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EPIGRAFE

"E possivel fazer educacéo em qualquer lugar, s6
ndo é possivel fazer educacdo sem bons educadores”

(Tido Rocha)



RESUMO

Barros, N. S. (2014). CAPACITAGAO PARA EDUCADORES DE ABRIGO DE CRIANGAS E
ADOLESCENTE: identificando representacdes sociais. Dissertagdo de Mestrado apresentada ao
Instituto de Educacdo Pro-reitoria de Pesquisa e Pds-graduacdo, PPGPSI - Programa de Pés-
Graduacao em Psicologia da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro.

Este estudo teve como principal objetivo identificar as representacbes que oS
cuidadores/educadores de abrigos para criangas e adolescentes fazem sobre a capacitacéo e,
refletir a respeito das simbolizacOes e interpretacGes criadas e partilhadas por esse grupo
social. A capacitacdo apesar de estar prevista pela Politica Nacional para criangas e
adolescentes ainda provoca questionamentos pela falta de explicitacdo de como ou quando
deve ser oferecida. Portanto, abre um vasto campo para conhecermos como os educadores tém
interpretado, elaborado e compartilhado informagdes relacionadas ao tema capacitacao pela
perspectiva da psicossociologia de Serge Moscovici. De acordo com tal perspectiva, quando
nos deparamos com fendémenos sociais em nosso dia a dia, produzimos um conhecimento que
nos ajuda a dar sentido e significado a esse fendmeno. Mas, como alerta Moscovici, hem
sempre fazemos isso sozinhos. Produzimos teorias do senso comum partilhadas e
consensuadas em nosso grupo social. Portanto, € legitimo pensar que os educadores dos
abrigos produzam representacdes sociais do que seja capacitacdo, sendo esse um fendémeno
de seu cotidiano, mas ainda confuso e com informacdes dispersas que exigem uma
apropriacdo coletiva. Sendo a capacitacdo atualmente uma etapa de reordenamento dos
abrigos e percebendo as dificuldades de execucgéo dessa pratica no dia a dia € que entendemos
a importancia de estudar o processo de apropriacdo do tema capacitacdo pelo grupo de
educadores sociais atuantes no Estado do Rio de Janeiro. A primeira etapa da pesquisa
compreendeu um questionario exploratério com perguntas abertas e fechadas de forma a
permitir uma aproximacdo do assunto. A associacdo livre foi uma técnica utilizada no
questionario a partir de uma palavra indutora que trara os cognemas diretamente
relacionados ao tema proposto. A analise das evocacbes foi feita pelo EVOC 2003®
(Ensemble de programmes permettant [’analyse des evocations) e apontou como provavel
nucleo central elementos como: aprendizado, aprimoramento, conhecimento e estudo. O
estudo de campo e andlise de contetdo aprofundaram o entendimento do estudo apontando
para representacfes sociais positivas sobre a capacitacdo em sua importancia na formacéo do
profissional. Mas indica também que os educadores esperam que essa possa funcionar como
um espaco de troca entre os educadores e de suporte para instrumentaliza-los nas intervencoes
cotidianas.

Palavras Chaves: representacdes sociais; capacitacdo/treinamento; educadores sociais
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ABSTRACT

This study aimed to identify the representations that educators shelters for children and teens
do on enablement and reflection about the symbolization and interpretations created and
shared by this social group. The training despite being scheduled by the National Policy for
children and teenagers still provokes questions by the lack of explanation of how or when it
should be offered . Therefore , opens a wide field to know how educators have interpreted ,
elaborated and shared information related to the training topic from the perspective of social
psychology by Serge Moscovici. According to this perspective , when faced with social
phenomena in our daily life , we produce knowledge that helps us to give meaning and
significance to this phenomenon . But as alert Moscovici , not always do it alone . Make
common sense theories shared and consensual in our social group . Therefore, it is legitimate
to think that educators shelters produce social representations of what training , this being a
phenomenon of their daily life, but still confused and scattered information requiring
collective ownership . Being currently training a step of reordering the shelters and realizing
the difficulties of implementing this practice in day to day is that we understand the
importance of studying the process of appropriation of the theme by the group of active
training educators in the state of Rio de Janeiro . The first stage of the study comprised an
exploratory questionnaire with open and closed questions to allow an approximation of the
subject . Free association is a technique used in the questionnaire from a word that will bring
inducing cognemas directly related to the proposed topic . Analysing the replies was taken by
EVOC ® 2003 ( Ensemble de programs permettant I' analyze des evocations ) and appointed
as likely as core elements : learning, improvement , knowledge and study. The field study and
content analysis deepened the understanding of the study pointing to positive social
representations about its importance in training in professional training. But also indicates that
educators hope that this can function as a space of exchange between educators and support
instrumentalize them in everyday operations .

