ciéncia do
humano, uma “ciéncia existencial”. Aqui, busquei fazer um trabalho académico com o
outro e ndo sobre o outro, muito bem ilustrado por Barbier (2002), ao se referir a
pesquisa coletiva, ou mesmo ao que chama de “sujeito-coletivo”. Ao mesmo tempo em
que buscamos essa relacdo, essa pesquisa compartilhada, somos parte integrante,
envolvidos emocional, sensorial e racionalmente. Nosso mundo afetivo se mistura com
0 do outro — eu estou completamente implicada aqui! Por isso, proponho o didlogo
como eixo condutor, como pratica instauradora da génese dessa pesquisa. Fazer
pesquisa na area de humanas, nessa perspectiva de intervengédo, nao é para os fracos!

O dialogo, segundo nosso mestre Paulo Freire (1980), € um encontro entre seres
humanos em que ha uma verdadeira troca e interagdo. Para ele, ndo pode existir didlogo
sem o amor pelo mundo e pelos (outros) seres humanos, e ndo pode existir sem
humildade e sem esperanca, pois para haver um verdadeiro didlogo € preciso se
estabelecer uma relacdo de confianga mutua. Outra coisa importante para ele é o
comprometimento com o pensamento critico, no qual a acdo e a reflexdo sao
inseparaveis no exercicio de transformar e humanizar o mundo.

Martin Buber (2001; 2014), pensador e criador da filosofia do dialogo, afirma
que ha uma convivéncia ontoldgica entre o Eu e o Tu para o conhecimento do mundo,
em que a coparticipacdo dialogal seria o fundamento do existir, desenvolvida na
reciprocidade. O que eu acho mais bonito na teoria do Buber é o que ele define como
“fenomeno do inter-humano”, que contém em si a implicagdo, a presenga € 0 encontro
mutuo na totalidade. Em sua teoria existem duas palavras-principios, que sdo pares de
vocabulos e que podem ser proferidas pelo humano: o Eu-Tu e o Eu-Isso. Uma vez
proferidas, elas fundamentam uma existéncia. Estamos coexistindo aqui, nesse espaco-
texto.

Desta forma, toda vez que dizemos “eu”, queremos dizer um dos dois, o que
externa nossa relagdo com o outro e com as coisas. Buber (2001, p. 55) afirma ainda que

“o mundo como experiéncia diz respeito a palavra-principio Eu-Isso. A palavra-
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principio Eu-Tu fundamenta o mundo da relagdo”. O mundo das relagGes apresenta trés
esferas: a vida com a natureza, a vida com os homens (e as mulheres) e a vida com 0s
seres espirituais. Suas elaboragbes sdo um tanto complexas, mas de uma boniteza!
Precisamos estar inteiros para estarmos implicados, presentes para proferirmos o
verdadeiro “tu”, na totalidade da reciprocidade. E ai que nasce o verdadeiro didlogo! “O
Eu se realiza na relacdo com o Tu; é tornando Eu que digo Tu. Toda vida atual é
encontro” (p.59). E nessa premissa que 0uso inspirar minhas intervencdes nesta
pesquisa — nesse encontro. “Quem diz Tu ndo possui coisa alguma, ndo possui nada. Ele
permanece na relagdo” (p. 54).

Estou entdo na busca do didlogo e desse encontro com o “outro”, da cO
naissance - conhecimento - co-nascimento com esse outro, conhecimento de sua
ecologia, seu modo de existéncia, suas intencdes e suas exigéncias. Para Tobie Nathan
(2014), a experiéncia da alteridade & um paradoxo — como posso saber, intuir, afirmar
qualquer coisa sobre 0 outro se eu ndo sou o outro? O fato de termos semelhancas com
esse outro nos da o direito de fazé-lo? Existiria um outro, no seu sentido radical? E ai, o
perigo da relacdo de alteridade entre o adulto e a crianca, por exemplo, cair na
armadilha de conhecer a infancia por ja té-la vivido e supor, entdo, tudo ja saber sobre
esse outro que ainda a vive. Esse é 0 enigma a que me proponho — saberei eu ver e
receber as criangas com “espanto”? Saberei vé-las e escuta-las verdadeiramente como
esse outro que eu ndo conheco, sem tentar impor a minha vivéncia de crianca ou a
minha condicdo de adulta?

Penso que € para mim, inicialmente, que escrevo esta tese. Escrevo para tentar
responder (mais uma vez) as minhas grandes questfes, na verdade, as grandes questdes
da humanidade que habitam em cada um de nos: “quem sou eu?” por exemplo, ou
ainda, “qual minha missdo nesse planeta?”. E ai, esta tese comeca em mim, na minha
trajetdria, nas minhas primeiras perguntas, que derivaram dessas perguntas maiores e
que me levaram a escolher temas, sujeitos, campo, metodologia — cada elemento desses
é derivado de uma construcdo afetiva e historica, de um encontro, de um desejo, de um
didlogo com autores, com pessoas, com 0 mundo.

Assim, esta tese faz parte de minha histéria de vida e, mesmo que eu ndo va
tratar do meu “eu” diretamente, ela ¢ uma elaboragdo autobiografica, mas é também na
elaboracdo coletiva, na troca e na intervencao que ela se institui, da “heterobiografia” e
que esta, certamente, vinculada a um contexto, a um l6cus, a um tempo especificos, o

que podemos denominar de “ecobiografia”, citando Gaston Pineau (2006), que dedicou
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boa parte de sua obra a tracar uma linha do tempo da evolucédo das historias de vida para
um campo do saber. Na sequéncia, eu explico um pouquinho mais sobre isso. Espero
estar sendo clara. Guarda essa perspectiva do dialogo, pois ela é importante para
compreender o tipo de pesquisa a que me proponho. Venha comigo, a “casa” € sua, a

“casa” é nossa!

1.2. “Lugar sem comportamento € o cora¢do” - do porqué do autobiografismo

O desenho, entdo, toma forma narrativa, em que
a crianca expressa e dirige a alguém seu mundo
intimo. Mais tarde, quando a escrita permitir
uma autobiografia, o desenho tera possibilitado
antes o autobiografismo.

Phillipe Greig

Aqui, contarei um pouco sobre minha (breve) trajetdria enquanto pesquisadora,
para compartilhar com vocé minhas justificativas pessoais e profissionais para a
elaboracdo da proposta do autobiografismo. Penso que, em sua génese, este termo
origina-se de minha trajetdria de vida, em que fui constituindo um universo proprio de
representacdo por meio do desenho composto por simbologias Unicas, que me
constituem e me identificam, dando significado e sentido ao vivido. Posso assim dizer,
que é minha autobiografia desenhada, uma biografia de tracos, simbolos, formas e
imagens gue, assim como a narrativa textual, produz subjetividade, uma identidade do
traco, derivada de uma originalidade do olhar.

Essa representacdo pelo desenho, além de dar corpo e visualidade as minhas
questdes, meus momentos, meus dramas pessoais, me faz exteriorizar e lidar melhor
com os desafios, poetizar e dar mais leveza ao cotidiano e as situacdes inesperadas que
me atravessam. Essa via de acesso € Unica e é especial para minha salde mental e
psicolégica. O meu desenho é s6 meu. E o que me identifica, me representa, me
diferencia do outro, me conta, me revela, me desafia. E, portanto, muito importante para
minha constituicdo subjetiva e sensivel no dialogo comigo mesma e com o mundo. E
também a partir dessa relacdo vital com o desenho que me tornei professora de arte e
que tenho esse tema como eixo central enquanto pesquisadora. Assim, vou compartilhar
com vocé uma breve linha do tempo de como esse objeto de pesquisa foi sendo

construido e trabalhado.
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A partir dessa experiéncia pessoal enquanto desenhista e, dado meu interesse
pelo desenho desde a graduagdo em Educagdo Artistica - Licenciatura Plena, com
habilitacdo em Artes Plasticas, realizada na Fundacdo Universidade Federal do Rio
Grande, 1999, aprendi muito sobre a importédncia do desenho infantil e venho
defendendo, enquanto docente do curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Ceard, a contribuicdo deste para o desenvolvimento das criancas como meio de
expressdo, de autoconhecimento e de conhecimento do mundo, uma forma singular de
reflexdo e aprendizado em processo, como frames do filme maior que é a vida de cada
crianca (GOLDBERG, 2012).

O desenho infantil é, entdo, meu objeto de estudo principal desde as minhas
primeiras incursdes na academia, na producdo da minha monografia de conclusdo de
curso?, em que estudei por que tantas pessoas ja adultas afirmam néo saber desenhar, ou
seja, 0 que leva a grande maioria das pessoas a pararem de desenhar tdo cedo, na maior
parte das vezes, no periodo de alfabetizacéo, aos 6 anos de idade! Se vocé € uma dessas
pessoas que afirmam ndo saber desenhar, pergunto: seu desenho ainda parece com 0s
desenhos da época da 12 serie? A casinha, aquela arvore com as magcés, a bonequinha ou
bonequinho com os bracinhos para tras? Podemos conversar sobre isso depois, se vocé
quiser.

Continuando, foi a partir dessa pesquisa, nos anos 90, que tive meu primeiro
contato com alguns autores estudiosos do desenho infantil, como Lowenfeld e Brittain
(1970), Kellogg (1985), Peralta (2012), Derdyk (1989), Arnheim (1980), entre outros.
Hoje, ampliei, consideravelmente, o rol de referéncias sobre o assunto, pois, felizmente,
o0 desenho infantil é tema em expansdo nas pesquisas académicas. Na época, com base
nessas e em outras referéncias, pude estudar e compreender as etapas do grafismo
infantil como elementos importantes para o desenvolvimento da crianca, ou seja, 0
desenho, que nasce nos primeiros rabiscos de uma crianga, se jamais interrompido,
contribui fortemente para uma série de aprendizados cognitivos, afetivos, culturais e
sociais, além de ser uma fonte de comunicacdo Unica, singular e rica em informacdes
sobre a crianca e seu mundo.

Outra coisa importante a compartilhar com vocé é que foi nesse estudo que
aprendi também que tais fases de desenvolvimento, descritas por diferentes autores e

estudiosos do desenho, ndo sdo estanques e muito menos isoladas; elas sdo, portanto,

2 Monografia intitulada Arte-Pré-Arte: um Estudo Acerca da Retomada da Expressdo Grafica do Adulto,
defendida em 1999.
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fluidas e somatorias, ou seja, o grafismo evolui a partir de descobertas gréficas
sucessivas que geram a singularidade, o estilo do desenhador no futuro. Tais
classificacdes sdo hoje vistas como algo processual, que ndo se restringem a faixa etéria,
mas a vivéncia, a experiéncia grafica do desenhador. Ou seja, quanto mais vocé
desenhar, mais rapido vocé evolui e se desenvolve — parece 6bvio, ndo é?

Mas, de fato, ha caracteristicas graficas que podem ser comuns em um grupo de
criancas da mesma idade, mas ha uma flutuacéo entre os que desenham mais, com mais
frequéncia, e 0s que nunca desenham, sem contar os fatores contextuais, onde a crianga
esta inserida socio culturalmente. O traco é sempre singular, assim como o contetdo, o
qual esta ligado a propria existéncia da crianca, porém ha um traco evolutivo maior,
coletivo, que ndo podemos negar, e que pode ser estimulado de véarias formas; é ai que
entra a perspectiva educacional, na possibilidade formativa do desenho.

Seguindo, ja no mestrado em Educacdo Ambiental, busquei relacionar o desenho
infantil & Abordagem Ecoldgica do Desenvolvimento Humano, de Urie Bronfenbrenner,
como elemento importante para a educacdo ambiental. Nessa perspectiva, levantamos
(GOLDBERG, YUNES e FREITAS, 2005) algumas descobertas a respeito do que
Bronfenbrenner (1996, p.59) chama de “atividades molares”, que consiste, segundo ele,
em “um comportamento continuo com um movimento ou tensdo préprios, percebido
pelo sujeito como tendo um significado ou intengdo”. Assim, a atividade molar ¢ de
complexidade variavel, podendo invocar objetos, pessoas e acontecimentos nao
concretamente presentes no ambiente imediato. A invocagdo pode ser realizada através
de conversas, de contar estorias, da representacdo pictdrica, ou de uma variedade de
outros meios. O que me levou a deduzir que o desenho pode ser considerado uma
atividade molar, pois é caracterizado por uma intencéo e significados préprios e traz em
seu conteldo, fatos, pessoas e conhecimentos percebidos.

Essa perspectiva da invocacdo seria o elo propulsor para a formacdo da
percepcao das criangas sobre o ambiente e, por conseguinte, a formacédo de sua postura/
suas atitudes diante desse ambiente, geradora de suas futuras acdes e intervencoes,
configurando-se como grande meio de a crianca narrar sobre si e sobre sua vida, nao tdo

valorizado pelo mundo adulto como deveria.
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Aprofundei essas questdes posteriormente, na dissertacdo de mestrado®, na qual
voltei meu olhar para desenhos produzidos por criangas a partir de atividades
interdisciplinares de educacdo ambiental numa Organizagdo N&o Governamental
(ONG), no extremo sul do pais. Meu propdsito foi investigar a importancia da arte e da
educacdo estética para a educacdo ambiental, e da formacdo de um imaginario
ambiental das criancas através da atividade do desenho. Poderiam a arte e a educagéao
estética contribuir para a formacdo de uma estética valorativa do ambiente? Poderia o
desenho constituir-se em atividade responsavel por elaborar um imaginario ambiental
das criangas participantes do processo de educacdo ambiental promovido por essa
ONG?

Mais de 130 desenhos revelaram os aprendizados e as vivéncias das criancas que
passaram por essas atividades que reuniam arte e meio ambiente. Estava claro que o
desenho contribuia para expressar, comunicar, organizar esse aprendizado — dar uma
forma e uma narrativa ao que o corpo, os sentidos e o olhar apreendiam. Eu me tornei,
assim, uma militante do desenho infantil e uma defensora de sua importancia, o que me
levou a dar continuidade aos estudos sobre o desenho infantil, resultando na elaboracao
desta pesquisa de doutorado.

Reuno aqui, entdo, os elementos dessas pesquisas inseridas no universo da arte,
da arte/educacdo, da educacdo ambiental e do desenho infantil, oriundos dos trabalhos
académicos e publicacdes realizadas®, aliados, nos Ultimos anos, & pesquisa
(auto)biografica, inserida no Grupo de Pesquisa Dialogicidade, Formacdo Humana e
Narrativas (DIAFHNA)® da Universidade Federal do Ceara (UFC) e & defesa dos
direitos da crianca e do adolescente, a partir das vivéncias e experiéncias teorico-
praticas empreendidas no projeto de extensdo Rede de Educadores em Defesa dos
Direitos da Crianca e do Adolescente (REEDUCA) — UFC, do qual estive como
coordenadora adjunta por alguns anos.

Com base nesse historico de vivéncias, aprendizagens e experiéncias, proponho,
como categoria central da tese, a proposta do autobiografismo, de uma autobiografia

desenhada, inserindo-se nos esfor¢os de uma “figuracao de si”, o chamado processo de

® Arte-Educacio-Ambiental: o despertar da consciéncia estética e a formagdo de um imaginario
ambiental na perspectiva de uma ONG. Pés-graduacdo em Educacdo Ambiental, Universidade Federal do
Rio Grande, 2004. Pode ser acessado em http://www.nema-rs.org.br/files/publicacoes/arte_educacao.pdf

* GOLDBERG, L. G. (1999, 2004, 2005, 2006, 2012).

® Grupo de pesquisa registrado no Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPQ desde 2007, inserido na
Linha de Pesquisa Movimentos Sociais, Educacdo Popular e Escola do programa de Pés-Graduacgdo em
Educacédo da Universidade Federal do Ceara — UFC, coordenado pela professora Dra. Ercilia Maria Braga
de Olinda.
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biografizacdo proposto por Delory-Momberger (2008) no quadro da pesquisa
(auto)biografica. Autobiografismo constitui-se, entdo, dos termos: auto, referente a
“escrita” de si; bio, referente a vida, e grafismo, originario do traco, do desenho, do
imaginario, da vida simbolizada em formas e figuras.

Vocé pode agora estar se perguntando: pode a crianca ter a capacidade reflexiva
necessaria para esse processo de biografizacdo, de narrar sobre si mesma e operar um
processo reflexivo sobre essas narrativas? As pesquisas (auto)biograficas com criangas
ainda séo incipientes e extremamente inovadoras, pois quebram com muitos paradigmas
adultocéntricos que deixaram a crianga, por muito tempo, na sombra em que, ao ser
pesquisada, nunca foi verdadeiramente ouvida, pois sua palavra ndo representava
fiabilidade cientifica, ou seja, jamais a crianca era considerada um sujeito ativo nas
pesquisas, configurando-se sempre um objeto.

No Brasil, quem esta a frente das pesquisas nesse campo é a prof* Dr* Maria da
Conceicdo Passeggi, pesquisadora experiente na area da pesquisa (auto)biografica, que
ajuda a refletir sobre essas questfes ao se propor investigar essa perspectiva na pesquisa
com criangas, defendendo o reconhecimento da crianga como “ser capaz de lembrar,
refletir e projetar-se em devir”, sustentando “a tese da legitimidade de sua palavra como
fonte de investigagcdo para a pesquisa (auto)biografica com criangas em educagido”
(PASSEGGI, 2014, p. 135). Seus estudos e pesquisas, juntamente com os de Martine
Lani-Bayle, assim como de outros pesquisadores nacionais e internacionais, serviram de
importante base para esta tese, aprofundando e ampliando o campo e aqui propondo 0
reconhecimento do desenho infantil também como linguagem privilegiada para esse
processo (auto)biografico, espaco em que a palavra sempre teve maior destaque.

Sobre o ato de biografizacdo da crianca, a autora nos diz:

No ato de biografar-se, contar suas préprias experiéncias, a crianca
operacionaliza as acbes de lembrar, de refletir, projetar-se no futuro e
encontrar alternativas, que incidem sobremaneira sobre o seu
desenvolvimento como ser social e histérico. No entanto, observamos que
ainda ndo exploramos suficientemente essas acoes, talvez porque ndo tratem
de conteldos escolares, curriculos, programas, considerados mais objetivos,
ou, simplesmente, porque ndo sabemos lidar ainda com elas e por isso sdo
frequentemente relegadas a um segundo plano (PASSEGGI, 2014, p. 140).

Desta forma, tendo a crianca essa capacidade de biografar-se, elaborar narrativas
sobre si mesma, em sua linguagem, que é Unica e diferente da linguagem do adulto, esta

tese defende, em linhas gerais, que o desenho é meio privilegiado para tal, constituindo-
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se numa importante via de acesso dessas criangas as suas proprias historias, ao seu “eu”,
ajudando na figuragéo de si. Sendo o desenho um processo formativo e formador, meio
de expressdo, comunicacdo, organizacdo e elaboragdo das vivéncias e experiéncias,
nele, encontram-se elementos importantes da crianca e de sua vida, expressos em uma
gramatica visual, singular em cada crianca, uma linguagem simbdlica que incorpora
mais do que tracos no papel, mas todo um processo ativo decorrente do ato de desenhar.

Pesquisei, em diferentes plataformas académicas, dentre elas, 0 Banco de Teses
da Capes, referéncia ao termo autobiografismo, ou mesmo pesquisas que trabalhassem
com o desenho infantil e a autobiografia, mas ndo encontrei nenhuma referéncia, salvo
pesquisas com narrativa escrita ou oral, ou em que o desenho figura como secundario.
Nas demais ferramentas de busca a trabalhos académicos, encontrei 0 uso deste termo
na area da Critica Literaria, em que se refere a presenca de tracos biograficos nas obras
literarias de diversos escritores, poetas e contistas. Assim, “a presenga do sujeito que se
lembra em sua propria obra desenha o seu autobiografismo” (PALO, 2009, p. 3).

Na literatura especializada sobre desenho infantil acessada, ndo encontrei
mencdo a este termo, a ndo ser na citagdo de Greig (2000), que inseri como epigrafe
inicial deste item, na qual o autor foi citado por Cyrulnik (2004), com o objetivo de
identificar a importancia do desenho para a crian¢a ferida, quando ela ndo pode nem
falar, nem escrever sobre os acontecimentos traumaticos vividos. E nesse momento que
0 autor chega a afirmar que o papel e o lapis podem ser também “‘tutores de resiliéncia”
(p. 195). Greig (2000) entdo denomina o autobiografismo, referindo-se ao desenho
enquanto poténcia narrativa da crianga na expressdao de seu mundo mais intimo,
indicando que esse processo inicia muito antes da escrita, ou seja, antes de escrever, a
crianca comeca a narrar sobre si pelo desenho. A narrativa grafica, que se inicia nos
primeiros anos de vida, antecede, pois, a narrativa escrita.

A escolha do publico, trabalhar o autobiografismo com criancas em situacédo de
acolhimento institucional, deu-se também a partir da afirmativa de Cyrulnik (2004) a
respeito da importancia da arte e da representacdo para a crianca ferida ou portadora de
traumas em sua histéria de vida. Inspirei-me bastante no que autor fala sobre a
importancia de se ter “espagos de expressdo e criagdo” disponiveis para a crianca se
expressar, e que esse tipo de intervencdo seria extremamente importante no interior de
uma instituicdo de acolhimento, visto que as criangas nessa situacdo, além de sofrerem

traumas, fissuras em suas histérias de vida, tém direito a arte e a expressdo, como todas
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as criancas, mas, muitas vezes, a condicdo de acolhimento ndo Ihes d& esse espago de
direito, além de terem varios outros direitos negados indiretamente.

A partir do trabalho de campo, passei a um entendimento mais amplo a respeito
do autobiografismo, de que ele se organiza ndo apenas do conjunto de desenhos no
papel, mas de todo o processo envolvido no ato de desenhar, que se constitui por uma
questdo do desenvolvimento grafico que pode, ora limitar a construcdo dessa expressao
de si, no caso de blogueios ou atrasos graficos, derivados de traumas diversos, ora ser
estimulado, gerando a autoconfianga necessaria para uma autonomia e uma identidade
grafica singular capaz de elaborar esse material biogréfico.

No entanto, tudo isso ja € biografico — o trauma, o atraso, o avanco, o choro, a
dificuldade, a frustracdo, a descoberta de uma forma nova, a coragem, a autoconfianca,
a motivacdo, e as figuras no papel, que sdo simbolos, imagens que finalmente
organizam o vivido, o sentido, 0 experenciado e nos falam muito sobre a crianga e sua
relagdo com o mundo. Desenhar é uma atividade viva, intensa e mobilizadora de
diversos potenciais e habilidades mentais, motoras, cognitivas e afetivas que
ultrapassam as margens do papel. Envolve tanta coisa, diz tanta coisa! E, ao mesmo
tempo, tudo é provisdrio, porque em permanente transformacao, em cada desenho uma
cena, um flash, um frame de vida que ficou ali gravado e que incorpora uma série de
leituras e interpretacOes possiveis.

Assim, a partir da importancia desse processo para minha constituicdo, do que
seria 0 meu autobiografismo, das vivéncias com o desenho enquanto professora de arte
de criancas e das pesquisas ja citadas aqui, acredito e defendo que o processo de
elaboracdo de narrativas de vida pelo desenho pode contribuir para proporcionar o
desenvolvimento desses universos Unicos de representacdes nas criangas, especialmente
no trabalho com criancas acolhidas, aflorando suas figuras e criando suas simbologias,
assim como se produz suas subjetividades e singularidades, elementos essenciais para a
formacdo humana e para a constituicédo de si.

Quanto aos objetivos desta tese, propus, inicialmente, investigar o potencial
heuristico e formador do desenho para a elaboracdo das narrativas de vida com criancas
em situacdo de acolhimento institucional e como o desenho poderia auxiliar no
desenvolvimento do processo de resiliéncia dessas criancas. Quis acompanhar de perto
como e se a crianca representa e constroi sentido e significacdes para sua trajetdria de
vida em situacdes de conflito e/ou adversidades, por meio da representacdo grafica do

desenho, e qual o efeito dessa préatica em sua formacéo.
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No entanto, a partir dos estudos realizados sobre resiliéncia, compreendi que
para tal teria que acompanhar essas meninas ao longo de sua vida, visto que o proprio
termo “processo” evidencia essa caracteristica flutuante e extremamente complexa da
resiliéncia. Além disso, o desenho teria que ser verdadeiramente incorporado como
meio de expressdo singular por essas criangas em sua vida cotidiana. Eu sé poderia
fazer essa investigacdo em uma pesquisa longitudinal e com um namero reduzido de
criancas, o que ndo poderia ser viabilizado no tempo de uma pesquisa de doutorado.

Propus-me entdo, por meio da escuta sensivel, do didlogo e da interacdo,
construir com as criangas acolhidas, situacGes inspiradoras e instigantes que
estimulassem a criacdo grafica e auxiliassem na elaboracdo de suas figuras, na afloracédo
e constituicdo de seus mundos de vida por meio do desenho. Assim, o objetivo geral foi
se transformando e direcionou-se para instaurar condi¢fes para o desenvolvimento do
autobiografismo com criancas em acolhimento institucional, potencializando sua
biografizacdo - a figuracdo de si - por meio da representacdo do desenho, investigando
como cada uma foi dando forma e conteudo as suas vivéncias, experiéncias e historias e
investigando o potencial heuristico e formador do desenho para esse processo.

O desejo maior, que ndo pude presenciar no tempo da pesquisa, mas que acredito
ter plantado sementes, € a instauracdo desse espago do desenho, no sentido de promover
0 desenvolvimento de uma autonomia grafica com as criangas, ou seja, que elas
tomassem o desenho como um meio confessional, como um meio cotidiano de
autobiografar-se: relatar, elaborar, organizar, expressar seus sentimentos e sensacdes,
suas acdes cotidianas, seus medos e angustias, independente da minha intervencao, ou
seja, dar continuidade ao processo de desenhar a partir da necessidade de falar de si e de
se constituir nesse processo biografico. O que vocé pensa sobre isso? A seguir,
compartilho com vocé informacdes sobre o I6cus da pesquisa e sobre as meninas-flor,

as participantes, partenaires, desta pesquisa.

1.3. “Pessoa que lé agua esta sujeita a libélula” - do campo e das criangas

participantes

E, quando os que tomam as decisdes sociais
aceitarem dispor simplesmente em torno dos
prejudicados alguns lugares de criagdes, de
palavras e de aprendizagens sociais, serd uma
surpresa ver que um grande namero de feridos
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conseguira metamorfosear seu sofrimento para
fazer dele uma obra humana, apesar de tudo.

Boris Cyrulnik

O lécus da pesquisa foi a instituicio Casa-Familia Maria Mae da Ternura®,
criada em 1999 e administrada pelo Instituto das Irmas Missionarias de Nossa Senhora
das Dores, localizada no municipio de Maracanau (CE). Originalmente italiana, a
congregacgdo religiosa administra vérias instituigdes pelo mundo, em sua maioria,
escolas. No Brasil, a Casa-Familia é a Unica instituicdo com esse perfil, voltada para o
acolhimento de criancgas e adolescentes. A Casa-Familia, como é comumente conhecida,
foi escolhida para ser o l6cus da pesquisa guarda-chuva “Acolhimento Institucional,
Resiliéncia e Sentido da Vida” que envolve, além de mim, outras trés pesquisadoras —
uma agora mestre’, outra doutoranda® e a professora Dra. Ercilia Maria Braga de
Olinda®, nossa orientadora. Uma parte de nossas pesquisas, portanto, foi realizada
coletivamente, assim como os estudos orientados da pds-graduacdo voltaram-se para
tematicas, estudos e pesquisas nesse campo de atuacdo. A génese também é coletiva e
dialégica.

Assim, ja havendo lagos estabelecidos do nosso grupo de pesquisa com a
instituicdo, optei por me integrar e ampliar as pesquisas que vém sendo realizadas,
trabalhando com as criancas acolhidas, uma vez que as demais investigacbes estdo
voltadas para as adolescentes. Os lagcos anteriormente construidos com a instituicéo
foram extremamente importantes para a intervencdo da natureza a que me propus, € a
relacdo de proximidade do grupo de pesquisa com a instituicdo me auxiliou muito a ser
bem recebida pela diretora atual. Claro que, posteriormente, eu fui criando a minha
propria relacdo com esse espaco, com as irmas responsaveis e, logicamente, com as
criancas.

A Casa-Familia Maria Mae da Ternura iniciou, em 1999, o acolhimento

institucional de criancas e adolescentes designadas legalmente pela 22 vara da infancia e

® Para maiores informacdes sobre a instituicdo, acessar: http://mpdabrasil.zip.net/. Site da Congregacio
oficial http://www.mpda.it/nostreopereBrasile.htm.

" Elisméria Catarina Barros Pinto desenvolveu o projeto Vidas divididas: a escola na vida de adolescentes
em situacdo de acolhimento institucional.

& Aline da Silva Sousa debruca-se sobre a pesquisa intitulada Narrativas de jovens que passaram longo
periodo em situacdo de abrigamento: 0 que nos ensinam sobre resiliéncia, sentido da vida e projetos
vitais.

° O projeto da professora Ercilia Braga intitula-se Religio, espiritualidade e resiliéncia na trajetoria de
vida de jovens: encontrando o sentido da vida.
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adolescéncia e pelo Conselho Tutelar da Prefeitura de Maracanat — Ceard, cumprindo
com a medida protetiva provisoria determinada pelo Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), no caso da violagdo dos seus direitos fundamentais. O acolhimento,
o “abrigo em entidade” deve ser aplicado somente quando as outras demais medidas de
protecdo ndo puderem ser atendidas e executadas.

Segundo o ECA, Capitulo Il — Das medidas especificas de protecdo, paragrafo
unico: “o abrigo ¢ medida provisoria e excepcional, utilizdvel como forma de transicao
para a colocacdo em familia substituta, ndo implicando privagdo de liberdade”. Desta
forma, o objetivo maior é que as criancas acolhidas voltem as suas familias de origem o
mais breve possivel, ou se direcionem a familias substitutas. No entanto, h uma grande
quantidade de casos em que, impossibilitadas, por diversos motivos, de retornarem as
suas familias e de serem adotadas, as crian¢as permanecem na instituicdo até a
maioridade. De acordo com o regimento, a instituicdo deve acolher, preferencialmente,
meninas, de 0 a 18 anos, podendo, no entanto, receber meninos, somente no caso de
irmaos, para nao separa-los.

Apesar de ter escolhido trabalhar com esse publico, com meninas acolhidas,
inicialmente, eu pensava que ndo tinha nenhuma relacéo pessoal com aquelas criancas e
aquela realidade na qual estavam inseridas. A pesquisa sempre foi pensada com
criancas, mas a escolha do publico acabou surgindo nesse contexto e l6gico que, pelo
perfil da proposta, a possibilidade de ter contato com criancas acolhidas me levou a
perceber a importancia que um trabalho como este poderia ter para elas. Minha
expectativa, que se confirmou, era de que cresceriamos juntas, apesar das diferencas
etarias e culturais.

Enguanto representante docente e estudante de pos-graduacdo em educagéo
brasileira de uma universidade publica federal, sempre me senti em posi¢éo de retornar
a sociedade o investimento do governo e dos contribuintes, ou seja, hdo poderia jamais
fazer uma pesquisa desconectada desse contato com o social e, mais ainda, com aqueles
que estdo em situacdo menos favorecida, vitimas da miséria social derivada do sistema
capitalista, a cada dia mais selvagem, que vigora até hoje. Sinto-me feliz em poder fazer
algo de belo e verdadeiro com essas criancas, trabalhar a arte, especialmente o desenho,
além de poder desconstruir uma serie de pré-conceitos sobre o acolhimento e o publico
atendido, isto €, sair do senso comum, manter um contato com esse universo, saber mais

e contribuir, de alguma forma, para a formacao dessas criangas.
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Vocé ja visitou uma instituicdo de acolhimento institucional? J& teve contato
com criangas acolhidas? Até decidir pela teméatica do meu projeto de pesquisa, nunca
havia visitado uma instituicdo de acolhimento para criancas e adolescentes. Ja trabalhei
com criancas de diferentes faixas etérias, diferentes contextos sociais, culturais e
econémicos: criangas praianas, criangas urbanas, criangas ricas e criangas pobres. Na
maioria das vezes, trabalhei em escolas, em Organizagdes N&o-Governamentais
(ONGsS), prefeituras, projetos sociais diversos, mas nunca em uma instituicdo com tal
perfil. Na primeira vez em que visitei a Casa-Familia, depois de ter decidido que
trabalharia com esse publico de criancas, fiquei muito sensibilizada.

J& trabalhei com criancas muito pobres em escolas publicas de periferia e,
quando eu chegava a escola elas se “empoleiravam” em cima de mim de tal jeito, mas
nunca, nunca havia sentido o que senti quando visitei as criangas acolhidas. Elas vieram
e se “empoleiraram” em mim do mesmo jeito, mas o sentimento era outro, como se, em
cada olhar, eu pudesse sentir um pouco do seu abandono; pudesse mesmo reviver o
abandono, ou a violéncia que sofreram.

Tentando ainda elaborar minha relagdo com o espago do acolhimento
institucional e com as meninas que estdo nesse contexto, fui descobrindo outras
conexdes muito sensiveis, como esferas da minha histéria de vida que esbarram
sutilmente nessas escolhas até entdo contingenciais. Minha mae foi adotada, aos 6 anos
de idade. Isso sempre foi um vacuo na minha familia, pois ela nunca quis contar nada e
sempre afirmou nunca querer saber nada; entdo, em principio, nada se sabe da infancia
da minha mae até os seus seis anos de idade, momento em que foi adotada por um casal
de estrangeiros: meu av0, um médico italiano e minha avd, uma dona de casa
portuguesa. Ela, logicamente, sabe, pois viveu até os 6 anos de idade nessa outra
situacdo de vida, mas algo a impeliu a bloquear essa parte da sua historia e ela ndo quer
nem lembrar, ndo quer falar sobre e, em todas vezes que a indaguei, houve relutancia e
afirmacdes do tipo: “para que lembrar o passado? Ele nada vai mudar o presente.
Deixemos no passado o que é do passado!”. E assim, desconhecemos uma parte das
nossas origens e nada sabemos dos possiveis traumas vividos pela minha mae.

Meu pai é filho de refugiados de guerra. Meus avos desembarcaram no sul do
Brasil, fugindo da 22 guerra mundial. Eles eram judeus poloneses, fugidos em pordo de
navio. Chegaram ao Brasil com meu tio mais velho, e os demais irmaos nasceram no
Brasil, como meu pai. Pouco sei da histéria dos meus avés: meu avé faleceu antes do

meu nascimento e minha avo faleceu quando eu deveria ter aproximadamente 12 anos.
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Devem ter chegado aqui com poucos pertences, ndo falavam a lingua e eram muito
pobres. Reconstruiram a vida aqui, €, de alguma forma, obtiveram éxito. Tiveram varios
registros e seus nomes alterados; abandonaram seu pais, seus familiares e sua cultura.
N&o consigo imaginar, hoje, o quanto podem ter sofrido nesse processo e néo tinha
consciéncia nem maturidade para investigar a historia deles antes que minha avo
falecesse.

Eu ndo vivi nenhuma violéncia, ndo fui maltratada, nem abandonada, mas na
minha histéria familiar, ndo muito distante de mim, tive o caso da ado¢do de minha mée
e a historia de meus avos refugiados, expatriados. Agora, junto a estas criangas, tenho
acesso a alguns sentimentos que talvez possam se equiparar a0 que meus parentes
viveram, como o0 abandono, no caso de minha mae, seguidos de uma adocéo tardia — ser
criada por outra familia, de outra cultura e meio social, e a dor de uma guerra nazista, a
dor de ser expulso do proprio pais por uma questdo “racial” — chegar a um pais
completamente desconhecido, deixar familia, pertences, confortos. Apesar de dadas as
diferentes proporcoes.

Sobre as meninas participantes da pesquisa, minhas parceiras, a primeira
sensacdo antes de iniciar a intervencao era de que estava recebendo um jardim de flores,
cada uma diferente da outra, cada uma com suas peculiaridades e necessidades que eu
teria que observar, aprender aos poucos o tamanho da sede de cada uma, o desejo de
iluminacéo, a capacidade de absorcdo dos nutrientes para florir, se desenvolver. Em
virtude dessa primeira metafora e da necessidade de preservar suas verdadeiras
identidades, optei por dar-lhes nomes de flores, e chama-las, entdo, de meninas-flor:
Jasmim (4 anos), Gérbera e Beg6nia (6 anos), Tulipa e Girassol (7 anos) e Pettnia (10
anos).

Segundo informac6es cedidas pela Irma-diretora da Casa-Familia, estas criangas
acolhidas chegaram a instituicdo apenas com a roupa do corpo, acompanhadas por
algum representante do Conselho Tutelar e da policia, no caso o Ronda do Quarteirdo™.
N&o carregavam nada, a ndo ser 0 que guardavam no corpo, no caso suas memarias,
seus traumas, suas vivéncias. Em seus historicos de acolhimento, narrados pela irma
Karla, situacBes em que algumas fugiram de casa e sdo encontradas perambulando

sozinhas pelas ruas na madrugada, outras chegaram depois de dendncia de maus tratos,

19 Ronda do Quarteirdo é um programa de seguranca publica implementado no Estado do Ceara, em
novembro de 2007, e que abrange hoje as regides de Fortaleza, Caucaia e Maracanal. S&0 viaturas e
policiais que se ocupam do policiamento do bairro e podem ser demandados por celular.
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violéncia e negligéncias de varios tipos. Nas suas familias, podemos encontrar
consequéncias do vicio das drogas, do alcoolismo e da prostituicdo. N&o possuem fotos,
ndo possuem objetos pessoais, nada. Em boa parte das vezes, ndo possuem nem
registro; sdo seres inexistentes, invisiveis perante a sociedade. Como reconstituir essa
historia que passou?

Quando comecei o trabalho de campo, nas primeiras semanas, me vi diante de
uma grande mudez, uma dificuldade grande em falar e escrever sobre o0 que estava
vivenciando com as meninas-flor. Comecei a refletir que talvez seja isso também a
mudez das criangas quando chegam a instituicdo. Elas ndo querem falar ou elas ndo
conseguem falar? Quem sou eu para solicitar essa fala? Quem sou eu para receber essa
fala? Como posso estar apta a compartilhar essas narrativas? O que fazer com tudo isso?
Entdo, 0 que eu posso ser para essas meninas?

Estou, entdo, elaborando meu papel e o nivel de envolvimento, ou seja, 0 que me
cabe enquanto pesquisadora, os limites desse tipo de intervencdo, se € que se pode
estabelecer esses limites, como fazé-los. Até onde posso estar implicada, até onde posso
ter uma escrita confessional? Como estabelecer um equilibrio entre o que acontece em
mim e 0 que acontece com as meninas e 0 que acontece conosco, nesse dialogo? Aqui,
ouso dar uma forma para tudo isso, permanecer fiel ao que vivi e dar conta de descrever
e compartilhar a riqueza desta vivéncia.

Viver a fome, ndo ir para a escola, presenciar a violéncia entre os pais, a
prostituicdo da mée, os efeitos nocivos do alcool e de outras drogas e, muitas vezes, as
doencas mentais de seus progenitores — ter varios direitos basicos negados. Seus pais ou
familiares, em boa parte das vezes, mal dao conta de si proprios, 0 que dird criar uma
crianca? Que histdrias tém para contar? Como elaboram internamente suas narrativas?
O que lembram de sua vida antes do acolhimento? Como se organizam para enfrentar
essa chegada e a permanéncia numa instituicdo de acolhimento? Como se relacionam
com as demais criancas? Quem lhes ajuda? Quem lhes da afeto? Essas e muitas outras
questdes vieram a tona ao iniciar a pesquisa que me propus. Aqui, mergulhei com essas
meninas e recebi ndo somente suas narrativas, que surgiram no espaco do papel, sendo
articuladas em suas falas, mas seu carinho, seu olhar, seu sorriso, seu choro, sua
confianca, seu afeto — tudo isso me foi permitido viver com elas. A intensidade da
experiéncia do campo foi mobilizadora, impactante, instigadora e inquietante, e agora

ndo Somos mais 0 que éramos antes.
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Compartilho a seguir, uma breve introdugdo aos rumos metodologicos tomados a
partir da minha migracdo de paradigmas das ciéncias naturais para as ciéncias humanas.
Se hoje escrevo uma tese, € para constelar esses aprendizados académicos e cientificos
que me levaram as minhas escolhas metodoldgicas atuais. Cada etapa dessas foi como
um degrau que subi e se, agora, tenho essa lucidez para com as minhas elaboragdes
biogréficas em consonéncia com o fazer “ciéncia”, isso se deve a essa busca constante
de mim mesma e a busca de sentido para fazer pesquisa.

Foi também nessa transicdo que o desenho tomou uma dimensédo cientifica e
profissional na minha vida, assim como a arte e a educagdo ambiental surgem como
novos caminhos escolhidos. Sem essas rotas, esta tese ndo existiria; quer dizer, eu seria

outra pessoa. Vocé me acompanha nessas espirais?

1.4. “Minha tarde um pouco ficou parada de eu espiar suas artes” - sobre migrar
paradigmas
[...] a formacéo do sujeito é concebida como sucessao
de transformac6es de suas qualidades socioculturais e
a pesquisa é entendida como a realizacdo de
atividades transformadoras da subjetividade do sujeito
aprendente e cognoscente. E, portanto, igualmente o

sujeito da pesquisa e 0 sujeito cognoscente que estdo
em formacao.

Marie-Christine Josso

Para iniciar um diadlogo com vocé sobre minhas escolhas metodoldgicas,
gostaria de, mais uma vez, partir da minha historia de vida, pois no que se trata de
vida académica ou cientifica, eu vivi uma importante transicdo de paradigma.
Paradigmas, como sabemos, sdo modelos e padrdes explicativos que a humanidade
criou para entender e organizar, para conhecer a vida, 0 mundo em que vivemos. Ao
longo da histdria, passamos por diferentes formas de ver e explicar o mundo, no caso,
por diferentes paradigmas. Toda sociedade elabora esquemas explicativos para
compreender as coisas, como o funcionamento da natureza.

Nomes como Galileu, Newton, Descartes, entre outros, foram importantissimos
para a construcdo do chamado paradigma moderno, que tem a ciéncia, pautada na razao
instrumental, como o modelo explicativo da vida, dos fenémenos, dos problemas, etc.
Muito se avancou desde entdo e o paradigma moderno se sustentou por muitos séculos,

tendo a ciéncia como o principal modelo para explicacdo da vida, 0 que comeca a ser
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questionado somente a partir do Séc. XX, quando comegamos a sofrer consequéncias
negativas dessa forma mecanica e fragmentada de ver e explicar o mundo.

A ciéncia natural nasce desse modelo, ainda valido em muitas areas do
conhecimento e, foi nesse paradigma, nessa ciéncia, que iniciei minha vida académica.
Pois bem, filha e neta de médicos, abandonei a carreira que me foi destinada: dar
continuidade aos médicos na familia - e resolvi estudar Biologia. Sempre me encantei
pelo ambiente natural, pela zoologia e pela boténica. Interesse nascido pelo meu
contato sensivel e profundo com os ecossistemas marinhos, ja que nasci e vivi ainda
um bom tempo, em uma peninsula no extremo sul do Rio Grande do Sul, entre a
Lagoa dos Patos e o Oceano Atlantico, como vocé pode ver na imagem a seguir
(Figura 1.).

Figura 1. Vista aérea da cidade do Rio Grande — Rio Grande do Sul

S

Fonte: http://praiacassino.co.b/bIoq/vista—aerea—da—cidade—de—rio-qrande/

L4, a vida sempre foi pautada na relacdo e na troca com esse ambiente
marinho, e a partir dai, minha histéria de vida se entrelaca com minhas primeiras
experiéncias de pesquisa. Pois bem, a curiosidade e a necessidade de saber mais sobre
esse universo me levaram para a Iniciacdo Cientifica, enquanto estudante de

Biologia™, o primeiro curso que ingressei na universidade, nos anos 90. Fui pesquisar

1 Quando estudante de Ciéncias Bioldgicas, fui bolsista de Iniciacdo Cientifica pela Fundacéo de Amparo
a Pesquisa do Estado do Rio Grande do Sul - FAPERGS, no projeto Coledpteros das dunas costeiras do
RS, sob orientacdo do prof. Dr. Norton Gianuca na Universidade Federal do Rio Grande — RS, no ano de
1994.
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sobre insetos de dunas. Sim, na duna ha um mundo de insetos e outros animaizinhos
que nem imaginamos que existem!

Ali, foi meu primeiro contato com “objetos” de pesquisa, pois sim, se temos o
direito de matar para estudar, ou seja, tirar a vida de um ser, seja qual for, pressupde-
se que estes seres passaram a serem “‘coisas”, algo que esta a servigo do “homem”. Em
suma, em nome da ciéncia vocé pode matar espécies animais e vegetais para estudar,
catalogar, ilustrar, etc. e isso ndo sera considerado antiético; €, inclusive, algo ja
banalizado e normalizado na academia. Assim era estudar a vida: matando a vida.

Foi nesse contexto que me inseri na academia e comecei minha caminhada
“cientifica”. Confesso que, apesar de fascinada pela pesquisa, evitei, 0 quanto pude,
matar insetos ou qualquer outro ser vivo. Porque temo até hoje o poder de subjugar
outras formas de vida ao poder humano do conhecimento? Tudo isso eu fui entender
mais tarde, quando deixei a Biologia para estudar Artes Plasticas e, posteriormente,
Educacdo Ambiental. Eu migrei, literalmente, das ciéncias naturais, para as ciéncias
humanas e ai foi preciso aprender muita coisa, a lidar com aquilo que os cientistas
naturais condenam, como a subjetividade, aquilo que ndo se pode controlar, medir,
quantificar, “coisificar” o universo do humano.

Ainda no laboratorio, fascinada pelas saidas de campo, mas aborrecida com a
matanca dos animais e plantas, descobri a lupa. Ela parece com um microscopio, mas
ndo se usa laminas e laminulas. Enfim, serve para ampliar, para observar a vida
mindscula em seus detalhes e estuda-la (ver Figura 2, ilustrativa). Foi nesse momento
que comecei a migrar meu interesse para a arte. Meu amor pela zoologia me levou a
desenhar a vida. Iniciei desenhando besouros de dunas (Figura 3.) e depois encontrei
um “cemitério” de aranhas de dunas. Desenhei cada aranha que estava morta e
mergulhada no alcool, encontradas nos milhares de tubinhos de filme, compondo um
catalogo ilustrado. Elas eram lindas, seus dorsos pareciam desenhados a mao, seus
olhos, que variavam em quantidade e em posicdo em suas cabecas, me intrigavam e,
também serviam para identificar as espécies. Aprendi tanta coisa ao desenha-las!
Minha carreira de desenhista profissional também comecou ai, desenhando a fauna e a
flora, elaborando materiais graficos e educativos para ONGs, Institutos, Laboratérios,

etc.’?.

12 para conhecer um pouco mais do meu trabalho como “desenhista ambiental” vocé pode acessar um dos
meus portfolios no site: http://lucianegoldberg.wix.com/portfoliolugoldberg
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Figura 2. Imagem ilustrativa de uma lupa e Figura 3. Desenho de besouros de dunas, anos 90.

A

Fonte: Figura 2 - http://scientificillustration.tumblr.com/ e Figura 3 — acervo pessoal

Nesse migrar das ciéncias naturais para as ciéncias humanas, encontrei um
lugar “hibrido”, a area de educag@o ambiental, e foi nesse campo de conhecimento,
interdisciplinar por natureza, que entendi o que significava o Paradigma Moderno e as
consequéncias deste para as questdes ambientais. Na Educacdo Ambiental, fui
compreender o pensamento dicotomizante, proveniente de René Descartes, que
pensava 0 mundo como uma maquina e entender que muitas visdes que temos do
mundo e do funcionamento das coisas derivaram desse paradigma, no qual a ciéncia,
baseada na razdo instrumental criou o pensamento dualista razdo/emocao,
sujeito/objeto, objetividade/subjetividade, arte/ciéncia. O que Santos (2008) frisa
como sendo um “determinismo mecanicista”, um tipo de conhecimento racionalista,
funcional e utilitario que ndo tem como objetivo compreender o funcionamento da
vida, mas dominar a vida para controla-la, domina-la e transforma-la (p. 31).

Com a exacerbacdo da degradacdo ambiental e humana, eis que surgem 0s
movimentos sociais no Brasil, nos anos 70, e estes sdo extremamente importantes para
nos nesta tese, pois é também nesse fervilhar dos movimentos sociais que a defesa dos
direitos das criancas e dos adolescentes vai ter raizes — assunto principal do capitulo
seguinte. E nessa sociedade organizada, farta de tanta desigualdade, poluicéo,
corrupcao, pobreza, que nascem novas frentes politicas com a intencdo de barrar esse
desenvolvimento econdmico desenfreado, chamando atencdo para todos 0S seres
miseraveis, para os discriminados, para os excluidos e para a degradacdo ambiental
que ja tomava propor¢oes assustadoras.

Aqui também justifico minha escolha pela linha de pesquisa Movimentos
Sociais, Educacdo Popular e Escola neste doutorado em Educacdo na Universidade

Federal do Ceara. Foi no seio da Educacdo Ambiental que tomei parte desse
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paradigma dominante e foi exatamente nesse mesmo seio que passei a acreditar num
“paradigma emergente”, a partir do livro Um discurso sobre as ciéncias, de
Boaventura de Sousa Santos, obra que me marcou consideravelmente. Vocé conhece?

Pois bem, retomando, as ciéncias humanas nascem nesse mesmo paradigma
moderno e acabam por, inicialmente, absorverem seus principios, na tentativa de
serem respeitadas enquanto ‘“ciéncia”, ou seja, as ciéncias sociais foram, de certa
forma, em sua génese, obrigadas a adotar 0s mesmos principios epistemoldgicos e
metodoldgicos das ciéncias naturais até comecarem uma verdadeira luta por um
estatuto proprio, adequado ao estudo do “humano”, do “social”. Luta que travamos
ainda nos dias de hoje, pois o fendmeno social ndo pode ser estudado como um
fendmeno natural, ¢ fatos sociais ndo podem ser vistos como “coisas”, assim como

afirma Boaventura de Sousa Santos (2008, p. 36):

[...] as ciéncias sociais ndo dispdem de teorias explicativas que lhes
permitam abstrair do real para depois buscar nele, de modo
metodologicamente controlado, a prova adequada; as ciéncias sociais ndo
podem estabelecer leis universais porque os fendmenos sociais sao
historicamente condicionados e culturalmente determinados; as ciéncias
sociais ndo podem produzir previsbes fiaveis porque 0s seres humanos
modificam o seu comportamento em func¢do do conhecimento que sobre ele
se adquire; os fendbmenos sociais sdo de natureza subjectiva e como tal ndo
se deixam captar pela objectividade do comportamento; as ciéncias sociais
ndo sdo objectivas porque o cientista social ndo pode libertar-se, no acto de
observacdo, dos valores que informam sua préatica em geral e, portanto,
também a sua pratica de cientista.

Desta forma, aqui lidamos com interpretacdes e significacdes subjetivas das
realidades sociais e individuais (BAUER & GASKELL, 2002), dai ndo haver
neutralidade, nem objetividade absoluta. Ou seja, 0 pesquisador ndo pode buscar um
distanciamento emocional do “objeto”, pois, no caso, ja ndo podem ser chamados de
objetos, mas de sujeitos que se relacionam com o outro sujeito: o pesquisador. Pois
entdo, é ai que me insiro. E nesse paradigma cientifico, nesse universo do humano e
do sensivel, da intersubjetividade, nessa luta por um estatuto proprio das ciéncias
humanas que respeite a identidade entre pesquisadores e seus ‘“sujeitos”, ou melhor,
no meu caso, parceiros de pesquisa, e a dinamicidade da realidade e dos contextos
sociais e culturais onde estes sujeitos estdo inseridos, assim como a variedade e a
diversidade metodoldgica nascida da singularidade de quem pesquisa.

Pois se “o método ¢ a alma de teoria” (LENIN, 1966, citado por MINAYO,

1996, p. 16), é preciso criatividade e ousadia para construir os caminhos, elaborar as
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rotas e desenvolver métodos singulares. Como Minayo (1996) afirma lindamente, a
“metodologia inclui as concepgdes teoricas de abordagem, o conjunto de técnicas que
possibilitam a construcdo da realidade e o sopro divino do potencial criativo do
investigador” (p. 16). Sim, vocé leu direito, ela disse “sopro divino”! A pesquisa ¢
criacdo! E ndo se pode criar sem ousar, ndo se pode criar sem intuicdo e sensibilidade!
Esse é o desafio!

Nas ciéncias humanas estamos entdo mais livres para essa elaboragéo
metodoldgica singular que jamais deve se constituir em uma camisa de forca, mas em
uma rede, uma malha flexivel que vai tomando a forma necessaria a pesquisa, ou seja,
vai se construindo e se reconstruindo no processo. Logicamente é preciso clareza,
coeréncia, embasamento tedrico, aliar teoria e préatica, compor uma metodologia que
dé conta de articular “contetidos, pensamentos e existéncia” (MINAYO, 1996, p. 16).
Assim, ndo € porque estamos no campo da subjetividade, da imprevisibilidade, da
complexidade, que nossas pesquisas nao sao importantes ou “fiaveis”, mas vocé ha de
convir que seja muito mais dificil fazer pesquisa nesse contexto, considerado, muitas
vezes, deveras “movedico”, que estd em permanente transformagdo e que pode ser
“lido” e “interpretado” sob diferentes olhares e pontos de vista.

Apesar de ja termos avancado bastante na pesquisa na area de humanas, a luta
por sua “fiabilidade” cientifica ¢ constante e ainda nos deparamos com a permanéncia
de visdes, conceitos, praticas e metodologias permeadas pelo pensamento positivista.
Quando se fala de pesquisa com criangas, encontramos essa luta para a desconstrucao
de muitos preconceitos ja cristalizados, pois, no passado, a pesquisa com criancgas,
mesmo na area de humanas (i.e. Sociologia, Antropologia, Psicologia e Educacdo),
ndo considerava a crianga como um sujeito ativo, capaz de se posicionar e de pensar
de forma autdnoma, vendo-as somente como objetos™.

Propus entdo, nesta pesquisa, ocupar outro lugar enquanto “adulta” e
pesquisadora, um lugar de igualdade pautado pelo verdadeiro dialogo e de respeito a
visdo de mundo, as vivéncias e experiéncias das criancas, elaboradas em suas
narrativas graficas e orais. Busquei ocupar um lugar de “escuta sensivel” (BARBIER,
2002), de troca, de aprendizado mutuo e de escolhas compartilhadas, que pudesse
levar a criagdo de novas “imagens”, distante do controle e da visdo adultocéntrica

sobre as criangas.

13 Este assunto sera tratado com mais profundidade no Capitulo 3 desta tese.
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Entdo, € isso! Tenho questdes, perguntas iniciais com rela¢do a importancia do
desenho para a constituicdo das criangas em acolhimento institucional. Minha relacéo
pessoal com o desenho e meus conhecimentos anteriores sobre desenho infantil e
formacdo humana me levaram para o universo das histérias de vida e da pesquisa
(auto)biografica. A ciéncia social de hoje reconhece o estatuto epistemoldgico do
biografico, revelando que o “objeto” nada mais € que a continuacdo do sujeito-
pesquisador e que a pesquisa se faz ao caminhar, se constrdi lentamente no processo. O
socidlogo Franco Ferrarotti teve importante papel neste reconhecimento da autonomia
do método biogréafico, com base no paradigma do singular-plural. Em suas palavras,
“[...] o nosso sistema social encontra-se integralmente em cada um dos nossos actos, em
cada um dos nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos. E a histéria deste sistema
esta contida por inteiro na historia de vida individual” (FERRAROTI, 1979, p. 26).

E se no Paradigma Emergente, apontado por Boaventura de Sousa Santos (2008,
p. 80), “todo conhecimento é autoconhecimento”, a ciéncia seria autobiogréafica, ou seja,
“o carater autobiografico e auto-referenciavel da ciéncia € plenamente assumido” (Id. p.
85). Para ele, a incerteza do conhecimento, vista antes pela ciéncia moderna como
limitagdo, hoje leva ao entendimento de um mundo que “mais do que ser controlado tem
de ser contemplado” (Id. p.86). No Paradigma Emergente, as fronteiras entre arte e
ciéncia tornam-se cada vez mais ténues e passa-se a reconhecer a dimensdo estética da
ciéncia.

Ao final, sairemos cheios de questdes, eu e vocé! E ai vamos poder dialogar
muito ainda sobre o que aconteceu, sobre meus “acertos” e meus “erros”, sobre
minhas descobertas e minhas fragilidades, sobre aquilo que pudemos aprender de
novo ou mesmo aquilo que continua a afirmar padrGes e pré-conceitos. Nessa
metodologia, sofri grandes metamorfoses e, como uma borboleta, fui mudando de
forma, e no processo morte/vida da lagarta-crisalida-borboleta, continuei sendo eu

mesma, mas também outra.

1.5. “A estrada se abre como um pertence” - dos (des) caminhos metodologicos

Criar cada detalhe.

Se for pendurar algo, por exemplo, criar o grampo.
Se 0 grampo estiver pendurado no teto, criar o teto.
Se for o teto de uma casa, criar a casa ou,

se estiver a céu aberto, criar o céu aberto.

Nuno Ramos
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Como ja explicitado, esta pesquisa se enquadra no universo da pesquisa
qualitativa em educagdo. Em um ambito maior, pertence ao campo das Ciéncias Sociais,
em que ha uma identificacdo do pesquisador com seus sujeitos de pesquisa, assim como
se trata de uma pesquisa intrinseca e extrinsecamente ideoldgica, quer dizer, “A visao
de mundo de ambos esta implicada em todo o processo de conhecimento”. Minayo
(1996) afirma a existéncia de uma “condicdo de pesquisa” em que 0 pesquisador deve
ter consciéncia da natureza de suas escolhas, dos sujeitos, dos contextos sociais, das
especificidades dos temas estudados, visto que “a realidade social é o proprio
dinamismo da vida individual e coletiva com toda a riqueza de significados dela
transbordante” (p.15).

Assim, afirma Cortes (1998, p.13), com o que estou plenamente de acordo :

[...] cada pesquisador produz os métodos necessarios para o trabalho que esta
sendo feito, pois se a pesquisa tem o proposito de resolver um problema
especifico, deve fazé-lo dentro de um ambiente particular, recorrendo a
técnicas também apropriadas aquele problema.

Portanto, minhas escolhas metodoldgicas rumaram em busca de abordagens que
permitissem a realizacdo dessa pesquisa de forma bastante aberta e livre ; assim, a
metodologia escolhida dialoga diretamente com o perfil da pesquisa. A escolha do tema
e do publico ja apontaram para as abordagens e caminhos possiveis, ou seja, eu ja sabia
0 que queria fazer, precisava, entdo, buscar metodologias adequadas que nao
sufocassem meus desejos de pesquisadora e que, a0 mesmo tempo, me dessem
liberdade, estimulo e félego. Nao poderia escolher metodologias restritas ou rigidas. O
fato de propor uma pesquisa com as criangas e ndo sobre elas ja me langcou em busca de
abordagens de pesquisa que trouxessem em seu bojo esse principio de dialogo, de
igualdade e de escuta sensivel com as criancas. Um novo paradigma de pesquisa que
cresce a cada dia.

Desta forma, no universo da pesquisa qualitativa em educacao, escolhi trabalhar
com a pesquisa (auto)biografica, tendo como referéncia Cristine Delory-Momberger,
Gaston Pineau, Franco Ferrarotti, Martine Lani-Bayle, Maria da Conceicdo Passeggi,
Luciane De Conti, entre outros, no sentido em que me proponho a trabalhar narrativas
de vida pelo desenho. No contexto da Educacdo, a pesquisa (auto)biografica amplia e
produz conhecimentos sobre a pessoa em formacédo, as suas relagdes com territdrios e
tempos de aprendizagem e seus modos de ser, de fazer e de biografar resisténcias e

pertencimentos. Posso dizer que, pela natureza dessa pesquisa, a abordagem biografica
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se configura como eixo central, ou seja, vai além de uma escolha metodoldgica, pois
constitui o proprio corpus tedrico da pesquisa.

No terceiro ano do doutorado, tive a oportunidade de realizar um estagio
doutoral de 12 meses pelo Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior
(PDSE/CAPES), sob orientagdo da professora Dra Martine Lani-Bayle, na Universidade
de Nantes - Franca, o que possibilitou ndo somente o contato com sua experiéncia de
mais de 20 anos junto a criangas acolhidas, enquanto psicéloga clinica, e sua vasta
experiéncia como pesquisadora no campo das histérias de vida, como o contato e
aprofundamento a respeito da Demarche Clinique-Dialogique, eixo metodoldgico que
também norteara os (des) caminhos metodolégicos dessa pesquisa € que sera mais
detalhado no Capitulo 2 desta tese.

Inspirada na ética epistemologica da Demarche Clinique-Dialogique, lancei-me
na pesquisa realizada junto as criancas acolhidas, tendo como posicionamento em
relacdo as criancas, a escuta-sensivel, o dialogo, a interacdo, a mediacdo, a co-
construcdo e a intervencdo. Somos seres vivos, desejantes, pensantes, sensiveis e
singulares e, portanto, nos construimos na interagdo com o outro, de forma incessante e
complexa. Na pesquisa, sou com as criancas algo novo, aquilo que construimos juntas ;
um algo novo e diferente que se transforma de maneira dinamica o tempo todo e que
muda o curso das coisas naturalmente. Nossas histdrias se encontram, nos afetamos,
somos afetadas, na perspectiva colocada por Favret-Saada (2005) e, a partir dai, as
narrativas tomam vida e forma no papel, através dos desenhos e na fala constante que
acompanha todo o processo. Nunca se pode saber o0 que exatamente vai acontecer.

Minha proposta inicial foi de trabalhar com criancas de 6 a 12 anos de idade, no
entanto, foi preciso adaptar o trabalho de campo para a realidade encontrada, ou seja,
atender as criancas residentes na instituicdo, acolher o publico interessado e disponivel
no momento de realizacdo do campo. A participacdo tinha que ser completamente
voluntaria e espontanea, em que nenhuma crianca seria obrigada a participar das
atividades. Ao chegar, encontrei um grupo de criancas e adolescentes de 4 a 15 anos,
todas meninas. Como proposto no projeto desta pesquisa, todas foram convidadas a
participar, e, desta forma, iniciei as atividades com um grupo de 12, entre criancas e
adolescentes. Pouco tempo depois, houve, na instituicdo, uma audiéncia interna, em que
0 juiz determinou o regresso de 6 criancas e adolescentes que compunham este grupo
inicial para suas familias. Assim, passamos a um grupo menor, de 6 criangas, todas

meninas, com idades de 4, 6, 7 e 10 anos.
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Com este grupo, foram feitas 10 intervencdes semanais de aproximadamente 2
horas cada, no periodo compreendido entre setembro e novembro de 2015, quando
busquei, por meio do didlogo e da interagdo, elaborar situacGes de desenho, ou seja,
construir com as criangas atividades lGdicas e interativas que proporcionassem a
producdo dos desenhos, a criacdo de suas narrativas. Dada a complexidade do ato de
desenhar — vérias atividades simultaneas de interacdo, fala, narrativa - 0s encontros
passaram a ser gravados em video de forma integral, pois a demanda das criancas por
atencdo e acompanhamento dificultou, sobremaneira, a tomada de notas e observacoes
durante as intervengdes.

Devido ao fato de o ato de desenhar produzir duas narrativas, a grafica e a oral,
que acompanha o processo, ha um dialogo constante durante a realizacdo dos desenhos,
momento extremamente rico e interativo em que elas me solicitavam constantemente,
contando fatos, mostrando coisas nos desenhos, pedindo auxilio na representacfes de
figuras que tinham dificuldade. Assim, o tempo todo estive nesse exercicio de escuta e
de didlogo, acompanhando seus processos. Além dessas interacdes, passei a dialogar
individualmente com algumas criancas, aquelas que desejassem, apds a feitura dos
desenhos, questionando sobre suas representacdes, propondo reflexdes e acolhendo suas
expressdes narrativas, escutando mais do que falando, mas buscando sempre entrar nas
historias e interagir — esses dialogos foram registrados em video. Considero, hoje, que o
ato de desenhar esta impregnado de uma vivéncia latente que extrapola o espaco do
papel e integra a vida atraves da narrativa oral, da fala que o acompanha ;desta forma, a
narrativa é grafada, pelos signos do desenho e é acompanhada da oralidade.

Essa postura dialdgica, que advém da perspectiva metodologica da Démarche
Clinique Dialogique, esteve presente em todo o processo de interagdo, visto que nossa
proximidade nos permitiu dialogar o tempo inteiro, negociar as atividades, falar sobre
o0s desenhos e sobre qualquer outro assunto que as criangas trouxessem. Estive sempre
em uma postura de escuta sensivel e em completo acolhimento de suas expressoes, as
mais diversas, do choro ao riso, da raiva a satisfacdo. Com o tempo, com mais
intimidade, a proximidade também era fisica, pois as criangas sentam no nosso colo, nos
abracam, nos pegam pela médo, pedem para que assoemos seu nhariz, enfim, eu acabei
cuidando delas também, de seu bem estar. Essa relacdo tomou dimensdes muito
sensiveis em que, com o tempo, as criancas passaram a confiar segredos, a contarem

sutilmente coisas importantes, a direcionarem a mim seus desejos, por vezes, secretos.
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Sobre a constituicdo do atelié de arte, nos contatos e visitas primeiras a
instituicdo, havia conseguido um espago em separado, uma sala em uma casa anexa a
casa principal. No entanto, em virtude do meu afastamento para a Franga, ao retornar ao
Brasil, um ano depois, tal espaco ja havia sido ocupado pela instituicdo, de acordo com
suas necessidades. Em negociacdo com a Irméa-diretora, foi cedido o espaco da sala de
aula, que elas denominam de “escolinha”, usado diariamente pelas criancas e
adolescentes para estudo e reforgo escolar, o que, no final, foi bastante interessante, pois
pude ocupar um lugar ja constituido em espaco de atividades escolares regulares,
presente na rotina e nos habitos das criancas e adolescentes. Infelizmente, ndo pude
intervir no espago fisico como gostaria, isto €, ocupa-lo e transforma-lo em atelié, como
previsto. Nesse caso, tive que me adaptar as condi¢cdes do espaco cedido e agradeci a
oportunidade e a confianca da instituicio em me deixar ocupa-lo semanalmente. O
importante era criar esse “espaco de criagdo”. Desta forma, parti do que a instituicao
podia me oferecer.

Nesta sala, pude entdo proporcionar um espaco lidico, com atividades artisticas
semanais, de forma a promover o contato com a arte, pois era muito importante que o
desenho surgisse, ndo como algo pontual, mas passasse a incorporar o cotidiano dessas
criangas. Assim, além dos desenhos realizados nas oficinas, as criangas receberam um
caderno de desenho para desenharem livremente, quando quisessem, no periodo em que
ndo estariam comigo. Esses desenhos também compuseram o corpus da pesquisa.

Com relacdo as tematicas trabalhadas nos 10 encontros realizados com as
criancas, elas partiram de propostas elaboradas inicialmente por mim e que foram sendo
transformadas e adaptadas de acordo com a interagdo com as criancas. Busquei, nesse
processo interativo, trazer temas interessantes que servissem de ponto de partida para as
representacdes graficas, a partir de imagens, livros infantis, filmes, etc. Desta forma,
parti de uma variedade de propostas, derivadas de outras pesquisas, como 0 uso de um
personagem ficticio, como um extraterrestre, inspirado no projeto Raconter I'Ecole
(LANI-BAYLE e PASSSEGGI, 2014), e de livros de literatura infantil de assuntos
variados, que serdo detalhados no Capitulo 2. Foram trabalhadas as seguintes tematicas,
nessa ordem: Autorretrato: quem sou eu; O que eu mais gosto de fazer: brincadeiras,
desejos, preferéncias; Da quebra do vinculo familiar: E.T, O extraterrestre; O cuidado
de si e do outro: a percepcdo sobre a instituicdo (sua casa atual) e os novos afetos

construidos; e Fadas e bruxas: quimeras, estratégias de protecao e de conforto interno. A
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escolha das tematicas e das atividades realizadas serdo mais bem descritas no Capitulo 2
desta tese.

No atelié de arte, suas individualidades sdo importantes e seu material foi todo
personalizado. VVé-se claramente o quanto isso é importante para as criangas, dado o seu
contexto de coletividade. A fotografia fez parte dos encontros, enquanto registro das
atividades e enquanto afirmacgdo das imagens das meninas. Ha uma necessidade de ser
visivel, de existir, e a fotografia cumpriu esse papel, além do desenho. Nas criacfes
artisticas, elas afirmaram uma construgdo grafica de si, uma marca elaborada de seu
universo simbdlico ; na fotografia, a imagem delas ganha uma dimenséo de existéncia, a
visibilidade que precisam diante de sua condig&o social.

Pelas variadas interacdes, pela convivéncia nesta casa e pelas narrativas graficas
e orais, pude observar alguns elementos contribuintes para seu fortalecimento pessoal,
para o enfrentamento da situacdo de acolhimento. Nos desenhos e nas falas, vemos o
quanto elas se fortalecem enquanto grupo, entre elas, e 0 quanto as irmas sao
importantes nesse processo. Estdo longe da familia e de sua comunidade, e nesse lugar,
elas se cuidam, se ajudam mutuamente, sdo capazes de atender as mais velhas e
possuem tarefas domeésticas na casa em que habitam. A rotina didria da casa, que
envolve o reforco escolar, a limpeza e organizacdo dos espacos coletivos, o asseio, a
alimentacdo, o vestir-se, etc., é feita com muita colaboracao e apoio de uma as outras e
das irmas responsaveis pela casa. Ali, sentem-se amparadas e protegidas, mesmo que
seja visivel a dificuldade em se verem e se narrarem. A narrativa grafica e oral mistura
ficcdo e realidade e, em boa parte dos casos, a parcela de ficcdo deriva da dificuldade
em falar de alguns assuntos, como a familia, por exemplo.

N&o podemos negar as dificuldades que as criancas acolhidas tém com relacédo a
expressdo de fatos de sua historia de vida, tamanhos sdo os traumas pelos quais ja
passaram, o que reflete em uma série de desajustes e incobmodos que podem ser
visualizados e observados facilmente no seu cotidiano, relacionados a postura fisica, a
fala, aos gestos e a escrita, esta bastante defasada com relacdo a idade e escolarizacéo.

As meninas que tém de 6 a 7 anos ainda encontram muitas dificuldades em
escrever, podendo-se dizer que ainda estdo se alfabetizando. N&o escrevem com
fluéncia e, muito menos, Iéem sozinhas. Nesse caso, 0 desenho e a oralidade auxiliam

substancialmente na comunicacdo e expressdo de suas ideias e sentimentos. Outra
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questdo importante € o direito que elas tém a sua histéria, por mais dificil que ela seja,
pois concordo com Lani (1983, p. 68): “I’enfant & droit a son passé”**,

Continuaremos sendo no6s, eu e elas, em nossas individualidades e
idiossincrasias, mas certamente também seremos outras, aquelas permitidas pelo contato
e pela troca. O terceiro saber, aquele que deriva da soma dos dois saberes - 0 meu e o de
cada crianca — e que s6 é possivel nesse espaco de interacdo e didlogo, € maior do que
se pode narrar ou contar, ele ultrapassa hipoteses ou resultados de uma pesquisa, ele fica
para sempre em cada uma das participantes. Cada desenho, cada narrativa, cada frase,
cada risada, cada lagrima, cada descoberta, cada dificuldade, cada tristeza, cada
ansiedade, tudo habita e transita nossa relagdo, nos misturamos, mas permanecemos
nés. Isso é estar implicado, isso € fazer pesquisa junto.

Pois entdo é isso, s6 para comecar ! E tanta coisa, que o desafio maior sera nio
nos perdermos. Devido a complexidade do trabalho e dos diferentes temas ligados,
busquei tratar da melhor forma possivel os assuntos derivados, no sentido de constituir
uma base teorica consistente e atual, que desse respaldo ao que defendo nesta tese,
instituindo um dialogo entre o trabalho de campo realizado com as meninas-flor na
Casa-Familia e a fundamentacdo tedrica. Confesso que ainda encontrei uma certa
dificuldade em abordar tantos assuntos importantes com a devida atencdo merecida e
ndo perder o foco no que é o mais importante, os desenhos, o que nos contam sobre as
meninas-flor e suas vidas. Querer fazer a tese ideal, mas fazer a tese possivel!

Sobre o formato e estrutura da tese, eu gostaria de poder elaborar uma imagem
tridimensional na forma de uma flor, interativa, icbnica e digital, em que o leitor, ou
leitora, vocé, pudesse seguir um eixo principal, baseado nas narrativas das criancas,
alimentando-se teoricamente dos assuntos ligados quando sentisse necessidade,
acessando esses contetdos de maneira lddica e interativa. A flor estaria composta pelo
miolo, pétalas, folhas, caule e raizes. Além das partes que a compdem, é preciso
também inserir todo o sistema composto pelos elementos essenciais, responsaveis pela
vida da flor, como a terra, a agua e a luz.

Continuando essa metafora, no miolo de cada flor, encontrariamos as meninas-
flor, cada uma em sua singularidade, com sua histéria de vida e seu historico de
acolhimento. Em suas pétalas, acessariamos suas narrativas graficas — os desenhos, e em

suas folhas, as narrativas orais — as falas e 0s dialogos com observacdes e comentarios

! Tradugfo feita por mim: “A crianga tem direito ao seu passado”.
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derivados na leitura e analise realizados. O caule dessa flor seria o proprio
autobiografismo, o processo de intervengdo empreendido, a metodologia (as tematicas,
as atividades, etc.), o que foi realizado e como foi realizado, nascido a partir do didlogo
e da escuta sensivel, da Démarche Clinique Dialogique e da pesquisa (auto)biografica
com criancas. Nas raizes, encontrariamos a construgdo de conhecimento, elaborada a
partir do didlogo com autores, estudiosos e pesquisadores dos temas derivados. Cada
raiz seria um icone com o tema/assunto desenvolvido teoricamente na tese, como
“alteridade da infancia™; “visdes de crianga e de infancia”; “direitos da crianca ¢ do
adolescente”;  “historico da institucionalizacdo de criangas”; “acolhimento
institucional”; “Casa-Familia”; “desenvolvimento grafico infantil”’; “educacgdo
criadora”; “ética na pesquisa com criangas”’; “resiliéncia”, etc.

A terra seria a subjetividade das meninas-flor, seu conteddo interno, seu
imaginario, alimentado pelas suas vivéncias e experiéncias, seus ‘“mundos-de-vida”. A
agua seria todo o afeto, cuidado e atencdo, necessarios ao desenvolvimento de cada
menina-flor, derivados das relagfes mais proximas, estabelecidas com sua familia, as
outras menina-flor, as irmas da instituicdo, as professoras, 0s amigos e amigas da escola
ou da comunidade, etc. A luz seria o Sistema de Garantia de Direitos da Crianca e do
Adolescente (SGDCA), responsavel por proteger as meninas-flor e suas familias,
garantindo seus direitos essenciais, tudo de que necessitam para crescerem cidadas,
sujeitos de direitos.

Assim, ndo faria uma tese no formato escrito e impresso, mas quem sabe um
site, um aplicativo? E, apesar de o formato escrito e impresso nao permitir essas
derivacdes, quis compartilhar com vocé essa imagem, esse sistema, a forma viva e
dindmica de como gostaria de organizar tudo. Se houvesse tempo e investimento,
poderia ter executado esta ideia, no entanto, ainda assim, teria que apresentar esta
versdo escrita e impressa, atendendo as normas académicas estabelecidas. Assim sendo,
vamos ver 0 que consegui propor? Optei por organizar em 5 capitulos: um introdutério,
este que vocé I neste momento, um metodoldgico (caule), um mais tedrico (raizes e
luz), e os outros dois, compondo o autobiografismo, representado pelo dialogo entre as
narrativas das meninas-flor e a teoria (miolo, pétalas, folhas e terra).

O capitulo 1, “Olho é uma coisa que participa o siléncio dos outros” - do
comeco de tudo, trata-se desta Introducdo. O Capitulo 2, “A estrada se abre como um
pertence” - dos (des) caminhos metodoldgicos, é o capitulo em que compartilho com

vocé, com mais profundidade, as escolhas metodoldgicas; no caso, o porqué de ter
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como suporte metodoldgico a abordagem (auto)biografica e a Demarche Clinique
Dialogique para o modus operandi desta pesquisa, assim como uma descri¢do detalhada
sobre o trabalho de campo realizado na instituicdo junto as meninas-flor. As atividades
realizadas, as tematicas escolhidas, os materiais, a frequéncia dos encontros, as questées
éticas, 0s instrumentos de pesquisa utilizados, enfim, um “mapa da mina”, anunciando
0s (des)caminhos. O que foi feito, como foi feito e porque foi feito.

Teoricamente, nesse capitulo vocé encontrard um pouco do histérico da pesquisa
(auto)biografica, com base em Ferraroti (1979), Pineau (2006 e 2012), Delory-
Momberger (2008 e 2012), Passeggi (2008); os fundamentos tedrico-metodoldgicos da
Démarche Clinique-Dialogique desenvolvida pela professora Dra. Martine Lani-Bayle
no contexto da pesquisa em Ciéncias da Educacdo; os principios norteadores do atelié,
com base em Stern (1984 e 1978), assim como quais 0s procedimentos para analise do
corpus da pesquisa com base em Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2006), junto a
alguns principios e esclarecimentos a respeito das leituras dos desenhos a partir de
Wildlocher (1971).

O Capitulo 3, “O abandono me protege” - das criancas e infancias € um
capitulo estritamente tedrico em que dialogo com muitos autores a respeito de criangas e
infancias, pela necessidade compreender historica e epistemologicamente este campo,
assim como ter consciéncia das construgdes sociais que perduram até os dias de hoje,
identificando estereétipos, preconceitos e efeitos da dominacdo do mundo adulto sobre
as criancas. Parto, inicialmente, da ideia de alteridade da infancia, pensando a infancia
como um enigma, segundo Larrosa (2010), junto a ideia de pensar a infancia como um
outro, como o diferente, com base em Buber (2001) e sigo num didlogo com diversos
autores como Pinheiro (2006), Frota (2007), Heywood (2004), Leal (2004), Corsaro
(2009), Gouvea (2008), Kohan (2008), Cohn (2005), Sarmento (2007), Leite (2008),
Ferreira (2008), Francischini e Campos (2008), Cruz (2008), Gobbi (2002), Dermatini
(2002), Delgado e Miller (2008), entre outros. Complementando esta discussdo,
compartilho também alguns aspectos sobre a pesquisa com criancas.

Ainda no Capitulo 3, como forma de problematizar a medida de acolhimento
institucional no quadro das lutas por garantia de direitos de criancas e adolescentes,
abordo questdes historicas e sociais, com base em autores como Pinheiro (2006 e 2015),
Violante (1982), Del Priore (1999 e 2012), Rizzini (1997), Rizzini e Rizzini (2004),
Rizzini et al (2007), Vasconcelos (2004), Pereira Janior (1992), Rabenhorst (2001),

Benevides (2000), Benedito dos Santos (2011), entre outros. Reflito sobre o direito a
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arte e a expressdo, a convivéncia familiar e comunitaria, o sistema de acolhimento
institucional no municipio de Maracanau e, por fim, as caracteristicas da Casa-Familia
enquanto instituicdo de acolhimento.

O Capitulo 4, “O que é feito de pedagos precisa ser amado” - das meninas-
flor, da narrativa e do desenho infantil, é onde apresento um resumo do histérico de
acolhimento das meninas-flor a partir de entrevista com a Irmd Karla. Na sequéncia,
discuto a relagéo entre narrativa, desenho e formag¢do humana, no sentido de aprofundar
e refletir sobre a pesquisa (auto)biografica com criangas, com base em Passeggi (2008,
2014), Lani-Bayle e Passeggi (2014), De Conti (2012), Passeggi e Rocha (2012), Lani
(1983). Sobre desenho infantil, dialoguei com Derdyk (2007, 1990, 1989) Sarmento
(2011), Read (2001), Cox (1995), Luquet (1969), Lowenfeld e Brittain (1970),
Wildlécher (1971), Arnheim (1980), Kellogg (1985), Meredieu (2004), Greig (2004),
lavelberg (2008), Moreira (2009), Peralta-Castell (2012), Pillar (2012), Cognet (2013),
Moreira (2009), entre outros. Sobre narrativa, dialogo com Bruner (1997), Ricoeur
(2010). Experiéncia com base em Dewey (1975) e Larrosa (2002). Trago, ainda, um
item que reflete sobre a relacdo entre desenho e resiliéncia, em que Boris Cyrulnik é o
grande inspirador tedrico, mas dialogo também com Yunes (2003), Grotberg (2005),
Melilo, Estamatti e Cuestas (2005) e Infante (2005). Conto também com fundamentos
derivados de Bronfenbrenner (1996) e Vygotsky (1966).

No dltimo, o Capitulo 5, “A gente vivia por fora como asa” - do
autobiografismo das meninas-flor, apresento as leituras realizadas a partir do corpus
elaborado, ou seja, a partir dos desenhos todos (168 desenhos) que foram elaborados
pelas meninas-flor e dos dialogos realizados com elas durante o periodo da pesquisa,
organizadas em dois grandes blocos, um primeiro dialogando com as fases do
Desenvolvimento Grafico Infantil (DGI), com base em Lowenfeld e Brittain (1970),
Peralta-Castell (2012) Luquet (1984), Méredieu (2004), Kellog, Derdyk (1989, 1990,
2007), lavelberg (2008), Vygotsky (2005), entre outros e um segundo bloco organizado
a partir das tematicas trabalhadas no atelié compartilhando as narrativas de forma
coletiva.

Ao final, apresento as conclusdes desta pesquisa de forma mais abrangente

elencando os principais aprendizados dessa jornada. VVamos?
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2. “Meu corpo para que me serve sendo para desabrochar”-

0 gue, COmMo e porgue

Posso dizer tudo ?

Pode.

Vocé compreenderia ?

Compreenderia.

Eu sei de muito pouco.

Mas tenho a meu favor tudo o que néo sei e —
por ser um campo virgem - esta livre de
preconceitos. Tudo o que ndo sei é a minha parte
maior e melhor: é a minha largueza. E com ela
gue eu compreenderia tudo. Tudo o que ndo sei é
que constitui a minha verdade.

Clarice Lispector



Neste capitulo, compartilharei mais profundamente com vocé as escolhas
metodologicas e suas bases teoricas, justificando o porqué da abordagem
(auto)biografica e da Démarche Clinique Dialogique para o modus operandi desta
pesquisa, assim como um detalhamento sobre todo o trabalho de campo realizado na
Casa-Familia Maria Mae da Ternura com as meninas-flor. Desta forma, comeco pela
abordagem metodoldgica e, na sequéncia, sigo com as questdes relacionadas ao
campo, descrevendo e dialogando com autores, quando necesséario, no sentido de
alimentar a prética com a teoria e vice e versa, revelando como a teoria alimentou a
pratica.

Apresento, brevemente, as principais protagonistas desta tese, as meninas-flor,
seguindo para informacdes detalhadas sobre como organizei o atelié de arte
(principios norteadores, escolha e aquisicdo dos materiais, escolha das tematicas,
frequéncia dos encontros, atividades realizadas), o0s instrumentos de pesquisa
utilizados, a composicdo do corpus da tese e as orientacdes tedrico-metodoldgicas
para a leitura das narrativas graficas e orais elaboradas com as meninas-flor.

Na introducdo, como vocé pode ler, apresentei 0s objetivos desta tese e o
contexto em que a pesquisa se realizou, o lécus, (ou o campo, se preferir), minhas
parceiras nesta pesquisa — no caso as “meninas-flor”, e procurei, principalmente,
informar sutilmente de onde falo, de onde observo o0 mundo e o que pretendi
descobrir/responder, ou melhor, construir com essas meninas durante minha
intervencdo na instituicdo de acolhimento. Situei sobre em que universo académico
me insiro, em que “nicho” de pesquisa encontro eco e suporte para definir minhas
estratégias de intervencdo, partindo do principio de que minhas rotas deveriam ser as
mais livres e abertas possiveis, 0 que, conscientemente, me lancariam numa certa
deriva existencial nascida do dialogo, da interacédo e da troca. Tal abordagem deveria,
entdo, me permitir mergulhos profundos e nestes, estar imersa sempre em incertezas e
imprevisibilidades, buscando logicamente embasar e organizar esse todo em algo
consistente, ainda que saibamos provisério e em permanente processo de construcao.
Que metodologia pode permitir tal deriva? Agora que conclui a pesquisa, posso

compartilhar com vocé. Vem comigo?
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2.1. “Ha historias tiao verdadeiras que as vezes parecem que siio inventadas” - da pesquisa

(auto)biogréfica

O ser humano apropria-se de sua vida e de si mesmo
por meio de histdrias. Antes de contar essas histdrias
para comunica-las aos outros, o que ele vive sé se
torna sua vida e ele sé se torna ele mesmo por meio de
figuracdes com as quais representa sua existéncia.

Christine Delory Momberger

Abordarei aqui, um pouco do histérico da pesquisa (auto)biogréfica®,
compartilhando os estudos de Ferrarotti (1979), Pineau (2006 e 2012), Delory-
Momberger (2008 e 2012) e Passeggi (2008), como forma de resgatar aspectos
importantes a respeito do desenvolvimento da pesquisa (auto)biografica, desta
abordagem de pesquisa, de formacdo e de intervencdo comunitaria, bem como explicitar
e justificar teoricamente o interesse e as escolhas tedrico-metodoldgicas por esta
abordagem. Para Passeggi (2008 e 2014), a pesquisa (auto)biografica ja ndo se trata
mais de um “método”, mas de uma abordagem, ou mesmo de uma &area em
desenvolvimento nas Ciéncias da Educacdo (PASSEGGI, 2008).

Ainda segundo Passeggi (2008, p. 15), a pesquisa sobre o biografico no dominio
da formacao tem duas tradicGes, a primeira, que parte do movimento socioeducativo das
“Historias de Vida em Formagdo”, surgida nos paises de lingua francesa no fim dos
anos 70 e que traz como colaboradores Gaston Pineau, Pierre Dominicé e Marie-
Christine Josso e a segunda, a da “Pesquisa biografica”, com origem nos paises anglo-
saxdes e na Alemanha.

Pineau (2006) considera trés periodos que vao da eclosdo e fundacdo do
movimento (década de 1980) ao seu desenvolvimento diferenciador (anos 2000). Ele vai
reunir esses momentos historicos a formacdo de uma corrente que ele denominou de
pesquisa-acdo-formacdo existencial, que abrangendo as tendéncias de pesquisa que
partem do biografico, se constitui uma “arte poderosa de autoformagdo da existéncia”
(1d. p.336), que permitiria a reflexdo sobre a vida e a autonomizacao e intervencao a
partir da apropriacdo consciente de si para construir sentido e produzir a vida. Em suas

palavras:

1 No Brasil, a partir da consolidacao de centenas de grupos de pesquisa que socializam seus trabalhos nos
Congressos Internacionais de Pesquisa (Auto)Biogréfica - CIPA, esta terminologia esta praticamente
consagrada. Porém, alguns autores ainda preferem usar outras terminologias: pesquisa formacdo, método
biografico, pesquisa-narrativa etc.
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Sua aposta biopolitica € a da reapropriagdo, pelos sujeitos sociais, da
legitimidade de seu poder de refletir sobre a construgdo de sua vida. Essa
vida ndo é completamente pré-construida. E ela é muito complexa para ser
construida unicamente pelos outros. Novas artes formadoras da existéncia séo
inventadas (PINEAU, 2006, p. 336).

Importante compartilhar algumas diferenciacdes terminolégicas que provém da
biografia. Segundo Pineau e Le Grand (2012, p. 43), as histdrias de vida escritas
surgiram na Grécia Antiga, em V antes de Cristo, com a denominacao de bios. Somente
dez séculos mais tarde, é que vai surgir o termo “biografia”, e vinte quatro séculos mais
tarde, o termo “autobiografia”, surgido em torno de 1800, na Alemanha e na Inglaterra.

Pineau (2006, p. 339-341), afirma que biografia é a “escritura da vida de
outrem”, a autobiografia, “a escrita de sua propria vida”; o relato de vida “aponta para a
importancia da expressdo do vivido pelo desdobrar narrativo”, é a narrativa de um
fragmento de uma experiéncia vivida. Ja as historias de vida referem-se a uma corrente
que entrelaca o biografico, o autobiografico e os relatos de vida, visam uma “construgao
de sentido temporal” de uma vida, num sentido mais amplo, tendo sempre um sentido
autopoiético, ou seja, de invencao de si.

Vai nos interessar aqui, a primeira tradi¢do: as “historias de vida em formagao”,
pela perspectiva da apropriacdo do processo de formacdo pelo sujeito e da sua
“autorizac¢do”, no sentido de tornar-se autor da propria vida. Essa € a perspectiva
formativa, que conecta o biografico ao educativo e que tem a narrativa como ‘“‘ato
autopoiético”, como potencial de enunciacédo, de figuracdo e de permanente reinvencao
de si, pois como afirma Delory- Momberger (2008, p. 56) “[...] a narrativa nao ¢ apenas
0 meio, mas o lugar: a histéria da vida acontece na narrativa”.