Keys Words —social representations; capacity/training; social educators
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INTRODUCAO

A historia do acolhimento institucional de criancas e adolescentes no Brasil é antiga.
As primeiras instituices tinham cunho religioso, voltada para os mais pobres, com uma visao
assistencialista e exercida por voluntarios (Rizzini & Rizzini, 2004).

Nos séculos XVIII e XIX e até os anos 80 do século XX mantivera-se a
dicotomizacdo da infancia, com abrigos e leis voltadas a uma crianca especifica, aquela que
inspirava medo e pena. Segundo Rizzini e Rizzini (2004), no século XVIII tivemos a ampla
atuacdo da igreja e os abrigos eram extremamente fechados, destinados principalmente aos
chamados desvalidos. Nesse periodo, Frei Romdo Duarte funda o Asilo dos Expostos no
Brasil, localizado na cidade do Rio de Janeiro. Utilizando o dispositivo da Roda dos
Expostos, 0 Asilo tinha o objetivo de receber as criangas, normalmente recém-nascidos, que
ali eram colocados em um recipiente parecido com uma bandeja que era rodada para dentro
do estabelecimento sem que os autores fossem identificados.

No século XI1X aparecem os primeiros abrigos oferecidos pelo Estado com a ideia de
deixar de ser apenas o enclausuramento dos desvalidos para ter funcdo de formacdo do
individuo para a vida em sociedade. Nesse periodo, havia abrigos profissionalizantes e
voltados para as forcas armadas para meninos. Para as meninas, 0s abrigos ainda tinham a
funcdo de manté-las sob vigilia e claustro e alguns as formavam para 0s servigos domesticos.

O século XX trouxe os abrigos voltados para a os chamados “menores” delinquentes
ou abandonados e o0 modelo, seguindo a l6gica disciplinar de um presidio, obedecia a doutrina
vigente dos Cddigos de Menores de 1922, 1927 e 1979 (Rizzini, 2008). Somente no final do
século XX, com a nova Lei 8.069 de 13 de julho de 1990, que institui o Estatuto da Crianca e
do Adolescente - ECA percebe-se avancgos da nocédo das criangas e adolescentes como sujeitos
de direitos. A implantacdo dos direitos previstos no ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990)
passa a ser impulsionada a partir da criacdo do Conselho Nacional de Direitos da Crianca e do
Adolescente - CONANDA que tem como competéncia elaborar diretrizes e zelar pela
aplicacdo da politica nacional para criancas e adolescentes, bem como, apoiar a criacdo dos
conselhos nas instancias Estadual e Municipal (Lei n® 8.242, de 12 de outubro de 1991).

Uma nova ordem de garantia de direitos é iniciada desde a criacdo dos direitos

sociais previstos na Constituicdo de 1988 (Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,



1988) e depois, mais especificamente em relacdo as criancas e adolescentes, com o ECA (Lei
8.069 de 13 de julho de 1990), cujo objetivo era afastar-se do modelo tradicional de cuidados
de cunho exclusivamente assistencialista, disciplinador/repressivo.

A partir da implementacéo do Estatuto da Crianga e do Adolescente fez-se necessario
todo um processo de reordenamento das instituicbes que atuavam com esse publico-alvo em
regime de internagdo, os chamados abrigos. Esses passaram a ter que respeitar a
excepcionalidade e provisoriedade do atendimento institucionalizado em consonancia com o
Estatuto e com as politicas da assisténcia em vigéncia.

Séo elaboradas, nesse sentido, as diretrizes técnicas pelo CONANDA e o Conselho
Nacional de Assisténcia Social- CNAS em 2009 que tiveram como objetivo a ordenacdo das
acOes em diferentes modalidades de acolhimento, dentre eles o abrigo agora denominado
acolhimento institucional (Brasil, 2009). Ambos os documentos seguiram as diretrizes
propostas em 2006 pelo Plano Nacional de Convivéncia Familiar e Comunitaria- PNCFC
(Brasil, 2006) e pelas diretrizes do Sistema Unico de Assisténcia Social-SUAS (Brasil, 2005).

E muito recente a denominago acolhimento institucional, por isso é comum ainda
encontrarmos o termo abrigo em muitos documentos ou no discurso circulante ao se referir a
medida de protecéo preconizada pelo ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990) . A mudanga se
deu com a intencdo de um espaco de acolhida com afeto e responsabilidade, em que o
individuo, mais que o espaco, ¢ o principal foco, diferenciando, assim, da concepc¢do de
abrigo como apenas um local de guarda e protecao fisica.

Em 2006, no PNCFC (Brasil, 2006) e no ECA depois de suas alteracbes (Lei 12.010
de 03 de agosto de 2009) aparece a expressdo Programa de Acolhimento Institucional. Ja na
Tipificacdo Nacional de Servicos Socioassistenciais (Brasil, 2009) é utilizada a expressdo
abrigo institucional, e nas Orientacdes técnicas: Servicos de Acolhimento para Criangas e
Adolescentes (Brasil, 2009) sdo utilizadas as expressdes Servicos de acolhimentos de uma
forma geral para todas as modalidades de acolhimento existentes e abrigo institucional em
especifico para os abrigos. Neste estudo, os termos abrigo e acolhimento institucional seréo
usados alternadamente, porém como sinénimos.

Outra mudanca importante nesse contexto € a inclusdo da modalidade de
acolhimento institucional na politica ptblica do Sistema Unico de Assisténcia Social como
medida de protecdo de alta complexidade (Brasil, 2009; Brasil, 2005). Essas mudancas de

concepcbes sdo oriundas de inGmeras discussdes entre sociedade civil, organizac6es



governamentais e organizacfes ndo governamentais que influenciaram as politicas publicas
voltadas para o atendimento a garantia de direitos da crianca e do adolescente a se adequarem
a esse novo contexto.

Com as mudancas nos principios e diretrizes da nova politica voltada para a infancia
e adolescéncia, os trabalhadores do acolhimento institucional também sdo alvo de adequacédo
de sua rotina de trabalho as propostas de atuacdo ora em vigéncia. Nesse sentido, ainda hoje a
participacdo em Programas de capacitacdo introdutdria e de formacdo continuada faz-se
necessaria.

Esse direcionamento € proposto no documento do Conselho Nacional dos Direitos da
Crianca e do Adolescente — CONANDA, no Conselho Nacional da Assisténcia Social -
CNAS (Brasil, 2009) e na Norma Operacional Basica- Recursos Humanos - NOB RH- SUAS
(Barsil, 2009), e tem por finalidade “delinear os principais pontos da gestdo publica do
trabalho e propor mecanismos reguladores da relacdo entre gestores e trabalhadores e os
prestadores de servigos socioassistenciais” (Brasil, 2009, p.9).

A formacdo ou capacitacdo que deve ser oferecida aos trabalhadores e que € prevista
para ser implementada nas instituicdes de acolhimento provoca questionamentos pela falta de
explicitagdo de como; quando, por quem e de que forma deve ser disponibilizada. Apesar de
constar nos documentos regulatorios sugestdes de temas para serem trabalhados, o documento
ndo conceitua o0 que entende por capacitacdo e formacdo continuada. Ja a verséo preliminar da
Politica Nacional de Capacitacdo do Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS (Brasil,
2011), apresenta conceituacGes da expressdo Capacitacdo seguindo as diretrizes de uma
educacdo permanente, conforme consta na Lei n® 8.742/93 (Lei n° 8.742 de 7 de dezembro de
1993) e suas alteracdes na Lei Organica da Assisténcia Social - LOAS , Lei n°12.435 (Lei n°
12.435 de 06 de julho de 2011), que engloba diferentes modalidades (educacdo presencial, a
distancia, Formacdo e Capacitacdo) . Tais modalidades estariam a servico dos trabalhadores
do SUAS (os abrigos estdo inseridos na modalidade de Alta Complexidade desse Sistema) e
conceitua os termos dando destaque ao aspecto “criativo e criador” da Educacdo além de
sinalizar a importancia do cotidiano nas praticas educativas. Portanto, os documentos
reguladores apontam para a necessidade de mudancas ndo apenas na nomenclatura dos
atendimentos, ou na adequacdo dos espacos, mas também na formacdo dos profissionais
envolvidos. No entanto, esse quesito ainda carece de maior explicitacdo gerando ddvidas,

receios e rejeicdo por parte dos envolvidos. Ora € visto como espaco de reflexdo e desabafo



dos problemas enfrentados, ora séo aulas dadas por especialistas acerca de temas especificos.
Nesse sentido, enfrentaremos essa discussao aproximando o termo capacitacdo do presente
estudo na perspectiva proposta por Carvalho e Nascimento (2002) que o aproxima dos
vocabulos Treinamento, Formacdo e Desenvolvimento.