Retomando o que foi colocado no item anterior, a pesquisa (auto)biografica
surge da necessidade de uma renovacdo metodoldgica em critica a ciéncia tradicional
com suas noc¢des de neutralidade, predominio da razdo e distanciamento entre
pesquisador ¢ “objeto” de pesquisa. Tenta-se superar 0 método cientifico tradicional,
para o qual os problemas sociais podiam ser pesquisados ¢ controlados como “coisas”,
como simples partes de um todo, de forma fragmentada, negando o lado subjetivo e o
carater imprevisivel da vida humana.

Ferrarotti (1979, p. 20 e 21) vai afirmar que surge uma necessidade de uma
“hermenéutica social dos atos individuais concretos”, pois a ciéncia moderna ndo dava

conta de responder as questdes mais vitais do ser humano, além de se distanciar do
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senso comum, da vida comum das pessoas. Ele afirma que essa crise vai levar a um
interesse pelo que € ordindrio e subjetivo, pelo que ¢ humano, pois “as pessoas querem
compreender a sua vida quotidiana, as suas dificuldades e contradigdes, e as tensdes e
problemas que esta lhe impde”. Desta forma, o método biografico vai ao encontro
dessas necessidades, ao “atribuir a subjectividade um valor de conhecimento” em que se
1¢ a realidade social a partir do “ponto de vista de um individuo historicamente
determinado”.

Conforme j& apontado anteriormente, dessa perspectiva do individual-coletivo,
Ferrarotti (1979) traz a definicdo do singular-plural, em que é possivel encontrar no
singular, no individuo, o coletivo, o sistema social. Desta forma, podemos conhecer o
social e o historico partindo de uma praxis individual e esse processo tem a narrativa
biografica como uma acdo social, pois “todo ato individual ¢ uma totalizacao sintética
de um sistema social” (p. 27). Indo na mesma dire¢do, Delory-Momberger (2008, p. 28)
vai colocar que a “individualizacdo e a socializacdo dao duas faces indissociaveis da
atividade biografica”.

Assim, a pesquisa com as “meninas-flor”, criancas em situacdo de acolhimento
institucional revelara suas questdes individuais e pessoais, mas a0 mesmo tempo nos
trara toda uma realidade social vivida por criancas na mesma condicdo existencial e
social, a condicdo de criancas que foram afastadas de suas familias por diferentes
motivos, criancas que passam suas vidas em instituicdes, longe da familia e de sua
comunidade de origem, que tém seus direitos negados. A vida de cada menina-flor ndo
sera estudada em pormenores, na individualidade e personalidade de cada uma, mas
naquilo que podemos observar e compartilhar, a partir de suas elaboracdes biograficas,
seja na forma grafica, seja na forma oral. Em didlogo com elas, veremos como se
pensam, como se organizam, como se fortalecem, como se constituem nessas condi¢oes
de acolhimento.

O individual e o social estdo intrinsecamente relacionados. O paradigma do
singular-plural vai nos auxiliar a encontrar processos formativos decorrentes das
operagdes de biografizagdo, que ‘“‘contribuem para dar existéncia, para reproduzir e
produzir a realidade social” (DELORY-MORBERGER, 2012, p. 524). Assim, 0 mais
importante nesse contexto de pensar o individuo como ser social, é perceber a relacdo
singular que essas meninas mantém, por meio dessa atividade biografica, com o mundo

historico e social em que estdo inseridas e, a0 mesmo tempo, como podemos estudar as
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formas que elas dao as suas experiéncias (idem), no caso, por meio da narrativa grafica
do desenho.

Delory-Momberger (2008) amplia a abordagem biogréfica tratando-a como um
campo disciplinar, atuando como um “dispositivo de pesquisa, formacao e intervengao”
(p- 15), aproximando escrita de si e aprendizagem, além de pensar a formagdo como um
processo de emancipacdo da pessoa, em que O Sujeito se torna- autor de sua propria
historia em todos os tempos de sua vida e em todos 0s espacos de aprendizagem (p. 16).
Assim, a meu ver, se 0 processo de biografizagdo ocorre em todos os tempos de vida,
ele comeca a ser elaborado na infancia, o que nos confirma Passeggi (2014).

Para a autora supracitada, o biografico seria “uma das formas privilegiadas da
atividade mental reflexiva, segundo a qual o ser humano se representa e compreende a
si mesmo no seio do seu ambiente social e historico” (p. 26). Ela destaca que a escrita
de si ¢ uma “atitude primordial e especifica do vivido humano”. O homem

escreve/produz sua vida, conforme explicita Delory-Momberger (2008, p. 27):

A percepcdo e o entendimento do seu vivido passam por representacdes que
pressupdem uma figuracdo do curso de sua existéncia e do lugar que nela
pode ocupar uma situacdo ou um acontecimento singular. Essa atividade de
biografizacéo aparece assim como uma hermenéutica préatica, um quadro de
estruturacdo e significacdo da experiéncia por intermédio do qual o individuo
atribui uma figura no tempo, ou seja, uma historia que ele reporta a um si
mesmo. Esses espacos-tempos biograficos ndo sdo, entretanto criacBes
espontaneas nascidas unicamente da iniciativa individual: trazem a marca de
sua inscricdo histérica e cultural e tém origem nos modelos de figuracdo
narrativa e nas formas de relacdo do individuo consigo mesmo e com a
coletividade, elaborados pelas sociedades nas quais se inscrevem.

No contexto da Educacdo, a pesquisa (auto)biografica amplia e produz
conhecimentos sobre a pessoa em formacéo, as suas relacbes com territorios e tempos
de aprendizagem e seus modos de ser, de fazer e de biografar resisténcias e
pertencimentos. Posso dizer que, pela natureza do objeto de pesquisa, a abordagem
biografica se configura como eixo central, ou seja, vai além de uma escolha
metodoldgica, ela constitui 0 proprio corpus tedrico da pesquisa. Interessante lembrar
aqui, ao falar de corpus, que esse processo de figuracdo gerado pela biografizacdo pode
assumir variados formatos, além da escrita (que € o mais utilizado), como no caso desta
pesquisa, desenhos (infantis) e registros orais, sobre os quais falarei logo mais adiante
neste capitulo.

Assim, o trabalho de campo desta tese vai de encontro a essas dimensoes, a da

pesquisa, que realizei com as criangas e que deu origem a esta pesquisa; a da formacéo,
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minha e delas e a da intervencdo, no momento em que adentro Seus universos e seus
“mundos de vida”, levando-as, a partir do desenho, a se contarem, a falarem de si
mesmas e de sua vida, a ja vivida e a que estdo vivendo, assim como a que querem
viver. A expressdo “mundo-de-vida” refere-se, segundo Delory-Momberger (2008, p.
91) “ao sistema construido de suas representagdes e, em particular, de suas
representacdes do saber”, constituindo uma “reserva de saberes”, que formam um
universo simbdlico de referéncia. Nessa elaboragdo gréfica, que vem acompanhada pela
narrativa oral, as meninas-flor assumem uma postura criadora e autora. A condicdo de
desenhista, em francés dessinateur (masc.) ou dessinatrice (fem.), que no francés
poderiamos dizer que contém a juncdo de duas palavras, dessin (desenho) +
acteur/actrice (ator/atriz), se féssemos decompor o termo.

Pensando sobre essa abordagem com criangas, muitos questionamentos podem
ser langados, especialmente pela importancia do processo reflexivo para a tomada de
consciéncia de si e de sua trajetoria de vida: sera a crianca capaz de refletir sobre seu
processo de formacdo? Passeggi (2014) afirma que a crianca, logicamente atentando
para suas fases de desenvolvimento e para sua forma particular de representar e
significar o mundo, € sim, capaz de refletir sobre si e sobre seu mundo, tanto quanto
empenhar um processo (auto)biografico bastante rico e significativo.

Atualmente, varias pesquisas (auto)biograficas vém sendo realizadas com as
criangas na perspectiva de ouvi-las, de aprendermos mais sobre elas, sobre o que
pensam sobre suas vidas, sobre si mesmas, em diferentes contextos e instituicGes.
Importante citar a pesquisa internacional Raconter I'école en cours de scolarisation ?,
um convénio entre Franca e Brasil, coordenado pelas professoras doutoras Martine
Lani-Bayle (Université de Nantes - Franca) e Maria da Conceicdo Passeggi
(Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN - Brasil), com a participacdo de
pesquisadores nacionais e internacionais, 0S quais Se propuseram a questionar as
criancas estudantes (de 4 a 10 anos) sobre sua infancia na escola, ou seja, falar sobre a
experiéncia escolar em curso de escolarizacéo.

A continuidade desse projeto no Brasil, coordenado pela prof* Dra. Maria da
Conceicao Passeggi, intitulado Narrativas da infancia: o que contam as criancgas sobre
a escola, e os professores sobre a infancia?, tem uma equipe formada por

pesquisadores, pos-graduandos e graduandos de seis instituicGes brasileiras (UFRN,

? Os resultados desse projeto podem ser encontrados em Lani-Bayle e Passeggi (2014).
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UFRGS, UFF, UNIFESP, UNICID, UFRR), em articulagdo com pesquisadores de
quatro paises (Brasil, Franca, Pol6nia e Coldmbia) de diferentes areas do conhecimento
(Educacdo, Psicologia, Linguistica, Filosofia), que se debrucam sobre a percepcéo de
criancas de 04 a 12 anos em escolas, abrigos e hospitais. Nesta pesquisa, alguns dos
pesquisadores usaram como interlocutor um alien, para ajudar as criangas a falarem. No
caso, elas teriam que contar para o alien, um ser extraterrestre, que ndo conhece a
escola, tudo o que elas sabem sobre ela. Suas publicagdes me ajudaram muito a pensar
minha pesquisa, especialmente nos aspectos metodoldgicos de intervencdo e de leitura,
0 que vocé verd no decorrer deste capitulo, em termos metodoldgicos e no Capitulo 3,
na discussdo sobre narrativa, desenho e formacdo humana na constituicdo do
autobiografismo.

Outra pesquisa que considero muito significativa e que dialoga com meu
trabalho, é a de Luciane de Conti (UFRGS). Seu trabalho versa sobre a importancia das
brincadeiras, dos jogos e das historias infantis (como os contos de fada) na construcao
das historias de vida das criancas. E a perspectiva ludica que vai se configurar como um
instrumento de pesquisa eficaz para as criancas, como forma de ajuda-las a melhor
elaborar suas narrativas de vida e desenvolver mais facilmente as interacdes com o
outro. Também lanco mao de histérias infantis para inspirar e proporcionar essa
construcdo biogréfica, dialogando com o que a autora nos traz nesse universo.

Busquei, entdo, me inspirar em iniciativas de pesquisa e em autores que
defendessem uma pesquisa com as criangas, que buscassem ouvi-las de verdade, em
igualdade, na sua linguagem. Quanto a expressdo “ouvir as criangas”, ela muito se
aproxima da “escuta sensivel” proposta por Barbier (2002), que designa um
“escutar/ver” que € importantissimo para a pesquisa com as criangas em situacao de
acolhimento, pois como ele bem coloca, “a escuta-sensivel reconhece a aceitacdo
incondicional do outro. Ela ndo julga, ndo mede, ndo compara. Ela compreende sem,
entretanto, aderir as opinides ou se identificar com o outro, como € o enunciado ou
praticado” (p. 94). Ela leva ao reconhecimento da singularidade de cada um.
Logicamente, é preciso que se criem lacos de afetividade entre o pesquisador e 0s
sujeitos participantes para que se possa constituir uma relacdo verdadeiramente

dialégica, o que vamos ver no item a seguir sobre a Demarche Clinique Dialogique.

59



2.2. “Com certeza, a liberdade e a poesia a gente aprende com as criancas” - da

Démarche Clinique Dialogique

Implicar-se é estar dobrado, voltado pra dentro

Sérgio da Costa Borba

Aqui, compartilharei os fundamentos te6rico-metodolégicos da Demarche
Clinique-Dialogique, desenvolvida pela professora Dra. Martine Lani-Bayle, no
contexto da pesquisa em Ciéncias da Educacdo. Como citei na introducdo desta tese,
passei 12 meses sob orientacdo desta professora na Universidade de Nantes — Franca,
com o objetivo de aprender mais sobre esta metodologia, que para Lani-Bayle e seus
companheiros de pesquisa, € muito mais que um metodo, mas um movimento, uma

ética da pesquisa. Em suas palavras, a Clinique-Dialogique:

Il s’agit d’une forme d’écoute attentive impliquée et impliquante qui vise a la
formation d’un savoir nouveau a la faveur d’une relation dialoguante et
questionnante entre deux ou plusieurs personnes. Un savoir issue d’un
mouvement de conscientisation partagée et qui serait différent dans toute
autre circonstance. Un savoir ou chacun a besoin de 1’autre pour sortir d’un
état d’ignorance relative, un savoir qui n’aurait pu s’élaborer chacun de son
cOté et donc la constitution est I’objectif de la mise en place de cet échange
(LANI-BAYLE, 2007, p. 18).°

Tal Demarche dialoga diretamente com nossos objetivos a respeito da pesquisa
com as criancas, e nao sobre elas: estar atento e verdadeiramente implicado; colocar-se
no mesmo nivel do outro e assumir que, apesar dos papéis diferenciados, somos
diferentes e heterogéneos, ndo ha uma hierarquia. E preciso saber escutar, saber que o
encontro dos diferentes universos e saberes vai gerar um terceiro e novo saber que vai
nascer a partir do dialogo. Aqui, estamos livres para elaborar rotas, para criar caminhos
metodoldgicos personalizados e adaptaveis aos contextos e aos parceiros da pesquisa.

O termo Clinique vai remeter, inicialmente, a sua origem no campo da saude, e
revela o interesse do médico e do paciente em elaborar um diagnostico, na perspectiva

de buscar uma cura para a doenca. Aqui, 0 médico esta atento aos relatos do paciente,

® Tradugdo feita por mim: “Trata-se de um tipo de escuta atenta, implicada e implicante, que visa a
formacdo de um novo saber em favor de uma relagdo dialdgica e questionadora entre duas ou varias
pessoas. Um saber resultante de um movimento de conscientizagdo partilhado e que seria diferente em
qualquer outra circunstancia. Um saber onde cada um tem necessidade do outro para sair de um estado de
ignorancia relativa, um saber que ndo poderia ter sido elaborado cada um do seu lado e do qual a prépria
troca € o objetivo de sua constituigdo”.
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exercita a escuta atenta dos problemas descritos e examina, a partir de diferentes meios,
o corpo. Ao final, o objetivo é enunciar, elaborar em palavras o que exprime o corpo.
H& um saber teorico, o do médico, e um saber pratico, construido a partir da experiéncia
médica e da experiéncia do paciente, no entanto, essa relacdo possui, de certa forma,
uma hierarquia : no caso, 0 médico assume uma postura de detentor do conhecimento
capaz de solucionar o problema, e o paciente é apenas um coadjuvante que vai auxiliar
na elaboracdo do diagndstico.

Lani-Bayle vai acrescentar ao termo Clinique um outro termo, dialogique, o qual
vai trazer uma nova perspectiva de interacdo, pautada no dialogo e na troca reciproca
entre os sujeitos. Na Clinique-Dialogique ndo haverd mais hierarquia, mesmo que haja
ainda a dissimetria, hd o respeito as diferencas, portanto, trata-se de uma “ética” da
pesquisa, uma ética de construcdo do saber e de sua transmissdo, em que ha igualdade
na troca de saberes. Podemos entdo dizer que esta “marcha” contém um movimento,
um modo de caminhar que vai incoporporar uma postura pessoal e singular dos sujeitos
em interacdo na pesquisa, portanto, o método ndo é pensado antes, ele € ajustado
permanentemente junto com os parceiros da pesquisa. Mais do que uma postura, uma
posicdo, que sdo estaticos, Lani-Bayle nos convida a entender a cliniqgue como
“movimento”, por isso 0 uso do termo “démarche”.

Conforme citei na introducdo, retomo aqui brevemente a respeito do termo
clinique (do grego kliné, o leito), oriundo no campo da saude, mais precisamente na
medicina. Quem aprofundou inicialmente os estudos sobre a clinica foi Michel Foucault
em O Nascimento da Clinica (1977). Nesta obra, Foucault trata sabiamente da origem
do discurso sobre a doenca, nascido com a medicina moderna, fato que vai causar uma
grande revolucdo na medicina, na medida em que o paciente passa a ser considerado
pelo médico, seus sentires, seus saberes, sua historia de vida, enfim, varios fatores
subjetivos passam a ser considerados para a construcdo do diagnostico da doenga.

O que nos interessa aqui e que vai depois levar o termo clinique a se expandir
nos dominios da Psicologia, da Sociologia, da Linguistica e das Ciéncias da Educacdo -
0 Nnosso universo de interesse - é a abertura que se da para a escuta atenta do paciente,
assim como as mudancas geradas a partir da enunciacdo dos sintomas, a elaboracdo do
discurso, 0 que a clinica vai trazer de novo e revolucionario, segundo a obra de
Foucault. A enunciacdo dos sintomas vai passar pela percepcdo que o doente tem da
doenca, o que é qualitativo, como o autor diz “¢ preciso toda uma hermenéutica do fato

patologico, a partir de uma experiéncia modulada e colorida” (p. 13), ou seja, é preciso
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reunir tais saberes tacitos do doente com os saberes praticos do médico para elaborar
outro saber, um saber terceiro nascido da troca e da interagdo. Desta forma, ndo se pode
subtrair o paciente do laudo de sua doenca, como a medicina inicialmente fazia. E
preciso, desta forma, abrir um canal de escuta para essa elaboracdo. Foucault (1977, p.
14) afirma sobre esse fato:

[...] E o olhar médico, aberto a essas qualidades ténues, torna-se, por
necessidade, atento a suas modulagdes; a decifragdo da doenga em suas
caracteristicas especificas repousa em uma forma matizada de percepcao que
deve apreciar cada equilibrio singular. Mas em que consiste essa
singularidade? N&o é, de modo algum, a de um organismo em que 0 processo
patolégico e reaces se encadeiam de modo Unico para formar um ‘caso'.
Trata-se, antes, de variedades qualitativas da doenga a que vém acrescentar,
para as modular em segundo grau, as variedades que os temperamentos
podem apresentar. O que a medicina chama de ‘histérias particulares' sdo 0s
efeitos de multiplicacdo provocados pelas varia¢cdes qualitativas (devidas aos
temperamentos) das qualidades essenciais que caracterizam as doencas. O
individuo doente se encontra no ponto em que aparece o resultado dessa
multiplicacéo.

Continuando, outra questdo muito importante que Foucault colocard sobre o
“olhar clinico” e que agora me remeteu ao conceito singular-plural (de Franco
Ferrarotti) do método biografico, € o fato de o médico, diante de uma epidemia, por
exemplo, buscar no singular o olhar para a totalidade, assim como nos, pesquisadores da
area de humanas devemos buscar no singular um dialogo para com os contextos maiores

da vida, a relacdo complexa que Edgar Morin nos coloca, a da relacdo das partes com o

todo de forma holistica e interdependente. Nas palavras de Foucault (1977, p. 32):

O que constitui agora a unidade do olhar médico néo é o circulo do saber em
que ele se completa, mas esta totalizagdo aberta, infinita, mével sem cessar,
deslocada e enriquecida pelo tempo, que ele percorre sem nunca poder deté-
lo: uma espécie de registro clinico da série infinita e varidvel dos
acontecimentos. Mas seu suporte ndo € a percepcdo do doente em sua
singularidade, é uma consciéncia coletiva de todas as informagdes que se
cruzam, crescendo em uma ramagem complexa e sempre abundante,
ampliada finalmente até as dimensdes de uma histéria, de uma geografia, de
um Estado.

Interessante também o estatuto politico que Michel Foucault da a clinica ao fazer
todo um resgate historico do seu surgimento enquanto uma postura médica e um
movimento, em que se vai a campo, se aprende com a experiéncia e com o contato com
a realidade, através da interacdo e do acumulo de experiéncias gerado nesse mergulho,
em busca do conhecimento médico. Ele afirma que muitos tentaram reduzir a clinica a
apenas um estudo de caso, no entanto, ela é mais que isso, “ela se fecha sobre a

totalidade didatica de uma experiéncia ideal” (p.65), na clinica, o “o doente é sujeito de
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sua doenga” (p.66). Ao mesmo tempo em que a clinica ndo vai descobrir verdades, ela
possui um carater que pode ser imprevisivel, quer dizer, ela nasce da interacdo entre o
médico e 0 paciente e ndo se sabe, a priori, 0 que vai resultar desse encontro. llustrando

com as palavras de Foucault (1977, p. 66):

A clinica ndo é um instrumento para descobrir uma verdade ainda
desconhecida; € uma determinada maneira de dispor a verdade ja adquirida e
de apresenta-la para que ela se desvele sistematicamente. A clinica € uma
espécie de teatro nosoldgico® de que o aluno desconhece, de inicio, o
desfecho.

Com vistas ao que consegui extrair da obra de Foucault sobre o termo clinique,
percebo o quanto é salutar voltar a origem do termo na medicina e compreender que
derivacdo traz para n6s em nossas pesquisas na area das humanas, mais precisamente,
na Educagdo. Elementos como “escuta sensivel”, “implicacdo”, “didlogo”,
“enunciacdo”, “saber subjetivo”, “teatro”, “imprevisibilidade” vao completamente de
encontro ao nosso trabalho.

O fato de inserir o termo dialogique junto ao termo clinique ja nos dara uma
nova perspectiva de interacao, pautada no didlogo e na troca reciproca entre 0s sujeitos.
Com essa juncdo dos dois termos, ha uma énfase a igualdade entre os sujeitos da
pesquisa, ndo mais a hierarquia. A dissimetria continua existindo, pois ndo podemos
negar 0s papéis, as origens, as idades, ou seja, as diferencas entre 0s sujeitos
participantes de uma pesquisa, como no meu caso, o fato de eu ser professora
universitaria, doutoranda, adulta, de uma determinada classe social, e as meninas-flor
serem criancas, residentes em uma instituicdo de acolhimento, sujeitos participantes
ativos na pesquisa.

N&o podemos agir como se esses lugares ndo existissem, mas ao Nnos propormos
uma ética de pesquisa pautada no verdadeiro didlogo, inspirado nas ideias de Martin
Buber e Paulo Freire, vamos estabelecer uma relacdo de confianca matua para que
possamos Nos misturar e gerar, juntas, um saber novo e diferente. Esse movimento, essa
marcha é a nossa bussola, a nossa premissa para esse dialogo, a implicacdo, o respeito
incondicional as diferencas, a escuta sensivel e verdadeira de suas falas, o olhar

generoso e atento sobre seus desenhos, a busca de uma experiéncia ativa e produtiva

* Referente & nosologia, do grego antigo véoog, translit. nésos: "doenca" + -loyia -logia, "estudo”, de

'logos', "discurso”, "tratado"”, "razdo", ou seja, € a ciéncia que trata da classificagdo das doengas.
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que possa auxiliar em nossos processos de resiliéncia, no enfrentamento das
adversidades pela constituicdo de nés mesmas a partir da narrativa de si.

Lani-Bayle situa a importancia de Piaget como um dos precursores dos seus
estudos sobre a clinique, em sua defini¢ao de “clinique-critique”. Para ele, a entrevista
clinica é pautada em questionamentos desestabilizadores, na troca e no didlogo e esta
sempre em movimento, prenhe de imprevistos que vao exigir do pesquisador
experiéncia e abertura ao espontdneo, ao desconhecido, aquilo que vai nascer do
encontro com o outro, no caso de sua obra, na maioria criangas. Ele busca, a partir
disso, levar a crianga a perceber, por si mesma, seus erros e dificuldades.

Piaget (1926) fala sobre o pesquisador clinico: “A arte do clinico consiste em
ndo fazer responder, mas em fazer falar livremente e em descobrir tendéncias
espontaneas, em vez de as canalizar e as conter” (p. 07). Assim, ele ja apontava essa
dindmica interativa entre dirigir e se deixar dirigir durante uma entrevista clinica, a
participacdo compartilhada, a troca, a interacdo e a perspectiva transformadora e
imprevisivel desse processo (p. 10). S&o processos longos e aprofundados de
acompanhamento desenvolvidos por meio de um dialogo individualizado em que, por
meio da mediacdo, busca-se a resolucdo de dificuldades.

Desta forma, complementando, a Démarche Clinique-Dialogique:

[...] est potentiellement formatrice pour les protagonistes de la relation
discursive, les entretiens cliniques raménent a un dialogue cognitif et réflexif
par la mise en mots des expériences vécues. C’est une recherche pas SUR,
mais AVEC les sujets qui sont considérés comme des sujets agissants,
parlants et aussi pensants. La posture de recherche spécifique part d’une
écoute du terrain a partir d’inductions intuitives et en fait remonter des
hypothéses; ne vise pas a “prouver”, mais “éprouver” des possibles en
situation vécue. Elle a une grande varieté des objectifs, différentes modalités
de lecture (et non d’interpretation), comme ¢a est imprévisible!
Particuliérment heuristique® (LANI-BAYLE, 2007).

Nas dinamicas que empreendemos, estive sempre numa atitude de escuta,
sempre buscando exercitar uma postura de igualdade com elas e, naturalmente, acabei
por assumi-la fisicamente, colocando-me na mesma “altura” fisica, nunca huma posicao

superior de adulto. Eu me coloquei nesse lugar para praticar esse dialogo com elas. Os

® Tradugdo feita por mim: “[...] é potencialmente formadora pelos protagonistas da relacéo discursiva, as
entrevistas clinicas levam a um didlogo cognitivo e reflexivo pela expressdo em palavras das experiéncias
vividas. E uma pesquisa n&o sobre, mas com 0s sujeitos que sio considerados como sujeitos ativos,
falantes e também pensantes. A postura da pesquisa especifica parte de uma escuta do campo a partir de
inducBes intuitivas e em fazer remontar as hipoteses; ndo visa provar, mas aprovar 0s possiveis na
situacdo vivida. Ela tem uma grande variedade de objetivos, diferentes modalidades de leitura (e ndo de
interpretacdo), desta forma. é imprevisivel! Particularmente heuristica”.
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registros fotogréficos a seguir (Figuras 1 a 6) ilustram com precisdo essa rela¢do fisica
que ocorreu em praticamente todos os encontros, ndo somente durante a realizagéo dos
desenhos, como nos didlogos individuais sobre os desenhos. Infelizmente, ndo pude
contar com a presenca de outras pessoas para fazer esses registros em todos 0s

encontros.

Figuras 1 a 6 - Interaco dial6gica com as meninas-flor no atelié

Fonte: acervo do projeto
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Na sequéncia, mais detalhes sobre a intervencdo e a producdo do corpus da
pesquisa, o “como” eu fiz, atuei, organizei, construi o trabalho de campo com as

meninas-flor.

2.3. “Quando a crian¢a garatuja o verbo para falar o que nao tem” — dos sujeitos,

do processo de intervencdo e do corpus da pesquisa

[...] nada se pode conhecer do que nos interessa (0
mundo afetivo) sem que sejamos parte integrante,
‘actantes” na pesquisa, sem que estejamos
verdadeiramente  envolvidos  pessoalmente  pela
experiéncia, na integralidade de nossa vida emocional,
sensorial, imaginativa, racional. E o reconhecimento de
outrem como sujeito de desejo, de estratégia, de
intencionalidade, de possibilidade solidaria.

René Barbier

Aqui, compartilho com vocé detalhes sobre o processo de intervencdo, realizado
na instituicdo de acolhimento Casa-Familia com as meninas-flor, e como se deu a
producdo do corpus vivant® (vivo) dessa pesquisa, do contato com a instituicdo até o
encontro com as meninas e como as atividades artisticas aconteceram, em termos de
espaco, material, frequéncia, tematicas, registros, instrumentos de pesquisa, questdes
éticas, etc. Sobre o corpus, aqui ndo vou chamar de “dados”, pois nada foi dado, mas
construido, elaborado, produzido. Por vezes, o termo pode aparecer, especialmente na
fala de alguns dos autores aqui referenciados, mas considero importante compartilhar
que, para mim, a palavra “dados” ndo consegue dar conta desse material vivo, desse
material que tem voz prépria, que fala, que tem presenca e que, portanto, vai ser lido e
partilhado com vocé.

Optamos, eu e minha orientadora, por realizar o trabalho de campo no retorno do
periodo de doutorado sanduiche na Franca, pois um dos principais objetivos desse
estadgio doutoral foi o conhecimento mais aprofundado do trabalho desenvolvido por
Martine Lani-Bayle a respeito de histérias de vida com criancas e da Demarche
Clinique Dialogique, o que, de fato, foi uma decisdo acertada, pois retornei com uma
“bagagem” maior para realizar a intervencado, especialmente no que tange aos aspectos

metodologicos e tedricos. Todas essas vivéncias trouxeram novos olhares e me

® Martine Lani-Bayle falava muito em corpus vivant - vivo e corpus parlant - falante, para se referir ao
tipo de material que € produzido e elaborado na pesquisa biogréfica ao denotar um corpus que tem vida
prépria e que fala por si mesmo, cabendo ao pesquisador saber receber e dialogar com essa vida.
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ajudaram a pensar e a iniciar meu trabalho de campo, como narrarei a seguir, a comecar

pelas proprias meninas-flor.

2.3.1. Dos sujeitos da pesquisa: as meninas-flor

Como narrei na introducdo, as criangas participantes, com as quais foram
realizadas as atividades no atelié de arte, compuseram um grupo de 6 meninas, as
menina-flor: Jasmim, Gérbera, Begbnia, Tulipa, Girassol e Petnia. Apés a partida de
metade do grupo, também anteriormente narrada, havia optado trabalhar com as
meninas que tinham acima de 6 anos; no entanto, Jasmim, de 4 anos, insistiu muito em
participar, desde o inicio, das atividades, o que acolhi, dado seu interesse e motivacéo,
sendo a mais nova do grupo. As demais tinham 6 e 7 anos, e a mais velha, 10, no
momento da intervencdo. Compartilharei, aqui, informagdes iniciais sobre a idade, a
escolaridade, familiares e o tempo de acolhimento’.

As informag0es sobre as meninas foram obtidas a partir de entrevista com a Irméa
Karla, diretora da instituicdo, e de alguns documentos que compunham a pasta de
acolhimento das criangas, contendo (nem sempre de todas): um documento, com a data
e 0 horério do acolhimento, junto ao motivo deste; os registros de nascimento (as vezes
mais de um, como no caso de Geérbera e Tulipa), registro de batismo, caderneta de saude
(com as datas das vacinacOes e informacGes a respeito de visitas médicas, doencgas ou
exames, etc.); documento de matricula na escola: apds o acolhimento, todas as criangas
sdo matriculadas na mesma escola pablica, localizada no bairro em que a instituicdo esta
inserida, sob forma de manter as criangas juntas na mesma sala e escola, 0 que auxilia
no fortalecimento das relacGes entre elas, e diante dos colegas, e também no transporte
coletivo.

Segundo a diretora, as criangas sé tiveram um acolhimento, sendo este na Casa-
Familia, com excecdo de Girassol que teve 2 acolhimentos, no entanto, ambos na
instituicdo. Abaixo, um quadro com idade, escolaridade e tempo de acolhimento. As
meninas que aparecem juntas na coluna 1 sdo irmds e foram acolhidas no mesmo dia,

tendo o mesmo tempo de acolhimento (ver Tabela 1).

" Maiores detalhes sobre o histérico de acolhimento das meninas se encontram no Capitulo 4.
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Tabela 1 — Informagdes das meninas-flor

Crianga Idade | Data do acolhimento na | Escolaridade | Tempo de acolhimento
Casa-Familia maio de 2016

Jasmim 4 anos 26/02/2015 Infantil 1 anos e 3 meses

Begbnia 6 anos 12 série

Gérbera 6 anos 12/02/2014 12 serie 2 anos e 3 meses

Tulipa 7 anos 22 série

Girassol 7 anos 1°: 22/04/2015 2% série 1°: 2 meses
2°:12/07/2015 2°: 10 meses

Petlnia 10 anos 15/04/2014 42 série 2 anos e 1 més

Jasmim (4 anos) e Begdnia (6 anos) sdo irmas e foram acolhidas apés dendncias
de vizinhos, juntamente com a 32 irmd, que é ainda bebé (1 ano e meio), e que, portanto,
ndo participou da pesquisa; ambas sdo filhas de mesmo pai e mesma mée, sendo a 3?
irmd, filha somente da mesma mde, mas as 3 sempre foram criadas juntas até o
acolhimento e foram, também acolhidas juntas, conforme orienta o Estatuto da Crianga
e do Adolescente (ECA). Possuem familia ampliada, tanto por parte de pai como de
mée, mas s se tem contato com a familia paterna. As meninas possuem contato com a
avo paterna, que recebe somente Jasmim e Begbnia e ndo aceita a irma menor, visto que
ndo é filha do mesmo pai. O contato com 0s pais & quase inexistente, ambos viciados
em drogas e alcool, segundo informacdes cedidas pela irmad. Assim, o contato familiar
estd restrito a avd paterna, que recebe as criangas em sua casa em alguns feriados
prolongados ou durante as férias. Jasmim ainda se encontra- no infantil e Begonia ja
estd se alfabetizando, com muitas dificuldades de aprendizagens, o que pude observar
ao acompanhar as atividades de reforco e ao conversar com a pedagoga responsavel
pelo reforco-escolar na Casa-Familia.

Geérbera e Tulipa sdo também irméds e também acolhidas apds denuncia de
agentes do Programa Saude da Familia (PSF), juntamente com a irma menor, esta de 4
anos, que, infelizmente, ndo pbde participar das atividades do atelié, por uma série de
problemas mentais e de aprendizagem. Seus pais, ambos moradores de rua, tiveram um
quarto filho apo6s o acolhimento das 3 meninas, filho este que reside com eles numa
habitacdo social. Segundo Irmd@ Karla, tanto o pai quanto a mde possuem graves
problemas de ordem mental, 0 que impede que as meninas os visitem. Eles recebem
cuidados da associacdo do bairro onde habitam, especialmente em virtude do irmao
menor, ainda bebé. Eles vém raramente a instituicdo e ndo se tem contato com nenhum
outro familiar, ou seja, ndo ha conhecimento da familia estendida. Ambas possuem

grandes dificuldades de aprendizagem, com relacdo a leitura, escrita e ao entendimento
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do que é proposto em diferentes tarefas, das escolares as domésticas, que se devem
diretamente as precarias condi¢bes de vida anteriores ao acolhimento, as quais
trouxeram consequéncias para o seu desenvolvimento fisico, mental e cognitivo.

Girassol foi acolhida duas vezes na instituicdo. Na 12 vez, foi encontrada pela
policia local, perambulando sozinha de madrugada, num dos bairros mais perigosos do
municipio. Segundo a menina, ela estava acompanhando a mée, que se prostituia, em
um de seus dias de trabalho noturno e, cansada dessa rotina, saiu perambulando pelas
ruas. Pouco tempo depois de acolhida, a mde e a familia estendida apareceram e
conseguiram recuperar a menina diante o juiz, responsabilizando-se por ela e de que ela
ndo seria mais exposta as situacdes de trabalho da mée. No entanto, a familia ampliada
ndo cumpriu com o que fora acordado junto ao juiz da infancia e, em poucos meses, ja
estava acompanhando a méae de novo na vida noturna da prostituicdo, em bares e boates,
retornando, novamente, a instituicdo, ap0s dendncia de vizinhos. Nesse segundo
acolhimento, a familia estendida desaparece e o contato familiar fica resumido a mée, o
irmdo mais novo e seu atual companheiro, que ndo € o pai de Girassol. Segundo a
pedagoga que acompanha Girassol nas atividades de reforgo, ela se desenvolve bem na
escola, ¢é estudiosa, tem boas notas e é muito socidvel. Pude observar seu empenho na
realizacdo das atividades escolares, assim como sua desenvoltura na leitura e na escrita.

Petlnia é a mais velha de todas, com 10 anos. Foi acolhida de madrugada, apos
uma denuncia de feirantes, de que a menina dormia sozinha ha 3 dias, numa dessas
feiras urbanas noturnas. Petunia fugiu de casa mais de uma vez, por motivos de forte
violéncia doméstica por parte da mée, e afirma ndo querer voltar para casa. Ela possui 7
irmaos, todos de pais diferentes, com excecdo dos 2 ultimos, filhos do mesmo pai. O
contato com a familia, a mée, o padrasto e os irméos nao foi cortado e Petlnia visita a
familia com frequéncia. A mée de Petunia é HIV positivo, contraido a partir do Gltimo
parceiro, com o qual vive atualmente. Pet(nia também apresenta bons resultados na
escola e tem um forte espirito de independéncia, lideranca e participacdo, por conta
disso, acabou assumindo, por si mesma, a responsabilidade das outras meninas-flor,
todas menores que ela, ap6s a partida das adolescentes antes residentes na instituicdo. E
a menina-flor que mais gosta de ser fotografada, pedindo o tempo inteiro para fazer
retratos dela.

Detalharei melhor o historico do acolhimento das meninas-flor, refletindo sobre
a politica de acolhimento institucional no Capitulo 4, ja, ja! A seguir, mais informacdes

sobre o atelié de arte no interior da instituicao.

69



2.3.2. Do atelié de arte no interior da Casa-Familia

Como narrei brevemente na introducéo, retorno ao Brasil ap6s um ano, e esse
periodo fora trouxe varias mudancas no que haviamos planejado antes de minha partida,
especialmente com relagdo a construcdo do atelié de arte no interior da instituicdo. Na
impossibilidade de ocupar 0 espago previsto, na retomada do contato com a instituicao,
a Irmé@ Karla ofereceu a sala de aula, espago em que as criancas recebem “reforco”
escolar com o acompanhamento de uma pedagoga. Apesar de ndo ser a condigéo ideal,
acolhemos, com muita gratid&o, a doagdo do espaco e a oportunidade de trabalhar com
as meninas.

Nada foi mudado no espaco da sala de aula, apenas passamos a usar 0 espago
para o atelié de arte, adaptando sutilmente para nossas necessidades. Por um lado, foi
bastante importante, pois um dos objetivos era que o desenho passasse a ser uma
atividade cotidiana e o fato de acontecer na sala de aula instituiu a atividade dentro de
sua rotina escolar, no entanto, nos encontros realizados, eu ndo tive o papel de
professora, nem elas. de alunas. Ali, estabelecemos outra relacdo! Nesse espaco,
conversamos, lemos histérias, vimos imagens, filmes, desenhamos e pintamos juntas

Para a compra do material de arte necessario para a intervencgéo, antes de eu me
afastar para o estagio doutoral, realizamos um cha beneficente para recolher recursos, e,
além desse recurso, tanto a Universidade Federal do Ceara (UFC) contribuiu com mesas
e cadeiras plasticas infantis; uma parte do material de desenho como lapis de cor,
canetinhas, lapis grafite, borrachas, réguas, apontadores, folha sulfite que estavam
disponiveis na sala de arte; quanto contei com a solidariedade do nosso grupo de
pesquisa, que ajudou arrecadando dinheiro. Ainda assim, tive gastos variados extras,
com material de pintura — guache, pinceis, papel para pintura; com combustivel para o
traslado até a instituicdo (que se situa num municipio vizinho); aquisicdo de variados
livros infantis (aproximadamente 11), com tematicas interessantes de serem trabalhadas
com as meninas, telas com retratos delas (feitos por um amigo fotografo profissional) e
outras despesas variadas. O mais importante, no entanto, era ter o necessario para a
elaboracdo das oficinas do atelié.

Inicialmente, organizaria 0 material artistico coletivamente, no entanto, a partir
do contato com as meninas nesse espaco da sala de aula, o qual era bastante cadtico e
poluido, com muitas imagens coladas nas paredes, brinquedos, jogos e materiais

diversos amontoados pelos cantos e a constatacdo do seu espago na instituicdo, percebi
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que seria mais interessante que o material artistico fosse individual e personalizado,
devido ao fato de j& viverem num ambiente em que praticamente tudo é coletivizado.
Desta forma, cada menina ganhou uma pasta com estojo contendo lapis de cor,
canetinhas hidrocor, borracha, lapis grafite, régua e apontador. Na capa de cada pasta,
sua foto impressa e seu nome em cada material, tudo identificado para ndo haver o risco

do material se perder, se misturar (ver Figura 7).

Figura 7 — material de arte organizado na pasta com foto impressa, estojo, etc.

Fonte: Acervo do projeto

Ao organizar isso tudo, o que deu bastante trabalho, lembrei-me de quando era
crianca e da importancia que dava aos materiais artisticos que minha mée me dava, esse
foi um dos grandes estimulos para que desenhasse muito e ndo havia quem me fizesse
partilhar meu material artistico, era pessoal, era meu. Meus pais me financiaram
artisticamente até a universidade, comprando materiais de arte profissionais, um grande
investimento na minha carreira artistica. Senti-me, entdo, no mesmo papel: poder
proporcionar, em outra escala, logicamente, o material de cada uma. Nem preciso dizer
da alegria dessas meninas ao receberem o material. O tempo todo elas ficavam
agarradas a pasta, ao estojo. Evitavam até tirar o material de dentro. Quanto ao papel,
provi folhas A3, dobradas ao meio, para que fossem desenhando e guardando na pasta.

Além das folhas avulsas, também forneci um caderno de desenho simples para
cada uma. Forrei a capa de cada caderno com uma de suas pinturas feitas no atelié (ver
figuras 8 a 13), como forma de personalizar ainda mais seus materiais, dar uma
identidade visual e valorizar suas préprias criaces, a fim de estimular esse processo
criativo no cotidiano. Foi a primeira vez que elas usaram tinta guache e fizeram pintura,
foi um momento de grande excitacdo. Entendi que se desenhassem em outros

momentos, livremente, poderiam vir a tona outras imagens de si e do seu cotidiano que
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eu ndo acessaria durante as oficinas do atelié, que aconteciam somente uma vez por
semana. A proposta era depois ter um momento para dialogar com cada uma em
separado sobre os desenhos realizados nos cadernos, o que consegui com algumas delas,
que quiseram conversar posteriormente. Os desenhos dos cadernos também
compuseram o0 corpus da pesquisa, 0s quais revelaram importante descobertas graficas
de algumas das meninas que tinham muita dificuldade em desenhar e que puderam

praticar no cotidiano.

Figuras 8 a 13 — Capas dos cadernos pintados pelas meninas-flor.
Na ordem: Jasmim, Beg6nia, Gérbera, Tulipa, Girassol e Petiinia
> lv,' 1 —]

PRI YYY

2139
"
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Fonte: acervo do projeto
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2.3.2.1. Dos principios norteadores do atelié

Neste item, apresentarei os principios norteadores do atelié de arte que realizei
com as meninas-flor. E porque sinto necessidade de fazer isso? Primeiro, para situar
esta pesquisa no campo da Educacdo, diferenciando tais principios do campo da
Psicologia, no sentido de esclarecer os objetivos do atelié, os quais ndo foram, em
nenhum momento, terapéuticos ou de diagndstico de distdrbios, mas de formacéo,
pautada na expressao livre das criangas, a partir de temas previamente pensados ou que
emergiram no processo, conforme relatei brevemente no Capitulo 1 e que retomarei
nesse capitulo.

Apesar de 0 objetivo ser educativo, no caso, formador, em nenhum momento o
atelié teve um carater de “sala de aula”, no sentido mais tradicional do termo, pois
apesar de, originalmente, eu ser professora de artes, minha postura durante a pesquisa
com as meninas nunca teve esse perfil, ou seja, minha intervencdo ndo esteve voltada ao
desenvolvimento de habilidades ou técnicas artisticas. Em nenhum momento, 0s
desenhos realizados foram alvo de avaliacGes estéticas relacionadas a critérios
comparativos ou voltados para a arte em si, 0 que muito se vé nos ateliés de arte em
geral, a busca de um apuro técnico no desenvolvimento de habilidades artisticas. Assim,
em nenhum momento, se buscou-se aprender como “melhor” desenhar algo. Até porque
definigoes de “melhor” ou “pior”, assim como os gostos arbitrarios, muitas vezes
empreendidos na escola, como “bom” e “ruim”, ou “bonito” e “feio” sdo completamente
contraditérios aquilo que busco enquanto educadora, seja na sala de aula convencional,
seja no atelié da pesquisa empreendida.

Considero entdo importante compartilhar com vocé o que chamamos de
“educacdo criadora” no campo da Arte/Educacdo, termo criado por educadores como
Arno Stern, Viktor Lowenfeld, entre outros, que tiveram suas obras acessiveis no Brasil
nos anos 1970. Sim, sdo educadores de tempos remotos, mas grandes expoentes do
movimento de “Livre Expressao”, que surgiu na arte no momento em que a crianca €
reconhecida como um ser em desenvolvimento diferente do adulto, e que possui uma
forma Gnica de se expressar que deve ser respeitada. Hoje, as ideias desses dois
educadores, podem ser consideradas por muitos como “ultrapassadas™, no sentido de
sua radicalidade, visto que Arno Stern, por exemplo, defendia um atelié completamente
“isolado” do contato com os adultos, sendo a interven¢do sobre os trabalhos artisticos,

realizada somente pelo “professor de educagdo criadora” (STERN, 1978).
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Ja Viktor Lowenfeld, grande defensor do “desenvolvimento da capacidade
criadora”, apresenta diferentes fases para o desenvolvimento grafico das criangas, dos
primeiros rabiscos, as chamadas “garatujas” a arte do adolescente, defendendo a
espontaneidade da crianga no ato de criacdo, afirmando que toda crianga desenha
naturalmente e que o grafismo vai de desenvolver sem a intervengdo do adulto,
considerada por ele, muitas vezes, como repressor dos processos criativos da crianga
(LOWENFELD e BRITTAIN, 1970).

Ambos apresentam visdes radicais com rela¢do a intervencdo adulta, o que hoje
é criticado por muitos arte-educadores, que defendem a importancia da intervencdo do
educador no processo de criacdo das criancas e adolescentes, perspectiva
contemporanea da qual também corroboro em algumas instancias. No entanto,
historicamente, educadores como estes foram extremamente importantes para o
conhecimento aprofundado do trabalho de criacdo da criangca nos ateliés, espacos de
criacdo e de expresséo livres com acompanhamento integral para estudo e conhecimento
das aprendizagens e “evolucdes” graficas e plasticas operadas pelas criancas, seja
individual ou coletivamente. Nos ateliés, as criancas eram levadas a sério, assim como
suas capacidades criadoras e expressivas, as quais deveriam ser “protegidas” das criticas
dos adultos, visto que suas criacdes passaram a ser vistas de forma diferenciada, sendo,
portanto, valorizadas para a formacdo sadia da crianca. A intervencdo do adulto
acontecia, no entanto, respeitava sobremaneira o0 processo de cada crianga, tanto quanto
permitia que se expressasse com liberdade, que desse vazédo as suas imagens, de forma
espontanea, desenvolvendo autoconfianga e, como consequéncia, uma postura criadora.

Para Stern (1978, p. 16), “so ¢ valido um desenho inspirado pelas preocupagdes
pessoais”, assim como “a expressdo da crianca € propria da infancia; é independente das
condicdes de vida” (p. 18), sendo o “ateli¢ de atividade criadora” uma “institui¢do”, um
espaco de expressao, pautada na liberdade, mas também na ordem, na organizacao, na
regularidade e na disciplina. Assim, vé-se que havia, sim, uma preocupacdo pedagdgica
nesse processo de criagdo, no entanto, a crianga era respeitada em seu processo criador.
Stern afirmava ser bastante rigoroso e severo e defendia que, para o desenvolvimento

artistico, é preciso um equilibrio entre a liberdade e a disciplina, em suas palavras:

Entdo, compreender-se-&4 — espero — que a educacdo é um equilibrio entre a
liberdade e a disciplina, e que sem este equilibrio nada é possivel. A
liberdade é dificil de viver. Ela existe de varias formas. Pode resultar do
abandono, e entdo ela faz as pessoas muito infelizes (STERN, 1978, p. 24).
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E ai eu entendo que essa “disciplina” carrega em si a seriedade no processo
criativo e a atencdo do educador para com a crian¢a, uma unido entre 0 “jogo” e o
“trabalho”. Portanto, ele defende a regularidade e a continuidade para o atelié,
organizado por, no minimo, 2 horas, uma vez por semana, no sentido de criar um ritmo
na vida da crianga, assim como proporcionar a criagdo do grupo, considerado
extremamente importante. Concordo com ele no sentido de que a disciplina significa
envolvimento e, no caso desta pesquisa, ndo se impds nenhum tipo de obrigatoriedade
as meninas, mas que, ao iniciarem um trabalho regular, continuo e semanal, passaram a
entender o espaco do atelié como algo importante inserido no seu cotidiano e, apesar de
acontecer na ‘“sala de aula” da Casa-Familia, espaco do reforco escolar, nédo
representava, de forma alguma, o mesmo referencial, a ndo ser o de se estabelecer
dentro de sua rotina.

Ao propor um espaco de expressao dentro da instituicdo, dialogo com a ideia de
Stern (1978) de que ha uma diferenca, em alguns aspectos, entre a educacéo artistica e o

u i ucacao cri i :
e ele denomina como “educacdo criadora”, pois esta:

N&o visa uma formacdo estética, quer dizer, nem uma atividade de artista
nem uma iniciacdo a arte. Tem por objetivo criar uma disposicdo e condicdes
nas quais a crianca se torna capaz de aperfeicoar faculdades criadoras de que
esta provida naturalmente, e desenvolvé-las a um ponto extremo a fim de que
Ihe permitam exprimir-se totalmente (STERN, 1978, p. 34).

Claro que vemos seu olhar radical, ao afirmar que a educacéo criadora ndo visa
uma formacao estética, pois esta se da na medida em que a crianca cria e entra em
contato com as criacdes coletivas, assim como desenvolve suas faculdades sensiveis
diante do mundo em que vive, no entanto, concordo com ele no que se refere a educacgéo
artistica, ou plastica, que busca a aprendizagem de técnicas e o desenvolvimento de um
apuro estético com a finalidade de “evoluir” até a arte do adulto, que visa uma certa
“virtuosidade”. Como ele, ndo houve esse interesse no atelié com as meninas-flor. O
que se buscou foi justamente a instauracdo desse espaco de livre criacdo e de expressao.

Assim, o objetivo do atelié foi, inicialmente, criar um espaco livre de criacdo e
expressao que se caracterizasse pela continuidade e pela regularidade, assim como um
espaco em que, por mais que se tenha pontos de partida, situacdes de aprendizagens
propostas a partir de leituras, imagens, historias, o0 processo de criacdo de cada menina
foi livre, isso quer dizer, foram elas quem escolheram o que queriam colocar no espaco

do papel, como conseguiam ou queriam expressar.
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Os processos criativos foram sempre respeitados, e os esforgos valorizados, o
que levou, em boa parte dos casos, a um processo grafico evolutivo bastante importante.
Com relagdo a isso, Derdyk (1990, p. 126) afirma que “observar a sucessdo historica
dos estilos e correntes, observar aqueles momentos especiais de passagem e transicao,
ruptura e transformagdo conceitual e perceptiva, nos recoloca numa nova postura em
relagdo a natureza processual da crianga”.

Essa postura atenta, observadora e interativa durante o processo de intervencao
no atelié de arte dialoga com a postura de pesquisador na Demarche Clinique
Dialogique. Sendo assim, eu chegava com ideias, sugestdes, propostas, que partiram de
leituras de livros infantis, de imagens, filmes ou outros recursos e se instituia um
didlogo coletivo sobre esses suportes, momento de troca em que as meninas se
posicionavam, diziam o que pensavam e eu continuava a conversa de forma fluida, ora
trazendo questdes, ora partilhando o que eu pensava, mas sempre tendo em conta sua
palavra, suas ideias, dando completa atencdo ao que compartilhavam. Quando se institui
uma relacdo de verdade, as pessoas envolvidas assumem uma postura diferenciada, que
se modela pelo efeito de acdo-reacéo e que, portanto, € completamente imprevisivel e
diferente a cada instante, sendo dificil até de narrar e compartilhar, pela sua
complexidade, mas que compartilharei com vocé, na medida do possivel.

Sobre “evolugdo”, ainda com Stern (1974, p. 37), concordo com sua afirmacdo a
respeito de os desenhos das criangas serem como “imagens de um filme”, sendo a obra
formada pelas suas sucessdes, assim, € como se cada desenho fosse uma etapa e para se
observar essa “evolugdo” € preciso ter um conjunto de obras da mesma crianga; tais
descobertas e expressdes seriam derivadas do fim educativo da cria¢do artistica. Assim,
ao observar o conjunto de desenhos realizado por cada menina-flor, em quantidade e
qualidade, é possivel observar a “evolu¢do” da linguagem grafica de cada uma,
explicitada nas repeticdes de formas, nos novos arranjos graficos, nas solucoes estéticas
encontradas, no estilo do traco, o que compde a singularidade de um vocabulario grafico
individual. Em alguns casos, a “evolucdo” ¢é radical, como do rabisco abstrato a figura
humana, sem uma etapa intermediaria, o que foi verificado em alguns dos casos, e que
compartilharei mais adiante.

Importante também atentar para o que nos diz Méredieu (2004, p. 18). A
respeito dessa evolugdo gréfica, ela afirma que “como a elaboragio do sistema grafico ¢é
paralela a evolucdo psicomotora, convém adotar um processo progressivo e evolutivo

que leve em conta o fato de que a crianga esta em perpétua mutacdo”, considerando
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também que “a interpretacdo de um desenho — isolado do contexto em que foi elaborado
e da série dos outros desenhos entre os quais se inscreve — é, portanto, nula”,
corroborando com o que nos diz Stern (1974). Os sentidos das imagens a precedem e a
seguem. Por isso, € preciso participar de todo o processo junto as criangas, mesmo que
por vezes seja dificil estar com cada uma o tempo todo, tendo em vista que algumas
requeriam atencdo integral o tempo inteiro, o que dificultou em alguns momentos
partilhar a atencdo e acompanhar o trabalho de cada uma.

Outra questdo extremamente importante é a atitude do educador diante dos
desenhos, que ndo é e ndo pode ser a postura de um psicanalista, que busca sentidos
“ocultos” nos desenhos das criangas, como ele diz “penso que é um abuso de confianca
da parte dum educador, rebuscar no fundo dos quadros em que a crianga escondeu
segredos que sdo sua propriedade intima” (STERN, 1978, p. 36). E mesmo assumindo o
papel de pesquisadora, esse nunca foi o objetivo, e ai também entra a questao da leitura
desses desenhos no interior da pesquisa, ou seja, ndo busquei em nenhum momento
“desvendar segredos” ou “identificar problemas ou distirbios” das criangas, esse deve
ser, no caso, objeto mais precisamente no campo da psicologia e da psicanalise.

Assim, o processo de elaboracdo dos desenhos partiu sempre de um elemento
gerador, seguido sempre de conversas, de um didlogo entre nos, para depois irmos para
o0 desenho. Cada menina, j& com sua pasta e seu material, rumava para o seu espaco de
criacdo e comecava a desenhar, tendo como ponto de partida esses momentos de dialogo
sobre os temas derivados dos suportes utilizados. Durante esse processo de criagdo do
desenho, eu perambulava entre elas, acompanhando, observando, questionando,
ajudando nas dificuldades, ouvindo as histérias que contavam, enfim, no processo de
“escuta sensivel” de cada uma e do grupo. Por vezes, eram elas que vinham com 0s
desenhos mostrando as imagens e contando suas histdrias, por vezes, era eu quem fazia
perguntas, uma forma muito dindmica que se estabelece num ambiente de criacdo. Apos
a feitura dos desenhos, eu sempre convidava para fazermos um didlogo individual sobre
0s desenhos numa sala em separado, momento em que gravava em video. Nem todas as

meninas quiseram falar sobre seus desenhos e serem gravadas, o que foi respeitado.

2.3.2.2. Dos encontros, das tematicas e das atividades realizadas

Com relacdo a frequéncia dos encontros, em conversa com Irmd Karla para

acertarmos detalhes da intervencéo, ela solicitou que as intervengdes fossem semanais,
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pois as meninas ja possuiam bastantes atividades e precisavam muito do
acompanhamento escolar, devido as dificuldades de aprendizagem que, em geral,
apresentavam. Desta forma, acordamos as 4* feiras pela manha, no horéario do reforgo
escolar, na sala de aula, aproximadamente 2 horas de trabalho com as meninas.
Inicialmente, questionei se seria pouco, mas dada a intensidade dos encontros e o nivel
de atencdo exigido pelas meninas, foi o tempo certo para que se concentrassem e
produzissem sem disperséo.

Acompanharam as atividades, inicialmente, a pedagoga, responsavel pelo
acompanhamento escolar e uma colega de doutorado, também participante do nosso
grupo de pesquisa, conhecedora da casa e realizando pesquisa (auto)biografica com as
adolescentes que ja partiram. A presenca delas foi fundamental como apoio, pois
durante a intervencdo ndo me era possivel realizar anotacOes e registros fotograficos,
pois as meninas-flor solicitavam muito a nossa atencéo e, em virtude disso, precisava
intervir individualmente com cada crianca.

Ao final, nas Ultimas intervencOes realizadas, estive sozinha com as meninas e
foi bastante dificil dar atencdo ao grupo e a cada uma, alem de cuidar das atividades de
observacdo, registros fotograficos e gravacdo das falas. As atividades iniciaram em
setembro e foram até dezembro de 2015, totalizando 10 encontros semanais, de 2 horas
cada, sendo interrompidas em virtude do final do ano, festas e férias das criancas, pois
nesse periodo, tanto a entidade recebe muitas visitas externas com doacdes e atividades
de recreacdo, quanto algumas meninas vao para suas familias ou pessoas proximas.
Ainda retornei a instituicdo no fim de dezembro para entrevistar a Irma Karla sobre o
historico de acolhimento das meninas, especialmente sobre os motivos do acolhimento
de casa uma. Dada a dificuldade de acesso as irmas, justificadas pelo excesso de
trabalhos internos e externos a instituicdo, sO consegui realizar esta importante
entrevista quase ao final da intervencao.

Inicialmente, procurei trabalhar com materiais que pudessem proporcionar uma
projecado, atuar de forma mais sensivel e indireta para evitar traumas ou pressdes no ato
de se contar pelo desenho. Busquei, primeiro, construir uma relacdo afetiva e de
confianca e deixa-las livres para colocarem no papel o que quisessem a partir das
historias, conversas, etc. Assim, pouco a pouco, construimos um espaco lidico para o
despertar da criatividade e da vontade de desenhar. Busquei usar algumas estratégias
pedagdgicas que promovessem o interesse e 0 processo de criacdo. Para criar, € preciso

estar envolvido, motivado e sentir-se autoconfiante e seguro. Desta forma, busquei
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historias infantis, imagens, filmes, etc., que fossem interessantes como mote para o
desenho, pois “as histdrias e suas tramas narrativas mobilizam as criancas enquanto
ferramentas simbdlicas ao lidarem com elementos de medo, amor, ¢dio, abandono, etc.”
(DE CONTI, 2012, p. 164).

De Conti (2012, p. 152) afirma que, em casos de sofrimento psiquico, € preciso
propiciar um espaco narrativo em que “sejam oferecidas ferramentas semioticas (contos,
desenhos, brinquedos) através das quais a crianca possa se expressar, pensar sobre si
mesma e/ou sobre o mundo, poder constituir uma forma de (re) situa-la frente a sua
historia” (p. 152). A autora compartilha experiéncias muito interessantes de pesquisa
biografica com criangas hospitalizadas, proporcionadas por meio de brincadeiras, contos
infantis, pois desta forma “a crianca pode criar cenarios, tecer tramas e falar sobre si
através dos personagens e das situacdes dos contos, articulando-os com as suas
vivéncias cotidianas” (p. 161). Essas foram as estratégias que utilizei para escolher os
materiais e as tematicas, no entanto, mesmo trazendo propostas, estive aberta a toda e
qualquer possivel mudanca de rota gerada a partir do contato com as meninas, 0 que,
por vezes, aconteceu.

Todo o trabalho teve partida na aceitacdo das criangas em participarem, de forma
completamente espontanea, essa era a premissa principal. Para iniciar o dialogo com as
meninas, expliquei, de maneira simples, que eu era uma pesquisadora, perguntei se
sabiam o que era pesquisa. Perguntei se gostavam de desenhar e se gostariam de
desenhar suas vidas. A adesdo do grupo foi completa, o que foi muito positivo. Todas
queriam participar, mesmo algumas tendo dificuldades graficas decorrentes de suas
trajetérias de vida. De inicio, foi um pouco complexo adequar a linguagem com um
grupo tdo heterogéneo, de 04 a 15 anos de idade, mas aos poucos tudo foi se
organizando e fomos disponibilizando os lugares por idade para ndo dar tanta
interferéncia. A partir do 4° encontro, o grupo ficou reduzido e ai, constituimos o grupo
da pesquisa, as 6 meninas-flor, grupo em que as idades, sendo mais préximas, facilitou
a organizacao das atividades.

Depois de realizadas as atividades, € possivel descrevé-las e compartilhar os
principais temas derivados das mesmas. Friso, mais uma vez, que essa sequéncia de
atividades foi sendo construida paulatinamente, a partir dos encontros, dos desenhos,
das conversas, das observacdes e das sincronicidades e intui¢cbes que foram surgindo no
periodo de intervencdo. Ao final, as tematicas trabalhadas apareceram na ordem em que

foram realizados os 10 encontros: Autorretrato: quem sou eu; O que eu mais gosto de
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fazer: brincadeiras, desejos, preferéncias; Da quebra do vinculo familiar: E.T, O
extraterrestre; O cuidado de si e do outro: a percepcdo sobre a instituicdo (sua casa
atual) e os novos afetos construidos; e Fadas e bruxas: quimeras, estratégias de protecdo
e de conforto interno.

Importante atentar que alguns desenhos ou temaéticas levaram mais de um
encontro e que houve ainda atividades de cunho livre, no caso, a prépria feitura da capa
do caderno de desenho por meio da pintura, em que as meninas ficaram livres para

desenhar e pintar o que quisessem.

a. Do autorretrato: quem sou eu?

No primeiro encontro com o grupo todo, depois de explicar e conversar com as
meninas sobre o que era uma pesquisa, revelei o que gostaria de fazer com elas:
desenhar! A partir de suas historias de vida, levei um desenho de um autorretrato meu
(Figura 14), como forma de me apresentar, apresentar os elementos visuais que me
simbolizavam e inspira-las a realizarem o seu. Como era o primeiro encontro, o objetivo
era, além de fazer uma apresentacdo, minha e delas, apresentar-me por meio de uma
imagem simbolica e sentir a recepcdo das meninas, ver se gostavam mesmo de desenhar
e observar seus desenhos, saber mais ou menos em que pé Se encontrava seu
desenvolvimento grafico. Queria também observar o que viria de cada uma nesse

primeiro momento de desenho.

Figura 14: desenho de autorretrato de Luciane Goldberg

Fonte: acervo pessoal
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Foi importante compartilhar aspectos do meu mundo de vida com elas, como o
fato de ser uma desenhista, além de uma pesquisadora e professora. Como vocé pode
ver também, no meu desenho, mostrei a elas minhas duas gatas, a branca, a gatOlha e a
marrom, a Olivia; meu gosto pelas artes e, particularmente, pelo desenho, representado
pelos pinceis e pelos lapis de cor; a importancia da leitura e dos estudos e a presenca da
praia e do mar na minha vida. Percebi a grande influéncia do meu desenho sobre suas
representacfes, como a presenca das estrelas, dos lapis e até do mar em seus desenhos.
O importante é que, praticamente todas, desenharam e com muita disposicdo e
dedicagdo, o que me animou, apontando com positividade a possibilidade da
intervencado, pois se as meninas nao quisessem participar, ndo haveria pesquisa.

Elas também fizeram questdo de escrever seu nome, 0 que observei ser uma
conquista para elas. Nesse primeiro encontro, Como 0 grupo estava ainda misto, criangas
e adolescentes, tivemos desenhos de todos 0s tipos e a presenca das meninas maiores
inibiu um pouco as menores. Poucas apresentaram dificuldades, a grande maioria
conseguiu realizar seu autorretrato, com excecdo das irmas Jasmim (4 anos), que passou
0 encontro inteiro debaixo da mesa, sem falar, rabiscando abstratamente alguns papéis,
e de Begonia (6 anos), que chorou por ndo conseguir desenhar e que, ao final, sé fez
pontos nos papeéis . Ambas ja possuem idade para a figuracdo, no entanto, esses
comportamentos ocorrem geralmente com criangas que tiveram algum blogueio, algum
trauma que as impediu de dar continuidade ao seu desenvolvimento gréfico.
Compartilharei os desenhos das meninas-flor no capitulo final, em que apresento as
leituras sobre seus processos narrativos.

Nesse mesmo dia, fizemos fotos de cada uma para personalizar a capa das
pastas. Tive que estar atenta as intervengdes da pedagoga, visto que ela tentou, por
VArias vezes, corrigir as meninas, ou usou expressoes como “que desenho € esse?”, “néo
se pode usar essa cor”, ou mesmo “mas vocé sabe desenhar muito melhor que isso”. Em
um determinando momento, expliquei a ela que as criangas poderiam desenhar como
quisessem, que ela as deixasse produzirem seus desenhos livremente. Depois desse dia,
ela ndo mais interviu. Esse tipo de intervencdo acaba sendo castradora da criatividade
das criancas e pode inibir completamente suas expressdes artisticas. A seguir, algumas

imagens desse primeiro dia (Figuras 15 e 16).
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Figura 15: As meninas-flor e a pedagoga que as acompanha semanalmente no reforco escolar
Figura 16: eu auxiliando uma das meninas em suas dificuldades em desenhar

e 1? il
Fonte: fotos do projeto, arquivo pessoal

b. Do que eu mais gosto de fazer: brincadeiras, desejos e preferéncias

No encontro seguinte, foi o dia de entregar as pastas personalizadas a cada uma.
As meninas foram chegando aos poucos e fui dando as pastas para elas, que ficaram
muito felizes, apaixonadas pelos estojos tematicos (sininho, frozen, fadas, princesas,
gatinha Marie, etc.)! A cada uma que chegava, elas queriam dar a pasta e mostrar o que
tinha dentro. Ficaram muito motivadas e atentas ao material. Foram logo pegando o
papel e desenhando. Ja nesse segundo dia, Girassol (7 anos) e Tulipa (7 anos) haviam
feito cartinhas para mim. Girassol desenhou uma menina sereia-peixe, acho que me
desenhou, pois eu disse que se eu ndo fosse gente, eu certamente seria um peixe! coisa
mais linda! Queria ouvir mais dela, mas ela estava bastante inibida para falar.

Inspirada no projeto Raconter I’école (LANI-BAYLE e PASSEGGI, 2014), em
que os pesquisadores usaram como recurso estimulante da fala das criangas sobre a
escola, um alien, propus as meninas, nesse dia, que se apresentassem a um ser
extraterrestre pelo desenho, contando o que mais gostavam de fazer. Boa parte delas ndo
sabia 0 que era um E.T e tentei explicar, da melhor maneira possivel, que era um ser de
outro planeta e que ndo sabia escrever, portanto teriam que contar algo delas para ele
através do desenho. O que gostavam de fazer, quem eram, etc. Elas logo comecaram a
desenhar o que mais gostavam de fazer, como brincar, por exemplo. Seus desenhos
traziam brincadeiras como o esconde-esconde, a carimba, brincadeira com baldo; alguns

espacos da Casa-Familia (jardim, quartos), a mencdo a religido (a presenca da cruz),
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alguns familiares (como mae e avo), algumas atividades como cantar, dangar e arrumar
0 quarto, enfim, ja uma riqueza de informacdes!

Nesse dia, iniciei as gravacGes em video das narrativas de algumas meninas, as
que queriam, sobre os desenhos (autorretrato e este Gltimo). Nem todas quiseram falar
diante da camera, 0 que é comum, visto que, além de eu ser uma pessoa nova em seu
meio, ainda teria que conquistar sua confianca; ndo estdo acostumadas a falarem assim
diante de uma camera e mais, a falarem de si mesmas. A decisdo delas foi
completamente mantida. Também decidi que passaria a gravar 0s encontros inteiros,
visto que havia muita fala entre elas e eu ndo teria como absorveé-las, especialmente pela
atividade de Gérbera (6 anos), que se desatou a desenhar e a narrar uma variedade
imensa de histérias a partir dos desenhos.

Durante um periodo, como ja coloquei anteriormente, pude contar com a ajuda
da minha colega doutoranda, Aline Sousa e de Caroline Sales, ex-bolsista do curso de
pedagogia, ja formada, que fez alguns registros fotograficos. Com a presenca delas,
pude sair com as meninas, individualmente, para uma sala ao lado para dialogar sobre
seus desenhos, momento em que nossos dialogos eram gravados. Na sala ao lado, eu
pedia a elas que mostrassem 0s desenhos e me contassem sobre o que tinham
desenhado. Eu escutava atentamente e, a medida que iam narrando, eu dialogava, fazia
perguntas sobre o conteudo dos desenhos, exclamacgdes, participava da historia,
interagia. Esse momento me aproximava ainda mais delas e, mesmo com a presenca da
camera de video que as inibia bastante, esse era um momento muito rico e intimo entre
n6s, um momento de partilha. Elas, em geral, sentavam-se no chdo, entdo, eu me
sentava com elas e, assim, faziamos nosso dialogo.

Jasmim (4 anos), a menor do grupo, continuava interessada nas atividades de
desenho e pediu para participar, assim como pediu para eu fazer uma pasta para ela, um
grande avango para uma menina que havia passado o encontro passado inteiro debaixo
da mesa sem conversar nem interagir. Agora, ela reivindicava seu lugar junto as outras e
comecava a se esforcar mais no desenho. Sua irma, Begbnia (6 anos), passou a desenhar
formas geométricas, mas ainda manteve os pontinhos no papel.

Nas imagens a seguir, eu, mostrando a cartinha em que Girassol havia me
desenhando como uma sereia, ela sorri! (Figura 17). E elas conversando sobre os
desenhos e interagindo entre elas, 0 que leva a autoria coletiva dos desenhos (Figura
18).
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Figura 17: As meninas-flor e eu mostrando a cartinha que Girassol fez para mim
Figura 18: As meninas-flor conversando e interagindo sobre seus desenhos: a autoria coletiva

Fonte: acervo do projeto

c. Da quebra do vinculo familiar: E.T, O extraterrestre

Por conta da histdria do E.T. para melhor contextualizar essa relacdo, visto que
algumas ndo sabiam o que era um ser de outro planeta, propus assistirmos ao filme E.T.
O Extraterrestre, de Steven Spielberg, o que foi uma grande ideia, até mais do que eu
esperava. A intencdo inicial era apenas contextualizar a figura desse ser extraterrestre,
ou seja, contribuir para que as meninas que nao sabiam do que se tratava tivessem
contato com essa perspectiva. Dialogar com algum ser que ndo é do seu meio, que é
completamente diferente e que, para se comunicar com ele era preciso desenhar e contar
as coisas com detalhes, visto que, por ser de outro planeta, ele ndo conhece como as
coisas sdo aqui. No entanto, alguns elementos inusitados derivaram do contetdo do
filme, no sentido de que o E.T. ndo estava em sua casa e queria voltar para ela, assim
como elas.

Infelizmente, devido a problemas técnicos no dia em que fui a instituicdo (meu
projetor ndo funcionou) e devido a uma série de interrupcdes nas atividades (duas
semanas sem poder vé-las) em virtude da agenda das meninas para o Dia das Criancas
(varias visitas a instituicdo) ndo pude assistir o filme com elas, mas consegui que
assistissem com o acompanhamento da pedagoga. Quando cheguei a instituicdo, apos
elas terem assistido ao filme, a empolgacéo era imensa! Além de ndo nos vermos a duas
semanas (foi perceptivel que sentiram minha falta, tanto quanto eu, a delas), elas
estavam muito excitadas e ansiosas para contarem do filme. Todas falavam ao mesmo

tempo, citavam passagens do filme, comentavam situacées, enfim, era o frenesi!
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N&o somente estavam empolgadas com o contetdo do filme, quanto estavam
ansiosas por desenharem. Tivemos alguns minutos de conversa sobre o filme. Fui
fazendo perguntas, elas respondendo, pedi a elas que desenhassem o que as havia mais
marcado. Sem nenhuma intervencgéo, algumas quiseram dividir a folha em situacdes
“boas x ruins”, ja outras dividiram a folha em varios quadros contando a histéria do
filme, como uma histéria em quadrinhos (Figuras 19 e 20). Aqui, a presenca da
narrativa era mais intensa, elas desenhavam, mostravam os desenhos entre elas e para

nds, compartilhavam suas experiéncias.

Figuras 19 e 20: organizacdo o espaco do papel para a elaboracéo das narrativas visuais em quadros

Fonte: acervo do projeto

Sutilmente, elas perceberam que o E.T. tinha a ver com elas, devido ao fato de
estar num outro planeta e querer voltar pra casa. Elas repetiam a frase “E.T... telefone...
minha casa” varias vezes, e eu ia dialogando com elas, elaborando perguntas como “o
que o E.T. queria?”, “mas ele foi bem recebido?”, “quem cuidou do E.T.?”, “porque ele
queria voltar pra casa?”... um encontro de uma riqueza! Praticamente todas desenharam
a cena em que o E.T. quase morre. Elas estavam verdadeiramente envolvidas com a
situacdo deste ser alienigena que tinha sido esquecido num planeta estranho, havia sido
“adotado” por criangas completamente diferentes dele, que 0 ajudaram a voltar pra casa.
E como em toda boa narrativa filmica, alguns elementos de suspense: serd que ele vai
conseguir? Sera que vai ser descoberto? Sera que vdo vir busca-lo? Sera que ele vai
morrer longe do seu planeta? Em nenhum momento, elas falaram delas, de forma direta,
mas elas se sentiram sensibilizadas e se identificaram significativamente com o E.T. e

sua historia, comprovando a eficicia da técnica projetiva utilizada.
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Decidimos ver o filme para dar mais conexdo a presencga do ser alienigena, mas
ao final, o efeito do filme foi maior. Minha intuicdo sinalizava que deviamos seguir por
esse caminho e tentar explorar o assunto com as meninas, através do dialogo. As
meninas estavam cada vez mais envolvidas com o ato de desenhar, e seus desenhos
evoluiam também, junto ao interesse e desejo de participar.

As mais velhas representaram a imagem classica de Elliot e E.T. voando na
bicicleta passando pela lua — realmente, uma das imagens mais bonitas e mais marcantes

do filme (ver Figuras 21 e 22).

Figuras 21 e 22: desenho da cena em que Elliot e E.T. voam com a lua ao fundo

Fonte: acervo do projeto

d. Do cuidado de si e do outro: a percepc¢ao sobre a instituicédo (sua casa atual) e 0s

novos afetos construidos

Ainda a partir do filme do E.T., no encontro seguinte com as meninas-flor, senti
que seria interessante explorar a questdo do cuidado. O E.T. ndo estava no seu planeta,
mas ele foi cuidado pelo Elliot, ou seja, ele ndo estava sozinho, ele ganhou uma familia
substituta e se desenvolveram relacdes de afeto entre eles. No entanto, apesar de estar
sendo bem cuidado, o E.T. ndo desistia de voltar para sua casa, até 0 momento em que
ele, finalmente, parte. Sendo assim, tudo partiu de algumas perguntas para o dialogo,
como: “O que aconteceu quando o E.T. chegou na Terra?”, “Quem cuidou do E.T.
quando ele chegou?” Era uma forma de refletir com elas a respeito desse cuidado
quando ndo se esta no proprio “planeta”, no caso delas, quando se estd em uma
instituicdo. O objetivo era dialogar sobre quem cuidava delas, sobre o que era cuidar e

observar se se sentiam cuidadas.
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Nesse momento, Girassol falou muito, disse que quem tinha cuidado do E.T.
tinha lhe dado muito amor e carinho. Assim, aproveitei para perguntar quem cuidava
delas e Girassol citou as Irmas da Casa-Familia, a tia Carol (pedagoga), eu, Aline
(doutoranda), o pai e a mae dela. A partir dai, comegamos uma conversa sobre 0 que era
cuidar: elas responderam, inicialmente, que cuidar era dar carinho e amor, depois
brincar.

O desenho desse dia entdo versou sobre o “cuidado” — quem cuida de mim?
Girassol foi logo fazendo milhares de quadros para desenhar todas as pessoas, mas logo
viu que daria muito trabalho e ficou com preguica. Begbnia, que ainda desenhava
apenas formas geométricas, pediu a Aline para desenhar coragcbes com 0s nomes das
pessoas que cuidavam dela e acabou que isso se alastrou por todos os desenhos. Na
figura abaixo, desenho de Begonia, encontramos escrito “tia”, “Rodrigo Pai” e “Camila”

(Figura 23).

Figura 23: coragfes com os nomes das pessoas que cuidam das meninas

T ~Z\W

Fonte: acervo do projeto

Foi possivel observar quem forma esse “nicho protetor” na vida das meninas
atualmente, como as irmas da Casa-Familia, nos (eu, Aline), a tia Carol, a familia — no
pai e méde, ou somente em um deles, e elas mesmas, entre elas. Pettnia (10 anos), agora
a mais velha de todas, foi enfatica ao dizer que quem cuidava dela era ela mesma —
afirmou com veeméncia: “sou eu que me banho, me troco, me alimento, ndo preciso de
ninguém pra fazer as coisas”. Penso que agora ela assumiu mais responsabilidade ainda,

pois além de cuidar de si mesma, de forma bastante autbnoma, ela se responsabilizou
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pelas outras meninas, todas menores do que ela. Depois de muito Ihe indagar se néo
havia mesmo ninguém que se ocupasse dela, ela desenhou as irméds, Irma Karla, Irma

Walténya e Irma do Carmo, com a frase “Deus ¢ Fiel!!!” (Figura 24).

Figura 24: representacdo das Irmds que cuidam das meninas

Fonte: Desenho da Menina-flor Petlnia. Foto acervo do projeto

e. Das fadas e bruxas: quimeras, estratégias de protecéo e de conforto interno

Na sequéncia, depois de trabalhar o cuidado, continuei com a ideia de trabalhar
“seres imaginarios”, quer dizer, fazendo ainda uso da fantasia e das historias infantis.
Ap0s as atividades derivadas do filme do E.T. e visto a relagdo que as meninas ja tém
com as princesas e fadas (Sininho, Frozen, e outras da Disney), presentes nas suas
vestimentas, no seu material escolar, nos livros infantis e na prépria sala de aula, pensei
que poderia ser um caminho interessante para as meninas encontrarem outras estratégias
de protecdo e conforto interno e também passassem a expressar seus seres imaginarios
por meio do desenho.

Segui procurando e pesquisando livros e histdrias que poderiam ser interessantes
para ler com elas, e entre varios que trabalhei, acabei encontrando o livro infantil
Paulina® (Figura 25), que conta a histéria de uma menina que ndo tem uma infancia
feliz como as outras criancas, pois sua mae esta sempre brava e seus pais se separaram.

Ela teve que se mudar para um apartamento e entregar seu cachorrinho e € nesse

8 EUGENIA, Maria. Paulina. Sao Paulo: Peirépolis, 2012.
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momento que Paulina vai dormir e tem sonhos lindos, descobrindo que dentro dela
havia muitas coisas lindas (Figura 26), que a felicidade estava na sua cabeca, assim
como as pessoas que ela amava estavam no seu coragdo, sempre com ela, mesmo ela
estando ausente. Essa historia abriu para 0 mundo dos sonhos e para a possibilidade de
cada uma se proteger e desenvolver estratégias internas de conforto estando em situacao
de acolhimento. N&o chegamos a desenhar sobre este livro, apenas li a histéria com elas
e conversamos. Elas ficaram bastante sensibilizadas.

Figuras 25 e 26: capa do livro Paulina e uma das paginas internas
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Fonte: imagens escaneadas do original

Na sequéncia, encontrei um livro sobre )
e DIDIER LEVY
historias de fadas e princesas diferentes: Nove b : }&SVE
Novos Contos de Fadas e de Princesas’ (ver [ & M vos CONTOS
Figura 27), como a histéria das fadas | = DE FAQDPS?
. . . ) € de Pri«neesas
esquecidas e das fadas desconhecidas. Conteia | v I
historia de uma fada que perdia os poderes de
sua varinha de condédo e vivia por um tempo
como uma fada normal, a da fada que curou os
dentes do lobo criando a escova de dentes,

entre outras historias super criativas e hilarias!

Rimos juntas por um tempo, criamos

parénteses do mundo ao redor.

Figura 27. Capa do livro Nove novos contos de fadas e de princesas.

°® LEVY, Didier. Nove novos contos de fadas e de princesas. Trad. Eduardo Branddo. S&o Paulo:
Companhia das letrinhas, 2004.
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Eu queria também desconstruir um pouco a ideia das fadas e princesas
“perfeitas”. Desconstruir os modelos que a midia impde. N&o posso deixar de confessar
também que passei uma fase da minha vida desenhando fadas, gnomos e duendes, e
sempre acreditei que eles estavam comigo e me protegiam. Quis compartilhar isso com
elas. A proposta era, entdo, inventar uma fada, imaginar seus poderes, projetar nela esse
poder interno. Elas logo comecaram a desenhar. Girassol sempre quer desenhar mais do
que pode. Faz vérios quadros na folha e geralmente fica cansada no meio e ndo termina.
Nesse dia, ela conseguiu preencher os quadrinhos, pediu para que eu escrevesse meu
nome e o de Aline para ela aprender e reproduzir. Desenhou muito, ela e Tulipa. Depois
de desenharem essas fadas, elas pediram uma folha das grandes. Eu sugeri que
desenhassem uma fada bem grande para pintarmos com tinta e assim elas o fizeram.
Que fadas lindas desenharam! Begbnia, que agora ja conseguia desenhar figuras
humanas, ensaiava as asas da fada! Mesmo Jasmim, que também ja havia descoberto o
desenho da figura humana, desenhou sua fada. Saiu fada de todo jeito! Dos desenhos,
fomos para a pintura, que ja ndo foi a primeira vez, mas que as absorve imensamente
(Figura 28).

Figura 28. Tulipa pinta sua fada

Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa

Ainda dentro desse tema dos seres imaginarios e da conexdo com a protecao,

levei também para ler com as meninas o livro infantil O Homem da Lua, (Figura 29) da
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colecdo Os Guardides da Infancia'®. Que livro lindo! Encontrei-o na sala da minha
terapeuta, ela me apresentou esse livro apds eu contar para ela que estava trabalhando
essas conexdes com 0s seres imaginarios e com 0s sonhos com as meninas-flor. Uma

linda sincronicidade, pois o livro veio parar em minhas maos.

Figura 29: Capa do livro “O Homem da Lua” de William Joyce
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Fonte: imagem escaneada do original

O mais incrivel é a sincronicidade dessa historia com o trabalho, com os temas
que ja estdvamos trabalhando, no caso, 0s sonhos, 0s seres imaginarios, como as fadas,
0 cuidado, a protecdo e a familia. Esse livro reuniu tudo. S6 para compartilhar um pouco
da historia, tudo tem uma origem com o surgimento do Homem da Lua ou mais
precisamente, o pequeno bebé Lunanoff, que vemos crescer solitariamente em nossa
Lua, do Sistema Solar, olhando pelas criancas e sempre evitando que elas sofram com

pesadelos ao dormir, como revela uma das passagens do livro:

Juramos zelar pelas criangas da Terra,

Manté-las sempre longe do perigo,

Preservar seus coracdes alegres, suas almas valentes e suas bochechas
rosadas.

Protegeremos com nossas proprias vidas seus sonhos e esperangas,

Pois eles sdo tudo que temos, tudo que somos,

E tudo que para sempre seremos.

0 30YCE, William. O Homem da Lua — Os Guardides da Infancia. Trad. Erico de Assis. Rio de Janeiro:
Rocco (Pequenos Leitores), 2012.
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Na resenha do livro, da prdpria editora Rocco, 1é-se:

Quando ainda era bebé, o pequeno Homem da Lua — ou Dalua, como era
chamado por seu guardido — tinha tudo que queria. Além de ter como
companhia as luzes de lagartas gigantes que circundavam pelo espaco, seu
pai mostrava para ele as maravilhas do espago com a ajuda de um telescopio.
O menino também contava com a ajuda de seu fiel companheiro, o Noiteluz.
Juntos, velejavam de um planeta pacifico para outro a bordo do Veleiro
Lunar. Apesar de todos os salpicos de Areia dos Sonhos de seu escudeiro,
Breu, o Rei dos Pesadelos surge em cena. Ao ouvir falar de um menino que
nunca tivera um sonho ruim, algo que jamais toleraria, Breu ficou altamente
irritado. Afinal, sua maior missdo era perturbar o sono de criancas ao redor
do mundo e com O Homem da Lua ndo poderia ser diferente. Em busca dessa
crianca, Breu navegou seu Galedo dos Pesadelos pelas ondas do medo,
saqueando planetas, extinguindo estrelas e eliminando toda aeronave que
cruzava seu caminho. Para salvar Dalua, NoiteLuz faz um juramento aos pais
do menino lunatico: promete protegé-lo a qualquer custo. Com o passar dos
anos, aquele garoto finalmente se torna 0 Homem da Lua verdadeiramente
maduro. A partir daquele momento, ele decide que os pequeninos moradores
do planeta Terra precisam ser protegidos dos pesadelos, como ele havia sido.
Para esta tarefa, ele conta com a ajuda dos demais personagens que formam
0s GuardiBes da Infancia: o Papai Noel, a Fada do Dente, o coelhinho da
Pascoa, entre outros.

Novamente 0s sonhos, e 0s seres que protegem as criangas dos pesadelos. Além
disso, no livro, os pais de Dal.ua o entregam a um guardido para que ele o proteja dos
pesadelos. Sendo assim, 0 menino nunca mais V€ seus pais, mas os descobre numa nova
constelacdo, tendo certeza de que seus pais estdo distantes, mas estardo sempre la! Ao
ler com as meninas, percebi que elas repetiam “eles estao sempre 1a” e, toda vez que
aparecia a imagem dos pais em formato de constelacdo nas paginas do livro, elas
apontavam, decerto dizendo para si mesmas que seus pais, mesmo distantes, sempre
estdo a olhar por elas. Muito tocante! Pode imaginar ai como fica 0 meu coragdo, com
tanta emocao?

Concluo por aqui essa breve apresentacdo das atividades e temas trabalhados
com as criancas. Houve outras atividades, assim como continuei pesquisando livros da
literatura infantil que tratassem de assuntos que pudessem ser interessantes, que
versassem sobre a familia, sobre separacdo, sobre diferentes reinos, sobre historias
autobiograficas de criancas, que tratassem de questfes semelhantes as das meninas-flor.
Encontrei livros incriveis e li muitos com as meninas, apesar de nem todos terem sido
trabalhados por elas nos desenhos. Foi uma forma de dialogar com elas sobre assuntos
delicados e continuar na perspectiva ludica, a partir de ferramentas semidticas de que
nos fala De Conti (2012).
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Um livro muito interessante que li no dia em que levei os cadernos de desenho
individuais, o caderno que ficaria com elas para seus momentos de desenho no
cotidiano, para contarem suas histérias desenhadas, foi A maquina de histrias™,
(Figuras 30 e 31) que conta a historia de um menino que encontra uma maquina de
escrever no sotdo de sua casa, mas ndo conhecia tal maquina, e nem sabia o que ela
fazia, e descobre ao acaso como ela funciona. V& que a partir dela saiam letras, que as
letras faziam palavras e que das palavras saiam historias! S6 que o menino nao era bom
nem com as letras e nem com as palavras e, no meio da experimentacdo, surge um
desenho e “Entdo ele comegou a desenhar...e ndo conseguiu mais parar”’. Mas, um dia, a
maquina estraga e, no final, ele descobre que quem fazia os desenhos ndo era a
maquina, mas ele!

Figuras 30 e 31: capa do livro “A maquina de historias” e uma das paginas internas
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Tom McLaughlin

Fonte: escaneado do original

O objetivo era inspira-las a fazerem do seu caderno de desenho sua maquina e
desenharem suas historias. Elas adoraram o livro e a historia e quase todas chegaram a
representar sobre o livro no seu caderno de desenho, como podemos ver nos desenhos

de Gérbera, Petlnia, Girassol, logo a sequir (Figuras 32 a 34).

1 MCLAUGHLIN, Tom. A méquina de historias. Trad. Eduardo Branddo. Sdo Paulo: Companhia das
letrinhas, 2014.
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Figuras 32 a 34: desenhos de Gérbera, Petlnia e Girassol inspirado no livro “Maquina de histérias”
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Fonte: cadernos de desenho de Gérbera, Petlnia e Girassol

Também li com as criancas os livros infantis A menina do mar*? e Meu Reino.
Em A menina do mar, o assunto é a amizade entre um menino e a Menina do Mar. Cada
um vive no seu mundo, 0 rapaz, na terra e a menina, no mar, mas a curiosidade de
ambos leva-os a querer partilhar essas diferencas: a menina descobre o que é o amor, a
saudade e a alegria, e no final, 0 menino aceita viver com ela no fundo do mar. Escolhi
Meu Reino®™® por tratar das relacdes familiares e dos conflitos paternos. Conta a histéria

de uma menina que vive no alto de uma colina e, de cada lado de sua casa, ha um reino,

2 ANDRESEN, Sophia de Mello Breyner. A menina do mar. llustracdes Veridiana Scarpelli. S&o Paulo:
Cosac Naify, 2014.
3 CROWTHER, Kitty. Meu Reino. Trad. Flavia Varella. Sio Paulo: Cosac Naify, 2011.
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onde moram um rei e uma rainha, que brigam incansavelmente, noite e dia, sem parar.
Quando decidem ir a casa dela para se desculpar pelo barulho, o encontro inusitado ndo
termina bem e a menina acaba impondo seus limites e, entdo, nos damos conta de que o
rei e a rainha séo, na verdade, seus pais.