A expressdo capacitacdo esta presente na maioria dos documentos destinados a
definicdo de pardmetros para a Politica Nacional para Infancia e Adolescéncia, e servem de
base para Programas organizados por organismos ndo governamentais e governamentais que
visam uma pratica em consonadncia com tais documentos. Sendo assim, abre-se um vasto
campo para conhecermos como os educadores, alvo de todo esse investimento em formacao,
tém interpretado, elaborado e compartilhado informacdes relacionadas ao tema capacitacao.

Na perspectiva da Psicologia Social, mais especificamente na psicossociologia de
Serge Moscovici, quando nos deparamos com fendmenos sociais em nosso dia a dia,
produzimos um conhecimento que nos ajuda a dar sentido e significado a esse fendmeno.
Mas, como alerta Moscovici (2003), nem sempre fazemos isso sozinhos. Produzimos teorias
do senso comum partilnadas e consensuadas em nosso grupo social. Portanto, € legitimo
pensar que os educadores dos abrigos produzam representacfes sociais do que seja
capacitacdo. Sendo esse um fendmeno de seu cotidiano, mas ainda confuso e com
informacGes dispersas afastadas de um conhecimento cientificamente balizado, chamado por
Moscovici (2003) de universo reificado é valido pensar que os educadores produzam uma
apropriacdo coletiva e familiar.

Tais questionamentos surgiram a partir da pratica da pesquisadora com supervisao
em dois Programas de Acolhimento Institucional, em que se percebe um comportamento
refratario a qualquer tipo de capacitacdo gerando posteriormente uma ineficacia de tal
proposta de aperfeicoamento profissional.

Sendo a capacitacdo atualmente uma etapa de adequacdo ao CONANDA (Brasil,
2009) e ao SUAS (Brasil, 2005) que os servicos de acolhimento institucional tem que
obedecer e percebendo as dificuldades de execucdo dessa pratica no dia a dia é que
entendemos a importancia de estudar o processo de apropriacdo do tema capacitacdo pelo
grupo de educadores sociais atuantes no Estado do Rio de Janeiro. Nesse sentido, este estudo
tem como principal objetivo identificar as representacfes que os cuidadores/educadores fazem
sobre a capacitacdo e refletir a respeito das simbolizacBes e interpretacGes criadas e

partilhadas por esse grupo social.



Para atender a esses objetivos, o trabalho esta estruturado inicialmente em uma
revisdo bibliografica do objeto de estudo e da teoria de suporte. A revisdo da literatura é
abordada no primeiro capitulo, que se divide em trés etapas assim estruturadas: a) uma
primeira etapa onde serd apresentada a Teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici
no cendrio da Psicologia Social, buscando assim se aproximar da sua importancia no contexto
dessa disciplina e justificando a importancia de sua escolha como referencial tedrico deste
estudo; b) uma segunda etapa focalizando mais detalhadamente a Teoria das Representacées
Sociais; e, ¢) na terceira etapa, destaca-se a Teoria do Nucleo Central, focalizando a sua
importancia para o estudo.

Em seguida, no Capitulo 2, serdo apresentados 0s principais aspectos que vém
subsidiando a discussdo dos Programas de Acolhimento Institucional, ressaltando os aspectos
historicos, politicos e sociais que ao longo do tempo configuraram o Sistema de Garantia de
Direitos das criangas e adolescentes no Brasil. Consideraremos em especial a capacitacdo para
trabalhadores sociais que atuam nos abrigos, dedicando atencdo aos educadores sociais que
atuam na politica de protecdo em que a medida de abrigo ou acolhimento institucional é
adotada e a importéancia conferida a capacitacao desses profissionais.

O objetivo geral é apresentado no capitulo seguinte que é identificar e analisar as
representacdes sociais que 100 educadores sociais que atuam em acolhimento institucional
fazem da capacitacdo. Apos sdo apresentados os procedimentos metodologicos utilizados, 0s
participantes da pesquisa e a forma de coleta de dados escolhida. Trabalhamos na perspectiva
da Abordagem Estrutural das Representacfes Sociais, logo nossa metodologia obedece aos
preceitos que favorecem a coleta e analise na abordagem conceitual escolhida. Finalizando

seguem as analises dos resultados obtidos neste estudo e as consideragdes finais.