Outra atividade proposta durante as intervencées, foi a realizacdo de retratos
fotogréaficos das meninas por um fotografo profissional, a meu convite. A decisdo de
incorporar esta atividade, surgiu da observagcdo do interesse das meninas em serem
fotografadas ao final de cada encontro, era sempre um pedido para fotos e poses e mais
poses! Devido ao fato de ndo guardarem registro nenhum, ndo terem nenhuma foto
anterior ao acolhimento, nem da familia, nem de si mesmas, propus a realizacdo das
fotos e dei de presente uma tela impressa com o retrato escolhido por elas. Foi feita uma
sequéncia de fotos para cada uma. O fotégrafo acabou escolhendo o jardim e fazendo as
fotos das meninas entre as flores, o que foi uma surpresa para mim, pois ndo haviamos
combinado e, enquanto ele fazia as fotos com as meninas, eu fiquei no atelié com as
demais, fazendo pintura das fadas delas. Tulipa foi sua ajudante, ficou muito empolgada
com a perspectiva da realizagédo das fotos e quis participar, ajudou arrumando as outras
meninas, escolhendo lugar para as fotos, no rebatimento da luz. As fotos ficaram
maravilhosas e, ao final, escolhemos juntas, eu e cada uma, qual seria a foto impressa na
tela.

O dia em que fui entregar as telas foi emocionante! Sentamo-nos em um circulo
no chéo e entreguei a tela para cada uma. Elas seguravam a tela voltada para o circulo e,
de repente, algumas delas aproximaram as telas, compondo um quadrado, encostando as
telas umas nas outras, até que uma delas disse: “vamos fazer uma casa”! e montaram
essa casa com as imagens dos retratos delas para dentro. Fiquei muito emocionada com

a imagem e compartilho com vocé (ver Figuras 35 e 36).

Figuras 35 e 36: meninas-flor constroem uma “casa” com seus retratos em tela

Fonte: acervo do projeto
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2.3.3. Da ética na pesquisa com criangas

Ao se pesquisar com criangas, particularmente criancas institucionalizadas, €
preciso vestir-se de responsabilidade e de cuidados éticos. Esses cuidados vao desde a
preservacao de suas imagens pessoais, 0 respeito as suas historias, o cuidado com 0s
temas trabalhados, evitando gerar incomodos, especialmente quando tratamos de
assuntos dificeis que podem detonar processos sensiveis e reacdes comportamentais.

A ética, nesta pesquisa, vai desde a preservacao de suas identidades, no uso de
nomes ficticios e a ndo exposicao das criangas em fotos ou demais imagens, ao respeito
a total liberdade da crianca de participar e de se expressar ou néo.

Ao observar as recomendacfes com relacdo aos aspectos éticos, propostas por
Campos (2008, p. 39), considero que atendi a todas. Vejamos o que ela propde:

1. Antes de iniciar a pesquisa é preciso deixar muito claro seu objetivo e o
papel dos pesquisadores, obtendo o consentimento dos demais adultos e
instituicdes envolvidas sobre o tema da pesquisa para permitir que as
possiveis dificuldades sejam identificadas e superadas antes da
realizacdo da investigacao;

2. E preciso cuidado com as informacdes recolhidas para ndo expor as
criancas e torna-las vulneraveis apés ouvi-las;

3. Os pesquisadores devem evitar a colocacdo de questdes que podem
provocar reacdes de estresse e sofrimentos nas criancas com as quais eles
nédo se sentem preparados para lidar;

4. Os pesquisadores devem ter conhecimento da cultura local para evitar
provocar inadvertidamente constrangimentos adicionais sobre as
criancas.

Com relacdo ao item 1, no 1° encontro com a Irmé Karla, diretora responsavel
pela instituicdo, apresentei a proposta e expliquei claramente a ela 0 que gostaria de
realizar com as meninas. Foi um momento bastante sensivel para mim e, a0 mesmo
tempo, muito claro das minhas intences. Expliquei que eu era uma desenhista e que o0
desenho era muito importante para minha constituicdo pessoal, que eu defendia a
importancia do desenho para a formacdo humana e que tinha como objetivo realizar
oficinas de desenho com as criancas para que pudessem, de alguma forma, contar suas
proprias historias. No mesmo dia, ela deu seu consentimento e ofereceu espago para a
realizacdo das atividades. Ela também solicitou que nem 0s nomes, nem as imagens das
criangas, em que pudessem ser identificadas, fossem publicadas em meios que nao
aqueles especiais da pesquisa, no caso, redes sociais, etc., assim como quaisquer outras
informacdes derivadas do trabalho, o que foi respeitado de maneira muito rigorosa. Foi

assinado pela Irmd Karla, um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),

96



assim como uma autorizacdo para publicacdo e uso das imagens fotograficas
(APENDICES A e B).

Outra questdo importante € o total acordo das criancas em participarem das
atividades. Desde o inicio do trabalho, elas foram consultadas e busquei explicar, da
forma mais simples e acessivel, quais eram minhas intengdes e objetivos. Todas
estiveram de acordo em participar, em realizar desenhos e, ainda assim, no decorrer das
atividades, poderiam escolher ndo participar, realizar outra coisa, ou mesmo se ausentar
para outras atividades na casa. Desta forma, a participacdo aconteceu de acordo com sua
vontade, de forma esponténea e consciente. Toda atividade partiu de uma proposta, com
direito a negociagdes de toda ordem e, inclusive, a desvios decorrentes de suas
vontades.

Foi respeitado também o direito de ndo gravarem depoimentos, no caso da
gravacao das narrativas orais sobre os desenhos (algumas meninas nao quiseram falar),
assim como de ndo aparecerem em fotografias, caso ndo quisessem, 0 que n&o
aconteceu, pois a grande maioria sempre quis ser fotografada, insistindo, inclusive, para
fazermos fotos ao final dos encontros.

Por saber estar em contato com meninas que sofreram traumas que as levaram a
serem retiradas de suas familias, busquei propor atividades projetivas, em que 0s temas
derivariam naturalmente, sem serem impostos de maneira diretiva e sem obriga-las a
tratarem de assuntos dificeis para elas. No entanto, enfrentei situacbes em que o
trabalho de expressdo e narrativa pelo desenho tocou em questdes delicadas, assim,
busquei, na medida do possivel, ou recuar, ou receber com o maior cuidado e atencao,
observando se a crianca expressa algum tipo de comportamento que revele os
incémodos derivados da minha intervencao.

Procurei tocar em assuntos como “familia”, “quebra dos lagos parentais”,
“cuidado”, entre outros, de maneira indireta, sempre a partir de uma histéria, de um
livro, de um filme, por exemplo, evitando, assim, constrangé-las e deixa-las a vontade
para expressarem o que quisessem. Por assumir a Demarche Clinique-Dialogique, fui
conduzindo e me deixando conduzir, desta forma, o encontro sempre gerava novas
ideias, propostas e novas atividades, que “intuitivamente” se organizavam no campo, no

contato direto com as criancas.
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2.3.4. Da composi¢ao do corpus da pesquisa

Diante da consciéncia e da experiéncia que ja adquiri no trabalho artistico com
criangas, de que acontece muita coisa enquanto uma crianga desenha, individual e
coletivamente, a producdo do corpus dessa pesquisa abrigou a unido desses elementos.
A producdo dos desenhos, com a fala sobre os desenhos e a gravacéao integral em video
das atividades realizadas com as criangas como forma de captar esse processo de autoria
coletiva, ou seja, compreender um pouco mais a respeito do que se da entre as criancas
no momento do desenho. As narrativas orais sdo resultantes dos didlogos realizados
com algumas criangas a respeito de desenhos, que, posteriormente, foram transcritos em
forma de texto.

Desta forma, compondo o corpus, temos 0s desenhos e pinturas que foram
digitalizados, totalizando 168 desenhos (entre eles, algumas pinturas), que se dividiram
entre os desenhos realizados durante os ateliés, com a minha presenca, e 0s demais,
realizados no caderno de desenho que forneci as meninas para que praticassem o
desenho entre os encontros semanais, conforme ja relatado anteriormente. Podemos
observar na tabela 2, o quantitativo de desenhos que as meninas-flor produziram, cada
uma nas duas situacGes. Além dos desenhos, os diadlogos sobre os desenhos tambem

compdem o corpus da pesquisa.

Tabela 2: quantitativo de desenhos realizados pelas meninas-flor

Menina-flor Desenhos no Desenhos no caderno Total de

atelié de desenho desenhos
Jasmim (04 anos) 05 08 13
Begbnia (06 anos) 24 12 36
Gérbera (06 anos) 15 15 30
Girassol (07 anos) 14 22 36
Tulipa (07 anos) 07 14 21
Petlnia (10 anos) 10 22 32

Podemos observar que 04 das 06 meninas produziram um quantitativo total
muito semelhante, entre 30 e 36 desenhos, no entanto, ha uma variavel entre a
quantidade de desenhos produzidos no atelié e os desenhos produzidos no caderno de
desenhos sem meu acompanhamento. Acredito que no ateli€ houve uma interacao
maior, e momentos de leitura de historias, de conversas variadas, sendo que cada
encontro, gue acontecia semanalmente, teve a duracdo de 1h30 a 2h. Em muitos casos,

0s desenhos ndo eram finalizados no mesmo dia, ficando para o encontro posterior. Essa
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perspectiva justifica a menor producdo em termos quantitativos, o que ndo quer dizer,
necessariamente, em termos de qualidade, o que vamos ver depois, caso a caso. O mais
importante aqui ndo é criar um comparativo, apenas compartilhar com vocé essa
quantidade, no sentido de expressar essa atividade e identificar as circunstancias dessa
producdo. A quantidade também aponta para questdes qualitativas, como no caso de
Jasmim, que produziu a menor quantidade de desenhos entre as 06 meninas, e iSso se
deve ao fato de ela ter comegado depois, e de enfrentar todo um processo até encontrar
uma autoconfianca e sua propria expressao grafica, ou seja, qualitativamente, ndo se
pode medir 0 tamanho desse processo para ela.

Complementando, foram utilizadas variadas técnicas/instrumentos de pesquisa,
importantes para compor o conjunto de materiais derivados do trabalho de campo, como
a observacdo participante, 0s registros no diario de itinerancia, as conversas informais,
entrevista com a Irmd Karla e os registros fotograficos e videograficos. A seguir,
detalharei um pouco mais sobre as técnicas/instrumentos que empreguei no decorrer da

pesquisa.

2.3.4.1. Da descricéo de técnicas/instrumentos outros de pesquisa

a. Analise documental

Para conhecimento da instituicdo e das politicas de acolhimento institucional,

fez-se necessario a analise e consulta de documentos importantes, como:

Programa Nacional de Promogéo ao Direito e Convivéncia Familiar e Comunitaria,
Normas Técnicas para 0 Acolhimento Institucional,

Estatuto da Crianca e do Adolescente,

Politica Nacional de Assisténcia Social,

Estatuto e Regimento da Casa-Familia,

Projeto Pedagdgico da instituigdo, etc.

Como ja citado, algumas informacdes sobre as meninas-flor foram obtidas a
partir de documentos gue constam em suas pastas de acolhimento, junto a instituicdo

Casa- Familia.
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b. Observacéao participante

Como forma de complementar o corpus da pesquisa, realizei observacéo
participante durante todo o processo de intervencdo. A atividade de observagdo foi
registrada e documentada sistematicamente, a fim de gerar uma analise reflexiva
posterior que complementou o diagndstico inicial da instituicdo e levou a um

conhecimento mais aprofundado do campo de pesquisa e dos sujeitos pesquisados, pois:

A observacdo ¢ uma das mais importantes fontes de informacdes em
pesquisas qualitativas em educacdo. Sem acurada observacdo, ndo ha ciéncia.
Anotacdes cuidadosas e detalhadas vdo constituir os dados brutos das
observacdes, cuja qualidade vai depender, em grande parte, da maior ou
menos habilidade do observador e também da sua capacidade de observar,
sendo ambas as caracteristicas desenvolvidas predominantemente, por
intermédio de intensa formagdo (VIANNA, 2007, p. 12).

Esta atividade geralmente demanda grande dispéndio de tempo, visto que €
necessario ter “concentracao, paciéncia, espirito alerta, sensibilidade e, ainda, bastante
energia fisica” (PATTON, 1997, citado por VIANNA, 2007, p. 12). No entanto, é
considerada uma técnica metodoldgica valiosa por permitir a coleta de dados de
natureza ndo-verbal relacionadas a habitos, comportamentos, atitudes e relacdes
interpessoais, em que se pode utilizar a totalidade dos nossos sentidos, muito importante
no trabalho de campo com as meninas-flor.

Barbier (2002, p. 126) afirma existirem 3 tipos de observacdo participante
existencial: a observacdo participante periférica, a observacdo participante ativa e a
observacdo participante completa. A observacao realizada foi a observacgéo participante
ativa, momento em que passei a desempenhar um papel dentro do grupo, como Barbier
(2002) coloca, estive simultaneamente dentro e fora do grupo.

A observacdo participante requer a aceitacdo do grupo, € preciso ganhar a
confianga para poder empreender o “sujeito-coletivo”; é, portanto um encontro social:
“evidentemente, ndo se trata de impor com suas técnicas, com seu conhecimento, com
sua linguagem, mas de estar a escuta e de entrar nesse processo de troca simbolica”
(BARBIER, 2002, p. 128).

Martins Filho (2011) destacou a observacdo participante como “ponto forte nas
pesquisas com criangas”, e isso se da pelo fato de ser praticamente impossivel pesquisar
sem participar, pois as criangas estdo o tempo todo “pedindo e puxando os adultos para

suas brincadeiras, interacdes, relagdes, producdes, experimentos e didlogos™ (p. 99).
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Ao longo de todo o processo de observacdo, foram elaboradas, apds o0s
encontros, notas de campo, conforme Bogdan & Biklen (1994), em que se tornou
necessario escrever o que aconteceu, descrevendo ‘“‘pessoas, objetos, lugares,
acontecimentos, atividades e conversas” (p. 150), complementando com “ideias,
estratégias, reflexdes e palpites”. Este habito das notas de campo compoés o diario ou

jornal de itinerancia, item a seguir.

c. Registros do diario de itineréncia

Para entender essa técnica proposta por Barbier (2002), é preciso refletir sobre o
que ele determina como “itinerancia”. Refere-se a itinerdncia de um sujeito que, para
ele, ¢ mais do que uma trajetoria e que carrega uma “infinidade de itinerarios

contraditorios’:
A itinerancia representa um percurso estrutural de uma existéncia concreta tal
qual se manifesta pouco a pouco, e de uma maneira inacabada, no
emaranhado dos diversos itinerarios percorridos por uma pessoa ou por um
grupo (BARBIER, 2002, p. 134).

O diario de itinerdncia aproxima-se do chamado diario intimo, por seu carater
confessional e subjetivo, no entanto, ele deve ter um carater publicavel entre os membros do
grupo. Também serve como um instrumento de registro (auto)biografico, como um espaco de
reflexdo interior que relaciona a pesquisa com a vida pessoal do pesquisador, propondo um
processo reflexivo. Assemelha-se a um diario de bordo ou de viagem, por seu carater curioso e
heuristico de registro cientifico e poético do vivido. H& grande liberdade na natureza dos

recursos empregados neste diario, como a presenca de desenhos, poesias, fotografias, etc.:

[...] o diério de itiner&ncia faz conhecer a parte mais bela da -*funcéo poética,
propriamente criadora, do imaginario ligado a transversalidade. Mais ainda, o
diario de itinerancia ndo hesita em explorar os caminhos ndo-cientificos dessa
transversalidade, deixando falar a inquietacdo metafisica e a abertura mistica,
sem perder com isso 0 espirito critico bem ocidental que desemboca no
humor (BARBIER, 2002, p. 137).

Neste diario, ocorreu 0 meu processo autobiografico, reunindo textos, reflexdes,

desenhos, davidas, angustias, decisfes, surgidas durante a pesquisa.

d. Conversas informais

O tempo todo estive coletando informacdes, atenta ao processo de observacdo e

apropriacdo do campo da pesquisa, portanto, toda e qualquer conversa informal, realizada na
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instituicdo, forneceu informacdes valiosas que ajudaram na composicdo de muitas reflexdes.
Muitas vezes, € numa conversa informal que acessamos muito mais informagfes do que nas
entrevistas formalizadas, pois a partir da aproximacéo e do desenvolvimento da empatia entre o
pesquisador e 0s sujeitos participantes, sdo possiveis conversas mais descontraidas e
espontaneas. E preciso estar atento e buscar fazer os registros no diario de itinerancia a cada
visita, dando atencdo especial a todas as conversas informais realizadas com todos 0s

personagens envolvidos no campo da pesquisa.

e. Entrevista

Como meio de saber mais detalhadamente sobre as trajetorias de vida das
meninas, no caso, 0 que levou ao acolhimento institucional, realizei uma entrevista com
a Irma diretora da Casa-Familia. A entrevista realizada foi do tipo ndo estruturada, com
finalidade exploratéria. Pedi a irmé que compartilhasse as informagdes que tinha sobre
cada menina-flor desde que as recebeu na instituicdo, e ela falou livremente, de forma
espontanea. A medida que ela falava, procurei enfatizar alguns objetivos especificos,
adicionando novas questfes ou retomando ideais importantes. Quanto a natureza das
informac0es, a entrevista foi oral, e o registro das informacdes feito através de gravacéao
dos depoimentos que foram transcritos posteriormente. Escolhi a entrevista aberta por
permitir a expressdo de informacdes no seu contexto, revelando 0s processos em
interacdo para constituir, no caso, um breve memorando sobre a situacdo das meninas e
sobre o trabalho desenvolvido pela instituicdo.

Metodologicamente, escolhi a entrevista por ser um processo de interacdo social
que, além de permitir a obtencdo de informacdes, revela o comportamento e a
consciéncia do entrevistado, e é considerada como o modo mais difundido de obtencéo
de informacd@es discursivas ndo documentais (CORTES, 1998). Por meio da entrevista,
tive acesso a informacgfes muito importantes, referentes ndo somente a historia de vida
de cada menina, mas com relacdo as politicas de acolhimento institucional, as posturas
das irmas junto ao juizado e as familias, as relacGes entre os atores envolvidos, a
instituicdo, a crianca, a familia. Em cada caso, foi narrada a situacdo da familia, o fato
que levou ao acolhimento, o momento da chegada das meninas, o processo de
adaptacdo, os principais problemas ou dificuldades no desenvolvimento de cada uma,
como se encontra a relacdo com a familia, quais as perspectivas de futuro, etc.

Essa entrevista foi crucial também para o entendimento das narrativas das

criangas, pois muitas delas, pela linguagem infantil e pelos traumas que passaram,
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expressam na fala e no desenho, informagdes que, se ndo forem contextualizadas, no
caso, se eu ndo tivesse o conhecimento de suas historias, eu talvez ndo conseguisse
compreender, interagir e auxiliar no processo de biografizagdo dessas meninas. Esta
entrevista também me aproximou mais ainda da instituicdo e do contato com a Irma

Karla, como se avangassemos um passo adiante.

f. Registros fotograficos e videogréaficos

Respeitando as questdes éticas de pesquisa com criancas e sob autorizacdo da
instituicdo foram realizados, em todo o processo, registros fotogréficos e videograficos,
Unica e exclusivamente para fins da pesquisa. Aqui, vale a pena citar novamente o artigo
de Martins Filho (2011), pois no que se refere ao registro fotogréafico e as filmagens em
video, ele vai afirmar que sdo também muito presentes nas pesquisas com criangas na
contemporaneidade.

Sobre os registros fotograficos, ele coloca da importancia da fotografia como
capaz de reconstruir “o proprio olhar do pesquisador, apresentando-se como outras
possibilidades de escritas — outros textos — da realidade estudada” (p.98). Desta forma, a
fotografia consiste em um recurso altamente importante, que vai além da ilustracdo, mas
serve como uma memoria visual dos acontecimentos, prenhe de elementos importantes,
que aproximam o pesquisador ainda mais da realidade sdcio historia e cultural do grupo
(idem). Sobre os registros em video, que geralmente coincidem com os fotograficos, ele
vai afirmar que ampliam mais ainda as possibilidades de captacao dos “diferentes jeitos
de ser crianca em suas peculiaridades, bem como a dinamica do mundo cultural que
circunda as (re) producdes infantis presentes no contexto da instituicao” (p. 99).

Perdemos muito quando estamos em interacdo, e as imagens tém o poder de
captar muita coisa que noés nao damos conta quando da intervencdo com as criancas,
pois aléem delas solicitarem, bastante atencdo, as imagens captam as expressdes, 0S
gestos, os comportamentos, os olhares, etc. Martins Filho (2011) complementa que “a
filmagem traz algo diferente da observacdo e do registro escrito, pois 0 que a
observacdo a olho nu, muitas vezes, ndo percebe ou deixa escapar, a filmagem capta
com maior veracidade” (p.99), assim, cada cena assistida diferentes vezes, percebemos
novas significacdes e novas interpretacdes, fazendo das filmagens uma memoria

audiovisual altamente importante, como foi para esta pesquisa de doutorado.

103



A seguir, abordarei sobre a analise qualitativa do corpus da pesquisa, como

99 ¢

pretendo fazer a leitura e “interpretacdo”, “andlise” de todo esse material.

2.4. “Com pedagos de mim eu monto um ser atonito” - da andlise do corpus da
pesquisa

Le dessin est, a la fois, um condensé et une
expression de ce que l’auteur veut dire. Comme
um schéma ou une carte géographique, il revele
beaucoup plus que la parole, e beaucoup plus
vite. Sur une seule page, em quelques traits, il
expose parfois tout le probleme, [’origine de
celui-ci, ses résonances, et 'impulsion qui em
découle. Ce sont des pages d’écriture qu’il
faudrait redigir pour décrire le contennu d’'um
seul dessin**.

Jacqueline Royer

Para a analise do corpus da pesquisa, encontrei em Daniel Wildlocher (1971, p.
14-15), aquilo que embasa a leitura dos desenhos das meninas, ou seja, minhas ideias
dialogam com sua obra, no sentido de que ele defende que interpretar um desenho é, de
alguma forma, ensaiar uma explicagdo, uma tradugdo para um registro mais facilmente
compreensivel, ou seja, seria fazer uma transcricdo verbal de um sentido que ja se
encontra na imagem, portanto, para ele, “interpretar ¢é traduzir”.

O autor critica a postura de muitos pais, ou da sociedade em geral, que pensam
que interpretar um desenho de uma crianca é revelar algo que escapa, o tal sentido
oculto colocado antes, citando Stern (1978), ou seja, nesse caso, as figuras desenhadas,
0 desenho em si ndo importa, o que revela a falta de interesse do adulto em dialogar

com a crianca para entender melhor suas produgdes. Em suas palavras:

Deste modo, do desejo de comunicar com a crianca, isto é: de observar com
simplicidade do olhar a imagem que ela oferece, eles passam insensivelmente
do desejo de descobrir algo que se encontra além daquilo que a crianca é
capaz de exprimir. Mediante a interpretacdo do desenho, o adulto deseja
encontrar uma parte de seu poder perdido e escapar a necessidade de um
verdadeiro dialogo (WILDLOCHER, 1971, p. 15).

 Tradugao feita por mim: “O desenho é, a cada vez, um condensado ¢ uma expressdo daquilo que o
autor quer dizer. Como um esquema ou um mapa geografico, ele revela muito mais que a palavra e muito
mais rapido. Em somente uma pégina, em alguns tracos, ele expbe, as vezes, todo um problema, sua
origem, suas ressonancias e o impulso que o detonou. Seria preciso muitas paginas de escrita para
descrever o contetdo de somente um desenho”.
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Assim, perdemos o que hd de mais importante e que estd expresso na
representacdo, assim como aquilo que a crianga nos pode contar, por meio do didlogo
sobre seu desenho. Por ser entdo uma linguagem “incompreensivel” pela maioria das
pessoas que ndo se dao ao trabalho de ler a imagem e de dialogar, “queremos descobrir-
lhe o segredo e na falta de um profeta ou de um advinho procuramos o psicanalista”
(WILDLOCHER, 1971, p. 15). Assim, niio se descobriu nenhum “segredo”, nem nada
de “obscuro” nos desenhos das meninas-flor, mas se recebeu seus universos gréaficos,
seus elementos, suas figuras e suas narrativas em seus proprios processos de
desenvolvimento grafico, o que nos revela ja muita coisa. Em seus desenhos, estdo o seu
“eu”, a representacdo de uma crianca em seu mundo, que elabora e organiza suas
historias no espaco do papel.

Apesar de preferir o termo “leitura” a “interpretacdao”, Wildlocher (1971, p. 16)

define com clareza o que penso a respeito:

Interpretar um desenho é antes de tudo saber ler e transcrevé-lo verbalmente.
E claro que para isso se faz necessario levar em consideragio os objetos
figurados e suas relagdes e é também conveniente notar as particularidades
estilisticas que ddo a cena representada uma acentuacdo especial e uma
“tonalidade” propria. Até aqui a interpretacdo exige apenas a simplicidade de
espirito que nos leve a renunciar a um saber constituido e a nossos
preconceitos, para considerar 0 que o desenho exprime do modo mais
manifesto.

Mais adiante, ele vai apontar a importancia do dialogo com a crianga como
condicao necessaria para o que ele denomina interpretacdo de um desenho, assim como
a natureza da relacdo entre a crianca e, no meu caso, o educador. O autor também nos
relembra sobre o desenho ser um “sistema de escritura infantil”, e que, portanto, ao nos
depararmos com o desenho de uma crianga, precisamos, entdo, “aprender uma lingua
estrangeira” (WILDLOCHER, 1971, p. 16 e 17). Ha, também, outras questdes
extremamente importantes que devem ser observadas, como o momento do ato de
criacdo, os dialogos operados durante, os dialogos posteriores, as relacGes entre o0s
desenhos (a sequéncia: antes e depois), assim como para quem a crianga desenha.

Todas essas questdes me levaram a conceber que o desenho de uma crianca ndo
acontece somente no espaco do papel, ele é um processo complexo derivado de uma
série de interacbes sociais, cognitivas e afetivas que terminam por gerar narrativas de
variadas naturezas, da oral a grafica, mas que se interpelam no ato de desenhar. Ao me

deparar com a riqueza de agOes, comportamentos, informacOes, interagcbes operadas
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pelas meninas-flor, enquanto desenhavam, tive mais clareza sobre essa dimensédo nao
concreta do ato de desenhar, essa natureza que vai extrapolar as margens de um papel,
que integra a vida, 0s sentimentos, as sensacdes, as percepgdes e os aprendizados e que,
ao final, temos registrado simbolicamente em um papel. Todas essas questbes sdo
extremamente importantes para situar em que perspectiva se realizaram os ateliés de
arte com as meninas-flor e quais os principios norteadores dessa proposta criadora,
assim como as ideias que embasam as leituras dos desenhos realizados em campo.

A andlise, entdo, se deu por diferentes caminhos, um mais pautado no
Desenvolvimento Gréfico Infantil (DGI), identificando as caracteristicas dos desenhos
das meninas, suas evolugdes graficas e seus principais aprendizados, ou seja, entre as
seis meninas, encontramos desenhos entre as fases de Pré-Esquema, Esquema e
Realismo (LOWENFELD E BRITTAIN, 1970 e PERALTA-CASTELL, 2012), o que
vou compartilhar mais detalhadamente junto aos desenhos; outro caminho & com
relagdo ao conteudo dos desenhos, elementos graficos e narrativas orais derivadas das
tematicas trabalhadas; nesse caso, houve momentos em que tratei do conjunto dentro de
categorias e momentos em que 0s casos individuais foram destacados.

A leitura dos desenhos, extremamente complexa, reuniu, entdo, a identificacdo
das fases do grafismo e as evolug6es individuais de cada menina-flor, os contetudos dos
desenhos derivados das tematicas, o que elas desenharam e 0 que contam de si atraves
dos desenhos, juntando a isso minhas observacfes do diario de itinerancia, os dialogos
sobre os desenhos registrados com algumas meninas e as gravacdes em video dos
encontros.

Para a analise qualitativa do material que compde o corpus desta pesquisa,
também recorri aos procedimentos de analise descritos por Moraes (2003). Ja trabalhei
com essa metodologia durante a pesquisa realizada no mestrado em Educacao
Ambiental, portanto farei uso dessa experiéncia ja adquirida, tendo em vista 0s
resultados positivos e satisfatorios desses procedimentos para o tipo de material que é
produzido nesta pesquisa. Quanto a natureza do corpus, trata-se de um material que foi
produzido especialmente para esta pesquisa, ou seja, ao longo da minha intervencdo na
Casa-Familia, com as meninas-flor e a partir do contato com a instituicdo e demais
atores presentes nesse contexto.

Importante destacar aqui também que na pesquisa (auto)biografica, segundo
Delory-Momberger (2012, p. 526), € muito importante reconhecermos a existéncia da

pluralidade discursiva dos relatos, pois “¢ no entrecruzamento das formas de discurso
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que ele apresenta que se tornam potencialmente acessiveis os sistemas de tematizagao e
de valorizagdo utilizados pelo narrador”. No caso das criangas, o “relato” pelo desenho
infantil & sempre um processo, algo que tem um antes e um depois, portanto, a narrativa
oral é importante para compreendermos mais ainda 0 que a crianga pensa, sente e
expressa por meio do desenho. Assim, toda narrativa grafica pode vir acompanhada de
uma narrativa oral, a qual complementa e enriquece o relato, nos dad mais informacdes
sobre os mundos de vida da crianca.

Explicarei um pouco as etapas dessa analise textual discursiva, proposta por
Moraes (2003). Vocé pode estar pensando: mas espere ai, essa metodologia de analise é
para “texto”, para analise de “discurso”. Sim, em geral, é pensada para textos, mas pode
ser aplicada a materiais de outra natureza, conforme confirma o préprio autor ao afirmar
que este processo “deve ser entendido num sentido mais amplo, incluindo imagens e
outras expressoes linguisticas” (p. 194) e é ai que entram os desenhos. Os relatos orais
serdo transcritos e transformados em texto, passando ambos pelo mesmo processo
descrito a seguir.

Para o autor, esta analise qualitativa configura-se em um processo de
desconstrucédo, seguido de reconstrucdo, de um conjunto de materiais “linguisticos”, no
meu caso, graficos e imagéticos, e discursivos, produzindo-se a partir disso, novos
entendimentos sobre os fendmenos e discursos investigados. A partir da producéo e
organizacdo do material da pesquisa, chamado de corpus, busca-se isolar “unidades de
significado”, agrupando-as, posteriormente, em categorias.

A chamada unitarizagdo™ representa uma fragmentacao do texto para, a partir da
andlise das partes, construir uma melhor compreensdo do todo. Com relacdo a
interpretacdo e comunicacdo a partir de textos'®, Moraes (2003) nos fala de uma nova
percepcao proporcionada pelo exercicio de envolvimento e impregnacao textual, que vai
da desconstrucdo total do texto a reconstrucdo de um novo texto, rompendo com a
ordem existente e levando ao que chama de limite do caos. Essa imersdo, unida ao
interesse mais vital do pesquisador, seria capaz de elevar seu olhar, produzindo novos

insights na pesquisa, resgatando a inspiracdo e a intuicéo:

Uma analise rigorosa implica sempre uma leitura cuidadosa, aprofundada e
pormenorizada dos materiais do “corpus”, garantindo-s& Nno mesmo
movimento a separacdo e o isolamento de cada fragdo significativa. Esse

> Lincoln e Guba in Moraes, 2003.
160 autor sempre faz mengao aos textos como elementos de anélise, no entanto, aqui, ao ler “textos” ou
“discursos” leia-se também material grafico e imagético, no caso, os desenhos e as imagens de video.
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trabalho pode ser entendido como levar o sistema para o “limite do caos”. A
partir disso criam-se as condicbes para a emergéncia de interpretacGes
criativas e originais, produzidas a partir de intuicBes do pesquisador, tendo
como base uma intensa impregnacdo no material de andlise. A luz de uma
tempestade s6 é possibilitada pela formagdo de um sistema conturbado de
nuvens em permanente agitacdo e movimento. A desordem é condicdo para a
formagéo de novas ordens (MORAES, 2003, p. 196-197).

Continuando o processo, depois da realizacdo desta unitarizacdo, que precisa ser
feita com intensidade e profundidade, passa-se a fazer a articulagdo de significados
semelhantes em um processo denominado de categorizacdo. Neste processo, redinems-se
as unidades de significado semelhantes, podendo gerar varios niveis de categorias de
analise (MORAES e GALIAZZI, 2006). A categorizacao seria, entdo, um processo de
“comparacdo constante” na busca por agrupar semelhangas entre as unidades de
sentido/significado. Ao reunirmos certo grupo de unidades semelhantes, podemos entéo
nomear a categoria e, se necessario, identificar diferentes niveis em seu interior, no caso
de haverem categorias muito densas. E a partir da definicdo das categorias que se
procede a leitura, analise, reflexdo e interpretacdo como forma a chegar a diferentes e
novas compreensdes sobre 0 que se esta pesquisando (MORAES, 2003, p. 197).

Roqgue Moraes fala sobre diferentes formas de organizar as categorias, 0 método
indutivo, em que o0 pesquisador organiza categorias a partir do seu conhecimento tacito,
caminhando do particular ao geral; hd 0 método dedutivo, que ao contrario do indutivo,
vai do geral para o particular e constréi as categorias antes mesmo de analisar o
material, constituindo as categorias a priori. O Gltimo método citado por ele serd o

intuitivo, que para mim e para a pesquisa realizada, foi 0 mais inspirador:

O processo intuitivo pretende superar a racionalidade linear que esta implicita
tanto no método dedutivo quanto no indutivo. Pretende que as categorias
tenham sentido a partir do fendmeno focalizado como um todo. As categorias
produzidas por intuicdo originam-se por meio de inspiracdes repentinas,
insights de luz que se apresentam ao pesquisador, por uma intensa
impregnacdo nos dados relacionados aos fendmenos. Representam
aprendizagens auto-organizadas que sdo possibilitadas ao pesquisador a partir
de seu envolvimento intenso com o fendbmeno que investiga (MORAES,
2003, p. 198).

Apos o denso exercicio de organizacdo das unidades de sentido em categorias, €
preciso produzir “argumentos aglutinadores”, ou seja, dialogar com o resultado do
processo, fazer costuras e elaborar os insights gerados a partir da imersdo. Aqui, a
presenca da fenomenologia é ainda maior, a medida que o autor sugere que deixemos 0s

fendmenos se manifestarem, sem impor os direcionamentos. E ai, lembra da “espiral”,
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que citei anteriormente? Pois bem, aqui, o autor vai sugerir que valorizemos a desordem
e 0 caos, realizando movimentos hermenéuticos em espiral (!). Veja o que ele, Moraes
(2003), nos diz:

Pesquisar e teorizar passa a significar construir compreensdo, compreender
esse nunca completo, mas atingido por meio de um processo recursivo de
explicitacdo de inter-relagcBes reciprocas entre categorias, superando-se a
causalidade linear e possibilitando uma aproximacdo da complexidade. Esse
novo olhar implica valorizar a desordem e o caos como um momento
necessario e importante para atingir compreensdes aprofundadas dos
fendmenos. Isso s pode ser atingido por meio de movimentos hermenéuticos
em espiral, em que cada nova retomada do fendmeno é possibilitada uma
compreensdo mais radical e aprofundada. Na tempestade sempre ha muita
luz. (p. 201).

Resta-nos agora tratar do que seria a “interpretagdo” dessas categorias e ai
considero importante refletir, no caso especifico dos desenhos, que ndo foi feita uma
interpretacdo no sentido psicolégico, para buscar elaborar diagnosticos sobre a crianca,
esse ndo ¢ o objetivo. O uso do termo “interpretagdo” remete, para mim, o resultado da
leitura desses elementos entrelacados, no sentido de que busquei construir novos
sentidos e compreensGes mais aprofundadas sobre o que foi produzido junto com as
criancas. O objetivo dessa leitura ndo é terapéutico, mas formador, revelador de
informacGes valiosas sobre essas meninas, sobre como se elaboram pelo desenho e
sobre como o desenho as auxiliou a construir esses significados e simbologias dos
mundos de vida delas. Aqui, ensaiei um exercicio de teorizacdo que reuniu o que
vivemos a minha experiéncia de vida enquanto artista, educadora e pesquisadora e a
diferentes autores de diferentes dominios do conhecimento, como forma de construir
um dialogo.

A espiral, além de dialdgica, é coletiva, e vocé também faz parte dela, também
vai contribuir com seu olhar e seus conhecimentos. Que bom poder contar com seu
olhar critico, que bom poder dialogar com vocé! Nesse processo de compreensdo e
teorizacdo, que é continuo, 0 movimento espiralado é constante, pois estamos sempre na
busca de mais sentidos, retomando periodicamente nossas percepces. Nada esta
cristalizado, ndo vamos produzir verdades, mas leituras, que sdo, por si mesmas,
subjetivas e contextualizadas.

O proprio Moraes (2003) coloca que s6 podemos validar tais compreensées aqui
atingidas por meio da interlocucdo tedrica e empirica, e ai, tudo estard em movimento,
eu, vocé, as meninas-flor, os desenhos, as narrativas todas. Todo questionamento e

critica deve fazer parte desse processo.
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Assim, operei da seguinte forma, e espero que seja a melhor, mas tenho certeza
que vocé pode me ajudar nesse processo organizacional das ideias. Comegarei pelas
individualidades, compartilhando o conjunto de desenhos das meninas para que vocé
possa observar a “evolucdo” grafica, quando ocorre, ou para visualizar os desenhos em
conjunto, na ordem em que foram realizados. Posteriormente, tratarei das questdes
derivadas dos temas trabalhados e das demais leituras realizadas, compondo categorias e
identificando os elementos e os contetdos narrativos compartilhados. Essas leituras
serdo também compostas pelos dialogos orais e pela observacdo dos comportamentos
gerados no decorrer do atelié, ou seja, como as meninas ocupavam esse espago, CoOmo
interagiam entre si e como demonstraram “evolugdes” comportamentais, quando houve.

Validei minhas compreensdes por meio dos proprios desenhos, dos dialogos,
fragmentos das narrativas, dos videos, resultados que compartilho ao final, no Gltimo
capitulo desta tese. Por hora, seguimos nesse “barco”, aprofundando conhecimentos e
olhares sobre os direitos das criancas e adolescentes, sobre o acolhimento institucional,
sobre a relagdo entre a narrativa de vida, e o desenho, e sobre a resiliéncia. Espero que
minhas costuras e mergulhos sejam verdadeiramente proficuos para lhe ajudar a chegar

até o (quase) fim. Obrigada por continuar até aqui!
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3. “O abandono me protege” -

D

das criancas e infancias

A Maquina

trabalha com secos e molhados

¢ ninfdmana

agarra seus homens

vai a chés de caridade

ajuda os mais fracos a passarem fome
e da as criangas o direito alienavel
ao sofrimento na forma e de acordo
com a lei e as possibilidades de

cada um.

Manoel de Barros



Que bom que vocé continua comigo! Comegamos este capitulo falando sobre
abandono e protecdo, a comecar por seu titulo. Mas, por favor, ndo me abandone no
meio do caminho! Uma tese é um trabalho de félego, e um trabalho solitario, quase de
abandono, de si e do mundo ao redor. Estou fazendo vocé ler muito, entrar e sair de
diferentes portas o tempo todo; acredite, eu me afogo também, mas aprendi a nadar, e se
for preciso, eu te salvo, s6 para teres coragem de ficar comigo até o fim!

Falar de criancas e de infancias, num sentido geral, e, especialmente no Brasil, é
um desafio, tanto quanto falar de abandono e protecdo, para depois poder falar de
direitos humanos e de direitos das criancas. Esse € o desafio desse capitulo. Sim, este é
um capitulo teérico em que dialogo com muitos autores. Entdo, aqui, tem muita gente
nos acompanhando. Apesar do sentimento de abandono de escrever uma tese, no fundo
ndo estou nunca so, pois, aléem de tudo, tenho as meninas-flor sempre comigo e € por
elas que empenho toda minha energia. Por elas, que estdo numa instituicdo de
acolhimento; por elas, que vivem longe da familia e de sua comunidade; por elas, que,
pelos acontecimentos da vida, trazem as mais diversas marcas, expressadas em seus
gestos, suas falas, seus tragos, suas dificuldades de aprendizagem; por elas, que, apesar
disso continuam sendo criangas e quando me veem chegar, sorriem.

Pelas minhas percepcdes iniciais com relacdo as criancas e as infancias, fui em
busca de encontrar ideias ressonantes, autores que me dessem suporte, que me
inspirassem, com o0s quais eu pudesse travar um verdadeiro dialogo. Desta forma, como
vocé pode acompanhar desde o inicio, esta tese € um exercicio de dialogo, de encontro
com o outro e foi ai que encontrei em Larrosa (2010) a ideia de pensar a infancia como
um outro, assim como busquei pensar a crianga como o diferente, afirmando o “Eu-Tu”
¢ ndo o “Eu-Isso” elaborado por Buber (2001), assumindo uma relacéo sujeito-sujeito e
ndo sujeito-objeto, como ha muito tempo se estabeleceu na relagdo entre os
pesquisadores e as criancas.

Desde o inicio, a relacdo que quis estabelecer com as meninas-flor, foi uma
relacdo de verdadeira alteridade. Pois, se me proponho ao dialogo, se me proponho a
trabalhar a partir da pesquisa (auto)biografica e da Démarche Clinique-Dialogique, me
coloco na posicdo da escuta sensivel, e da co-construcdo do conhecimento, da pesquisa
com a crianga.

As criancas com as quais dialoguei nesta pesquisa foram praticamente
“arrancadas” de suas familias e chegaram a instituicdo de acolhimento apenas com a

roupa do corpo. Suas historias e memorias se perdem e se mesclam as das outras
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meninas, como um arcabougo invisivel, carente de registros materiais, de objetos. Todo
0 cuidado na aproximagdo € derivado dessa condicdo de alteridade, desse
estrangeirismo. Somos de planetas diferentes, falamos linguas diferentes, mas pelo
desenho, pelo olhar, pelo afeto, pelo riso e pela companhia encontramos um lugar outro,
o lugar nascido “entre” nés, lugar que ndo ¢ mais s6 meu ¢ nem tampouco sé delas —
nossa “passagem secreta”, onde habitamos quando estamos juntas, onde guardamos
nossos segredos, compartilhamos nossos mundos de vida. Quem s&o as meninas-flor,
enquanto criangas, 0 que viveram e vivem? Que infancia vivem? Em que contexto
social estéo inseridas?

N&o as quero rotular, ndo as quero estigmatizar, ndo as quero enquadrar. Quero
defender que sdo criancas como todas as outras, que independente de sua condicdo
social e cultural, sdo criancas que brincam, que desenham, que contam historias, que
crescem e se desenvolvem apesar das adversidades, de serem criangas
institucionalizadas. Quero tratd-las como diferentes enquanto seres inteiros e néo
enquanto seres frageis, indefesos, incapazes, por sua condi¢do social. Para mim, elas
nao sao e nunca serdo “menos” ou “menores”’ que qualquer outra crianga, no entanto,
suas singularidades e as especificidades derivadas de suas historias de vida devem ser
respeitadas, assim como seus direitos.

Assim, proponho também um dialogo com diversos autores sobre as maltiplas
visdes de infancia e de crianca, compreendendo o pensamento sobre elas nos diferentes
dominios do conhecimento (Psicologia, Sociologia, Antropologia, Educacao, etc.), bem
como as novas perspectivas assumidas nas pesquisas com criancas. Imagens sociais,
representacdes sociais, construcdes sociais, - seja qual for a definicdo que se da para as
diferentes visbes e elaboracbes feitas a respeito da crianga ao longo da histéria - nos
revelam a total dominacdo do adulto sobre elas. Tais construcdes véao definir os papéis e
lugares sociais ocupados, assim como as atitudes, as posturas assumidas pela familia,
pela escola, pela comunidade, pelo Estado e demais instituicdes — imagens ainda
cristalizadas e que se mantiveram por muitos séculos: a crianca vista como incompleta
ou incapaz, sem direito a voz e sem direito as escolhas sobre si mesma e sobre sua
propria vida.

Mais adiante, trato da histdria da institucionalizacdo das criancas e adolescentes
no Brasil, a fim/com o intuito de compreendermos como se deu e se da o acolhimento
institucional e as consequéncias historicas desse sistema nefasto de classificacéo,

punicdo e marginalizacdo das criangas e adolescentes de classes menos favorecidas no
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nosso pais. Senti necessidade de conhecer esse historico para poder me apropriar mais
profundamente do que seria o acolhimento institucional no Brasil — onde tudo
comegou? - e para poder compreender melhor o papel e o funcionamento da Casa-
Familia, morada das meninas-flor.

Essa parte dialoga com a anterior e com a seguinte, em que abordo os direitos
das criancas e dos adolescentes, pois é a partir das diferentes visdes de crianca e de
infancia, das representagdes sociais assumidas ao longo da historia, que
compreenderemos as politicas publicas assumidas no nosso pais e a estigmatizacdo e
marginalizacdo de toda uma classe social, vitima da miséria e da segregacao decorrentes
do sistema capitalista de producgéo.

Assim, este capitulo encerra falando sobre as lutas politicas derivadas dos
Movimentos Sociais dos anos 70 que, sob muita militdncia, conseguiram criar o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e o Sistema de Garantia de Direitos
(SGD), os quais definem todas as criancas e adolescentes como portadores de direitos,
como cidadaos, cabendo ao Estado e a sociedade cumprirem com as leis e darem as
condicdes essenciais para seu desenvolvimento, independentemente de cor, raca, sexo,
credo ou classe social. Como nos coloca Pinheiro (2006, p. 86), “essa representagdo
social exige, opera, viabiliza, na vida social brasileira, uma reforma moral e intelectual”.

Nesse contexto dos direitos, reflito ainda sobre o direito a arte e a expressdo e a
convivéncia familiar e comunitaria. Encerro, compartilhando algumas informacoes
referentes ao acolhimento institucional no municipio de Maracanal, para chegar as
principais caracteristicas da Casa-Familia enquanto instituicdo de acolhimento. Observo
a instituicdo num diadlogo com os documentos oficiais que definem as caracteristicas de
uma Casa-Lar, entdo abordo essa caracterizacdo e compartilho informac6es obtidas
sobre o funcionamento da Casa-Familia, a partir da entrevista realizada com a Irma

Karla, diretora da instituicdo. Vamos comigo? Eu defendo essa causa! E vocé?

3.1. “Tem mais presenca em mim o que me falta” - da alteridade da infancia

A infancia como um outro n&o é o objeto (ou o
objetivo) do saber, mas é algo que escapa a
qualquer objetivacdo e que se desvia de
qualquer objetivo: ndo € o ponto de fixacdo do
poder, mas aquilo que marca sua linha de
declinio, seu limite exterior, sua absoluta
impoténcia: ndo é o que estd presente em
nossas instituicdes, mas aquilo que permanece
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ausente e ndo-abrangivel, brilhando sempre
fora de seus limites.

Jorge Larrosa

Ao iniciar a escrita desse capitulo, senti certa angUstia. Mas por qué? - vocé deve
estar se perguntando - pois falar da infancia, falar sobre as criancas ndo é tdo
complicado assim, afinal todos nés ja fomos criancas, todos nds tivemos infancia, ou
entdo passamos por essa fase, esse periodo “cronologico” em que estamos em
desenvolvimento. Esse é 0 senso comum: pensar que temos propriedade para falar de
algo que ja vivemos, pelo simples fato de o termos vivido. No entanto, hoje seria falar
sobre a infancia na condicdo de adulta, pois ja ndo sou mais crianca — 0 que isSSO
mudaria?

O que, afinal, posso eu saber sobre as crian¢as ou sobre a infancia hoje, que
escape a esse senso comum de dominacdo ou ao meu olhar de adulta? Que experiéncias
de verdadeira alteridade eu vivi e vivo, com relagdo as criancas, enquanto pessoa,
enquanto educadora? Confesso reconhecer a contradicdo existente entre viver a
alteridade da infancia, ver a crianga como um outro, como “tu”, segundo Buber (2001)
e, a0 mesmo tempo, propor uma pesquisa académica com as criancas, pois se vejo a
infancia como um enigma, conforme Larrosa (2010), nunca poderei dar conta de
compreendé-la verdadeiramente e ndo posso agir como 0S demais, que procuram
elaborar suas teorias sobre as criancas, sem, verdadeiramente, ouvi-las, enquanto seres
singulares, reflexivos, capazes de elaborar seu mundo a partir de uma perspectiva
singular e diferente da minha.

Ao me deparar com o material produzido no trabalho de campo desta tese, €
como se tudo se esvaisse no ar; como se, a cada desenho, a cada frase, a cada narrativa
das meninas-flor, eu percebesse que ndo poderia decifra-las, que estou diante do
diferente, daquilo que ndo posso agarrar, que me escapa, que me espanta, que me
inquieta e que ndo quero nem posso interferir, no sentido de dar uma forma ou contetido
enquanto adulta, mas me deparar com esse amalgama, me fundir com ele e depois fazer
um esforco de observar o que aconteceu conosco e compartilhar com vocé que me Ié.

Talvez, ao final, percebamos que nunca poderemos nos desvencilhar do
paradoxo da pesquisa com criancas, no sentido da alteridade da infancia, pois,
decididamente, ndo posso pensar como uma crianga, uma vez que ja nao o sou, assim

como ndo posso deixar de pensar como uma adulta. Ainda assim, tenho também a
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“minha crianga interior”, que se faz presente no encontro com as meninas-flor e que me
leva a acreditar que posso fazer algo diferente a partir do didlogo com elas, mas
consciente das contradi¢Oes e desse grande paradoxo!

E, como na minha caminhada profissional e académica, ndo me formei para essa
alteridade da infancia como gostaria e como almejo engquanto pesquisadora, aqui eu
comegco, verdadeiramente estrangeira, tanto quanto me sinto e sempre me senti diante de
uma crianga e de sua forma de ver o mundo e de elaborar suas narrativas. Sinto-me
como o E.T. do filme de Steven Spielberg, um ser que vem de outro planeta, mas que se
integra e faz amizades, que troca conhecimentos e que encontra no outro, no diferente, o
bem e 0 mal tanto o cuidado, a alegria e 0 amparo, como também a decepcédo e a
tristeza. Refletindo metaforicamente, no filme, quem recebe e protege o extraterrestre
sdo as criangas, elas o aceitam em sua alteridade, elas o protegem do adulto, daquele
que quer usar o E.T. para estudos, que o querem esquadrinhar, descobrir tudo sobre o
desconhecido, sobre o diferente, enfia-lo em um laboratorio, ndo importando o valor de
sua vida, mas o da descoberta cientifica. Aqui, a metafora ¢ a mesma para as criangas
em geral, nossos pequeninos “alienigenas”, sobre 0s quais queremos tudo saber, tudo
explicar para poder lhes dar a forma que queremos.

Mesmo ja tendo uma caminhada no universo das artes e do desenho infantil,
tendo sido professora de criancas nas mais diferentes idades, por pelo menos uns 20
anos, a infancia e a crianga continuam sendo, para mim, um enigma, aquilo que néo
podemos nunca esgotar e pelo qual guardo um profundo respeito. Como Larrosa (2010)
afirma, “a alteridade da infancia ¢ algo muito mais radical”, ela ¢ heterogénea e
diferente em relacdo a nés e ao nosso mundo, “nos leva a uma regido em que nao
comandam as medidas do nosso saber e do nosso poder” (p.185).

O exercicio de poder sobre a crianca e sobre a infancia é sempre um exercicio de
dominio e de controle, no sentido em que se quer moldar, projetar o seu futuro,
converté-la em “um de nés”, e usamos todos os meios possiveis para isso. E tamanha
sua vulnerabilidade e fragilidade ao nascer, que nos sentimos responsaveis por inseri-la
no mundo, por educa-la, dar-lhe forma e conteudo, fazer dela aquilo que somos. Onde
estd a liberdade e a singularidade? O recém-nascido acaba sendo um “refém-nascido”,
pronto para receber, para obedecer, para reproduzir e para dar continuidade ao projeto

de sociedade e de mundo em que esta inserido:
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Podemos vesti-lo (o0 recém-nascido) com nossas cores, rodea-lo com nossas
palavras, leva-lo ao lugar que para ele fizemos em nossa casa, mostrar-lhe
como algo totalmente proximo e familiar, como algo que nos pertence. A
crianga expde-se completamente ao nosso olhar, se oferece absolutamente as
nossas maos e se submete, sem resisténcia, para que a cubramos com nossas
ideias, nossos sonhos, nossos delirios. Dir-se-ia que o recém-nascido ndo é
outra coisa sendo aquilo que colocamos nele (LARROSA, 2010, p. 187).

Mas, por outro lado, considero importante refletir: que poténcia é o nascimento
de um ser humano! E a inauguracio de algo verdadeiro e novo, cheio de possibilidades
que, no entanto, justamente por essa representacdo do novo e do incerto, a sociedade
veste 0 poder de formatar esse ser, inserindo-0 na cultura existente, de doma-lo, de
controléa-lo. Ao fazermos isso com a crianga, ndo a recebemos em sua alteridade, damos
a ela o formato que queremos, tornamo-la ndo um outro, mas um reflexo de nés
mesmos. Para a sociedade capitalista, altamente massificadora, € um perigo, 0
nascimento, “o perigo da novidade radical” (LARROSA, 2010, p. 190), portanto, dever-
se-ia eliminar a possibilidade de ameaca desse novo ser, desse ser recém-nascido.

Metaforicamente, ndo seria isso que a educacao pretende, se formos pensar no
modelo moderno de escola, que ainda estamos repetindo: matar a infancia? Projetar,
planificar e fabricar o futuro a partir da educacdo? Diminuir o tempo da infancia,
adultizando as criancas, fazendo-as assumir posturas cada vez mais “adultas”, no
sentido de diminuir o tempo de brincadeira e impor novas e grandes responsabilidades

inadequadas? Seria entdo, o educador, nas palavras de Korczak (1986, p. 97):

[...] um zelador que vigia os muros e 0s méveis, garante que haja siléncio na
area do recreio, que os ouvidos e o chdo estejam bem limpos; € o pastor que
toma conta do gado, impedindo que invada terrenos alheios e atrapalhe o
trabalho ou o despreocupado lazer dos adultos; € o contador que contabiliza
os calcBes rasgados e os sapatos estragados, além de determinar as parcas
doses de uma alimentacdo indigesta. E o guardifo dos privilégios da
populagéo adulta, e 0 preguicoso executor dos seus incompetentes caprichos.

Apesar de gostarmos de afirmar que a Pedagogia Tradicional ndo impera mais
como antigamente, quantos professores ainda existem com esse perfil castrador e
autoritario, preocupados apenas com o controle e a ordem, com o tempo do relégio, com
as tarefas a serem entregues, com a exposi¢do dos erros? Acredito que vocé, assim
como eu, conheceu esses exemplos, dai a escola ser um espago “cinza”, muitas vezes,
especialmente quando a crianca passa da Educacgdo Infantil para o Ensino Fundamental,

em que as cores e a ludicidade dos espacos ddo lugar as tarefas enfadonhas de copiar
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textos imensos do quadro, & total falta de movimento, ficando sentada horas, sem poder,
quase sempre ir ao banheiro, ao intervalo de 15 minutos, também vigiado. Nessa l6gica,

a escola, segundo Korcjak (1986, p. 97) seria:

[...] um pobre comércio de medos e ameacas, butique de bugigangas morais,
botequim onde € servida uma ciéncia desnaturada, que intimida, confunde e
entorpece, em vez de despertar, animar e alegrar. Agentes de uma virtude
barata, temos que impor as criangas respeitos e humildades, e enternecer o0s
adultos, cultivando as suas mornas emogdes. Em troca de um salario vil,
querem que construamos um futuro sélido, que facamos trapaca, ocultando o
fato de que sdo as criancas quem na verdade detém a superioridade numérica,
a vontade, a forga e a lei.

Os adultos esquecem suas pequenezas, sentem-se superiores as criangas porque,
dotados de “razdo”, consideram-se Sabios. Ja as criancas sdo vistas como desprovidas
dessa sabedoria, sdo vitimas dos seus impulsos, sdo imperfeitas, sempre cometendo
erros, pois “A crianca ndo sabe: ndo ouviu bem, ndo entendeu ou entendeu mal,
equivocou-se, ndo conseguiu, ndo é capaz — mas a culpa ¢é dela” (KORCJAK, 1986, p.
91). Sempre se colocam em evidéncia as faltas, as insuficiéncias, os erros, e a crianca é
taxada de preguicosa, distraida, negligente, ao passo que 0s momentos em que ela esta
tranquila, séria, concentrada, ndo sdo levados em conta. NO0s ndo sabemos enxergar a
crianca como ela é, pois o tempo todo estamos projetamos tudo sobre ela, inclusive a
culpa de ser quem ela é. Assim, os adultos se sentem responsaveis por formata-las,
continuando a ilusdo de que tudo estad sob controle. Para esse modelo de mundo, é

preciso matar a ameaca, é preciso entdo:

[...] sufocar o enigma ontolégico do novo que vem ao mundo, ocultar a
inquietacdo que todo nascimento produz, eliminar a incerteza de um porvir
aberto e indefinido, submeter a alteridade da infancia a l6gica implacavel do
nosso mundo, converter as criangas numa projecdo de nossos desejos, de
nossas ideias e de nossos projetos. As criancas podem ser vistas como uma
ameaca indiferenciada que tem de ser destruida; podem ser tomadas como a
encarnacdo de uma Raga, de uma Classe ou de um Povo; podem ser
consideradas como recursos para O progresso econdmico; podem ser
utilizadas como ponto de partida para a realizacdo de certos ideais politicos,
sociais ou culturais...; mas, em todos 0s casos, trata-se de anular o enigma
desse novo comego e desse fim em si mesmo que é sempre 0 nascimento de
uma vida humana concreta e singular (LARROSA, 2010, p. 192).

Tais palavras de Larrosa (2010) me deixam extremamente indignada e, ao
mesmo tempo, alerta. Gosto de pensar que minhas escolhas profissionais, no campo das
artes e da educacdo, sempre lutaram contra essa dominagdo, contra a massificacdo e a

alienacdo de criancas, jovens e adultos. Sempre lutei pela singularidade, pela
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valorizacdo da crianca como um ser potente e integral. A arte é um dos meios para a
transformacgdo, para a singularizacdo, para o autoconhecimento e, portanto, € &rea
discriminada pela sociedade e pelo sistema formal de ensino. Por ser poderosa, deve ser
vista e tratada pelos meios de controle como algo inatil, supérfluo e sem importancia.
Arte para qué, afinal? Gosto de pensar que sempre lutei contra essas forgas do sistema
capitalista e contra essa formatacdo da infancia de acordo com um projeto de futuro
pautado nesse modelo de mundo. Desta forma, toda minha proposta de intervengéo
junto as meninas-flor passa por essa perspectiva de alteridade, de escuta sensivel do
outro, do dialogo, pois concordo com as palavras de Larrosa (2010):

A verdade da infancia ndo esta no que dizemos dela, mas no que ela nos diz
no préprio acontecimento de sua aparicdo entre nés, como algo novo. E, além
disso, tendo-se em conta que, ainda que a infancia nos mostre uma face
visivel, conserva também um tesouro oculto de sentido, o que faz com que
jamais possamos esgota-la (p. 195).

Do que posso ter como inicio nessa relagéo de alteridade com a crianga e que me
levou a escolher esse publico como parceiras de pesquisa foi minha vivéncia enquanto
professora de artes, quando tive contato com muitas criangas, no ensino formal e
informal. Comecei a trabalhar com criancas ainda na graduacao, enquanto bolsista, nos
anos 90 e, desde entdo, foi o publico com o qual tive mais contato, com quem pude
colocar em pratica os conhecimentos adquiridos na universidade e experimentar novas
praticas, desenvolver metodologias em arte e em educacdo ambiental. Penso que o
dominio das artes me ajudou a encontrar a alteridade da infancia, no sentido de que
aprendi a receber as criangcas e suas criacdes em sua singularidade, aprendi a me
espantar com 0 novo que surgia em suas criacdes, a olhar sem julgar, sem comparar,
valorizando cada traco e cada expressao.

Foi a partir do exercicio da profissdo de professora de arte que pude me
relacionar com criancas de variadas faixas etarias, de diferentes meios socioambientais,
de diversas classes sociais, criancas diferentes, infancias diferentes. E se a infancia é
marginal, a arte na escola também o &, justamente por dever ser, obrigatoriamente, em
sua base, 0 espaco de expressao do eu, da liberdade, do ladico. Mesmo sabendo que a
arte ndo é, na maioria das vezes, trabalhada como deveria, eu sempre militei por esse
espaco na escola, pela importancia da arte na vida das criancas e dos jovens, pois como
diz Duarte Junior (2002, p. 112):
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[...] a atividade artistica da crianga apresenta o sentido de organizacédo de suas
experiéncias. Desenhando, pintando, esculpindo, jogando papéis dramaticos,
etc., a criancga relaciona os aspectos de suas experiéncias que ela vé como
importantes, articulando-os e integrando-os num todo significativo. Assim,
ela busca um sentido geral para a sua existéncia, percebendo o seu ‘eu’ como
um todo integrado e relacionado a seu ambiente.

Assim, minha atuacdo enquanto educadora artistica, nesses diferentes meios,
niveis e estabelecimentos, sempre primou pela educagdo estética da crianca, pela
importancia da arte para sua formacdo enquanto ser humano, enquanto ser integral,
sensivel e singular. Foi por esse caminho, pelo amor as criancas, pelo contato direto
com suas poténcias criativas e existenciais, que escolhi desenvolver essa pesquisa de
doutorado com criangas e 0 desenho infantil como tema de pesquisa.

Concluo esse item, dando énfase a importancia da alteridade da infancia, de
vermos a crianga como um outro, como um diferente que, apesar de sua aparente
fragilidade e vulnerabilidade, ndo deve ser formatada a nossa imagem e semelhanca,
apesar de ser, obrigatoriamente, inserida nos costumes e expressdes da cultura em que
nasceu. Que saibamos respeita-las em suas diferencas, receber suas formas distintas de
se expressar e de elaborar seu mundo, observar sua légica sem impor a nossa, dialogar,
trocar e aprender junto. Todos ja fomos criangas, no entanto, os contextos mudam,
assim como nossas concepgdes sobre a vida, que hoje assumem uma oOtica adulta,
completamente diferente. Ser crianga ontem, ndo é 0 mesmo que ser crianca hoje. Como
na arte nem tudo precisa ser completamente explicado, assim como nem tudo sera
entendido e nem por isso deixaremos de sentir, de ter contato com ela, de aprender por
outros caminhos que nédo o racional.

A seguir, trato sobre as multiplas visdes de crianca e de infancia, a partir do

didlogo com variados autores. Segura na minha mao!

3.2. “As coisas sem importincia sio bens de poesia” - das mdltiplas visdes de

infancia e crianca

Vi

Nas metamorfoses, em duzentas e

quarenta fabulas,

Ovidio mostra seres humanos, transformados
em pedras, vegetais, bichos, coisas.

Um novo estagio seria que 0s

entes ja transformados

falassem um dialeto coisal, larval, pedral, etc.
Nasceria uma linguagem madruguenta,

120



adamica, edénica, inaugural —

Que os poetas aprenderiam — desde que
voltassem as criangas que foram

As ras que foram

As pedras que foram.

Para voltar a infancia, os poetas precisariam
também de reaprender a errar a lingua.

Mas esse € um convite a ignorancia?

A enfiar o idioma nos mosquitos?

Seria uma deméncia peregrina.

Manoel de Barros

Neste capitulo, compartilharei com vocé um pouco dos importantes
aprendizados teoricos que tive o prazer de elaborar a partir da disciplina Novos olhares
sobre a infancia e a pesquisa com criancas, realizada no curso de Doutorado em
Educacdo na Universidade Federal do Ceara (UFC), ministrada pelas professoras Dras.
Angela Pinheiro e Ana Frota. Acho que nem preciso dizer o quanto foi importante para
mim e para esta pesquisa de doutorado e creio que a contribui¢do desta disciplina vai
além dos contetdos trabalhados, pois abriu portas e janelas para a poesia de Manoel de
Barros, poeta que ilustra todos os titulos e subtitulos desta tese, e para uma amizade
com as estimadas professoras, pensadoras militantes na area da infancia e dos direitos
das criancas e dos adolescentes.

Seguiram-se entdo, estudos teoricos e metodologicos de varios autores, que
versam em seus textos sobre a infancia e a pesquisa com criancas, e aqui escolhi
dialogar com alguns deles, como Pinheiro (2006), Frota (2007), Heywood (2004), Leal
(2004), Corsaro (2009), Gouvea (2008), Kohan (2008), Cohn (2005), Sarmento
(2007), Leite (2008), Ferreira (2008), Francischini e Campos (2008), Cruz (2008),
Gobbi (2002), Dermatini (2002), Delgado e Miller (2008), entre outros. Tais autores
trouxeram em suas bagagens tedricas outros autores importantes, como Piaget,
Vygotsky, Wallon, Aries, Del Priore, Benjamin, Bakhtin, Deleuze, Guattari, e tantos
mais. Ainda acho que juntei mais um povo, quando me percebi verdadeiramente
interessada pelas discussdes e pesquisas realizadas na area nos diferentes dominios do
conhecimento.

A partir do contato com as teorias desses autores, de diferentes areas do
conhecimento das ciéncias humanas (Historia, Psicologia, Sociologia, Filosofia,
Antropologia, Educacéo, etc.), fui descobrir que havia uma “Sociologia da Infancia”,
uma “Filosofia da Infancia”, uma “Antropologia da Infincia” e mais uma “Cultura da

Infancia”! Portanto, aqui, vou me colocar no lugar daquela pesquisadora que esta
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descobrindo essas novas teorias e que vai buscar dar o maximo de si para dialogar com
esses autores e costurar suas contribuices de forma a compreendermos juntos o que se
pensa hoje sobre a crianca e sobre a infancia. Um mundo novo a descobrir!

Depois de tantas leituras, 0 que mais me incomoda, como apontei brevemente
no capitulo anterior, é observar que, durante muito tempo, as criangas foram silenciadas
e se tornaram “objeto” das pesquisas, como se ndo fossem capazes de pensar, refletir e
se expressar, ou mesmo, por ndo serem consideradas importantes, suas falas ndo eram
consideradas interessantes. Muitas vezes, o adulto espera uma resposta da crianca e
quando esta ndo corresponde, acaba por ser desqualificada por sua condicdo de ser
crianca, conforme Cyrulnik (2004, p. 142) afirma:

Muitas vezes, a evocacao das lembrancgas provoca emog6es que submergem
na crianca e a impedem de falar. Mas, na maioria das vezes, é o adulto que,
por mais diretivo, provoca as respostas que ele espera e abafa a expressdo do
que ndo lhe convém. Quando o depoimento de uma criancga ndo corresponde
a representacdo esperada pelo adulto, este tende a desqualificar a crianca,
dizendo que seu testemunho nao é fiavel.

As experiéncias de outros pesquisadores me auxiliaram e me deram pistas sobre
que caminhos seguir. No entanto, sabemos que, para cada universo de pesquisa, no
campo das ciéncias sociais, ha especificidades e peculiaridades atreladas aos sujeitos
sociais, entrelacados as tramas sociais e culturais a que estdo inseridos. Cabe ao
pesquisador ter claros seus objetivos e, se pretende mesmo ouvir a crianga por ela
mesmo, buscar fazé-lo o mais livre possivel de concepc¢bes rigidas ou controladoras.
Penso que a crianca merece ser respeitada e estudada como um ser ativo e singular
diferente do adulto e que tem muito a nos dizer a partir de sua propria visdo de mundo.

Conforme nos diz Cruz (2008, p. 12), essas concepcdes injustas em relacdo as
criangas coexistem hoje com outras que comecam a mudar essas visdes e praticas
sociais, passando a ver a crianga como ‘“‘pessoa completa, competente, curiosa e
criativa, com direito a ser ouvida e atendida nas suas necessidades especificas”, no
entanto, € um processo lento e demorado e que depende dos esfor¢cos da comunidade
cientifica e daqueles que trabalham diretamente com as criangas nos diferentes espacos
sociais, como muitos de nds. Sendo assim, este item aborda reflexdes acerca das
variadas leituras sobre crianca e infancia, desconstruindo a ideia de que a crianca é um
ser passivo ou um “adulto em miniatura”, que tem como objetivo de vida apenas
preparar-se para a vida adulta, pois “a crianga ndo sabe menos, sabe outra coisa”
(COHN, 2005, p. 35).

122



Apds mergulhar em tantas leituras em torno da ideia de infancia e de crianca,
algumas proposi¢cOes tornaram-se muito claras, haja vista terem sido recorrentes na
grande maioria dos textos lidos. No decorrer da histdria, varios estudos nas mais
diferentes &reas do conhecimento buscaram explicar e definir a infancia,
primeiramente trazendo a ideia de que a infancia se constitui em uma fase “inicial” da
vida, em que a crianca € um ser incompleto, inacabado, ausente de responsabilidade e
de autonomia, portanto, socialmente dependente do adulto, como nos diz Leal (2004, p.
20):

[...] a infancia tem sido histérica e socialmente vinculada & ideia de
caréncia, falta, incompletude. Este entendimento tem levado & consequente
ideia de que o universo adulto poderia preenché-la, completa-la com o que
supostamente Ihe falta. Esta pretensa completude adulta tem, por sua vez,
gerado uma atencdo especial necessaria a sobrevivéncia das criancas, mas
também as tem transformado em seres frageis e incapazes que precisam da
educacdo e do controle dos adultos. Ao longo da histéria o exercicio
do poder dos adultos sobre as criancas generalizou-se e ganhou nos
processos educativos fortes aliados. As criangas tém sido educadas muito
mais para a submissdo as regras de um mundo adultocéntrico do que para
sua propria formacédo (LEAL, 2004, p. 20).

Continuando nessa ideia, Kohan (2008, p. 40) nos traz a origem etimologica da
palavra infancia, que provém de infans, que denota um individuo de pouca idade e se
caracteriza por aquele “incapaz de falar” que “estd associada a uma falta, a uma

auséncia, que é inscrita no marco de uma incapacidade”. Sobre isso, ele afirma:

Percebemos entfo que a etimologia da palavra ‘infancia’ retne as criancas
aos ndo habilitados, aos incapazes, aos deficientes, ou seja, a toda uma série
de categorias que encaixadas na perspectiva do que elas ‘ndo tém’ sdo
excluidas da ordem social. De maneira que a infancia estd marcada desde a
sua etimologia por uma falta ndo menor, uma falta que néo pode faltar, uma
auséncia julgada inadmissivel, a partir da qual uma linguagem, um direito e
uma politica dominantes consagram uma exclusdo. Por razbes de uma
falta, a infancia ficou de fora, como igual aos deficientes, estrangeiros,
ignorantes e tantos outros faltosos (KOHAN, 2008, p. 41).

Sobre a incapacidade de falar, encontrei, em Tobie Nathan (2014), a men¢do a
criancas que ndo falam. Distintas comunidades africanas renegam as criancas que
demoram a falar, ou que nao falam, atribuindo-lhes um carater negativo, do mal, como
seres maléficos. Importante refletirmos sobre a importancia da linguagem e da fala em
nossa sociedade e, portanto, sobre o que ocorre com a falta ou a negacdo desta. Ele
citou exemplos reais de discriminacdo com relacdo as criancas sem fala nessas
comunidades que, imediatamente, me remeteram as criancas marginalizadas,

institucionalizadas, criancas que, em geral, ndo tém direito a voz.
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Tobie Nathan (2014, p. 90 e 91) afirma que em comunidades no Senegal, as
criangas que ndo falam, ou que véo falar tardiamente, por motivos variados, séo
denominadas nit ku bon, o que significaria mauvaise personne, pessoa malvada; 0s
Yoruba, na Nigéria e no Bénin, nominam-nas abiku, que quer dizer naitre mort,
“nascido morto” ou naitre pour la mort, “nascido para a morte”, como se fossem
criangas que vivessem num outro espacgo, entre a vida e a morte, como espiritos, ou
mesmo criangas que ndo querem viver nesse mundo, que preferem retornar ao ventre
de sua mae. O que o autor vem tratar é justamente a dificuldade dessas tribos em lidar
com a alteridade radical dessa crianca que ndo fala, que pode ser um autista, ou
apresentar outra sindrome ou deficiéncia. De fato, hd& uma grande parcela da
comunidade que ndo sabe receber a alteridade radical, o diferente, o deficiente, o qual
sempre sera sempre, de alguma forma, excluido.

A crianca, historicamente, faz parte desse grupo dos excluidos, junto aos
idosos, aos loucos, aos miseraveis; seres que precisam aprender a nossa lingua, porque
nascem sem fala, seres sem direito a voz, por serem radicalmente diferentes. Outra
questdo a se pensar sobre essa atribuicdo de “ndo vida” aquelas criancas que ndo falam
ou véo falar tardiamente denota também a superioridade da linguagem falada e escrita,
em detrimento das maltiplas outras linguagens das quais as criancas fazem uso para se
expressar, cComo a expressao corporal e a expressao grafica, por exemplo.

Sarmento (2007, p. 35) chama a atencdo para essas determinagfes da infancia,
relacionadas as imagens negativas (idade da ndo-fala, da ndo-razéo, do ndo-trabalho),
considerando que estas atribuigdes sdao resultado da “adultizagdo precoce e
irreversivel” (p.35). Ele coloca que as “auséncias” da infancia sdo justamente aquelas
que pertencem ao mundo dos adultos. Assim, “todos os processos de qualificacao da
infancia por negacdo constituem, efetivamente, um acto simbdlico de expressdo de
adultocentrismo e a projecdo ideologica sobre a infancia de concepc¢des ideoldgicas
essencialistas sobre a condi¢do humana” (Id.). O que é preciso conceber é que ndo ha
auséncia de caracteristicas na infancia e sim, a presenca de outras, diferentes das do
mundo adulto; de novo, a questdo do respeito a alteridade da infancia.

Continuando, com relacdo a pesquisa, Heywood (2004, p.10) coloca que o fato
de a crianca ser vista historicamente como um ser deficiente e totalmente subordinado
ao adulto, a infancia certamente se configurou como uma area de pouco interesse para

estudos e pesquisas no passado, portanto, pouco se sabe sobre as criangas de outrora
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que ndo a visdo que os adultos constituiram sobre elas. Nos seu estudos, este autor
revela que had uma grande auséncia da crianca na literatura no Séc. XVIII, pois “a
crianca era, no maximo, uma figura marginal em um mundo adulto”, bem como €
dificil ter acesso a historia das criancas por elas mesmas, por seus objetos e vestigios
perdidos no tempo, pois “as proprias criancas ndo deixam muitos registros. Até mesmo
os artefatos destinados a elas, como livros e brinquedos, sobrevivem pouco”
(HEYWOOD, 2004, p. 14).

Retomando as ideias do item anterior, essa “dependéncia” da crianga traz
consigo a ideia de que ela é “propriedade” dos adultos, os quais teriam autoridade para
controlar e decidir sobre suas vidas, o0 que verdadeiramente acontece. Essa propriedade
leva a pretensdo de que tudo sobre a crianca deve ser definido pelo adulto e de que
sabemos tudo sobre a infancia, ja que todos passamos por essa fase. Podemos ver

referéncia a esta realidade nas palavras de Leal (2004, p. 22):

[...] exercemos sobre as criancas autoridade suficiente para protegé-las,
alimenta-las, educa-las, diverti-las, socializa-las. Estas e outras formas
de agir sobre as criangas refletem o dominio do adulto, ainda que bem
intencional. Estudamos sobre a crianc¢a, sabemos sobre seu desenvolvimento
até mesmo embriondrio. Definimos e denominamos caracteristicas, etapas,
aspectos constitutivos [...] Classificamos e categorizamos momentos,
comportamentos e atitudes. Antecipamos o futuro. Prevemos acdes.
Interpretamos gestos, movimentos e falas. Enfim, controlamos a infancia
(LEAL, 2004, p. 22).

Além dessa visdo da crianga como um ser incompleto e dependente do adulto,
ha, também, a visdo romantica de que a crianga seria um ser naturalmente puro,
ingénuo e bondoso que, aos poucos, deixa essa condicdo ao crescer em sociedade,
concepcao defendida por Jean-Jacques Rousseau durante o séc. XVIII (HEYWOOD,
2004, p. 38). A visdo romantica veio a enaltecer a crianca como um ser angelical, nem
bom nem mal e que pode ser corrompido, levando a “sacraliza¢do da infancia” (1d., p.
42).

Tais compreensBes sobre a crianca e a infancia vém sendo repensadas, com
base em um novo paradigma no ambito da Sociologia, em que a infancia passa a ser
compreendida como uma construcao social que se apresenta de forma distinta em cada
sociedade e contexto cultural. Desta forma, € preciso considerar que existem variadas
infancias e, consequentemente, diferentes criancgas, as quais se diferenciam em muitos
aspectos, a considerar que ndo estdo relacionados apenas a faixa etaria ou a questfes

biolégicas e que ndo podem ser universalizados, como a classe social, a etnia e 0
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género, por exemplo.

Partindo dai, esse novo paradigma da Sociologia da Infancia, inaugurado nos
anos 1990, traz novos olhares e percepgdes acerca das criangas, que agora ndo mais se
configuram como “tabulas rasas” ou “receptaculos vazios e passivos dos ensinamentos
dos adultos” e sim como “partes ativas na determinacdo de suas vidas e das vidas
daqueles que estdo ao seu redor” (HEYWOOD, 2004, p. 12).

Desta forma, é possivel percebermos que existem mdltiplas e variadas visdes
sobre a infancia e a crianga e que essas vém se transformando historicamente, levando
a representacfes que convivem até hoje, gerando concep¢des conflitantes e passiveis

de questionamentos:

As criangas vinham ao mundo inocentes ou traziam em si a mancha
do pecado original? Eram elas como folhas brancas no momento do
nascimento, ou trariam consigo uma série de caracteristicas inatas? Deviam
experimentar uma infancia ‘curta’ ou ‘longa’? Em outras palavras, deviam
ser protegidas em suas familias ou lancadas ao mundo dos adultos? E, em
um aspecto um tanto diferenciado, o principal foco se localizava nas
relacbes de idade ou de género; em criangcas ou em meninas e meninos?
(HEYWOOD, 2004, P. 49).

Dando continuidade a essa discussdo sobre as maltiplas e variadas visdes sobre
a infancia e a crianca, Sarmento (2007) vai tratar de “imagens sociais da infancia”, ao
afirmar a existéncia da criacdo de sucessivas imagens da crianca ao longo da historia.
O autor vai subdividi-las em dois periodos, o das imagens da “crianga pré-
sociologica” e o das imagens da “crianga sociologica”. No primeiro periodo, ele vai
afirmar que existe uma “imaginagdo” da infincia, que a idealiza, tornando-a abstrata e
reduzindo sua complexidade. Desta forma, a ideia de infancia ndo é pensada como
uma categoria social, sendo, assim, “excluida do contexto social enquanto produtor de
condigdes de existéncia” (p.29). A infincia nao ¢, sequer, considerada. No segundo
periodo, da crianca sociologica, suas imagens “sdo producdes contemporaneas e
resultam de um juizo interpretativo das criancas a partir das propostas teoricas das
ciéncias sociais” (Id.). Nesse caso, a infincia vai se enquadrar numa categoria
geracional, incluindo também a “imagem da crianga socialmente desenvolvida™ (p.
30). Todas constituem, entdo, uma visao tradicional da infancia.

Desses dois periodos, ele chama atencdo para o primeiro, no sentido de avaliar
que as representacdes sociais ainda predominantes sdo provenientes das imagens da

“crianga pré-socioldgica”, visto que sdo elas que continuam impregnadas no cotidiano
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e que, portanto, moldam as agdes préticas e definem as condicBes de existéncia
concreta das criangas. Sarmento (2007, p. 31 e 32) subdivide estas imagens em cinco
criangas, sendo elas: a criangca ma; a crianca inocente; a crianga imanente; a crianga
naturalmente desenvolvida; e a crianga inconsciente.

Resumindo, a “crianga ma” ¢ aquela originada da ideia de que a natureza
precisa ser domesticada, visto que é dominada pelo instinto, tendendo para o mal,
sendo geralmente as criancas de origem popular, aquelas que podem se tornar futuros
marginais, por assim dizer, sendo vitimas, certamente, de repressdo e de controle® (p.
30). A “crianga inocente” € aquela fundada no “mito romantico da infincia como a
idade da inocéncia, da pureza, da beleza e da bondade” (p. 31). A imagem da “crianga
imanente” vai trazer a ideia de que a crianga tem, ao contrario da anterior, uma
natureza intrinsecamente boa; é a ideia da “tdbula rasa”. Ja a “crian¢a naturalmente
desenvolvida” ¢ aquela que tem como base as fases de desenvolvimento descritas por
Jean Piaget. Aqui, entram as pesquisas na area da psicologia do desenvolvimento e a
“constitui¢do do conhecimento cientifico sobre as criangas”. Finalizando, a imagem da
“crianga inconsciente” assenta-se na psicanalise de Freud, em que “a crianga ¢é vista
como um preditor do adulto, mais do que como um ser humano completo e um actor
social com a sua especificidade” (SARMENTO, 2007, p.33).

Podemos observar, a partir das imagens da crianca descritas por Sarmento
(2007), que, em todas as representacdes, a crianca € objeto, é pensada como objeto
pela ciéncia, ou pelos adultos em diferentes campos do conhecimento. As visdes de
infancia, entdo, nessa classificacdo proposta por ele, evidenciam o total dominio da
visdo adultocéntrica sobre as criancas. Importante refletir que as representacdes
sociais geralmente convivem concomitantemente ao longo da histéria, permeando
visOes, posturas, praticas, politicas e acdes. Desta forma, enquanto as criangas nao
forem vistas como seres de direitos, como nos afirma Pinheiro (2006), elas estardo
sempre sujeitas as decisdes dos adultos, sem voz, sem vez, sem um espaco social
garantido.

Portanto, é fato que temos nossas representacfes de infancia constituidas a
partir de nossa prépria passagem por ela enquanto criancas, no entanto, mesmo tendo a

experiéncia do vivido, € preciso perceber que existem muitas infancias e que estas

! Essa imagem vai dialogar diretamente com as representacfes sociais de criancas e adolescentes
propostas por Pinheiro (2006), que abordarei mais adiante, ainda neste capitulo. No caso da crianga ma,
equivaleria as representagdes sociais de “objetos de protecdo social” e “objetos de controle e
disciplinamento social”.
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dependem de fatores complexos relacionados a cultura e ao contexto social em que as
criancas estdo inseridas. Ser crianca no Brasil, filho de pais brancos de classe média é
completamente diferente de ser uma crianga negra no Timor Leste, apesar de
semelhancas, como a mesma faixa etdria ou até a mesma lingua falada, como o
portugués. Como podemos compara-las? Ndo podemos!

A forma da sociedade se organizar social e culturalmente influencia,
sobremaneira, no conjunto de expressdes simbdlicas dos grupos sociais que se
diferenciam e se contrastam de um lugar para outro. Nao somente as questfes sociais
influenciam, mas as ambientais e climaticas também. Uma crianga ribeirinha
provavelmente tem a vivéncia da praia, do mar, da pesca, diferentemente de uma
crianga urbana, que geralmente tem a vivéncia do shopping e do videogame, mesmo
estando no mesmo estado ou no mesmo pais. Sendo assim, mesmo que Se queira
comparar suas experiéncias e vivéncias, é preciso ter consciéncia de que estas “sdo
diferentes para cada lugar e, por isso temos que entendé-las em seu contexto
sociocultural” (COHN, 2005, p. 26).

Assim, para cada infancia e cada crianga, um olhar diferente e atento, bem

como uma metodologia de pesquisa adequada ao contexto em que se encontra, ja que:

O conceito de infancia é determinado pelas condi¢Bes socio-histéricas
e pelas praticas discursivas que perpassam essas condi¢cdes para assinalar
gue essa posicdo tedrica determina préaticas de investigacdo em que as a¢les
humanas sdo compreendidas e explicadas nas suas relagbes com as
condigBes histdricas, institucionais e culturais nas quais elas ocorrem e que a
linguagem € considerada pratica social privilegiada, desempenhando,
portanto, papel central na compreensdo do humano e na préatica da pesquisa
(FRANCISCHINI e CAMPQS, 2008, p. 107-108).

E, se formos elaborar uma imagem diferente da crianca e da infancia hoje, que
seja, entdo, ndo uma imagem da infancia, mas uma imagem a partir do encontro com
a infancia, como nos coloca Larrosa (2010, p. 197). Diferenciar o sujeito do encontro
do sujeito da apropriacdo, pensando também no que Buber (2001) nos coloca sobre o
didlogo, conforme citei na introducdo, a perspectiva de enunciarmos “Eu-Tu” e nao
“Eu-Isso”. Conceber esse encontro como uma “verdadeira experi€éncia, um encontro
com o estranho e com o desconhecido, o qual ndo pode ser reconhecido nem
apropriado” (LARROSA, 2010, p.197). Assim, a imagem decorrente da experiéncia do
encontro “s6 pode ser transmutada numa imagem poética, isso €, numa imagem que

contenha a verdade inquieta e tremulante de uma aproximagdo singular ao enigma”
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(1d.).

Portanto, € preciso dar oportunidade para que a crianga Se expresse e
produza discursos, sejam orais ou visuais “sobre si mesma, sobre o(s) outro(s) e sobre
o0s eventos, de forma que possa existir a partir de seu proprio discurso, de sua maneira
propria de ver e de pensar” (FRANCISCHINI e CAMPOS, 2008, p. 108), pois somente
assim podera dar novos sentidos a sua existéncia e transmutar sua condi¢do social, o que

explorarei um pouco mais no item a seguir, no didlogo com alguns autores sobre a

pesquisa sobre/com criancas.

3.3. “Gostava de encantacoes do que de informacdes” - da pesquisa com criangas

Trata-se de levar a sério a voz das criancas,
reconhecendo-as como seres dotados de
inteligéncia, capazes de produzir sentido e com
direito de se apresentarem como sujeitos de
conhecimento ainda que o possam expressar
diferentemente de nos, adultos.

Manuela Ferreira

Atualmente, discute-se, no campo da pesquisa com criangas, se 0 objetivo é
pesquisar sobre a crianga ou com a crianca, nesse ultimo caso, a partir delas mesmas
ou em conjunto com elas. Nas leituras realizadas, foi possivel perceber uma crescente
critica a pesquisa sobre a crianga, exaltando a importancia de se realizar uma escuta
sensivel das criancas, de se “ter a crianga como um depoente privilegiado” (LEITE,
2008, p. 120), na perspectiva de se buscar compreender e estudar a crianca a partir de
seu préprio ponto de vista. Boa parte dos autores estudados nos convida a aprendermos
a ouvir as criangas e 0s jovens, afirmando que ndo devemos conhecé-los apenas
enquanto grupos sociais distintos, mas que devemos “escuta-los para podermos
enfrentar juntos os sérios problemas que a sociedade brasileira atual nos coloca”
(DERMATINI, 2002, p. 2).

Para Dermatini (2002), ha dois grupos de relatos referentes a pesquisa com
crianca: os relatos sobre a crianca e os relatos de criancas. Dependendo da escolha
entre 0s dois grupos, os materiais produzidos terdo naturezas distintas. A autora aponta
que os relatos sobre a infancia e sobre a crianga sdo mais comuns entre as pesquisas
nesse universo, e que os relatos das criangas, construidos por elas, tém sido pouco

discutidos (p. 7). Gobbi (2002) também afirma essa caréncia de estudos voltados para a
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crianca e que, quando existem, sdo bastante limitados, ainda mais quando se trata de
criangas bem pequenas.

Segundo Ferreira (2008), é preciso defender um novo paradigma da pesquisa
com criangas, o da Sociologia da Infancia, citado anteriormente, pois em boa parte das
pesquisas na area das Ciéncias Sociais, a crianga ainda é vista como objeto,
predominando a visdo do adulto pesquisador: “Vendo-a como uma pessoa que age mais
sob a orientacdo e influéncia dos outros, do que como sujeito agindo no mundo” (p.
148) e, mesmo nos casos em que é vista como sujeito dotado de subjetividade, muitas
vezes tem sua fala diminuida, em virtude de suas capacidades cognitivas, como se ndo
tivesse competéncia ou maturidade para expressar suas ideias, opinides e percepcoes.

Nas palavras da autora:

Isso significa que mesmo em estudos que se dizem etnogréaficos, qualitativos
e detalhados e em que o comportamento, a cultura ou a identidade séo
ignorados, as criancas tendem a ser estudadas de um modo restrito porque
apenas sdo referenciadas aos objetivos predefinidos dos adultos-
investigadores; ou porque se evita o envolvimento direto com/das criangas,
especialmente em grupo e se negligenciam suas preocupacfes (FERREIRA,
2008, p. 149).

Leite (2008) aponta que “a pesquisa com criangas vem se desenvolvendo ha
tempos, e ainda carece de reflexao e discussao” (p. 118), indo contra a ideia de que as
criancas ndo falam ou que ndo teriam condicGes de falar por si mesmas, e de si
mesmas, e de seu mundo. A autora defende que é preciso ver as criangas como sujeitos
sociais, quebrando o pensamento equivocado de que a crianca € um ser passivo que nao
tem nenhuma autonomia, bem como de que a infancia é uma condicdo homogénea,
igual para todas as criancas.

Delgado e Mauller (2008) buscam problematizar a respeito das abordagens
etnogréaficas nas pesquisas com criangas, trazendo a tona a ideia de uma “cultura da
crianca” ou de uma “cultura da infincia”, tendo como referéncia as ideias do
antropdlogo Clifford Geertz, o qual pensa a cultura como um conjunto de mecanismos
de controle, dos quais 0 homem depende para ordenar seu comportamento. As autoras
partem da reflexdo do conceito de cultura para abordar a pesquisa etnografica com
criancas, salientando o objetivo de buscar uma “apreensdo dos significados de um
grupo, mais especificamente de um grupo de criangas”, o que leva a compreensoes
cada vez mais abertas e incertas quando pensamos que as criangas ndo sdo sujeitos

passivos e que, portanto, podem burlar regras e normas e constituir “verdadeiros
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sistemas culturais de apreensdo dos significados do mundo que ainda necessitamos
estudar e compreender” (DELGADO & MULLER, 2008, p. 144).

Apesar das controvérsias tedricas em torno do conceito de cultura e, mais
especificamente, do conceito de “culturas infantis”, tal definigdo busca “pensar a
infancia a partir de outros quadros de referéncia”, propondo um resgate da “autonomia
das criangas através da apropriacdo dos seus discursos” (DELGADO & MULLER,
2008, p. 146), pois “por ndo serem seres passivos, as criangas reproduzem a cultura dos
adultos na interpretacdo que lhes é propria. Essa reproducdo interpretativa permite
configurar estes sistemas simbolicos articulados que constituem as culturas da
infancia” (Id., p. 148).

Ao pensarmos sobre a crianga como produtora de cultura, importante citar a
abordagem denominada “reprodugdo interpretativa”, de Corsaro (2009, p. 31 e 32), a
qual afirma que as criangas sdo produtoras de culturas e ndo apenas imitam o mundo
adulto. Segundo ele, as criangas “criam e participam de suas culturas de pares
singulares por meio da apropriacdo de informag¢bes do mundo adulto de forma a
atender aos seus interesses proprios enquanto criangas” (p.31). O termo “reprodugdo”
indica que as criancas e suas infancias sao afetadas pelas sociedades e culturas em que
estdo inseridas, no entanto, ndo sO internalizam a cultura desses meios, quanto
contribuem ativamente para a producéo e a mudanca cultural. A partir das informacoes
do mundo adulto, elas as transformam criativamente, produzindo as suas proprias
ideias.

O autor vai tomar as brincadeiras de dramatizacdo de papéis como elemento
importante da exploragdo da “reproducdo interpretativa”, pois € no “jogo de papéis”
gue a crianca assume posturas, reproduz comportamentos e reinventa novas formas de
ser e de atuar. Em suas palavras, “as crian¢as ndo imitam simplesmente os modelos
adultos nessas brincadeiras, mas antes elaboram e enriquecem continuamente 0s
modelos adultos para atender a seus proprios interesses” (CORSARO, 2009, p. 32.)
Mais ainda, elas “utilizam a licenga dramatica da brincadeira imaginativa para projetar
o futuro” (Id.) e adquirem poder ao assumirem papéis adultos. O mesmo, acredito, deva
acontecer no ato de desenhar, momento em que a crianga mobiliza sua imaginacéo e
dialoga com elementos reais do seu cotidiano, dando uma forma, uma expressao
gréfica a essas percepc¢oes e vivéncias.

Clarice Cohn também concorda com essas ideias a respeito da crian¢ca como

produtora de cultura. Ela afirma que as criangas “elaboram sentidos para o mundo e
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suas experiéncias compartilhando plenamente de uma cultura”; esses sentidos “tém
uma particularidade e, ndo se confundem e nem podem ser reduzidos aqueles
elaborados pelos adultos; as criangas tém autonomia cultural em relagdo ao adulto”
(COHN, 2005, p. 35). Segundo a autora, a partir da década de 1960, também ha, na
Antropologia, a busca de formas inovadoras de pesquisa com criangas, tendo o
conceito de cultura como foco de discussdo. Na chamada “Antropologia da Crianga”, a
crianca passa a ser vista como um ser social e produtor de cultura, o que definira sua
condicao social.

Importante destacar que, nessa nova concepcdo, o enfoque deixa de ser na
cultura como expressdo imutavel de valores, crencas ou costumes, algo dado e que

pode ser facilmente observavel, visto que:

[...] ndo sdo os valores ou crencgas que sdo dados culturais, mas aquilo que o0s
conforma. E o que os conforma é uma ldgica particular, um sistema
simbélico acionado pelos atores sociais a cada momento para dar sentido a
suas experiéncias. Ele ndo é mensuravel, portanto, e nem detectavel em um
lugar apenas — é aquilo que faz com que as pessoas possam viver em
sociedade compartilhando sentidos, porque eles sdo formados a partir de um
mesmo sistema simbdlico [...] a cultura ndo estd nos artefatos nem nas
frases, mas na simbologia e nas rela¢fes sociais que os conformam e Ihes
dao sentido (COHN, 2005, p. 19 e 20).

Assim, temos um conceito de cultura como sistema simbdlico aberto, mutante e

em constante formacdo, portanto vinculado fortemente a linguagem, pois a partir dela:

[...] se produz um discurso que identifica os sujeitos e sua cultura, vista ndo
como uma heranca de valores e ideologias, mas como um conjunto de atos,
pensamentos e crengas em processo permanente de transformacédo. A partir
das nossas construgdes definimos o0 mundo e a ndés mesmos. Toda cultura é
nascimento (GOLDBERG, 2004, p. 66).

Pensando nessa l6gica, de que a crianga ndo é um ser passivo, que possui uma
cultura propria, ela também a expressa por meio da linguagem e dos simbolos,
constituindo-se um ser singular que também busca seu espago nha sociedade,
merecendo, portanto, ser vista como ator social que esta em constante interacdo com o
outro e com o0 ambiente ao seu redor, passando a “ter um papel ativo na definicdo de
sua propria condi¢do” (COHN, 2005, p. 21).

Quando se trata de aspectos metodolégicos na pesquisa com criangas, muitos
autores fazem mencdo a importancia da contribuicdo da etnografia, proveniente da

Antropologia, que originalmente se constitui numa abordagem de pesquisa que objetiva
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o estudo de “culturas exoticas”, ou de culturas distintas da do pesquisador, o qual
precisa se inserir em um grupo social e/ou comunidade a fim de estudar sua cultura.
Sendo assim, proveniente da etnografia, utiliza-se muito na pesquisa com criancas, a
observacao, especialmente a participante, como citei no capitulo anterior, como um dos
instrumentos dos quais lanco mao nesta pesquisa. Na observacdo participante, 0
pesquisador, enquanto interage e dialoga com as criancas, deve objetivar integrar-se a
elas, buscando efetivar uma relacdo de igualdade e de confianga. Sobre a observacao
participante, Corsaro (2009, p. 85) afirma:

A maioria dos etnografos defende a “observagdo participante”, que ¢é
sustentavel e comprometida, e requer que o pesquisador ndo apenas observe
repetidamente, mas também participe como um membro do grupo. A
aproximacdo mais efetiva ocorre quando o pesquisador toma a compreensao
dos sentidos e da organizacdo social como tema de pesquisa a partir de uma
perspectiva de dentro, aprendendo a se tornar um membro do grupo,
documentando e refletindo sobre o processo.

Metodologicamente, segundo Cohn (2005), a observacdo participante pode ser
complementada por recursos como o desenho infantil. Neste caso, pode-se langar mao
das mais variadas estratégias, o0 que vai significar maior ou menor
intervencao/interacdo do pesquisador com a crianga durante o ato de desenhar. Quando
se trata de buscar capturar as diferentes expressdes infantis, vemos o desenho surgir
como um grande instrumento de pesquisa, utilizado largamente por pesquisadores das
mais variadas areas.

Na busca de como as criangas veem, expressam, simbolizam e representam o
mundo e as relagdes que mantém com ele, nas mais variadas esferas, pesquisadores
lancam mado, dentre outros recursos, do desenho infantil, muitas vezes junto a
oralidade, como afirma Gobbi (2002), “[...] os desenhos infantis em conjugacdo a
oralidade como formas privilegiadas de expressdo da crianga” (p. 73). Tendo em vista
o que foi colocado até o momento, da importancia de ouvirmos a crianga na pesquisa, a
arte, seja por meio do desenho, das historias, da dramatizacao, entre outros, constitui-se

num meio eficaz de acesso a crianga e a Seu universo, pois:

As producfes das criangas mostram-nos muita coisa. A crianca revela-se
diretamente e sem receio. Para ela a arte € mais do que um passatempo; é
uma comunicagdo significativa consigo mesma, é a selecdo daqueles
aspectos do seu meio, com o que ela se identifica, e a organizacdo desses
aspectos em um novo e significativo todo. A arte é importante para a
crianca. E importante para seus processos de pensamento, para seu
desenvolvimento perceptual e emocional, para sua crescente conscientizagdo
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social e para seu desenvolvimento (LOWENFELD & BRITTAIN, 1970, p.
50).

Desta forma, devemos nos valer da arte como recurso precioso de pesquisa
junto as criancas, nas suas mais variadas expressdes, pois € N0 processo expressivo e
simbdlico que a crianca da sentido e significado as suas vivéncias e experiéncias,
revelando para nés muito mais do que, muitas vezes, podemos e conseguimos acessar
com instrumentos de pesquisa mais objetivos. O desenho infantil, quase sempre tdo
menosprezado nos espacos escolares e pela sociedade em geral, guarda em si um
mundo rico em simbolizagdes, constituindo singularidades, expressando ideias,

sentimentos, sensacgdes e desejos:

Esta producdo simbolica constitui um dos registros privilegiados da
expressdo da crianca, em que, através da linguagem plastica, ela langa méo
dos signos visuais para representar sua visdo de mundo. [...] Como
linguagem ndo traduz o real, mas o representa, de forma menos
convencional que o escrito (GOUVEA, 2008, P. 113).

E preciso dar atencdo consciente as criancas, dialogar e ouvir o que elas tém a
contar, como percebem o mundo e como se veem nesse mundo, e o desenho infantil se
configura como elemento privilegiado de expressdo e de representacdo, sendo,
portanto, de extrema importancia aqueles que desejam pesquisar questdes relacionadas
ao universo infantil. Defendo, juntamente com as ideias dos autores e autoras, que 0
desenho infantil se configura espaco de acesso a esses simbolos produzidos pela
crianca que, muitas vezes, ndo encontra caminhos de expressao no discurso oral. Por se
tratar de uma expressdo particular da crianca, pesquisar a partir do desenho infantil
requer uma série de cuidados que vdo desde um conhecimento basico a respeito do
grafismo infantil ao tipo de leitura/interpretacdo empreendida.

Cabe aqui, também lancar varios questionamentos importantes que surgem
quando se tem o desenho infantil como fonte de pesquisa: como proporcionar 0O
processo de criacdo do desenho? O processo de criacdo do desenho é importante ou
interessa apenas o resultado final? Como ler/analisar um desenho infantil? E preciso
conhecer mais sobre o grafismo e seu desenvolvimento para entender melhor o desenho
da crianca? Enfim, questdes que, entre outras, devemos buscar iluminar e encontrar
caminhos para tentar respondé-las, tendo sempre em mente o objetivo da pesquisa
como norteador dos procedimentos metodoldgicos a serem escolhidos criteriosamente,

conforme nos colocam as autoras a seguir:
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Na questdo de metodologias investigativas com criangas em que se busca a
voz destas a partir do consentimento informado, é necessario que se utilize
métodos compativeis com esta participacdo, como um adulto que se coloca
ao nivel da crianga (desenhos, textos livres, diarios). Como ndo é possivel
despir-se de seus conhecimentos e interpretagdes, resta tentar olhar a partir
de um ponto de vista exterior, com metodologias que possibilitem encontrar
varios modos de expressdo, nao somente a visdo dos adultos (DELGADO &
MULLER, 2008, p. 148-149).

Assim, a pesquisa com criangas, na atualidade, busca um novo olhar sobre a
infancia, ou melhor, reconhece que ha muitas infancias e muitas criangcas e que é
preciso ouvi-las, percebé-las como seres ativos e produtores de cultura; essa é a grande
contribuicdo que 0s autores e autoras deixam, entre outros apontamentos tdo ricos e
valiosos para quem pretende mergulhar nesse assunto. Escutar sensivelmente a crianca,
dar espaco para que ela se expresse, para que represente, fale, grite é dar oportunidade
a quem se manteve calado por tanto tempo, por ser considerado incapaz ou menos
importante. Nesse horizonte, o desenho infantil se configura, seja sozinho, seja junto a
oralidade como um importante recurso de pesquisa que deve ser preservado,
estimulado e valorizado, pois a partir dele a crianca ndo sO se conta, mas imagina,
brinca, sonha e projeta seu futuro.

A seguir, falo sobre a histdria da institucionalizacdo das criangas no Brasil,
pois, como nos diz Frota (2007), nem todas as criangas tém direito a “viverem no pais
da infancia”. Nem todas tém seus direitos atendidos, nem todas podem contar com os
beneficios de uma boa educacdo, de ter uma familia, ou pessoas que Ihes apoiem e lhes
deem o necessario a um desenvolvimento pleno. Ao narrar sobre essa condicdo social,
incluimos a perspectiva macro, a qual as meninas-flor estdo inseridas, como o sistema
social do qual sdo, de alguma forma, vitimas. Apesar de tudo, elas sdo diferentes, mas
nunca inferiores ou menos que as outras. Assim, penso que é preciso lutar para garantir
que tenham seus direitos atendidos, e que tenham o essencial necessario ao seu
desenvolvimento cognitivo, cultural e afetivo. Ainda ndo acabou, vem comigo, s6 mais

um pouquinho!

3.4. “Nossa morada estava tdo perto do abandono que dava até para a gente pegar

nele” - da historia da institucionalizagdo das criancas no Brasil

En un mot, ’enfant placé est un enfant que n’a
pas de place, qui n’a plus as place, nulle part.
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Martine Lani-Bayle?

Retomando o foco para a infancia e para a situacdo das criancas no Brasil, é
importante ressaltar que toda e qualquer informacgdo histérica que se tenha sobre a
infancia no pais, especialmente sobre as criangas menos favorecidas ou, como se chama
comumente nos livros de histéria, as criancas “desvalidas” ou “enjeitadas”,
posteriormente “os menores”, “os delinquentes”, sdo historias contadas pelos adultos,
raramente pela voz dessas criancas®. Tanto a histéria delas ndo nos é contada por elas,
quanto ha poucos registros, objetos materiais, restos de suas passagens como bercos,
brinquedos ou roupas (DEL PRIORE, 1999). No entanto, fazer o resgate histdrico da
vida dessas criancas configura como uma denlncia das violéncias, maus-tratos e
humilhagdes que estas criangas vém passando desde entdo. Del Priore (1999) questiona:
“O que restou da voz dos pequenos?”.

Pinheiro (2006) buscou transformar o problema social da crianga e do
adolescente em uma questdo socioldgica, definindo assim diferentes representacoes
sociais nos diferentes cenarios socio-historicos e culturais e estudando, a partir dai,
como se sucedeu o reconhecimento legal da garantia dos direitos e da protecdo da
crianca e do adolescente, tendo participado ativamente de todo esse processo engquanto
militante (p. 29). As representacdes sociais identificadas pela autora estdo divididas em
criangas e adolescentes vistas como “objetoS” e enquanto ‘“‘sujeitos”. Nao ¢ de se
estranhar que das 4 representacdes sociais que ela apresenta, 3 estejam pautadas na
visdo das criancas e adolescentes como objetos e somente a Ultima, na condicdo de
sujeitos. Assim, ela nos apresenta as seguintes categorias: 1. Crianca e adolescente
como “objetos de protegao social”’; 2. Crianga e adolescente como “objetos de controle e
disciplinamento social”; 3. Crianga e adolescente como “objetos de repressdo social’; e,
por fim, 4. Crianga e Adolescente como “sujeitos de direitos”.

Para tratar do acolhimento institucional que temos hoje e das meninas-flor,
sujeitos desta pesquisa, é necessario compreender como se deu a histéria da crianca
pobre no Brasil e como se constituiram as visdes sobre a infancia e as formas de

governabilidade dessas criangas. O que se pode observar é que as visdes distintas nos

? Tradugdo feita por mim: “Em uma palavra, a crianga ‘colocada’ ¢ uma crianga que ndo tem lugar, que
nao tem mais seu lugar, em parte alguma”. Em francés, utiliza-se o termo “placé” para as criangas que
foram retiradas de sua familia e colocadas em outra familia ou em uma institui¢do. Como a politica para
as criangas que sdo retiradas das familias de origem é a familia de acolhimento, ndo se pode substituir o
termo “placé” por “institucionalizada”.

¥ Uma excecéo é a obra Decifra-me ou Devoro-te de Yara Dulce Ataide, em que a autora trabalhou com
depoimentos orais de criangas, em Salvador.
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periodos de Colbnia, Império, Republica e posteriores levaram a diferentes sistemas de
enfrentamento da pobreza e de assisténcia a criangas e adolescentes “desvalidos”, 0 que
levou a uma gama de representacOes sociais, problemas e dificuldades que ainda
encontramos hoje. N&o podemos negar a origem do Brasil, a colonizacdo e o regime
escravocrata, os quais fundaram marcas culturais da desigualdade social extremamente
forte na sociedade brasileira, das quais ainda encontramos tragos bastante profundos.

Rizzini e Rizzini (2004) dizem se tratar de uma “cultura da institucionaliza¢ao”
empreendida no Brasil historicamente para o controle e o asilamento das criancas
pobres por orfanatos ou internatos de menores. Em boa parte dos casos, as criangas
internadas tinham familia, no entanto, esta ndo apresentava condi¢Ges de criar seus
filhos e preferia entrega-los a instituicbes. Historicamente, as criancas
institucionalizadas séo representadas pela pobreza, sdo criangas orfas ou abandonadas,
indigenas ou negras. Atualmente, s&o criancas com grande mobilidade entre a rua, suas
casas e as instituicdes de acolhimento, os antigos “abrigos”.

Segundo as autoras supracitadas, o Brasil possui uma longa tradicdo de
internacdo de criancas e jovens em instituicdes asilares, que vao desde colégios internos,
seminarios, educandarios, escolas de aprendizes artifices a asilos e reformatorios. As
ordens religiosas foram, e ainda sdo, bastante representativas na instalacdo e
manutencdo de seminarios e dos antigos orfanatos, hoje, instituicdes de acolhimento,
como o caso da Casa-Familia.

Vasconcelos (2004, p.286) chama a atencdo para a questdo do significado da
pobreza, afirmando que esta, historicamente, teve diferentes significados, assim como
diferentes formas de enfrentamento. Por muito tempo, a pobreza foi considerada castigo
divino, como “expurgo dos pecados, purificagdo da alma e possibilidade de ingresso nos
jardins celestiais”. Cabia, entdo, aos destituidos de bens, “o dever da caridade e o
reciproco dever da gratidao”. Segundo a autora, a caridade “foi a forma primeira de
enfrentamento das questdes atinentes a crianca que eram tornadas publicas: o abandono,
a ameaga de exterminio, a orfandade, a pobreza”.

Assim, sendo a caridade expressdo das primeiras iniciativas de protecdo e
assisténcia as criangas pobres e “desvalidas”, logicamente a Igreja assume o papel de
salvadora espiritual dos necessitados. E neste modelo que se configuram as “Rodas dos
Expostos”, surgidas na Europa catdlica, especificamente na Franca e em Portugal e
instaladas posteriormente no Brasil, nas Santas Casas de Misericordia, perdurando do
Séc. XVIII até meandros do século XX. Segundo Vasconcelos (2004, p. 287):
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A roda era uma peca confeccionada em madeira, que tinha uma estrutura
cilindrica, e se movia em torno de um eixo central, fixado a janela do prédio
em que se via instalada. Na verdade, uma espécie de armaério cilindrico
vazando em um terco, para colocar-se, em seu interior, 0 bebé a ser deixado
na instituicao.

Ao deixar o bebé na roda, um sino era acionado, avisando para que,
internamente, viessem recolher a crianca, sem nenhum contato com o individuo
responsavel pela entrega desta. Os motivos do abandono das criangas a instituicao
geralmente estavam ligados a ocultar a desonra de filhos ilegitimos, a falta de condicéao
das médes de criarem seus filhos, entre outros. Rizzini e Rizzini (2004) afirmam haver
grande mortalidade das criancas deixadas na Roda dos Expostos. Vasconcelos (2004, p.

291) corrobora, afirmando que “a roda ndo ¢ brincadeira e a ciranda ¢ a da morte™:

A Roda, demonstram, com seus dados, os estudiosos, esteve muito longe de
constituir-se em espaco de protecdo, de evitamento do 6bito das criancas,
nela depositadas. Na verdade, ela se inscreve como uma das engrenagens da
ciranda da morte, a que estiveram, durante séculos, submetidos o0s
“desvalidos”, os orfaos, os enjeitados, os abandonados (p. 291).

Percebe-se entdo que, desde o principio da historia do nosso pais, a criangca
menos favorecida social e economicamente ja nascia sob o estigma da exclusdo. Junto a
iSSO, 0S preconceitos contra 0s negros e indios, especialmente no periodo da colbnia,
conforme citei no item anterior. Ndo podemos deixar de observar que a Roda dos
Expostos era propriedade dos hospitais que, segundo Vasconcelos (2004), até o Séc.
XVIII, ndo eram instituicGes de tratamento de enfermidades, mas depdsito de todos os
individuos considerados anormais e perigosos ao convivio social, como os loucos, as
viuvas, os doentes, as prostitutas, os “desviados”. Desta forma, a crianca orfd ou
abandonada, esteve entdo, desde o principio, atrelada a toda uma classe de excluidos, o
que levou a uma “dessensibilizagdo” da sociedade diante sua condicdo (DEL PRIORE,
2012, p.3). Somadas a crianga “enjeitada”, vemos, na historia, a relagdo entre infancia e
trabalho — pela escraviddao das criancas, e também a relacdo entre a infancia e a
educacdo — ou melhor, a total falta dela. A grande mortalidade das criangcas tambem
levava ao desapego as suas vidas.

Considero extremamente importante a visdo critica de Pinheiro (2006) com
relacdo a transferéncia da responsabilidade pelo cuidado das criancas ao mecanismo de
preservacdo da vida (p.54), o que significa que a vida da crianca é preservada; mas, e

todo o resto? A crianga continua vestida de um total abandono. Quem s&o essas
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criangas? Quem garante que serdo adotadas, cuidadas e protegidas? Estando sob essa
égide da caridade, a protecdo social dessas criangas trata-se da expressdao de um “favor”,
do “salvamento” destas. A crianca abandonada, seja na Roda dos Expostos, seja na
porta de alguma casa, € deixada por alguém que se mantém no anonimato, e ndo possui

a garantia de ser adotada por quem a recebe. Em suas palavras:

[...] alguém entrega uma crianca para ser criada, ser “salva”; quem entrega
ndo € visto, e transfere-se a responsabilidade; e o abandono da crianca fica
também, pelo menos aparentemente, superado, por meio do cuidado que Ihe
sera dispensado por quem a recebe, pela determinacdo de tentar salvar a vida
de uma crianga (PINHEIRO, 2006, p. 55).

Pensando a respeito de quem seria a responsabilidade sobre essas criancas,
segundo Del Priore (2012), “durante 550 anos, a crianga ndo foi preocupag¢do nem das
autoridades, nem dos médicos, e muito menos dos professores” e essa dessensibilizagao
teria surgido a partir de trés fatores decorrentes da nossa historia: (1) o trabalho infantil;
(2) a auséncia ou pouca valorizacdo da educacdo (do professor ou da escola); e (3) o
abandono de criancgas (p.2). Havia, no periodo do Brasil colnia, um grande contingente
de criangas portuguesas abandonadas que chegavam nas embarcaces, que eram
escravizadas e que, logo em sua chegada, eram recrutadas pelos jesuitas, denominadas
de “meninos lingua”, pois aprendiam facilmente o Tupi e, portanto, traziam as criancas
indigenas para a catequizacao.

Del Priore chama atencdo para a escraviddo dessas criangas que vinham junto

dos navios negreiros e desembarcavam no Brasil:

Eram crian¢as com menos de dez anos e ao longo de um ano essas criangas
eram imediatamente separadas dos seus pais, e aos quatro ou cinco anos, tdo
logo elas se pusessem de pé, eram intimadas a fazer pequenos servicos, sendo
rapidamente iniciadas no trabalho (DEL PRIORE, 2012, p. 2).

A escraviddo perdura até o final do Séc. XIX, e as criancas desfavorecidas sdo
destinadas ao trabalho infantil de forma bastante violenta, num crescente. Mesmo com a
abolicdo da escravatura e com a modernizacdo, estas criancas continuardo sendo

recrutadas para o trabalho pesado:

Quando da aboli¢do da escravatura, as criancas e adolescentes moradores das
antigas senzalas, continuaram a trabalhar nas fazendas de cana de
Pernambuco. Tinham a mesma idade de seus avés, quando esses comecaram:
entre 7 e 14 anos e até hoje, ainda cortando cana, continuam despossuidas das
condigBes basicas de alimentacdo, moradia, salde, educacdo e garantias
trabalhistas. Como no passado, o trabalho doméstico entre as meninas

139



também é constante, constituindo-se num “outro” turno, suplementar ao que
se realiza no campo. Como se ndo bastasse a agdo de fatores econémicos a
interferir na situacdo da crianga, a auséncia de uma politica do Estado voltada
para a formacdo escolar da crianga pobre e desvalida s6 acentuou seu
miserabilismo (DEL PRIORE, 1999, p. 12-13).

Com o advento da ciéncia na Europa, a Igreja perde poder para a burguesia, e
passamos a uma transferéncia paradigmatica do teocentrismo para o antropocentrismo.
Logicamente, no Brasil, mesmo tardiamente, vamos sofrer as consequéncias do ideério
iluminista, representado pela transicdo do Império para a RepUblica. Ainda havia grande
indice de mortalidade infantil, com isso, a acdo dos médicos higienistas contribuiu para
a “concepg¢do de crianga como um investimento do Estado, que em consonancia com a
sua condicdo de nova nagdo, adotava uma politica de expansdo populacional”
(PINHEIRO, 2006, p. 56). Com a Republica, o foco é a Nagdo e Estado, instaurando-se
um espirito nacionalista no pais, assim, as criancas e adolescentes deveriam ser
colocados ao servico do Estado.

Como se observa, a era industrial capitalista vai transferir a preocupacdo da
crianca da igreja e da familia para o Estado, que traz em seu bojo um interesse
diferenciado pela crianca, que agora representara “o futuro da nagao”. A crianga seria
entdo considerada um ser passivel de ser moldado e que, por isso. poderia tanto servir
para 0 bem, para 0 progresso, quanto para o mal, tornando-se uma degenerada
(RIZZINI, 1997, p. 25). Assim, tais criancas representavam um grande perigo a nagédo
brasileira e, portanto, precisavam ser controladas e disciplinadas: “Vigiar a crianca para
evitar que ela se desvie é entendido como parte de uma *missdo eugénica’®, cuja meta é
a regeneracao da raca humana” (p. 26).

O Huminismo ergue o pensamento moderno. e a caridade da lugar, logicamente
sem desaparecer por completo, a filantropia, uma nova forma de assisténcia a infancia
no Brasil. Segundo Vasconcelos (2004), a filantropia decorria da “instaura¢do de um
novo momento, a impor novas exigéncias: o0 surgimento, a construcdo de uma nova
ordem, uma nova economia social” (p. 295) pautada na ordem e progresso. Neste
momento historico, surge um modelo de assisténcia “higienista” em prol da saude
fisica, mental e moral, que se empenha em criar programas educativos para “incutir

habitos de higiene e nutricdo” (Id.). Sobre este aspecto Del Priore complementa:

* A eugenia constituia uma “nova ciéncia” preocupada com a perfei¢io da raga humana. Portanto, era
preciso estimular o cruzamento dos sdos e impedir a reproducdo dos defeituosos. O objetivo era garantir
uma raca pura e forte, obviamente pautado no modelo eurocéntrico, na raca branca (RIZZINI, 1997, p.
67).
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No final do séc. XIX o Brasil, gracas a proclamacdo da republica, tem um
sonho, tem a utopia de integrar enfim a modernidade, a contemporaneidade.
E para isso era preciso transformar as nossas cidades que ainda eram cidades
coloniais, em cidades modernas, em cidades onde a incidéncia de epidemias e
doengas ndo fosse tdo alta. Era preciso varrer os corti¢os 0s quais moravam o
grosso da populacdo de operarios e ex-escravos que haviam vindo para as
grandes cidades em busca do trabalho e o resultado, digamos, dessa
efervescéncia e desse empobrecimento da sociedade brasileira mais uma vez
nos vamos ver o rostinho das nossas criangas. Nos jornais de época, vamos
comecar a ver uma verdadeira perseguicdo a elas por parte das autoridades,
dos criminalistas, dos médicos higienistas e, sobretudo, da populacdo (DEL
PRIORE, 2012, p. 6-7).

Esse cenario € justamente aquele em que Pinheiro (2006) relaciona a
representacdo social de crianga e adolescente como “objetos de controle e
disciplinamento social”. Em prol do desenvolvimento econdmico nacional, era preciso

escolarizar e profissionalizar as criancas e adolescentes, sob forma de se tornarem Uteis

ao Estado, tanto quanto submissos, conforme afirma a autora:

Submissdo aos interesses do Estado; fortalecimento do povo brasileiro;
preparacdo de méo-de-obra para servir aos ditames do desenvolvimento do
Estado, de preferéncia sem causar-lhe problema, cumprindo o seu papel de
servir ao Estado, sem subverter a ordem estabelecida. Com esses ditames,
uma exigéncia se impunha: disciplinar e controlar as criangcas e 0s
adolescentes — em especial os pertencentes as classes subalternas — para que
se tornassem Uteis a Nacdo, como méo-de-obra adequada as tarefas préprias a
um pais subdesenvolvido, com uma histéria social recente de mdo-de-obra
escrava, mas que pudesse se fazer submissa e que ocupasse as funcGes
subalternas no processo de modernizacdo ao qual o Pais comecava a aderir
(PINHEIRO, 2006, p. 57).

Devemos observar que esse processo, que se daria a partir do controle e do
disciplinamento dessas criangas de classes subalternas seria, justamente, para manté-las
na condicdo de subalternas e utiliza-las como forca de trabalho na construcdo desse
projeto de Nac¢do. Era entdo preciso “limpar” as ruas, organizar, controlar e disciplinar
em prol do progresso, certos de que esse processo evitaria a marginalizacdo. Ao mesmo
tempo, com a migracdo de pessoas da zona rural para as cidades em construcdo e
desenvolvimento, passa-se a conviver com a elevacdo dos indices de pobreza e,
consequentemente, de violéncia e de criminalidade.

Era preciso dar um destino as criangas “sujas” que habitavam as ruas das cidades
agora “modernas”, que almejam os padrdes europeus, especialmente o padréo francés.
Essas criancas das ruas passaram a ser chamada de pivetes, termo proveniente da
palavra francesa pivett, uma denominacdo preconceituosa para vadios e vagabundos.

Claro gue junto da miséria e da pobreza vinham os delitos cometidos por esses pivetes,
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e era preciso puni-los pelas faltas cometidas, tird-los das ruas; precisam ser
“R”ecolhidos e ndo “A”colhidos. Assim, surgem entdo as primeiras “Casas de
Corregao”, em 1902.

Rizzini (1997) destaca que essa atitude “protetiva” tratava-se mais de um projeto
politico em que era preciso proteger a sociedade dessas criancas, o0 que levou a uma
concepcdo ambigua da defesa da crianga, pois ora esta estaria em perigo, ora
representava o perigo: “tais representagdes ndo por acaso estavam associadas a
determinados estratos sociais, sendo a periculosidade invariavelmente atrelada a
infancia das classes populares” (p.34). Neste horizonte de controle das populagdes mais
pobres, o projeto de educacdo a essas criangas ndo se configurava num projeto
emancipatorio, de desenvolvimento de cidadania, mas ao contrario, de submisséo, de

disciplinarizacédo e de adestramento:

O que pode ser lido como uma forma de manter a massa populacional
arregimentada como nos velhos tempos, embora sob novos moldes, impostos
pela demanda das relagBes de producdo de cunho industrial e capitalista. Foi
por esta razdo que o pais optou pelo investimento de uma politica
predominantemente juridico-assistencial de atencdo a infancia, em detrimento
de uma nova politica nacional de educacdo de qualidade, de acesso a todos
(RIZZINI, 1997, p. 35).

E nesse contexto social que se cria uma dicotomia extremamente maléfica e
definidora das diferencas sociais, a distingdo entre a “crianga” € o “menor”. Segundo
Pereira Junior (1992), “essa diferenciacao, socialmente construida, corresponde a uma
inversdo de abordagem com cruéis reflexos na vida cotidiana desta infancia
estigmatizada” (p. 13). O menor carente, o menor abandonado, o menor infrator sdo
derivacGes dessa crianca ou adolescente marginalizado, que também é o pivete, 0
trombadinha, o vildo, o desajustado, ao contrario da crianca, protegida socialmente por

sua familia e pela sociedade. O mesmo autor pontua:

A nogdo de ‘menoridade’, com a qual a sociedade baseia sua relacio com
esta parcela da populagdo, estd embasada numa concepcdo de familia
burguesa. A crianca e o adolescente séo assistidos em sua etapa de formacéo
por essa familia nuclear, ndo necessitando garantir o proprio sustento. Ja o
‘menor’, como ¢ configurado, apresenta-se como 0 oposto disso, e adentra o
mundo adulto. Crianga nao trabalha, ‘menor’ trabalha. Crianga ndo comete
delito, “menor” comete. Criangas ndo causam medo aos adultos, j4 os
‘menores’ fazem parte do cendrio de violéncia urbana como autores de delito.
Sua ‘condicao irregular’ os despoja dos atributos e caracteristicas infantis. De
tal maneira que, resumidamente, podemos dizer que, se por um lado a
sociedade possui um instinto de protecdo da crianga, por outro cria
mecanismos para se defender do ‘menor’ (PEREIRA JUNIOR, 1992, p. 27).
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E entdo nesse contexto que dialogamos com a representacdo de crianca e
adolescente como “objetos de repressdo social” (PINHEIRO, 2006), momento de
urbanizacdo e industrializacdo e acentuacdo da marginalidade, das desigualdades sociais
e 0 aumento da precariedade da vida das classes populares. Segundo a autora, essas
representagdes sociais evidenciam as “faltas” que fazem com que essas criangas e
adolescentes pobres sejam percebidos como desiguais em relagdo aos demais e néo
somente, mas também inferiores (p.69). O “menor” entdo seria classificado como
“carentes ou abandonados”, dependentes da acdo benévola de outros para garantir sua
sobrevivéncia; “potencialmente delinquentes”, portanto ainda passiveis de acdes de
politicas sociais capazes de prevenir os comportamentos e atitudes delinquentes; e
“delinquentes”, os considerados perigosos a sociedade e que, portanto, deveriam ser
confinados para serem, se possivel, “recuperados” (Id.).

Frente a essa nova categoria da infancia, a do “menor”, o Estado se vé na
responsabilidade de criar politicas de atendimento a esse menor, momento em que s&o
criadas leis para protegéo e assisténcia a infancia. Em 1927, e criado o Primeiro Codigo
de Menores, idealizado por Mello Mattos, através do decreto lei 17.943-A, que atribuia
aos menores infratores a definicdo de delinquentes, 0 que levara a um processo tragico
de internacdo dessas criancas sob a tutela do Juizo de Menores, que herdara da agéo
policial o modelo de classificacdo e intervencdo sobre o menor. Tal modelo de
assisténcia social e juridica, pautado pela Doutrina da Situacdo Irregular, previa a
vigilancia, a regulamentacdo e a intervencdo do Juizo sobre os menores, levando a
internagdo nas chamadas “Escolas de Reforma”, que tinham como objetivo posterior,
recuperar o “menor delinquente”. Este sistema veio logo a falhar por ndo dar conta da
demanda de atendimentos e internacdes (RIZZINI e RIZZINI, 20004, p. 29).

Conforme Pinheiro (2006, p. 62):

Inicia-se a era do isolamento, da retirada do convivio social de criangas e
adolescentes a quem se atribuia o cometimento de atos considerados
infracionais. E o uso da punig&o como instrumento de corregéo, pela exclusdo
da vida social, uma forma de neutralizar a ameaga que esses adolescentes
representavam para a sociedade. E o combate a ideia de perigo para a
sociedade que se associa ao adolescente marginalizado. E necessério, de
acordo com o Codigo de 1927, retira-los do convivio social e isola-los. E a
institucionalizagdo dos adolescentes considerados autores de ato infracional.
Eles representam, para as instituicbes do Estado, a perturbacdo da ordem
social e de forma ndo construtiva. Institucionaliza-los, na Optica dos
dirigentes dessas instituicdes, representava um caminho de reeducacéo, para
trazé-los de volta ao convivio social.
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Refletindo sobre essa interna¢do, onde ha a “reeducagdo”™? O que esse
adolescente vai ter de oportunidade, estando internado numa instituicdo que busca
somente a sua punicdo? Basta ver as dendncias de violéncia e maus tratos dentro dessas
instituicbes de confinamento; as rebelibes sdo constantes, pois as condi¢fes de
internacdo sdo abusivas, ferem os direitos humanos. Como sair alguém melhor depois
de uma experiéncia como essa? Voltar para onde, para que convivio social? Essa
representacdo social continua altamente forte nos dias de hoje, basta ver as discussoes
sobre diminuicdo da maioridade penal para 16 anos, expressdo de uma sociedade que
quer ver esses adolescentes na prisdo o quanto antes! O que ouvimos diariamente:
“bandido bom, ¢ bandido morto”, pessoas defendendo essa postura repressiva € punitiva
diante dos jovens considerados delinquentes. Sim, esses jovens cometem homicidio,
roubam, espancam e traficam drogas; quem parou para pensar sobre as historias de vida
deles? Quem parou para pensar na producdo dessa violéncia pelo proprio sistema social
em que vivemos?

Rizzini e Rizzini (2004) afirmam em suas pesquisas que, no passado, boa parte
das internagOes partia de mulheres — mées sem companheiros, muitas, empregadas
domésticas, que alegavam néo ter condi¢oes de criar seus filhos. Os proprios “menores”
também solicitavam internacdo. Hoje, a condi¢do de pobreza ndo é mais motivo para a
internacdo. Algo bastante preocupante levantado pelas autoras é a forma com que estas
criancas e adolescentes eram estudados e representados socialmente sob o jugo da
ciéncia. Segundo as autoras, toda a sorte de pesquisas realizadas para o entendimento
das causas da delinquéncia servira mais para rotular os “menores” de incapazes e
insensiveis e justificar a necessidade de intervencdo do Estado sobre esse grupo social
do que para propor acdes verdadeiramente preocupadas com estas criangas € jovens.
Com o auxilio da publicacdo de relatdrios, revistas e da midia sensacionalista, as
criangas ¢ adolescentes desvalidos afundam num conceito de “subnormais”, erigindo
representacdes e estereodtipos extremamente danosos que perduram, de certa forma, até

os dias de hoje. Violante (1982, p. 187) afirma com relacdo a esse aspecto:

Ao produzir o personagem ‘Menor marginalizado’ ou ‘marginal’, produzem-
se as representacdes necessarias a sua discriminacdo e estigmatizacdo. As
categorias ‘trombadinha’, ‘marginal’, ‘maconheiro’, ‘ladrdo’, se associam 0s
atributos: sujo, ocioso, agressivo, inafetivo, com sexualidade precocemente
desenvolvida, insensivel a vida e & morte, fatalista, desconfiado, sem ‘projeto
de vida’. Cria-se um estigma como um mecanismo discriminatério e de
controle social, que impede ao sujeito ter uma aceitacdo social plena,
colocando-0 na condigdo de um sujeito desacreditavel como pessoa. Se por
fatores econdmicos ele é direta ou indiretamente excluido do direito de
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pertencer a sua familia, pelas mesmas razdes, associadas as de carater
ideoldgico, preconceituoso e estigmatizante, ele é excluido da escola, da
comunidade, da rua. Sua condi¢do de vida, geralmente, se caracteriza pela
inexisténcia de espago fisico e psicoldgico onde possa se localizar, pertencer
e possuir.®

No passado, as consequéncias da miséria social eram fatores de internacdo, a
caréncia levava ao abandono e, por consequéncia, a internacdo. A fome e a dificuldade
de sacia-la sdo alguns dos motivos mais gritantes para a entrega das criangas e
adolescentes as instituigcdes, seja por suas familias, como por iniciativa prépria. Depois
da necessidade de alimentacdo, vinha o interesse das familias na educacdo destes
“menores”, que acreditavam que o Estado se responsabilizaria pela sua formacéo.

Voltando, o que se inicia na Republica pelo sentimento de salvar a crianga é
salvar a nacdo (RIZZINI, 1997), no Estado Novo, sob a ditadura de Getdlio Vargas,
passa a ser questdo de defesa nacional. Assim, o governo cria, em 1941, o Servico de
Assisténcia a Menores (SAM) que, a partir de 1944, passa a ter um alcance nacional
(RIZZINI e RIZZINI, 2004, p. 33) que, ao contrario do que deveria ser, um servico de
assisténcia que viesse a dirimir os problemas e estigmas gerados pelo Juizo de Menores,
configurou-se como uma iniciativa tragica, ou, como diriam as autoras Rizzini e Rizzini
(2004), “revelou-se num fiasco” (p. 34), sendo acusado de fabricar criminosos, ideia
alimentada pela midia na época.

O SAM acabou representando um modelo falido de assisténcia social, tornando-
se mais um espaco para ‘“cabide de empregos” e corrupcdo, pautado em relacbes
clientelistas e irregulares. Como recebiam financiamento por percapita, para cada
menor internado, ndo havia controle da quantidade de “menores” ¢ muito menos da
sustentabilidade do sistema, virou uma “sucursal do inferno”, afirmam Rizzini e Rizzini
(2004).

De acordo com Pereira Junior (1992, p. 19), o SAM parte da premissa de que 0S
“menores delinquentes” necessitavam “passar por um processo de ressocializagao,
pautado na coercdo, para que as distorcdes fossem corrigidas, possibilitando sua
reintegragdo na sociedade”, 0 que leva, em 1943, a uma modificacdo da categoria de
“delinquente” para a de “infrator”, 0 que, segundo o autor, veio a “cristalizar de vez a

visdo da menoridade como caso de policia”. Desta forma, o autor conclui que:

® Acho que essa citacdo dialoga diretamente com o sentido da epigrafe de Martine Lani-Bayle no inicio
deste item, a falta de um “lugar” de existéncia para essa crian¢a que ndo possui mais seu lugar original.
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A politica especifica de atendimento a infancia e adolescéncia se constroéi
neste periodo com todas as caracteristicas de autoritarismo, assistencialismo,
paternalismo e clientelismo que marcaram o Estado Novo. Tais iniciativas
ndo se contrapdem ou atualizam o contedido do Cédigo de Menores, apenas
realizam uma adaptacdo deste a nova ordem penal. Os mecanismos legais
continuam sendo criados e acionados na 6tica da defesa da sociedade contra
0s potenciais marginais, visualizando-os como o cerne do problema
(PEREIRA JUNIOR, 1992, p. 19-20).

Surge, em 1964, a Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor, a FUNABEM e
as Fundagdes Estaduais do Bem Estar do Menor (FEBEM) e congéneres, esta Gltima,
entidade estadual existente em alguns estados do pais, com a missao de instituir o “Anti-
SAM” (RIZZINI e RIZZINI, 2004, p. 35). Santos (2011) faz uma critica a essa visdo do
Bem-Estar do “menor” que tera inicio em 1850, estendendo até 1970, como uma
preocupacdo do Estado com as criangas. Segundo o autor, 0 modo de governabilidade
das criancas anterior era o da “Soberania Patriarcal” em que os pais eram praticamente
“donos” absolutos de seus filhos, podendo vendé-los, escraviza-los, explora-los.

A transi¢do para o modo de governar a crianga, denominado de “Bem-Estar da
Crianca”, a partir dos anos de 1950, representa uma substituicdo dessa soberania
patriarcal pelo poder do Estado sobre as criancas e adolescentes. Logicamente, todas as
decisdes continuam sob o dominio dos adultos, jamais se d& voz as criancas. O que
Santos (2011) ressalta sobre o0 modo do Bem-Estar da Crianga é que “existe uma
preocupacao da sociedade com a crianga, mas ndo em fungdo do bem-estar da crianca,
mas em funcdo do bem-estar da propria sociedade” (p. 3), 0 que confirma a
permanéncia das politicas anteriores.

A FUNABEM nasce a partir da Politica Nacional de Bem-Estar do Menor
(PNBEM), no governo Castelo Branco (lei 4.513, 1964). Inicialmente, observa-se uma
mudan¢a no enfoque da assisténcia dada aos “menores”, em que as praticas tornam-se
mais assistencialistas que punitivas, afirmando que o estado de abandono e delinquéncia
seria decorrente da pobreza e desestruturacdo das familias dos menores. Nesta nova
politica, a internacdo seria a Ultima alternativa. No entanto, a logica carceraria de
atuacdo da institui¢do nao mudou, permanece a visdo criminalizadora dos “menores”
(PEREIRA JUNIOR, 1992, p. 20). As consequéncias dessa politica de assisténcia séo
incomensuraveis para a populacdo pobre do nosso pais, assim como as representacdes
de criancas e adolescentes como objetos de repressdo social permanecem fortes até os

dias de hoje, sendo fortemente atualizadas pela midia brasileira.
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O que pensar depois de todo esse relato histérico com relacdo as politicas
direcionadas as criangas e adolescentes do nosso pais? As criancas sdo marginalizadas
J& por serem criancas, imagina quando sdo negras, indigenas ou pobres? Que esperanca
podemos ter diante de tal quadro social em que, a cada dia, milhares de criancas
brasileiras sofrem os mais diferentes tipos de exclusdo social e violéncia? Como
protegé-las de verdade? Como cuidar delas como merecem? Como garantir que tenham
0 bésico necessario para crescerem com dignidade e se tornarem cidadas? E o que

vamos ver no item a seguir!

3.5. “O ideal seria uma crianca sem dono, que aparecesse como nuvem” - da luta

pelos direitos das criancas e dos adolescentes

Art. 5° - Nenhuma crianca ou adolescente sera
objeto de qualquer forma de negligéncia,
discriminacdo, exploragdo, violéncia, crueldade
e opressdo, punido na forma da lei qualquer
atentado, por acdo ou omissdo, aos seus direitos
fundamentais.

Estatuto da Crianca e do Adolescente

Neste item, tratarei da luta pelos direitos das criancas e dos adolescentes,
buscando narrar, de forma sucinta, como chegamos as principais conquistas nesse
campo dos direitos. Ao ingressar na Universidade Federal do Ceara (UFC), como
professora efetiva, passei a ter mais contato com as questdes relacionadas aos direitos
humanos, especialmente pelos projetos e praticas desenvolvidos com a Profa. Dra.
Ercilia Maria Braga de Olinda, no caso aqui, minha orientadora’. Aos poucos, fui me
inserindo nessas discussdes e teorias, entendendo, gradativamente, esse novo universo.
Juntas, realizamos o Curso Eca Na Escola’, no ano de 2011, que foi uma excelente
oportunidade de aprender e conhecer mais sobre os direitos das criancas e dos
adolescentes. O curso foi oferecido em decorréncia da insercdo do § 5° ao art. 32 da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que determinou a obrigatoriedade da insercdo de

conteddos sobre os direitos das criancas e dos adolescentes no Ensino Fundamental:

® Desta parceria resultou o projeto de extenséo Rede de Educadores em Defesa dos Direitos da Crianca e
do Adolescente (REEDUCA).

" Curso gratuito online destinado somente a profissionais da educacio das escolas publicas brasileiras
(professores, coordenadores pedagogicos, diretores, funcionérios, etc.), oferecido pela instituicdo Pro-
Menino, desenvolvido por meio de uma parceria entre o Ministério da Educacdo, Secretaria de Direitos
Humanos, Fundacdo Telefénica e Centro de Empreendedorismo Social e Administracdo em Terceiro
Setor da Fundagdo Instituto de Administracao.
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§ 5° O curriculo do ensino fundamental incluird, obrigatoriamente, conteido
que trate dos direitos das criancas e dos adolescentes, tendo como diretriz a
Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990, que institui o Estatuto da Crianga e do
Adolescente, observada a producdo e distribuicdo de material didatico
adequado. (NR).

Esse foi meu primeiro contato com os contetdos relacionados aos direitos das
criancas e dos adolescentes, a partir de autores como Benedito Rodrigues dos Santos,
(integrante do Movimento de Meninos e Meninas de Rua — MNMMR), Miguel Arroyo,
Mary Del Priore, Antonio Carlos Gomes da Costa, Propercio Antonio de Rezende,
Paulo Afonso Garrido de Paula, Irandi Pereira, entre outros; conselheiros tutelares,
membros e representantes do governo na é&rea de Direitos Humanos. Assim,
compartilharei aqui com vocés os aprendizados que tive nessa formacdo, dialogando
também com Angela Pinheiro.

Entdo, vamos la! Para comecar esse dialogo, seguirei a logica, a partir do
“macro” ao “micro”, pois antes de qualquer coisa, para tratar dos direitos das criancgas e
adolescentes considero importante refletir brevemente sobre o que seriam direitos
humanos. Mas, lhe pergunto: como iniciar uma reflexdo a partir de um tema téao
intrinseco a nossa condicdo existencial? De onde partir? De que lugar, individual ou
coletivo, pode-se iniciar essa abordagem? Curioso como aquilo que parece tdo
elementar, até mesmo 6bvio a todos, traz consigo a dificuldade de enunciacéo, de
definicdo, de caracterizacdo, ndo é mesmo? Pois, se Somos humanos e, por iSso mesmo,
dotados de direitos intrinsecos a nossa existéncia, porque temos dificuldade em definir o
que sdo direitos humanos? Ou mesmo, porque teriamos de defini-los e instituir leis,
instrumentos sociais de garantia dos mesmos e, em boa parte das vezes, lutar na linha de
frente por tais direitos?®

Rabenhorst (2001, p. 3) traz varias definicdes para direitos humanos, e considero
valido compartilhar aquelas voltadas para a percep¢ao da “necessidade que possuimos
de viver em um mundo justo”, o “reconhecimento de que algo nos ¢ devido”, “direitos
ndo sdo favores, stplicas ou gentilezas”. Mais adiante, ele afirma: “os seres humanos
sdo detentores de determinados direitos em razdo de sua dignidade, isto €, do valor
absoluto que eles possuem” (p. 4). Mas o que ¢ dignidade? Quem define esse “valor

absoluto”? Ele vai colocar que o ser humano ndo tem prego, ndo tem um valor que pode

& Uma parte dessas colocages foi publicada no artigo Educac&o em direitos humanos: educar para a
solidariedade, a esperanca e a paz, de minha autoria e da autoria de Ercilia Braga de Olinda e Adriana
Maria Simido da Silva. Compartilho aqui os meus escritos antecedentes a edicdo do artigo.
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ser quantificado e que a dignidade seria “um valor condicionado e absoluto que
ultrapassa todos os valores” (p.4). Segundo o autor, direitos humanos “sdo direitos que
possuimos pelo simples fato de que somos humanos” (p. 5).

Certo, somos humanos — o que significa ser humano? Somos unicos, irrepetiveis,
singulares; como pensar em direitos universais que corresponderiam ao todo e a cada
um? Parece 6bvio, mas ndo € tdo simples, pois ao longo da histéria da humanidade,
assistimos a atentados cruéis contra esses direitos fundamentais, universais, tanto que
foi preciso enunciar tais direitos em declaragfes e documentos oficiais, nacionais e
internacionais, formalizando-os, identificando-os, enumerando-0s. No entanto, ndo
bastou a formalizacdo e a divulgacdo desses direitos para que fossem atendidos, foi
preciso definir instituicdes e instancias juridicas e sociais internacional e nacionalmente,
em todo o planeta, para a garantia desses direitos, que continuam a ser negados a boa
parte dos seres humanos, em especial aqueles que nasceram em condi¢cdes menos
privilegiadas socialmente e economicamente e que ndo tém direito nem a dignidade, ou,
poderiamos dizer, a propria “humanidade”?

Benevides (2000) traz uma definigdo dos direitos humanos de forma bastante
didatica, por “geracdes”, no que tange o sentido historico. A primeira geragao (fim do
séc. XVIII e séc. XIX) ¢ a “dos direitos civis e das liberdades individuais: direito de
locomocdo, de propriedade, de seguranca e de integridade fisica, de justica, expressao e
opinido” — tais direitos originam as primeiras e principais Declaragdes de Direitos
Humanos e compdem Constituicdes do séc. XIX. A segunda geracdo vai além dos
direitos individuais, traz direitos coletivos, dos grupos sociais (inicio do séc. XX), séo
os “direitos sociais, econdmicos e culturais: de carater trabalhista, como salario justo,
férias, previdéncia e seguridade social e os de carater social mais geral como saude,
educagdo, habitagdo, acesso aos bens culturais etc.” A terceira geracdo vai abranger os
direitos da humanidade como “direito a paz, ao desenvolvimento, a autodeterminacao
dos povos, ao patriménio cientifico, tecnolégico e cultural da humanidade, ao meio
ambiente ecologicamente preservado” (p.3). Como garantir esses direitos a todo e
qualquer ser humano do planeta? E pensar que as criancas e adolescentes tém suas
especificidades e, portanto, seus direitos, que sao diferenciados.

Assim como ha diferentes representacGes sociais de infancia, de criancas e
adolescentes, também ha de direitos humanos. Ndo consigo descolar minhas reflex6es
sobre direitos humanos da forma como nossa sociedade vem sendo constituida, pelas

linhas invisiveis do capitalismo, pois é exatamente ai que reside a negacao dos direitos
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humanos a uma parcela muito expressiva da populacdo brasileira. Se h4 uma parcela
muito pequena privilegiada, é em detrimento de uma parcela muito grande de pessoas
em total condicdo de miséria, sem direito a salde, a educacdo, a integridade fisica, a
justica, a habitacdo, a expressao, a seguranca e € melhor que continuem assim, pois caso
contrério, serd preciso reorganizar a sociedade, redistribuir bens e recursos e, portanto,
diminuir os privilégios das classes mais abastadas.

Por um lado, h4 uma naturalizacdo dessa condi¢cdo, uma banalizacdo dessa
realidade, da miséria e da negacao dos direitos da grande parte da populacdo, e a midia,
0s meios de comunicagdo de massa mantém essa realidade com muita inteligéncia,
manipulando, alienando, inculcando valores e promovendo a passividade. Dai a relagdo
dos direitos humanos com a criminalidade, a visdo deturpada dos direitos dos
“bandidos” em detrimento dos direitos das “pessoas de bem”, o que Benevides (2000, p.
2) explicita com muita propriedade:

Essa deturpacdo decorre certamente da ignorancia e da desinformacdo, mas
também de uma perversa e eficiente manipulacdo, sobretudo dos meios de
comunicacdo de massa, como ocorre com certos programas de radio e

televisdo, voltados para a exploracdo sensacionalista da violéncia e da
miséria humana.

Sim, vocé pode pensar, mas hoje a populagédo brasileira tem, sim, direito a vida,
a educacdo, a habitacdo, ja que temos a escola publica, a educacéo para todos, o Sistema
Unico de Satde (SUS), a Bolsa Familia, etc. que garantem o minimo ao cidaddo, que
garantem sua dignidade. Serd? Sera que promovem a mudanca e a transformacao dessa
condicdo de miséria ou sdo apenas paliativos? E as criancas e adolescentes sdo
consideradas?

A historia brasileira € recheada de rebelibes, revoltas, insurreicdes contra a
dominacdo, contra o preconceito, contra a violéncia, contra a opressdo, contra a
impunidade. E essa luta ndo é em vao, é ela que tem garantido a criacdo de leis, das
formas de garantia desses direitos, mas de nada adianta sem o desenvolvimento da
consciéncia desses direitos, sem o empoderamento social, que leva a tomada de atitudes
na defesa desses direitos.

Benevides (2000) afirma, veementemente, que € preciso uma mudanca cultural,
em que se privilegie o respeito aos direitos humanos e a dignidade humana. A palavra
“mudanga” cultural ataca diretamente aqueles preconceitos historicos sobre oS quais

estd assentada a sociedade brasileira, uma mudanca referente aqueles costumes
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arraigados nas mentalidades dos brasileiros, provenientes, segundo a autora, de nosso
longo periodo de escraviddo, de nossa politica oligarquica e patrimonial, de nosso
sistema de ensino autoritario, elitista; nossa complacéncia com a corrup¢do; nosso
descaso com a violéncia; nossas praticas religiosas ligadas a caridade; nosso sistema
familiar patriarcal e machista; nossa sociedade racista e preconceituosa contra 0S
diferentes; nosso desinteresse pela participacdo cidada e pelo associativismo solidario;
nosso individualismo consumista e a nossa falsa ideia de “modernidade” (p.1), o que eu
complementaria com a nossa ilusdo do “progresso”, o modelo de progresso que os
paises mais desenvolvidos ja abandonaram, mas que, para nés, continua sendo o padrao.

Olhando mundialmente, depois das grandes guerras — a vivéncia total da faléncia
humana, do reconhecimento dos efeitos maléficos dos agrotoxicos — das consequéncias
negativas ao meio ambiente, entre outras consequéncias nefastas do capitalismo e da
industrializacdo, resultantes na grande desigualdade social e na exclusdo e
discriminagdo daqueles menos favorecidos, uma onda de manifesta¢cdes toma conta do
planeta, movimentos que passaram a revelar a total indignacdo do povo, que agora vai
as ruas e se organiza socialmente para reivindicar direitos humanos, direitos sociais,
direitos iguais para todos.

Com as mudancas histéricas a respeito do olhar sobre a crianca, como coloquei
nos itens anteriores, assim como a publicizacdo das condicdes precérias e desumanas as
quais elas vinham sendo submetidas, levaram o mundo a se mobilizar e, como
consequéncia, nosso pais. Tais manifestacbes passaram a ganhar corpo por meio de
diferentes dispositivos fundamentais para que se instaure, finalmente, uma politica de
direitos das criancas e dos adolescentes no Brasil, pautadas na sua representacao

enquanto sujeitos de direitos, como coloca Benedito dos Santos (2011, p. 2):

Gradativamente, 0 movimento que havia sido iniciado no come¢o do seculo
XX vai tomando corpo internacional, com declara¢fes em favor dos direitos
da crianca e do adolescente. A primeira Declaragdo Universal dos Direitos da
Crianca foi estabelecida ao final da Primeira Guerra Mundial. Era a
declaragdo de 1924, que dizia que a crianga devia ser prioridade em
momentos de guerra, e devia ser colocada a salvo das condicdes adversas que
a guerra provocava. De 1924 para cd, nds tivemos outros marcos histéricos,
como a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga, de 1959 ou a
Convencdo Internacional dos Direitos da Crianca, de 1989.

Apesar de todas as vitorias politicas expressas em declaracdes, convencdes, leis

e demais documentos importantes, ainda ha muitas criancas e adolescentes que tém seus
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direitos fundamentais violados. Assim, a luta continua sempre! A seguir, narro um

pouco sobre os direitos das criancas e dos adolescentes no Brasil.

3.5.1. Dos direitos das criancas e dos adolescentes no Brasil

Para comecar a contar um pouco sobre os direitos das criancas e dos
adolescentes no Brasil, € preciso voltar um pouco no tempo; voltar ao Brasil nos anos
70, momento histérico em que se inicia uma grande revolucdo de ideias e posturas
representadas pelos Movimentos Sociais. Em consequéncia dessas manifestacoes,
vemos surgir um sentimento de urgéncia por mudancas, de critica a miséria e a
desigualdade social. Tal efervescéncia politica, que comegou com a campanha pela
anistia ampla, geral e restrita, responsavel, segundo Pinheiro (2006), como um marco na
ampliacdo das conquistas democraticas do pais e que levou a uma série de situacoes
importantes, entre elas, a mobilizacdo politica para a defesa dos direitos das criangas e
adolescentes.

Em 1987, é convocada a Assembleia Nacional Constituinte (ANC), responsavel
por restaurar as instituicbes democraticas para a participacdo na elaboracdo da
Constituicdo Federal de 1988 (CF 88). Assim, &€ nesse cenario que diferentes atores
sociais se organizam, como as Igrejas, representadas pelas Pastorais do Menor e
Pastorais da Crianca, diversas Organizacdes-Nao-Governamentais (ONGs) ligadas as
questdes sobre as criancgas e 0s adolescentes, estudantes, intelectuais e demais militantes
e ativistas passam a participar diretamente das decisdes politicas no que se refere a
insercdo de politicas de defesa dos direitos das criancas e adolescentes no Brasil.

Segundo Antodnio Carlos Gomes da Costa (2011):

Neste momento o Fundo das Nagfes Unidas para a Infancia - UNICEF e as
demais organizag@es, Ordem dos Advogados do Brasil - OAB, Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil - CNBB, Sociedade Brasileira de Pediatria,
Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua, Pastoral do Menor
fizeram duas emendas apresentadas na Constituinte: As emendas Crianga
Prioridade Nacional e a emenda Crianca e Constituinte. Estas duas emendas
populares obtiveram o nimero de assinaturas necessarias para que fossem
apresentadas & Constituinte como emenda de iniciativa popular®.

Segundo o autor, estas duas emendas teriam nascido a partir da Convencédo das

Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianca (CNUDC), como resultado do que vinha

° Curso Eca na Escola: Video Aula 12 - A Constituicio Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente.
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sendo discutido pela Assembleia Geral da Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU)
desde 1979, que foi o Ano Internacional da Crianca. Segundo o autor, é do conteudo
destas duas emendas que nasceu o artigo 227 da Constituicdo Federal de 1988, que

insere a Doutrina de Protecdo Integral a crianca e ao adolescente:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saide, a alimentagéo,
a educacdo, ao lazer, a profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao respeito,
a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo
de toda forma de negligéncia, discriminacéao, exploracao, violéncia, crueldade
e opressdo (Art. 227).

Convém colocar que ja em 1959 tivemos a Declaracdo Universal dos Direitos da
Crianca (DUDC), no entanto, a declaracéo se apresenta apenas como um conjunto de
intencdes, ndo possui poder de execucdo. E somente a partir da Convencéo das Nacdes
Unidas sobre os Direitos da Criangca (CNUDC) que se sistematiza a Doutrina da
Protecdo Integral. A CNUDC vai ser responsavel por sistematizar um conjunto de
principios que orientam a legislacdo relacionada as criancas e adolescentes, além de
cobrar o comprometimento dos paises que aderiram a esses principios, garantindo a
concretizacdo e a implementacdo de instrumentos para a promocéo e defesa dos direitos
desse publico. A partir dai, teremos a participacdo ativa da sociedade civil na elaboracao
e acompanhamento das politicas publicas (PINHEIRO, 2006, p. 89).

Segundo Benedito Rodrigues dos Santos (2011), que participou do processo de
elaboracdo e do movimento para insercdo do artigo 227 na Constituicdo Federal, foi dai
que nasceu o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). O autor ressalta a intensa
participacdo do Movimento Nacional dos Meninos e Meninas de Rua (MNMMR) que
se transformou num movimento maior, de abrangéncia nacional, e também da Pastoral
do Menor (p. 4). Foi um momento historico em que, pela primeira vez, as criangas e

adolescentes tiveram voz:

O Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua estava nesse processo
de articulacdo nacional e ele j& comecou a se articular com um diferencial,
que foi trazer as criancas e adolescentes para 0 movimento. O Movimento de
Meninos de Rua foi oficialmente constituido em 1985, e em 1986 fez o
Primeiro Encontro Nacional de Meninos e Meninas de Rua, em quem, pela
primeira vez na histéria desse pais, puderam eles mesmos (os préprios
meninos e meninas de rua), se dirigir as autoridades brasileiras, se dirigir &

imprensa dizendo: “ndés somos violentados, ndés queremos ser ouvidos”
(SANTOS, 2011, p. 4-5).
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E nesse contexto, de efervescéncia dos Movimentos Sociais, que Pinheiro (2006)

identifica a representacdo social de criangas e adolescentes como “Sujeitos de Direitos”:

Essa representacdo social da crianca e do adolescente — concebidos como
sujeitos de direitos — emerge e se constitui no &mbito das lutas e dos
movimentos sociais que se deram, no Pais, nos anos 1970-80, voltados para a
reivindicacdo de direitos, contexto em que também se da o agravamento da
situacdo social, com o depauperamento das camadas populares, em
consequéncia da “ressaca” do denominado “milagre economico”: elevacdo
dos indicadores econdmicos e agravamento dos indices sociais, expressando
pior qualidade de vida para a populacdo (PINHEIRO, 2006, p. 84).

Sim, aqui as criangas e os adolescentes ndo sdo mais vistos como “objetos”, mas
como ‘“‘sujeitos”, como cidaddos, tendo dois principios fundamentais: a igualdade
perante a lei e o respeito a diferenca como os mais importantes, 0 que vai engendrar
grandes rupturas diante da forma como as criancas e adolescentes sdo vistos na
sociedade, assim como deverdo ser tratados perante a lei. Agora, a punicao e 0s castigos
fisicos ndo podem mais ser aceitos, deve-se instaurar o dialogo! O adolescente passa a
ter o direito de se defender, passa a ter voz! Agora, ndo mais se trata de “menores”, mas
de “criancas e adolescentes”, sujeitos de direitos, participantes de todo o processo de
implementacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), aprovado por
unanimidade no plenario da Camara, em 1990. na presen¢a das criancas! Um marco
historico inesquecivel.

Pinheiro (2006) diferencia as “praticas de assisténcia”, pautadas pela Doutrina
da Situacdo Irregular — Codigo de Menores de 1927 ¢ de 1979, das praticas de “defesa
dos direitos fundamentais”, pautados pela Doutrina da Protecdo Integral, derivada da
Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga (DUDC), preconizada pelas Organizac6es
das na¢des Unidas (ONU), em 1989.

Segundo Paula (2011, p. 4), o objetivo do direito da crianca e do adolescente é a
protecdo integral, que significa ter direito a um desenvolvimento saudavel e integro.
Garantir a protecdo integral no sentido de fornecer ou conquistar os meios adequados
para um desenvolvimento sadio e harmonioso e garantir uma vida livre de situacGes que
possam levar a exploracdo, a crueldade, a opressao e a violéncia, visto que é impossivel
pensar no desenvolvimento saudavel em situacao de violéncia, e a situacdo de violéncia
jamais vai levar a um desenvolvimento saudavel.

Bom, até aqui tudo parece lindo, ndo é? Participacdo popular na elaboracao das

politicas publicas, leis e documentos importantes especificos em defesa dos direitos das
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criancas e dos adolescentes, mas e na pratica? Como fazer funcionar? Como aplicar a
lei? Como educar a populacao a respeito?

Sabemos que a justica no Brasil, por vezes, € muito lenta; processos que
deveriam ser julgados com urgéncia, por vezes, podem passar anos esperando
julgamento, como no caso das ado¢Oes, em que temos listas de esperas imensas e uma
morosidade da justica, 0 que faz com que muitas criancas percam a oportunidade de
serem adotadas, pois, muitas vezes, os pais adotivos preferem adotar bebés e, devido a
demora, a crianga cresce, e 0s pais, em muitos casos, desistem da adogéo.

Pois voltando a questdo prética, para a implementacdo do que o ECA preconiza,
foi criada toda uma politica de atendimento que, de acordo com o Artigo 68, se constitui
de “um conjunto articulado de agdes governamentais e nao-governamentais, da Uniéo,
dos Estados, do Distrito Federal ¢ dos municipios”. Para isso, foi criado o chamado
Sistema de Garantia dos Direitos da Crianca e do Adolescente (SGDCA), sua definicéo
oficial encontra-se na Resolucdo 113'° do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e
do Adolescente (CONANDA), de 19 de abril de 2006, que define, em seu artigo 1°, que
0 SGDCA:

[...] constitui-se na articulagdo e integracdo das instancias publicas
governamentais e da sociedade civil, na aplicacdo de instrumentos
normativos e no funcionamento dos mecanismos de promocdo, defesa e

controle para a efetivacdo dos direitos humanos da crianca e do adolescente,
nos niveis Federal, Estadual, Distrital e Municipal.

Rezende (2011) afirma que o SGDCA ¢ um sistema, portanto “nao ¢ uma
instituicdo, mas uma forma de acdo, na qual cada um conhece seu papel, além de
conhecer o papel dos demais, percebendo e articulando as ligacdes, relacbes e
complementaridades destes papéis” (p.3). E, como todo sistema, caracteriza-se por um
conjunto de elementos interconectados, de modo a formar um todo organizado,
prerrogativa que dialoga com a participacao coletiva que gerou a criacdo do ECA, em

consonancia direta com a discussao internacional (Figura 1).

19 A integra da Resolugéo pode ser encontrada em
http://www.presidencia.gov.br/estrutura_presidencia/sedh/.arquivos/.spdca/.arqcon/113resol.pdf
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Figura 1: representacdo grafica do Sistema de Garantias de Direitos da Crianca e do Adolescente
(SGDCA) por Murillo Digiacomo.
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Fonte: http://www.crianca.mppr.mp.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1166

Seguindo a Resolucdo citada, 0 SGDCA se organiza a partir de trés eixos
estratégicos de acdo: eixo da promocdo, da defesa e do controle dos direitos,
representados por uma extensa gama de instituicdes e profissionais, que, de nenhuma
forma, podem ser engessados como outros sistemas governamentais, como o Sistema
Unico de Satde (SUS), por exemplo.

No eixo da promocéo, Rezende (2011, p. 12 e 13) afirma que é praticamente
impossivel elencar quem é responsavel, apenas indicar, em linhas gerais, que estdo neste
eixo “as acdes ou atores que visam atender a satisfagdo das necessidades basicas de
criangas ¢ adolescentes”. Entdo, para cada necessidade basica (alimentacdo, vestuario,
remédio, educacdo, profissionalizacdo), teremos atores sociais e locais especificos de
atendimento (ONGs, escolas, equipamentos de salde, projetos especificos).

No eixo da defesa, temos as Varas da Infancia e Juventude e equipes
interprofissionais destas varas; varas criminais especializadas, tribunais do jari,
comissdes de adocdo, tribunais e corregedorias de justica; o Ministério Publico e seus
organismos como 0s centros de apoio operacional, as procuradorias e corregedorias e as
Defensorias Publicas, servicos de assessoramento juridico, assisténcia judiciaria,
advocacia geral da Unido, procuradorias gerais dos estados; policias civis e militares,

incluindo a policia técnica, conselheiros tutelares e ouvidorias. Também se inclui aqui
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0s Centros de Defesa de Criancas e Adolescentes (CEDECA) (REZENDE, 2011, p. 13
e 14).

Por fim, no eixo do controle dos direitos, a Resolucdo 113 indica que o
controle serd feito por “instancias publicas colegiadas proprias, onde se assegure a
paridade de participacdo de 6rgdos governamentais ¢ entidades sociais”, ou seja, 0s
conselhos devem ter o mesmo nimero de pessoas do governo e da sociedade civil. Se
forem 10 conselheiros municipais, cinco serdo indicados pelo prefeito e os outros cinco,
representantes de ONGs, escolhidos pela comunidade. Além do préprio Conselho dos
Direitos da Crianga e do Adolescente, fazem parte deste eixo 0s demais conselhos
setoriais de formulacdo e controle de politicas publicas, como o Conselho de Educacéo,
Conselho de Saude, Conselho de Assisténcia Social, antidrogas ou de seguranca
publica, além de conselhos que s&o mais controladores do que deliberadores, como o
conselho da merenda escolar, por exemplo (Id., p. 15).

Dentre varias inovacdes derivadas da participacdo popular, os conselhos foram
muito importantes, trazendo a possibilidade de participacdo da sociedade civil, em
parceria com o Estado, para a defesa e protecdo das criancas, como o Conselho
Nacional dos Direitos das Criancas e Adolescentes (CONANDA), composto por 28
conselheiros, divididos em 14 representantes do Governo Federal e 14 representantes da
sociedade civil, ambos eleitos a cada 2 anos; o Conselho Estadual dos Direitos da
Crianca e Adolescente (CEDCA), 6rgao colegiado que dispbe sobre a politica Estadual
dos Direitos da Crianca e do Adolescente, que estabelece normas gerais de atendimento
e defesa dos direitos das criancas e adolescentes, com poder de deliberacdo e
controlador das acBes em todos os niveis estaduais. Conta com 20 membros
conselheiros, dos quais 10 representam Grgdos governamentais indicados por seus
titulares e os outros 10, eleitos em foro de entidade ndo governamentais, ambos tém
mandato institucional de 2 anos. E, por fim, O Conselho Municipal dos Direitos da
Crianca e adolescente (COMDICA) é o principal espaco para discussdo e formulacédo
das politicas de atencdo a infancia e a adolescéncia no municipio. Formado por 22
membros, sendo 11 da sociedade civil e 0s outros 11 membros governamentais, também
com mandato institucional de 2 (dois) anos.

A sociedade civil também se organiza, por meio de uma grande variedade de
instituicbes dispostas em ONGs, Redes e Féruns, nacionais, estaduais e municipais,
como a Associacdo Nacional dos Centros de Defesa da Crianca e do Adolescente
(ANCED), Férum Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente (Férum DCA),
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em nivel nacional e, em nivel regional, Forum Permanente das ONGs de Defesa dos
Direitos de Criancas e Adolescentes (Forum DCA) do Ceard, Centro de Defesa da
Crianca e do Adolescente (Cedeca) do Ceard, Forum Cearense de Enfrentamento da
Violéncia Sexual Contra Crianca e Adolescentes, entre outros. Na Universidade Federal
do Ceara (UFC), temos o Nucleo Cearense de Estudos e Pesquisas sobre a Crianca
(Nucepec), programa de extensdo do Departamento de Psicologia da UFC, que atua a
mais de 30 anos na defesa e promocdo dos direitos de criancas e adolescentes,
cumprindo com o compromisso social da Universidade™.

Enfim, percebe-se que tudo foi muito bem pensado e organizado de forma
coletiva e participativa para que as criancas e os adolescentes tenham seus direitos
preservados; uma vitdria, depois de muita luta politica! Quanta coisa ja foi feita e
pensada nesses Ultimos anos, e ainda lidamos com muitos problemas com relagéo a
violagdo dos direitos das criancas. E preciso também contar com a formag&o das pessoas
da sociedade civil, com a Educacdo em Direitos Humanos de professores, assistentes
sociais e demais profissionais que trabalham nesse campo social da infancia e da
adolescéncia no Brasil.

Infelizmente, ndo poderia jamais esgotar esse assunto, pois € um mundo de
informacOes, atores sociais, questfes legais. O que nos falta, buscamos saber mais,
buscamos aprender e buscamos educar 0s outros também. No item seguinte, trago um
destaque para a importancia da arte, da criacdo artistica e da expressao enquanto um

direito. Entdo, agora a gente “pula” pro proximo item!!!

3.5.2. Do direito a criacdo artistica e a expressao

Diante de tantas caréncias e da propria complexidade do acolhimento
institucional, no que diz respeito ao cumprimento dos direitos essenciais das meninas-
flor, sendo esta pesquisa voltada para a importancia do desenho para a formacdo e a
expressdo da crianca, ndo poderia deixar de citar aqui o direito que essas meninas tém,
como todas as criancas, a arte, a cultura e a expressao. Para muitos, a arte é considerada
supérflua, no entanto, sabemos de sua importancia para o ser humano, aquilo que

infelizmente ndo pode servir aos fins utilitarios do sistema capitalista e que, a0 mesmo

1 para maiores informagdes sobre o Nucepec acesse o site da instituicdo: http:/nucepec.webnode.com/
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tempo, junto com a educacéo fornece aos sujeitos um olhar critico e sensivel diante do
mundo, ndo tdo interessantes aos governos, que preferem manter o povo na alienagéo.

Pois aqui também preciso fazer essa defesa e trazer para o corpo desse texto
esses direitos. Ao pensarmos na relacdo entre Arte e Direitos Humanos*? temos dois
caminhos: o direito a expressdo, o direito a Arte e 0 acesso a cultura e as questdes
pedagdgicas, que envolvem a contribuicdo da Arte para o aprendizado a respeito dos
Direitos Humanos e do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

Na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, temos a mencéo a estes direitos
nos artigos:

Art. XIX:

Toda pessoa tem direito a liberdade de opinido e expressao; este direito inclui
a liberdade de, sem interferéncia, ter opinies e de procurar, receber e
transmitir informac@es e ideias por quaisquer meios e independentemente de
fronteiras”

Art. XXVII:

1. Toda pessoa tem o direito de participar livremente da vida cultural da
comunidade, de fruir as artes e de participar do processo cientifico e de seus
beneficios.

2. Toda pessoa tem direito a protecdo dos interesses morais e materiais
decorrentes de qualquer producdo cientifica, literaria ou artistica da qual seja
autor.

E no Estatuto da Crianca e do Adolescente:

Capitulo 11 -Do Direito a Liberdade, ao Respeito e a Dignidade:

Art. 16. O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos:
Il - opinido e expressao;

Capitulo 1V - Do Direito a Educacéo, & Cultura, ao Esporte e ao Lazer:

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educacéo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-Ihes:

V — Acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um;

Art. 58. No processo educacional respeitar-se-d0 os valores culturais,
artisticos e historicos préoprios do contexto social da crianca e do adolescente,
garantindo-se a estes a liberdade da criacéo e 0 acesso as fontes de cultura.

12 Discusséo realizada em GOLDBERG, Luciane Germano. Do vdo possivel: arte, formacao e liberdade.
In OLINDA, Ercilia Maria Braga de (Org.). Medida socioeducativa de internacgdo: educa? Fortaleza:
edigcbes UFC, 2013, e em parte do material didatico da disciplina de Educagdo em Direitos Humanos,
produzido em parceria com os professores Ercilia Maria Braga de Olinda e Messias Holanda Dieb para
uma das aulas do curso de Pedagogia a distancia da Universidade Federal do Ceara (UFC).
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Art. 59. Os municipios, com apoio dos estados e da Unido, estimulardo e
facilitardo a destinacdo de recursos e espacos para programacoes culturais,
esportivas e de lazer voltadas para a infancia e a juventude.

Em ambos os documentos legais, podemos observar que deve ser garantido o
direito de expressao e criacdo por meio da Arte, com respeito ao potencial de cada um.
Nesse horizonte, a Arte se configura como um elemento de formacgdo, de
reconhecimento de si como um ser singular, Unico e especial, que possui um universo
subjetivo préprio e capacidades que devem ser desenvolvidas e respeitadas. O direito a
Arte, na perspectiva da criacdo, é essencial para o desenvolvimento pessoal nos aspectos
afetivos, cognitivos, sociais e culturais.

Para Forquin (1973, p. 29 e 30), a educagdo artistica contribui para o que
denomina de “desenvolvimento global da personalidade”. Segundo o autor, a Arte
proporciona melhor dominio corporal e intelectual, melhor equilibrio psicolégico,
melhor capacidade de expressdo e comunicacdo, relacdo mais enriquecedora com o
outro e assimilacdo mais pessoal e mais flexivel das significa¢fes constitutivas do meio
ambiente. A atividade artistica leva, assim, a exprimir a vida sensivel, emocional e
imaginaria na formacao da sensibilidade (p. 34).

Eisner (2008) afirma que existem aprendizados importantes derivados do
conhecimento artistico, formas qualitativas de inteligéncia que seriam como licdes da
arte a educacdo: (1) a capacidade de compor relagcdes qualitativas que satisfacam a
algum proposito — experimentar relacbes de qualidade e fazer juizos sobre elas (p. 9):
“As artes ensinam os alunos a agir e a julgar na auséncia de regras, a confiar nos
sentimentos, a prestar atencdo a nuances, a agir e a apreciar as consequéncias das
escolhas, a revé-las e, depois, fazer outras escolhas” (p.10); (2) a flexibilidade na
formulacdo de objetivos, saber lidar com as incertezas e com a imprevisibilidade,
trabalhar feitos temporarios e experimentais: “Nas artes os fins podem seguir os meios”
(p. 11); (3) forma e conteddo séo quase sempre inextrincaveis — o “como” as coisas sdo
ditas, feitas, representadas ¢ importante ¢ nao pode ser deixado de lado: “Muda o ritmo
de um verso de poesia e mudaras o significado do poema” (p. 12); (4) nem tudo o que é
conhecivel pode ser articulado de forma proposicional: “sabemos mais do que podemos
dizer” (p.12) — a arte seria um canal para expressdo do indizivel, do que muitas vezes
ndo pode ser medido, quantificado, classificado, racionalizado; (5) ha uma relacdo de
dependéncia entre o pensamento e o material: “Cada material impde as suas exigéncias

distintas e para usé-las bem temos que aprender a pensar dentro delas” (p. 13).
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Para Duarte Janior (2002, p.102 a p.107), a arte possui fungdes cognitivas ou
pedagogicas, como: (1) estd na esfera dos sentimentos, que ndo sdo acessiveis ao
pensamento discursivo; (2) “agiliza a imaginacdo” enquanto elemento libertador de
descobertas de si e do mundo; (3) proporciona o desenvolvimento e a educagdo dos
sentimentos; (4) a experiéncia estética proporciona a vivéncia da arte e a reflexdo
posterior, combinando o vivido a novos sentidos e significados conceituais para o
experenciado.

Quando a Arte surge tudo fica diferente e é esse espaco que precisa ser
conquistado e que pode ganhar visibilidade a medida que podemos ver e acessar 0 que
as criangas pensam e sentem a respeito de si mesmos, de suas vidas e da sociedade em
geral. H& sempre o que se dizer, o que falta, na maioria das vezes, é oportunidade de
expressdo, € ensaiar 0 Voo e aprender a voar, pois:

Por mais que a sociedade em geral teime em menosprezar a importancia da
Arte e da educacdo estética para a formacdo humana, relegando para segundo
plano a sensibilidade e a expressdo, é nesse contato com instancias mais
profundas que se pode (re) constituir seres marginalizados ao centro de suas
existéncias. De nada adianta engaiolar passaros potenciais, mas antes de tudo
é preciso acreditar que se pode ensinar-lhes o voo. Ao ensinarmos a voar
precisariamos garantir que ganhassem novos horizontes ao invés de
reincidirem nos mesmos fracassos alimentando o sistema viciado
(GOLDBERG, 2013, p. 350).

E aqui concluo este breve item, reiterando a importancia de se criar e manter
espacos de criacdo e expressdo em instituicdes como a Casa-Familia, em hospitais —
locais de sofrimento, ndo que todos os demais espacos que trabalhem com criancas ndo
0 necessitem, mas nas escolas, por exemplo. A Lei de Diretrizes e Bases do Ensino
(LDBEN) 9394/96 garante a presenca da arte como componente obrigatério do ensino,
em todas as areas, danca, teatro musica e artes visuais. Criangas, como as meninas-flor,
que viveram grandes traumas e que estdo institucionalizadas tém o direito a se
expressarem pela arte, a constituirem seus mundos de vida de maneira sensivel e
potente, fortalecendo o elo consigo e com a sociedade, pois é preciso ter forca para

enfrentar a realidade a que estdo submetidas.

3.5.3. Do direito a convivéncia familiar e comunitaria

Como esta pesquisa € desenvolvida com criancas em situacdo de acolhimento

institucional, estamos tratando diretamente de um dos direitos fundamentais das
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criangas e dos adolescentes, preconizados pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente

(ECA), o direito a convivéncia familiar e comunitaria:

Art. 19 — Toda crianga ou adolescente tem direito a ser criado e educado no
seio da sua familia e, excepcionalmente, em familia substituta, assegurada a
convivéncia familiar e comunitaria, em ambiente livre da presenca de pessoas
dependentes de substancias entorpecentes.

Visto que as meninas-flor foram retiradas de sua familia por meio de dentncia
ao Conselho Tutelar e encaminhadas pelo Juiz responsavel pela vara da infancia do
Maracanau para a instituicdo Casa-Familia, é preciso uma série de acOes e cuidados para
que elas ndo tenham esse direito violado, no sentido de que o estatuto estabelece que a
medida de acolhimento s6 deva ser tomada em casos extremos, quando todas as demais
opcdes forem esgotadas, e mesmo estando acolhida, todos os esforgos devem ser
empreendidos, no sentido de que a crianga possa ser reintegrada a sua familia
novamente.

O ECA determina, no item Das Medidas de Protecdo, no Artigo 98, que as
medidas de protecdo deverdo ser aplicadas sempre quando houver violacdo dos direitos
das criancas e adolescentes, por acdo ou omissdo da sociedade ou do Estado; falta,
omissdo, ou abuso dos pais ou responsaveis (0 caso das meninas-flor) e, por fim, em
funcdo da propria conduta do jovem ou adolescente. Assim, o estatuto determina, no
artigo 101, que agdes devem ser tomadas em caso da violacdo dos direitos, sendo o

acolhimento institucional, de nove medidas a serem seguidas nessa ordem, a oitava:

I - encaminhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de
responsabilidade;

Il - orientacdo, apoio e acompanhamento temporarios;

11 - matricula e frequéncia obrigatérias em estabelecimento oficial de
ensino fundamental;

IV - inclusdo em programa comunitario ou oficial de auxilio a familia, a
crianca e ao adolescente;

V- requisicdo de tratamento médico, psicoldgico ou psiquidtrico, em
regime hospitalar ou ambulatorial;

VI - inclusdo em programa oficial ou comunitario de auxilio, orientacdo e
tratamento a alco6latras e toxicOmanos;

VII - acolhimento institucional;

VI - inclusdo em programa de acolhimento familiar;

Em caso de acolhimento institucional, a situacdo da crianca ou do adolescente
deve ser analisada e reavaliada, no maximo, a cada 6 meses, momento em que se deve
decidir se a crianca ou adolescente é reintegrado a sua familia ou encaminhado a uma

familia substituta. O ECA preconiza que 0 maximo que uma crianca ou adolescente
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deve ficar acolhida ndo podera ser prolongado por mais de 2 anos, a menos que esteja
comprovada a impossibilidade de retorno, com base no superior interesse da crianga ou
adolescente, fundamentada pela autoridade judiciaria.

O acolhimento institucional e o acolhimento familiar sdo medidas provisorias e
excepcionais, utilizaveis como forma de transi¢do para a reintegracdo familiar ou, ndo
sendo esta possivel, para colocacdo em familia substituta, ndo implicando privacdo de
liberdade. No entanto, devido as consequéncias geradas pelo aumento das condigdes de
pobreza da populacgéo brasileira, pode-se observar que a demanda aumentou e persistiu,
e que foram criadas poucas alternativas para evitar a separacdo das criancas de suas
familias.

Por mais que hoje ndo se use mais os termos “internacao”, nem “menor”, ou
seja, a instituicdo deva acolher a crianca temporariamente até que retorne a sua familia,
observa-se que ainda ha uma ineficacia no atendimento das familias, e muitas criangas
passam mais de anos acolhidas, quando ndo ficam até a maioridade, o que é bem
comum. Na Casa-Familia, temos muitos casos de meninas que viveram na instituicao
até a maioridade™. Pelo que a diretora compartilhou comigo em entrevista, algumas das
meninas-flor tém grande chance de ficar até a maioridade, visto que, segundo ela, as
familias ndo apresentam nenhuma possibilidade de as terem de volta, e por ndo estarem
liberadas para a adocéo.

Com relacdo ao acolhimento institucional, como forma de prevenir, foi
elaborado o Plano Nacional de Promocéao, Protecédo e Defesa do Direito de Criancas e
Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria, com o objetivo de apresentar
recomendacdes e diretrizes nacionais para ampliacdo de politicas publicas de apoio as
familias e também aprimoramento das medidas de protecdo e adogéo. Tal plano tambem
nasceu de um processo participativo envolvendo representantes do governo, da
sociedade civil organizada e de organismos internacionais, que compuseram uma
Comisséo Intersetorial, responsavel pelos subsidios apresentados ao Conselho Nacional
dos Direitos das Criancas e Adolescentes (CONANDA) e ao Conselho Nacional de
Assisténcia Social (CNAS).

Depois do historico da institucionalizacdo de criancas e adolescentes
compartilhado anteriormente, penso que € dificil desconstruir os vicios dos sistemas e

mesmo as visdes, ou melhor, as cegueiras sociais. Por exemplo, a sociedade culpa as

3 Tema discutido pela doutoranda Aline Soares Silva do Grupo de Pesquisa Dialogicidade, Formagéo
Humana e Narrativas (DIAFHNA), em sua tese de doutorado em andamento.
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familias pobres por ndo terem condi¢Bes de criar seus filhos, mas quem cuida das
familias que precisam de cuidados? Outra questdo que me parece pertinente salientar
aqui é que quando se pensa em acolhimento institucional, imediatamente se pensa em
criancas provenientes de familias pobres, no entanto, hé violéncias de todo tipo em
todas as familias, ndo importando a classe social; o diferencial est4 no tratamento dado a
cada uma dessas instancias, pois os casos de violacdo de direitos de criancas e
adolescentes nas classes mais ricas sdo geralmente abafados, enquanto 0s casos nas
familias mais pobres sdo publicizados, e pior, sdo considerados responsabilidade delas
mesmas! Como podemos ver nas palavras de Rizzini et al (2007, p. 18):

Na atualidade, ressaltam-se as competéncias da familia, mas, na pratica, com
frequéncia, cobra-se dois pais que deem conta de criar seus filhos, mesmo
que faltem politicas publicas que assegurem condi¢des minimas de vida
digna: emprego, renda, seguranca e apoio para aqueles que necessitem.