CAPITULO 1

TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

1.1 — Histdria da Teoria das Representacfes Sociais no cenario da Psicologia

Social

A Teoria das RepresentacGes Sociais a qual nos referimos foi publicada pela primeira
vez pelo psicélogo social Serge Moscovici em 1961. La Psicanalise son image et son public
é considerada uma obra inaugural sobre o tema e tem repercutido em diversas pesquisas até
nos dias de hoje. Tal estudo foi considerado como uma forma sociolégica da Psicologia
Social e despontou como uma critica a forma tradicional e dominante da Psicologia Social
psicoldgica. Inaugurava-se, assim, uma nova forma de pensar o individual e o social (Farr,
2000).

A Teoria de Moscovici foi de encontro aos aspectos dominantes presentes na

Psicologia Social hegeménica, conforme salientou Branch (2011):

Ao fundamentar essa teoria, Moscovici (1961) o faz se opondo explicitamente a hegemonia
behaviorista, ao dogmatismo do paradigma cientifico dominante, assim como ao seu
individualismo, ao seu ahistoricismo, a sua visdo dicotbmica entre sujeito/objeto, ao
estimulo/resposta, ao seu atomismo fragmentador da realidade social em microparticulas etc.
(p.233).

Tais aspectos foram abordados de forma esclarecedora pelos estudos realizados por
Farr (2000). Para o autor, ndo deve ser feito uma separacdo entre o longo passado da
Psicologia Social, que inclui a tradi¢cdo intelectual do ocidente, do curto passado da Psicologia
Social moderna, quando ela emerge como uma ciéncia experimental na América. Ele
considera que para rever as raizes da psicologia ndo se deve separar rigidamente metafisica e
ciéncia. Nesse sentido, o autor destacou que a divisdo entre as duas formas da Psicologia
Social, a de concepcao psicoldgica, que priorizava o aspecto individual e a sociologica, que
primava pelo aspecto social, foram feitas a partir da influéncia do positivismo.
O dominio das ideias positivistas que se manifestaram fortemente na forma do
behaviorismo reforcou o pensamento de que fazer ciéncia era pesquisar o que se podia

observar e mensurar e assim, destinar o lugar da psicologia no rol das ciéncias naturais. Nesse



contexto, a Psicologia Social de cunho psicolégico abarcou de forma mais marcante o ideario
positivista. Isso afastou possibilidades de aproximagdo com uma perspectiva mais socioldgica
de estudar os fendmenos da Psicologia Social (Farr, 2000).

No final da década de 50, a objetividade da Psicologia Social ja provocava
questionamentos. As ideias apresentadas nos manuais académicos ndo se interligavam e nao
existia uma unidade na Psicologia Social (Palmonari & Cerrato, 2011). Nesse periodo, o
método experimental ainda ndo recebia as criticas que posteriormente protagonizaram uma
grande discussdo na psicologia, sendo amplamente utilizado tanto entre os psicdlogos sociais
americanos quanto europeus.

Somente nas décadas de 60 e 70 do século XX é que temos a chamada “crise da
Psicologia Social”. Esse periodo foi assim denominado por ter sido a Psicologia Social alvo
de severas criticas. O estopim para a crise deu-se com a publicacdo do artigo de Kenneth
Ring, em 1967, no perioddico denominado Journal of Experimental Social Psychology. O
artigo fazia duras criticas aos psicologos sociais, que foram acusados de estarem mais
preocupados com a elaboracdo dos métodos experimentais, de forma que lhes garantissem
uma publicacdo em periddicos cientificos, do que com o nivel de relevancia da Psicologia
Social para a sociedade. (Palmonari & Cerrato, 2011).