Se ndo tivéssemos tanta desigualdade social nesse pais e se a Politica Nacional
de Assisténcia Social funcionasse como deveria, no atendimento as familias
necessitadas, talvez tivéssemos menos casos de institucionalizagdo de criangas, pois
estariamos trabalhando na prevencdo e na prote¢do, como propde o Plano Nacional de
Promocdo, Protecdo e Defesa do Direito de Criancas e Adolescentes a Convivéncia
Familiar e Comunitaria. Mas, se ndo houver um trabalho de acompanhamento junto as
familias, continuaremos repetindo os mesmos erros, violando o direito que a crianca
tem de crescer em sua familia, ndo importando sua configuracéo e sua comunidade.

Para que uma crianca seja retirada de sua familia, é preciso que seus direitos
sejam violados, como no caso de violéncia intrafamiliar: violéncia fisica, abuso e
exploracdo sexual, negligéncia, maus tratos, exploracdo do trabalho infantil, entre
outros. Sim, esses problemas sdo graves e acontecem com frequéncia, no entanto, ha
outros problemas ndo tdo graves ou explicitos, mas que, em longo prazo, geram
obstaculos a permanéncia da crianca em suas familias, ou, em caso de retirada da

mesma, ao Seu retorno, como:

A inexisténcia ou ineficacia das politicas publicas, a falta de suporte & familia
no cuidado junto aos filhos, as dificuldades de gerar renda e de insercdo no
mercado de trabalho e a insuficiéncia de creches e escolas publicas de
qualidade, em horério integral, com que 0s pais possam contar enquanto
trabalham. O problema, portanto, € parte do quadro brasileiro mais amplo de
desigualdade socioeconémica [...] (RIZZINI et al, 2007, p. 23).
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Como nos coloca Pinheiro (2015, p. 136), a questdo do direito a convivéncia
familiar e comunitaria, quando violado, acaba por ferir uma série de outros direitos e
suas violagdes: “violéncia (familiar, politica, institucional, sexual); institucionalizagdo
fechada; dificuldade de acesso a Justica e sua frequente morosidade; desvirtuamentos
ainda existentes com referéncia a adogdo nacional ¢ internacional; trafico de pessoas”.
A autora defende a importancia das praticas preventivas em detrimento das préaticas
reparadoras, no caso, aponta a importancia para o trabalho social com toda a familia,
para que a ameaca ndo gere a violagao dos direitos (p.144).

Nos casos narrados pela Irmd Karla sobre as meninas-flor, vemos claramente
essas situagdes, as dificuldades das familias em se auto-sustentar economicamente e as
dificuldades dos pais derivadas disso, acarretando no uso de alcool e drogas, na
prostituicdo, em problemas de saide (como o HIV e outros); problemas que podem
levar a negligéncia no trato das criancas, a exposicdo das mesmas a situacfes nao
apropriadas, a situacdes de exploracgdo e violéncias diversas. As historias destas meninas
ndo se diferenciam dessas que generalizamos, mas devemos nos perguntar: as familias
dessas criancas foram atendidas, foram cuidadas, foram “acolhidas” pelo Estado, nas
suas responsabilidades? Os membros da familia também estdo tendo seus direitos
fundamentais violados pelo governo, mas ninguém faz nada, e a vida continua.

Pelas narrativas da Irmad Karla, a Casa-Familia busca, na medida do possivel,
promover o contato das criancas com suas familias e trabalha o maximo que pode para
fortalecer ou reestruturar esses lacos que foram enfraquecidos, procurando auxiliar as
familias, orientando caminhos, ou seja, acolhendo-as. Ha realmente uma preocupacéo
com o direito das meninas, uma busca de solucdes, um trabalho coletivo. No entanto,
ela relata que hd muitos casos em que a familia ampliada, ou seja, 0os demais familiares,
como tios, avés ou outros parentes se eximem da responsabilidade, relegando a
instituicdo o que elas deveriam fazer, ocupar-se de seus familiares.

Sinto claramente que, nesse capitulo, € como se conseguisse dar conta de
abordar apenas a ponta do iceberg desse universo dos direitos das criangcas e dos
adolescentes, do direito a convivéncia familiar e comunitaria no Brasil, ou seja, € de
uma complexidade tamanha! Sem contar que, em alguns aspectos, € preciso ter
conhecimento também das leis e dos dados a respeito da assisténcia social no pais, para

poder ter uma visdo mais ampla da assisténcia as familias, por exemplo.
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A seguir, um pouco sobre o acolhimento institucional no municipio de
Maracanau e sobre as caracteristicas da Casa-Familia Maria Mae da Ternura, como uma
Casa-Lar.

3.5.4. Do acolhimento institucional no municipio de Maracanau — Ceara

Para tratarmos a respeito das politicas de acolhimento institucional em
Maracanal — Ceara, onde esta inserida a Instituicdo de Acolhimento Casa-Familia
Maria Mae da Ternura, nosso lécus de pesquisa nesta tese, devemos partir da escala
“macro”, no caso, buscar informagdes a respeito da Assisténcia Social no Brasil,
organizada através do Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS), que é
implementado em todo o territorio nacional, bem como no municipio de Maracanad,
sendo responsavel por garantir a protecdo social aos cidaddos, apoio a individuos,
familias e a comunidade, no enfrentamento de suas dificuldades. Assim, segundo o site
oficial do Ministério do Desenvolvimento Social de Combate a Fome do Governo
Federal:

O Sistema Unico de Assisténcia Social (Suas) é um sistema plblico que
organiza os servicos de assisténcia social no Brasil. Com um modelo de
gestdo participativa, ele articula os esforgos e 0s recursos dos trés niveis de
governo, isto é, municipios, estados e a Unido, para a execucdo e o
financiamento da Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS),
envolvendo diretamente estruturas e marcos regulatérios nacionais, estaduais,
municipais e do Distrito Federal**.

A Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS), instituida pela Resolugdo n°
145, de 2004, do Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS), expressa a
materialidade do contedo da Assisténcia Social como um pilar do Sistema de Protecéao

Social Brasileiro no ambito da Seguridade Social, conforme explicito no documento:

A Constituicdo Federal de 1988 traz uma nova concepcao para a Assisténcia
Social brasileira. Incluida no ambito da Seguridade Social e regulamentada
pela Lei Organica da Assisténcia Social — LOAS — em dezembro de 1993,
como politica social publica, a assisténcia social inicia seu transito para um
campo novo: o campo dos direitos, da universalizagdo dos acessos e da
responsabilidade estatal. A LOAS cria uma nova matriz para a politica de
assisténcia social, inserindo-a no sistema de bem-estar social brasileiro
concebido como campo de Seguridade Social, configurando o tridngulo
juntamente com a salide e a previdéncia social.

1% Fonte: http://mds.gov.br/assuntos/assistencia-social/o-que-e
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Segundo a PNAS, constituem o publico usuério da politica de Assisténcia
Social, “cidaddos e grupos que se encontram em situagdes de vulnerabilidade e riscos,
tais como: familias e individuos com perda ou fragilidade de vinculos de afetividade,
pertencimento e sociabilidade” (p.18), o que caracteriza nosso publico, no caso, as
familias das meninas-flor e elas, por consequéncia.

A PNAS define dois tipos de Assisténcia Social e Protecdo: a Protecdo Social
Bésica, que tem como objetivos “prevenir situacdes de risco por meio do
desenvolvimento de potencialidades e aquisicGes, e o fortalecimento de vinculos
familiares e comunitarios” (p. 33), cujos servigos prestados sdo executados pelos
Centros de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS), e os Servicos de Protecdo Bésica,

3

que atuam “com familias e individuos em seu contexto comunitario, visando a
orientacdo e o convivio sociofamiliar e comunitario. Neste sentido, é responsavel pela
oferta do Programa de Atengdo Integral as Familias” (p. 34). E, por fim, a Protecdo
Social Especial, na qual se enquadram, por exemplo, as instituicdes de acolhimento. A
Protegdo Social Especial prioriza “a reestrutura¢ao dos servigos de abrigamento dos
individuos que, por uma série de fatores, ndo contam mais com a prote¢do e o cuidado

de suas familias, para as novas modalidades de atendimento” e sdo destinados, em geral:

[...] as criancgas, aos adolescentes, aos jovens, aos idosos, as pessoas com
deficiéncia e as pessoas em situacdo de rua que tiverem seus direitos violados
e, ou, ameacados e cuja convivéncia com a familia de origem seja
considerada prejudicial a sua protecdo e ao seu desenvolvimento (PNAS,
2004, p. 37).

A Protecdo Social Especial apresenta dois niveis: a de Média Complexidade e a
de Alta Complexidade. Na primeira, sdo ofertados servicos as familias e individuos com
seus direitos violados, mas cujos vinculos familiar e comunitario ainda ndo foram
rompidos e, na segunda, de Alta Complexidade, caso em gue encontramos as meninas-
flor e a Casa-Familia, 0s servicos prestados sdo aqueles que visam garantir a protecdo
integral - moradia, alimentacdo, higienizacdo e trabalho protegido para familias e
individuos que se encontram sem referéncia e/ou, em situacdo de ameaca, necessitando

ser retirados de seu nucleo familiar e/ou, comunitario. Tais como (PNAS, 2004, p. 38):

* Atendimento Integral Institucional.
* Casa Lar™,
* Republica.

15 Grifo meu para identificar o tipo de instituicio como a Casa-Familia.
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* Casa de Passagem.

* Albergue.

* Familia Substituta.

* Familia Acolhedora.

* Medidas socioeducativas restritivas e privativas de liberdade
(semiliberdade, internacdo proviséria e sentenciada).

* Trabalho protegido.

Assim, estas sdo as orientacdes politicas que determinam o funcionamento das
instituices de acolhimento no Brasil e, no caso desta pesquisa, no municipio de
Maracanau — CE. O drgdo que gerencia 0s servigos de assisténcia social prestados a
comunidade é a Secretaria de Assisténcia Social e Cidadania, responsavel por
programas na area da infancia, adolescéncia e da juventude, como os Centros de
Convivéncia Social — CCS, que atendem criancas e adolescentes, entre 07 e 17 anos, nas
3 unidades do municipio; o ProJovem Adolescente, que capacita jovens, de 15 a 17
anos, para o exercicio da cidadania e o ingresso ao mercado de trabalho, assim como
atendimento a populacao adulta através dos Centros de Referéncia da Assisténcia Social
e 0s Servicos de Protecdo Basica (CRAS), do Centro de Referéncia Especializado de
Assisténcia Social (CREAS), do Restaurante Popular, do Centro de Convivéncia do
Idoso (CCI), entre outros'®.

No site do municipio encontrei mencdo apenas a Servigos de Protecdo Basica.
No item Servicos de Protecdo Especial, em que deveriam constar os servicos de
acolhimento institucional, ndo ha mencéo as duas instituicbes de acolhimento existentes
no municipio, como o Abrigo Professor Elias Cavalcante de Andrade, que possui
vinculos com a Prefeitura do Municipio de Maracanal (CE) e a propria Casa-Familia
Maria M&e da Ternura®’, que é uma organizacdo sem fins lucrativos e que se sustenta a
partir de doacgdes, de financiamentos de sua congregacao religiosa e que deveria receber
um percentual de recursos financeiros do municipio, mas que sdo sempre pagos em

atraso, quando o sdo.

® Fonte: site da Prefeitura de Maracanal — CE: http://www.maracanau.ce.gov.br/secretaria-de-
assistencia-social-e-cidadania/

" Fonte: Instituiches de Acolhimento Fortaleza e zona metropolitana,  junho/15
http://portais.tjce.jus.br/cijce/wp-content/uploads/2014/08/Unidades-Acolhimento-Fortaleza-Regiao-
Metropolitanal.pdf
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3.5.5. Da Casa-Familia Maria Mae da Ternura

Buscando caracterizar a Casa-Familia Maria Mé&e da Ternura a partir do material
Orientacdes Técnicas: Servigos de Acolhimento para Criancas e Adolescentes, percebe-
se que a instituicdo se enquadra na categoria de Casa-Lar, a qual apresenta a seguinte
definicéo:

Modalidade de Servigo de Acolhimento oferecido em unidades residenciais,
nas quais pelo menos uma pessoa ou casal trabalha como cuidador(a) /
educador(a) residente — em uma casa que ndo é a sua — prestando cuidados a
um grupo de criancas e adolescentes sob medida protetiva de abrigo, até que
seja viabilizado o retorno a familia de origem ou, na sua impossibilidade, o
encaminhamento para familia substituta. Esse tipo de atendimento visa
estimular o desenvolvimento de relagdes mais proximas do ambiente
familiar, promover habitos e atitudes de autonomia e de interacdo social com
as pessoas da comunidade. Com estrutura de uma residéncia privada, deve
receber supervisdo técnica, localizar-se em areas residenciais da cidade e
seguir o padrdo-socioeconémico da comunidade onde estiverem inseridas,
sem distanciar-se excessivamente, do ponto de vista geografico e
socioecondmico, da comunidade de origem das criancas e adolescentes
atendidos. O servico deve organizar ambiente proximo de uma rotina
familiar, proporcionar vinculo estavel entre o(a) cuidador(a) / educador(a)
residente e as criancas e adolescentes atendidos, além de favorecer o convivio
familiar e comunitario dos mesmos, bem como a utilizacdo dos equipamentos
e servicos disponiveis na comunidade local, devendo atender a todas as
premissas do Estatuto da Crianca e do Adolescente, especialmente no que diz
respeito ao fortalecimento dos vinculos familiares e sociais, e oferecimento
de oportunidades para a (re) insercao na familia de origem ou substituta.

A partir dessa definicdo de Casa-Lar, identifica-se, claramente, a Casa-Familia
nessas caracteristicas. Constituindo-se em uma residéncia privada, alugada, localiza-se
em area residencial popular, no municipio de Maracanad, seguindo, assim, o padrdo
socioecondmico da comunidade onde esta inserida. A casa tem esse espirito de lar, €
espacosa, arejada e encontra-se sempre limpa e organizada, apesar de encontramos
alguns brinquedos espalhados pelo patio, indicacdo da presenca das criancas, mantendo
uma rotina familiar que é seguida por todos, residentes e pessoas que trabalham ou
prestam servicos na casa.

A casa atende aos requisitos de infraestrutura e espacos sugeridos. E toda
avarandada ao seu redor, espaco em que as Irméds geralmente recebem visitas das mais
diversas, de familiares das meninas, de pessoas da comunidade e demais visitas de toda
ordem. Ao redor da casa, um grande patio, com area verde e praca com alguns
brinquedos. Internamente, tem como espacos fisicos (todos apropriados a quantidade de
meninas residentes), no primeiro andar: sala de recepc¢do, sala de jantar/copa, sala de tv,

sala de reunides, cozinha ampla, &rea de servico, refeitdrio, sala de lazer das criangas
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(com tv, estante de brinquedos, mesa e cadeiras), ambiente para estudo/sala de aula
(com jogos e brinquedos educativos), capela (espaco religioso em que as irmés realizam
seus rituais), varios banheiros (para as irméas e as meninas). O andar de cima é reservado
para os dormitdrios das criangas, dormitdrios das irmds e os respectivos banheiros (ver
Figuras 2 a 13).

Figuras 2 a 7: Casa-Familia, fachada, entrada e parte externas (jardim e parque)
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Fonte: Acervo da pesquisa

170



Figuras 8 a 13: Casa-Familia, jardim, varanda, sala de TV, refeitdrio, sala de aula

Fonte: Acervo da Pesquisa
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Residem na casa (no momento da pesquisa de campo), 3 cuidadoras/educadoras,
no caso, as Irmés Karla (responsavel), Irma do Carmo e Irma Waltanya, as quais se
ocupam das mais variadas tarefas solicitadas, desde as domésticas (cozinhar, lavar,
limpar, etc.) &s administrativas e financeiras. Todas as meninas também participam da
rotina doméstica da casa, ajudando na limpeza e na organizacdo dos espacos. Nas
intervengdes com as criancas, presenciei, varias vezes, elas fazendo a limpeza e
organizando a sala de lazer e a sala de aula (para esta, havia uma defini¢do diaria das
responsaveis pela limpeza e organizacdo do espaco). Elas s6 vinham para as atividades
da pesquisa apos finalizadas as tarefas domésticas. Observa-se que aqui também ha
conformidade com relacéo as orientacdes técnicas, que afirma que a pessoa responsavel

pela Casa-Lar:

[...] deve participar ativamente das decisdes relacionadas a casa-lar, sendo
recomendavel que o(a) mesmo(a) tenha autonomia para gerir a rotina
‘domeéstica’, inclusive as despesas da casa. Recomenda-se que também as
criancas e adolescentes tomem parte nas decisdes acerca da rotina da casa, de
modo a que os(as) mesmos(as) reconhecam-se como parte integrante do
grupo, com direitos e deveres.

Além das irmas, que também sdo residentes da Casa, hd a presenca diaria de
uma auxiliar de cozinha, que ajuda no preparo das refeicdes e na alimentacdo das
criancas pequenas, em especial. A instituicdo conta com a atuacdo de uma pedagoga,
que faz o reforco escolar todos os dias pela manhd, ja que as meninas escolarizadas vao
a escola a tarde.

Gostaria de mencionar a importancia do trabalho de todas as irmds, as quais
dedicam sua vida as criancas, assim como dedicaram sua vida a religido. Irma Karla
representa uma grande forca para todas, sempre com seu jeito tranquilo e sabio e,
conforme se solicita numa Casa Lar, ela proporciona o estabelecimento de uma relacéo
estdvel no ambiente institucional, ocupando lugar de referéncia afetiva constante,
facilitando o acompanhamento da vida didria/comunitaria das criancas/adolescentes
(reunibes escolares, festas de colegas, etc.), ponto em que difere do Abrigo
Institucional, em que ha uma rotatividade grande de profissionais (ver referéncia no
material, pag.76).

Irma Karla, portanto, possui muitas atividades e responsabilidades, estando
sempre muito ocupada, o que pude constatar quando da dificuldade em agendar horarios

para conversar com ela pessoalmente, pois tem uma agenda intensa de atividades e
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compromissos, 0os da Casa-Lar e os religiosos, uma vez que todas continuam
participando das atividades da congregacdo. Irma Karla, apesar de ser uma referéncia
muito forte para todos, ndo assume, de forma alguma, o papel de “mae” das meninas e
busca constantemente o contato com as familias de origem, como forma de estreitar os
lacos e promover a convivéncia familiar, tanto que, na maioria dos feriados, datas
comemorativas e férias, as criancas visitam suas familias préximas ou demais
familiares. As demais irmas também participam ativamente e possuem formacédo de
nivel médio ou superior em pedagogia ou area afim.

A atuacdo da Casa-Familia acaba se dando de forma holistica, pois além de
receber as meninas e cuidar delas integralmente, como deve fazer enquanto instituicdo
de acolhimento, cuidando da salde, da alimentacdo e da educacgdo, ela atua no
fortalecimento das familias e na reabilitacdo dos lacos familiares, quando se é possivel
fazé-lo, no caso, se ha possibilidades de as criancgas retornarem as suas familias.

Outra caracteristica de Casa-Lar é a presenca de uma rotina mais flexivel e
menos institucional, como uma rotina familiar, adaptando-se as necessidades da
crianca/adolescente. Por exemplo, no dia das criangas, em 2015, Irma Karla me
informou que iam fazer o dia das criangas somente entre elas e as criangas, no fim de
semana, Vvisto que esse periodo é muito tumultuado, em virtude do nimero de visitas de
instituicbes privadas que trazem brinquedos, doagbes ou propdem atividades com as
criangas. Assim, Irma Karla alegou que estavam um pouco cansadas e que iam festejar o
dia das criancas num fim de semana tranquilo, sem compromissos, como um fim de
semana normal numa casa de familia, com horarios livres e muita preguica.

Como ja informei na introducao, mas vale a pena resgatar a informacdo, a Casa-
Familia pertence a Congregacdo das Irmas Missionarias de Nossa Senhora das Dores,
fundada em 1839, pela Beata Elisabetta Renzi em Coriano, Italia, mas possui
instituicbes espalhadas por todo o mundo, com perfis diferentes, educacional ou
assistencialista. Consultando o site oficial da instituicdo'®, considerei conveniente
compartilhar aqui com vocé os principios espirituais que regem a atuacdo religiosa das
irmas:

Mulheres chamadas a ser Cristo crucificado e ressuscitado;
Ser mulheres da Palavra e da Eucaristia;
Ser mulheres que vivem em pequenas comunidades;

Estar atenta &s mulheres pobres de cultura, relacionamentos, posses,
afetos;

18 Fonte: http://www.mpda.it/index.htm, acesso em 21/03/2016.
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e Viver a dimensdo contemplativa da vida religiosa em vérias formas
de apostolado, tais como: a educagdo de criancgas, jovens e familias
(escolas, casas de passagem, centros de formacdo paroquial e
pastoral diocesana), casas para pessoas com deficiéncia, casas de
repouso para idosos, cuidados pds escola para imigrantes.

A Casa-Familia foi fundada em 1999 e j& atendeu a mais de cem criangas e
procura trabalhar a partir dos valores cristdos da fundadora Beata Elizabetta Renzi,
através de projetos pedagogicos, inserindo as criangcas na comunidade escolar e eclesial,
dando-Ihes a possibilidade de crescerem como Jesus: “em sabedoria e graca”™®.

Logicamente, h& a intervencdo religiosa sobre o trabalho voluntério
desenvolvido pelas irmas, pois elas ndo sdo “funcionarias” de uma institui¢do; iSso € a
vida delas, pelo qual fizeram votos religiosos, o que difere sobremaneira de outras
instituicbes que ndo possuem perfil religioso ou que ndo se constituem como uma
“Casa-Lar”, conforme especifiquei mais detalhadamente no Capitulo 3 desta tese.
Apesar de as criangas serem inseridas nesse contexto religioso, ndo se observa uma
postura de convencimento, ou mesmo o que se pode chamar de “lavagem cerebral”, e
isso é facilmente perceptivel ao conversarmos com as irmés, pois elas ndo querem
catequisar, ou impor as suas verdades religiosas, evangelizar, mas servir, cumprir uma
missdo, que esta atrelada aos cuidados dessas meninas e, indiretamente, de suas
familias. Apesar de ndo vermos essa imposicdo religiosa, isso se faz presente na vida
das meninas, pois esta nos principios de formacdo da instituicdo, 0 que veremos
expresso em seus desenhos mais adiante.

Toda instituicdo de acolhimento precisa ter uma equipe técnica e a prefeitura
municipal deveria prover um (a) psicélogo (a) e um (a) assistente social, para cumprir
plantdo semanal na Casa-Familia. No entanto, pela caréncia e indisponibilidade de
profissionais para atender a todas as demandas do municipio de Maracanal (CRAS,
CAPS, etc.), as irmas se veem na obrigacdo de buscar esses servi¢os externamente. Boa
parte das vezes sdo as proprias irmas que acabam tendo que lidar com todo o tipo de
situacdo junto as meninas. Nas palavras de Irma Karla®, a respeito do trabalho que

desenvolvem:

9 PINTO, Elisméria Catarina Barros. A escola na vida de adolescentes em situacéo de acolhimento
institucional: narrativas e percepcdes. Dissertacdo de mestrado ndo publicada. Universidade Federal do
Cer4, Fortaleza, 2014.

2 As falas dos sujeitos entrevistados aparecerdo em italico apés uma pausa, como forma de destacar a
importancia das mesmas.
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A gente, pela formacao humana, por aquilo que a gente I&, por aquilo que nés temos, a
nossa formacgdo como pessoa religiosa e também de todo um conhecimento de crianca e
adolescente, de cursos, de estudos que a gente vai [...] mas ndo é um profissionalismo,
ndo € um estudo académico...aqui a gente tenta ser de tudo um pouco.

Com relacdo a escola, as meninas sdo matriculadas pelas irmds, que véo
pessoalmente a escola conversar de maneira sigilosa sobre os contextos das criancas,
com os diretores e com os professores responsaveis pelas turmas em que as meninas sao
inseridas, tendo em vista a necessidade de um tratamento diferenciado a essas criancas.
No entanto, cientes da inoperancia da escola publica em dar essa atencao
individualizada as meninas, que apresentam uma série de dificuldades de aprendizagem,
a Casa-Familia contrata ou conta com a presenca voluntaria de um (a) profissional da
pedagogia para fazer o acompanhamento escolar das meninas, diariamente. Segundo a
Irma Karla, as meninas acabam sendo verdadeiramente alfabetizadas na propria Casa-
Familia, assim, o processo pedagogico oferecido na instituicdo torna-se mais eficaz do
que o oferecido pela escola, que acaba tendo uma fungao “secundaria” em boa parte dos

casos, como afirma:

A gente contrata uma pedagoga para estar diariamente conosco, 0s cinco dias da
semana, 0s cinco dias Uteis, vamos assim dizer, na semana, para dar realmente o
reforgo escolar, e também nds, porque na escola, como é meio coletivo, a professora
nao tem aquela sensibilidade, é toda uma massa, tudo é grupo, entdo aqui ndo, a gente
faz esse diferencial, entdo, na verdade a crianca € alfabetizada aqui e aquilo que seria
0 contra turno, acaba realmente sendo a escola. A escola é secundaria.

Sobre o acolhimento institucional, em linhas gerais, marcou-me muito o fato de
que essa “retirada” das criancas dos seus contextos ¢ sempre algo “violento”, como me
foi colocado por Irmd Karla. Em geral, ha uma denlncia que vai derivar na acéo
conjunta da policia (0 Ronda do Quarteirdo, ja citado na introducao) e do Conselho
Tutelar. E, definitivamente, uma intervencdo de cunho policial, um corte, um
déchirement; elas sdo arrancadas, “rasgadas” de seu contexto familiar. Ha alguns casos
em que sdo as proprias criancas que fogem de casa, por varios motivos e acabam sendo
encontradas perambulando nas ruas a noite, ou dormindo em feiras e locais publicos, o
que, em geral, leva também a denuncia ao Conselho Tutelar.

Das meninas-flor, historias de pais moradores de rua ou sem residéncia fixa, pais
com deficiéncia mental, pais dependentes quimicos de alcool e/ou drogas pesadas, pais

portadores do HIV, maes prostitutas ou mées de varios filhos de diferentes homens, por
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vezes, sujeitos invisiveis, sem registro civil, vitimas de exploragdo, etc. Em muitos
casos, o0 retorno & familia é impossivel, e a familia ampliada ndo quer assumir a
responsabilidade pelas criangas, que acabam residindo na instituicdo até a maioridade.
Segundo Irméd Karla, a familia ampliada muitas vezes se exime e prefere atribuir a
responsabilidade da criagdo das criangas as irmds, por comodismo e conveniéncia,
sabendo que na Casa-Familia elas serdo bem cuidadas e terdo seus direitos basicos
atendidos, menos o do convivio familiar, negado pela prépria familia; contraditério?!
Outra coisa que me marcou muito, e ndo poderia ser diferente, diz respeito as
caracteristicas das criancas, ao chegarem a instituicdo. Pelos relatos da Irméd Karla, elas
chegam completamente antissociais, “rasticas”, como “bichos”, sujas, cheias de vermes,
desnutridas, introvertidas, agressivas (em palavras e agressao fisica), na defensiva, com
medo, mudas, sem falar uma palavra. Sobre esse inicio, Irma Karla faz um bonito relato,

no qual declara fazer o “trabalho de joalheiro™:

[...] a gente tem que agora lapidar, & um trabalho de joalheiro, lapidar um diamante
que chega realmente grosso, rustico, & um trabalho de lapidacéo que a gente faz, com a
ternura, com amor, com a dureza também, com os limites que néo tiveram... comecando
pela higiene, pela higienizacdo do proprio corpo... as criangas, elas vao dormir numa
cama, que ndo dormiram, elas vao dormir, terdo travesseiro, elas vao ter um banheiro
interno, dentro do quarto, elas terdo agora um ursinho na cama, entdo, elas terédo
agora um guarda-roupa que € so delas.

Na instituicdo, elas contam com elementos importantes para seu bem-estar, das
questdes materiais as questdes afetivas, com uma alimentacdo saudavel, um espaco
fisico coletivo bem estruturado, com acompanhamento escolar, com assisténcia medica,
no entanto, ndo é sua casa, ndo é sua familia, e elas acabam estigmatizadas como as
“meninas do abrigo”, assim como continuam tendo direitos basicos negados derivados
da propria institucionalizacdo. Apesar do estigma social, segundo a Irma Karla, na
Casa-Familia elas ndo sdo “mais uma” crianca acolhida, entre varias outras, elas sdo
vistas em sua singularidade, as irmds conhecem cada crianca e acompanham
coletivamente seus processos. Segundo a diretora, as irmas se reinem semanalmente
para tratar das meninas e de suas questbes; assim, por meio do didlogo e das
observacGes de cada, em todos 0s seus aspectos, elas fazem uma leitura do seu

comportamento para buscarem solucdes conjuntas:
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Tem o afeto, educando ao amor e a gente té ali, porque todo dia nés estamos aqui com
elas, 24 sobre 24h, e nds ndo somos funcionarias, ndo ha essa rotatividade de
funcionarios... entdo a gente conhece, a gente conhece realmente a crianga

[...] a gente é que monitora tudo, entéo isso faz com que a gente identifique quais sdo
as nuances que precisam ser trabalhadas, a gente senta nessa mesa, a gente tem um dia
por semana, nos, irmds, que o assunto, uma tarde inteira, sdo as criangas, “hoje vamos
falar de quem?”, desse grupo, dessas duas, sim, entdo o que é que a gente ta
percebendo? Como que a gente pode trabalhar essa situacdo? Entao a gente dialoga
muito entre nos, irmds, trazemos para mesa, trazemos pro nosso debate as possiveis...
as possiveis...como posso dizer? Trabalhos, que a gente pode fazer para que ela
desperte, para que a gente possa tirar delas o melhor delas, porque elas chegam na
defensiva, chamando os nomes piores, que ninguém gosta delas, a violéncia e tudo
mais.

Com relacdo as questdes de saude, logo que uma crianca chega a instituicdo ela é
levada e acompanhada pelas irmds para a realizacdo de exames de sangue, fezes, urina,
doencas sexualmente transmissiveis (DST), inclusive Aids. Os exames séo realizados
pelo Sistema Unico de Satde (SUS), tendo atualmente prioridade no atendimento, por
se tratar de criangas em situacdo de acolhimento institucional. Apos os cuidados de
higiene pessoal, segue-se uma rotina de exames e de acompanhamentos médicos
diversos, como a verificagdo se houve abuso sexual, ou ndo, por exemplo. Nos casos
mais graves, quando identificadas dificuldades cognitivas e mentais, as meninas sdo
levadas a consultas com especialistas, como € o caso das irmads Gerbera e Tulipa, as
quais tém sido acompanhadas por um neurologista, dados alguns comportamentos
observados no dia a dia, como as dificuldades de aprendizagem e de assimilacdo de
questdes praticas e cotidianas.

Na fala de Irma Karla, observa-se também o empenho no fortalecimento ou na
reconstituicdo dos lagcos familiares das meninas-flor, bem como a ajuda que prestam as
familias, doando cestas béasicas e orientando com relacéo as politicas publicas existentes
para uma melhoria das condi¢bes de vida e de habitacdo dos pais, como forma de
proporcionar condicdes basicas para o retorno das criancas as familias. Assim, o
trabalho desenvolvido pela Casa-Familia € de grande seriedade e responsabilidade, no
sentido de receber essas criancgas, cuida-las e educa-las, além de fortalecer os lacos
familiares e dar suporte as familias.

Enfim, pelo que pude constatar e descrevo/escrevo aqui a partir da minha
convivéncia na Casa-Familia com as criancas e as Irmas, e pelo relato de muitas pessoas

a respeito de outras instituicbes de acolhimento, especialmente as publicas, o
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atendimento realizado é considerado melhor que nas demais instituicées, pois resulta do
contetdo afetivo e da dedicagdo em tempo integral a essas meninas, da verdadeira
atencdo dispensada a cada uma, em todas as suas instancias. Pelos desenhos e pelas
narrativas orais recebidas no trabalho de campo, € perceptivel a influéncia das irmas,
das outras meninas e desse ambiente para a formacdo de um nicho protetor necessario
ao desenvolvimento sadio das meninas-flor.

Encerramos esta etapa, porém ainda ndo acabou! VVamos dialogar sobre desenho,

narrativa e resiliéncia no capitulo seguinte?
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Fonte: foto de Antonello Veneri e desenho de Girassol estilizado

4. “O que ¢ feito de pedacos precisa ser amado”:

das meninas-flor, da narrativa e do desenho infantil

Cada um de nos compde a sua historia,
Cada ser em si carrega o dom

de ser capaz de ser feliz.

E preciso amor pra poder pulsar,

E preciso paz pra poder sorrir,

E preciso a chuva para florir.

Almir Sater e Renato Teixeira



OI&! Continuamos por aqui, depois de alguns meses de “exilio” necessario, de
leitura, de estudo, de reflex&o, de trocas e de incertezas. Que bom ter vivido o que vivi e
ter a sua companhia até o momento. Chego aqui mais indignada com as injusticas
sociais, mais sensibilizada com as historias de vida das meninas-flor, e também mais
acesa, mais plena de estar perto dessas meninas, mais esperangosa na continuidade da
vida delas, nas flores que brotam no meio do deserto em que viveram por algum
momento em sua vida. Essas pequenas vidas estdo seguindo seu curso, estdo crescendo,
aprendendo, se desenvolvendo, se nutrindo e descobrindo suas formas de ser e existir
nesse mundo.

Elas ndo podem negar seu passado. O que viveram vai fazer parte de sua
historia, assim como os eventos familiares dificeis e conflituosos, os desvios para a sua
protecdo e, em consequéncia, o afastamento provisorio ou permanente de seus
familiares proximos, como seus pais. Ter pais que, por motivos diversos, mas quase
sempre decorrentes das injusticas sociais, ndo dao conta de cuidar de suas flores, muito
menos de suas proprias raizes é a realidade de muitas criancas nesse mundo e nem por
isso elas deixam de sorrir, de brincar e de criar recursos internos que lhes ajudem a
(sobre) viver, a viver além dos traumas vividos, a suporta-los e a continuar a partir dai
novas etapas, novos episddios, novas historias.

O que precisamos para brotar e crescer, fazer nascerem as flores? Vocé pode
pensar 0 basico, como agua, luz e uma terra bem nutrida. Podem nascer flores quando a
terra esta seca, quando se estd no deserto? Ah sim, ha flores que nascem em cactos!
Além de nutrientes, precisardo as flores de afeto para brotar? Precisardo as flores de
conforto? Precisarao as flores de um carinho, um bem querer, uma certeza de que estéo
protegidas? Sera que precisam de outras flores para sorrir juntas e caso percam as
pétalas fazerem companhia umas as outras? O que faz com que algumas, no mesmo
canteiro sejam mais felizes e tenham mais flores que outras, serd a qualidade da sua
semente? O que faz com que algumas sejam mais fortes ao vento e, outras suportem
melhor o calor do sol no deserto? Talvez ndo tenhamos as respostas, mas vamos
observando, vamos experimentando, vamos cuidando do jardim.

Um pouco de sensibilidade e observacdo, assim como experiéncia e sabedoria
nos ajudam a dialogar com as flores. Vamos colocando agua e sentindo, mudando as
vezes de lugar, umas gostam de sol forte e direto, outras preferem somente a luz solar
indireta. Umas tém mais sede e outras se viram bem com algumas gotas. E ai

dialogamos. Mostramos a elas que as amamos, que estaremos la para prover o
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necessario, vamos procurar erradicar as doencas e as pragas, cuidar quando estiverem
um pouco frageis e vamos ver suas folhas brilhando, vamos ver brotos nascendo, vamos
ver flores brotando. Entdo é isso. Néo é simples, nem facil. Seres vivos sdo complexos
porque Vvivos e, portanto se afetam, positiva ou negativamente pelas relagdes todas. Na
relacio e no didlogo vamos estabelecendo prioridades e limites, disciplinas,
responsabilidades, misturando diversdo, humor, arte, brincadeira, preguica, devir.

N&o é porque uma flor é encontrada abandonada que néo vai florir de novo, néo
é verdade? Tudo vai depender do que vai acontecer a partir dai. Se ndo cuidarmos dela,
fenecerd, morrera, mas se dermos toda nossa atencgdo e afeto e o cuidado necessario ela
vai vir, vai responder no seu tempo, vai aprender como se defender, e quando estiver
forte e frondosa vai nos mostrar que pode se virar sozinha, sem dispensar seu
acompanhamento. N&o é porque no passado teve sérias privagdes que nao podera florir,
no entanto, tudo depende do nivel das privacbes, das sequelas e das deformacdes
desenvolvidas para a vida encontrar seu caminho. Na natureza € assim, aquelas flores
que encontram obstaculos a vida ou morrem ou desenvolvem recursos de sobrevivéncia,
blefam com a morte, driblam as adversidades e nos mostram que € possivel continuar a
vida.

Aqui eu vou narrar um pouco mais sobre as meninas-flor, essas meninas que
encontrei na Casa-Familia e com as quais vivi momentos especiais, com as quais pude
compartilhar um pouco de seus bonitos mundos de vida. Elas foram meu jardim
temporario, digo assim, eu as cuidei um pouquinho, dentro de um sistema maior que eu.
Contribui com o nutriente que poderia compartilhar, como a arte, o desenho e
brincamos de transformar a vida em quimeras. E cada flor teve sua atencdo e sua cor
desabrochada e, quando se esta assim, crescendo, as mudancas podem ser rapidas e
inesperadas se hé& incentivo. Pude viver alguns desses desabrochares! E claro que é
pouco, é apenas um episddio na vida delas, um florescimento dos muitos que espero que
terdo. Eu as amo todas, como sdo. Se sorriem ou se choram, se estdo emburradas ou
animadas, as amo enquanto meninas e enquanto flores, enquanto seres que estdo sendo e
enfrentando situacdes dificeis que eu mesma néo vivi. Eu as admiro muito.

Neste capitulo, que trata das meninas-flor, da narrativa e do desenho infantil,
vou comecar narrando a respeito dos elementos das historias de vida das meninas-flor,
ligados ao seu historico de acolhimento, informag@es obtidas através do dialogo, com a
Casa-Familia, a partir da fala de Irma Karla e de documentos oficiais arquivados em sua

pasta de acolhimento na instituicéo.
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Na sequéncia, abordarei fundamentos tedricos a respeito da narrativa, enquanto
elemento fundamental para a organizagdo das experiéncias vividas, na producdo do
sentido de existéncia, essencial a todo ser humano e que surge ja na infancia. Sendo a
narrativa, elemento primordial no processo de biografizacdo - figuragdo de si -
assumindo diferentes linguagens, neste capitulo defenderei a importancia do desenho na
elaboracdo narrativa da crianga, elemento de organizagdo e ressignificacdo das
experiéncias vividas por elas, responsavel por contribuir na formagédo de sua “identidade
narrativa” (RICOEUR, 2010, p 418). Todo esse esforco tedrico vai ao sentido de
fortalecer o autobiografismo e sua importancia!

Nesse capitulo objetivo entdo contribuir com a pesquisa (auto)biografica em
educagdo com criancgas, que tem a narrativa em primeira pessoa como objeto essencial,
buscando investigar a complexidade dos modos como as criangas elaboram sua
condicdo humana por meio do desenho. Parto entdo da premissa de que a crianga, por
desenvolver capacidade narrativa desde cedo, opera dentro de um sistema de elaboracao
de significados a partir dos fatos vividos, em sua perspectiva de desenvolvimento, e
que, além da fala e da escrita, geralmente mais priorizadas, o desenho € também um
elemento importante nesse processo narrativo da crianca e que deve ser visto em sua
totalidade, ndo somente como elemento secundario das demais linguagens.

Vem comigo! Agora falta menos do que faltava, mas ainda tem um

“poucadinho”.

4.1. “Raiz de minha fala chama escombro”- do histérico do acolhimento das

meninas-flor

Quando uma crianga for expulsa de seu
domicilio, por um problema familiar, quando for
colocada numa institui¢do totalitaria, quando a
violéncia do Estado se estender ao planeta,
guando ela for maltratada por aqueles que sdo
encarregados de protegé-la, quando cada
sofrimento resultar de um outro sofrimento como
uma avalanche, sera preciso agir sobre todos 0s
momentos da catéstrofe: o momento politico
para lutar contra os crimes da guerra, 0
momento filosofico para criticar as teorias que
as preparam, 0 momento técnico para reparar 0s
ferimentos e 0 momento resiliente para retomar
0 curso da existéncia.

Boris Cyrulnik
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Aqui compartilho com vocés informagdes a respeito do historico de acolhimento
das meninas-flor, obtidas por meio de entrevista com a Irma Karla, diretora da casa-
Familia e de documentos oficiais de suas pastas de acolhimento na instituicdo. Ao tomar
conhecimento dessas informacGes, fiquei espantada e a0 mesmo tempo otimista.
Espantada com o0 que essas meninas viveram, com 0S motivos que levaram ao
acolhimento, historias que foram dificeis de serem ouvidas e depois transcritas, imagino
vividas — as palavras me doeram por dias e ainda me doem — e, por outro lado, otimista
por ver seu desenvolvimento cotidiano, suas respostas positivas a vida. Sao situacfes
extremas expressas nos seus comportamentos iniciais ao chegarem a instituicdo, de
violéncia e de agressividade, de mudez completa, de defesa, resultantes das violéncias
sofridas, das variadas negac6es dos seus direitos e de suas necessidades basicas.

Criancas que viveram a fome, a negligéncia, o abandono, a desnutricdo, a
infestacdo de seu corpo por vermes, a violéncia fisica e moral, a exploragdo doméstica,
a exposicao a situacOes inadequadas, o isolamento social, a inexisténcia civil e que hoje
frequentam a escola e lutam contra uma serie de defasagens cognitivas, fisicas,
emocionais, culturais e sociais. Lutam para conseguirem escrever Seus nomes,
convivem com a auséncia total ou parcial dos pais ou familiares, mas contam com
algum suporte, ndo estdo sozinhas. Ha quem cuide dessas meninas-flor e essas pessoas
sdo pecas fundamentais para que elas continuem a vida de maneira saudavel. E é por
isso que elas encontram caminhos para brotarem, apesar de tudo.

E importante atentarmos para o fato de que ha uma grande invisibilidade das
familias de origem das meninas — pouquissimo se sabe sobre os familiares, além dos
rotulos e dos estigmas de “pobres”, “miseraveis”, “drogados”, “negligentes”, “doentes
mentais”, “irresponsaveis”’, etc. Exatamente as caracteristicas que acessei na fala da
Irma Karla no seu relato sobre os pais e familiares das meninas-flor. H4 pouquissimas
informacGes e documentos a respeito da origem das meninas e de sua historia anterior
ao acolhimento. Rosseti-Ferreira et al (2012, p. 395) abordam essa questdo como
resultado de muitos estudos realizados no campo do acolhimento institucional e

familiar, o grupo afirma que tais estudos apontaram para:

[...] significativa falta de informacbes sobre as familias bioldgicas, dados

muito vagos, o que revela a fragilidade da posi¢do desses protagonistas nos

processos, € uma “generalizacao” dos problemas por elas apresentados sob
2 (13

categorias nebulosas como “negligéncia”, “pobreza”, “drogadi¢do”, “doenga
mental”.
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Os autores ressaltam, na sequéncia, o fato de que, segundo o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA), as criangas ndo podem ser destituidas da familia por motivo de
pobreza, apesar de isso figurar como motivo em 40% dos casos de acolhimento,
institucional ou familiar pesquisados. Eles chamam atenc&o para o fortalecimento das
politicas de protecdo das familias, politicas de moradia, salde, emprego, educac&o.
Quando ha informacBes mais precisas das familias se podem identificar caréncias
sociais diversas como o baixo nivel de escolaridade ou analfabetismo, o desemprego ou
trabalhos informais, de baixa qualificacdo, com remuneracdo quase nula, familias
chefiadas apenas pela mée, que assume sozinha toda a responsabilidade, enfim,
elementos derivados de uma conjuntura social que ndo auxilia e nem apoia em nada a
superacédo desses problemas.

Outra questdo que considero fundamental é de que ndo se pode analisar essa
realidade com base apenas na crianca institucionalizada, “desgarrada da familia e
deixando de fora todo um cenario histérico-social e econdmico que marca e enreda 0s
diversos atores e seu desenvolvimento” (ROSSETTI FERREIRA et al, 2012, p.396). No
entanto, ndo me foi possivel ir além do contato com as meninas no atelié e, por
consequéncia, com a instituicdo. Pouca coisa pude acessar sobre suas familias em suas
narrativas graficas e orais, pois acredito que a histéria de cada uma ndo lhes foi contada
como deveria, na perspectiva habitual de “proteger” as criangas, amenizar seu
sofrimento, um grande erro, aliena-las de sua propria histéria de vida. Vé-se até um
esforco para que as criancas esquecam suas histérias e ai nos perguntamos, como
entender o presente e projetar o futuro sem ter acesso ao passado? Se nossa histéria de
vida comeca antes mesmo do nascimento, na histéria de vida de nossos pais, no seio de
uma familia, como se reconstituir sem absolutamente nada sobre esse passado?

Mais uma vez vemos as vidas das criancas determinadas pelos adultos e elas
silenciadas. As decisbes sdo tomadas sem que elas sejam consultadas. O passado lhes é
negado, o presente ndo é determinado por elas, que por serem criangas acabam por
serem obrigadas a aceitarem sua condi¢do, e serem “gratas” pelo atendimento que estao
recebendo, pois nas ruas ou em suas familias estariam “pior”. Rossetti-Oliveira et al

(2012, p. 396) afirmam sobre isso, com base nos estudos feitos pelo grupo:

[...] em situacdes de acolhimento, abrigamento e adocdo, a crianca é a menos
ouvida. Muito se fala dela, do seu melhor interesse, mas ela é pouco
informada e escutada sobre seus sentimentos, medos e experiéncias. Seu
destino vai sendo tracado, frequentemente, sem 0 seu conhecimento e
participacdo. Desta forma, a crianca desconhece as razdes de estar onde estd,
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por quanto tempo permanecera naquela situacdo e 0 que ira acontecer com
ela.

Martine Lani-Bayle, apds 20 anos como psicologa clinica na area de assisténcia
social na Francga, publicou um livro que denunciou as mazelas do sistema de assisténcia
social como uma maquina de exclusdo e de silenciamento das criancas e adolescentes
acolhidos, em instituicdes ou em familias substitutas. Segundo a autora (Lani, 1983, p.
23 a 25), h4 todo um efeito destrutivo da instituicdo de acolhimento na producdo da
exclusdo, culpabilizando as familias e contribuindo para a permanéncia das criancas
nessa situacdo. Os pais sdo sempre vistos como “desnaturados” e “incapazes”, assim ha
0 que ela chama de normalizacdo. Ela chega a apontar a ajuda social como uma
patogenia: “assister est toujours excluire” (assistir ¢ sempre excluir): “Au-dela de sa
vocation humanitaire et philantropique, [’Aide Social peut étre considérée comme
“pathogéne”, tant sur le plan humanitaire que social”*(LANI, 1983, p. 24).

Outra questdo importante levantada por ela ¢ a imagem do modelo de familia
definido pela sociedade, a chamada familia tradicional idealizada. Lani (1983, p. 24)
nos coloca que na Franca as familias que ndo respeitam esse modelo “incomodam” e
que, portanto, ¢ preciso “destruir” essas familias fora do modelo, para firmar o modelo,
0 que leva, muitas vezes ao acolhimento inadequado, sem critérios bem definidos.
Assim, as agOes de ajuda as familias “marginalizadas™ sdo criadas para preservar a boa
consciéncia da sociedade, servindo, na verdade, para manter sua condicdo de exclusao
como “mal exemplo de familia”, reforcando mais uma vez o modelo idealizado, em
suas palavras: “la destruction de ces familles-la est essentielle a la construction de
Pintitution familiale™.

Rossetti-Ferreira et al (2012) também aborda essa questdo da culpabilizacdo das
familias reforcada socialmente e responsavel por um afastamento entre as criancas
institucionalizadas e suas familias de origem, uma total fragilizacdo dos vinculos

familiares e (re)violacdo dos direitos das criangas. Sobre isso eles afirmam:

Cabe, no entanto, reconhecer a frequente fragilidade das familias bioldgicas,
submetidas a um processo transgeneracional de privagdes e de repetida
exclusdo. Adultos hoje, que anteriormente foram criancas desprotegidas,
podem enfrentar dificuldades em exercer a funcdo de protecdo, cuidado e
educacdo dos seus filhos, necessitando de um apoio especial nesse sentido. O
processo de desenraizamento social, de afastamento de familiares, amigos e

! Tradugio feita por mim: “Para além de sua vocagdo humanitaria e filantropica, a assisténcia social pode
ser considerada como uma patogenia, tanto sobre o plano humanitario quanto social”.
2 Tradugio feita por mim: “A destrui¢do dessas familias ¢ essencial a constru¢ao da institui¢ao familiar”
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vizinhanca que as familias véo sofrendo, pode favorecer o desenvolvimento
de problemas de salide mental e drogadicdo. Uma resposta efetiva a esses
problemas exige politicas e préaticas sociais efetivas, com a colaboracgao da
comunidade, que sejam constantes e articuladas em rede. O que se observa
entretanto, sdo medidas insuficientes, fragmentadas e raramente articuladas,
que dificilmente atuam em nivel preventivo, o que dificulta ou impossibilita
uma melhora mais efetiva e permanente (ROSSETTI-FERREIRA et al, 2012,
p. 396-397).

Assim, parece que caimos em um circulo vicioso que acaba por se repetir na
vida das criancas acolhidas, a comecar por uma ruptura familiar e a institucionalizagéo.
Tendo em vista todas essas questfes a respeito do contexto social e da condigcdo das
meninas-flor, era necessario conhecer seu histérico de acolhimento, ter acesso aos fatos
para poder situar cada crianca e para poder dialogar com elas a partir de suas narrativas
graficas e orais, e a Unica forma de acesso a informacBes mais consistentes era a propria
instituicdo, representada pela Irma karla. Infelizmente, ndo pude acessar as familias e
conhecer melhor seus contextos socioculturais, porque inclusive ndo era objetivo da tese
acessar as familias das criangas.

Antes de ter acesso a essas informacdes iniciei a intervencgéo e o atelié de arte
com elas, visto que me foi concedido o0 acesso as meninas muito rapidamente, logo apos
0 primeiro reencontro com Irma Karla, depois de retornar do doutorado-sanduiche.
Tendo em vista que para ter acesso a essas informac@es teria que agendar um horario
com Irmé Karla, ja sabendo que sua agenda € sempre lotada e as vezes se passam
semanas para Se conseguir um encontro, eu ndo queria e nem podia perder a
oportunidade de comecar o trabalho de campo o mais breve possivel.

Desta forma, as conheci inicialmente sem nada saber sobre elas, além do fato de
que estavam acolhidas e de que eram criancas como toda e qualquer crianga que ja
encontrei. Essa situacdo leva a duas questbes extremamente importantes, a relacdo
iniciou verdadeiramente “pura”, sem informagdes prévias e, portanto, vestida de
cuidados, de delicadezas, de observacdo atenta, ou seja, ndo saber seu historico de
acolhimento, inicialmente, foi interessante, pois me deixou “virgem” diante delas e tudo
que aprendi e conheci das meninas-flor nas primeiras intervengdes veio delas mesmas e
de mais ninguém, ou seja, de suas falas, seus comportamentos e de seus desenhos. Eu as
conheci encontrando-as e convivendo diretamente com elas.

Por outro lado, havia certa inseguranca minha em ndo ultrapassar limites e tocar
em pontos delicados, ou seja, uma importante prudéncia diante delas. Como estava no

“escuro”, por um lado, ao ignorar (de ndo saber) o que haviam vivido, fui mais

186



cuidadosa ainda para evitar gerar desconfortos, causar situagdes complicadas para elas.
Entdo todas as escolhas metodoldgicas, que se fizeram paulatinamente, agiram de forma
sutil sobre elas e elas estiveram livres para se expressarem. O fato de ndo saber de
antemdo o0s contextos me deixou mais observadora ainda, dos gestos, dos
comportamentos, de suas posturas, da fala, do traco, de tudo.

Estive muito atenta aos detalhes, pois ndo sabia nada sobre as meninas-flor e
suas experiéncias. Senti um misto de alivio e de angustia inicialmente, alivio por um
lado, pois sabia que enfrentar suas historias de vida seria doloroso para mim —
inconscientemente eu ndo queria saber, lidar com o que poderia ter machucado essas
criancas, tomar consciéncia das crueldades, maldades, tristezas desse mundo, ainda que
fosse necessario para a pesquisa; e angustia, por outro lado, por nem sempre poder
compreender o que me contavam pelo desenho ou pela fala sobre seus mundos, l6gico,
me faltavam informagdes mais concretas sobre elas, me faltavam os fatos.

E, ao final, quando finalmente consegui um horario para entrevistar Irma karla, a
respeito do histérico de acolhimento das meninas, eu ja tinha colhido observacoes
bastante férteis, que me levaram a um diadlogo com a irma, a uma interacdo e uma troca
e, ndo somente uma “coleta” de informacdes. Estavamos entdo tratando das meninas
que eu ja tinha algum conhecimento vivo, de suas posturas corporais, de seus
comportamentos, de alguns de seus problemas de aprendizagem, e também ja tinha os
desenhos e podia questionar sobre situacdes e sobre suas imagens. Foi um momento
muito rico, de aproximadamente 2 horas de conversa, de dialogo, de troca de
informacGes. Conversar com Irma Karla foi muito enriquecedor, pois além de sua
experiéncia religiosa e sua experiéncia no campo social, ela também tem formacéao e
psicologia e figura como uma eficiente gestora, lidando com toda a complexidade que
isso envolve. Assim, sua fala é muito eloguente e elucidativa, fala de uma pessoa
vivida, culta e consciente.

Eu e Irmd karla ganhamos mais intimidade nesse dia, foi muito significativa,
perceptivel na transcricdo dessas falas, essa nossa aproximacdo, o que ajudou nesse
acesso as informacdes, mas me possibilitou saber muito mais que fatos registrados, que
fatos deflagradores de uma ocorréncia de acolhimento institucional. A aproximacdo e a
empatia foi tdo significativas que no inicio tive dificuldade em ter um distanciamento
critico das falas da Irma Karla, quase assumindo suas posturas e convic¢des. Senti
admiracdo pelo trabalho desenvolvido por elas, o que dificultou, por um lado, um

posicionamento mais critico com relagdo ao acolhimento e aos direitos das meninas-flor
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nesse contexto. No dia da entrevista me senti considerada nesse ambiente, como alguém
que também esta atuando ali pelo bem dessas meninas, foi emocionante e gratificante.
No entanto, ndo pude aceitar o convite de almogo que Irmé Karla me fez nesse dia, pois
entrar em contato com esses elementos das historias de vida das meninas me
“despedagou” por dentro.

Por mais que eu achasse que estaria preparada para receber essas informacoes,
elas me vieram como um “tiro de canhdo no meu coracgdo”. Desculpe ser tdo explicita e
espontanea nessa expressdo, mas eu tinha que compartilhar aqui com vocé o que eu
senti, pois € como se algo morresse dentro de mim, ou como se eu tivesse “engolido”
algo que ndo conseguia digerir. Eu ndo podia ficar para almocar. Eu precisava
desmoronar um pouco e nao podia fazer isso 14 e parti, dirigindo no trajeto de volta,
com um vulcdo dentro mim. Eu queria chorar pelas historias delas, mas meu choro
estava contido. Eu ndo sei como cheguei em casa. Nao vi a estrada passar, SO sei que
cheguei e o resto do dia me doeu. Eu ndo queria contar, nem falar, porque ndo queria
ouvir de novo.

Levei um tempo para transcrever esse material, no total 27 paginas de
conversacdo e entrevista com Irma Karla. Foi preciso alguns meses para conseguir
entrar em contato de novo com os fatos e os detalhes, afirmar a consciéncia dessa
realidade, do mundo abominavel que vivemos e confirmar que aquelas meninas, aquelas
criancas serelepes, eram na verdade grandes lutadoras, e que estavam enfrentando as
adversidades porque tinham apoio na instituicdo de acolhimento, porque agora afastadas
das familias, tinham a elas mesmas, o grupo de meninas e as irmas. Tenho que
compartilhar aqui o quanto foi intenso e ao mesmo tempo dificil o trabalho de campo.

A cada ida a Casa-Familia, durante o trajeto de 1 hora® e os dias que se seguiam
a cada encontro com as meninas, sempre tentava organizar, dar uma forma ao que tinha
vivido com elas. E ai, minhas escolhas metodoldgicas, especialmente pela Démarche
Clinique Dialogique, me permitiram deixar ser afetada® pelas meninas e pelo que nés
vivemos. Sobre a questdo de sentir-se afetado, enquanto pesquisadora, importante
compartilhar aqui o que nos coloca Favret-Saada (2005), antrop6loga que aceitou
deixar-se afetar pela feiticaria para poder estuda-la no campo da etnografia. A autora

trata de uma fronteira ténue entre a observacao e a verdadeira participacdo, em que ela

® A Casa-Familia localiza-se no municipio de Maracana, vizinho & Fortaleza, onde habito, configurando
uma distancia de aproximadamente 35 km, mais ou menos 1 hora de viagem.

* Afeto aqui é colocado “ndo de afeto no sentido da emog&o que escapa da razdo, mas de afeto no sentido
do resultado de um processo de afetar, aquém ou além da representagdo” (GOLDMAN, 2005, P. 150)
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entrou como “parceira” das praticas sociais e culturais do seu campo de pesquisa, o que
de inicio a deixou preocupada com relagdo a “cientificidade” de sua pesquisa, visto que,

em suas palavras:

[...] se eu ‘participasse’, o trabalho de campo se tornaria uma aventura
pessoal, isto €, ao contrario de um trabalho; mas se tentasse “observar, quer
dizer, manter-me a distancia, ndo acharia nada para “observar”. No primeiro
caso, meu projeto de conhecimento estava ameagado, no segundo, arruinado
(FAVRET-SAADA, 2005, P. 157).

Porém, a pesquisadora ousou ao fazer dessa participacdo um instrumento de
conhecimento, que aconteceu por permitir-se afetar. Identifiquei-me muito com suas
ideias quando ela narra a dificuldade que encontrou em fazer anotagdes, e narracdes
durante om processo de interven¢do no campo, 0 que me deixou bastante angustiada
inicialmente. Eu ndo somente ndo conseguia, porgque ndo era possivel, fazer anotacgdes e
elaborar as narrativas em campo, quanto precisava de um tempo para elaborar os
acontecimentos, porque estava verdadeiramente afetada por eles. Eu sentia que estava
inteira na experiéncia da relagdo com essas meninas. Nas primeiras idas, ao retornar
precisava de horas ininterruptas de sono, assim como precisava de siléncio e todo o
processo de registro no diario de campo era complexo, por vezes dificil e até lento. Nem
sempre eu conseguia fazer esses registros na sequéncia dos encontros. Favret-Saada
(2005, p. 160) coloca sobre essa experiéncia, com relacdo a deixar-se afetar no e pelo

campo:

As operagBes de conhecimento acham-se estendidas no tempo e separadas
umas das outras: no momento em que somos mais afetados, ndo podemos
narrar a experiéncia; no momento em que a narramos ndo podemos
compreendé-la. O tempo da andlise vird mais tarde.

Assim, pela natureza da pesquisa que me propus, desde o inicio, eu assumi 0s
riscos dessa afetacdo, que agora percebo que ndo foram poucos e que precisaram de
minha atencdo consciente. Tamanha a densidade dos materiais recolhidos e elaborados
eu nao podia ser a pesquisadora que recebe essas informacgdes sem senti-las. Eu senti
por cada uma, porque estava ja afetada por cada uma. E eu agradeci a vida delas,
agradeci elas estarem aqui, assim como agradeci ter podido estar com elas. Hoje
consigo ver com mais clareza o papel da instituicdo de acolhimento e das irmas, que
dedicadas ao oficio religioso, entregam-se ao cuidado dessas criangas, 24h por dia. 1sso

é humanidade, receber o outro sem julgamentos e fazer dele outro ser humano, digno.
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Limpar, lamber as feridas, alimentar, ensinar a falar, a andar, a viver em sociedade,
proteger ¢ ao mesmo tempo impor limites e disciplina, “educar no afeto e na
responsabilidade”, como nos diz Irma Karla.

Eu sei que a instituicdo ndo € o melhor lugar para as meninas-flor, tem que ser
um lugar de passagem para que elas possam retornar as suas familias e sei que essa ndo
é a realidade da maioria das instituicbes de acolhimento, pelos relatos de colegas,
pedagogos, psicologos, assistentes sociais que estdo em contato direto com esse publico
e com esse tipo de situacdo extrema, mas ali, na Casa-Familia eu tive uma licdo de
humanidade. Desculpe se eu choro a0 mesmo tempo em que escrevo agora. E, eu sei,
vocé ndo pode ver minhas lagrimas, mas elas foram muitas durante todo o processo,
mas ndo foram lagrimas de desespero, que me impossibilitassem de dar continuidade ao
trabalho, mas lagrimas de indignacdo, ao mesmo tempo em que me mobilizaram mais
ainda na realizagdo desse trabalho, me deixaram mais viva, mais acesa, mais preparada
ao enfrentamento, porque de nada adiantam lagrimas sem atitude, sem agdo e sem
intervencao.

A seguir compartilno com vocé um resumo do historico de acolhimento das
meninas-flor e reforco o fato de que as informacgdes compartilhadas tém como base a

entrevista realizada e que, portanto, impregnadas do olhar da depoente.

4.1.1. Gérbera e Tulipa: irmas na dor e na superacao

De todos os historicos de acolhimento narrados por Irmé@ Kkarla, entre as 6
meninas com as quais realizei esta pesquisa, 0 historico de Gérbera e Petunia, irmas, foi
0 que mais me marcou. Gérbera (06 anos — Figura 1) e Tulipa (07 anos — Figura 2)
foram acolhidas, juntamente com sua irma mais nova (04 anos) em 12 de fevereiro de
2014, completando em 2016, este ano, 2 anos de acolhimento. Pelos relatos da Irm4,
dadas suas condicbes familiares, certamente ficardo na instituicdo até a maioridade,
visto que seus pais, segundo ela, possuem ambos, lesGes mentais, ndo apresentando
condicBes de se ocuparem delas, assim como ndo se tem registro nenhum da familia
ampliada, no caso de tios, avos, primos, etc. Ndo ficou claro para mim que tipo de lesédo
cerebral seria essa, a qual os pais estdo acometidos e porque ndo podem ficar com as 3

meninas acolhidas se apds seu acolhimento tiveram um 4° filho que habita com eles?
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Figura 1 - Gérbera e Figura 2 - Tulipa

Fonte: acervo do projeto,

Filhas de um casal de moradores de rua, a mae bastante jovem, € 0 pai um
senhor ja de 60 anos que acabou “adotando” a jovem nas ruas, chegando a levar a
suspeita de um incesto dada a grande diferenca de idade, acreditavam ser ela sua filha, o
que foi verificado como negativo, posteriormente, por meio de exame de D.N.A.,
Gérbera e Tulipa ndo possuiam nenhum registro civil até a data do acolhimento, sendo
assim, eram criangas que “ndo existiam” para sociedade e, mesmo hoje, apos a retirada
de documentos, como certiddo de nascimento ou de batismo, as variadas informacdes
ndo coincidem, como o proprio nome das meninas, dos pais e as datas dos registros.
Criancas que nasceram e cresceram sem identidade civil.

Os pais, enquanto moradores de rua foram vitimas de uma estelionataria que
interessada nos beneficios sociais recebidos pelo casal os manteve em céarcere privado
num barraco de madeira, de chdo batido, com as aberturas, janelas cobertas por
madeiras e a porta trancada, num terreno baldio desses qualquer. Ndo se sabe
precisamente quanto tempo o casal e as criancas viveram nesse barraco insalubre, mas
quando uma inspecdo do Programa Saude da Familia (PSF) tomou conhecimento da
construcdo de que havia criancas dentro, o estado em que as meninas foram encontradas
era lastimavel, ndo se sabendo como haviam resistido tanto tempo em meio a essas
condicdes, no meio de fezes e excrementos, se alimentando de restos de comida, sem
ver a luz do dia e sem nenhum tipo de contato social. Uma familia mantida como
animais por anos!

Logo que os agentes do PSF descobriram o barraco e a familia, imediatamente o
Ronda do Quarteirdo e o Conselho Tutelar foram chamados e a policia teve que invadir,

arrombar a porta e as janelas para ter acesso as criangas que estavam completamente
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desnutridas e infestadas de verminoses variadas. As meninas ndo s6 nunca haviam tido
contato social, como ndo falavam praticamente nada e estavam extremamente sujas.
Segundo Irma Karla, a quantidade de lombrigas que havia nas meninas era assustadora,
algo que nunca haviam visto em toda a historia da instituicdo. Segundo a Irmé karla, a
mae, possui sérios problemas mentais e uma patologia de ordem sexual e teve as
criancas nesse carcere privado, ndo se sabendo como sobreviveu aos partos e aos
variados abortos que teve ao longo desse confinamento.

Tulipa, a mais velha, certamente a que mais sofreu, € a que tem maiores sequelas
segundo Irmd Karla. Sintomas que sdo observados pelas irmds nos seus
comportamentos e que estdo sendo acompanhados e diagnosticados por um
neurologista, pois nas palavras da Irma, ela “n3o conecta as ideias”, além de ter
comportamentos bastante agressivos e alguns de ordem sexual. E possivel imaginar o
gue uma crianga como ela presenciou em anos de confinamento, num barraco de duas
pecas, de terra batida, sem nenhuma condicéo de higiene?

A irmd menor de Gérbera e Tulipa, também acolhida, de 04 anos, apresenta,
segundo as irmds e a pedagoga que faz o0 acompanhamento escolar, grandes dificuldades
de concentracdo e aprendizagem, inclusive ndo participou das atividades de desenho da
pesquisa por ndo conseguir parar, acompanhar e desenvolver os desenhos. Apesar disso,
sua presenca sempre foi bem vinda ao atelié. Ja Gérbera e Tulipa participaram
ativamente e ambas ja desenhavam, com uma leve defasagem no desenvolvimento
grafico, mas que foram superando pouco a pouco com a frequéncia dos encontros
semanais. Confesso que ndo vi comportamentos tdo graves durante as oficinas, apenas
dificuldades de aprendizagem, de concentracdo, de expressdo escrita e oral, 0 que
considero normal para criancas que viveram 0 que viveram, ou seja, que recentemente
foram inseridas na escola e passaram a ter um contato social. Fisicamente as duas
meninas tém uma estrutura corporal extremamente fragil, pouco desenvolvida, assim
como uma grande caréncia afetiva, manifestada numa necessidade de atencdo imensa.

Apesar de todo esse contexto insalubre em que a familia foi encontrada, Irma
Karla afirma que ha um grande afeto entre as criancas e seus pais e que elas nunca
sofreram nenhum tipo de violéncia ou abuso sexual, somente foram criadas nesse
ambiente completamente absurdo. Os pais hoje estdo vivendo numa moradia social, e
como coloquei no inicio, a mée teve ainda outro filho e ambos recebem cuidados e
ajuda da associacdo de bairro e dos vizinhos, pois segundo Irmd Karla ndo tém

condi¢bes de morarem sozinhos e, muito menos, de criarem esta quarta crianga. Por
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conta disso, a Irm& afirma que eles ndo possuem condi¢Oes de receberem de volta
Gérbera, Tulipa e a irmd@8 menor que estdo acolhidas, desta forma tem grande
probabilidade de viverem na instituicdo até alcancarem a maioridade. Os pais vém na
instituicdo raramente visitar as meninas, pois precisam de pessoas que 0s acompanhem,
sendo a mae a mais debilitada. Essa familia ndo poderia ser mais bem acolhida? Como
poderia ser assistida para receber as meninas de volta? Quem diagnosticou as
debilidades mentais dos pais? Enfim, confesso que ndo me convenci completamente do
fato de que as meninas viverdo até a maioridade na instituic&o.

Tendo em vista este histérico de acolhimento, vemos 0 quanto essas meninas se
desenvolveram em 2 anos na instituicdo, visto que tiveram que aprender tudo, como a
falar, como fazer sua higiene. Hoje vdo normalmente a escola como as outras criancas e
participam das atividades normais da casa. Tanto Gérbera quanto Tulipa aparentam hoje
ter salde, e apesar das dificuldades de aprendizagem, estdo em processo de
alfabetizacdo. Geérbera estd sempre sorrindo, tem uma fala muito apurada e enquanto
desenha fala muito, conta muitas coisas, é a crian¢a que mais se expressa graficamente e
oralmente no grupo, no entanto solicita aten¢do e carinho tempo inteiro. Durante os
ateliés Gérbera passou o tempo inteiro “grudada” em mim, dificultando muitas vezes
gue eu desse atencdo as outras meninas.

Ja Tulipa é mais introspectiva, seu olhar é profundamente triste, mesmo quando
sorri. Tanto no ato de desenhar quanto na fala, ela € retraida, timida e realmente possui
muita dificuldade de raciocinio e de entendimento, facilmente perceptiveis em seu
comportamento quando realiza as atividades escolares. Apesar de tudo sdo criancas que
sorriem, que brincam e que interagem no grupo, mostrando-se sempre interessadas em
participar das atividades, envolvidas em suas criacdes e nas criacdes das outras meninas.
Pelas narrativas de ambas pude acessar alguns aspectos de suas historias de vida, no
entanto Gérbera traz muitos elementos dessas vivéncias, misturando tudo, pois ainda
ndo consegue ainda organiza-los e Tulipa é muito retraida, hd muito siléncio e “nao-
ditos” na nossa interagdo, no entanto, hunca apresentou tracos de agressividade durante
as atividades coletivas, apesar de Irmad Karla compartilhar que ela é bastante agressiva
no cotidiano, especialmente quando € contrariada, ou em situacGes em que precisa
obedecer as regras da casa.

E aqui considero importante refletirmos sobre a questdo da institucionalizacéo.
Sabemos da importancia do direito da crianca ao convivio familiar e comunitario, mas

que solugdes poderiamos ter com relacdo a casos como esses em que as criangas
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estavam nessa situagdo desumana? Sendo os pais, considerados ambos debilitados
mentalmente, explorados por terceiros, habitando um local completamente insalubre,
como poderiam cuidar de seus filhos sem negar os demais direitos basicos, como a
salde e a educacdo, por exemplo? Estariam Gérbera e Tulipa melhor com seus pais ou
na instituicdo? S8o questdes que me coloco ao receber o historico dessas criancas.
Repito, se hoje seus pais habitam uma residéncia e cuidam do 4° filho, irmdo das
meninas, porque elas ndo poderiam habitar junto a familia?

Sendo a familia, considerada pela Constituicdo Federal, como a base da
sociedade, esta deveria ser assistida e protegida, o que na realidade ndo acontece, e no
caso de criangas como Gérbera e Tulipa, elas ndo sO estdo afastadas de sua familia
natural, pelos fatos que compartilnei aqui, como ndo podem ser adotadas. Como
resolver esse dilema? Segundo Naves e Gazoni (2010, p. 75), “o poder familiar
manifesta-se no dever dos pais de garantir aos filhos o sustento, a guarda e a educacéo,
bem como a obrigacéo de fazer cumprir as determinacdes judiciais proferidas em funcao
dos interesses e direitos da crianca”, sendo o Estado responsavel por suprir as
insuficiéncias das familias, sejam elas materiais ou de outra ordem. Diante da
ineficiéncia do estado em assistir a essas familias, como proteger essas crian¢as? Como
garantir seus direitos e necessidades basicas?

Sobre a suspensao da guarda, Rizzini et al. (2007, p.89 e 90) afirma que algumas
interpretacdes do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) podem levar a varios
equivocos que podem ser irreparaveis na relacao entre as criancas e suas familias, o que
acaba levando a um acolhimento demasiadamente longo, acima dos dois anos, o qual
tem que ser evitado. Os autores mencionam, segundo pesquisa realizada pelo Instituto
de Pesquisas Econémicas e Aplicadas (IPEA), que “87 % das criancas e adolescentes
abrigados tinham familia; porém, destes, somente 57% mantinham seus vinculos
familiares”, fazendo uma critica ao fato de que as institui¢des pesquisadas recebiam
recursos do Governo Federal e que, portanto, estdo desrespeitando o direito a
convivéncia familiar e comunitaria. Uma boa parte das instituicdes acaba mantendo uma
linha assistencialista, que ndo fortalece o vinculo familiar e ainda vé-se muitos casos
originados da pobreza e da miséria social, violando os artigos 19 e 23 do ECA que
preveem, respectivamente o direito a convivéncia familiar e a garantia de que esse
direito ndo possa ver violado por caréncia de recursos materiais.

Retomando Naves e Gazoni (2010, p. 122 e 123), o Plano Nacional de

Promocdo, Defesa e garantia do Direito da Crianca e do Adolescente a Convivéncia
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Familiar e Comunitaria, j& citado no Capitulo 3 desta tese, busca garantir esse direito
tendo como estratégia um diagndstico antecipado das situagbes de vulnerabilidade e a
atencdo psicossocial adequada, assim como um reordenamento das instituicOes de
acolhimento, uma melhor regulamentacdo dos processos de adogdo, processo
extremamente burocratico e moroso, bem como a promocéao de mudancas de atitude e a
conscientizacdo da sociedade em geral diante do tema. No entanto, sdo estratégias que
ainda estdo no plano do ideal, ndo havendo, nos ultimos anos, evolugdes significativas
que alterassem esse quadro da institucionalizacdo, pelo contrario, ainda se pensa em
como ampliar as capacidades dos “abrigos”, para mais criancas em situagdo de

abandono, maus tratos ou negligéncia por parte da familia.

4.1.2. Girassol: movimento em busca da vida

Girassol (07 anos - Figura 3) é talvez uma das meninas mais alegres e decididas
do grupo, esperta, participativa e falante. Seu acolhimento se deu tarde da noite, quando
ela foi vista perambulando sozinha nos arredores de um bairro perigoso em meio a bares
e casas noturnas e devido a uma dendncia chegou a Casa-Familia também acompanhada
pelo Ronda e pelo Conselho Tutelar. Girassol acompanhava a mae, prostituta, em uma
de suas noites cotidianas de trabalho e, cansada de participar dessas situagdes, resolve
sair e perambular sozinha pelas ruas, quando é interceptada pela policia, sem saber

informar onde morava e muito menos sabia onde se encontrava.

Figura 3 - Girassol

Fonte: acervo do projeto
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Girassol teve dois acolhimentos na Casa-Familia, o primeiro no dia 22 de abril
de 2015, em que ficou na instituicdo entre 15 a 18 dias e o segundo no dia 12 de julho
de 2015. No primeiro, como colocado acima, a menina foi encontrada perambulando
sozinha pela policia e logo em seguida sua mée, segundo relato da Irma Karla, “usuaria
de drogas e prostituta”, sem residéncia fixa recebeu a informacao do acolhimento de sua
filha e foi ao Conselho Tutelar intervir, com demais familiares (avds e tios), os quais
intercederam junto ao juiz e conseguiram recuperar Girassol. Nesse momento, a familia
ampliada assumiu que a mae ndo estava com condi¢cbes de criar a menina e se
responsabilizou perante o juiz pela crianga, o qual confiou e permitiu que Girassol fosse
retirada da Casa-Familia sob os cuidados da familia ampliada. Porém, algum tempo
depois, em torno de 3 meses, a menina voltou a acompanhar a mae em suas atividades
noturnas, em bares e bordéis, quando a situacéo foi denunciada ao Conselho Tutelar por
conhecidos e vizinhos, o que trouxe Girassol novamente a Casa-Familia, agora em
definitivo. A familia ampliada ndo mais apareceu, desacreditada pelo Conselho Tutelar
e pelo juiz responsavel. A mae, algum tempo depois, apareceu na instituicdo alegando
ter “encontrado Jesus”. A mesma estava agora morando com um companheiro, também
religioso, havia parado de beber, de se drogar e de se prostituir, recuperou outro filho,
de 2 anos, que estava sob os cuidados de terceiros e agora vivia da venda de sab&o, agua
sanitaria e desinfetante. A mée alegou estar “curada” e se manifestou perante as
autoridades requerendo sua filha.

Segundo Irmd Karla, Girassol e sua méde se querem muito bem, no entanto a
Irma teme pela instabilidade da condicdo atual de sua méde, em virtude do
comportamento religioso, considerado por ela como fanatico. Ela justifica seu
julgamento ilustrando alguns episodios em que a mae de Girassol afirmou diante do
Juiz, “eu estou salva e o senhor também tem que se salvar!”. Irma Karla afirma que ela
também tenta converter as irmas, criticando o trabalho delas, e confundindo a cabeca de
Girassol, dizendo que ela sera pastora quando crescer, a0 mesmo tempo em que critica o
posicionamento religioso da Casa-Familia. Como Girassol teve 2 acolhimentos, sendo o
2° resultado da “negligéncia familiar”, familia na qual o Juiz havia confiado a menina,
agora ha um rigor maior na analise e acompanhamento do caso, visto que Girassol ndo
pode estar passando por essa situacdo novamente, entrar e sair do acolhimento tdo
rapidamente.

Ao questionar a irma como ela tinha reagido ao segundo acolhimento, a mesma

contou que Girassol voltara a Casa-Familia bastante feliz afirmando “oi, eu voltei de
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novo! Aqui era muito bom, muito bom” e, apesar de expressar uma grande mudez
quando lhe é chamada a atencdo, Girassol é identificada pela Irmd@ Karla como uma
crianca bastante centrada, socidvel, tranquila, alegre, extrovertida, assim como uma
“menina estudada”, “uma menina que sabe se defender e que ao mesmo tempo ¢
extremamente docil”, de boa indole. Ao contrario de Tulipa e Begonia, que possuem
mais dificuldades de aprendizagem e comportamentos um pouco defasados nas
atividades préaticas do cotidiano, a Irma vé em Girassol um pensamento linear, um
aprendizado constante e um entendimento a respeito das transgressdes, ou seja, quando
chamada sua atencdo ela ndo repete 0s mesmos erros, assim como possui uma grande
capacidade de aprender e assimilar as coisas. Assim, vé-se que sua vida anterior ao
acolhimento ndo era assim téo ruim, apesar dos pesares.

Assim, Girassol, apesar de ter convivido com situacdes inadequadas no
acompanhamento de sua mée nas atividades noturnas em bares e bordéis, de alguma
forma, tem bons resultados escolares, o que pode ser indicio do desenvolvimento de
recursos internos que a protegeram e lhe permitem ser essa menina alegre, participativa
e responsavel. Nos ateliés, Girassol sempre sem posicionou com clareza e leveza,
acolhendo as demais, demonstrando capacidade de concentracdo e se dedicando aos
seus desenhos. Segundo Irmd@ Karla, certamente voltara para o convivio familiar,

estando estavel a condicédo atual de sua mée.

4.1.3. Petania: lideranca e resisténcia para superar a dor

Petlnia (10 anos - Figura 4) €, no momento, a menina mais velha acolhida na
Casa-Familia. Foi acolhida no dia 15 de abril de 2014. Quando iniciei a intervencdo na
instituicdo, em setembro de 2015, havia muitas meninas mais velhas, na faixa dos 11,
12 e 15 anos e Petunia estava entre as mais velhas e as pequenas. Depois da audiéncia
interna ocorrida na instituicdo em meados do fim de outubro, Petlnia passou a ser a
mais velha e assumiu essa responsabilidade diante das demais meninas, passando a
comandar, mandar, organizar as atividades escolares, etc., comportamento que depois
fui entender melhor quando Irmd@ Karla narra sobre seu histérico de acolhimento.
Petlnia é uma “moca”, vaidosa que adora posar para fotografias, bastante autbnoma e

de personalidade extremamente forte.
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Figura 4 - Petlnia

Fonte: acervo do projeto

Petlnia, assim como Girassol, tambem foi acolhida de madrugada, resultado de
uma dendncia feita por trabalhadores de uma dessas grandes feiras noturnas de
sacoleiras. Ha 3 dias Petunia perambulava na feira e dormia a noite, quando questionada
sobre sua mae, onde era sua casa, sempre inventava alguma histéria, que sua mae
trabalhava perto da feira e acabava sendo cuidada pelas pessoas desse ambiente, até que
apos 3 dias houve a denuncia ao Conselho Tutelar. Assim, Petlnia chega a Casa-
Familia acompanhada pela policia e pelo Conselho Tutelar, os quais ndo conseguiram
obter nenhuma informacgdo a respeito da menina, visto que ela ndo emitia uma sé
palavra, o que os fez pensar que Petlnia era muda. De chegada, nem mesmo as irmas
conseguiram acessar sua fala, nem nenhum tipo de informacdo, somente no dia
seguinte, as irmas lhe deram lapis e papel e pediram a ela que respondesse por meio da
escrita, ja que a mesma nao falava sob hipétese alguma.

Aos poucos ela foi compartilhando informacg6es escritas, como a escola em que
estudava, o que ajudou as Irmas a rastrearem seus dados, os dados de sua mae e o
altimo endereco da mesma, conseguindo chegar até a mde da menina. Aos poucos
foram tendo acesso a mais informacdes sobre Pettnia e sua familia, descobrindo que ela
apanhava muito da mae, de forma muito violenta e que, em virtude dessas violéncias ela
ja havia fugido de casa outras duas vezes, passando dias desaparecida, sendo esta a
terceira fuga da menina. Pettnia, ndo s6 apanhava de sua mae, como era “escravizada”
por ela, sendo obrigada a fazer todos o0s servicos domésticos, cuidar dos irmaos mais

novos, arrumar a casa, lavar a louga, sem direito a ir para escola, enquanto os demais
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frequentavam a escola normalmente. Pet(nia possui mais 7 irmaos, todos de pais
diferentes, com excecao dos dois ultimos, filhos do mesmo pai, o qual sua mée reside
atualmente.

O padrasto atual trabalha como “matador” de boi e vendedor de ovos. A mae
trabalha numa lanchonete, lavando louca, passando café e servindo caldo para
trabalhadores bragais. Viviam pulando de casa em casa, pois alugavam, ndo pagavam
por falta de condigdes financeiras e quando recebiam aviso de despejo mudavam-se na
calada da noite para outra residéncia alugada. Hoje, com o auxilio da Casa-Familia, a
mae de Petlnia tem um aluguel social, ou seja, a prefeitura paga o aluguel em uma
residéncia decente e a mde, com a ajuda de Irmd@ Karla, também estd inscrita no
programa do governo “Minha Casa, Minha Vida” (PMCMYV) °, aguardando a préxima
edicdo do mesmo, em que ha grande probabilidade de ser contemplada.

No entanto, a relacdo entre mée e filha é de completa indiferenca, como coloca
Irma Karla, ¢ “um gelo e uma pedra”, ndo hé carinho, sentimento, nada. Segundo relatos
da mae, Petlnia viveu com seu pai biologico dos 3 aos 6 de idade no municipio de
Massapé e, devido a uma denuncia de vizinhos, de abuso sexual do pai, visto que
dormiam na mesma cama, a mae deu um jeito de ir até 14 e “arrancou” a menina da casa
do pai, sem que ele estivesse em casa. Tal atitude levou a um total desprezo de Petunia
para com sua mae, pois segundo a menina, estava feliz com o pai, 0 que resulta em um
mistério, pois Petlnia nunca afirmou ter sido abusada pelo pai. H& também uma
situacdo com o padrasto, em que Petlnia relata ter sido tocada por ele em suas partes
intimas em uma das vezes em que dormia na cama coletiva e ele havia chegado bébado.
Ambas as situacdes de possivel abuso ndo foram confirmadas e Petinia nunca falou
abertamente sobre, negando sempre com relagdo ao pai.

Assim, ter sido “arrancada” da casa do pai, com quem viveu dos 3 aos 6 anos,
Petlnia chega na casa de sua mée e convive com 0s demais irmdos sendo escravizada
pela prépria mae, sem ir para escola e sofrendo violéncia doméstica. A menina foge e
até hoje ndo quer voltar para casa, alegando estar muito bem na Casa-Familia com as
Irmas. Irma Karla relata que tem trabalhado na reconstituicdo desse laco familiar entre
Petlnia e sua mae, pois ambas sdo indiferentes e resistentes. A Irma, de posse da

historia de vida da mde de Petlnia, hoje HIV positivo, tendo contraido de seu atual

® O Programa Minha Casa, Minha Vida (PMCMV) foi lancado em 2009 pelo Governo Federal para
permitir 0 acesso a casa propria para familias de baixa renda. Além do objetivo social, o programa gerou
emprego e renda, nos Gltimos anos, por meio do incremento da cadeia produtiva do setor da construcdo
civil.
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marido, o qual suporta por ser o “menos pior”, por ser o pai dos 2 ultimos filhos,
provedor da casa e por ndo ser violento, tem tentado ajudar no fortalecimento dessa
familia para que no futuro Petlnia volte para casa. Atualmente Petlnia j& aceita passar
alguns fins de semana e feriados na casa de sua mae. No entanto € ainda resistente a
voltar a residir com sua mae e demais, assim como Irma Karla procura tratar o problema
da violéncia fisica contra ela e da “escravidao” da menina na obrigacdo de realizar as
atividades domesticas.

A partir do histérico de acolhimento de Petunia fica facil compreender porque
agora se tornou a “comandante”, responsabilizando-se pelas menores, assumindo uma
responsabilidade que ndo € sua e que, aparentemente, em nenhum momento lhe foi
imposta ou solicitada. Talvez esse comportamento seja uma reproducao do que vivia em
sua familia, no entanto mais empoderada. No entanto, desconheco essas relagcdes de
tarefas domésticas e das hierarquias existentes dentro da instituicdo com relagéo a idade,
0 que talvez ela também esteja reproduzindo, o tratamento que as mais velhas davam a
ela e as mais novas antes de sairem da casa.

Lembro-me de situagdes bastante delicadas que vivi com Petunia durante os
ateliés, uma delas foi quando dei os cadernos de desenhos para todas as meninas para
que desenhassem livremente nos periodos entre 0s nossos encontros, sob forma de
acompanhar o que as criancas estariam vivendo em seu cotidiano, no entanto, ao
verificar os desenhos das meninas nos cadernos encontro “vistos” de Petiinia em todos
os desenhos, aquele “visto!” dado pela “professora”. Outro problema foi a definicdo dos
temas desenhados, ou seja, Petunia assumiu a condicdo de professora das demais
meninas e ndao s6 controlou como definiu 0 que deveria ser desenhado por elas, 0 que
acabou por descaracterizar a proposta do desenho espontaneo das meninas, mas que
revelou seu comportamento. Ao deparar-me com essa situagdo tive que conversar com
ela, delicadamente, e lhe pedir para ndo escrever “visto” nos desenhos das meninas e
que deixasse que desenhassem o que quisessem e quando quisessem. Foi bastante dificil
para ela, pois ela estava certa de que estava fazendo o “correto” em conduzir as meninas
mais novas. Sua intencdo era das melhores.

Tive também a oportunidade de acessar esse lado mais independente, autbnomo
e orgulhoso de Petunia, quando ao tratarmos sobre o tema “cuidado” ela se expressa de
forma um pouco agressiva dizendo que “ninguém” cuidava dela, que ela mesma cuidava
dela, que ela se alimentava, ela se vestia, ela se banhava, etc., o que é verdade e sua fala

nada mais é quem uma afirmacg&o de si mesma como a menina independente e forte que
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acabou tendo que ser, ao ser escravizada pela propria mae e em ser responsavel por
cuidar dos irmdos menores, (0 que agora estava reproduzindo com as outras meninas
mais novas, acolhidas) e das atividades domésticas. Somente depois de muita conversa
questionando a ela se ndo havia ninguém que cuidasse dela ou que ela dependesse ela
admitiu que havia as Irmés Waltanya, do Carmo e Karla, fez um desenho representando
as trés e deu de presente as irmas.

Outra situacdo dificil foi quando, antes de eu ter conhecimento dos fatos do seu
acolhimento, ela me mostra seu caderno com os nomes de seus familiares, como 0s pais
e 0S Irmaos, momento em que eu pergunto onde estdo seus irmaos, pois como em geral
os irmdos sdo acolhidos juntos, ndo conseguia entender porque somente ela estava
acolhida, o que gerou uma reacdo extremamente complicada perante essa constatagéo.
A partir dai, nesse dia ela se isolou, ndo participou mais das atividades e me ignorou
completamente até 0 momento de minha partida. E eu tentei, de todas as formas, uma
aproximacao, sem retorno.

Felizmente, na semana seguinte, quando trouxe um amigo italiano fotografo
profissional para fazer os retratos das meninas, Petunia além de ficar extremamente
motivada com a realizacdo das fotos, algo que ela gostava muito, encarregou-se de
ajuda-lo na realizacdo dos retratos, cuidando das meninas, das cenas, est. Sendo Petlnia
extremamente vaidosa, uma menina que ama ser fotografada, além de ser a mais
autdbnoma, ter sido a assistente do fotografo a trouxe de volta para n6s. Nao é simples, é
preciso muito, mas muito cuidado sempre para evitar qualquer tipo de mal estar com as

meninas.
4.1.4. Jasmim e Begodnia: defesa como estratégia para o crescimento

Jasmim (4 anos - Figura 5) e Begbnia (6 anos - Figura 6) irmas dos mesmos
progenitores, foram acolhidas no dia 27 de fevereiro de 2015 juntamente com a irma

mais nova (ainda bebé), filha da mesma mae, mas de pai diferente, no entanto, as trés

viviam juntas na mesma casa.
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Figura 5 - Jasmim e Figura 6 - Begbnia

Fonte: acervo do projeto

Os pais de Jasmim e Begonia sdo um casal de jovens, “viciados em drogas
pesadas e alcool”; a mae por vezes também se prostituia. O pai trabalha de pedreiro e de
bombeiro hidraulico, quando ndo esta impossibilitado por consequéncia do alcool e das
drogas. A mae nunca trabalhou e segundo os relatos de Irma karla s6 vive em festas, em
“baguncas em casa”, bordéis, boca de fumo, etc.

Assim, segundo os relatos da irmé karla, Jasmim e Begbnia sdo meninas que
sofreram de maus tratos, violéncia e negligéncia dos pais, presenciando muitas brigas
dentro de casa, os pais completamente drogados ou alcoolizados e, por vezes,
permanecendo trancadas sozinhas em casa enquanto 0S pais Se ausentavam para
programas e festas. Begbnia, por ser a mais velha apanhava com frequéncia, enquanto
Jasmim era poupada, no entanto presenciava as surras da irma. Os vizinhos, cientes da
situacdo dessas criangas vinham alimenta-las ou prestar algum cuidado fundamental
quando seus pais se encontravam em estados de completa inoperancia em virtude das
drogas e do alcool, até que um dia resolveram denunciar ao Conselho Tutelar e as
meninas foram encaminhadas para a Casa-Familia.

Irma karla relata que ambas chegaram sujas, com vermes e anémicas. Nenhuma
das duas falava e tamanho era o medo da violéncia, pelas surras que recebiam, que
qualquer gesto lhes fazia ficar na defensiva. O fato de falarem é extremamente recente e
Begobnia apresenta grandes dificuldades de aprendizagem e problemas cognitivos o que

Irmd Karla aponta, ou como problemas genéticos na sua formagéo, devido ao uso de
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drogas pesadas pela mae, ou problemas derivados da violéncia fisica sofrida. Nada
verdadeiramente comprovado.

Das 6 meninas que participam da pesquisa, Jasmim e Beg0nia sdo as que mais
apresentaram defasagem no desenvolvimento gréfico, o que foi paulatinamente
evoluindo em virtude do acompanhamento, da atencdo e dos cuidados que dispensamos
a elas. A evolucdo gréfica dessas duas meninas é surpreendente, assim como as
mudancgas comportamentais positivas, as quais pude acompanhar durante os ateliés e
que tenho certeza resultaram da atividade artistica realizada, juntamente € claro dos
demais trabalhos desenvolvidos na instituigéo.

Segundo a Irma, os pais de Jasmim e Begbnia ndo possuem condicdes de as
resgatarem. Hoje estdo separados, ambos ja estiveram presos e continuam envolvidos
com drogas e situacdes extremamente pesadas que ndo permitem que criem suas filhas.
Quem poderia assumir a guarda das meninas era a avo paterna, que segundo a Irma
Karla possui condi¢cdes de recebé-las, no entanto a mesma ja afirmou, diante do juiz,
que ndo tem interesse, alegando que as meninas tém melhores condi¢des de vida e
melhores expectativas de futuro vivendo na Casa-Familia, tomando como exemplo o
caso de 3 irmdos, que sairam recentemente da instituicdo, em virtude da maioridade da
mais velha, e de terem sido contemplados com uma casa no Programa Minha Casa
Minha Vida. As meninas mais velhas, alem de terem concluido os estudos até o ensino
médio, ambas estdo empregadas e agora seguem suas vidas de maneira digna e
autdbnoma.

O vinculo com a familia ndo foi completamente cortado, assim Begonia e
Jasmim visitam a avé com frequéncia, nos feriados e nas férias, porém a avo se exime
da responsabilidade de resgatar as meninas da instituicdo. Outra questdo complexa € o
fato dela ndo aceitar receber a irma mais nova, visto que nao é sua neta, é filha de outro
pai, 0 que é extremamente complicado para as trés, que sempre foram criadas juntas e
que foram acolhidas juntas. Segundo a Irma, ha grande probabilidade de que Jasmim e
Begobnia, assim como Gérbera e Tulipa, permanecam na instituicdo até a maioridade,
podendo a menor, ainda bebé ser destinada a ado¢éo, coisa que as irmas sdo contra, sob
pena de separa-las. Como fica entdo o direito dessas meninas a convivéncia familiar e
comunitaria?

Este € um breve resumo dos historicos de acolhimento das meninas-flor,
episodios de suas histérias que serdo carregados para sempre, no entanto, a vida

acontece dia apos dia e as meninas-flor, acolhidas na Casa-Familia tém a chance de
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restituir aspectos importantes de seu desenvolvimento, além de contar o suporte,
cuidado e atencdo por parte das irmas e demais profissionais que as acompanham.

Muitos aprendizados e reflexdes podem ser deduzidos destas historias de vida,
langando luzes sobre as medidas de protecdo a infancia, especialmente sobre a questéo
da institucionalizacdo das criancgas, tendo em vista todo um aparato legal defendido pela
Constituicdo e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Pelo que foi relatado
pela Irméd karla, das 6 meninas-flor participantes desta pesquisa, somente duas tem
possibilidade mais concreta de retorno a familia, como Girassol e PetUnia, as demais
correm grande risco de passarem o resto da infancia e toda a adolescéncia na instituicao
indo contra o carater provisorio que o acolhimento propde previsto no préprio ECA.

O que se observa, com base nos estudos sobre representacdes de Crianca e
Adolescente no com base em Rizzini (1997), € que ainda encontra-se resquicio das
visOes e praticas de atendimento do passado, reforcando a imagem da crian¢ca como
objeto de protecédo social e ndo como sujeito de direitos. Os meios de comunicacao
também reforcam essa imagem atribuindo as criancas e adolescentes em situagcdo menos
favoravel a imagem de delinquentes, ou seja, resquicio ainda da imagem do “menor”,
desenvolvida no Capitulo 3. Rizzini et al. (2007, p. 91) afirma, que apesar de todo o
trabalho de repadio a institucionalizacdo de criangas e adolescentes intensificados nos
anos 1980 e claro, todos os avancos e conquistas legais adquiridas nesse campo, ainda
“faltam alternativas de atendimento que permitam reverter as situagdes que levaram ao
acolhimento, dentro do tempo previsto pela legislagao”. Desta forma, ainda se vé uma
consideravel lacuna entre a teoria e a pratica, infelizmente. Pinheiro (2005) nos coloca
com clareza o fato de que as representacdes sociais de crianca e adolescente, de objetos
a sujeitos coexistem historicamente, quer dizer, o surgimento de uma nova
representacdo ndo exime a existéncia das demais construidas historicamente, desta
forma, ainda convivemos com as maultiplas visbes e, portanto ainda vemos a
continuidade de praticas completamente inadequadas para o contexto sociopolitico atual
no campo dos direitos da crianca e do adolescente.

Dialogando ainda com Pinheiro (2015, p. 137 e 148), ela aponta uma série de
questdes extremamente importantes que me levam a refletir sobre as meninas-flor e a
Casa-Familia, ou seja, por mais que seja perceptivel que as meninas-flor estdo tendo um
bom atendimento na institui¢do, o direito a convivéncia familiar e comunitaria abrange
outras questdes muito importantes, referentes a liberdade e ao isolamento, por exemplo.

Por mais que as meninas tenham contatos sociais outros, na escola, visitas de
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instituicOes ou projetos sociais, por exemplo, elas estdo, de alguma forma, “fechadas”
na instituicdo e dependem, logicamente de uma série de questdes para sairem, terem
verdadeiro contato com a comunidade, o que acaba sendo, inevitavelmente controlado
pelas irmés. O isolamento existe, assim como a liberdade de ir e vir é condicionada a
uma permissdo da instituicdo. A autora também nos alerta que criancas e adolescentes
acolhidos “necessitam muito mais do que saude, escolaridade e assisténcia social”,
necessitam ter todos os demais direitos garantidos.

Outra questdo levantada pela autora supracitada é com relagdo ao controle e
disciplinamento, o que observei na fala da Irma karla em alguns momentos, como a
necessidade da “disciplina” e da “ordem” dentro da institui¢ao, como a definicdo de
regras, horarios e atividades, que em geral sdo impostos a crianca. Ainda podemos
questionar a questdo religiosa, pois sendo a Casa-Familia uma instituicdo religiosa,
poderdo as meninas escolher, se desejam ou n&o, seguir tal religido? Assim, vemos que
por mais que as meninas-flor sejam bem atendidas na instituicdo, elas tiveram e
continuam tendo o direito a convivéncia familiar e comunitaria negado em muitas
instancias, assim como outros direitos.

A seguir tratarei sobre a importancia da narrativa e do desenho infantil para a
formacdo humana, como forma de justificar a importancia do autobiografismo para
criancas em acolhimento institucional. Comecemos do comeco, porque a narrativa é
importante para o ser humano? Serd uma necessidade humana se contar, narrar sobre si
mesmo? Qual a relacdo entre desenho infantil e narrativa? Como esse processo de

biografizacdo pode auxiliar na formacéo das meninas-flor?

4.2. “Invento para me conhecer” — da narrativa e do desenho infantil

O que me agrada principalmente, na téo
complexa natureza do desenho, é o seu carater
infinitamente sutil, de ser ao mesmo tempo uma
transitoriedade e uma sabedoria. O desenho
fala, chega mesmo a ser uma espécie de
escritura, uma caligrafia [...] o desenho esta
pelo menos tdo ligado, pela sua finalidade, a
prosa e principalmente & poesia [...] Mas o
desenho, da mesma forma que as artes da
palavra, € essencialmente uma arte intelectual,
gue a gente deve compreender com o0s dados
experimentais, ou melhor, confrontadores, da
inteligéncia

Mario de Andrade
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Aqui abordarei e aprofundarei teoricamente sobre a relacdo entre narrativa e
desenho infantil, os eixos fundamentais que compdem o0 autobiografismo enquanto
processo de figuragdo de si, processo importante para dar sentido a existéncia humana,
especialmente na infancia. Imagino que muito do que vou escrever nesse item possa ser
perfeitamente entendido por aqueles que, como eu, desenham desde a infancia, e fazem
do desenho um meio de expressao de si, uma caligrafia propria de sentidos em tracos
Unicos e singulares.

Né&o sei exatamente quando comecei a desenhar, mas quando paro para pensar
tenho a sensacdo de que desenho desde que me entendo por gente, desenho para ser,
para existir, para contar a0 mundo sobre mim, para aprender, para conhecer, para
descobrir. Por vivenciar essa relagdo tdo proxima e intensa com o desenho resolvi, além
de ser uma desenhadora pesquisar sobre o desenho, tarefa que iniciei nos anos 90 la na
graduacdo em artes plasticas como ja contei no Capitulo 1 desta tese.

Por entender o valor que o desenho pode ter para a formagdo humana, minhas
preocupacdes iniciais residiram naqueles que ndo sabiam desenhar, ou melhor, que
afirmavam ndo saber — pois hoje compreendi que nao existe o “ndo sei desenhar”, existe
um processo importante de desenvolvimento que foi interrompido, geralmente na
infancia, especificamente durante o processo de alfabetizacdo, e que nunca mais foi
retomado, causando uma lacuna para essas pessoas. Ninguém afirma que ndo sabe
desenhar feliz, hd sempre um tom de tristeza e frustracdo nessa afirmativa, um fracasso,
uma negacao da criatividade, um trauma, uma historia ruim.

Pois bem, nessa minha busca de saber por que as pessoas ndo desenhavam fui
pesquisar sobre o ensino de arte do Brasil e acabei por encontrar em algumas
bibliografias da area mengdo a um “bloqueio do desenvolvimento grafico infantil” e foi
ai que descobri que o desenho infantil era muito mais importante para o0
desenvolvimento de uma crianca do que eu poderia imaginar. Tornou-se para mim um
objeto de estudo e de puro encantamento, além de, enquanto professora de artes, poder
proporcionar a retomada dessa expressao grafica, que muitos estudantes haviam deixado
abandonada em sua infancia.

Aqui eu quis ir além da sala de aula formal, da escola, da universidade, quis ir ao
encontro daqueles que urgentemente precisam se expressar, aqueles que foram e séo
silenciados socialmente. Esta certo que todos nds precisamos dar corpo, representar, dar
sentido e significado a nossa existéncia e que a arte e o desenho podem proporcionar

esse processo, pois se 0 desenho, segundo Derdyk (2007, p. 21) possui uma qualidade
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expansiva enquanto linguagem extensiva aos pensamentos, aos desejos e as atuages no
mundo, assim, pode-se convir que seja um elemento potencializador da formacao
humana. Entdo este item se insere neste esforco tedrico de defender essa afirmativa. A

seguir um breve didlogo sobre desenho, experiéncia e narrativa.

4.2.1. Do desenho, da experiéncia e da narrativa

As meninas-flor como todas as criancas e, como nds, adultos, precisam dar
sentido & sua existéncia, precisam sabem quem s&o, de onde vieram, quais suas origens,
para entenderem seu presente e, a partir dai projetarem um futuro. Sendo criancas e
mais, criancas institucionalizadas nesse momento de suas vidas, que espaco elas tém
para essa elaboracdo de si? Em que momento elas se expressam, expressam seus medos,
angustias, alegrias, insatisfacbes? Se falam, quando falam e quando sao
verdadeiramente ouvidas?

As dificuldades de aprendizagem, entre elas a escolar, com relacdo a leitura e
escrita sdo visiveis, e podemos deduzir que séo consequéncias dos traumas e violéncias
que viveram e do corte sofrido na separacdo da familia no momento do acolhimento,
mas também de como ocorrem as relagGes na escola, com os professores e 0s colegas.
Rossetti-Ferreira et al (2012) apontam em seus estudos com criancas acolhidas em
instituicOes, a invisibilidade da questdo da aprendizagem, assim como a vivéncia escolar
conflituosa. Eles falam de um “silenciamento que percorre o (ndo)narrar das criangas, o
qual pode estar atrelado ao fato delas, tanto no abrigo quanto na instituicdo escolar,
serem impedidas de se manifestar ou ndo serem ouvidas” (p. 394).

Tendo em vista essa dificuldade das meninas-flor com a narrativa escrita e com a
leitura, o desenho se apresenta como um elemento importante, como uma forma mais
livre e ludica de “contar” e organizar os fatos vividos, de expressar e comunicar seus
mundos de vida. No entanto, apesar do desenho nascer mais espontaneamente do que a
escrita, que demanda todo um processo de aquisicdo e aprendizagem de cddigos
arbitrarios, (o desenho é a criacdo de cddigos e simbolos, é a invencdo de um mundo
singular, tdo falante quanto a escrita) ele também pode ser/estar interrompido, e sua
interrupcao tem a ver com traumas, dificuldades, imposicdo de modelos, hierarquias
sociais ou mesmo com o fato de nunca se desenhar, ndo se ter a chance e a oportunidade

de desenvolvé-lo.
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N&o estou querendo aqui, de forma alguma, elaborar uma hierarquia entre
desenho e escrita, ou travar uma comparagdo competitiva entre os dois, no sentido de
elevar um diante o outro em termos de importancia. Ao contrério, considero que ambos
sdo importantes, essenciais para nos, seres sociais imersos numa cultura da linguagem.
Sem essa aquisicéo da linguagem ndo nos tornamos quem somos. Apesar de no ter essa
intengdo comparativa, desnecessaria, € fato que a escrita sempre teve valor
preponderante ao desenho no processo de educagéo das criangas em nossa sociedade.

O desenho ndo é valorizado como a escrita em nossa sociedade, tanto é que,
quando a crianca passa a escrever, dominar com mais propriedade o codigo da escrita,
aos 6 anos de idade, boa parte abandona completamente o desenho e isso parece ser algo
completamente normal, afinal, o desenho é “coisa de crianga” - estes serdo os adultos
que afirmam ndo saber desenhar e que se pedirmos para desenharem, trardo os desenhos
da 12 séries ou estere6tipos como o boneco palito®, por exemplo (GOLDBERG, 1999).
No entanto, desenho e escrita estdo juntos hd muito tempo! Segundo Pillar (2012),
desenho e escrita possuem a mesma génese, inicialmente, sdo codigos indiferenciados
para as criangas, ou seja, no comeco tudo é desenho.

Na histéria da humanidade, a relacdo do desenho com a palavra, na elaboracéo
de narrativas, existe desde a era da pré-historia. O desenho precede a palavra, na historia
e no desenvolvimento humano e ele diz, ele conta, ele informa, ele aponta, ele sugere.
Grosso modo, a propria escrita é também um desenho, pois 0 que dizer da caligrafia
japonesa e dos hierdglifos egipcios, por exemplo? Derdyk (2007, p. 23) traz
apontamentos historicos que ilustram com propriedade que as primeiras grafias se
originaram do desenho, que “[...] em seus primordios, o desenho da palavra — 0s
pictogramas, os hieroglifos, os ideogramas, escritas analogicas e visuais — explicita
sensivelmente a natureza mental e inteligivel do desenho como ato e extensdo do
pensamento”.

Muitas ideias surgem de esbocos e rascunhos num pedaco de papel, como planos
e projetos. Tudo, algum dia, foi desenhado e projetado por alguém, “a roupa que

vestimos, a cadeira em que nos sentamos, a rua pela qual passamos, o edificio, a praca.

® Quando me refiro ao “boneco palito” enquanto um estere6tipo é preciso contextualizar que esse tipo de
representacdo da figura humana é comum nas criancas bem pequenas que ainda estdo desenvolvendo
graficamente a representacdo da figura humana, no entanto, a partir dos 4 anos a crianga ja passa a
desenhar a figura humana com caracteristicas e detalhes cada vez mais sofisticados, assim, o “boneco
palito”, quando assumido por uma crianca de 6 anos, ele ja se constitui em um esteredtipo, significa que a
crianca abandonou seu verdadeiro desenho da figura humana e a partir dai esta sera a Unica representacdo
de figura humana que saberé fazer. Para saber mais sobre, ler Derdyk (1990).
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O desenho participa do projeto social, representa os interesses da comunidade” (1d, p.
37). Desenho é forma e comunicagdo, portanto também designa apropriagéo,
conhecimento do mundo.

Antes dos registros fotograficos, eram 0s desenhos, rascunhos e esbocos
provenientes do olhar do pesquisador que nos permitiam desbravar o desconhecido, se
apropriar das diferentes culturas e lugares do mundo. Talvez ai ndo houvesse essa
distincdo tdo grande entre arte e ciéncia, que o cartesianismo insistiu em separar, areas
tdo complementares que se fundem na producdo do conhecimento. O sensivel e o
racional operam juntos no interior do ser e 0 processo de criagcdo deriva da relacdo que
se da entre essas instancias, “desenhar, portanto, antes de ser uma capacidade de
expressdo, ¢ um ato de consciéncia” (WOLNNER, 2007, p. 59).

O desenho se configura também como um espaco de reflexdo sobre o mundo, de
registro do fluxo de pensamento, de captura de imagens, objetos, sensacOes, desejos,
impressoes. Alguns autores dizem o desenho poder incorporar “uma narrativa visual do
cotidiano” ou mesmo ‘“confissdes pessoais” (SALLES, 2007, p. 43), portanto um
desenho, se visto de modo isolado, perde seu valor heuristico, deixa de apontar para
descobertas sobre o ato criador. Desta forma, podemos perceber que hd sempre um
“processo” quando se trata de desenhar, um antes, um durante, um depois, impregnado
de uma série de aprendizagens cognitivas que derivam do imaginario de quem esta
desenhando e de suas experiéncias.

Sobre a narrativa, Bruner (1997) nos coloca que se caracteriza por uma acgéo de
contar uma historia, sendo importante para organizar e significar a experiéncia, ou seja,
dar uma forma e uma temporalidade aos eventos vividos inseridos dentro de uma
determinada cultura. Para o autor, € da acdo humana a busca de significado dentro da
cultura, espaco em que os desejos e as acbes sdo sempre intermediados por meio
simbdlicos, sendo a linguagem elemento importante para a elaboracdo desse sentido e
significado contextualizado (BRUNER, 1997, p. 29). Ele afirma:

Talvez sua [da narrativa] propriedade principal seja sua sequencialidade
inerente: uma narrativa é composta por uma sequencia singular de eventos,
estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como personagens
ou atores. Estes sdo seus constituintes. Mas estes constituintes, por assim
dizer, ndo tém vida ou significados préprios. Seu significado é dado pelo
lugar que ocupam na configuracdo geral da sequéncia como um todo, seu
enredo ou fibula (BRUNER, 1997, p. 46).
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Assim, o autor vai afirmar a importancia do enredo, o qual configura a narrativa
e a importancia da relacdo entre os personagens que compdem o enredo. Ele defende a
importancia da sequencialidade singular da historia para a organizagdo mental, e para a
significancia dela. Bruner (1997) faz todo um esforgo tedrico para compreender como
acontece a aquisicdo da linguagem pela crianca e para nés, aqui, em que o foco é
justificar que a crianca possui a habilidade e a capacidade narrativa desde cedo e que,
portanto, seus relatos, suas narrativas, orais, graficas e escritas devem ser levadas em
conta, o autor colabora ao afirmar que desde cedo, a crianca ja possui um rico arsenal de
ferramentas narrativas. Ele afirma que “é o impulso para construir narrativas que
determina a ordem de prioridade na qual as formas gramaticais sdo dominadas pela
crianga pequena” (BRUNER, 1997, p. 72). Logicamente, a interagdo e a assisténcia com
0s adultos, assim como o contato constante das criangas com as historias ajudam na
compreensdo e, posteriormente na producdo de historias. Fato este confirmado pelos
estudos de Macedo e Sperb (2007).

Segundo o autor supracitado, para a aquisi¢cdo da linguagem na elaboracéo de
uma narrativa, a crianca deve, entdo, dispor de capacidades importantes, como a de
“agenciamento”, “linearizacdo” ou “‘sequencialidade”, conexdao cultural com o que
determina a sociedade em que se esta inserido, o que ele chama de “candnico” e, por
fim, precisa de um “narrador”, de uma “voz”. E assim podemos observar que, mesmo o
autor tratando da linguagem escrita, podemos facilmente transpor essas questdes para o
desenho, pensando que ao desenhar a crianga cria também uma linguagem composta de
simbolos gréaficos, de uma grafia propria que também constroem significados por meio
da simbolizacdo, que possui um enredo e personagens, elaborando em seu carater
sintético, toda uma narrativa — 0 poder condensador do desenho, uma Unica imagem
contém toda uma historia.

Santos (2010, p. 19) defende o desenho da crianga como uma narrativa gréafica,
como uma “ag¢do inventiva de cambiar experiéncias, sendo por isso um modo particular
de tecer fios na historia, configurando-se como processo afetivo e cognitivo de
comunicar-se na temporalidade” e que nesse exercicio figurativo a crianca ensaia
experiéncias de autoria, marcando sua presenca na cultura: “a criangca quando desenha,
comunga — e testemunha — com os outros sua existéncia humana” (Id. p. 22). A crianca
quando desenha revive o vivido e o veste de sentidos, da visibilidade a experiéncia,
forma plastica no espaco do papel, incorporando o que a autora chama de elaborar uma

“razao existencial” para 0 que esté sendo representado.
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Continuando o didlogo com Santos (2010, p. 25), nesse processo de desenhar a
crianga joga com o tempo pela acdo imaginativa e inventiva, tanto quanto se permite
atuar e representar diferentes papéis. Cria intimidade com o mundo, apropria-se dele e
essa apropriacdo se da pela narrativa, pela “miniaturizagdo do mundo”, que seria,
segundo a autora, uma condensac¢do do vivido em uma “‘superficie miniaturizada” (p.
25) — seus mundos de vida no espaco de um papel! Em suas palavras: “a a¢ao de
miniaturizar o0 mundo no suporte amplifica a experiéncia vivida porque ao mesmo
tempo em que a crianca traz a imensiddo do mundo, ela o condensa para imprimi-lo na
superficie sensivel”. Concluindo, “a acdo narrativa de desenhar ¢ literalmente
pensamento plastico”, sendo o desenho um ato ludico inventivo de auto-organizagéo e
autoafirmagao.

Para ilustrar essa narratividade grafica de um desenho infantil e a influéncia da
cultura sobre a narrativa infantil, compartilno com vocé, como exemplo, o desenho de
uma crianca de 8 anos, realizado em Nantes (Franga), numa escola de periferia, aonde
cheguei a realizar algumas atividades em torno do autobiografismo. Eu havia lido com
eles um livro chamado “La premier fois” (A primeira vez), livro muito sensivel que
narrava uma série de fatos importantes que aconteceram pela primeira vez na vida de
um menino, COMOo a primeira vez que nasceu, que deu um beijo numa menina, etc. Para
motiva-los na realizacdo dos seus desenhos, meio que sem perceber, compartilhei com
as criancas a primeira vez que eu tinha visto meu pai chorar, que foi quando eu estava
indo embora do sul do pais para o nordeste e que morariamos muito longe, ou seja, nos
veriamos muito pouco.

Ao compartilhar o meu relato eu ndo havia levado em considera¢do, no
momento, de que se tratava de criangas estrangeiras, as quais, certamente ja haviam
vivido situacdes semelhantes, de separacdo dos seus familiares. Depois que contei
minha historia as criancas, elas foram desenhar. Quando observei, Hashid estava numa
sala vizinha, que tinha comunicacdo com a sala de aula. Fui ver porque tinha se
deslocado do grande grupo. Hashid chorava copiosamente sobre o desenho, eu
imediatamente fiquei muito preocupada, perguntei por que chorava, foi quando ele me
explicou que a primeira vez que ele tinha visto a avd e o pai chorarem foi quando
partiram do Marrocos. Ele, o pai, a mde e os irmdos migraram do Marrocos para a
Franca e a avo e os demais familiares ficaram. O desenho é a narrativa grafica desse
acontecimento — ele e o pai no carro, partindo, e ao fundo a av6 abanando. Todos

possuem expressdes tristes e estdo chorando o grande e dificil momento dessa
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despedida (Figura 7). Meu coracédo ficou partido! Eu disse a ele que se tivesse muito
dificil ndo precisava continuar o desenho, foi quando ele sabiamente me olhou e disse:
“eu vou continuar o desenho porque faz parte da minha histéria”. Hashid chorou o resto
da manha, até o momento da partida, em que ndo o vi mais. N&o se pode fugir da nossa
prépria histéria.

Figura 7 — desenho Hashid de 8 anos

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora

Um acontecimento importante da minha histdria de vida veio a tona e acabou
por tocar, afetar aquelas criancas que haviam vivido situacGes semelhantes, de
despedida dos familiares nos paises de origem. Por eu ser estrangeira e, por eu ser o elo
motivador para eles contarem suas historias, quer dizer, eu desenhava episddios da
minha vida e contava as minhas historias para eles e depois eles faziam o mesmo,
desenhavam e depois contavam sobre o desenho em sala, para o grupo. Nunca esqueci
esse momento, pois me senti extremamente responsavel pelas consequéncias derivadas
dessa intervencdo biografica. No entanto, foi nessa interseccdo de fatos biograficos
semelhantes, entre mim e as criancas, nossa estrangeiridade, que os fatos biograficos
deles vieram a tona. Criancas sem essa vivéncia, sem essas lembrancgas ndo trariam essa
narrativa em seus desenhos. Assim, houve uma influéncia detonadora, no entanto, havia
um conteddo biografico latente na vida deles que dialogou com a minha. Néo foi
somente Hashid que narrou episodios de despedida de seus paises em seus desenhos,
mas varias criangas, como Yassine e Sertat, entre outros, que retrataram a partida de

seus paises em navio (Figuras 8 e 9):
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Figura 8 — desenho de Sertat (8 anos) e Figura 9 — desenho de Yassine (8 anos)

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora

Continuando sobre a narrativa, importante dialogar, ainda que sucintamente,
com Ricoeur (2010). Por mais que ndo possa aprofundar nesta tese todos os aspectos de
sua teoria da narratividade, posso dialogar com algumas ideias muito importantes a
respeito da narrativa, especialmente sobre o que ele vai definir como “identidade
narrativa” e a “triplice mimese” expressas em sua obra seminal Tempo e Narrativa (\Vol.
). Para o autor, a identidade narrativa esta ligada a uma refiguracdo do si-mesmo que se
da “pela aplicacao reflexiva das configura¢des narrativas” (RICOEUR, 2010, p. 419), o
que também confere a narrativa um poder de construcéo do eu por meio de refiguracdes
elaboradas, por historias veridicas ou ficticias, que o sujeito conta sobre si mesmo.

O autor afirma que “essa refiguracao faz da propria vida um tecido de historias
narradas” (Id.). Acho profundo quando cle fala que esse “si”, de si-mesmo, ndo € o si
narcisista e egoista, mas o que ele define como “si do conhecimento de si”: “o si do
conhecimento de si é fruto de uma vida examinada” [...] “ora, uma vida examinada é,
em grande medida, uma vida depurada, clarificada pelos efeitos catarticos das narrativas
tanto historicas como ficticias veiculadas por nossa cultura” (p. 419). A esse “si do
conhecimento de si” ele da o nome de “ipseidade”, que é individual e a0 mesmo tempo
coletivo.

Para Ricoeur (2010) uma simples sequéncia de frases de acdo ndo se caracteriza
uma narrativa. E preciso que haja uma “ordem sintagmatica”, ou seja, que além do

encadeamento sequencial desses agentes/acOes, haja uma significacdo, que haja uma
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“intriga”, elemento, segundo ele, fundamental para a elabora¢do de uma narrativa, pois
se constitui do fio condutor da relacdo entre tempo e narrativa. Ah sim, porque ao
falarmos de narrativa, ndo podemos nos esquecer de sua relacdo com o tempo! E o
tempo para o autor, ndo se enquadra numa definicdo de tempo linear e ordinario, mas na
sua capacidade evocativa de um tempo sentido e vivido. Ha o tempo dos reldgios, a
convencao das horas, mas o tempo vivido, sentido, experenciado, é subjetivo, € pleno de
“devir” (ser-por-vir, tendo-sido e tornar-se presente) e de potencialidades projetivas, €
praticamente uma categoria existencial.

O autor em questédo define trés fases (imbricadas) da narrativa, que se configura
em um circulo hermenéutico, situado na criacdo literaria, que vou narrar aqui de forma
muito simples e sucinta para contextualizar: Mimesis I, Il e Ill, em que a intriga é
elemento chave para seu desenvolvimento. A atividade mimética, segundo Passeggi
(2008, p. 48, in OLINDA, 2016) opbe-se a0 mimetismo, no sentido de copia fiel,
definindo-se como uma imitagdo ou representacdo de uma acgao que se autonomiza em
relagio ao modelo inicial, recriando-o. A Mimesis I, corresponde a pre-figuracdo
narrativa. Seria 0 mundo como existe enquanto observado pelo narrador, ou seja, 0
mundo real da acédo. Ja Mimesis 11, é a fase da configuracdo narrativa, ele afirma que
“abre-se 0 reino do como se”, caracteriza-se como mediadora entre 0s acontecimentos e
a historia narrada, ela transforma os acontecimentos em narrativa, por meio da intriga,
no exercicio de “configuragdo” que, gragas ao “ato reflexivo” pode ser traduzida num
“pensamento”, que faz com que a narrativa seja compreendida. E nessa fase que o autor
da uma forma narrativa aos acontecimentos por meio da elaboragédo da intriga, criando
sentidos, configurando, dando uma “figura” ao vivido, organiza a experiéncia dentro de
uma temporalidade capaz de ser acompanhada pelo outro — € o ato de narrar, o ato de
elaborar a narrativa.

Em Mimeses 111, da-se a refiguracdo narrativa, onde vamos ter o didlogo dessa
narrativa com o “leitor”, aquele que vai completar 0 significado. Eu diria que é o
momento de experiéncia estética do espectador, ¢ 0 momento em que “a narrativa
alcancga seu sentido pleno quando ¢ restituida ao tempo do agir” (p. 123). Assim, em trés
etapas, Pré-figuracdo Configuracdo e Refiguracdo. A narrativa cumpre um ciclo, sendo
a leitura vivenciada e na prefiguracédo, o “término da obra”, para Ricoeur (2010). Este é
0 momento em que se atribui sentidos proprios e pessoais a narrativa, 0 que demanda

uma “estética da recepgdo”, uma capacidade de acolhimento, sentido e referéncia com o
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que esta sendo lido, ou seja, € preciso que o leitor tenha uma “bagagem” que lhe permita
“ler” a narrativa e atribuir novos significados a ela.

Olinda (2016, p. 8), ao referir-se a identidade narrativa em Ricoeur (2010) em
didlogo com o estudo das historias de vida (PINEAU e LEGRAND, 2012), afirma que
“construimos nossa historia ao narra-la, é na intriga propiciada pela narrativa que
expressamos nossa experiéncia e produzimos nossa historia”. Nesse sentido, ela afirma
que “a histéria de vida ¢ uma pratica de produgdo autopoiética que num sentido
emancipador procura levar o sujeito a agir em conformidade com propdsitos partilhados
e refletidos coletivamente”. Dai a importancia do reconhecimento de si, do outro e da
sociedade de forma contextualizada.

Ao pensarmos sobre o desenho infantil, antes de a crianga desenhar, ela vivencia
e experimenta uma serie de situagdes em seu cotidiano: interage, dialoga, troca, sente,
realiza atos e manifesta aprendizagens latentes que, no ato de desenhar, ela elabora em
uma narrativa grafica, ou seja, ela configura esse vivido, organiza a experiéncia numa
figura que representa e interage num determinado contexto, por meio de simbolos
singulares. Na ultima instancia desse ciclo narrativo, ela apresenta sua narrativa grafica
aos pares e aos adultos, momento em que, dependendo do interesse, da interacdo e do
didlogo instaurado esse desenho sera “lido”, ou seja, interpretado. Todo desenho guarda
uma historia a ser contada, que pode estar visivel em signos, ou ndo, o que vai depender
do nivel grafico em que a crianca se encontra. E ai pergunto, estamos preparados para
receber e ler o desenho de uma crianca? Qual a capacidade de acolhimento do adulto
diante dessa representacdo grafica? Percebemos a poténcia narrativa dessas expressoes
gréficas, dessas figuras no papel? Dialogamos com a crianca para entender melhor suas
figuras e saber mais do que ela nos quer mostrar, contar?

No desdobramento do que seria a narrativa temos a experiéncia como 0
elemento provedor, ou seja, a narrativa objetiva organizar e dar uma forma e significado
para uma experiéncia, para o que foi vivido, mas afinal, 0 que seria uma experiéncia?
Tomando os desenhos ha pouco apresentados, vemos claramente a organizacdo da
experiéncia derivada da partida do pais de origem e, por consequéncia, a despedida dos
familiares. Dada a distancia entre os paises de origem, no caso a Franca e o alto valor
das passagens aéreas, tendo em vista a classe social dos pais, imigrantes, o
deslocamento foi feito por meio de navio, se caracterizando em viagens longas,
perigosas e cansativas. A partida, a despedida € a experiéncia, “o que” aconteceu com as

criancas; o desenho realizado é a narrativa grafica desse acontecimento, a organizacao e
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a representacdo do evento para a crianga, que no momento do desenho revive a
experiéncia para poder desenhd-la. Posteriormente houve um diadlogo sobre esses
desenhos, momento em que “lemos” juntos essas narrativas graficas.

Para Dewey (1975, p.14) “experiéncia ¢ uma fase da natureza, ¢ uma forma de
interacdo, pela qual os dois elementos que nela entram — situagdo e agente — sdo
modificados”. Assim, o autor entende a experi€éncia como um modo de existéncia da
natureza, que se define por meio da interacdo entre seus elementos que ao interagirem
modificam-se mutuamente. Ele aponta como experiéncias humanas essenciais a reflexéo
e 0 conhecimento. No processo de interagdo do ser humano com o mundo, ele vai tendo
varias experiéncias, aquelas enquanto bebé, como a fome, a sede, a dor, 0 mal ou bem
estar, por exemplo, as quais ele tem, mas ainda ndo as conhece, que ele afirma como
fendmenos da natureza; as experiéncias derivadas do desenvolvimento de uma acao
consciente, ou seja, derivam em conhecimento, que ele aponta como expressdo da
inteligéncia humana e por fim as experiéncias indefiniveis, que vao além das objetivas.

Por considerar que a experiéncia € o cerne da relagdo do ser humano com o
mundo, ele afirma que a vida ¢ um “tecido de experiéncias de toda sorte”, que nao
podemos viver sem “estar constantemente sofrendo e fazendo experiéncias” e que
portanto, “vida, experiéncia e aprendizagem ndo se pode separar” — Vivemos,
experimentamos, aprendemos (DEWEY, 1975, p. 16). E ai entdo que o autor define o
que seria uma experiéncia educativa, que esta diretamente ligada a capacidade de
reflexdo, o qual é extremamente importante para atribuirmos significados mais

profundos a vida (!). Em suas palavras:

A experiéncia educativa &, pois, essa experiéncia inteligente, em que
participa o pensamento, através do qual se vém a perceber relagdes e
continuidades ndo percebidas. Toda vez que a experiéncia for assim
reflexiva, isto é, que atentarmos no antes e no depois do seu processo, a
aquisicdo de novos conhecimentos ou conhecimentos mais extensos do que
antes, serd um dos seus resultados naturais. A experiéncia alarga, deste modo,
0s conhecimentos, enriquece 0 nosso espirito e d4, dia a dia, significacdo
mais profunda a vida (DEWEY, 1975, p.17).

Outro autor que aprofunda a defini¢do de experiéncia é Larrosa (2002). Para ele
a experiéncia “é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (p. 21). Ele
compartilha conosco origens da palavra: provém do latim experiri, provar
(experimentar) e seu radical, periri, de perigo, a raiz per designa uma ideia de travessia,

assim experiéncia estaria diretamente ligada a educacdo quando pensamos que ela
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proporciona a formagdo e a transformagdo, pois ela é adquirida a partir das nossas
respostas aquilo que nos acontece, imprimindo sentidos e significados aos
acontecimentos, portanto “o saber da experiéncia ¢ um saber particular, subjetivo,
relativo, contingente, pessoal”.

Ele fala de experiéncia, situando-a a partir das palavras que possuem o “eXx, de
exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e também o0 ex de existéncia”. Todos
termos que trabalho nesta pesquisa, que dialogam com a relagdo com a crianga, a
alteridade e com a questé@o do autobiografismo, de grafar a existéncia pelo desenho para
significar a vida. Em suas palavras: “a experiéncia ¢ a passagem da existéncia, a
passagem de um ser que ndo tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que
simplesmente “ex-iste” de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente”
(LARROSA, 2012, p. 25). Vai de encontro as definicbes de Dewey (1975) quando
afirma que o saber de experiéncia se da na relacdo entre o conhecimento e a vida
humana, sendo uma espécie de mediacéo entre ambos. E ai que “conhecimento” dialoga
com o termo conaissance, em francés, que citei anteriormente nesta tese ao referir-me a
pesquisa com as criancas, no sentido do co-nascimento de nascer com aquilo que se
apreende e se aprende.

Retornando a narrativa, sendo ela uma forma de organizar a experiéncia, ela se
configura como elemento fundamental para a formacdo humana, para produzir sentidos
sobre 0 mundo a partir do vivido, para o fortalecimento de si e das possibilidades de
expressdo e de identificacdo desde a infancia, pois como nos coloca Passeggi e Rocha
(2012, p. 402):

E com base em padrdes narrativos que organizamos nossas memorias, que
clarificamos nossas intengBes, nos constituimos como pessoa e nos
apropriamos de nossas identidades. E é justamente por seu carater aberto e
transitorio que a narrativa torna-se esse modo privilegiado para se aprender e
se compreender a impermanéncia do ser, a fluidez dos conhecimentos e a
plasticidade da experiéncia humana em contextos cada vez mais amplos e
diversificados.

De Conti (2012, p. 150), com base em variados outros autores, nos coloca que a
habilidade de narrar experiéncias pessoais desenvolve-se nas criangas entre 24 e 36
meses de vida, inicialmente dependentes do suporte do adulto, e que a autonomia para
narrar histérias pessoais € atingida em média aos 9 ou 10 anos de idade. Sobre a
narrativa de criangas em situagdo de sofrimento psiquico, a autora considera que “a

necessidade de narrar, ou criar ficgdes historicas, tem funcdo elaborativa em relagdo as
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angustias e medos, sendo a narracdo uma resposta humana ao medo, ao terror e a
angustia primitivos” (p. 151). Podemos assim pensar na importancia da narrativa para as
meninas-flor que se encontram em situacdo de acolhimento institucional.

A narrativa (auto)biografica em 12 pessoa, mais especificamente, a narrativa de
vida da crianga realizada por meio do desenho, ao relacionar essa perspectiva do ato de
desenhar com a atividade biografica, nos revela que ha uma natureza similar, que
dialogam nesse processo representativo do ato de se contar, de se constituir por meio da
narrativa. Delory-Momberger (2012, p. 42) nos diz sobre a atividade biografica:

Néo se pode mais restringir-se apenas ao discurso, as formas orais ou escritas
de um verbo realizado, mas diz respeito a uma atitude mental, a uma forma
de compreensao e de estruturacdo da experiéncia e da acdo, exercendo-se de
modo constante, na relagdo do homem com o seu vivido e com 0 mundo que
0 cerca.

E o carater processual que instaura esse potencial, que é maior e mais complexo,
pois vai reunir uma série de operacdes no ato de autobiografar-se, “conscientes ou
inconscientes, intencionais ou ndo-intencionais, mentais, comportamentais, verbais”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 43), portanto os registros que realizei durante o
campo ndo se restringiram somente aos desenhos realizados, mas a uma série de
registros de outra natureza, fotograficos, de video, entre outros, derivados dessa
necessidade de “apreender” esse processo, essa complexidade, essas operacdes, “pelas
quais o individuo ndo para de inscrever sua experiéncia e sua acdo em esguemas
temporais orientados ¢ dotados de uma finalidade” (Id.), que no caso, seria existir, ser si
mesmo, elaborar-se, constituir-se.

Pensando o desenho como uma “ac¢do narrativa”, Santos e Richter (2010)’
defendem que a narracéo grafica € um momento hibrido entre o visivel e 0 néo visivel,
ultrapassando o tempo, o que caracterizaria o desenho como um “pensamento em ato”

que torna inteligivel a experiéncia da crianga no e com o mundo:

A acdo de desenhar é uma possibilidade narrativa de constituicdo do humano
que emerge alicercada tanto na contingéncia de testemunhar experiéncias no
e com o0 mundo quanto no interesse de compartilh&-las com os outros. Trata-
se de um processo simultaneamente afetivo e cognitivo que vincula interacdo
e enunciacdo e que, para ser significado e compartilhado, ndo apenas
comunicado exige considerar as condicdes artesanais do vivido (SANTOS e
RICHTER, 2010, p. 2).

7

Em:
http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2010/Educacao e Infancia/Trabalho/08 09 07 A CR
IANCA E A ACAO NARRATIVA DE DESENHAR.PDF. Acesso em 31/03/2016.
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As autoras corroboram o fato de que o ato de desenhar é extremamente
complexo, constituindo-se de um processo e que a escuta ndo pode ocorrer de forma
isolada da multiplicidade do vivido no coletivo (Id. p. 6). Elas defendem o desenho
como “a¢do”, tanto quanto salientam a importancia da fala que acompanha o desenho,
estando para além da imagem, caracterizando-se como uma encenacao. Assim, é preciso
mais do que “ler” as imagens, mas estar atento a essa encena¢do durante o ato de
desenhar, havendo muitas informacbes importantes sobre a crianga e seu mundo
circulando em torno do ato de desenhar.

Sarmento (2011, p. 27) chama nossa atengdo para a expressdo “ouvir a voz da
crianga”, que segundo ele denota uma preocupacao teorica, epistemologica e politica
que considero pertinente compartilhar aqui. No ambito tedrico “as criangas tém sido
silenciadas na afirmacéo da sua diferenca ante os adultos, e na expressao autbnoma dos
seus modos de compreensdo e interpretacdo do mundo”. Desta forma, ele resgata a
perspectiva da crianga como ator social e ser de direitos que retomo aqui mais uma vez.

Interessante destacar que quando o autor supracitado refere-se ao fato de que a
expressao “ouvir a voz das criangas” ndo se designa necessariamente ao “escutar” a voz
propriamente dita das criancgas, pois esta voz se exprimiria quase sempre no siléncio, ou
seja, as criancas se utilizam de diversas e multiplas outras linguagens para se
comunicarem. Desta forma, “ouvir a voz das criangas” designa uma postura dialogica
perante elas, atenta as suas diversificadas formas de expressdo. E nessa constatacio que
Sarmento (2011, p. 28-29) defende que:

O desenho infantil insere-se entre as mais importantes formas de expressao
simbdlica das criancas. Desde logo, porque o desenho precede a
comunicacdo escrita (na verdade, precede mesmo a comunicacédo oral, dado
gue os bebés rabiscam antes ainda de articularem as primeiras palavras).
Depois, porque o desenho infantil, ndo sendo apenas a representacdo de uma
realidade que lhe é exterior, transporta, no gesto que o inscreve, formas
infantis de apreensdo do mundo — no duplo sentido que esta expressdo
permite de “incorporacio” pela crianga da realidade externa e de
“aprisionamento” do mundo pelo acto de inscrigdo — articuladas com as
diferentes fases etérias e a diversidade cultural. Nesse sentido o desenho
infantil comunica, e fa-lo dado que as imagens sdo evocativas e referenciais
de modo distinto e para além do que a linguagem verbal pode fazer.

Assim, o desenho que nos interessou aqui ndo € o desenho profissional, nem o
desenho cientifico. Ndo é também que o desenho artistico, de aprendizagem de técnicas
e temas das artes visuais, mas um desenho que se quer espontaneo, pessoal, um desenho

que se quer (auto)biografico. Um desenho que por ser biografico incorpora em si uma
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narrativa, uma histéria a ser contada, sobre a propria crianca autora do desenho.
Também ndo interessou a essa pesquisa um desenho induzido ou condicionado pelo
adulto, e sim o desenho espontéaneo, que potencialize o trago individual de cada crianga,
assim como 0 acesso ao seu mundo interior.

No recorte desta paisagem tdo complexa busco evidenciar o desenho infantil
ndo somente como um recurso metodolégico de acesso a “fala” da crianga, mas como
elemento motriz de desenvolvimento e da constituicdo de si, como uma linguagem,
uma narrativa de vida, que deve ser estimulado e preservado como elemento de

expressdo valioso e singular:

Porque o desenho é para crianga uma linguagem como o gesto e a fala. A
crianca desenha para falar e poder registrar sua fala. Para escrever. O desenho
é sua primeira escrita. Para deixar sua marca, antes de aprender a escrever a
crianca se serve do desenho. A crianca desenha para falar de seus medos,
suas descobertas, suas alegrias e tristezas (MOREIRA, 2009, p. 20).

A criangca que desenha geralmente “se conta” no espaco do papel, narra
visualmente suas vivéncias e experiéncias, dando forma e conteddo ao seu existir no
mundo, desta forma, o desenho € narrativo e figurativo. Vejamos o que dizem os autores
abaixo:

Os desenhos infantis sdo, portanto, palavras; ao desenhar, a crianca expressa
coisa bem diferente do que sua inteligéncia ou seu nivel de desenvolvimento
mental: uma espécie de projecdo da sua propria existéncia e da dos
outros, ou melhor, da maneira pela qual se sente existir, e sente 0s outros
existirem (PORCHER, 1973, P. 108).

O grafismo infantil [...] é, sobretudo narrativo e figurativo. Assim que
descobre a possibilidade de representar o real por meio de signos, a crianga
contenta-se geralmente em desenhar objetos e ndo recorre com frequéncia a
abstracio (MEREDIEU, 1997, p. 38).

Muitas vezes vemos a crianga mostrando seus desenhos aos adultos que nem
sempre param para Ver e ouvir, que muitas vezes nao dao atencdo a esse momento, sem
perceber que ali, naquele simples papel, hd todo um universo a compreender. Se o
adulto ouvisse e visse verdadeiramente as producdes gréaficas e os relatos orais, gerados
no espaco do desenho, saberia tantas coisas sobre as criangas que nunca imaginaria,
pois “para melhor conhecer a crianca é preciso saber ouvi-la e saber falar-lhe”
(WILDLOCHER, 1971, p. 18).

E preciso dar atencdo consciente as criancas, dialogar e ouvir o que elas tém a

contar, como percebem 0 mundo e como se veem nesse mundo e o desenho
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infantil se configura como elemento privilegiado de expressdo e de representacao,
sendo, portanto, elemento de extrema importancia aqueles que desejam pesquisar
questdes relacionadas ao universo infantil. Francischini e Campos (2008) consideram
que o desenho é uma atividade que tem por obijetivo:

[...] a representacéo de algo — de si, do outro, dos objetos, da natureza, dos
acontecimentos -, envolvem a coordenacdo de mecanismos biol6gicos —
motores, cerebrais, sensoriais, perceptivos — para a representacdo
pretendida e estdo sujeitos a mdltiplas e indefinidas significacdes
(FRANCISCHINI & CAMPOS, 2008, p. 110).

A seguir mais diélogos sobre o desenho infantil e sua importancia para a
formacé&o da crianca.

4.2.2. Do desenho infantil e sua importéancia para a crianca

Aqui nos voltamos a um desenho em particular, o desenho das criancas. Uso a
expressao “em particular” porque se trata de um desenho diferenciado, que passou a ser
objeto de estudo da ciéncia quando a crianca ganhou visibilidade enquanto ser unico e
singular diferenciado do adulto, conforme ja discuti no Capitulo 3. Pois bem, quando a
crianga ¢ “descoberta”, volta-se também o olhar para as suas expressoes, para sua forma
distinta e peculiar de representar a si e ao seu mundo. Nesse prisma, o desenho infantil
desponta como um elemento importante a ser pesquisado, pois muitos estudiosos
constataram ser uma linguagem muito rica e importante para a crianga.

Segundo pesquisas realizadas por Herbert Read (2001), o interesse pelo desenho
infantil, como objeto de estudo, iniciou com John Ruskin (1857), Ebenezer Cooke
(1885), Corrado Ricci (1887) e, principalmente James Sully (1895), o qual ensaia as
primeiras definicdes tedricas sobre o desenho infantil. Inicialmente, tais estudos
seguiram uma linha evolucionista, aproximando as representacdes graficas infantis dos
fendmenos da ‘cultura primitiva’ e ja propondo distingdes entre os diferentes estagios
de desenvolvimento (READ, 2001, p.129)®.

Cox (1995) afirma que Corrado Ricci, em 1887 “deflagrou o interesse pelo
desenho infantil” ao trazer um olhar diferenciado sobre as produgdes infantis,
identificando sua peculiaridade e distincdo do desenho do adulto. Esses interesses

iniciais deram origem ao estudo do grafismo infantil de forma mais intensa e sistematica

& Goldberg (2012).
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por muitos autores em diferentes momentos histéricos, chegando a formar correntes de
pensamento a respeito de como o desenho infantil “evolui” dos primeiros rabiscos da
crianca, em torno de 1 ano de idade, ao realismo da arte do adolescente.

E com base na obra de Lowenfeld e Brittain (1970) que tomei conhecimento
mais aprofundado sobre o Desenvolvimento Grafico Infantil (DGI), conhecimentos
estes que foram incorporados por Cleusa Peralta-Castell (2012) e que chegaram a mim
ainda no periodo da graduacdo em Artes Plasticas, conforme ja compartilhei nesta tese.
Assim, essas ideias e teorias sdo a base do conhecimento que passei a elaborar sobre o
desenho infantil, dialogando posteriormente com autores como Luquet (1984), Arnheim
(1980), Meredieu (1997), Kellog (1985), Goodnow (1979), Cox (1995), Edwards (1984
e 2002), Derdyk (1989, 1990, 2007), lavelberg (2008) e atualmente com Sarmento
(2011), entre outros.

Ha uma grande corrente de estudiosos do desenho denominados
“desenvolvimentistas”, “espontaneistas” e ‘“autodidatas”, representados por Viktor
Lowenfeld, Florence de Méredieu, Georges Luquet e Rhoda Kellog, por exemplo, que
se enquadram no que chamamos de Escola Nova ou Renovada, momento em que se
descobre o desenho como objeto de estudo psicologico da crianca, tendo como base as
teorias do desenvolvimento de Jean Piaget (IAVELBERG, 2008, p. 20). Tais autores
fizeram estudos longitudinais (acompanhando a mesma crianca em todo seu
desenvolvimento grafico até a adolescéncia), estudos -culturais (acompanhando
desenhos de uma grande quantidade de criancas na mesma faixa etaria em diferentes
culturas, em paises do mundo) e estudos em atelié (acompanhando desenhos
provenientes de atividades de ateli€). Eles concordavam no fato de que toda crianca
comeca a desenhar espontaneamente, de forma autodidata e que, se ndo forem
interrompidas durante o processo do grafismo, que vai dos primeiros tracos do bebé
(inicio a partir de 1 ano de idade) até o desenho realista do adolescente terdo concluido
as fases fundamentais importantes para esse Desenvolvimento Gréfico Infantil (DGI).

O estudo desses autores contribuiu para uma categorizacdo de fases que tendem
a se repetir em elementos semelhantes expressos pela faixa etaria, mas que depois foi
observado que ndo eram estanques e nem encerradas na idade, 0 que veio a denotar um
“processo”, que tem variagdes derivadas de questdes individuais (cognitivas, afetivas,
emocionais, etc.), sociais e culturais. Ou seja, ha tracos que se assemelham e permitem
essa identificacdo, mas ndo podem ser considerados como “camisas de forca”, como

fases fechadas em faixas etérias.
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Luquet (1984) é talvez o autor mais conhecido quando se fala em DGI, trazendo
também estagios para esse desenvolvimento tendo como base de identificacdo das fases
a busca do “realismo”, o que sempre me incomodou um pouco, pois suas teorias
afirmam que todo o DGI ruma para a representacao realista (fotografica) das coisas, que
se da mais precisamente na adolescéncia, assim as fases anteriores figuram como algo
“fracassado”, ou seja, como tentativas “falhas” da crianca chegar ao chamado realismo
visual. Assim, ele descreve a evolugcdo do desenho infantil com base no realismo:
Realismo fortuito, Realismo fracassado, Realismo intelectual e Realismo Visual.

S6 para situar um pouco mais, com base em lavelberg (2008, p. 37 a 39), no
Realismo fortuito o desenho ¢ derivado de uma necessidade de “descarga com prazer”,
prazer este que estimula a crianga a repetir 0s movimentos sem nenhuma preocupacao
em desenhar algo, no decorrer desse exercicio a crianga passaria do gesto involuntario
ao premeditado, desta forma, o desenho passa a ser regido por “intengdo, execugdo e
interpretacdo”; o Realismo fracassado caracteriza a tentativa da crianca em desenhar
realisticamente como o adulto, mas que encontra obstaculos fisicos e psiquicos, por
“incapacidade sintética” (na ordem do desenvolvimento); ja no Realismo intelectual a
crianca consegue finalmente desenhar de forma realista, representando elementos dos
objetos reais com detalhes que nem sempre sdo vistos — a crianca desenha o que sabe,
ndo que vé e, por fim o Realismo visual, 0 que para o autor é o apice do que considera
como um modelo de desenho. Esse processo me incomoda bastante, pois alimenta a
“ditadura” do desenho realista e desconsidera as aprendizagens altamente importantes e
significativas das etapas anteriores, assim como desvaloriza o processo singular de
representacdo da crianca, no caso o que a distingue das demais quanto ao seu traco.

A obra de Peralta-Castell (2012), além de trazer como base as fases do
desenvolvimento grafico descritas por Lowenfeld e Brittain (1970), como 1. Garatujas
(desordenada — Figura 10, ordenada — Figura 11 e nomeada — Figura 12); 2. Pré-
Esquema (Figuras 13 e 14); 3. Esquema (Figuras 15 e 16); 4. Realismo (Figura 17); 5.
Pseudonaturalismo (Figura 18), que se iniciam com 0s primeiros rabiscos da crianca e
vao até a arte do adolescente; traz uma organizacdo desses estagios/fases/etapas em 3
eixos de pensamento: Pensamento Cinestésico (abrange as fases das garatujas);
Pensamento Imaginativo (abrange a fase de Pré-Esquema) e Simbdlico (abrange as
fases Esquema, Realismo e Pseudonaturalismo). Aqui também o desenho vai da “nao-

figuracdo” a “figuracdo” que se torna cada vez mais detalhada e complexa até a
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faculdade de representacdo préxima do real, com a aprendizagem dos movimentos,

volumes, luz, perspectiva, etc.

Figura 10 - garatuja desordenada; Figura 11 - garatuja ordenada; Figura 12 - garatuja nomeada

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora
Figura 13 e Figura 14 - Desenhos da fase Pré-Esquematica

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora

Figuras 15 e 16 - Desenhos da fase Esquematica
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Fonte: A acervo pessoal da pesquisadora
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Figura 17 - Desenho da fase Realismo e Figura 18 - Desenhos da fase Pseudonaturalismo

VOO Ko le W e

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora

Para melhor compreender essas caracterizacbes das fases/estagios/etapas,
desenvolvi uma estratégia que denomino ‘“desenho diagndstico”, que executei por
muitos anos em todo e qualquer grupo com o qual trabalhei como professora de artes
(de criangas a adultos), nos diferentes tipos e niveis de ensino, 0 que me permitia
conhecer melhor o “perfil” grafico dos (as) estudantes, ndo no sentido de categoriza-los
nas devidas etapas conhecidas, mas de observar se essas caracteristicas existiam nas
diferentes idades, se eram constantes, assim como os “desvios”. O desenho
“diagndstico” consistia no desenho de uma figura humana, sem ser 0 “boneco palito”.

Ao longo de todos esses anos realizando essa ferramenta pude identificar que
nos grupos “regulares”, com a mesma faixa etaria, dos 100% dos (as) estudantes, em
média 90% estava no mesmo “nivel” grafico — suas figuras eram extremamente
semelhantes e condiziam com a fase descrita pelos estudiosos ja citados que se servem
de base, 0s 10% restantes estariam num nivel mais “atrasado” — no caso de ainda ndo
conseguirem representar a figura humana (ainda garatujando) ou em estagios anteriores,
representa¢des mais “rudimentares” (no caso da fase de Pré-Esquema) — ou entdo no
outro extremo, desenho da figura humana mais “adiantado”, extremamente elaborado,
detalhado e com caracteristicas das fases posteriores.

Em geral, aqueles desenhos mais “atrasados” ou eram de criangas que
apresentavam algum tipo de “deficiéncia” (especialmente mental) ou problemas de
outra ordem (motores, cognitivos e psicolégicos), ou daquelas que nunca tinham a
oportunidade de desenhar (casos mais raros). Os desenhos mais “adiantados” eram

daquelas criancas que desenhavam muito, muitas horas por dia e em casa, geralmente
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tinham grande incentivo dos pais. Em sala de aula esse desenho “diagnostico” servia
para verificar em que fase/etapa/estagio estaria a maior parte do grupo e 0s casos
especiais. Aqueles com mais dificuldades eram foco de mais cuidado e atencdo, de
minha parte e da parte dos demais. Por outro lado, aquelas criangas que tinham um
desenho extremamente sofisticado e mais adiantado ndo eram destacados como 0s
“melhores” diante do grupo, mas como aqueles que dedicavam mais tempo a tarefa do
desenho, entdo eram convidados a ajudarem os demais colegas nas suas eventuais
dificuldades e necessidades. A sala de aula sempre era um lugar democratico de respeito
as diferengas e singularidades de cada um, lugar em que nao havia “desenho melhor que
o outro” e muito menos “desenho feio”, havia a diversidade, no desenho, como na
classe, e eles aprendiam a conviver e a respeita-la.

O que se constata, em grande parte da bibliografia sobre o assunto e, a partir da
minha experiéncia como educadora, é que a crianca para de desenhar muito cedo, por
variados motivos, mas principalmente pela falta de conhecimento das pessoas ao seu
redor. Desta forma, muitas criancas deixam de encontrar um modelo proprio de
representacdo, o seu jeito de desenhar, 0 seu traco, o seu estilo pessoal, a sua linguagem.

Toda crianga “se conta” ao desenhar, ao representar, ao simbolizar a si € ao seu
ambiente exterior, narrando fatos, historias e revelando aspectos sociais, culturais,
cognitivos e afetivos por meio da linguagem gréfica. Para Duarte Janior (2002), a
atividade artistica da crianca representa uma forma de organizacdo de suas experiéncias,
pois por meio delas (desenho, musica, pintura e teatro) “a crianga seleciona os aspectos
de suas experiéncias que ela vé como importantes, articulando-os e integrando-os num
todo significativo” (p. 112). Desta forma, ela busca um sentido geral para sua existéncia
no ambiente no qual estd inserida, levando a uma maior auto compreensao e
identificacdo com aquilo que produz (p.113).

Se héa esse carater de autoconhecimento, de construcdo de conhecimento sobre o
mundo ao redor, de organizacdo das experiéncias vividas, de criacdo de um sentido
existencial no ato de desenhar podemos dizer que a crianca elabora narrativas de si,
organizando seus simbolos e signos no papel. Segundo Morais (1985) apud Derdyk
(1989), [0 desenho] “E menos uma técnica ou meio expressivo e muito mais um modo
de comportar-se, por exemplo, fazer aflorar um certo intimismo do artista, um tom
confessional, como se desenho fosse um diario” (p.43). Sdo exatamente esses aspectos

que compdem o autobiografismo. A arte, seja por meio do desenho, das historias, da
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dramatizacdo, entre outros, constitui-se num meio eficaz de acesso a crianca e seu

universo, pois:

As producfes das criangas mostram-nos muita coisa. A crianga revela-se
diretamente e sem receio. Para ela a arte é mais do que um passatempo;
¢ uma comunicagdo significativa consigo mesma, é a selecdo daqueles
aspectos do seu meio, com o que ela se identifica, e a organizacdo desses
aspectos em um novo e significativo todo. A arte é importante para a
crianga. E importante para seus processos de pensamento, para seu
desenvolvimento perceptual e emocional, para sua crescente conscientizacao
social e para seu desenvolvimento (LOWENFELD & BRITTAIN, 1970, p.
50).

Sarmento (2011) dialoga com essa perspectiva de que o desenho ¢ um “objeto
simbolico”, que sdo mais do que processos biopsicologicos do desenvolvimento da
crianga, mas pelo qual perpassa a interpretacdo, a inteligibilidade do mundo, desta
forma “os desenhos sdo, de algum modo, formas de exploracdo do real e processos
constitutivos da sua compreensao” (p. 40).

Assim, o desenho infantil se configura num espaco de acesso a esses simbolos
produzidos pela crianca que muitas vezes nao encontram caminhos de expressao no
discurso oral. Tais simbolos sdo de extrema importancia para a promocdo das

experiéncias e vivéncias adquiridas, pois:

Os simbolos sdo polissemanticos e polivalentes, aparando-se também no
referencial significante que Ihes propicia os sentidos, os quais contém
significagBes afetivas e sdo mobilizadores dos comportamentos sociais.
A eficicia dos simbolos consiste nesse carater mobilizador e promotor
das experiéncias cotidianas (LAPLANTINE & TRINDADE, 2003, p. 22).

Meéredieu (2004) afirma que a linguagem grafica infantil se caracteriza como
um modo de expressdo préprio da crianca, podendo constituir assim “uma lingua que
possui seu vocabulario e sua sintaxe” (p.14). Continuando, a autora confirma que a
crianga possui um repertorio de signos graficos: “signos emblematicos cujo numero
aparece idéntico através de todas as producdes infantis, a despeito das variacGes
proprias de cada idade” (p.14). Assim, € como Se a crianga possuisse um “vocabulario
plastico” que constitui uma “verdadeira gramatica dos signos béasicos do desenho”.
Para a autora o grafismo infantil é narrativo e figurativo, sendo assim, tais desenhos
narram e procuram transmitir mensagens do universo em que a crianca esta inserida
(GOLDBERG, 2012, p. 62).
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Gobbi  (2002) vem desenvolvendo importantes pesquisas com criangas
pequenas na area das Ciéncias Sociais e da Histéria. A autora vem estudando o
desenho infantil atrelado a oralidade para estudos sobre educagdo e educagdo infantil
no sentido de “afirmar as criangas pequenas como portadoras e criadoras de cultura,
desenhistas, falantes, sujeitos de sua historia e cujas producdes devem ser conhecidas,
valorizadas, respeitadas” (p. 73). Por se tratar de uma expressédo particular da crianga,
pesquisar a partir do desenho infantil requer uma série de cuidados que vao desde um
conhecimento basico a respeito do grafismo infantil, como ele se manifesta nas
diferentes idades.

Como ja mencionado, a primeira etapa da evolucdo do grafismo, segundo
Lowenfeld & Brittain (1970), entre outros autores, as “garatujas”, sdo 0S primeiros
rabiscos, onde a crianca experencia puro movimento e tem grande prazer. Estes

rabiscos ndo querem representar nada alem de puro movimento:

Os primeiros rabiscos de uma crianca ndo tém como objetivo a
representacdo. Constituem uma forma de atividade agradavel na qual a
crianca exercita seus membros, com o prazer maior de ter os tragos visiveis
produzidos pela vigorosa acdo que o braco faz de um lado para o outro.
E uma experiéncia fascinante fazer surgir alguma coisa visivel que nio
existia antes (ARNHEIM, 1980, p. 162).

Nesse caso, € essencial recorrer a oralidade, conversar com a crianga enguanto
desenha ou depois, sobre o desenho, pois por mais que ndo haja representacdo pode
haver intencdo e troca de informagdes sobre os mais variados temas vivenciados

pela crianca. Segundo Gobbi (2002), o desenho conjugado a oralidade pode:

[...] resultar em documentos histéricos aos quais podemos recorrer ao
necessitarmos saber mais e melhor acerca do seu mundo vivido, imaginado,
construido, numa atitude investigativa que procure contemplar a necessidade
de conhecer parte da Histéria e de suas historias segundo seus proprios
olhares (p. 73).

Outro aspecto importante ressaltado pela autora a respeito da conjugacdo da
oralidade com o desenho diz respeito ao auxilio que a oralidade pode trazer ao
pesquisador adulto que, muitas vezes, traz questdes que ndo sdo facilmente
identificaveis no desenho, que requerem uma leitura visual, o que contribui para “a
educacdo do olhar do adulto tantas vezes desavisado, insensivel, distante dos pequenos
e pequenas com 0s quais pesquisa e trabalha” (p. 74). Por isso dialoguei muito com as

meninas-flor sobre seus desenhos e, sempre que possivel, sempre que elas estavam de
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acordo registrei esses didlogos em video, o que compartilharei com vocé mais adiante.
Sobre a fala da crianca enquanto desenho Sarmento (2011, p. 53) afirma que

frequentemente o desenho é acompanhado de verbalizacGes das criancas, desta forma:

Poder acompanhar o acto de elaboragdo do desenho ou captar as opinides
expressas pelas criancas sobre as suas proprias producdes plasticas pode
contribuir para uma maior compreensao dos significados atribuidos e fazer
convergir dois registros simbdlicos, alids nem sempre coincidentes. O
desenho e a sua fala sdo coconstitutivos de um modo de expressdo infantil
cujas regras ndo sdo as mesmas da expressdo adulta. [...] O estudo da
producdo infantil e ndo apenas a andlise dos produtos, quando possivel,
amplia a compreensdao dos actos que conduzem a expressdo plastica e a
reflexividade infantil sobre ela.

Como o desenho infantil € um processo, ou seja, € como se fosse um frame de
um filme, ndo deve ser lido como algo estanque em si mesmo, seu sentido deve ser
completado a partir de um dialogo com a crian¢a sobre o desenho, alem de ser
importante acompanhar producdes graficas da mesma crianga ao longo de um tempo,
pois as formas e 0s temas evoluem, repetem-se e transformam-se. Ha sempre um antes,
um durante e um depois do desenho que tem a ver diretamente com a vivéncia e as
experiéncias da crianca incorporadas no ato de desenhar. N&o interessa
necessariamente uma explicacdo do que o desenho quer dizer, no sentido de uma
traducdo, mas explorar sentidos e significados e acompanhar visualmente essa
“narrativa” aparentemente fragmentada entre um desenho e outro da mesma crianga,
portanto ndo faz sentido analisar um desenho isoladamente, assim como é importante
dialogar com a crianca sobre suas producgdes. Méredieu (2004, p. 18-19) afirma com

relagdo a estes aspectos:

A interpretacdo de um desenho — isolado do contexto em que foi elaborado e
da série dos outros desenhos entre 0s quais se inscreve — € portanto nula.
Ocorre com o desenho 0 mesmo que com a imagem cinematografica, que
recebe seu sentido das imagens que a precedem e a seguem: determinado
pormenor sO se torna pertinente retrospectivamente, pela repeticdo do
mesmo tema ou redundancia formal. Neste caso, é toda a dindmica do
sistema de signos que deve ser considerada.

Ainda sobre essa relacdo entre desenho e temporalidade, Royer (1995, p. 16)
relaciona o desenho ao instante fotografico capaz de reunir elementos do passado, do
presente e do futuro, que reunidos temporalmente, ou seja, em desenhos sucessivos de
uma mesma crianga, nos permite de seguir sua evolugdo e sua trajetoria de vida. Em

suas palavras:
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Le dessin resemble a um instantané photographique. C’est a la fois un
message et un auto-portrait. Et chaque image contient non seulement les
préocupations présents du dessinateur, mais aussi en filigrane, son histoire
passé, et comme en pointillé, son devenir! Concrétement, c’est un document
qui présente beaucoup d’avantages pour les professionnels de 1’enfance:
rapidement obtenu, il est pourtant riche des sens, dans sa globalité et ses
details; [...] La confrontation des oeuvres sucessives d’un enfant permet de
suivre son evolution sur le chemin de la vie®.

Além de compreender como a crianca se expressa por meio do grafismo é
importante atentar para uma variedade de resultados que podem ser obtidos por meio
do desenho a partir das necessidades da pesquisa. Os desenhos se configuram como
fontes de pesquisa reveladores dos olhares infantis sobre suas realidades que tanto
contribui para variadas pesquisas quanto para tomadas de deciséo politica na prevencéo
e na garantia dos direitos das criangas. Gobbi (2002) defende a importancia do desenho
como documento, como informante sobre determinados contextos historicos e sobre a
infancia nesses contextos (p. 74).

Assim, concordamos com Passeggi et al (2012, p. 7 e 8), a respeito da
apropriacdo da linguagem pela crianca como desdobramento do processo reflexivo

extremamente importante para a constituicdo de si mesma:

E pela apropriacdo da linguagem que a crianca dota-se da possibilidade de
se desdobrar como objeto de reflexdo como ser reflexivo, como espectador e
espetaculo, como pensador e objeto pensado. Essa cisdo entre o ser e a
representacdo do ser, mediada pela(s) linguagem(s), confere um modo
proprio de existéncia ao humano: a capacidade de voltar-se para si mesmo
como um outro. Compete a pesquisa educacional tomar como objeto de
estudo essa capacidade de reflexdo que emerge na infancia, enquanto ‘marca
do humano’, e problematizar suas repercussdes para pensar o
desenvolvimento da crianga.

Assim, tenho consciéncia da amplitude dessas discussfes que parecem ainda
estar tomando corpo quando se trata de pesquisar com a crianca sobre ela mesma, ou
seja, instaurar esse espaco da pesquisa (auto)biografica com a crianca em educacdo, no
sentido de profundar conhecimentos a respeito das suas linguagens, de suas formas de
expressdo que ainda ndo temos total conhecimento, e que talvez nunca possamos

entender por completo. De toda forma, essa tese traz um esforgco de contribuir com um

® Tradugdo feita por mim: O desenho se assemelha a um instantaneo fotografico. E, por um lado uma
mensagem e um autorretrato. E cada imagem contém ndo somente as preocupacdes presentes do
desenhador, mas também pequenas filigranas, sua histdria passada, e o destino como pontilhado!
Concretamente, este € um documento que tem muitos beneficios para profissionais da infancia:
rapidamente obtidos, sdo ricos de sentidos na sua globalidade e em seus detalhes [...] O confronto de
obras sucessivas uma crianga permite-nos seguir a sua evolug¢do no caminho da vida.
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olhar mais detalhado a respeito da importancia do desenho da crianca para sua formacao
e para sua constituicdo enquanto ser humano em desenvolvimento, o qual deve ser visto
e estudado em sua completude e ndo somente como recurso ou instrumento secundario,
visto que, por ser “falante”, o desenho contribui com informagdes extremamente
valiosas sobre a crianga e seu mundo, as quais devem ser tomadas como ponto de
partida para educadores em todos os niveis e instituicdes que trabalham diretamente
com a crianga, como institui¢des de ensino, de acolhimento e demais.

A seguir eshoco ideias sobre a possivel contribuicdo do desenho para o
fortalecimento do processo de resiliéncia de criangas que sofreram traumas, dialogando
a respeito da ideia de que o desenho se constitui como um “tutor de resiliéncia” segundo
Cyrulnik (2004). Pela literatura especializada consultada para a elaboragéo deste item,
pode-se afirmar que sim, o desenho, a narrativa, contribuem sobremaneira para o ato de
enfrentamento dos traumas e dificuldades da vida, no entanto, esta tese infelizmente ndo
podera responder completamente a essas hipoteses. Vamos ver como essa relacéo entre

desenho, narrativa e resiliéncia se da?

4.3. Vocé sabe o que faz para virar poesia, Jodo? do desenho e da narrativa como
tutores de resiliéncia

A resiliéncia ¢ mais eficaz uma vez que a
crianca, mais bem instrumentada gracas ao
desenho, & fala ou & encenagdo, consegue
comandar a forma que deseja dar a expressao de
sua infelicidade.

Boris Cyrulnik

Para Cyrulnik (2004) a representacdo dos traumas é sempre um caminho para o
enfrentamento. O problema ou o trauma jamais deixardo de existir, mas os efeitos
desses eventos podem ser trabalhados dependendo do significado construido. O autor
coloca que existem “dois golpes” na produgdo de um trauma, o0 primeiro € o golpe real e
fisico do acontecimento, a ferida a ser tratada e o0 segundo golpe seria a proporcdo social

e individual dada ao acontecimento, ou seja, a representacao do real. Assim ele afirma:

Para curar o primeiro golpe, é preciso que 0 meu corpo e minha memaria
consigam fazer um lento trabalho de cicatrizacdo. E, para atenuar o
sofrimento do segundo golpe, é preciso mudar minha ideia do que me
aconteceu, & preciso que eu consiga reelaborar a representacdo de minha
desgraca e sua encenacao, sob o olhar de vocés. O romance da minha afli¢do
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ird comové-los, a pintura de minha tormenta ir4 feri-los e a febre de meu
engajamento social os forcara a descobrir outra maneira de ser humano. A
cicatrizacdo do ferimento real se acrescentard a metamorfose da
representacéo do ferimento (CYRULNIK, 2004, p. 4).

O autor entdo defende que para curar o segundo golpe “deve-se expressar 0
sofrimento sob a forma de obras de arte, custe o que custar” (!) (1d. p. 27). Desta forma,
vemos mais uma importante contribuicdo do desenho para a formagdo humana e o

desenvolvimento do processo de resiliéncia, tema que trataremos a seguir.

4.3.1. Da definicéo de resiliéncia

Uma das questdes que se colocou nesta tese inicialmente: seria a arte,
especialmente o desenho, um “tutor de resiliéncia”? Boris Cyrulnik (2004) nos diz que
sim e eu concordo que pode, pois segundo ele, tutores de resiliéncia podem se
configurar como um conjunto de situacfes, pessoas, atividades que auxiliam a crianga a
elaborarem melhor seu processo de resiliéncia, nesse caso podem ser pessoas
significativas com que a crianca pode contar (familia, amigos, vizinhos, etc.), situacdes
e atividades em que a crianca tem a oportunidade de elaborar criativamente e
artisticamente seus traumas também se configuram como tutores de resiliéncia, se
configurando como meios de defesa.

A primeira vez que me deparei com o termo “resiliéncia” foi enquanto estudante
no mestrado em Educacdo Ambiental na Universidade Federal do Rio Grande (FURG)
em 2003. Na ocasido cursava a disciplina Abordagem Ecologica do Desenvolvimento
Humano ministrada pela prof®. Dr* Maria Angela Mattar Yunes, professora da éarea da
psicologia, estudiosa das ideias de Urie Bonfenbrenner e de conceitos e teorias voltadas
para resiliéncia, familia e meninos e meninas de rua. No contexto dessa disciplina,
Yunes nos apresentava as teorias de Urie Bonfenbrenner'®, sua relagdo com o conceito
de resiliéncia e as implicancias do ambiente, da familia, da escola e demais sistemas na

formacdo do individuo.

% Além de ter sido apresentada a um conceito tio importante ao desenvolvimento humano, como a
resiliéncia, ter contato, ainda que inicial, com as ideias de Urie Bronfenbrenner durante o mestrado,
rendeu posteriormente a publicacdo do artigo O desenho infantil e a abordagem ecoldgica do
desenvolvimento humano (GOLDBERG, YUNES e FREITAS, 2005), oportunidade em que comecei a
costurar teorias e ideias a respeito da importancia do desenho infantil para o desenvolvimento humano.
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Estes estudos foram retomados e aprofundados no Grupo de Pesquisa
Dialogicidade, Formacdo Humana e Narrativa (DIAFHNA) na fase de qualificacdo do
projeto de pesquisa que originou esta tese. Lendo textos que tratam especificamente do
assunto é como relembrar as ricas discussdes em sala de aula e acessar mais
informagdes histdricas e epistemoldgicas sobre esse termo “resiliéncia”, que surge nas
ciéncias exatas e que, posteriormente, é incorporado aos estudos na area da psicologia.
Em 2003, Yunes afirmava que o conceito era novo na area da Psicologia, mas que ja
havia estudos significativos na area discutindo aspectos tedrico-metodoldgicos no
ambito da academia.

Na fisica, a resiliéncia seria definida como uma propriedade, uma capacidade de
determinado material sofrer pressGes sem perder suas caracteristicas principais, ou seja,
deformar-se e poder voltar ao estado original. Algo como possuir uma flexibilidade
inerente a sua matéria que lhe possibilitasse resistir a diferentes pressdes externas
preservando seu carater original. Nessas definicdes oriundas da fisica, o termo era
aplicado a materiais e/ou substancias, jamais a seres humanos, como a psicologia fara
posteriormente (YUNES, 2003).

Na psicologia o termo voltou-se para a superacdo das adversidades. Observou-
se, em pesquisas com comunidades que passaram por grandes traumas, especialmente
num carater longitudinal, em que os individuos sdo estudados por um longo periodo de
sua vida (da infancia a vida adulta) que, apesar de grandes traumas e adversidades
algumas pessoas conseguiam supera-las, demonstrando grande capacidade de aprender e
crescer em situacOes de alto risco. A pesquisa de Werner e Smith (1992) realizada em
Kauai no Havai, com 505 pessoas durante 32 anos, do periodo pré-natal até a vida
adulta colaborou para “identificar em um grupo de individuos que viviam em condi¢oes
de adversidade similares, os fatores que diferenciavam o0s que se adaptavam
positivamente a sociedade daqueles que assumiam condutas de risco” (INFANTE,
2005, p. 25).

A questdo da resiliéncia na psicologia voltou-se entdo para o estudo desse
fendmeno humano de superar, suportar os grandes traumas e mais, crescer com eles,
fortalecer-se e dar continuidade a vida sem desenvolver patologias mais graves que
impedissem o desenvolvimento sadio. Ao observar-se que diferentes individuos
produziam reacBGes diferentes as mesmas situagdes procurou-se entender que
comportamentos, fatos histéricos e sociais influenciariam nessa capacidade de

enfrentamento das situagOes de trauma para, a partir desse entendimento, proporcionar o
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desenvolvimento da resiliéncia, como algo que pode ser aprendido e, de certa forma,
promovido, guardados os contextos dos individuos.

Inicialmente, o termo resiliéncia foi adaptado aos seres humanos como uma
capacidade ou habilidade inata, propria do individuo, chegando a ser equiparado a uma
invencibilidade ou invulnerabilidade, o que posteriormente foi derrubado enquanto
conceito por muitos autores como Rutter (1985, 1993, apud YUNES, 2003, p. 77) que
critica o sentido de invulnerabilidade, pois passa uma ideia de resisténcia absoluta, de
uma caracteristica imutavel, de ndo haver limites para suportar sofrimento. Desta forma,
para Rutter (1981, apud Yunes, 2003, p. 79), a resiliéncia, apesar de ser uma variacao
individual de resposta ao risco, ela “ndo pode ser vista como um atributo fixo do
individuo”, ou seja, mudando as circunstancias ela se alteraria. Resumindo, ndo
constituiria uma caracteristica ou trago individual atribuido ao sujeito, mas um processo.

Na fisica, o material que sofre o impacto ndo perde sua propriedade inicial e
ainda volta a ela, ou seja se recupera completamente, 0 que mesmo que se queira
adaptar o conceito, isto ndo é possivel com os seres humanos. Cyrulnik (2004, p. 113)
afirma sobre isso:

A metafora da tecedura da resiliéncia permite dar uma imagem do processo
da reconstrucdo de si mesmo. Mas é preciso ser claro: ndo ha reversibilidade
possivel depois de um trauma, hd uma pressdo para a metamorfose. Um
ferimento precoce ou um grave choque emocional deixam um traco cerebral e
afetivo que permanece dissimulado sob a retomada do desenvolvimento. O
tecido portara uma lacuna ou uma malha particular que ir4 alterar a
continuacdo da tecedura. Poderd se tornar um tecido bonito e quente, mas

sera diferente. O distarbio é reparavel, as vezes até para melhor, mas ndo é
reversivel.

Num histérico bem organizado, Yunes (2003, p. 77 e 78) traz muitos autores que
fundamentam e abordam o conceito de resiliéncia, entre eles Martineau (1999) que
define alguns tragos que caracterizam a resiliéncia como a “sociabilidade, a criatividade
na resolucdo de problemas e um senso de autonomia e de proposta” (MARTINEAU,
1999, apud YUNES, 2003, p. 77). Tal autora afirma que a resiliéncia € contingente e
proviséria e que, portanto imprevisivel e dindmica. Interessante observar que outros
autores como Luthar, Cicchetti e Becker (2000) procuram defender uma posicao
mediadora, focando no carater processual da resiliéncia, constituindo uma visdo mais
dindmica que confirma que ndo ¢ um atributo individual e que pressupde “condicdes de

resiliéncia” como a presenga de situagdes de risco e a resposta positiva a esta situacgao,

apesar das adversidades (YUNES, 2003, p. 79).
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Yunes (2003) afirma que sua definicdo na area da psicologia ndo é precisa e nem
poderia ser “haja vista a complexidade e multiplicidade de fatores e varidveis que
devem ser levados em conta no estudo dos fendmenos humanos” (p. 77). Desta forma, ¢
preciso observar este conceito tendo como base a relatividade e a variagdo, algo que
depende de contextos sociais e ambientais complexos, de circunstancias e niveis
variados. Dai a importancia de se articular a resiliéncia com as teorias de Urie
Bronfenbrenner a respeito do que ele chama de “meio ambiente ecologico”.

Para Bronfenbrenner (1996, p. 5), o desenvolvimento humano é definido a partir
da forma como a pessoa percebe e lida com o seu ambiente. Para ele 0 meio ambiente
ecoldgico é constituido por uma série de estruturas encaixadas uma dentro da outra,
representando os diferentes meios em que o individuo transita, seja de forma direta ou
indireta, que exercem influéncia na formacgdo da sua personalidade. Nesta abordagem,
todos os ambientes estdo inter-relacionados e o importante € a maneira como a pessoa
percebe 0s ambientes e interage dentro deles e com eles.

A pessoa € uma entidade em crescimento e estd se desenvolvendo
constantemente a partir das relacdes de reciprocidade criadas entre ela e os diferentes
ambientes que habita. Para Urie Bronfenbrenner meio ambiente ndo se limita a um
ambiente imediato, mas inclui a interconexao entre os ambientes que sofrem influéncias
internas e externas oriundas de meios mais amplos. Assim, ele seria constituido pelo
encaixe de estruturas concéntricas denominadas pelo autor de microssistema,
mesossistema, exossistema e macrossistema, que compreende, além do comportamento
dos individuos, as conexdes entre outras pessoas, a natureza dos vinculos e a influéncia
direta ou indireta sobre a pessoa em desenvolvimento nos contextos que habita e atua de
forma ativa, assim, podemos imaginar a metafora de uma Matrioska'* (Figura 19),
aquela bonequinha russa que possui varias, uma dentro da outra, da maior a menor,
conforme podemos observar na figura a seguir (Figura 20. O modelo ecoldgico de Urie

Bronfenbrenner).

1 Matriosca, é uma boneca, brinquedo tradicional da Russia que se constitui de uma série de bonecas,
feitas geralmente de madeira, colocadas umas dentro das outras, da maior (exterior) até a menor (a Unica
que ndo é oca).
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Figura 19 — Boneca russa Matrioska.

Fonte: http://mocadobrigadeiro.com.br/sortido/matrioshka/

Estes sistemas se comunicam entre si e sdo permeaveis, desta forma ha uma
conexdo entre eles, tendo o sujeito como o centro das camadas concéntricas. O
“microssistema” corresponde aos ambientes em que a pessoa convive mais diretamente,
no caso das meninas-flor, este sistema estaria composto pela instituicdo de acolhimento,
a Casa-Familia (contendo ai as suas irmds tambem institucionalizadas, as outras
meninas que habitam a mesma casa, as Irméds, as profissionais que trabalham na
instituicdo, como assistentes sociais, psicologas, pedagogas), a escola, a familia, quando
os lacos ndo foram completamente cortados, a Igreja, no caso o contato com a religido
dentro da Casa-Familia, sendo esta uma instituicdo religiosa, 0s contatos externos com
médicos ou outros profissionais e instituicdes e grupos sociais, especialmente aqueles
que visitam a instituicdo periodicamente como o Grupo Fantasia®?, por exemplo. Aqui
também se incluem os jogos e as brincadeiras como uma forma de socializacéo,

concordando com a “reproducao interpretativa” de Corsaro (2009) citado anteriormente.

2°0 grupo fantasia € um grupo voluntario criado em 2001 pelos jovens da Sociedade Espirita de
Maracanall (SOESMA). Atualmente é composto por 20 integrantes que realizam visitas todos os
domingos em trés abrigos de Maracanau (entre eles a Casa Familia) e no hospital municipal e na semana
visitam a associacdo Peter Pan em fortaleza. Os componentes usam a figura do palhago para levar alegria
as crianga com atividades que envolvem a educacdo moral, trabalhando valores morais independente da
identidade religiosa do grupo, das criangas ou da instituicdo. Para conhecer melhor ver OLINDA (2009).
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Figura 20: O modelo ecoldgico de Urie Bronfenbrenner
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Fonte: GOLDBERG (2016)

Ainda sobre esse esquema, o “mesossistema” representa as inter-relagdes
existentes entre dois ou mais ambientes em que a pessoa participa de forma ativa; o
“exossistema” caracteriza-se por um ou mais ambientes que ndo envolvem a pessoa
como um participante ativo, mas que exercem ou sofrem influéncia de eventos que
acontecem no ambiente imediato que a pessoa atua, como vizinhos, amigos, parentes
mais distantes, a prépria midia, o Conselho Tutelar, os juizes da infancia, as instituicdes
de Assisténcia Social, etc. Ja o “macrossistema” compde valores culturais, crengas,
aspectos historicos, sociais, ideoldgicos que afetam 0s outros sistemas caracterizando
padrdes generalizados e determinando propriedades especificas dos exo, meso e
microssistemas que ocorrem no nivel da vida cotidiana (GOLDBERG, 2016, p. 125).

Assim, a partir das estruturas concéntricas qu e compdem esse meio ambiente
ecoldgico, que interagem permanentemente, € que Se organizam 0S Processos que
podem auxiliar no desenvolvimento da resiliéncia. Entendemos que o desenvolvimento
psicolégico sadio se da a partir de interacdes com um ou mais adultos que queiram o
bem incondicional das criancas que estdo sob seus cuidados (BRONFENBRENNER,
1991). Da relagdo entre os “sistemas” surge a presenca de objetos, atividades e
especialmente outras pessoas, que emitem linhas de forca, valéncias e vetores que

atraem e repelem e orientam o0 comportamento e o desenvolvimento das pessoas em
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direcdo ao crescimento psicoldgico. S0 0s processos proximais primarios, definidos
por Bronfenbrenner e Morris (1998) como os verdadeiros motores do desenvolvimento
psicoldgico.

Cyrulnik (2004) complementa que, em se tratando da histéria de vida dos
sujeitos, em cada momento da vida hd uma totalidade individual, “com seu mundo
mental coerente, sensorial, sensado, vulneravel e incessantemente melhoravel”, mas que
“todo o mundo deve participar da resiliéncia” (p. 17). Assim, ele vai tratar de “recursos
internos” e “recursos externos” do individuo.

Outro autor que destaca a complexidade do conceito de resiliéncia é Rodriguez
(2005), trazendo olhares a respeito dos fatores de resiliéncia e da conduta resiliente, ou
seja, a identificacdo dos “fatores que poderiam explicar os resultados resilientes” (p.
133). Para o autor os fatores que podem aumentar a possibilidade de resiliéncia séo
variaveis, dependendo do risco e da vulnerabilidade particular. Ele até ensaia uma
formula que define como pouco rigorosa para expressar matematicamente a relacao
entre resiliéncia e fatores de resiliéncia: “Resiliéncia = Fatores de Resiliéncia + X (p.
133). Por meio da formula ele tenta mostrar que “a resiliéncia, como resultado
individual ou coletivo, como resposta criativa de superacdo de situacbes adversas, €
mais do que a soma dos fatores de resiliéncia que a promovem e que supde a existéncia
de um imponderavel, o X, que determinara o resultado final” (RODRIGUEZ, 2005, p.
133-134).