Embora tal fato tenha se dado depois da publicacdo do livro de Moscovici sobre a
Teoria das Representacdes Sociais: La Psicanalise so image et son public, em 1961 (S4,
2011), o periodo do seu lancamento ja estava marcado por esses fatos narrados acima.(PFU)

Denise Jodelet, principal colaboradora de Serge Moscovici, assim retrata 0 momento
da emergéncia da Teoria das Representacfes Socialis:

A forma que Moscovici conta a descoberta do conceito de representacdo social mostra
claramente que foi uma invencdo. Certamente, ele se situava dentro de uma disciplina, a
Psicologia Social, que tinha uma tradicdo e suas escolas Mas ele também se referia a outras
ciéncias sociais, indo par além da Psicologia Social. Essa sua abertura é ainda mais
impressionante em se considerando que estava inserida no periodo de p6s Segunda Guerra
Mundial, quando a Psicologia Social se encontrava em pleno crescimento nos Estados Unidos

e ainda ndo se previa a crise que marcou os anos 1970 e a emergéncia das criticas da pos-
modernidade (Jodelet, 2011, p.201).

Com a Teoria das RepresentacGes Sociais, Moscovici ndo incorpora em sua
teorizacdo a cisdo entre sujeito e objeto. Para Moscovici, temos 0 objeto fruto de uma acao
cognitiva do sujeito, portanto, esses dois elementos estdo interligados. Essa ideia € destacada

por Moscovici e varios autores a ecoaram: uma representacao, sempre € a representacdo de



algo para alguem. Portanto, ela sempre teré carater social e € uma realidade formada a partir
da realidade que foi apropriada e elaborada pelo individuo ou pelo grupo (Abric, 1994).
Complementando com Vala (2000) “¢ social no sentido que é coletiva” (p. 461). Moscovici
(2012;1961) destaca ainda que as pessoas ddo sentido a sociedade e aos fendmenos do
universo, portanto, ndo sdo passivas e simplesmente reagem aos estimulos como méaquinas.
Elas sdo seres pensantes e atores sociais.

A tentativa de reformular o campo da Psicologia Social exigiria muito mais de
Moscovici do que buscar em outra ciéncia a explicagdo do pensamento pela ética do social,
Ele precisava situar a Psicologia Social num espaco entre as Ciéncias Sociais e a Psicologia
(S&, 2004). A partir da Teoria de Moscovici esse lugar torna-se possivel. Os conceitos de
atitude, crenca e opinido, usados com frequéncia na forma psicoldgica da Psicologia Social,
sdo complementados pelo de representacGes sociais. Desse modo, ele abarca o estudo dos
demais conceitos a partir da articulacdo entre as formas psicolégicas e sociologicas,
diferenciando assim, do que era vigente nos anos 50, a ciéncia cognitiva e a filosofia do
espirito, aléem de possibilitar um dialogo com outras ciéncias humanas (Jodelet, 2011).

Moscovici (2003) questiona sobre “o que a Psicologia Social é ou deveria ser”
(p.111). Para ele, a resposta a esse questionamento estaria de acordo com as circunstancias, ou
seja, Moscovici ndo repudia a tradicdo norte americana, apenas a contextualiza em sua cultura
e, portanto, caberia a outros psicélogos sociais de culturas diferentes trabalharem no sentido
de buscarem uma Psicologia Social que tivesse mais coeréncia com as suas proprias culturas
ou restar-lhes-ia a aplicacdo de um modelo que limitaria seus estudos por ser de outra
realidade cultural. Ressalta ainda que o grande legado do Estados Unidos foi o de trabalhar
em seus estudos a realidade de sua propria sociedade.

Trazendo uma visdo de uma forma diferenciada dos autores citados acima, Rose
(2008) disse que apesar de ndo negar a influencia desses pontos de vista discorda que eles
sejam tratados como “mito formador” (p 156). Para ela, a maneira de entender a formacao da
psicologia estaria mais voltada para uma ‘“cadeia de pretensdes de conhecimento sobre
pessoas: individual e coletivamente, permitindo que fossem melhor administradas” (p. 156).

Moscovici destacou que o desenvolvimento da Psicologia Social esteve sempre
muito atrelado as necessidades do “mercado” das “industrias de produgdo” e de “servigos”. O
autor apresenta varios exemplos dos quais destacamos apenas dois para ilustrar seu

pensamento: a) 0s estudos de dinamica de grupos, que deixaram de lado o estudo da



“satisfacdo” por ndo ter sido possivel firmar a existéncia de uma correlagdo entre esta e 0
aumento de produtividade; b) os estudos sobre “resisténcia a mudangas”, que ndo se
propuseram a um estudo global que envolvesse a todos sob a mesma Gtica, ou seja, a atitude
dos trabalhadores era vista como “resisténcia” e “as intengdes da direcdo” eram vistas COMO
favordveis a mudanca. (Moscovici, 2003, p.120). Nesse sentido, esses estudos foram
responsaveis por deixar de lado aspectos interacionais a partir da conhecida dicotomia entre
psicoldgico e socioldgico. Moscovici abriu caminhos na Psicologia Social para a realizagao de

estudos da vida social e de suas questdes cotidianas.