Percebe-se entdo que, ao invés de afirmarmos que uma crianga ‘¢’ resiliente,
devemos reconhecer nesta crianca, tracos e comportamentos de resiliéncia que variam a
partir de um conjunto complexo de vetores, como afirmam Melilo, Estamatti e Cuestas
(2005): “Nao se nasce resiliente, nem se adquire a resiliéncia “naturalmente” no
desenvolvimento: depende de certas qualidades do processo interativo do sujeito com
outros seres humanos, responsavel pela construgdo do sistema psiquico humano™ (p.
61).

Os autores mencionam alguns atributos de resiliéncia que se expressam em
criancas e adolescentes como introspeccdo, independéncia, capacidade de se relacionar,
iniciativa, humor, criatividade moralidade e autoestima consistente (SUAREZ OJEDA,
1997, apud MELILO, ESTAMATTI e CUESTAS, 2005, p. 62-63). Tendo em vista tais
atributos percebe-se que € preciso trabalhar de forma interdisciplinar e articular

diferentes instancias da vida da crianca ou adolescente como a familia, a comunidade, a
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escola, para poder observar tais elementos empiricos em seu cotidiano (p. 62), tal qual
postula Bronfenbrenner na Abordagem Ecoldgica do Desenvolvimento Humano.

Como ndo acompanhei as meninas-flor em outras instancias de suas vidas, sO
posso fazer observacOes com relagdo aos comportamentos delas expressados durante as
atividades artisticas no atelié e posso dizer com propriedade que no atelié essas meninas
apresentavam grande motivacéo e iniciativa para desenhar e participar das atividades.
Algumas, como Girassol e Petlnia, sempre foram muito independentes, auxiliando em
toda e qualquer circunstancia, desde ajudando as demais meninas a organizacdo do
espaco, dos materiais, etc. O humor sempre foi uma expressdo bastante frequente,
muitas risadas e brincadeiras durante as atividades. No entanto, a introspecgdo de
algumas foi bastante presente, assim como a mudez. Seria preciso mais tempo de
interacdo para poder ver efeitos do trabalho artistico em algumas dessas expressdes. De
toda forma, seria audacioso responder por caracteristicas como essa em outras
instancias, visto que nosso contato se deu exclusivamente em uma situacdo especifica,
que ja continha em si muitas variaveis que podiam influenciar e levar a oscilagdo dessas
expressoes.

Sobre tragos de resiliéncia trazidos pelos autores citados até aqui, gostaria entdo
de compartilhar algumas palavras-chave (YUNES, 2003; GROTBERG, 2005;
MELILO, ESTAMATTI E CUESTAS, 2005 e INFANTE, 2005) que poderiam definir
tracos dialogicos entre tais autores na definicdo resiliéncia: processo, dinamismo,
contexto, prevencdo, interacdo, responsabilidade coletiva, protecdo, variabilidade,
potencial, flexibilidade, intervencdo. Tais palavras dirigem-se diretamente a definicoes
mais atuais de resiliéncia e nos remetem a um universo bastante amplo e complexo que
sofre influéncias externas e internas que variam de acordo com 0s contextos sociais,
culturais e ambientais. Portanto, identificar, pesquisar, estudar sobre a resiliéncia
enquanto um processo humano requer um cuidado atencioso a cada caso, em sua
singularidade e nos seus contextos, pois sdo muitos os elementos e fatores que podem
colaborar para a sua promocéo e o seu desenvolvimento.

Alguns autores dao énfase especial a prevencao e a promocao, no sentido de que
é possivel planejar acdes, programas e estratégias que venham a promover a resiliéncia
e prevenir o desenvolvimento de doencas fisicas ou mentais. Tal enfoque permite
compreender a necessidade de articulacdo em torno dos diferentes atores e instituicdes
sociais que atuam em defesa das comunidades que se encontram em situacdo de risco.

Neste prisma, a luta pelos direitos das criangas e dos adolescentes torna-se primordial

239



para a promocédo da resiliéncia que leva a uma responsabilidade coletiva representada
pela familia, pela escola e pelo Sistema de Garantia de Direitos (SGD).

Entender, por exemplo, que o lugar da crianca institucionalizada é no seio da
familia ou em sua comunidade, tendo o acolhimento institucional como uma medida
provisoria de prevencdo € buscar estratégias que possam promover a resiliéncia dessas
familias e da propria crianga que por enfrentar a condi¢do de acolhimento necessita de

todo um suporte emocional e psicoldgico:

O conceito de resiliéncia e a possibilidade de sua promogéo tem a virtude de
uma transdisciplinaridade frutifera entre o ambito social e o psicoldgico e
abrem perspectivas de trabalho e pesquisa nesse tipo de ‘prevencdo
primordial’, muito antes da emergéncia de uma patologia ou de um problema
(MELILO, ESTAMATTI E CUESTAS, 2005, p.71).

E preciso ter muito cuidado também para ndo determinar visdes estereotipadas
sobre as comunidades em situacdo de desvantagem social para ndo estigmatiza-las, pois
muitos podem associar caréncia a incompeténcia. Melilo, Estamatti e Cuestas (2005) e
Grotberg (2005) afirmam veementemente que resiliéncia ndo esta diretamente
relacionada ao nivel socioecondmico.

Como ja colocado, Cyrulnik (2004) traz contribui¢cbes muito significativas a
respeito da resiliéncia e da importancia da representacdo do trauma para 0
enfrentamento dos problemas, item que nos interessa ao defendermos a narrativa de
vida e 0 desenho infantil como elementos importantes para o desenvolvimento humano.
Fui ao longo desta tese tecendo algumas consideracgdes acerca das ideias desse autor que
nos iluminam de forma muito poética e objetiva com definices e observacbes a

respeito da resiliéncia. Vejamos sua definicao de resiliéncia:

Trata-se de um processo, de um conjunto de fenémenos harmonizados em
gue 0 sujeito se esgueira para dentro de um contexto afetivo, social e cultural.
A resiliéncia é a arte de navegar nas torrentes. Um trauma empurrou o sujeito
em uma dire¢do que ele gostaria de ndo tomar. Mas, uma vez que caiu numa
correnteza que o faz rolar e o carrega para uma cascata de ferimentos, o
resiliente deve apelar aos recursos internos impregnados em sua memodria,
deve brigar para ndo se deixar arrastar pela inclinacdo natural dos
traumatismos que o fazem navegar aos trambolhdes, de golpe em golpe, até o
momento em que uma mao estendida Ihe ofereca um recurso externo, uma
relacdo afetiva, uma instituicdo social ou cultural que Ihe permita a superacao
(CYRULNIK, 2004, p. 207).

Para o autor, todo o processo de desenvolvimento da crianca é importante, desde

a intencdo de sua concepcéo, os desejos e ansiedades envolvidos, o periodo da gestacao,
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0 nascimento e assim por diante. Como ele mesmo pontua gerar uma crian¢a nao é
suficiente, é preciso também “p6-la no mundo”. Ha condicionantes genéticos, mas
somente eles ndo determinam o desenvolvimento e a formagdo dos sujeitos. O
temperamento de um bebé vai sendo construido desde o ventre, onde esta conectado
diretamente aos pensamentos e sensagdes da mée. Ele literalmente se alimenta da mae,
para sua parte biolégica, mas metaforicamente se alimenta de todo um complexo de
elementos provenientes das caracteristicas sociais, emocionais e subjetivas de quem esta

Ihe gerando vida:

A histéria da mde, suas relacGes atuais ou passadas, participam assim da
constituicdo dos tracos de temperamento da crianca que esta por nascer ou
que acabou de nascer. Antes do primeiro olhar, antes do primeiro sopro, o
recém nascido humano é apanhado por um mundo em que a sensorialidade ja
estd historizada. E nesse mundo que ele terd que se desenvolver
(CYRULNIK, 2004, p. 35).

Assim, o “discurso intimo da mae” organiza os comportamentos que modelarao
gradativamente o comportamento da crianca. Desta forma, é preciso também nutrir a
mae afetivamente para que ela possa gerar uma “bolha afetiva” positiva que levara,
posteriormente ao “apego seguro”, que POr sua vez, proporcionara uma base sadia e
uma seguranca emocional ao desenvolvimento dos “recursos internos” da crianga.

Na falta dos pais a crianca encontrard outras pessoas que lhe ajudardo no seu
crescimento cognitivo, afetivo, emocional, cultural, na comunidade ou instituicdes que
frequentar, podendo encontrar “tutores de resiliéncia”, que no caso das criangas
acolhidas podem ser professores, as irmas, criancas ou adolescentes.

Importante ver como Cyrulnik (2004) aborda a questdo da ‘“adaptacao”,
afirmando que ela nem sempre é um beneficio, mesmo que necessaria em algumas
medidas. Como é possivel adaptar-se a violéncia? Como é possivel adaptar-se a
agressdao? Sao respostas adaptativas “a amputacgdo, a submissdo, a renlincia a se tornar si
mesmo, a busca da indiferenca intelectual, o esfriamento afetivo, a desconfianca, a
seducdo do agressor” (p. 124), que ele vai chamar de respostas ndo resilientes, que
representam também uma forma de defesa, mas com o tempo podem impedir o

enfrentamento da realidade e a transmuta¢do do trauma vivido:

A crianca, para sofrer menos, precisa descobrir estratégias adaptativas de
evitagdo: pode se embotar para ndo pensar, empenhar-se em se desligar,
evitar as pessoas, 0s lugares, as atividades e até as palavras que evoquem 0
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horror passado, ainda vivo em sua meméria. E, como a crianga nunca pode
expressar tanta tristeza, porque era muito duro e a obrigavam a se calar, ela
nunca aprendeu a controlar essa emocdo. Entdo, submetida a um afeto
ingovernavel, ela alterna o embotamento com as explosfes de célera, a
gentileza anormal com uma agressividade repentina, a aparente indiferenca
com uma hipersensibilidade extrema (p. 124).

Para 0 que buscamos desenvolver nesta pesquisa este autor traz consideracdes de
extrema importancia, que nos auxiliam a compor uma justificativa valida para o
autobiografismo e essa contribuicdo se d& a respeito das observacdes sobre a
necessidade e a importancia da narrativa e da representacdo para a crianga que sofreu

algum trauma e para o desenvolvimento do processo de resiliéncia.

4.3.2. Da narrativa e do desenho como “tutores de resiliéncia”

Sobre a narrativa, Cyrulnik (2004) afirma que a identidade humana é
essencialmente narrativa e que, portanto, € o proprio sujeito que deve contar o que lhe
aconteceu, no passado, para ele proprio. Dependendo da narragcdo do acontecimento
havera “destinos diferentes conforme os circuitos afetivos, historizados e institucionais
que o contexto social dispde em torno do ferido” (p. 123). E narrar ¢ atribuir
significado, é tornar inteligivel o vivido € construir sentidos que vao depender do

contexto e da historia de vida de quem narra:

Em si, a dor ndo tem sentido. E um sinal bioldgico que passa ou é bloqueado.
Mas o significado que esse sinal adquire depende tanto do contexto cultural
quanto da histéria da crianca. Atribuindo um sentido ao episodio doloroso,
ele modifica 0 que é experimentado. Ora, o sentido é constituido de
significado, tanto quanto de orientacdo (CYRULNIK, 2004, p. 28).

Nesse mesmo sentido, Delory-Momberger (2008, p. 92) afirma que:

Para que as aquisi¢des da experiéncia possam ser reconhecidas socialmente é
necessario, por conseguinte, que os saberes constituidos na acdo sejam
nomeados previamente pelos préprios individuos e encontrem lugar em seu
sistema de representagdo. Em outras palavras, é preciso que eles constituam
linguagem nos universos simbodlicos de seu mundo-de-vida e de sua
construcao biogréfica.

Esse processo de representacdo da experiéncia teria, segundo a autora
supracitada, um poder transformador, pois permite a elaboracdo, a reorganizacdo e a
reconfiguracdo de sua propria historia. Teria assim, a narrativa uma dimensao

autoformadora (Id. p. 93).
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E, no caso das criancas feridas, este sentido serd& mais bem construido e
elaborado se transmutado, representado por meio da fantasia e da arte, da invencéo. O
sofrimento extremo pode levar a uma intensa necessidade de beleza e isso levard ao que

Cyrulnik (2004) chama de “defesas criadoras™:

Desenhando o horror que me aconteceu, escrevendo a tragédia que se abateu
sobre mim, fazendo-a ser encenada nos teatros da cidade, transformo o
sofrimento num belo acontecimento, Util a sociedade. Metamorfoseei 0
horror, e a partir de entdo, o que me habita ja ndo é o horror, é sua
representacdo social que eu soube tornar bela a fim de que os outros
aceitassem e fizessem dele a felicidade (CYRULNIK, 2004, p. 126).

Todos nos somos obrigados a compor para nés uma quimera de nosso
passado na qual acreditamos com um sentimento de evidéncia. E as criangas
feridas sdo, mais do que todas as outras, obrigadas a fazer para si uma
quimera, verdadeira como sdo verdadeiras as quimeras, a fim de suportar a
representacdo do ferimento, pois a Unica realidade suportavel é a que elas
inventam (CYRULNIK, 2004, p. 141).

Retomando Bronfenbrenner (1996), ele também destaca a importancia do mundo
da imaginagédo, da fantasia e da irrealidade ndo meramente como um reflexo da
realidade, mas como um aspecto ativo, criativo o que nos faz perceber com maior
intensidade a importancia da expressao artistica no processo de construcdo da
subjetividade pessoal e coletiva e como importante elemento de conexdo entre 0s
diferentes ambientes onde habitamos. Complementando essas idéias, € essencial
destacar a importancia atribuida por Vygotsky (1966) a imaginacdo para 0

desenvolvimento do individuo:

A imaginagdo adquire uma funcdo de suma importancia na conduta e no
desenvolvimento humano, convertendo-se em meio de ampliar a experiéncia
do homem que, ao ser capaz de imaginar o que nao havia visto, ao poder
conceber, baseando-se em relatos e descri¢fes aquilo que ndo experimentou
pessoal ou diretamente, ndo estd encerrado no circulo estreito da sua prépria
existéncia, podendo alargar, expandir seus limites assimilando, com a ajuda
da imaginagao experiéncias historicas ou sociais alheias (p.13).

De Conti (2012, p. 164) compartilha suas pesquisas biograficas com criangas em
situacdo de sofrimento confirmando a importéncia do “faz de conta” e da brincadeira e
do recurso das histdrias infantis como ferramentas simbolicas para mobilizacdo da

crianca e elaboracdo da angustia e ela fara isso com o suporte da fantasia. Ela tambem

afirma a importancia da organizacdo de “espacos ludicos do narrar”, o qual:
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Possibilita a elaboracdo dos conflitos e a ressignificacdo dessas experiéncias,
pois como vimos nos recortes de pesquisa [...] falar, (narrar) sobre a doenca
e/ou sobre vivéncias marcadas por rupturas dos lacos familiares € uma das
formas de elaborar o caos que essas situagdes tdo limitrofes provocam na
vida dessas pessoas (DE CONTI, 2012, p. 165).

E importante atentarmos para a idade da crianca, para que o processo de
organizacdo e representacdo seja possivel. Segundo Cyrulnik (2004, p. 142):

Ja com cinco anos de idade, a crianga domina suficientemente a gramatica e a
representacdo do tempo para fazer um relato bem montado, com sequéncias
bem articuladas que, expondo os pontos proeminentes do acontecimento,
desenvolverd no espirito do ouvinte uma representagdo coerente e
emocionante... CoOmo no cinema.

A partir de sua narrativa que permite a reflexdo sobre si e sobre o vivido (o que
me aconteceu?... como compreendé-lo?... no que vai dar isso?) a historicizagcdo permite
entdo a crianca ter um passado pensado, tanto quanto assumir a autoria de sua vida, 0
que ndo significa assumir uma culpa pelos acontecimentos ou simplesmente jogar a
culpa nos outros, mas assumir ser sujeito do seu destino, sentir-se responsavel por sua
vida, pelo que pode fazer com ela. Dialogando com Delory-Momberger (2008, p. 98),
ela salienta que a narrativa de vida é uma “fic¢do verdadeira do sujeito”, se configura
num ato performativo, que “efetuam a acdo a0 mesmo tempo em que a significam”.

Segundo Vygotsky, em Oliveira (1995), a capacidade do individuo de lidar com
representacdes que substituem o préprio real possibilita que ele se liberte do espaco e
tempo presentes, fazendo relacbes mentais na auséncia das coisas, imaginando, fazendo
planos e tendo intencBes. Para o autor, as representacdes mentais da realidade exterior
sdo, na verdade, os principais mediadores a serem considerados na relacdo do homem
com o mundo. Indo mais longe neste conceito, Bronfenbrenner (1996, P. 39) aponta a

possibilidade de intervencdo no meio ambiente por parte da crianca:

As atividades molares emergentes da crianca refletem o alcance e a
complexidade crescentes do meio ambiente ecoldgico percebido, tanto dentro
guanto além do ambiente imediato, assim como a crescente capacidade da
crianca de manejar e alterar seu meio ambiente de acordo com suas
necessidades e desejos.

Se o foco do estudo sobre o individuo em seu contexto na abordagem ecolégica
do desenvolvimento humano esta na forma como ele o percebe, o desenho se apresenta
como um importante veiculo de expressdo da crianca, através do qual ela pode

exteriorizar sua percepgao de si, do outro e do mundo:
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A nocdo de percepcdo estd comprometida com a nogdo de imagem. Esta
propicia um feixe de significages do percebido. Podemos elevar o sentido do
olhar e do desenhar as idéias de ‘fabrica de imagens’, ou entdo ‘fabrica de
significagdes’ (DERDYK, 1989, p. 112).

O desenho ‘fabrica de imagens’ conjuga elementos oriundos do dominio da
observacdo sensivel do real e da capacidade de imaginar e projetar, vontades
de significar. O desenho configura um campo minado de possibilidades,
confrontando o real, o percebido e o imaginario. A observacao, a meméria e a
imaginagdo sdo as personagens que flagram essa zona de incerteza: o
territorio entre o visivel e o invisivel (Id. p.115).

Sendo assim, o desenho é uma interpretacdo que cria relag@es, constrdi simbolos
e revela conceitos. (GOLDBERG, YUNES e FREITAS, 2005). No autobiografismo
teremos o desenho e a narrativa juntos com o objetivo de detonar esse processo
reflexivo e autoformativo que levara a uma “autoriza¢ao” sobre a vida, torna-se autor da
propria vida. Logicamente, ndo podemos esquecer que a crianca atribui significados ao
vivido que a permitam representar seus traumas de acordo com seu desenvolvimento
psiquico e biologico, portanto é essencial pesquisar e aprofundar sobre as fases do
desenvolvimento da crianca.

Vejo que tanto a biografizacdo como a resiliéncia séo categorias direcionadas ao
outro, que partem de uma oportunizacdo, da promocdo de estratégias, portanto, 0s
resultados e beneficios dessa praxis se convertem na formacdo do proprio sujeito, sdo
processos detonadores de sua formagdo subjetiva singular que se da dentro de um
contexto socioambiental. Assim, ter sido proponente-pesquisadora me permitiu um
acompanhamento dessas expressdes e resultados, de “escuta sensivel” como diria
Barbier (2002, p. 73), de intervencao na promocéao de mudancas de atitude e de visdo de
mundo dos sujeitos envolvidos, buscando “favorecer bastante o imaginario criador, a
afetividade, a escuta das minorias em situacdo problematica, a complexidade humana
admitida, o tempo da maturacao e o instante da descoberta”.

Para Cyrulnik (2004, p. 152) as criangas precisam de “lugares de expressao” e a
instituicdo de acolhimento institucional tem um papel primordial em proporcionar estes

lugares para elaboracdo do processo de resiliéncia externa da crianca:

A elaboragdo do processo de resiliéncia externa deve ser continua em torno
da crianca ferida. Seu acolhimento ap0s a agressao constitui a primeira malha
necessaria, € ndo necessariamente verbal, para reatar o vinculo apdés o
ferimento. A segunda malha, mais tardia, exige que as familias e as
instituicbes oferecam & crianca lugares em que ela produza suas
representacdes do traumatismo. A terceira malha, social e cultural, se elabora
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guando a sociedade oferece a essas criancas a possibilidade de se socializar.
SA resta entdo tecer sua resiliéncia durante o resto de sua vida (p. 152).

Bronfenbrenner (1996) afirma que o funcionamento efetivo dos processos de
criacdo na familia e nos outros ambientes requer politicas publicas e praticas que
garantam lugar, tempo, estabilidade, status, reconhecimento, sistema de crengas,
costumes e acOes que apdiem as atividades de criar. Desta forma, precisamos defender a
importancia da arte, da criacdo de espagos de criacdo e expressao para a crianca
acolhida, para que possa desenvolver seu autobiografismo e desenvolver recursos
iternos que lhe ajude a enfrentar as adversidades e os traumas do acolhimento e da
distancia de seus familiares.

Encerro este capitulo, longe de concluir as discussdes derivadas de temas tdo
importantes como narrativa, biografizagdo, desenho infantil e resiliéncia, ciente da
importancia do trabalho realizado com as meninas-flor na Casa-Familia, ainda que o
curto periodo do campo ndo tenha me concedido a possibilidade de identificar com mais
propriedadesa respeito da resiliéncia, o atelié nos proporcionou aprendizados
individuais e coletivos, como a propria elaboracdo das experiéncias, a organizacgao e
significagdo do vivido que passou a habitar o papel, “miniaturizando” os mundos de
vida das meninas e nos contando um pouco mais sobre quem elas s&o. Vamos juntos, no

capitulo seguinte, visitar as narrativas graficas e orais das meninas-flor!
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Foto de Antonello Veneri e desenho estilizado de Begbnia

5. “A gente vivia por fora como asa”-
do autobiografismo das meninas-flor

A arte é a prova viva e concreta de que o homem
¢ capaz de restabelecer, conscientemente e,
portanto, no plano do significado, a unido entre
sentido, necessidade, impulso e agdo que é
caracteristica do ser vivo. A intervencdo da
consciéncia acrescenta a regulacdo, a
capacidade de selecdo e a reordenagdo. Por
isso, diversifica as artes de maneiras infindaveis.
Mas sua intervengdo também leva, com o tempo,
a ideia da arte como ideia consciente — a maior
realizacdo  intelectual na  histéria da
humanidade.

John Dewey



Conseguimos chegar ao “final”. Este é o Gltimo Capitulo! Sim, eu sei que 5
capitulos parece muito, porém ainda assim resta aquela sensacdo de que muita coisa
ficou de fora.. Tudo é uma questdo de escolha, incluir/excluir. Porém, como me
disseram os membros da banca da qualificacdo: “vocé vai fazer a tese real, ndo a ideal”.
Estou nesse fluxo de aceitar que sou falivel e que, na verdade, esta tese acaba, pelas
contingéncias desse trabalho académico, no entanto, a pesquisa continua e, com certeza,
crescera e se transformara ainda por um tempo.

Eu continuo grata a vocé por me acompanhar, porque ndo foi simples
desenvolver essa pesquisa. Sempre me fez mal a violéncia, todo e qualquer tipo de
violéncia. O préprio ato de acolhimento ja é uma violéncia. E um corte na trajetoria de
vida de uma crianca, pois sempre haverd a vida antes do acolhimento e a que (re)
comegou ou recomecara algum dia. Como serd, de repente, acordar numa instituicdo,
sem ter nada, a ndo ser 0 proprio corpo, este arcabouco das vivéncias e experiéncias que
se transformam em memoria e lembrangas? Acordar sem familia, sem pais, sem a rotina
que Ihe é familiar? Uma grande e verdadeira violéncia simbolica para as meninas-flor.

Como nos diz Lani (1983, p. 68), “I’enfant a des racines, c’est par elles qu’il
puise sa séve: et ses racines, ce sont d’abord ses parents, ils constituent la base de
[’édifice. C’est a partir d’eux que [’enfant s’origine”, toda crianga tem raizes, e é por
elas, seus pais, que sua seiva nasce, eles constituem a base do “edificio”, sdo a origem
da crianca. Portanto, preocupa-me a institucionalizacdo das meninas-flor, preocupa-me
a invisibilidade de suas familias, a desesperanca de um retorno familiar, com a total
quebra dos lacos familiares, assim como 0 acesso que essas meninas tém as suas
proprias histérias.

Receber as narrativas das meninas-flor ndo foi tarefa facil, foi doloroso em
alguns momentos, foi triste e, em alguns momentos, estarrecedor. H& imagens que sdo
latentes, ha falas que me atravessam profundamente. Relembrando o que citei no
capitulo 4, do que nos colocou Favret-Saada (2005), eu precisei de um tempo para dar
conta desse contetdo, para ler esse material depois do que foi vivido. Esta tese, essa
jornada, essa intervencéo, essa pesquisa com as meninas-flor é mais do que o que posso
compartilhar aqui, em texto, € mais do que poderei elaborar teoricamente com base em
toda a literatura que venho estudando e dialogando desde o comeco. E uma experiéncia
de vida, uma experiéncia de transformacdo existencial e profunda, que continuarei
elaborando por um bom tempo. As narrativas que recebi e que agora compartilho sdo

muito maiores do que eu possa elaborar a respeito delas. Sua poténcia, sua forca, sua
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pulsdo, sdo suficientes para nos fazer calar e receber. Todo o didlogo aqui empreendido
é ensaio, é um olhar, uma leitura, 0 que pude organizar enquanto pesquisadora.

Assim, as leituras das narrativas estdo organizadas em dois grandes blocos, um
primeiro, mais denso, que dialoga com as fases do Desenvolvimento Gréfico Infantil
(DGI), momento em que vemos o que a literatura especializada nos traz de informagao
sobre tais fases e suas caracteristicas e, em que aspectos essas informacfes nos sdo
preciosas na leitura dos desenhos. O segundo bloco de leituras esta organizado a partir
das tematicas trabalhadas no atelié e apresentadas no Capitulo 2: Autorretrato: quem sou
eu?; O que eu mais gosto de fazer: brincadeiras, desejos, preferéncias; Da quebra do
vinculo familiar: E.T, O extraterrestre; O cuidado de si e do outro: a percep¢do sobre a
instituicdo (sua casa atual) e os novos afetos construidos e Fadas e bruxas: quimeras,
estratégias de protecdo e de conforto interno e vai mostrar as narrativas de forma
coletiva.

Agora compartilhno com vocé as narrativas graficas e orais das meninas-flor e
ensaio leituras, observacdes, didlogos, mesmo sabendo que a prépria narrativa ja nos diz
muito. Acima de tudo, cada traco, cada gesto, cada dialogo é biografico, fala
sobremaneira de quem essas meninas-flor sdo, falam de sua existéncia e de sua for¢a em
viver, crescer e se desenvolver diante do que passou e do que vivem hoje.

Importante informar que todos os desenhos compartilnados até aqui e neste
capitulo, estdo anexados em um pendrive que acompanhara a versao impressa, para que
Vocé possa Vé-los com mais propriedade, visto que a impressdo nao colabora com a
qualidade visual necessaria para esse contato com as narrativas visuais produzidas. Para

VOCé, 0 autobiografismo das meninas-flor e suas narrativas!

5.1. “Certas flores do chio subiam de suas bases” — do autobiografismo e do

Desenvolvimento Grafico Infantil

Comme le “jornal intime”, I'acte graphique sert
ainsi miroir. C’est une correspondance échangée
avec soi-méme. La projection sur le papier de
ses images mentales permet au dessinateur de
mieux voir (immédiatement ou a retardement), ce
qui se passe a [’interieur de lui-méme. Cette
prise de conscience déclenche um jugement qui
le portera, soit a [’assimilation, soit au rejet, des
pensées en cause. Ainsi l'act de dessiner
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contribuie-t-il au changement, a [’evolution, a la
construction du Moi®.
Jacqueline Royer

Para poder fazer uma leitura dos desenhos das meninas-flor, trazendo suas
figuras e elucidando elementos importantes a respeito de suas representacdes optei por
seguir alguns caminhos que considero importantes, tendo em vista 0s aspectos teoricos
fundantes, compartilhados no Capitulo 4, a respeito da importancia da narrativa gréafica
do desenho infantil para a expressao, elaboragéo e organizagdo das experiéncias vividas
pelas criangas.

Desta forma, a primeira leitura que ensaio traz como base o Desenvolvimento
Gréfico Infantil (DGI), tendo em vista as importantes contribuicbes de Lowenfeld e
Brittain (1970), Derdyk (1989, 1990), Greig (2004), lavelberg (2008), Moreira (2009),
Meéredieu (2004), Vygotsky (2005), Passeggi (2012), entre outros. Sendo o desenho um
processo, cada menina-flor apresentou particularidades e especificidades nas suas
elaboracdes graficas dentro dos estagios definidos por alguns desses autores, assim, 0
objetivo ndo é enquadra-las em fases, mas elaborar um didlogo entre o desenho das
meninas e 0 que 0s autores nos informam de importante a respeito desses estagios, 0s
quais estdo ligados diretamente ao préprio desenvolvimento da crianga, em seus
aspectos cognitivos, afetivos, emocionais, culturais e sociais. Tais teorias nos déo pistas
para compreendermos melhor como as criancas elaboram suas narrativas e o0 que
podemos aprender com e sobre elas.

Quanto as narrativas orais, nem todas as criangas quiseram gravar dialogos sobre
seus desenhos e mesmo as que gravaram nao o fizeram de todos os desenhos realizados,
assim os dialogos que foram realizados serdo incorporados na leitura dos desenhos, a
medida que formos lendo, pois nos ajudam a compreender com mais profundidade, em
alguns momentos, as narrativas graficas, revelando informacdes muito significativas das
meninas-flor e de sua existéncia.

Vou retomar as discussdes feitas no capitulo 4 sobre Desenvolvimento Gréfico
Infantil (DGI) e como eles me auxiliaram na leitura dos desenhos das meninas-flor. Meu
conhecimento adquirido enquanto educadora me proporcionou compreender como o

desenho infantil se desenvolve e como posso interferir nesse processo, de maneira

! Tradugdo feita por mim: “Como o diario intimo, o ato grafico serve assim como espelho. E uma
correspondéncia trocada consigo mesmo. A projecdo dessas imagens mentais sobre o papel permite ao
desenhista melhor ver (imediatamente ou posteriormente) o que se passa no seu interior. Essa tomada de
consciéncia desencadeia um julgamento que Ihe dard, seja uma assimilacdo, seja uma rejeicdo desses
pensamentos em causa. Assim, o ato de desenhar contribui a mudanga, a evolugao, a constru¢do do Eu”.
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pedagoOgica no crescimento artistico e estético das criangas, no que lavelberg (2008)
vem chamar de “desenho cultivado da crianga”, no entanto, queria ver o desenho das
meninas se desenvolver, inicialmente, sem essa intervengdo, apenas acompanhar, sem
interferir diretamente em suas criagdes. Queria vé-lo em sua origem e observar como o
atelié auxiliava no processo “evolutivo” das meninas. Assim, de posse desses
conhecimentos é possivel reconhecer como o desenho infantil se desenvolve, o que me
ajudou nesse acompanhamento e agora nessa leitura.

Com relacdo aos desenhos das meninas-flor, fiquei bastante contente em
observar que todas elas gostavam de desenhar e, tdo logo eu apresentei a proposta da
pesquisa, elas aderiram com entusiasmo e muita dedicacdo. No grupo inicial, com as 12,
entre criancas e adolescentes, as criangas menores se sentiram inibidas diante das
maiores, problematica que se resolveu quando, apds a audiéncia interna realizada em
meados de fim de outubro, o grupo se reduziu, e ficou uma pequena diferenca de idade,
com excecdo de Petunia, a mais velha do grupo, com 10 anos.

O processo do desenho é muito sensivel e se ndo houver estimulo ou
oportunidade de desenvolver-se acaba ficando estagnado, assim pensei que talvez nédo
fosse encontrar as criancas tdo interessadas e ja desenhando. Imaginei que, pelas
historias de vida delas, talvez fosse mais delicado esse processo de representacdo. No
entanto, com excec¢do de Jasmim e Begonia, que apresentaram muita dificuldade inicial,
todas as demais meninas-flor apresentavam seu processo grafico em pleno
desenvolvimento, aparentemente sem bloqueios. Apesar dessas questdes, as meninas
com dificuldades nunca foram destacadas do restante do grupo por suas dificuldades,
foram completamente integradas, o que as ajudou e as incentivou a desenhar.

Tendo em vista os objetivos do atelié de arte com as meninas-flor, posso dizer
gue nos conseguimos construir um verdadeiro espaco de dialogo e de criagdo, um lugar
fertil para fazer brotar seus desenhos, suas imagens e suas narrativas individuais. 1sso se
deu em virtude da criacdo de um ambiente seguro, continuo e estavel, que evoluiu para
uma relacdo de confianca e, por conseguinte de troca. Houve uma conquista afetiva
muito significativa, ndo somente as meninas me cativaram como eu as cativei, a ponto
de a auséncia de um ou outro encontro, ou intervalos maiores, trazer expressdes de
saudades, de ambas as partes.

Com relacdo a gravacdo das narrativas orais sobre os desenhos, como ja
colocado, nem todas as meninas quiseram gravar, portanto s gravei aguelas que tinham

interesse: Gérbera, Girassol, Tulipa e Petlnia. Apesar do consentimento delas em
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realizar as gravagdes em video dos nossos dialogos a respeito de seus desenhos, com
excecdo de Gérbera, elas apresentaram grande inibicdo diante da cdmera de video, assim
como muitas dificuldades em falar de si, ou seja, de seus desenhos, que falavam de si.
Apesar dessas inibicdes, 0s registros feitos sdo de uma beleza, de uma delicadeza capaz
de nos revelar quem sdo essas meninas e 0 que guardam da sua vida, como estéo
construindo sua historia. A seguir a leitura desses elementos derivados do processo do
desenho desenvolvido com as meninas-flor, suas narrativas orais ¢ graficas, seu “eu”
revelado no papel.

Tendo como base as fases do DGI descritas no capitulo 4, os desenhos das
meninas-flor abrangem as fases de Pré-Esquema: Jasmim, Begbnia e Gérbera;
Esquema: Tulipa e Girassol e Realismo: Petlnia. Desta forma, as leituras partirdo das
caracteristicas de cada fase, seguidos dos desenhos e narrativas orais (quando houve)

em cada uma dessas fases. A seguir!

5.1.1. O Pre-Esquema e a perspectiva egocéntrica do mundo

O processo de aquisicdo da representacdo da
figura humana nos faz pensar na nossa prépria
constituicio como ser no mundo. A
representacdo da figura humana estabelece
vinculos de identidade profundos com noés
mesmos — estamos ali expressos. A necessidade
de capturar a si mesma, definindo sua imagem e
sua figura no mundo, se expressa na insisténcia
natural que a crianca tem em desenhar figuras
humanas. S8o desejos de se situar na fresta da
vida, de sentir o que é vivo, 0 que tem
movimento.

Edith Derdyk

A fase de “Pré-Esquema”, segundo Lowenfeld e Brittain (1970, p. 147) é uma
fase muito importante, pois se configura como o inicio de uma apropriacdo consciente
da crianca do mundo a sua volta. Segundo 0s autores representa o inicio de sua
compreensdo grafica, momento em que a crianca ensaia suas primeiras representacées
figurativas, apds o estagio das garatujas (rabiscos). Nesta fase a crianca esta
profundamente envolvida com o que pretende desenhar e isso lhe da um grande
sentimento de satisfacéo.

Este momento de nascimento das figuras ndo € s6 importante para a crianga, mas

para 0 adulto também, que passa a visualizar figuras simbdlicas nos desenhos das
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criangas, podendo dialogar com mais facilidade sobre as imagens que agora representam
figurativamente as experiéncias da crianca. A partir dessas representacdes figurativas, a
narrativa grafica torna-se passivel de leitura e de interagdo, assim compreendemos mais
facilmente o que a crianga quer expressar. Derdyk (1989, p. 84) afirma que esse
processo de correspondéncia formal e grafica com a realidade “espelham a organizacao
interna da crianga”, que a partir de uma nogdo autonoma dos objetos, ela passa a
conceber uma nogdo autbnoma de si.

No entanto, as figuras iniciais podem ser um pouco “rudimentares” ou mesmo
“desorganizadas” e “desconexas”, nem sempre compreensiveis ao adulto, o que torna o
dialogo essencial no entendimento e leitura dos desenhos. Importante também atentar
para o fato de que a propria crianca interpreta suas cria¢des, durante o processo de
criagdo e depois transformando tudo em estorias, em narrativas que podem variar se
transformar, o que se deve ao fato de que “o signo visual € aberto, contém um feixe
grande de significacdes” e “muitas vezes, a interpretagdo verbal efetuada pela crianga ¢
mais rica e criativa que o préprio desenho, sendo este o suporte da fala, da narragédo
verbal” (DERDYK, 1989, p. 95). Dai a importancia de escutarmos a crianga, de
estarmos atentos as suas narrativas.

Importante, nesse horizonte, levar em consideracdo os estudos de Vygotsky
(2005, p. 74) a respeito do desenvolvimento da linguagem e do pensamento na crianca,
quando ele afirma que “a crianga pequena d4 seu primeiro passo para a formacdo de
conceitos quando agrupa objetos numa ‘agregacao desorganizada’ ou ‘amontoado’, para
solucionar um problema”, ou seja, ela opera pela aglutinagdo de objetos isolados e até
desiguais, que o autor afirma “aglutinarem-se numa imagem em sua mente” € que por se
constituirem de uma origem sincrética, “essa imagem ¢ extremamente instavel”, dai a
crianca mudar, transformar, contar diferentes estorias sobre 0 mesmo desenho no papel.

Sobre o sincretismo, Vygotsky (2005, p. 75), descreve como um “fendmeno” ou
como “o resultado de uma tendéncia a compensar, por uma superabundancia de
conexdes subjetivas, a insuficiéncia das relacGes objetivas bem apreendidas, e a
confundir esses elos subjetivos com elos reais entre outras coisas”. Ele nos coloca que
essa é a primeira fase da formacao dos conceitos na criancga, especialmente com relacéo
a linguagem pela palavra, e que nessa fase, marcada pelo egocentrismo, a crianca
“confunde relagdes entre suas proprias impressdes com as relacdes entre as coisas”.

Na representacdo grafica, existem dois elementos muito importantes nessa fase,

a perspectiva egocéntrica do mundo, a visdo que a crianca tem dela propria, o que se
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pressupde pela insisténcia da representacdo da figura e o uso da cor e da escala das
figuras de forma emocional. O uso do espago também é revelador do egocentrismo, pois
como a crianga ainda ndo domina o espago do papel, ele “¢ concebido como algo que
gravita em torno dela” (LOWENFELD E BRITTAIN, 1970, p. 155), o que segundo os
autores é resultado da percepcdo da crianga de que o0 espaco é aquilo que a cerca, ela
afirma “eu estou no meio”. Desta forma, “ela concebe o espaco como estando
primordialmente relacionado com seu corpo e consigo mesma. Este fato é mencionado,
as vezes, como espaco corporal” (Id., p. 155). E o chamado “espago do astronauta”, em
que no centro esta a crianca, que é egocéntrica, e tudo gravita ao seu redor.

Derdyk (1989, p. 78) confirma essas afirmacdes ao nos dizer que “o mundo para
as criancas esta em torno e ndo somente adiante, atrads, na frente ou ao lado. Esta em
todos os lugares simultaneamente”. O espago para a crianga nessa fase ¢ emocional, e as
representacdes das formas obedecem a hierarquias afetivas, dai a representacdo do
tamanho dos elementos do desenho variar conforme a énfase afetiva dessas figuras para
a crianca no momento do desenho. A caracteristica “sincrética” colocada por Vygotsky
pode ser observada nessa mistura da crianga com tudo que esté ao redor, que se da pelo
elo subjetivo com as coisas.

Do que tenho lido e estudado sobre desenho infantil em todos esses anos, a
maioria dos autores apresenta dois marcos extremamente importantes durante o
desenvolvimento grafico infantil. O primeiro deles seria o surgimento do circulo, pois a
partir dele a crianca relaciona e representa formas reais, ligadas ao mundo externo e o
segundo, o surgimento da representacdo da figura humana, considerado como marco na
representacdo do “eu” no desenho.

Segundo Derdyk (1989) a descoberta do circulo no desenho ja leva ao inicio da
descoberta do “eu”, no sentido em que a crianca deixa de se perceber como parte da
mée, passando a se perceber como um ser autbnomo, separado. A autora explica que o
circulo nasce do movimento circular derivado da garatuja ordenada, e que ao surgir
opera uma grande mudanca na relagcdo da crianca com o mundo: “No momento em que
h& uma distincdo entre o eu e 0 outro, o circulo esta pronto para surgir. O aparecimento
da palavra EU tem um significado similar ao aparecimento do circulo no desenho. Em
termos psiquicos, equivale a conquista da consciéncia” (p. 89). Greig (2004, p. 40)
corrobora com essas ideias ao afirmar que o circulo representa uma apropriacdo do
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Moreira (2009, p. 31 e 32) confirma a importancia do surgimento do circulo no
desenho da crianga por ser um “esbo¢o de uma representacdo”, esbogo porque inicia,
surge de forma acidental, e porque seu surgimento gera a necessidade de nomear as
formas, atribuir significados as figuras nomeando-as, mesmo que inicialmente seja um
processo somente imaginativo, sem haver ainda a representacéo figurativa. O circulo
representa entdo, o inicio da representagdo, em que o desenho “comeca a adquirir o
carater de jogo simbolico” e a crianga passa a desenhar para “dizer algo, para contar de
si mesma’.

O outro marco é o nascimento da figura humana, derivada, consequentemente da
conquista da representacdo do circulo. Derdyk (1990) traz ideias muito pertinentes a
respeito da necessidade da crianga em se projetar corporalmente no mundo, momento
em que a crianga gera uma “entidade grafica” instaurada pela relagdo dela com o
proprio corpo e com o corpo do “outro”, € preciso se distinguir do mundo, se diferenciar

das demais coisas ao redor. Em suas palavras:

A necessidade de afirmacdo e identidade de seu ser no mundo passa a se
manifestar através de um néo as coisas. Do eu mesclado e mimetizado com a
natureza, surge, aos poucos, um eu mais fortalecido e comprometido com a
noc¢do de um corpo, forma finita, que entra em relagdo com o0 mundo. O eu se
diferencia das coisas. No desenho, similarmente, uma forma existe na medida
em que se diferencia de outras formas (DERDYK, 1990, p. 107).

A diferenciacdo grafica que surge com a figura humana denota entdo essa
necessidade da crianca de se diferenciar, se dissociar, a partir da tomada de consciéncia

do seu corpo, do encontro consigo mesma. Continuando com Derdyk (1990, p. 177):

Tudo € vivo, tudo tem movimento. No desenho, o gesto contém uma verdade,
0 togue é o contato real e supremo, o tempo instantaneo é o impulso atbmico
da acdo inscrita no papel. Em meio a esse caos vibrante e energético, em
algum momento surge uma forma, inaugurando-se o reinado da
diferenciacdo. A distin¢do da forma sugere um encontro dela com um outro
algo que confirme sua existéncia, sua materialidade, seu “dentro”.

Meéredieu (2004, p. 35) aborda esse tema discutindo sobre o que ele chama de
surgimento da “figura do boneco”, afirmando que “signo privilegiado e profundamente
egoceéntrico, o boneco se situa, portanto na origem de toda a figuracdo — imagem-matriz
do grafismo infantil”, o que nos leva a refletir profundamente a respeito das meninas-
flor Jasmim e Beg6nia ainda ndo representarem a figura humana quando do inicio das

atividades como as demais meninas. Jasmim chegou mais rapido, deu um salto maior,
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mas € mais jovem e, aparentemente, sofreu “menos” que Begbnia, que por ser a mais
velha presenciou mais cenas de violéncia, assim como foi vitima de violéncia fisica.

Para Greig (2004, p. 43) o nascimento da figura humana incorpora tudo: “eu sou,
eu me protejo, eu me afirmo”, “como uma verdadeira bandeira da individualizagdo”. A
figura humana nasceu nos desenhos de Jasmim e Begonia durante a intervencdo no
atelié — da para imaginar a minha emocao quando as recebi? Apesar de Jasmim ser a
mais nova, ela desenhou a figura humana antes de sua irma, quando eu vi, chorei de
emocdo. Guardei o desenho como uma pérola, uma preciosidade, um momento méagico,
0 inicio do processo figurativo de uma crianca, uma potencialidade iniciada, um marco
em seu desenvolvimento gréfico.

A figura humana de Begonia ndo nasceu num dos encontros no atelié, mas no
caderno extra que dei a elas para que desenhassem entre 0s encontros, que eram
semanais. Tamanha foi a minha surpresa quando peguei o caderno de Begonia e la
estavam figurinhas humanas, ainda rudimentares, geométricas, mas tdo lindas! Para
mim essa figuracdo foi muito significativa para 0 que me propus no campo com as
meninas-flor! Reconhecer-se a si mesma, diferenciar-se do mundo, adquirir existéncia,
tudo para poder dar continuidade a historia de uma vida.

Jasmim (4 anos), Begonia e Gérbera (6 anos), apresentam caracteristicas dessa
fase. Podemos dizer que Jasmim estava, quando do momento da intervencéo,
ingressando na fase de Pré-Esquema ao representar a figura humana e outras figuras,
Begbnia, como vimos, demonstrou um bloqueio na sua representacdo, ou seja, com
certeza ja estaria na fase seguinte, no entanto, dados os fatos dificeis e traumaticos de
sua trajetOria de vida, sua representacao grafica ficou interrompida, o que foi retomada
durante as atividades do atelié, como vocés puderam acompanhar. Ja Gérbera, sua fala é
bastante articulada e graficamente seus desenhos se inserem com mais propriedade nas
descricdes do Pré-Esquema, sobre os quais irei abordar a seguir.

Na sequéncia compartilho os desenhos de Jasmim, Begbnia e Gérbera, na ordem
em que foram realizados por elas, observando sua ‘“evolugdao” no que tange o
Desenvolvimento Gréafico Infantil (DGI), que tende, de alguma forma ja constatado
pelos estudiosos do desenho, para o realismo, da crianca ao adolescente. Podemos entéo
observar que essas meninas operaram uma “revolu¢do” grafica em muito pouco tempo.

Sendo a figura humana um dos maiores e mais importantes elementos no
desenho infantil, Jasmim e Begdnia passaram a se reconhecer como seres humanos

independentes e autdnomos, afirmando seu “eu”. Esse é o principio do autobiografismo
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de Jasmim, pois o de Begdnia acredito que ja havia iniciado e que, certamente havia
sido interrompido. Vamos ver os desenhos? E vamos dialogando!

5.1.1.1. Jasmim: das quimeras ascendentes

Como ja citei anteriormente, Jasmim ndo participaria da pesquisa, de inicio,
primeiro por ter somente 4 anos e havia optado por trabalhar com criangas acima de 5
anos e por observar, nos primeiros encontros as dificuldades de uma outra menina, irma
de Gérbera e Tulipa, de 4 anos, que ndo podia ficar no ambiente sem acompanhamento
de um adulto, pois interferia junto as demais “atrapalhando” um pouco a concentragao.

No entanto, para minha surpresa, ap0s 0s primeiros encontros em que Jasmim
ndo saia debaixo da mesa, que ndo falava uma so palavra quando me dirigia a ela e
rabiscava sem parar, enquanto eu estava fazendo um registro de uma fala da Girassol
sobre seus desenhos, ela permanece na nossa volta, “atrapalhando”, fazendo barulhos,
mexendo nos desenhos de Girassol, chamando minha atencdo. Até entdo ela ndo estava
participando das atividades do atelié, mas sua presenca ndo incomodava 0 processo de
criacao das meninas. Quando no meio da gravacao ela diz “Tia depois tu compra isso
daqui pra mim?”, com a pasta da Girassol na mdo com os materiais artisticos. Nesse dia
eu percebi que seu interesse era genuino e na semana seguinte trouxe uma pasta para ela
com o material de desenho, com sua foto estampada na capa, e as identificacOes,
exatamente como das outras meninas.

Acredito que o interesse dela surgiu ap0s a entrega das pastas personalizadas
com a foto das meninas na capa e o material artistico todo identificado (conforme
descrevi no capitulo 2), esse evento despertou o interesse e a vontade de Jasmim de
participar e eu acatei, pois vi que ela estava verdadeiramente querendo participar — eu
ndo poderia nunca negar a participacdo de uma crianga interessada, especialmente por
estar numa instituicdo de acolhimento, onde essas meninas ja sofrem com varios tipos
de dificuldades e exclusdes. Jasmim passou entdo a participar como as outras.

A partir desse dia, Jasmim foi a que mais apresentou mudancas
comportamentais. Primeiro a capacidade de espera, de ser atendida entre as demais
meninas, que sempre exigiram muito a minha atencdo e a concentracdo na realizacao
dos desenhos e pinturas. Seu prazer estético era visivel! Ela desenhava com o corpo
todo e demonstrava uma grande satisfacdo. Da menina que se escondia embaixo da

mesa e sO fazia garatujas ela passou a menina que fala, sorri, interage e desenha
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ativamente, evoluindo rapidamente nas fases do DGI. A postura fisica de Jasmim
revelava sua seriedade e inteireza na atividade artistica, bonito de se ver, como podemos

observar nas figuras a seguir (ver Figuras 1 e 2).

Figuras 1 e 2: Jasmim concentrada no processo de criagdo no atelié

Fonte: Acervo da pesquisa

Agora vamos observar a “evolu¢ao” grafica de Jasmim, que comeca na fase de
garatujas (ver Figuras 3 e 4), ensaiando o surgimento do circulo e da um salto

significativo para a fase de figuracdo com o surgimento da figura humana (Figura 5).

Figuras 3 e 4: Desenhos de Jasmim ainda em fase de garatuja, realizado no atelié

Fonte: Jasmim (4 anos), acervo da pesquisa
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Figura 5: Primeiro desenho de figura humana de Jasmim, realizado no atelié

Fonte: Jasmim (4 anos), acervo da pesquisa

Figuras 6 e 7: Experimentos figurativos de Jasmim, realizados no caderno de desenho

Fonte: Jasmim (4 anos), acervo da pesquisa

Nas imagens até aqui, 0 espaco do papel € ainda caracteristico da fase de Pré-
Esquema (Figuras 6 a 8) descrita por Lowenfeld e Brittain (1970), fase em que tudo
flutua, ndo héd gravidade, o que caracteriza o “espaco do astronauta” e marca a fase
egoceéntrica da crianca, em que ela é o centro do universo e tudo gravita em torno dela.
No entanto, Jasmim opera saltos inacreditaveis em pouco tempo, ou seja, nos meses de
intervencdo do atelié, de setembro a dezembro. E o mais bonito é a poténcia expressiva

de suas figuras.
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Figura 8: a figura humana reina com seguranga, realizado no caderno de desenho
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Fonte: Jasmim (4 anos) acervo da pesquisa

Nesses 3 meses ela passa da fase ndo figurativa, para a figurativa — da fase das
Garatujas para a fase de Pré-Esquema e logo em seguida ja passa para uma etapa
seguinte, a fase de Esquema, que geralmente ocorre quando a crianca tem 6 anos e
comeca ser alfabetizada. E a fase em que a crianca passa a organizar o espaco do papel,
descobre a “gravidade”, desenhando a “linha de base” e a “linha de céu”, e organiza os
desenhos da esquerda para direita e de cima para baixo, como operamos a leitura, o que
indica de Jasmim, aos 4 anos ja esta apta a aprender o codigo da escrita. Suas figuras ja
possuem singularidade grafica, ou seja, Jasmim j& desenvolveu uma “gramatica” propria
na representacdo das figuras, como podemos ver nas figuras 8 e 9.

Com relacdo a fase de Esquema, observem como Jasmim j& organiza o espaco
do papel no desenho seguinte, enfileirando as figuras humanas na base da folha, ou seja,
na “terra” e os balGes no topo, no “céu”. As figuras estdo colocadas justapostas e ndo ha
mais aquela representacdo gravitacional em que as figuras flutuavam e se misturavam

sem nenhuma preocupacao com esse espaco (ver Figura 9).
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Figura 9: organizacdo do espacgo do papel e das figuras, caderno de desenho, Jasmim
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Fonte: Jasmim (4 anos) acervo da pesquisa

Jasmim foi uma grande surpresa. Uma mudanga completa em todos 0s aspectos,
na Casa-Familia, observado pelas Irmés e, também na escola. Nesse pouco tempo em
que estive 14, presenciei essa transformacdo de Jasmim de uma menina triste,
introspectiva e muda a uma menina alegre, falante, expressiva e participativa. Sei que o
processo artistico do desenho em sua vida realizado pelo atelié ndo foi o Gnico elemento
a contribuir para essas transformacdes, no entanto, tenho certeza que foi um elemento
novo e desafiador, algo que ndo estava ali no cotidiano dela antes de iniciarmos e que,
por sua iniciativa prépria, ela ganhou a oportunidade e o direito de estar com as demais
meninas e de criar seu universo simbdlico no espaco do papel.

Jasmim ndo quis gravar falas sobre seus desenhos, apesar de perambular em
nosso entorno em quase todas as vezes que sai para a sala vizinha para gravar
depoimentos das demais meninas. Os resultados mais promissores de suas
representacdes graficas vieram tardiamente, mas a mudanca foi significativa e
observada por todos. Espero que Jasmim continue a desenhar e a evoluir dentro dessa

conquista narrativa de se contar pelo desenho.
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5.1.1.2. Begonia: do casulo ao nascimento da borboleta

Begonia (6 anos), irma de Jasmim passou quase todos os encontros do atelié
desenhando formas geométricas. Por sua idade, via-se claramente que isso lhe
incomodava, mas ela ndo “conseguia” representar a figura humana, ou ndo queria, por
uma série de questbes que acredito, dizem respeito aos traumas vividos por ela. Pois
como diz Moreira (2009, p. 24), “se a crianca desenha para contar sua historia,
encontramos também a crianga que ndo desenha para ndo contar”, algo para o qual
atentei ao fazer uma leitura mais pormenorizada de suas representacfes e de seus
comportamentos retraidos durante o atelié.

Sua “dificuldade” era tamanha que ela pedia as demais meninas para
desenharem a figura humana por ela, em seu desenho. Teve uma vez em que eu estava
esbocando uma figura humana, dando ideias para uma das meninas, mas ndo terminei o
desenho, quando observei ela havia pegado o desenho e completado com bracos (ver
Figura 10), assim como guardou uma outra figura humana que eu havia desenhado
(Figura 11). Ela passou bastante tempo agarrada a esse desenho, sua foto para a capa da

pasta é segurando ele e 0 guardou em sua pasta como se fosse seu.

Figura 10: Desenho de figura humana completado por Begbnia
Figura 11: Begbnia pousa para sua foto da capa da pasta com o desenho feito por mim

by

Fonte: acervo da pesquisa e foto do acervo

Begbnia passou muitos encontros desenhando praticamente as mesmas formas,
circulos, retangulos e triangulos, e pontilhados em todo o espago da folha. Em alguns
desenhos a sensagdo ¢ de que ela queria desenhar uma “casa”, pois ela usa as formas de

uma casa, na representacgéo infantil mais tradicional, no entanto, a casa ndo se forma, ela
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estd fragmentada, ela esté dividida em pedacos e essa é uma interpretacdo minha ao ver
essas figuras repetidas exaustivamente, como a forma, a representacdo que ndo quer ser
concluida. Assim, temos os retangulos (Figuras 12 a 14), e em alguns momentos eles
estdo junto a triangulos quase formando uma casa (Figuras 15 a 19). Compartilho os
desenhos feitos nessa perspectiva, para que vocé possa ter também um olhar desse
conjunto e da “evolucdo” gréfica de Begbnia.

Figuras 12, 13 e 14: Retangulos e pontilhados desenhados por Begdnia

Fonte: Begbnia (6 anos), acervo da pesquisa

Figuras 15 a 19: retangulos, triangulos, linhas e pontilhados desenhados por Begbnia
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Fonte: Begbnia (6 anos), acervo da pesquisa

Esses desenhos ndo deixam de configurar um enigma, pois ha um dominio da
forma, vé-se claramente que Beg0Onia desenha cuidadosamente cada figura e ensaia
variacdes dentro desses simbolos graficos criados por ela. Em sua idade, em geral, ha a
representacdo da figura humana, da casa, da arvore, do sol, das nuvens etc., assim como
a crianca ja consegue organizar o espaco do papel. Aqui as figuras ainda estdo
flutuando. Meredieu (2004, p. 33) afirma que “o que a crianga desenha ¢ sempre ela
mesma, sua prépria imagem refletida e difratada em multiplos exemplares”, seria
Begonia essa fragmentacdo geometrica, partes que ndo conseguem se unir em um todo?

Lowenfeld e Brittain (1970, p. 41) afirmam que “as restrigdes emocionais podem
bloquear a expressdo da crianga”, 0 que se observa, de certa forma, nessa luta de
Begbnia em se colocar no desenho. Os autores ainda afirmam que quando os desenhos
sdo meras repeticdes do mesmo simbolo, a crianga certamente se utiliza desse simbolo
para “esconder-se atrds dele e manifestara, em outros comportamentos, a tendéncia para
retrair-se ou para ocultar-se atras de esteredtipos sociais” (p. 162).

Das seis meninas-flor, Begbnia era sem ddvida a mais retraida e deslocada do
grupo e, por consequéncia, a que apresentou mais dificuldade de representacdo estando
presa a repeticdo das mesmas formas geométricas por quase todo o periodo do atelié, o
que felizmente foi superado, o que comprova também, que a insercdo do desenho na
rotina, aliado ao acompanhamento e motivacdo do atelié contribuiram para que Beg6nia
“superasse” essa repeticdo simbolica de simbolos geométricos rumo a uma

representacdo simbolica em que a representacdo do seu “eu’” tivesse espaco.
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Na sequéncia das atividades, a “dificuldade” em representar a figura humana, ela
pede a uma das meninas para desenhar uma figura humana em seu desenho, o que para
mim é muito significativo, pois representa um desejo de inser¢do, 0 que seria entdo a
presenca dela, mesmo ndo tendo sido desenhado por ela. Durante boa parte dos
desenhos houve somente a presenca das formas geométricas flutuando, e de repente ela
sente a necessidade de uma figura humana, organiza um pouco mais o espago do papel e
insere nuvens, uma mudanca comeca a ser operada, como podemos ver na figura a

seguir (Figura 20):

Figura 20: Beg0nia pede a uma das meninas para desenhar uma figura humana em seu desenho

Fonte: Begbnia (6 anos), acervo da pesquisa

Figura 21: O Sol de Begbnia

Pouco a pouco Begbnia coloca mais de si,
revela um pouco mais de sua intimidade e cita seu pai,
faz um grande sol amarelo, ensaia olhos na imagem e |~
diz que foi seu pai que Ihe ensinou a desenhar o sol
(ver Figura 21). Podemos ver que Begbnia ja
desenhava e que essa atividade, de alguma forma,
poderia lhe remeter ao pai, agora ausente, como lidar
com essa auséncia sendo pelas figuras “espalhadas” no

papel? Aqui ela é circular e solar!

Fonte: Begbnia (6 anos), acervo da pesquisa
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Greig (2004, p. 61) fala de um “corpo impossivel”, da busca que a crianga faz
em torno da concepcdo do esquema corporal e chega a afirmar que esse bloqueio na
representacdao da figura humana “¢é sempre indicio de um problema, de um atraso na
concepcdo gréafica, geralmente associado a outros atrasos e a dificuldades
sociofamiliares”. Apesar de ndo gostar muito do uso de alguns termos pelo autor (como
atraso, ou desprovidos), considero importante compartilhar algumas ideias que podem
nos ajudar a observar o grafismo das meninas que apresentam essa dificuldade inicial na

representacédo da figura humana:

Os desenhos das criancas desprovidas parecem amputados desse processo de
explosdo criativa e de inicio se mostram muito conformistas: ndo se pode
deixar de pensar que, nesse caso, 0s mecanismos de reproducao substituem a
dindmica da expressdo pessoal (GREIG, 2004, p. 64).

Apesar dessas dificuldades iniciais Begdnia descobre a figura humana em seu
caderno de desenho!!! Foi uma grande surpresa para mim e ela estava muito ansiosa
para me mostrar suas “evolucdes”. Que figura dificil de nascer, um eu ressentido,
talvez? A figura humana nasce de sua geometria, assim como ensaios para uma
organizagdo do espago do papel, o surgimento da “gravidade” (Figuras 22 e 23).
Vejamos que belas figuras ela passa a ensaiar graficamente, e ndo foram somente

figuras humanas, mas também estrelas, flores, baldes e borboletas! (Figuras 24 e 25)°.

Figuras 22 e 23: Primeiros desenhos de figura humana de Begbnia

Fonte: Begbnia (6anos), acervo da pesquisa

2 0 “visto!” nos desenhos foi feito por Petinia que assumiu o papel de professora junto as mais novas,
ndo so corrigindo como fazendo criticas e escolhendo o que deveriam desenhar, conforme comentado
anteriormente.
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Figuras 24 e 25: Fadas, borboletas e o sol

Fonte: Begbnia (6 anos), acervo da pesquisa

A partir desses Gltimos desenhos podemos ver claramente que Begbnia retomou
seu processo grafico e sua autoconfianca na representacdo, ela restaura seu
autobiografismo, supera a repeticdo e a geometrizacdo imprimindo em suas figuras um
estilo proprio. A partir dai ela demonstra mais alegria e satisfacdo na realizacdo das
atividades no atelié, no entanto, mais do que uma evolugdo grafica, trata-se de uma
conquista pessoal derivada de muito esfor¢o por sua parte. Vejamos como Begonia se

porta no atelié durante seu processo de cria¢do (Figuras 26 e 27).

Figuras 26 e 27: Begbnia em atividade no atelié

Fonte: Acervo da pesquisa

Jasmim e Bego6nia, infelizmente, ndo quiseram dialogar sobre seus desenhos,
como a figuracdo demorou a nos dar mais informacGes sobre elas e seus mundos de
vida, assim, pouco consegui acessar a respeito delas por elas mesmas. No entanto, o fato

de retomarem seu processo grafico, a partir da representacdo da figura humana, me

267



deixa bastante otimista com relagdo ao seu autobiografismo. Resta-nos agora esperar
que tenham oportunidade de dar continuidade a esse processo, encontrando caminhos na
figuracdo de si por meio do desenho e organizando cada vez mais suas experiéncias a

partir da expresséo grafica singular que o desenho proporciona.

5.1.1.3. Gérbera: da poténcia narrativa do desenho-fala

Gérbera (6 anos) é a menina-flor mais falante de todas. Além de desenhar muito,
com uma grande velocidade, fala o tempo inteiro enquanto desenha e necessita de muita
atencdo e dialogo sobre os desenhos que cria. Aqui € muito presente o que Moreira
(2009) afirma, de que a crianga “desenha para falar”, mas nesse caso €ela ndo sé utiliza o
desenho como fala, ela se expressa oralmente de forma ativa, narra fatos e situagoes
altamente complexos a respeito de si, de sua historia de vida, misturando ficcdo e
realidade, dialogos sempre derivados das figuras desenhadas.

Percebo que o desenho e a fala, para Gérbera, sdo quase como a mesma coisa,
partem de uma necessidade vital de se contar, de configurar sobre si mesma, dar uma
forma aquilo que viveu. Talvez o vivido fosse tdo forte e dificil para ela que ela
precisava externar, dar uma forma para essas vivéncias. De todas as meninas-flor, suas
historias narradas foram as mais dificeis de receber, pois Gérbera contou fatos violentos,
dificeis, dolorosos. Foi a menina-flor que mais quis gravar dialogos e nunca teve
inibicdo diante da camera, portanto aqui teremos uma riqueza maior de detalhes e
informacOes derivadas desses didlogos e das expressdes fisicas das narrativas
encenadas.

Derdyk (1989, p. 97) nos coloca sobre a importancia da palavra, pelo seu carater

evocativo e da relacdo entre desenho e palavra:

A aquisicdo verbal redimensiona a relacdo que a crianga mantém com o
desenho e com o ato de desenhar. Nomear desencadeia acdes. A acdo gréafica
no papel sugere figuras. A palavra representa o objeto, a pessoa, o fato.
Desenhar e falar sdo duas linguagens que interagem, sdo duas naturezas
representativas que se confrontam, exigindo novas operacdes de
correspondéncia.

Para a autora desenhar e falar sdo formas de interpretar e a interpretacdo é um
exercicio de raciocinio, de organizacdo e de producdo de sentidos e significados,

relacionando o real e o imaginario. Desta forma, ndo h& concorréncia entre a fala e o
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desenho, pelo contrério, sdo complementares, alimentam-se um ao outro, o que nos deu
uma riqueza maior ainda a respeito de Gérbera. Sem sua fala ndo teriamos a mesma
poténcia narrativa e sem o desenho ndo teriamos a fala, pois foi a partir dele que a fala
foi inspirada.

Os desenhos, por estarem na fase de Pré-Esquema, sdo riquissimos em uma
grafia singular, mas nem t&o simples de ler, graficamente falando. Desta forma, sua fala
assume um carater de conexdo primordial como complemento para a leitura e
compreensdo de suas narrativas graficas. HA uma presenca constante de figuras
humanas, que certamente referem-se a ela, pela prépria caracteristica egocéntrica da
fase de desenvolvimento em que ela se encontra, mas que na oralidade, de inicio, ela
chama de “a menina”, ou de “ela”. Essas figuras sio nomeadas por ela como ‘“a mae”,
“as irmas”, “o pai”’, “a menina”, “as amigas” e sempre ha algo acontecendo nos
desenhos, ha sempre muita acdo que ela faz questdo de encenar fisicamente engquanto
elabora suas narrativas orais sobre os desenhos que realizou. No decorrer das atividades
do atelié, nas Ultimas narrativas ela passa a dizer “eu”, assim como a direcionar-Se as
demais figuras/pessoas em seus desenhos com pronomes pessoais possessivos: “meu”,
“minhas”.

Organizei os desenhos juntamente com os dialogos, assim vocé pode ter as duas
leituras, que a meu ver sdo indissoltveis. Na sequéncia vou tecendo alguns comentarios
e observacOes a respeito do que se apresenta em suas narrativas, apesar de que elas sdo
bastante claras e objetivas, em seu carater sintético, que como nos coloca Passeggi
(2012, p. 140), “uma das caracteristicas das narrativas das criancas é que elas séo curtas,
com um minimo de palavras, mas com uma extensdo maxima de vida”. Desta forma,
cada dialogo guarda em si um mundo de sentidos, derivados de suas experiéncias
vividas, sdo as narrativas de um instante de vida, da histéria de um instante que foi
significativo para a crianga: “essa curta narrativa ajuda-nos a refletir sobre os vinculos
entre memoria, reflexdo e busca de alternativas que sinalizam a capacidade da crianca
de se projetar em devir” (Id).

Nos didlogos a seguir, “G” é Gérbera e “L”, Luciane. Em vermelho algumas
observacbes a mais derivadas dos gestos e expressdes de Gérbera. Gérbera produzia
muitos desenhos no mesmo dia, os didlogos foram feitos posteriormente a partir dos
desenhos ja produzidos. Destaquei em negrito alguns termos e expressdes mais
significativos que se repetem constantemente em suas narrativas orais. Vamos entdo as

narrativas acompanhadas dos dialogos (Figura 28).
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Figura 28: Desenho de Gérbera

L: Gérbera, conta pra mim o que estd acontecendo
nesse desenho:

G: Essa daqui ta na chuva e essa daqui foi pro
médico. Essa daqui ta doente...

L: Ta doente? O que ela tem?

G: E porque ele ta muito doente e ndo foi pra
escola...é porque ta doente...

L: E vocé sabe o que ele tem?

G: Ele ta com dor nas costas

L: Ele ta com dor nas costas? E?

G E

L: E tem um maior e um pequenininho...

eles séo o que?

: Eles tao batendo

:0que?

: Batendo!

: Batendo o que?

: Na mée!

- Na mé&e? Quem esta batendo na méae? 3 T

:0 f_”hO! ) . . Fonte: Gérbera (6 anos), acervo da pesquisa
: O filho? Ele esté batendo na mae? Por qué?

: Porque ele ndo quer ir 1a pro médico. Ele ndo quer ir pra esse médico daqui.

: Porque ele ndo quer ir pro médico?

: Porque ele gosta de ficar aqui.

: Ele ndo gosta de ficar aqui e ele ndo quer ir pro médico? E ele bate na mae dele porgque nao
quer ir pro médico?

G: E porque ta chovendo no médico...ele bate nele porque quer

L: Entendi...

rororororor o

Gérbera vira a pagina, nao quer mais falar sobre esse desenho...

Esse desenho é o primeiro de uma sequéncia em que a “chuva”, a “dor”, a
“doenca”, o “médico”, a “escola” e a “violéncia” se apresentam nas narrativas.
Graficamente temos duas figuras humanas, uma maior e uma menor, representando a
mée e o filho, ambos estdo na chuva, o que podemos constatar pelos tracos pontilhados
em cima das figuras. A situacdo que se coloca é a do filho que esta doente e ndo quer ir
para 0 médico, por que esta chovendo. O filho tem dor nas costas e por ndo querer ir ao
médico ele bate na mae, e vejamos bem a énfase que Gérbera da a intencdo de bater:
“ele bate na mae porque quer”. A doenga impede o filho de ir para escola, que prefere
ficar “aqui” a ir a0 médico. Porque essa crianga nao quer ir ao médico? Porque estd com
dor nas costas? Porque bate na mae? Porque a chuva tem esse carater tdo presente e
negativo?

Apesar das tematicas desenvolvidas no atelié, Gérbera seguiu muito pouco o que

se propunha, quer dizer, suas narrativas seguiram, na maioria das vezes, de forma
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independente, de acordo com aquilo que ela queria expressar. Assim, podemos observar

que as narrativas dos desenhos que se seguem continuam na mesma tematica do

desenho anterior (Figura 29):

L: E esse desenho aqui, o que esta acontecendo?

G: E, tem uma chuva bem grandona...¢ aquele
bichinho...de tanto de chuva...foi-se embora da chuva!
L: E o que é, o que sdo esses dois pequeninhos, quem
sao?

G: Ta aqui o ovo...

L: Quem sdo eles, contal

G: Aqui sdo, aqui é a mae e aqui é 0 pai...e aqui € um
bocado de chuva...que ta de leve

L: Um bocado de chuva? E porque eles estdo na chuva?
G: Porque eles estao bebendo agua, eles querem beber
agua de chuva...

L: Vixe, eles ndo tem agua pra beber?

G: Né&o... mas aqui tem agua (aponta para outro extremo
do papel, vazio).

L: La? E o que é que ta essa agua?

G: Bem aqui, no ovo da pascoa...

L: Ovo da pascoa?? E ovo da pascoa tem agua?

G: Tem...

L: Mas e eles estdo bebendo do ovo da pascoa, é?

G: Mas eles gostam de beber e entéo vai 14 e bebe...
correndo (vira a folha para mostrar outro desenho)

L: Aht4... entendi...

Figura 29: A chuva, Gérbera

b

o

=Y
S~ ¢ ae

Fonte: Gérbera (6 anos), acervo da pesquisa

Nessa narrativa a presenca novamente de duas figuras humanas e a

representacdo da chuva, porém, graficamente as figuras humanas e a propria chuva sao

representadas de maneira diferente do desenho anterior, sdo mais “obtusas”, os tracos

sd0 mais gestuais, mais dramaticos poderiamos dizer. A chuva agora esta ao redor das

figuras, elas estdo completamente “dentro” da chuva. Na narrativa oral Gérbera afirma

que sdo 0 pai e a mde na chuva, que por ndo terem agua para beber, bebem agua da

chuva. Mais uma vez uma referéncia a interferéncia da chuva e a precariedade de nao

ter agua em casa, de ter que beber a agua da chuva, o que talvez tenha sido uma situagéo

recorrente para ela.

Na sequéncia o desenho que trouxe uma das narrativas mais marcantes e mais

dificeis de receber para mim. Imagino o quanto essas vivéncias foram dificeis para

Gérbera (Figura 30):
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Figura 30: A mée toda quebrada, Gérbera

L: E esse aqui?

G: Isso daqui é o filho, isso daqui é a
cadeira, e isso daqui é a neve e isso daqui é
a mamae... toda quebrada...

L: Toda quebrada?

G: Aham...

L: E porque a mamae ta toda quebrada??
G: Porque se da coice nela...

L: Ela fez o que?

G: Fez assim nela (passa as unhas nas
pernas, rapido e intenso como se estivesse se
arranhando as pernas...)

L: Porque?

G: Porque ela ta brigando com o pai dele...
L: Hmm

G: Pai dele ta bem aqui, aponta para o \
papel... \
L: Aaah, entendi, coitadinha! Né? Ela ficou
machucada?

G: Ela ta toda quebrada, o rosto (corpo?)
dela!

L: Vixe maria! E 0 que mais esta
acontecendo?

G: Porque ela ta.. e ai ela foi pro colégio e
ai ela estava aqui, sozinha, ela chorou...

Longo siléncio... Fonte: Gérbera (6 anos), acervo da pesquisa

Nesse desenho Gérbera representa 3 figuras humanas inseridas em circulos
justapostos. No circulo central, temos a representacdo da figura de sua mde numa
cadeira, “a mae toda quebrada”, que no desenho esta destacada no Unico circulo
colorido, o que revela que ela quis dar énfase ao que estava acontecendo com a mae.
Nos circulos exteriores, que estdo conectados graficamente ao circulo central acredito
serem o pai e ela. A mae, segundo relatos da Irmé Karla, possui deficiéncia mental, e na
narrativa de Gérbera se automutila, machuca a si mesma, se “dé coice”. O pai briga com
ela, talvez querendo fazer com que pare de se machucar. Gérbera gesticula tentando
mostrar como a mae fazia, como se machucava. Ao final da narrativa o sentimento de
tristeza e de soliddo: “ela estava aqui, sozinha, ela chorou”.

Confesso que fiz o possivel para receber essa narrativa com naturalidade, para
manter o dialogo sem demonstrar que me entristecia demais compartilhar desses
momentos com Gérbera, mas estava la, presente, atenta. Sem as narrativas orais nao

teria acesso a esses fragmentos de vida de Gérbera que, no entanto, elaborou enquanto
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desenhava, representou intencionalmente esse instante. O que tera sido para ela, crianca,
presenciar sua mae machucando-se a si mesma? Como entender algo assim?

No desenho a seguir (Figura 31) encontramos ainda a chuva, um menino que
come biscoito sozinho, mas que estéa se afogando e ninguém vai salva-lo. A partir daqui,
na sequéncia em que os desenhos foram realizados e estou apresentando aqui, o ato de
“afogar-se” também passa a ser recorrente, juntando a isso o fato de que ninguém salva

quem esté se afogando. Estar s6 e desamparado na chuva.
Figura 31: Se afogando, Gérbera

L: vocé quer contar o outro? Tem mais? Tem mais um?

Ela procura...

L: Ai, acho que o outro ta na outra folha Gérbera! Olha, é esse
aqui que vocé fez, 4... O que € que ta acontecendo aqui nesse?
G: Ele t4 14 na chuva, comendo biscoito...

Deixa eu comer biscoito sozinha...o ouvido dele ta doendo...
ele ta 14 na agua se afogando (faz como se estivesse nadando,
movendo 0s bracos freneticamente).

L: Ele ta nadando?

G: Aham! Assim 6... (continua fazendo 0s movimentos)

L: Aaah, entendi! E ndo tem ninguém pra salvar ele ndo?

G: Nao!

Fonte: Gérbera (6 anos), acervo da pesquisa

Aqui novamente o sentimento de soliddo, de dor, de “afogamento”. Ela tenta
nadar, mas esta se afogando e ndo tem ninguém para salva-la. O sentimento de solid&o,
de dor e de tristeza ¢ recorrente, assim como o sentimento de estar “perdida” e nao ser

encontrada, como podemos ver no desenho a seguir (Figura 32).

Figura 32: Mamae e filhote, Gérbera

G: Tem outro aqui....

L: E o que é esse ai que vocé fez?

G: E a mamae e o pilote (filhote?), pilote da mamae...
L: O pilote? O que é iss0?

G: E a mamae que ta 14 na floresta...e ficou perdida...
L: Ficou perdida?

G: Aham...

L: E ninguém achou ela?

G: Néo!

Fonte: Geérbera (6 anos), acervo da pesquisa

Vemos, na representacdo grafica, perfeitamente essa questdo do egocentrismo e

do “espago do astronauta” em seus desenhos, pois os elementos estao sempre flutuando
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no espaco do papel, gravitando. Observa-se uma grande variacdo gréfica na
representacdo das figuras humanas, que ora apresentam seus membros arredondados,
ora pontiagudos, ora faltam alguns membros, ora hd mais detalhes, como bra¢os, maos,
dedos. Por vezes é dificil apontar um Unico estilo no seu grafismo, dada essa variagdo
nos gestos e tragos. A uniformidade de suas representacdes ndo esta no trago em si, mas
no conteudo das narrativas gréficas, encontrando-se também na sua fala, na repeticdo de
situagdes e palavras como “chuva”, “doente”, “médico”, “escola”, “sozinho”, “triste”,
“longe”, “rio” que se desdobram em expressdes como “estar doente”, “ndo ir para a

b 1Y 2 ¢ 2 ¢ 2 ¢

escola”, “ir para o médico”, “levar vacina”, “ir para a auditoria”, “esconder-se”, “estar
triste”, “estar perdido”, “afogar-se”, “estar sozinho”. Também hd, em sua narrativa oral
a presenga da violéncia, em acdes como “machucar-se a si mesmo” ou “bater no outro”.

Essas expressdes remetem claramente ao que Gérbera viveu antes do
acolhimento, as suas lembrancas e memorias junto a familia enquanto estiveram em
carcere privado e, acredito que tambem se referem ao periodo em que foram
“descobertas” e passaram a uma série de intervencdes médicas, hospitalares, situagoes
de intervencdo judicial, pois h4 com frequéncia em suas narrativas mengéo a alguém
que esta doente e ndo pode ir para escola, porque tem que ir ao medico, ou entdo tem
que ir para a auditoria, experiéncias que lhe marcaram profundamente e que sao
recorrentes. Podemos ver também a continuidade essas expressdes no dialogo realizado
a partir do desenho que Gérbera fez inspirada no filme do ET: o Extraterrestre (Figura
33).

Figura 33: “O E.T.”, Gérbera

G: Aqui é o nome dele, aqui a foto dele, aqui ele ta no
rio de baixo, ele ta com a coroa e ai levou ele pro
médico, e o filhinho ta doente e ele ta 14, na agua, e eu
pintei ele e ele ta dentro, ta escondido do pano, porgue o
homem disse: “sai daqui, sai!”, ai a bebezinha ficou
dormindo...

L: Quem? Quem ficou dormindo?

G: Ela, ela aqui 6 (mostra com o dedo o desenho)

L: Ela quem?

G: Tem duas dormindo...

L: Quem séao elas?

G: Elas sdo a irmazinha dela aqui... e dela (continua
mostrando no desenho)

L: E 0 ET cadé?

G: O ET ta l4 debaixo do do... ta 14 andando com o
irmdozinho dele aqui

L: Hmmm, e aqui o que é?

G: E umas meninas que vao pro médico e ai

fica doente e ele vai 14 pra auditoria ai diz Fonte: Gérbera (6 anos), acervo da pesquisa
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gue vai ficar doente e fica doente...
L: Vai pra auditoria? O que € auditoria
G: Uhum, é porque ele leva vacina...

Suas narrativas orais também sdo, em alguns momentos, aparentemente,
“desconexas” e “esparsas”, o que Lowenfeld e Brittain (1970, p. 156) afirmam ser
comum as criancgas na faixa etaria de Gérbera que estejam em processo de representacao
na fase de Pré-Esquema, ndo obedecerem a uma sequéncia logica, 0 que se deve,
segundo os autores ao fato de que “a importancia de suas observagdes estara mais
intimamente vinculada a sua significacdo emocional do que a disposi¢do ordenada dos
acontecimentos”. Gérbera encena enquanto narra, faz gestos que representem o que esta
contando, dramatiza os acontecimentos. Como os didlogos foram gravados em video,
essas dramatizacOes sdo extremamente importantes para ela que encarna a narrativa ao
conta-la.

Posso deduzir, pelo conjunto dos desenhos realizados, e pelas tematicas das
narrativas realizadas por Gérbera que ela foi operando algumas transformacdes sociais e
cognitivas durante o periodo do atelié. Nos desenhos e narrativas iniciais, apresentados
até aqui, percebe-se a presenca de suas vivéncias mais traumaticas que certamente estdo
associadas ao que viveu antes e no inicio do acolhimento, depois os desenhos ganham
uma narrativa mais “leve”, com o aparecimento de brincadeiras, de brinquedos, de
amigas, de nos (eu e Aline Sousa), das demais meninas da casa-Familia e de outras
pessoas que talvez sejam as professoras, pessoas da escola como mostrarei logo mais.

Os desenhos a seguir sdo os realizados no caderno de desenho, nos intervalos
entre 0s encontros do atelié. Apesar da intervencdo de Petlnia na definicdo tematica dos
desenhos das meninas, assumindo o papel de professora delas, temas que se repetiram
em todos os cadernos, podemos acessar narrativas que se diferenciam das anteriores
trazendo novas vivéncias e experiéncias sociais significativas, como a presenca de
outras pessoas, de brinquedos e brincadeiras e de datas comemorativas, como o Dia das
Criancas, o Aniversario (no caso elas desenharam 0 meu aniversario), o Natal. Gérbera
certamente ndo vivia essas datas, essas festas com sua familia, como agora vive na
Casa-Familia, onde sdo dias de receber presentes, visitas variadas e de realizar
atividades diferentes.

Essas atividades sociais sdo extremamente importantes e significativas para
Gérbera, que faz uma transicdo de uma narrativa pautada na soliddo, na dor, na tristeza e

na violéncia, derivadas das suas vivéncias anteriores ao acolhimento, mas que contavam
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com a presenca de seus pais e dos irmdos. Agora ela passa a narrar suas vivéncias
sociais e coletivas vividas no interior da instituicdo. A representacdo do brinquedo e da
brincadeira é muito importante, pois nos revela que Gerbera realiza um encontro com a
infancia, que agora ela pode brincar, que agora ela tem brinquedos (Figuras 34 e 35). A
narrativa triste da lugar ao espago ludico importante para seu desenvolvimento, pois
toda crianca tem o direito de brincar. Outra questdo muito importante é a transi¢ao de “a

13

menina”, “ela”, “dela” para “eu”, “minhas amigas”, como podemos ver nesses dois
desenhos a seguir.

Figura 34: Os brinquedos dela, Gérbera

G: Eu desenhei os brinquedos, aqui onde
tem a marca de brinquedos, 6. Os
brinquedos estdo voando e ela ndo deixa
voar...

L: Quem ndo deixa voar?

G: Elal

L: Quem é ela?

G: E a menina! Ela quer dar o brinquedo |23

d0990009000000

dela [

L: E porque ela esta deixando eles (2

voarem? E

G: Porque € o brinquedo dela, porque ela |32

guer brincar re el

L: E aqui, quem s&o esses outros aqui, que Fonte: Geérbera (6 anos), acervo da pesquisa

tem mais 3 ou 4 aqui

G: Aqui séo... aqui é o coracdo e aqui é a irmd dela
L: Hmmm

G: E aqui € o irméo dele

L: E todo mundo ta brincando?

G: Unhum!
Figura 35: Amigas brincando, Gérbera
L: O que esta acontecendo ai nesse? 2y
G: Aqui sdo as minhas amigas, 14 na chuva [3
e aqui tdo brincando (mostra todo o espaco [
do papel), aqui tdo brincando N N\
L: Elas esté@o brincando de que? s )
L:T&o brincando de que? N S e
G: De pega pega... e
L: De pega pega? E quem é? e /
G: Com a fro... e '
L: Com quenj? 5 SR B B
G: Com a fré... i ( ( @C o B
L: Quem é a fro? e i !
G: E ela aqui, ela anda, ela tem i
cabelo, cabelo bonitinho... Fonte: Gérbera (6 anos), acervo da pesquisa

Dela aqui, 6, dela aqui 6...
L: Quem é ela?
G: Ela... ela...anda, tem cabelo... vira a pagina...
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Algumas datas comemorativas aparecem em suas narrativas, como a P&scoa (no
didlogo de um dos desenhos anteriores), a Festa de S&o Jodo e o Natal. Eu passo a
aparecer também em suas narrativas, assim como outras pessoas como a “tia Marli” e a
“Isabelle” (Figuras 36 e 37). Quando questiono sobre quem seriam essas pessoas, ela
mistura um pouco e se refere a mim. Observe também o inicio de representacdo de
figuras geométricas que certamente vao derivar na representacdo de “casa”. Vejamos
esses elementos nos desenhos e didlogos a seguir.

Figura 36: O gatinho, Gérbera

L: E o desenho de hoje? O que vocé
desenhou hoje? Mostra pra mim...

G: Esse é o gatinho da tia Marli...

L: Tia Marli? Qual tia? BV
G: NA&o...aqui... aqui... (mostra o gatinho i
desenhado)... Esse é o gatinho? O gatinho : St 1\
da tia aqui... ¥ ) V5 A
L: O meu? O meu gatinho?
G: Uhum B
L: Certo...

G: Eaquie...

L: Mas vocé tinha falado que vocé tinha
desenhado a Isabele... quem € a Isabele?

G: E ela aqui... Fonte: Geérbera (6 anos), acervo da pesquisa
L: E sua amiga? E sua amiga?
Ela ndo responde...comec¢a a apontar no desenho do lado e continua falar...
G: E elajatalano rio...conversando com a tia...
L: Quem? A Isabele?
G:Eeuetu..!
L: Eu e tu? E a gente ta no rio? Eu e tu?
G: Uhum
L: E o que a gente ta fazendo no rio?
Ela timida coloca o papel na boca e fala com a mao na boca...
G: Tala nafesta...
L: Tava na festa? Festa de que?
G: L& na Festa de S&o Jodo
L: Hmmmm... a festa de S&o Jodo...
Figura 37: O Natal, Gérbera

G: Eu desenhei uma menina, uma arvore e aqui
sdo os “‘bichos” que eu desenhei e aqui sdo as
estrelas.

G: Esse, que até tem meu nome aqui e eu fiz aqui |
o0s desenhos da arvore de natal.

BB RE T T T T TS
MR R R R

Al
v

Para nao identifica-la, cobri seu nome verdadeiro
no desenho

2

AN
veow

N
-

Fonte: Geérbera (6 anos), acervo da pesquisa
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Importante observarmos que a “chuva” ¢ presente do inicio ao fim, nos desenhos
realizados no atelié e no seu caderno de desenho. Tendo assim a imaginar que tamanha
a precariedade da habitacdo de Gérbera e de sua familia, a chuva tenha causado
inundagdes e uma série de acontecimentos traumaticos derivados, pois na periferia de
Maracanau, em periodo de chuvas ha grandes inundacdes e, levando em consideracao
que o barraco em que viviam era de chdo batido, num terreno baldio ermo, é de se
imaginar as consequéncias devastadoras da chuva nessa habitagdo. Mas ao final
podemos observar que a chuva ja ndo parece amedronta-la, pois como podemos ver no
desenho a seguir, nds estamos “perto” das aguas da chuva (Figura 38).

Nos desenhos realizados ao final da intervencdo, ela passa a dizer “eu” em suas
narrativas, aparecem, além dos irmaos, eu (a tia) e a Aline Sousa, que estamos nesse
contexto da chuva, e “estamos no céu”, e ndo ha mais mencao a pessoas doentes, ou
com dor, ou batendo em alguém. Talvez Gérbera se sentisse mais protegida com a nossa
presenca? Talvez a mengdo ao “céu” esteja relacionada a questdo religiosa da Casa-
familia? A presenca da “casa” também ¢ significativa, ndo somente na narrativa grafica,
como na oral. Estaremos todas misturadas a sua “casa” primeira? Veja que aqui ela ja
comega a organizar mais 0 espaco do papel e ja representa também as nuvens, o sol e a
agua do rio, indicios de um processo maior de conscientizacdo desses elementos (Figura
37).

Figura 38: As aguas, Gérbera

G: Aqui é a tia, eu, e aqui é a cama da

tia, e aqui € o portdo (desenho do lado Ij: £ %) p
esquerdo) E ’ ,) [T 4 T7cee
- - -, 5 TRY "L"« l/—

G: Do lado direito: e aqui é a cama, [2C, 1 |« R 7 SWec: 2N
aqui ¢ a tia de novo, aqui é a tia Alinee [ N\ G O

., ! . . L EA=6h, Y @ \
aqui é a casa, a casa da tia Aline... A Gy q&: yl %
L: E o que a gente ta fazendo nesse [ ”\Q N, 27 Z@f
desenho? - 2l 59 ; | AB &
G: agente tala do céu o - == \/\ﬁ

7 7 4
L: Nos estamos no ceu? Porque? Lo ; %
G: Porque sim! 4 ‘

G: E aqui eu fiz..eu fiz... e aqui é a [?
casa, aqui é a casa e aqui sdo as aguas,
estdo perto das 4guas ... aqui ndo éas  |»

aguas, é a chuva, chuva, chuva, chuva
e pingou bem aqui, ela pingou, dentro de
uma agua.

L: Quem sdo esses dois aqui Gérbera?

G: Esses dois sdo os irmaos, e aqui é a tia (Eu?), tia Aline e a tia (desenho do lado direito).
Volta no desenho do lado esquerdo: aqui é eu e aqui é a tia

L: Ah é? E o que a gente ta fazendo ai?

G: Ta perto da &gua, porque ta chovendo e aqui tem a &gua...movimenta rapido os dedos em
cima do desenho da agua

Fonte: Gerbera (6 anos), acervo da pesquisa
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L: E de onde vem essa 4gua?
G: La da chuva!