1.2 Dissecando a Teoria

Para Jodelet (2002), um aspecto fundamental da teoria das Representacbes Socialis,
que a torna um feito inédito, refere-se a contribuicdo para os estudos de uma psicossociologia
do conhecimento que reunia a sociologia do conhecimento e a epistemologia do senso
comum. A teoria objetiva mostrar como a sociedade interpreta saberes cientificos e os traz de
seu universo de origem para um universo criado pelo senso comum. A partir de entdo, seus
estudos, alem de denotarem grande valor para a Psicologia Social, passaram a ser
referenciados também por outras ciéncias na analise dos fenémenos sociais, onde o individuo
sob essa perspectiva, tal como a representagédo social propde, aponta a complexidade do termo
e de sua definicdo (Palmonari & Cerrato, 2011).

De acordo com Sa (2004 ), a definicdo do conceito de Representacbes Sociais
demanda cuidado para ndo reduzi-lo ou diante de sua complexidade amplia-lo de tal forma
que sua compreensdo seja prejudicada. Nesse sentido, Moscovici apresenta a seguinte

definigéo:

As representacdes sociais sdo entidades quase tangiveis; circulam, se cruzam e se cristalizam
continuamente através da fala, do gesto, do encontro do universo cotidiano. A maioria das
relacBes sociais efetuadas, objetos produzidos e consumidos, comunicacdes trocadas estdo
impregnadas dela. Como sabemos, correspondem, por um lado, a substancia simbdlica que
entra na elaboracéo, e, por outro lado, a préatica que produz tal substancia, como a ciéncia ou 0s
mitos correspondem a uma prética cientifica (Moscovici, p.39, 1961. 2012).

Sé (2004) apontou ainda que, por ser um conceito em constru¢cdo como pontua
Moscovici, as contribuicdes tedricas e metodoldgicas ajudam com o tempo a cunhar uma
definicdo que vai sempre recebendo novas contribuicdes. A definicdo de representacGes

sociais é apresentada por Jodelet como: “uma forma de conhecimento, socialmente elaborada
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e partilhada, com um objetivo prético, e que contribui para a construgdo de uma realidade
comum a um conjunto social” (Jodelet, 2002, p.22).

A perspectiva do estudo das representagdes sociais possibilita uma aproximagado com
o funcionamento do pensamento social e com as identificagbes que 0s sujeitos/grupos
possuem, e como, a partir desse processo, organizam seus comportamentos. O aspecto
interacional entre individual e coletivo é finalmente vislumbrado, permitindo, assim,
compreender as interacfes sociais e conhecer fatores que influenciam as préticas sociais (Sa,
2004).

Para Jodelet (2002), todo esse processo de apreensdo da realidade serd construido a
partir da necessidade do individuo em buscar meios para entender as informacgdes que
circulam no mundo e, posteriormente, serdo absorvidas na medida em que as pessoas
necessitarem conhecé-las. Esse processo de conhecimento da-se de forma dinamica e exige
interpretacdo, decisdo e posicionamento para que seja possivel ajustar e organizar
comportamentos. Ele ocorre no coletivo, no cotidiano, na medida em que € compartilhado
com outras pessoas pela comunicacao.

O aspecto dinamico presente na elaboracdo do que foi apropriado caracteriza as
representacdes sociais como um fendmeno de movimento na vida social. As interpretagdes
feitas na representacdo do objeto ou do sujeito sdo resultados de atividades que envolvem
processos cognitivos e psicologicos e, segundo Jodelet (2002), sdo: “integrados a pertenca e a
participacdo sociais e culturais, do sujeito ou a atividade mental de um grupo ou de uma
coletividade” (p.27). Este é o ponto crucial caracteristico da representacdo social,
diferenciando-as das abordagens clinicas e psicologicas, segundo a autora.

Vala (2000) propde que, para entender a representacdo social como fendmeno e
conceito, é necessario compreender a sua fungdo de comunicacdo e de organizacdo de
comportamento, possibilitando assim construir na acdo. Portanto, é no saber pratico, que
Jodelet (2002) sinalizou em sua defini¢do sobre o termo, que se torna possivel a compreensdo
da dindmica social.