Importante compartilhar aqui também a variagdo na leitura de alguns desenhos,
ou seja, Gérbera realizou por vezes leituras diferentes do mesmo desenho, podendo
manter a narrativa central, mas alterando os personagens, por exemplo. Lowenfeld e
Brittain (1970, p. 160) nos dizem que nessa fase a crianca apresenta grande flexibilidade
e variacdo nos desenhos e rapidas mudangas no modo de pensar, combinando em suas
narrativas fantasia, realidade e reacGes bioldgicas ao meio, como podemos observar
claramente nas representaces de Gérbera, o que dialoga com as ideias de Vygotsky
(2005) colocadas anteriormente.

Nessa fase &€ muito importante a escuta atenta e sensivel deixando a crianca livre
para narrar o que deseja, sem questionar ou criticar o fato de essa narrativa ser flexivel e
variavel trazendo novas e diferentes leituras, “nenhuma tentativa deve ser feita para
censurar ou condicionar a expressdo criadora infantil; pelo contrario, devemos estimular
a maior variedade possivel de reagdes” (Id., p. 170). Quanto mais a crianca narrar,
dialogar sobre seu desenho, melhor. Pois, como nos colocam os autores, “os desenhos
refletem, honestamente, o desenvolvimento infantil” e “o modo como as coisas sdo
representadas € uma indicacdo do tipo de experiéncias que a crianca teve com elas” (Id.,
p. 162). Vejamos como interagimos, eu e ela, no didlogo constante e como Gérbera
trabalhava no atelié (Figuras 39 e 40).

Figura 39: Interacdo com Gérbera e Figura 40: Gérbera desenhando no atelié

Fonte: acervo da pesquisa
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Gérbera foi um exemplo da importancia do desenho para elaboracdo de suas
narrativas, a expressdao do seu autobiografismo em poténcia expressiva de si. Tal
processo foi maior do que posso aqui elaborar, foi revelador da sua importancia para a
expressdo das experiéncias vividas por ela antes do acolhimento que lhe foram muito
marcantes e que, portanto, recorrentes nas narrativas gréaficas e orais. Observar essa
mudanga narrativa, a afirmacdo do “eu”, da acdo consciente de si e de seus desejos foi
muito importante, pois nos leva a acompanhar e0lssa autorizacdo biografica que ela
passa a operar em suas narrativas, atuando verdadeiramente no Sseu espago e na
organizagdo dos elementos presentes em sua vida, pois como nos diz Derdyk (1989, p.
117):

A crianca estabelece um vinculo existencial profundo com o desenho ou com
qualquer outro ato criativo. Dai a necessidade de recolocarmos o
desenvolvimento da linguagem grafica, ou de qualquer outra manifestagdo
expressiva, sob o signo da experiéncia e da vivéncia permanente.

Portanto, vemos a importancia desses espacos de criacdo e expressdo na vida das
menina-flor! E continuamos, no fio do Desenvolvimento Gréafico Infantil. A seguir a

fase de Esquema e as narrativas de Tulipa e Girassol (7 anos).

5.1.2. O Esquema e a organizacgao do espaco

A fase seguinte ao Pré-Esquema, segundo Lowenfeld e Brittain (1970, p. 181) é
a fase de Esquema, fase em que os autores afirmam que, depois de muitas experiéncias,
a crianca adquire o conceito definido de si e do seu meio. Segundo eles, embora todo
desenho possa ser considerado um esquema, nessa fase hd um diferencial, pois se refere
a um conceito elaborado pela crianga que podera ser repetido até que uma nova
experiéncia venha a alterd-lo. Eles sdo sempre representacfes individualizadas que
surgem geralmente em torno dos sete anos de idade.

Segundo os autores supracitados “o esquema pode ser determinado pelo modo
como a crianga vé alguma coisa, pelo significado emocional que ela Ihe atribui, pelas
suas experiéncias cinestésicas, pelas impressdes tateis do objeto ou pela forma como o
objeto funciona ou se comporta” (Id. p. 183), assim, a crianca pode criar esquemas
“puros”, sem experiéncias intencionais, ou modifica-los, momento em que a crianca
representa intencionalmente aquilo que foi verdadeiramente importante para ela,

representando assim o “conhecimento ativo do objeto” (Id.).
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E considerada uma fase de “organiza¢do”, especialmente pela organizagdo do
espago do papel, o surgimento da chamada “linha de base” vai trazer toda uma
passagem da fase egocéntrica para o desenvolvimento de uma percepcdo mais agucada
do meio e das relagdes sociais. A crianca estard mais consciente de si, do seu meio e de
seus proprios sentimentos e Lowenfeld e Brittain (1970, p. 186) vao atribuir a isso o
surgimento dessa linha de base, pois a partir dessa linha haverd toda uma relagdo
espacial organizada no espaco do papel, uma “evolucdo”, se formos considerar a fase
anterior, em que tudo gravitava, flutuava, estava “solto” no espaco do papel. Os autores
chegam a afirmar, com base em Piaget (1959) que a crianga deseja encontrar ordem em
seu ambiente.

O esquema criado pode variar e essa variacdo se dara em virtude da interacéo da
crianca com 0 meio, ou seja, quanto mais ela for estimulada a se relacionar,
sensivelmente, objetivamente, formalmente, esteticamente, mais essas interagdes
influenciardo na riqueza de suas representacbes, no surgimento de detalhes, nas
descobertas estéticas de formas diferentes de representar os objetos ao seu redor. Aqui é
preciso tomar cuidado com o chamado “esteredtipo” no desenho infantil, que surge
quando a crianca fica presa a somente um esquema de representacdo e ndo evolui
graficamente.

Apesar das criangas hoje iniciarem a escolarizacdo bastante cedo, essa fase
corresponde a idade escolar, no que tange a aquisicdo da escrita, resultante do processo
de alfabetizacdo que € muito significativo para o desenvolvimento da crianca.
Vygotsky (2005) vai situar essa idade escolar como extremamente importante para a
apropriacdo do mundo derivada da formacdo dos conceitos, que se da pelo
desenvolvimento da capacidade de abstracdo, de sintetizacdo e de generalizacdo. Ele
situa a importancia da aquisicdo de “conceitos cientificos” na escola para estudar como

a crianca opera nesse aprendizado. Sobre esse processo ele nos coloca:

[...] um conceito ¢ mais do que a soma de certas conexdes associativas
formadas pela memoria, € mais do que um simples habito mental; é um ato
real e complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de
treinamento, s6 podendo ser realizado quando o desenvolvimento mental da
crianca ja tiver atingido o nivel necessario. Em qualquer idade, um conceito
expresso por uma palavra representa um ato de generalizagdo (p. 104).

Para o aprendizado desses conceitos, é preciso haver uma construcdo do sentido

das palavras, que vai derivar do uso dado a elas, pela experiéncia vivida. Para nos aqui,

281



preocupados com a capacidade reflexiva da crianga e o desenvolvimento da consciéncia
operados no processo de biografizacdo, Vygostky (2005, p. 112), vai nos colocar que €
durante o inicio da idade escolar que as “funcdes intelectuais superiores, cujas
caracteristica principais sdo a consciéncia reflexiva e o controle deliberado, adquirem
um papel de destaque no processo de desenvolvimento”. Assim, o que antes era
involuntario vai depender cada vez mais do pensamento da crianca, orientando-se pelo
significado, sendo agora usado de forma deliberada pela crianca de forma intencional e
voluntaria. Nas suas palavras, Vygostky (2005, p. 114-115) afirma:

[...] a crianca em idade escolar passa da introspeccdo ndo-formulada para a
introspeccdo verbalizada; percebe 0s seus proprios processos psiquicos como
processos significativos. Mas a percepcdo em termos de significado implica
sempre um certo grau de generalizacdo. Consequentemente, a transicdo para
a auto-observacdo verbalizada denota um processo incipiente de
generalizacdo das formas interiores de atividade. A passagem para um novo
tipo de percepcéo interior significa também uma passagem para um tipo mais
elevado de atividade interior, uma vez que uma nova forma de ver as coisas
cria novas possibilidades de manipula-las.

Assim, esse processo de tomada de consciéncia de operagdes, como a lembranca
ou a imaginacdo, por exemplo, nos torna capazes de domina-las (Id. p. 115). O autor
supracitado vai atribuir a escola um papel decisivo nesse processo de conscientizacao da
crianca dos seus proprios processos mentais. Todas as meninas-flor estdo ja em idade
escolar, na conquista de aprendizagens importantes que lhes sdo muito caras, como a
leitura e a escrita. Para algumas delas, a conquista maior e primeira é aprender a
escrever seu proprio nome.

Nessa fase encontramos os desenhos de Tulipa e de Girassol, que ndo somente
pela questdo da idade, ambas com sete anos de idade, mas pela organizacdo espacial dos
seus desenhos que ja seguem essa configuracdo “organizada” da linha de base e ja nos
apresentam seus “esquemas”. Tulipa opera uma transicdo para a fase de Esquema, um
pouco retraida em suas representacdes iniciais, apagando muito seus desenhos, mas ja
organizando esse espaco do papel. Seu desenho vai evoluir consideravelmente.
Socialmente ainda é muito timida e isso com certeza é resultado de sua trajetéria de
vida. J& Girassol é o oposto, extremamente social e vemos com clareza esse
desenvolvimento de uma consciéncia do meio, do ambiente, da relacdo social com as
demais meninas em seus desenhos, por exemplo. Em ambas 0s elementos principais
recorrentes na fase de esquema que podemos ver nos desenhos: a casa, a figura humana,

a arvore, as nuvens, o sol, etc. Vamos as suas narrativas?
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5.1.2.1. Tulipa: o desenho inseguro da figura de si

Tulipa, depois de Jasmim, que comecou as atividades do atelié tardiamente, é a
menina-flor que menos desenhou, quantitativamente falando. Nos encontros do atelié
Tulipa realizou 7 desenhos e no caderno de desenho, 14. Todas suas descobertas
graficas sdo mais visiveis nos desenhos que ela realizou no caderno de desenho, pois
teve mais tempo e também acredito que por estar entre as outras meninas, mais para o
final das intervengdes ajudaram sobremaneira na realizacdo dos desenhos.

Tulipa apresentou um desenho muito timido e retraido, eu poderia mesmo dizer
“sofrido”, aquele desenho que tem medo de surgir na folha, que sempre que ensaia ¢
apagado inumeras vezes, um desenho quase sempre inacabado. Apesar disso, que nos
diz muito sobre ela, de alguma forma, ela ja possui um esquema, composto pela figura
humana, a arvore, o sol, e ja opera essa organizacdo do espaco do papel, ja desenha a

“linha de base” e ja organiza os elementos nesse espago (ver Figura 41).

Figura 41: A menina e o baldo, Tulipa

]
/\f.\\ < yev vV ki
/\\\\ o Tm—

Fonte: Tul

N

ipa (7 anos), acervo da pesquisa

Vemos, pelas sucessivas apagadas com a borracha, que se constitui de um

desenho inseguro, um desenho que tem receio e iSSO com certeza tem a ver com a
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dificuldade que Tulipa tem de se relacionar consigo mesma e com sua dificil trajetéria
de vida. Tendo vivido até os 6 anos em um cércere privado, sem nunca ter ido a escola,
ou seja, praticamente sem nenhum contato social e sendo a mais velha das meninas, ela
presenciou com mais intensidade os eventos dessa vida dificil que teve com sua familia.
Essas questdes derivam em uma série de dificuldades de comunicacdo e expressao que
se expressam nas dificuldades de aprendizagem, na escrita e na leitura e mesmo em sua
oralidade, na organizacédo das ideias em uma narrativa com uma sequéncia logica.

Impossivel ndo falar sobre a escrita de Frozen® em todos os seus desenhos, até
mais que a escrita de seu nome. Tulipa possui muita dificuldade em ler e escrever e
pude ver isso ao auxilia-la algumas vezes em suas atividades escolares no dia em que a
pedagoga, responsavel pelo acompanhamento escolar, faltava. Acredito que pelo
contetdo da historia tenha marcado Tulipa e também em virtude da aceitagdo social, ela
se preocupe tanto com isso, tendo em vista que as meninas da idade dela com certeza
estariam cheias de brinquedos, roupas, acessorios, material escolar dessa animacéo.

Apesar de sua timidez e de sua grande dificuldade em representar e falar, Tulipa
sempre esteve disposta a participar e quis gravar didlogos sobre alguns de seus
desenhos, apesar de ter sido muito dificil para ela estar diante de uma camera e ensaiar
narrativas sobre si mesma. A sensacdo que eu tinha era de que as palavras lhe doiam, ou
ndo queriam sair, como se tudo estivesse preso dentro dela e isso ndo consigo explicar,
pois era fisico, era visto em seu comportamento, no olhar baixo, nos longos siléncios, na
fala entrecortada sem sequéncia logica, na boca cerrada, nos punhos contraidos. Havia
mais mudez que palavra.

A seguir alguns dos dialogos mais marcantes entre a gente sobre dois desenhos
realizados por ela depois de assistirem ao filme do ET: o Extraterrestre (Figuras 42 e
43).Ela¢ “T” e eu “L”.

L: O que vocé desenhou Tulipa? Conta pra mim...
Ela pega o desenho pra mostrar...fica olhando silenciosa.
Ela pega outros desenhos...e escolhe outro que ndo o anterior

* Frozen: uma aventura congelante, é uma animagao da Disney, que conta a histéria de duas irmas, de
uma princesa chamada Elsa que possui um poder de congelar tudo que toca, acabando por se isolar num
castelo de gelo para ndo causar mal a ninguém e Anna, sua irma se langa numa aventura para salva-la, ao
final da histéria é o amor de irmés que salva Elsa de sua maldicao.
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Figura 42: Voltar para casa, Tulipa

T: Eu desenhei.. nuvem, sol, ‘“frozen” | . =~ e
(passando o dedo em cima da palavra escrita), | pmdEN e
cacto coracdo... frozen... carro... é, coracao... i : =
L: E o que que ta acontecendo aqui nesse I A YW iy

desenho (eu aponto com o dedo)...esta cheio de ow/() e ,

coisa, 0 que ta acontecendo ai?... “‘/VU\“/ @O )‘L

Ela dobra as folhas todas... % %

T: Eles estdo indo... para...casa... ﬁ;}j ol ok

L: Quem? ..‘"/zf,.fvﬂ A

T: Eles! e )

Eles quem? Quem ta indo pra casa?

T: ELA!

Ela aponta no desenho, a figura humana que
estd no “carro” da direita

L: Ela quem?

...ela hesita...fala um nome que ndo entendo
bem

T: A Zaiane...

L: A zaiane? Quem é a zaiane?

Silencio a boca aberta sem falar nada L G
L: vocé sabe quem é a zaiane? E uma colega? | = =
Uma amiga? '
Ela n&o consegue falar. Fica muda.
L: Vocé pode falar...ndo precisa...
Ela fica olhando os desenhos evitando continuar o assunto

T: E 0 meu nome...

L: E o teu nome? E aqui o teu nome? Eu to perguntando o que ta acontecendo l4...eles estdo
indo pra casa, mas quem € que ta indo pra casa?

T: Eles estéo indo pra escola...

L: Estdo indo pra escola ou estdo indo pra casa?

T: Pra casa e pra escola!

L: Pra casa e pra escola? Por que aqui 6 (eu aponto com o dedo o desenho mais abaixo), o que
é isso aqui?

T: E 00000.... € 0000 (hesitante)... uma casa...

L: Uma casa aqui? De quem?

T: Dos bichinhos!

T: Nome, frozen, nome zaiana, nome familia (s6 tem escrito FROZEN, o restante ndo é
decifravel)... é...

Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa

Nesse desenho e nesse dialogo vemos com clareza o efeito do filme do ET: O
Extraterrestre, com relacdo ao fato de que o E.T. queria voltar para casa dele, para o
seu planeta. Aqui Tulipa esta num automovel voltando para casa. Ela tenta escrever seu
nome em cima do automovel que leva uma menina. Ela estd tdo angustiada em falar
sobre isso que insere outras pessoas, talvez amigas dela, mas na verdade, o desenho fala

dela e no dialogo, ap6s muita dificuldade, ela acaba afirmando seu desejo.
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Figura 43: Familia, Tulipa

L: Sobre o que é esse desenho?
Siléncio...

T: Do ET

L: Do ET? Mas o que é? O que vocé
desenhou ai? O que tem a ver com 0 ET?
Conta pra mim!
Ela se movimenta, inquieta com o papel |
na mao, olhando para o desenho... ‘ =
T: Um coracéo...

L: Conta pra mim

T: Uma arvore...duas meninas...

L: Quem séo essas duas meninas?

Ela foge do assunto

T: Uma arvore, o chdo, um coragdo, a
tia, 0 nome, a outra menina, a outra :
menina =,
L: Sobre o que é esse desenho? - \
T: Familia! Timida, sorri 2
L: Sobre familia? E? E sobre o que ‘
mais? - ‘
T: Amor, amizade, amor, amizade... l'
Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da ‘

bXag (TN

Siléncio 1

\

L: Quem sdo essas duas meninas? Quer
falar?

|

‘;‘

pesquisa \ \
I

1

l
1

Ela hesita, olha para a pintura na Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa

parede...

T: A Mbnica e a Magali!

L: A monica e a Magali? Quem sdo?

Ela mostra a pintura na parede

L: Ah, mas tu desenhou a Ménica e a Magali no teu desenho?

Ela acena que sim, com a cabeca

L: Mas a mbnica e a Magali...

T: Sdo amigas!

Duas meninas que sdo Zaiane e Cauane...

L: Quem séo a zaiane e a Cauane?

Ela envergonhada cobre o rosto com o papel para se esconder e fica em silencio
L: Ta com vergonha?

T: Eu ndo sei!

T: Nome... frozen...nome...

L: Va cair, cuidado!

L: Entdo essa aqui é a Magali? Eu aponto para a menina desenhada
T: A Mbnica e a Magali

E o frozen

L: E essa aqui? Eu aponto para a menina que sO tem a cabeca, esté inacabada...
T: A senhoral

L: Eu? E essa aqui? E essa? Aponto para outras meninas desenhadas, mas inacabadas logo
abaixo...
T: E aaaa Jéssica........

L: Ta bom! Ta bom?
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No dia em que gravamos o dialogo sobre o desenho anterior (Figura 43), Tulipa
pediu & Aline Sousa - nossa auxiliar - para escrever o nome de todo mundo na casa. Fui
gravar seu depoimento sobre o desenho na sala ao lado. Ela ndo queria falar sobre o
desenho, queria apenas falar sobre os nomes escritos no papel. Ainda assim insisti,
momento em que percebi que havia algo que ela ndo queria, ou ndo conseguia contar.
Perguntei quem eram as duas figuras humanas no desenho, ela ndo conseguia dizer e,
num momento de desespero, ela olhou para a imagem pintada na parede, da turma na
Maonica e disse desesperada: sdo a Monica e a Magali! Fiquei surpresa e a0 mesmo
tempo entendi que ela ndo queria falar. Depois perguntei sobre o0 que era o desenho
desse dia e ela, com muita dificuldade, acabou falando: “sobre a familia”. O desenho era
sobre o cuidado, entdo entendi que para ela deveria haver algum n6 entre a familia e o
cuidado, ou mesmo a falta desse cuidado. Ela da énfase em sua fala ao amor e amizade.
Magali e Mdnica sao super amigas.

Sua fala, quando vinha, era composta sempre de palavras soltas, numa descri¢éo
fragmentada dos elementos desenhados, aparentemente sem conexdo, mas que
internamente com certeza havia um turbilhdo. Eu consigo imaginar a necessidade de
grito de Tulipa. As vezes eu tinha vontade de dizer a ela que gritasse, que externalizasse
todos os horrores que a emudeciam, mas eu ndao poderia fazer isso, ndo poderia gerar
nenhum tipo de “desequilibrio”, ou algo que estivesse fora da minha algada em suportar
e acolher, falo de uma responsabilidade profissional e ética que sempre esteve presente
em nossa relacao, do inicio ao fim.

Ao contrario de Gérbera, sua irmd, falava tudo, falava muito. Aqui eu senti
muito mais pela narrativa “ndo dita”, a narrativa “engasgada”, que por tudo que ela
conseguiu expressar pela palavra ou pelo desenho. O que essas meninas passaram €
inominavel. E aqui eu tentava, pelo dialogo, ajuda-la a falar sobre os seus desenhos,
mas quanto mais eu questionasse, mais ela me escapava e no final ela escolhia seus
caminhos para contar ou ndo, e eu sei que isso estava ligado ao que ela podia realmente
suportar, o tamanho dos seus sentimentos e dificuldades. Rever os videos para
transcrevé-los me deixou sem ar perante a sua mudez, pois é diante dela que passei a
entender os limites dessa relacdo e o respeito imenso que tenho por ela e por seus
limites. Isso fala muito mais dela do que qualquer outra coisa, mas isso eu s posso
compartilhar por meio dessas descri¢des que ndo dédo conta.

Os desenhos mais caracteristicos da fase de Esquema foram produzidos em seu

caderno de desenho, os quais compartilho agora com vocé (figuras 44 e 45).
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Figura 44: Esquema de Tulipa (7 anos)
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Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa

Figura 45: Esquema de Tulipa (7 anos)
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Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa

Nestes dois desenhos vemos a presenca de um elemento muito importante, a
casa. Segundo Meéredieu (2004, p. 51) a representacao da casa “pode permitir apreender
de que modo a crianga vive o espago”, afirmando que a casa “aparece violentamente
carregada de afetos”, sendo assim, segundo a autora, a representagdo da casa seria um
prolongamento do corpo e da personalidade da crianga: “lugar em que se abrem 0S
primeiros gestos, refdgio contra um universo desconhecido e ameacador, a casa

funciona como ‘espaco mitico’. A crianga projeta nela suas angustias, suas fantasias”.
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Tulipa passa a desenhar a casa com mais frequéncia, estaria ela mais consciente de sua
morada e do que essa casa significa para ela?

O primeiro desenho (Figura 44) é um Esquema classico (casa, figura humana,
arvores, nuvens, tudo organizado na linha de base, céu, etc.), ja no segundo (Figura 45),
Tulipa deseja nos mostrar algo a mais, 0 que estd acontecendo dentro da casa e utiliza
entdo a chamada “visdo de raio x”, muito comum, segundo Lowenfeld e Brittain (1970,
p. 200) nessa fase de Esquema, em que a crianga representa o “dentro” ¢ o “fora”
simultaneamente. Ainda nessa etapa do grafismo a crianca ndao esta preocupada com o
naturalismo, segundo assim suas proprias leis, desenhando aquilo que sabem e nao
aquilo que vém, portanto podem misturar representagcdes externas/internas, assim como
diferentes perspectivas no mesmo desenho, como podemos ver na solugdo grafica de
Tulipa para representar a figura humana que esta deitada na cama. Ainda impera uma
motivagdo subjetiva nessas representacdes aparentemente “confusas”.

De tal forma, as criancas podem exagerar as partes mais importantes e
negligenciar ou diminuir aquelas que séo consideradas menos importantes, assim como
o tamanho dos objetos pode variar seguindo essa logica afetiva. Observemos também,
em ambos 0s desenhos, a organizacdo do espaco, assim como a presenca de mais de
uma figura humana que denotam interacdo, a indicacao da relagdo com outras criangas,
no caso as proprias meninas-flor que habitam na mesma casa, elementos de integracao
social e ambiental, extremamente importantes no seu processo de desenvolvimento
intelectual:

Uma das indica¢des da evolugdo intelectual da crianca é a sua compreensao
do mundo que a cerca. Os objetos podem ser significantes ou insignificantes
para ela, dependendo de sua relacdo emocional com eles e do modo de
compreendé-los intelectualmente. Se 0 mundo se torna significativo para a
crianca, ou ndo, depende, parcialmente, do grau em que ela formula seus
conceitos. Portanto, é de esperar que a crianga expresse nos seus desenhos,

um simbolo definido para as coisas que faz repetidamente (LOWENFELD E
BRITTAIN, 1970, p. 209).

As mudancas graficas nos esquemas dessa fase seriam entdo decorréncia de
novos aprendizados derivados do seu espirito indagador e das descobertas feitas no
cotidiano e € nessa necessidade de subverter 0s esquemas que a criangca ensaia novas
grafias nos seus préprios desenhos e seus simbolos evoluem, ao mesmo tempo em que
criam um estilo préprio que € denunciado pelo gesto, que € sempre singular, visto que
“o0 esquema particular da crianga ¢ exclusivamente seu. Podemos distinguir, facilmente,

0s desenhos de uma crianca dos de outra, bastando, para isso, observar as
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representagdes esquematicas” (LOWENFELD E BRITTAIN, 1970, p. 208). Vejamos
outros desenhos de Tulipa realizados no seu caderno, nos desenhos a seguir podemos
observar o ensaio de novas configuracGes e acontecimentos que comegam a escapar do
esquema trivial apresentado inicialmente.

Na Figura 46, por exemplo, vemos a presenca de duas grandes arvores e entre
elas algo que estd suspenso com uma figura humana sobre, o que certamente é uma
rede. De fato, ha algo “novo” acontecendo, ha alguma agdo, uma situagdo. No entanto,
podemos observar que a representacdo da figura humana é ainda bastante rudimentar,
algo para refletirmos, tendo em vista que nessa fase a representacdo dos objetos e das
coisas esta diretamente ligada com o conhecimento ativo. Talvez o significado seja
entdo mais importante que o simbolo gréafico. Uma pena ndo ter conseguido dialogar

com Tulipa sobre esse desenho.

Figura 46: Na rede, Tulipa

100040009009

Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa

Sobre a questdo da representacdo das datas comemorativas, a proximidade do
Natal levou Petunia a solicitar desenhos das meninas com essa tematica, 0 que ja vimos
nos desenhos de Gérbera e veremos nos desenhos de Girassol e mesmo de Petlnia
posteriormente. Meredieu (2004, p. 111) comenta que as criancas, por serem sujeitos
sociais, acabam cedendo a utilizacdo de codigos sociais e, sendo o desenho, reflexo

também de acontecimentos e da atualidade, muitos assuntos escolhido pelas criancas
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podem estar ligados a essas datas consideradas “importantes” no nosso calendario, as
quais vém cheias de um valor social.

No entanto, segundo a autora supracitada, o impacto do acontecimento social s6
funcionaria para a crianga a partir dos 5 anos de idade, havendo uma preocupacgéo
profunda dela com tal evento. Essas datas sdo altamente evocadas na escola, portanto
acabam se tornando significativas para a crianca também. Em se tratando de uma
instituicdo de acolhimento, especialmente a casa-Familia, enquanto institui¢do religiosa,
0 Natal, por exemplo, acaba ganhando uma dimensdo, um valor especial, em que as
meninas participam da decoracdo da casa, hd as questdes do ritual religioso e a
expectativa de ganhar “presentes”, visto que sempre hd muitas visitas a instituicao
nessas datas, momentos em que empresas, associacfes e outros buscam a instituicdo
como forma de caridade, doando brinquedos, alimentos, etc. Vejamos a presenca do
Natal nos desenhos de Tulipa (Figuras 47 e 48).

Figuras 47 e 48: O Natal, Tulipa
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Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa

Estas representacOes estdo ligadas diretamente as questfes culturais e sociais do
contexto onde se esta inserida, que por um lado podem aumentar o repertério da crianca,
pelo valor social adquirido, porém, representam também “esteredtipos culturais,
profundamente marcados pela ideologia da classe social e do pais a que ela pertence”
(MEREDIEU, 2004, p. 113). Podemos observar na narrativa grafica a presenca das
pessoas, a arvore de natal e os presentes (em uma quantidade significativa), simbolos

representativos do Natal.
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O que posso inferir, com relacdo ao autobiografismo de Tulipa é uma visivel
evolucdo grafica para o dominio de elementos importantes constitutivos dos
aprendizados significativos operados na fase de Esquema, assim como uma maior
seguranga na representacdo grafica. Vejamos como Tulipa trabalhava no atelié (Figuras
49 e 50).

Figuras 49 e 50: Tulipa trabalhando no atelié

Fonte: acervo da pesquisa

A escolarizacdo e a socializacdo sdo extremamente importantes e sua relacao
com o outro e com 0 ambiente se expressa pela organizacdo do espaco no papel e pela
consciéncia dos elementos que o compdem. Tulipa esta nesse processo, lutando contra
suas dificuldades comunicativas, com relacdo a fala e a aquisicdo da escrita, apesar da
visivel defasagem, Tulipa revelou durante o periodo de intervencdo bonitas
transformacdes fisicas e comportamentais derivadas de uma maior espontaneidade no
Seu processo criativo de apropriacdo de si e se sua histéria de vida.

A seguir as narrativas de Girassol, que se assemelham em muitos aspectos a

elementos narrados aqui.

5.1.2.2. Girassol: a menina-flor que nasceu para desenhar

Girassol é, certamente, a mais sociavel das meninas-flor. Sempre disposta, atenta
e sempre sorrindo. Sua participacdo sempre foi muito positiva, cheia de vontade e
determinagdo, sempre proativa, pronta para ajudar no que fosse preciso. Ela se destaca
entre as outras meninas-flor por esse brilho extra, essa alegria, essa desenvoltura em

resolver problemas e em estar sempre pronta para o que fosse proposto. Ndo lembro,
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nenhuma vez, de ver Girassol triste, insatisfeita, ou reclamando de algo, pelo contrério,
sempre buscou solucdes para si e para as demais meninas, sempre ajudou nos
procedimentos com o material, com a sala.

Nos primeiros dias de intervencdo Girassol me deu um desenho de presente, era
eu em forma de peixe! Eu havia dito a elas que se eu ndo fosse uma pessoa eu
certamente seria um peixe e assim ela me desenhou e me presenteou. Lembro-me de um
dos nossos primeiros didlogos em que perguntei a ela se gostava de desenhar, ela
acenou que sim com a cabeca e perguntei “porque ela gostava de desenhar” e ela
afirmou “Porque eu nasci, eu nasci... pra desenhar” com uma grande espontaneidade.

Em seus desenhos encontramos muitas caracteristicas ja relatadas aqui sobre a
fase de Esquema e a presenca de elementos também presentes nos desenhos de Tulipa,
porém, observo que Girassol possui uma consciéncia maior do que esta ao seu redor e
traz esses elementos, de forma consciente, para seus desenhos. Ela ndo quis gravar
muitos didlogos, e nos poucos que gravamos ela apresentou muita timidez para falar
diante da camera, timidez que ndo aparecia durante as atividades espontaneas do atelié.

No seu primeiro desenho no atelié, dentro da tematica do autorretrato ela inseriu
a representacao da Casa-Familia e a presenca da Irma Karla. Foi a unica menina-flor a
representar com tanta clareza nos desenhos o ambiente em que esta inserida e expressar
a consciéncia de habitar em uma instituicdo religiosa como podemos ver no desenho e

no dialogo a seguir. “Gi” é Girassol e “L”, sou eu (Figura 51).

Figura 51: O esquema de Girassol - 1

L: Essa casa? De quem é essa casa?
Gi: E aqui!

L: E aqui onde vocé mora?

Ela acena que sim

L: E o que € isso aqui (aponto para a
cruz)

Gi: E acruz!

L: E a cruz? Porque tem uma cruz?
Gi: Porque é a casa de Deus

L: E quem sdo essas pessoas aqui?
Gi:Eeue..... airmi Karla!

L: Vocé gosta da irma Karla?

Gi: Sim!

Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa
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No seu esquema principal temos, assim como Tulipa, a organizacdo do espago
do papel, a linha de base, que no caso é a prépria margem inferior da folha, a
representacdo da casa, a presenca das figuras humanas (2), arvores (2), sol, céu, nuvens,
flor, etc. (figuras 52 e 53).

Figura 52: O esquema de Girassol - 2

Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa

No desenho a seguir ja podemos observar variacdo da representacdo do esquema
de Girassol. A Casa ainda é representada do mesmo jeito, apenas tem o sentido inverso
e uma cruz a mais, mas a arvore, o sol e a figura humana ja apresentam variacGes

gréficas significativas (Figura 53).

Figura 53: O esquema de Girassol e suas variagdes
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Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa
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Nas narrativas de Girassol podemos ver sua consciéncia do ambiente, de si e do

outro com muita clareza o que Lowenfeld e Brittain (1970, p. 212) afirmam ser

resultado de um progresso social das criangas:

O progresso social das criangas também pode ser visto em suas producées
criadoras. A propria presenga do esquema indica que a crianca deixou de
pensar em si mesma, como centro do seu ambiente. E o0 que é mais
importante ainda — demonstra que estd menos concentrada no seu eu e mais
conscia de si mesma, de forma objetiva. Quando se coloca huma linha de
base, este fato significa que comegou a ver-se em relacbes com outras

pessoas e outros objetos.

Essa consciéncia da relacdo com o outro, traz para as narrativas graficas de

Girassol pessoas importantes como a irmd Karla, sua av0, as outras meninas que

habitam a casa-familia e a consciéncia do espaco pela representacdo da Casa-Familia e

de seus espagos internos e externos. Como veremos a seguir, a comecar pela

representacdo de sua avo (Figura 54).

L: Quem vocé desenhou ai Girassol?

Gi: Desenhei aqui a menina que a gente ia falar
comela...

L: Quem? Quem é essa aqui?

Gi: A gente ia conversar...

L: Sim, estd conversando comigo, ndo? Conta
pra mim o que vocé desenhou aqui nessa folha.
Gi: Desenhei as estrelas, a flor, os coracdes, e 0
meu nome ... (longo siléncio, sentido)... a minha
avo...

L: Essa aqui quem é?

Gi: E a minha avo!

L: Tua avé?!! Como é o nome da tua avo?
Siléncio...

Gi: Vocé lembra? Vocé estd com saudades
dela?

Acena que sim com a cabeca...

L: Hmm, que legal! Muito bonita a sua avo, viu!
Siléncio completo. A boca cerrada...

Figura 54: A avo de Girassol
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Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa

Importante situar o contexto em que esse desenho foi realizado (Figura 54).

Como ja relatei anteriormente, no inicio havia 12 meninas participando do ateli€, que

logo em seguida, ap6s uma audiéncia interna, 6 voltaram para suas casas. Todo esse
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processo gerou muita ansiedade e expectativa, assim como frustragdes. As meninas que
lam voltar para casa estavam muito ansiosas, pois haviam vivido muitos anos na
instituicdo. Além delas, Irm& Karla havia me dito que talvez Girassol e Petlnia fossem
as préximas, o que levou a criagcdo de grandes expectativas por parte das duas meninas,
e foi nesse contexto que Girassol desenhou sua avo no papel. Antes de iniciarmos as
atividades do atelié nesse dia, ela a desenhou espontaneamente. Importante reparar na
escala emocional da figura com relagdo ao resto do papel, o0 que muito me chamou
atencdo, tendo em vista que Girassol sempre desenhou figuras humanas muito
pequeninas.

Tentei saber mais sobre sua avo no dialogo, mas ela muito timida ndo conseguiu
contar muito. Durante a entrevista com a Irmd Karla questionei sobre a avé de Girassol,
se ela tinha contato com a avo e mencionei que a havia desenhado. Irma Karla ndo fez
mencdo nenhuma a avd, de forma significativa, porém, percebe-se que Girassol
guardava expectativas de ser “resgatada” por sua avo.

Ainda sobre a questdo social, as brincadeiras, como “esconde-esconde” com as
demais meninas-flor na Casa-Familia foram representadas por Girassol, como podemos

ver nos desenhos e dialogos a seguir:

Figura 55: Esconde-Esconde la fora, Girassol

L: Conta pra mim sobre teu desenho Girassol! P e

Gi: A menina contando e as outras se escondendo...e | J-C YOV T =
0s outros dangando... s ey y

L: Aaah, e esse aqui, porque vocé apagou? (desenho deioE ol 8w s
de figura com asas) o que era iss0? re® o Cia ewns om Y

Gi: Era uma menina voando... & e ot 7 e

L: Tava tdo lindo... tava tao lindo...e 0 que mais? e
esse aqui quem é, que ta ali (boneco palito de figura
humana no céu do desenho)

Gi: Ele ta voando...nas estrelas

L: Nas estrelas?

Ela acena que sim com a cabeca... D
L: E porque vocé desenhou isso?

Gi: Porgue eu quis!

L: Porque vocé quis? Vocé gosta de brincar de
esconde-esconde? E vocé brinca de esconde-esconde
aonde?

Ela timida, responde sim acenando com a
cabeca...muita dificuldade em falar e
Gi: Lafora... e
L: La fora? Aqui no jardim? E? onte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa
Continua acenando sim com a cabeca

L: Com quem vocé brinca de esconde esconde?

Gi: Com as meninas...
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Interessante essa “menina voando nas estrelas” no desenho, acredito que faca
mengdo ao filme do E.T., ou sera apenas um dos desejos de Girassol, “voar”? Ela da
énfase a sua intencdo, quando lhe questiono do por que de ter desenhado essa menina
voando, ela afirma com propriedade: “porque eu quis”!

Figura 56: Esconde-Esconde, Girassol

A8
L: E esse outro?

Gi: Desenhei uma menina, as coisas pra se esconder,
as meninas, aqui é o quintal, onde nds se escondia,
aqui € o quarto, e aqui... € um outro quarto também...
L: Certo, muito bem! E aqui em cima?

Gi: E o sol, a nuvem e as estrelas...

L: Vocé gosta das estrelas?

Ela acena que sim com a cabeca...

(/_.!:

Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa

Podemos observar a representacdo de partes da Casa-familia, demonstrando a

consciéncia espacial de Girassol (Figura 56 e 57)

Figura 57: Interior da Casa-Familia, Girassol
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Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa
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Girassol produziu bastante, 37 desenhos no total, entre os desenhos realizados no
atelié (14) e no caderno de desenho (23), incluindo também, a mando de Petlnia,
desenhos sobre o Natal e 0 meu aniversario. Gostaria ainda de compartilhar um desenho
em que a narrativa gréfica esta dividida em quatro quadros e podemos ver com clareza
0s esquemas criados por Girassol que derivam de seus aprendizados No desenho
(Figura 58) ela traz todos os seus esquemas graficos, a presenga da “visdo de raio-x”
também registrada nos desenhos de Tulipa e podemos ver uma “evolugdo” grafica na
representacdo da figura humana, agora com mais detalhes. Girassol sempre tinha muita
vontade de desenhar muitas coisas e no meio ficava cansada e acabava por ndo fazer os
detalhes de todas as figuras, substituindo algumas pela “figura palito”. Desenhar da

trabalho e seguidamente ela se queixava de querer desenhar mais do que dava conta.

Figura 58: Os esquemas de Girassol

Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa

Girassol apresentou seu autobiografismo preservado, sem tracos de blogueio ou
interrupcdes, o que pdde ser visto e acompanhado em todas as atividades do atelié.
Esteve sempre disposta a criar, desenhar e participar das atividades. Suas narrativas
gréficas dialogam perfeitamente com as caracteristicas colocadas por Lowenfeld e
Brittain (1970) para a fase de Esquema. Sua consciéncia social e espacial sdo facilmente
observadas em suas representacfes, assim como a evocacdo de pessoas importantes para
ela no momento da intervengdo. Vejamos algumas imagens de Girassol durante as

atividades do atelié (Figuras 59 e 60).
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Figura 59: Girassol no atelié e Figura 60: Interagdo com Girassol

Fonte: Acervo da pesquisa

Girassol revelou-se uma crianca integrada a instituicdo, consciente de fazer parte
desse espaco e esperancosa de um dia retornar a sua casa. Considero apenas uma
questdo que merece reflexdo, com excecdo da avd, em nenhum outro momento, sua
mae, nem seu irmdo menor foram representados, ao menos nos desenhos e dialogos em
que tive acesso. Assim, aparentemente, tudo parece “bem”, talvez por esse processo
resiliente de Girassol se revelar em bons resultados na escola, numa relacdo social
saudavel com os pares e adultos, no entanto, o que poderia estar sendo escondido ou
negado? Se segundo Irmé Karla, os lacos de Girassol com a mae ndo foram rompidos e
é para a casa da mde que Girassol retornaria, porque sua mae ndo apareceu em suas

narrativas?

5.1.3. O Realismo e a idade da turma

A fase seguinte, ap6s o Esquema, segundo Lowenfeld e Brittain (1970) é a fase
do Realismo, a fase em que se encontra Petunia (10 anos), a mais velha do grupo. E
aqui, pela diferenca de idade das demais, as questdes se diferenciam bastante em varios
aspectos, especialmente com relacdo ao desenvolvimento. Petlnia ja esta alfabetizada,
ja domina conceitos mais complexos e ja passou pelas etapas em gque as meninas-flor
mais novas ainda estdo passando.

Para Lowenfeld e Brittain (1970, p. 231), essa fase, compreendida entre 9 e 12
anos ¢ a fase da “turma”, marcada por um “sentimento do despertar da independéncia

social”. Meninos e meninas ganham diferencas muito significativas que podem ser
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vistas, geralmente nas proprias representacdes graficas. Meninos, em geral, nessa fase
desenham “coisas de menino”, como carros, avides, batalhas e, meninas, “coisas de
meninas”, como princesas, modelos, vestidos, etc. E um processo muito intenso de
afirmacédo do género e que vai se expressar também pelo desenho.

A fase da turma significa estar entre amigos, fazer parte de um grupo. E um
periodo do encontro dos pares, longe do mundo dos adultos, por outro lado, ndo
pertencer a nenhum grupo, pode ser muito dificil, levando & marginalidade (ld. p. 246).
Aqui o desenho vai se ocupar de ser a expressao dessas diferengas ¢ desse mundo “real”
e os detalhes nas representacfes derivam, cada vez mais, dessa conscientizagdo mais
apurada da realidade. As emocdes estdo em foco, assim como 0s questionamentos a
respeito de si proprio, de maneira muito critica, sobre si mesmo e os outros. Nesta fase

encontramos os desenhos de Petunia, a menina-flor mais velha do grupo.

5.1.3.1. Petania: a resiliéncia pela afirmacéo de si

Petinia (10 anos), tornou-se a mais velha apds a partida de 6 criangas e
adolescentes que voltaram para sua familia em meados do fim de outubro. Essa partida
gerou uma “revolugdo” nas relagdes estabelecidas entre ela e as meninas mais novas.
Petlnia, por ser a mais velha das demais meninas residentes na casa assumiu por si
mesma, a responsabilidade pelas outras. Ha verdadeiramente uma grande diferenca de
Petlnia das demais, que se da, ndo somente pela diferenca de idade, que é muito
significativa, mas também por sua personalidade firme e autdnoma proveniente de sua
historia de vida, em que fugiu de casa em busca de uma vida melhor, em que nédo
sofresse violéncia fisica de sua mae e nao servisse de “escrava” aos seus irmaos.

As narrativas visuais de Petunia diferenciam-se sobremaneira das demais, em
virtude dessa diferenca de idade e de maturidade. Por outro lado, conforme descrito
anteriormente, as emocdes estdo sempre afloradas nessa fase, assim como uma grande
necessidade de aceitacdo social, entre seus pares. Petlnia demanda atencdo, quer ser
fotografada e vista por si mesma, o tempo todo, ela vive a afirmacdo de si enquanto
sujeito consciente e reflexivo, o tempo inteiro quer esse reconhecimento.

Por ser muito critica consigo mesma, essa critica recai sobre suas representacées
gréficas, denegrindo sempre suas criacdes. Muito timida para dialogar diante da camera,
uma verdadeira mudez, a qual, ja identificada desde sua chegada a instituicdo. Quando

se sente pressionada Petunia ndo fala, mesmo que vocé ndo a pressione. Assim, 0S
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dialogos gravados sdo muito curtos, cheios de siléncio. Por estar na “idade da turma”,
seus desenhos representam com frequéncia a presenga dos amigos, dos seus pares,
aqueles com os quais se identifica (Figuras 61 e 62). Observe como caracteriza de forma
diferente 0 género masculino/feminino dos desenhos, conforme podemos ver nos

desenhos a seguir.

Figura 61: A melhor amiga de Petdnia

Fonte: Petunia (10 anos), acervo da pesquisa

Figura 62: Os amigos de Petlnia

Fonte: Petdnia (10 anos), acervo da pesquisa

Podemos também observar em seus desenhos a presenca da rotina, como

organiza o seu tempo, suas preferéncias e seus desejos, sonhos (Figura 63).
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L: O que vocé desenhou? Conta?

P: Aqui eu dancando, aqui eu cantando, aqui eu
brincando de carimba, aqui eu limpando o quarto,
aqui eu queria...como € isso daqui mesmo?

L: O que é isso dai?

P: E eu jogando num tablet... E queria...fazer curso
de inglés...colocando o dedo sobre o desenho..

: Porque?
: Porque eu gosto de inglés...

: Aqui é 0s ETs...

: Porque vocé desenhou os ETs?

: E pra mostrar pra eles isso daqui...
: Pra mostrar pra ele tudo isso dai?
: E...e eu queria voar

: Porque vocé queria voar?

: Porque eu queria!

or Or Or O Oor

: E? E 0 que é essas coisinhas ai embaixo?

Figura 63: A rotina de Petlnia
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Fonte: Petlnia (10 anos), acervo da pesquisa

Em seu caderno de desenho Petunia usou muitas paginas com os nomes de

pessoas importantes para ela que ndo vou inserir aqui para ndo exp6-la, mas ela ocupou

paginas com o nome de seus irmaos, ao total 8, sendo que uma irméa faleceu. Ha uma

pagina falando da irma, revelando sua saudade; uma pagina para seus pais; uma para

sua mae e ela; uma em que estamos eu, Aline Sousa e ela. Ela desenha, junto aos

nomes, flores, borboletas, coracGes. Todas as pessoas importantes sdo inseridas. Ela

também realizou alguns autorretratos (Figuras 64 e 65).

Figuras 64 e 65: Petlinia e seus autorretratos
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Fonte: Petunia (10 anos), acervo da pesquisa
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Podemos observar em suas narrativas graficas caracteristicas sociais de uma
menina que esta chegando a pré-adolescéncia, preocupada com a imagem de si e com a
representacdo desta, assim como com sua aceitagdo social, pelos pares e pelos adultos.
Petunia assumiu a responsabilidade pelas meninas e conduziu os desenhos realizados
nos cadernos de desenho nos intervalos dos encontros do atelié. Essa intervengéo teve
um carater positivo, pois as meninas produziram bastante e houve uma uniformidade
tematica, porém essa intervengdo impediu que as demais meninas desenhassem aquilo
que estivesse mais latente, estivessem livres para desenharem o que quisessem.

No desenho em que se apresenta para o E.T. Petlnia desenha sua rotina,
inserindo diversbes (cantar, dancar, jogar carimba) e responsabilidades (arrumar o
quarto), assim como seus desejos, ter um tablete e estudar inglés, projecdes de futuro e
desejos de insercédo social no mundo tecnoldgico que vivemos. A imagem de si é muito
importante para Petlnia, sendo a menina-flor que mais solicitou imagens de si, 0 que
passa pela necessidade de afirmacdo pessoal e social. Petlnia revelou a importancia da
presenca da sua familia ao evocar 0os nomes de todos os irméos e dos seus pais, trouxe
seus amigos e amigas mais importantes e ndo deixou de sonhar, também querendo voar
como Girassol!

Sua autonomia e a responsabilidade assumida junto as meninas menores faz
parte do seu processo resiliente de protecdo de si, projecdo do seu carater firme e
decidido, necessario para ndo ser subjugada pelo sistema, por sua propria familia. Até
entdo, mesmo sentindo falta de sua familia, 0 que é evidente, ela tem necessidade de
afirmar a responsabilidade de suas decisOes e a forca que elas tém. Estar na instituicao e
ndo em sua casa com a mée e 0s demais irméos passa também por uma deciséo sua que
acaba levando a uma série de desdobramentos e intervengdes nas possiveis mudancas
comportamentais da mde, principalmente. Petinia afirma o que ndo quer, seus
comportamentos sdo claros quando foge de casa mais de uma vez, quando emudece,
quando ndo quer ver a mae e quando afirma ndo querer voltar para casa.

Seu autobiografismo acompanha essa atitude autbnoma e decidida de Petlnia
que se auto afirma pelas imagens que produz e pelas narrativas graficas cheias de si. Ela
é capaz de dar continuidade a esse processo, assim como ja encontrou algumas
ferramentas protetivas e combativas de sua condi¢do existencial. Espero vé-la voltar
para casa em breve, pois ja se passou bastante tempo entre 0 que aconteceu e as
pequenas tomadas de consciéncia significativas para uma mudanca interna e externa.

Vejamos algumas imagens de Petlnia trabalhando no atelié (Figuras 66 e 67).
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Figuras 66 e 67: Petlnia desenhando no atelié

Fonte: Acervo da pesquisa

A seguir as narrativas gréaficas das meninas-flor derivadas das tematicas

trabalhadas no atelié.

5.2. “Agarrado aos muros ainda a brotar esta flor de sonho” — dos desenhos e das

tematicas do atelié de arte

Como exposto e explicado no Capitulo 2 desta tese, a metodologia construida
com as meninas-flor foi permeada pela presenca de alguns estimulos e situacfes que
inspirassem suas narrativas. Muitos foram os livros infantis lidos, com tematicas
escolhidas de maneira muito cuidadosa, com a intencéo de alimentar o substrato de onde
brotam os mundos de vida das meninas-flor. A leitura anterior, mais aprofundada, deu
conta de elementos importantes das narrativas produzidas por elas, junto aos dialogos
realizados. Alguns dos desenhos ja expostos no item anterior derivam das tematicas
trabalhadas: Autorretrato: quem sou eu?; O que eu mais gosto de fazer: brincadeiras,
desejos, preferéncias; Da quebra do vinculo familiar: E.T, O extraterrestre; O cuidado
de si e do outro: a percepcdo sobre a instituicdo (sua casa atual) e os novos afetos
construidos e Fadas e bruxas: quimeras, estratégias de protecao e de conforto interno.

Aqui farei uma exposicao coletiva do que cada menina-flor produziu/elaborou a
partir das tematicas derivadas dos 10 encontros realizados durante o atelié de arte no
interior da instituicdo. No item anterior houve o predominio de uma leitura mais
individualizada que buscasse compartilhar o carater processual de cada menina diante
do Desenvolvimento Grafico Infantil, aqui teremos a visdo do coletivo, da categoria, 0

que nos permite ter um olhar das producdes do grupo, que foram extremamente ricas.
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A seguir compartilho com vocé as narrativas graficas produzidas dentro das
tematicas trabalhadas, com observacbes e comentérios, quando pertinentes. A descri¢ao
das atividades encontram-se com mais detalhe no capitulo 2, na metodologia do
trabalho de campo.

5.2.1. Autorretrato: quem sou eu?

O primeiro encontro foi dia de apresentacdo. Apresentei-me por meio de um
autorretrato em desenho, a fim de estimular as meninas para o desenho ja nesse primeiro
contato! Havia a presenca das 12 meninas e adolescentes, mas compartilho com vocé as
producbes somente das 6 meninas-flor que participaram até o final da pesquisa. Na
ordem, o meu desenho e os desenhos de Gérbera, Girassol e Tulipa (Figuras 68 a 71).

Figuras 68 a 71: Autorretratos na ordem: Meu, Gérbera, Girassol e Tulipa

Fonte: Acervo da pesquisa
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Podemos observar a influéncia grafica do meu desenho sobre o desenho das
meninas. Nas cores e na imitacdo de elementos como as estrelas, os lapis de cor, 0s
gatos. No entanto, cada uma se inseriu no centro de sua narrativa e esse era o objetivo,
um primeiro olhar, uma primeira representacdo. Como ja observado, Girassol fez
questdo de ja inserir o seu ambiente no seu autorretrato, desenhando a Casa-Familia e a
Irma Karla. Gérbera e Tulipa brincaram com as formas do meu autorretrato e com as
cores. Esse foi nosso primeiro contato pessoal e artistico. Jasmim e Begodnia,
infelizmente ndo conseguiram realizar esse primeiro desenho, como relatei
anteriormente e Petunia (Figura 72) também fez seu autorretrato, que coloco separado
dos nossos por ser muito diferenciado e ndo apresentar essa caracteristica imitativa que

apareceu no desenho das outras meninas-flor.

Figura 72: Autorretrato de Pettnia (10 anos)

Fonte: Petunia (10 anos), acervo da pesquisa

5.2.2. O que eu mais gosto de fazer: brincadeiras, desejos, preferéncias

Os desenhos realizados pelas meninas-flor nessa tematica ja foram expostos no

item anterior. Somente Tulipa, Girassol e Petlnia desenharam dentro da tematica.
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Tulipa desenhou uma menina brincando com o baldo, Girassol a brincadeira de
“esconde-esconde” e Tulipa uma sequéncia de atividades ja compartilhadas. Seguem os

desenhos juntos para visualizagdo (Figuras 73 a 75)

Figura 73 a 75: O que eu mais gosto de fazer: desenhos de Tulipa e Girassol (7 anos) e Petdnia (10 anos)
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Fonte: Tulipa (7 anos), Girassol (7 anos), Petdnia (10 anos), acervo da pesquisa

Pedi que contassem para o E.T. quem eram, 0 que mais gostavam de fazer. As
menores elaboraram narrativas em torno de brincadeiras e a mais velha, além das
brincadeiras inseriu a limpeza do quarto, desejos de consumo e de futuro. Girassol e

Petlnia expressaram o desejo de voar!

5.2.3. Da quebra do vinculo familiar: E.T, O extraterrestre

Apos assistirmos ao filme do E.T, o Extraterrestre, tivemos uma conversa muito
significativa sobre o filme, sobre os personagens e sobre o que se passou com eles,
especialmente com relacdo ao desejo do E.T. em voltar para seu planeta, sua casa. Apos
essa conversa as meninas quiseram desenhar o que tinha lhes chamado mais atencdo. A
presenca das meninas mais velhas nesse dia influenciou demais na organizacdo dos
desenhos do grupo. O fato de dividir a folha em quadros e desenhar quadro a quadro,
uma narrativa em quadros, com os fatos principais do filme foi influéncia em
praticamente todos os desenhos realizados pelas meninas-flor, como podemos observar

a seguir (Figuras 76 a 80) nos desenhos de Jasmim, Gérbera, Tulipa e Petlnia.
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Figuras 76 a 79: Desenho sobre o filme do E.T. o Extraterrestre, na ordem: Jasmim, Gérbera e Tulipa

Fonte: Jasmim (4 anos), Gérbera (6 anos), Tulipa (7 anos) acervo da pesquisa
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Figura 80: Desenho de Petunia sobre o filme do E.T. o Extraterrestre

Fonte: Petdnia (10 anos), acervo da pesquisa

Podemos ver com clareza a narrativa desenhada organizada quadro a quadro nos
desenhos de Jasmim, Gérbera e Tulipa. Ja Petunia divide os quadros em “legal” e
“triste”. As cenas mais marcantes foram a chegada e a partida do extraterrestre, quando
foi encontrado quase morto na agua, quando esteve internado, as partes engragadas, e a
cena classica dele voando na lua na cestinha da bicicleta com Elliot. As meninas ja sdo
capazes de fazer narrativas visuais sequenciais e de contarem estorias por meio dos seus
desenhos inspiradas no filme. As menores, com suas figuras mais simples nos ajudam
com as narrativas orais, ao contarem sobre o que desenharam. O filme marcou muito as
meninas e simbolizou a importancia da amizade entre diferentes e do cuidado, elemento

que gerou a tematica a seguir.

5.2.4. O cuidado de si e do outro: a percepcéo sobre a instituicdo (sua casa atual) e

0s novos afetos construidos

Os desenhos dessa temética derivaram também do filme do E.T. O
Extraterrestre e versaram especialmente sobre a relacdo entre o E.T. e Elliot, sobre o
cuidado, o amor, e a amizade. Conforme ja relatado no Capitulo 2, uma boa parte das
meninas-flor pediu que escrevéssemos 0s nomes das pessoas importantes para elas

dentro de coragdes, como 0 nome das meninas habitantes da casa, 0 nosso, meu e da
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Aline Sousa, das Irmés e de seus familiares. Como podemos ver a seguir nos desenhos
(Figuras 81 a 84).

Figura 81: Nomes e coragdes feitos por Aline Sousa.
Figuras 82 a 84: Desenhos de Girassol, Begonia e Petunia
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Fonte: Girassol (7 anos), Begdnia (6 anos) e Petlnia (10 anos), acervo da pesquisa
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5.2.5. Fadas e bruxas: quimeras, estratégias de protecdo e de conforto interno.

Considero os desenhos realizados dentro dessa tematica como o apice criativo
das meninas-flor, momento em que assumiram Seu processo criativo e inventivo na
elaboracgdo dessas figuras magicas protetoras. Trabalhei no sentido de dialogar o real e 0
imaginério, na presenca de seres magicos que poderiam auxilia-las a criarem espacos,
figuras, estratégias de protecdo interna, alimento para o desenvolvimento de seus
recursos internos. Vemos que elas tém a elas proprias, como pilares de apoio. O proprio
grupo de meninas as fortalece, assim como tém as Irmés e outras pessoas que trabalham
na instituicdo, mas estdo longe de suas familias e vivem nesse ambiente coletivizado e
estigmatizador. Inspirada em Cyrulnik que nos fala sobre a importancia das quimeras
para suportarmos a dureza da realidade segui intuitivamente por esse caminho, que ao
final nos presenteou com imagens belissimas.

Os primeiros desenhos derivaram do livro Nove Novos Contos de Fadas e de
Princesas, a histdria das fadas esquecidas e das fadas desconhecidas. Uma forma de
estimula-las a criarem suas proprias fadas, conforme os registros a seguir de Gérbera e

Begonia (Figuras 85 e 86).

Figuras 85 e 86: Fadas e seres encantados de Gérbera e Begbnia
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Fonte: Gérbera (6 anos), Begbnia (6 anos), acervo da pesquisa

Nessa tematica, novamente a divisdo da folha em quadros para organizar
representacdo de diferentes fadas influenciou o desenho das demais, a comecar por

Girassol que sempre tem um desejo de fazer muitos desenhos, comeca, mas ao final fica
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cansada e ndo conclui (Figura 87), ja Tulipa se empenha mais em colorir suas diferentes

fadas (Figura 88).

Figura 87: Fadas de Girassol
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Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa

Figura 88: Fadas de Tulipa

Fonte Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa
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No encontro seguinte li o livro Os Guardides da Infancia, que serviu de grande
inspiracdo para a continuidade da criacdo dos seres magicos das meninas-flor. Os
desenhos de Girassol e de Tulipa, a seguir nos revelam o resultado gréafico derivado do

trabalho realizado no atelié dentro da tematica (Figuras 89 e 90).

Figura 89: Fada-Guardia de Girassol
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Fonte Girassol (7 anos), acervo da pesquisa

Figura 90: Fada-Guardia de Tulipa
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Fonte Girassol (7 anos), acervo da pesquisa
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Na sequéncia, ainda inspiradas pelo livro, a figura da mariposa/borboleta
protetora do personagem principal as marcou bastante, pois essa imagem serviu como
inspiracdo para varios ensaios graficos. No livro, o menino “Dalua” aparece dormindo
sobre a mariposa, 0 que algumas meninas-flor fizeram questdo em representar, como
Gérbera, Girassol e Tulipa. Observe como Gérbera da énfase & presenca de uma figura
humana colorindo de vermelho (Figura 91) e Girassol e Tulipa, j& conseguem
representar a forma da mariposa e inserir a crianca protegida sobre o corpo, elas
também representam a lua, elemento também marcante na historia (Figuras 92 e 93).

Figuras 92, 91 e 93: A mariposa protetora, desenhos de Gérbera, Girassol e Tulipa
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Fonte: Tulipa (7 anos), acervo da pesquisa
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Girassol ensaiou diferentes formas de representar borboletas/mariposas, veja que

lindos desenhos (Figuras 94 a 97).

Figuras 94 a 97: Borboletas/mariposas de Girassol
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Fonte Girassol (7 anos), acervo da pesquisa

Apos esses desenhos perguntei se gostariam de fazer uma fada pintada na folha
grande e elas ficaram muito empolgadas e excitadas. Esse foi nosso ultimo trabalho no
atelié e artisticamente falando, ndo somente eu, como elas, estdvamos muito satisfeitas
com suas criacdes, cada vez mais autbnomas e autorais. Plasticamente a evolucdo dos
desenhos de cada uma era visivel, em tdo pouco tempo, essas meninas conquistaram
autoconfianca em si e nos seus desenhos e se empenharam muito em seus trabalhos
artisticos. Jasmim também participou desse dia pintando sua fada. Desenhos livres,
espontaneos, singulares e magicos ao mesmo tempo, esse foi o grand finale das
atividades de desenho realizadas no periodo de intervencdo no atelié. Conclui essa parte
do campo com muita alegria e orgulho de cada menina, ciente de ter alcancado algo
muito importante com elas, o despertar e/ou continuidade desse processo narrativo que
denomino de autobiografismo. Vejamos imagens dessas Ultimas atividades (Figuras 98
a 104).
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Figura 98: A fada de Jasmim

Fonte Jasmim (4 anos), acervo da pesquisa

Figura 99: A fada de Gérbera

Fonte: Gérbera (6 anos), acervo da pesquisa
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Figura 100: A fada de Girassol

Fonte: Girassol (7 anos), acervo da pesquisa

Figura 101: A fada de Begbnia

Fonte: Begodnia (6 anos), acervo da pesquisa
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Fonte: Girassol (7 anos), Jasmim (4 anos), Petdnia (10 anos), Gérbera (6 anos), Begbnia (6
anos) e Tulipa, (10 anos), acervo da pesquisa
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Figura 104: Meninas-flor e a pintura das suas fadas

Fonte: Acervo da pesquisa

Ao final da intervencdo do atelié, além das telas com as fotos/retratos das
meninas feitas pelo meu amigo fotografo, presenteei cada menina com uma fada, que
mandei confeccionar artesanalmente (Figura 66). Cada fada diferente, como cada
menina-flor o é. Além das fadas personalizadas, dei uma camisola da Frozen para cada
uma. Pareciam roupas de fadas, alimentando a importancia do sonho, estar protegido no
nosso mundo interior € muito importante para o embate com o0 mundo exterior.

Irma Karla ficou muito surpresa com meu empenho com relacdo aos presentes
que dei as meninas, visto que, em boa parte, os presentes dados a elas sdo coisas que as
pessoas nao querem mais, ou deixaram de servir, ou sdo doacdes, ndo Sdo presentes
personalizados, com significado. Esses presentes significam o cuidado e a atencao para
com cada uma, assim como a valorizagao de cada uma em sua singularidade. Eu queria
deixar algo para elas que lembrasse nossa relacdo e as lembrassem da importancia do

sonho e da protegdo das “fadas”, do mundo magico.
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Figura 105: Fadas artesanais como presentes para as meninas-flor

Fonte: Acervo da pesquisa

E aqui concluo este capitulo tdo importante desta tese, espago das narrativas
graficas e orais das meninas-flor, com um misto de alegria e de satisfacdo por ter vivido
momentos tao intensos e coloridos habitados pelas imagens e palavras das meninas-flor
que aqui compartilhei com vocé. A grandeza das vivéncias e das trocas afetivas nao
cabe em texto, mas sobressai em suas criacfes que a cada dia se tornaram mais
autdbnomas e singulares graficamente. O desejo, como ja colocado no inicio desta tese é
ter plantado sementes para que o autobiografismo, conquista dessa biografizacéo,
figuracdo de si, acompanhe as meninas no seu cotidiano, como forma de
autoconhecimento e de conhecimento do mundo.

Cada crianca é singular e possui seus mundos de vida. O desenho entdo se
configura como essa via de expressdo, comunicacdo e organizacdo das experiéncias
vividas pelas criancas, 0 que para nos é uma via de acesso ao mundo delas, a quem elas
sdo e como dao sentido a sua existéncia. Devemos dar importancia ao desenho e saber
I-lo e recebé-lo com o cuidado e atencdo que ele merece, levando em consideracao que

um “simples pedaco de papel” pode conter a historia de vida de uma crianca.
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6. “Gostar dessa emocdo tdo cheia de riquezas intimas” - das conclusdes e das

continuidades

Ao elaborar as conclusdes desta tese confesso que, de inicio, s6 consigo pensar
nas continuidades possiveis. Pelas contingéncias desse trabalho, pelo tempo e pelas
exigéncias académicas que me couberam tenho que conclui-lo, no entanto sinto como se
estivesse ainda no meio de um processo muito importante, processo que foi iniciado e
que exige uma continuidade e um acompanhamento em respeito a relagdo constituida
com a instituicdo Casa-familia e com as meninas-flor. As reverberacGes sdo sensiveis e
imensas e 0 desejo é de continuidade, pois esse espaco de criacdo e de expressao
instituido junto as meninas-flor revelou-se de extrema importancia. E preciso continuar
e, se possivel agregar mais profissionais, de outras areas como forma de ampliar esse
dialogo, pensando no melhor para essas criangas e para seu crescimento.

A titulo de conclusdo, o que posso dizer que abarque tamanha riqueza e
complexidade diante das narrativas elaboradas pelas meninas-flor ao longo dessa
intervengdo? A sensagdo ainda é de que palavras ndo ddo conta de descrever essa
experiéncia. Talvez eu devesse concluir por meio de um desenho, elaborar graficamente
essa experiéncia, assim como as meninas-flor elaboraram suas narrativas. Agora, depois
de tudo feito, depois de tanta coisa escrita, sentida, vivida, depois de tudo rever, tudo
transcrever, tudo organizar, ler e analisar fico muito feliz de ter conseguido dar uma
forma ao que vivemos, e de poder compartilhar com vocé, mesmo que ainda assim sinta
que ndo é suficiente. Trabalhar com as meninas-flor foi uma grande licdo de vida para
mim, de forca, de coragem, de sabedoria, de inspiracdo, de cuidado e de
responsabilidade.

Ao final de tudo o desejo maior € de ter feito boas escolhas, de ter conseguido
desenvolver 0 que me propus ao conceber esta pesquisa, que objetivou construir
caminhos com as meninas-flor ao longo da experiéncia, aberta ao que viria, a
construcdo coletiva, sem nada impor, controlar ou esperar a priori. E por isso vejo o
quanto fomos corajosas, todas nos, eu e elas. Estavamos entregues, em cada encontro,
aquilo que nasceria no espaco do papel, abertas a esse nascimento grafico, plantando
sementes para a elaboracdo das narrativas, importantes para organizar as experiéncias
vividas. Assumimos um pacto coletivo em torno do desejo de desenhar e nos
propusemos a viver esses momentos juntas de forma espontanea e livre.

A crianga foi, historicamente, silenciada, vista como um “adulto em miniatur~"
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ou uma “tabula rasa”, ausente de responsabilidade e de autonomia, portanto,
socialmente dependente do adulto. Também vista como parte do grupo dos excluidos,
daqueles que precisam aprender a nossa lingua - porque nascem sem fala - seres sem
direito a voz, por serem radicalmente diferentes. Aos poucos, comeca a ser vista como
ser ativo nas diversas areas do conhecimento, como sujeito social, quebrando o
pensamento equivocado de que a crianga € um ser passivo que ndo tem nenhuma
autonomia, bem como de que a infancia é uma condi¢cdo homogénea, igual para todas
as criangas.

Acredito ter contribuido para a construcdo de um novo paradigma de pesquisa
com as criancas e com novas possibilidades metodoldgicas para a pesquisa em
Educacdo e no campo da Pesquisa (Auto)biogréfica com criangas, ainda muito
incipiente no nosso pais. Ao conceber esta pesquisa quis trabalhar com criangas
acolhidas, primeiro porque elas devem ser ouvidas, devem ter esse espaco de expresséo,
criacdo e de escuta sensivel e atenta, assim como tém o direito & arte e a expressao
dentro de suas potencialidades que sdo singulares. Segundo, porque acredito no que
Cyrulnik (2004) diz, que a arte, e especificamente, 0 desenho, como “tutores de
resiliéncia”, podem auxiliar as criangas feridas a darem uma forma aos traumas vividos,
as violéncias sofridas, permitindo um entendimento, uma compreensdo do vivido,
importante para o enfrentamento e para o desenvolvimento do seu processo de
resiliéncia. Elas tém direito a sua histéria! E terceiro porque a crianga, € sim capaz de
refletir, tem a capacidade de biografar-se, elaborar narrativas de si, em sua linguagem,
que € Unica e diferente da linguagem do adulto, aqui defendo a linguagem do desenho!

As meninas-flor, Jasmim, Begdnia, Geérbera, Tulipa, Girassol e Petlnia
formaram um lindo jardim e tornaram-se muito importantes para mim. Passaram a fazer
parte da minha vida e a me habitar. Procurei cuidar desse jardim da melhor forma
possivel e, ao escolher como base metodoldgica, a Démarche Clinique Dialogique de
Martine Lani-Bayle, a escuta sensivel, o didlogo e a interacdo foram o0s principios
norteadores, almejando estabelecer uma relacdo de verdadeira alteridade, promovendo
uma co-constru¢do do conhecimento, o “nascimento com” elas (CO-naissance:
conhecimento em francés). Minhas escolhas metodoldgicas permitiram entdo essa troca
e essa deriva.

Ao propor como objetivo geral desta pesquisa construir com as meninas-flor
situacdes inspiradoras e instigantes que estimulassem e auxiliassem no desenvolvimento

do seu autobiografismo (figuracdo de si pelo desenho), de forma a investigar o
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potencial heuristico e formador do desenho para esse processo de “biografizagdo”,
posso afirmar que ndo somente essas situagdes foram satisfatoriamente construidas com
as criangas, quanto conseguimos instaurar esse espago criativo e expressivo dando
vazdo a figuragdo dos mundos de vida das meninas-flor, resultando na retomada ou na
continuidade do seu desenvolvimento gréfico, permitindo assim que seu
autobiografismo se desenvolvesse. Esse espaco continuo e regular edificado no interior
da instituicdo permitiu que cada crianca se expressasse a partir de suas escolhas,
habilidades, interesses e desejos, ou seja, nada lhes foi imposto sem dialogo e sem troca
coletiva. Todas as meninas-flor gostavam de desenhar e todas fizeram questdo de
participar. Todos os processos foram respeitados.

Foi muito significativo observar, durante as atividades do atelié, que o
autobiografismo se organiza ndo apenas do conjunto de desenhos no papel realizados,
mas de todo o processo envolvido no ato de desenhar, derivado também do préprio
Desenvolvimento Grafico Infantil (DGI), que pode, ora limitar a construcdo dessa
expressdo de si - no caso de bloqueios ou “atrasos” graficos, derivados de traumas
diversos - ora ser estimulado, gerando a autoconfiangca necessaria para uma autonomia e
uma identidade grafica singular capaz de elaborar esse material biografico. De toda
forma, por ser processo e por ser singular, pode ser retomado em qualquer idade, basta
gue a crianca tenha vontade e que tenha estimulos que desenvolvam sua autoconfianca.

A oralidade mostrou-se extremamente importante, pois ao falar a crianca elabora
relacBes, nos conta ainda mais sobre suas intencdes, sobre 0 que ela expressou no
desenho, sobre quem ela é e o que pensa. Desenho e fala entdo, compdem o
autobiografismo, se complementando. Saber ‘“ouvir” a crianga quer dizer estar
completamente atento e saber receber o que ela nos quer contar, pelos tracos e figuras
no papel e pelas historias que ela conta sobre seus desenhos exige aprendizado. Ela
elabora narrativas e espera que vocé dialogue com ela, ndo como alguém “superior”,
que sabe “mais do que ela”, até porque a crianga nao sabe menos que nos, ela sabe outra
coisa e ela também nos ensina muito sobre seu mundo.

E extremamente importante observar que o trauma, 0 “atraso”, 0 “avancgo”, o
choro, a dificuldade, a frustracdo, o siléncio, a descoberta de uma forma nova, a
coragem, a autoconfianca e a motivacdo, derivados do processo de desenhar, sdo
elementos biograficos que, junto as figuras no papel sdo simbolos que nos falam muito
sobre a crianca e de sua relacdo com o mundo. O desenho é assim um processo

formativo e formador, meio de expressdo, comunicagao, organizacdo e elaboracdo das
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vivéncias e experiéncias. Nele, encontram-se informagdes importantes da crianca e de
sua vida, expressos em uma gramatica visual, singular, uma linguagem simbdlica que
incorpora um processo ativo decorrente do ato de desenhar. Precisamos reconhecer sua
importancia, respeitar os processos de desenvolvimento grafico e proporcionar espacos
de criacdo e de escuta para que as criancas desenhem e falem sobre seus desenhos. E
por meio das narrativas desenhadas e orais que a crianca atua e se autoriza como ser
ativo e reflexivo.

A partir do conjunto dos desenhos realizados pelas meninas-flor, podemos
observar, em boa parte dessas criaches, que as meninas operaram importantes
“revolugdes graficas”, as quais revelaram transformacgdes cognitivas, afetivas, culturais
e sociais, que por vezes sdo visiveis graficamente, como para Jasmim, que desenha a
figura humana pela primeira vez e BegOnia, que retoma seu desenvolvimento gréafico
gue se encontrava “preso” a repetigao de figuras geométricas. O nascimento da figura
humana € um marco no desenvolvimento grafico de uma crianca e na instituicdo do seu
autobiografismo, pois denota a representacdo de si no espaco do papel, a tomada de
consciéncia do “eu” enquanto um ser independente e autbnomo que passa a imprimir
sentidos e significados as experiéncias vividas. E o simbolo da afirmagao de si!

Certas transformacgdes cognitivas, afetivas, culturais e sociais também séo
expressas na fala decorrente do ato de desenhar, como para Gérbera, por exemplo, que
em seus desenhos iniciais trouxe suas vivéncias mais traumaticas, certamente associadas
ao que viveu antes e no inicio do acolhimento, e que depois passou a elaborar narrativas
mais “leves”, com o aparecimento de brincadeiras, de brinquedos, e de pessoas
importantes para ela. Experiéncias que ela passou a ter na institui¢do, no contato com as
demais meninas e as Irmds da Casa-Familia, com as criangas e adultos na escola. As
transformacdes ganham corporeidade, se expressam na postura fisica das meninas, em
como se colocam no espaco, na forma como sentam a mesa para o trabalho artistico. Foi
emocionante observar essas mudangas e essas “evolucdes” graficas em tdo pouco tempo
de intervencéo.

Foi possivel observar a importancia do desenho para elaboracdo das narrativas
enquanto expressdao do autobiografismo em poténcia expressiva de si. Observar
transformacdes narrativas, como a afirmagdo do “eu”, da a¢do consciente de si e de seus
desejos foi muito importante, pois nos leva a acompanhar a autorizacao biografica que
as criangas passam a operar em suas narrativas, atuando verdadeiramente no seu espaco

e na organizacao dos elementos presentes em sua vida.
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E preciso desenhar, falar, dizer ao mundo quem se é para ocupar um espaco,
espaco de singularidade, espaco de sujeito ativo, reflexivo e consciente, que inicia na
infancia e que, portanto, deve ser valorizado, respeitado e estimulado. As narrativas
compartilhadas, as desenhadas e as faladas sé&o testemunho, sdo porta-vozes do que
essas meninas viveram e vivem, como se sentem nesse mundo, como vivem sua
infincia numa instituicio de acolhimento. E preciso também, diante do triste historico
de acolhimento dessas criangas, ter todo um cuidado e respeito, entendendo que os “ndo
ditos”, os siléncios, sdo por vezes muito mais ensurdecedores do que aquilo que pode
ser dito, posto que estdo repletos de sentimentos, memérias e traumas. Assim, uma
crianca pode desenhar para falar e outras podem né@o querer desenhar, porque nao
querem falar.

Ao longo do trabalho de intervencdo com as meninas-flor no atelié de arte, umas
mais, outras menos, deram inicio, ou continuidade ao seu processo grafico de
desenvolvimento, ao nascimento ou ao fortalecimento de seu autobiografismo, o qual
deveria acompanha-las por toda sua vida, como suporte para a figuracéo de si, para sua
constituicdo enquanto sujeitos sociais nesse nosso mundo. A historizacdo de cada
crianca é extremamente importante para sua evolucdo, seu crescimento, sua afirmacao e
ela comeca muito antes da crianca nascer, comeca em suas familias, em seus pais e na
historia deles. Também por isso ndo se pode negar as criancas acolhidas o direito de
conhecerem sua historia, assim como se deve lutar pelo seu retorno a familia e
comunidades de origem.

“Desenhar, representar, fazer rir permite descolar o rotulo que 0s adultos colam
com tanta facilidade: viver numa cultura em que seja possivel dar sentido ao que
aconteceu: historizar e compreender constituem os meios de defesa mais simples” nos
diz Cyrulnik (2004, p. 209). Devemos criar e manter esse espaco para as criancas,
especialmente as que estdo em condicBes de sofrimento, sejam quais forem, em
hospitais ou instituicdes de acolhimento, pois é preciso entender o que aconteceu e dar
uma forma aos traumas e dificuldades e criar mecanismos e estratégias de protecdo
internos para enfrentar. NOs, e todas as demais pessoas que convivem de maneira
significativa com essas criangas, somos responsaveis por ajuda-las, dar-lhes suporte e,
principalmente ouvi-las de forma sensivel e atenta.

Esta pesquisa me ensinou muito sobre os direitos da crianca e do adolescente e
sobre as diferentes representacfes de crianca e adolescente construidas historicamente e

presentes concomitantemente em nossa sociedade. Desta forma, temos hoje a
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representacdo da crianca e do adolescente como sujeitos de direitos e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) como um marco legal, extremamente importante para
a garantia dos seus direitos basicos e essenciais. Ainda convivemos com expressdes das
demais representacGes em que as criancas e 0s adolescentes sdo vistos como objetos de
protecéo, de controle e disciplinamento e de repressao social, conforme Pinheiro (2006).
E muito importante entendermos que essas representacdes coexistem e € a partir delas
que a sociedade Vé a crianca e o adolescente. A luta pela criangca como ser de direitos é
permanente e n6s temos grande responsabilidade social nos nossos campos de atuacgéo.

Foi muito importante aprender mais sobre o direito a convivéncia familiar e
comunitaria, pois as criancas que estdo numa instituicdo fechada acabam por ter muitos
direitos negados. A convivéncia familiar é precéria, quando ndo sdo completamente
extintos os lacos familiares quando se prolonga a situacdo de acolhimento até a
maioridade, o que vai completamente contra o que institui 0 ECA para o periodo do
acolhimento institucional, de no maximo 2 anos. Estando “fechadas” na instituicdo, a
convivéncia comunitaria praticamente inexiste, basta ver pela prépria estrutura fisica da
instituicdo, que por seguranca separa-se por um alto e grande muro. O muro é fisico,
mas também simbdlico, pois as criancas dependem completamente da permissdo e das
condicdes oferecidas pela instituicdo para qualquer saida ou encontro com outras
pessoas de fora da instituicdo. Este isolamento colabora para a quebra dos vinculos
comunitarios e para a afirmac¢do do estigma das “meninas do abrigo”.

O trabalho da Casa-Familia, a dedicacdo da Irma Karla e demais irmas é
indiscutivel, representa verdadeiramente um diferencial em relacdo as demais
instituicbes de acolhimento do municipio de Maracanau (CE), fato ja constatado pelo
Poder Judiciario ap6s uma inspecdo feita em 2015. Inicialmente, diante do triste
historico de acolhimento das meninas-flor, pensei que a instituicdo se constituia como a
melhor opcdo para as meninas-flor, tendo em vista 0 que viveram e as violéncias a que
foram expostas. No entanto, ao longo dos estudos e leituras realizadas pude observar
que ha uma grande tendéncia em se culpabilizar as familias atraves dos estereotipos de
“incapazes”, “irresponsaveis”, “doentes” “drogados”, etc. Aliado a falta de politicas
publicas de apoio as familias. 1sso leva a permanéncia das criangas na instituicdo e a ndo
resolucdo dos problemas que levaram ao acolhimento delas.

Percebi que, na verdade, pouco se sabe sobre as histérias das familias das
meninas-flor que ultrapassem esses rétulos, os quais acabam por cristalizar a situacao

das criangas numa aceitacdo de sua condicdo e na permanéncia nas instituicbes de
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acolhimento. E extremamente importante estarmos cientes das reais dificuldades
enfrentadas por essas familias, que ndo sdo assistidas pelo Estado como deveriam e
acabam sendo tdo vitimas quanto seus filhos de todo um sistema social capitalista que
sabemos gerador de miséria e de pobreza e estigmatizador daqueles menos favorecidos.
E, mesmo a pobreza ndo sendo considerado motivo para a retirada de uma crianga de
sua familia, segundo o ECA, ela é ainda a grande causadora dos demais problemas.

A falta da familia e da comunidade gera um vazio na formacdo de uma crianca,
pois € a partir de sua origem familiar e comunitaria que ela entende e projeta seu lugar
na sociedade. A instituicdo, por melhor que seja, infelizmente, ndo pode substituir a
familia (seja qual for) e a importancia que ela tem para a constituicdo pessoal e social de
uma crianca. Portanto, é preciso trabalhar com afinco as medidas protetivas, aquelas que
sdo responsaveis por dar suporte as familias em dificuldade para evitar que as criangas
sejam retiradas e encaminhadas as instituices, o que leva ao enfraguecimento ou total
quebra dos vinculos familiares. Mesmo ap0s o acolhimento, o contato com a familia
deve ser mantido, assim como se deve trabalhar para que as criangas retornem o mais
breve possivel para suas familias.

A verdade ¢é que tiramos as criangas de suas familias por elas estarem correndo
riscos, por vezes muito graves, e por estarem tendo seus direitos violados, no entanto,
ndo enxergamos as Vvioléncias que suas familias sofrem diariamente e as punimos
retirando seus filhos, por ndo se ocuparem de suas criangas como elas merecem e como
o ECA prevé. Logicamente, hd casos de extrema violéncia e precisamos poupar as
criancas dessas barbaries, porém, quando o motivo € a falta de recursos, o Estado deve
ser responsabilizado por dar o minimo necessario para que as familias ndo percam suas
criancas. Essa retirada da familia € mais uma violéncia que muitas vezes pode ser
evitada.

Ao final de tudo, agradeco a oportunidade de adentrar a Casa-Familia e conhecer
0 servico prestado pelas Irmds as criangas, expresso na total responsabilidade e no
cuidado e dedicacdo exclusivos. Foi muito bonito acompanhar o sério trabalho desta
instituicdo. L& as criancas sdo tratadas com afeto e dignidade, como assim merecem.
Agradeco a oportunidade de estar com as meninas-flor, de viver essa experiéncia com
elas. Aprendi tanto. Elas se tornaram um exemplo para mim, de superacdo, de
resisténcia, pois apesar de tudo estdo vivas, estdo lutando diariamente, para aprender a
ler e escrever seu nome, por exemplo, algo aparentemente t&o simples, mas que para

elas representa uma vitoria simbdlica. Suas vitorias podem parecer pegquenas, mas sdo
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imensas e agradeco por poder passar um tempo com elas e poder contribuir em sua
formacéo, de alguma forma.

Gosto de acreditar que o humor, a alegria, a esperanca e a motivacdo Ssao
elementos importantes para se vencer batalhas. Agora me lembro do filme A vida é bela,
de Roberto Benigni, dos empenhos criativos de um pai em ndo permitir que seu filho
vivesse 0s horrores da guerra, mesmo em meio a todo um desmoronamento subjetivo e
concreto ao redor. Devemos usar de recursos e estratégias para protegermos nossas
criancas, mas ndo podemos isola-las completamente dos horrores da vida, pois
precisamos de alguma forma, aprender a nos fortalecermos diante deles. Também néo
podemos expd-las completamente sem nenhum tipo de protecdo e de acompanhamento.
A arte, seja qual for a linguagem, é alimento, assim como é via de acesso a si mesmo, é
instrumento de afirmacdo de si, de elaboracdo da singularidade, de marco de territério,
de desenvolvimento da criticidade, portanto é essencial para nossa formacgédo desde a
mais tenra idade.

Nossa responsabilidade para com essas meninas € grande, pois a elas devemos
tudo garantir, uma vida plena e digna com o respeito aos seus direitos essenciais. A elas
devemos espacos de escuta e de acolhimento, assim como a suas familias, pois nao
podemos nos acomodar e nos resignar diante de futuros definidos desde ja& como
permanentes. Os espacos de escuta, de criacdo e de expressao, como esses que institui
nessa tese, nos revelam sua importdncia para seu desenvolvimento, para o
fortalecimento dos seus processos de resiliéncia, para o resgate de si mesmas, de suas
historias, para a organizacdo, elaboracdo e representacdo de suas experiéncias. Dar
sentido ao vivido para dar significado a vida e a existéncia diante de todas as
adversidades. Precisamos, junto com elas aprender a viver melhor e a nos
fortalecermos para encararmos os desafios que se colocam diariamente em nossa
sociedade tdo selvagem e desumana. As criancas nos ensinam aquilo que ndo sabemos e
a elas devemos o verdadeiro respeito. A infancia € um periodo muito importante para a
formacdo humana e que deve ser preservada.

Obrigada por me acompanhar até aqui! Sua companhia foi muito importante.
Este trabalho precisa continuar em didlogo com o outro de forma permanente. Pois
como colocado no inicio, “o Eu se realiza na relacdo com o Tu; é tornando Eu que digo
Tu. Toda vida atual é encontro” (BUBER, 2001, p. 59) e essa é a condicdo para a
instauracdo da verdadeira presenca e da relacdo, o “amor é responsabilidade de um Eu

para com um Tu” (1d. p. 61).
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidada, enquanto diretora responsavel pela instituigdo Casa-
Familia Maria M3e da ternura a participar, assim como as criangas residentes na
instituicdo, como voluntarias, da pesquisa de doutorado intitulada Autobiografismo:
desenho infantil e biografizacio com criancas em situacido de acolhimento
institucional, conduzida por Luciane Germano Goldberg, da Universidade Federal do
Ceara. Este estudo tem por objetivo construir com as criangas acolhidas na Casa-
Familia Maria M3e da Ternura, situagdes inspiradoras e instigantes que estimulem a
criagdo grafica e auxiliem na elaboragdo de suas figuras, na afloragdo e constituigdo de
seus mundos de vida por meio do desenho. Buscara assim instaurar condi¢des para o
desenvolvimento do autobiografismo das criangas, potencializando sua biografizagdo - a
figuragdo de si - por meio da representagdo do desenho, investigando o potencial

heuristico e formador do desenho para esse processo.

Vocé foi selecionada por ser Diretora, responsavel legal pelas criangas
participantes da pesquisa. Sua participagdo, assim como a das criangas nao €
obrigatoria. A qualquer momento, poderdo desistir de participar e retirarem seu
consentimento. A recusa, desisténcia ou retirada de consentimento ndo acarretara
prejuizo, assim como a pesquisa ndo apresenta riscos para vocé € nem para as
criangas, ndo é remunerada e ndo implica em gastos para os participantes. Por se
tratar de um atelié de arte realizado dentro da institui¢@o, todo o material utilizado

sera provido pela pesquisadora responsavel.

Sua participagdo nesta pesquisa consistira em fornecer informagdes sobre o
histérico de acolhimento das criangas participantes na pesquisa por meio de

entrevista realizada pela pesquisadora na instituigdo, registradas por audio e autorizar
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

a participagdo das criangas na pesquisa, tendo em vista que sdo menores. Os dados
obtidos por meio desta pesquisa serao confidenciais e ndo serdo divulgados em nivel
individual, visando assegurar o sigilo da participagdo obedecendo ao que esta
previsto nas Leis que resguardam os direitos das criangas e adolescentes (Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990). A pesquisadora responsavel
se compromete a tornar publicos somente nos meios académicos e cientificos os
resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificagdo de individuos

participantes.

Os contatos da pesquisadora responsavel: Luciane Germano Goldberg,
professora da Universidade Federal do Ceara e estudante de doutorado do Programa
de Po6s-Graduagdo em Educagdo Brasileira da mesma universidade. Residente a
Avenida Antdnio Justa, 2970, apto 103, Meireles, Fortaleza CE, e-mail:
lugoldberg(@hotmail.com; (85) 997664082

Declaro que concordo em participar desse estudo e autorizo a participag¢do das
criangas residentes na Institui¢do Casa-Familia Maria Mae da Ternura, da qual sou
responsavel legal. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e

me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas diavidas.

Maracanau, 23 de setembro de 2015.

W onla €l de Sorra. Vozernee [ RG 988, 209 S8P. P3

Nome, assinatura € RG do participante e representante legal dos sujeitos da pesquisa

LocianeS, (Qotdberp
~

Nome e assinatura da pesquisadora
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APENDICE B — TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGENS E DEPOIMENTOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA.
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

B, Moande Olons di Sorsn Phzema -, CPFM33305253.04
RG 989,209 SSY. PT . depois de conhecer e entender os objetivos,

procedimentos metodologicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar

ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, e das imagens e
depoimentos das criangas residentes na instituigio Casa-Familia Maria Mée da ternura
(Maracanaii, CE), especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, as pesquisadoras Luciane Germano
Goldberg e Ercilia Maria Braga de Olinda, do projeto de pesquisa Autobiografismo:
desenho infantil e biografizacio com criancas em situacio de acolhimento
institucional a realizar registros fotograficos que se facam necessarios e/ou a colher
depoimentos sem quaisquer onus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizagio das fotos, desenhos e/ou depoimentos para
fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em. favor das
pesquisadoras da pesquisa, acima especificadas, obedecendo ao que esta previsto nas
Leis que resguardam os direitos das criangas € adolescentes (Estatuto da Crianga e do
Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.°
10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo
Decreto N° 5.296/2004).

Maracanau, 23 de setembro de 2015.

\/w AV Q) @o\s\‘wz f)f

Pesquisador responsavel pelo projeto

Yorbe Gl de Sosre Wrzene

Responsavel pela Instituigdo

Casa-Familia Maria Mae da ternura
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ANEXOS — DESENHOS DAS MENINAS-FLOR
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