Abric (1994) ressaltou que os aspectos dindmicos das relagdes sociais sdo o l6cus
para as representacfes sociais desempenharem suas quatro fungdes. Nele, os “atores sociais”
apropriam a realidade de acordo com suas capacidades cognitivas para elaborarem seus
conhecimentos. Essa caracteristica refere-se a primeira fun¢ao de “saber comum”. A segunda

funcdo diz respeito a representacdo social possibilitar contribuir com a formacdo da
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identidade social e pessoal. A partir do momento que situa grupo/individuo em seu campo e,
por conseguinte, protege normas e valores que formam suas imagens. A terceira funcdo €
resultado de trés fatores: a) intervém diretamente em como a finalidade da situacdo sera
definida formando um “sistema de antecipagdes e expectativas”; b) a maneira que sera
interpretada vai depender diretamente de como é a natureza do que foi representado pelo
sujeito; e c) ela ndo vai depender do desenvolvimento de uma interagdo, cla “precede e
determina”. Como consequéncia a conclusao antecede a acdo. Esses fatores, entdo, denotam a
funcdo de “sistema de antecipagdes e expectativas”, onde definindo antecipadamente o
contexto social, torna-se possivel organizar a conduta. A quarta fungdo esta relacionada com a
justificativa que pode ser apresentada pelos sujeitos/grupo sobre a conduta que exibe em
relacdo ao outro. A representacdo efetuada serd de acordo com a natureza da relacdo
estabelecida com o outro grupo/individuo (Abric, 1994, p.16).

As fungdes cumprem seu papel de “origem”, “moldar” ou “induzir” as praticas
sociais. Em relacdo a origem, concentra-se na dinamica de apropriacdo da realidade para lhe
dar um sentido familiar, que seja coerente com sua capacidade cognitiva, permitindo assim
sua comunicagdo social e, por conseguinte, manter o seu lugar no campo social. Nesse
sentido, o “controle social” dos membros do grupo pela coletividade influencia a socializagao.
Ja no que tange a “moldar” as praticas sociais concentra-se no fato de afastamento dos grupos
a partir de uma diferenciagéo, incorrendo no risco de separar pelo critério da discriminagéo
(Abric, 1994). E por fim, induzem ao comportamento.

Para Vala (2000) a formacdo da representacdo social da-se a partir da relacdo entre
sujeito e objeto, onde a0 mesmo tempo em que o individuo constrdi a representacdo ele a
simboliza. Uma vez reconstruido, o objeto so existird na relagdo com o sujeito ou com o
grupo. Por isso, toda representacdo € representacdo de algo por alguém.

Nesse sentido, toda realidade serd apropriada pelo sujeito/grupo e reconstruida,
tornando-se a “realidade mesma”. Esse processo envolve aspectos cognitivos e valores
inerentes a sua historia que por sua vez é marcada pelo seu campo social e ideoldgico. A
realidade é transformada pela perspectiva do sujeito. Assim, a realidade passa pela
apropriacdo de caracteristicas que serdo constitutivas do objeto a partir de um sistema de
normas e atitudes (Abric, 1994).

Esse aspecto abre possibilidade para um novo tipo de entendimento sobre a atividade

cognitiva e simbdlica dos individuos em suas interagdes cotidianas no social (Vala, 2000). A
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representacdo é cognitiva porque apresenta um aspecto psicoldgico que compreende regras
que comandam 0S processos cognitivos. Por essa Otica, 0 sujeito é um ser pensante. Ela é
social porque a forma que resulta dos processos cognitivos serd determinada pelos aspectos
sociais (Abric, 1994).

Os processos sociocognitivos presentes na formagdo da representagdo social sdo a
ancoragem e a objetivacdo. De acordo com Moscovici, as ciéncias, por exemplo, ocupam um
lugar de geradoras de representacBes sociais no sentido de que os discursos cientificos
construidos pela gama de informac6es que circulam alimentam o “mundo reificado”, ou seja,
oriundos do universo reificado surgem varios fendmenos sociais que precisam ser apreendidos
pelos grupos sociais e dos quais poucas informacdes disponiveis sdo oferecidas. A partir de
entdo, o individuo aciona o primeiro mecanismo: a ancoragem, que consiste, diante das
ideias estranhas reduzi-los a categorias e imagens comuns e coloca-los em um contexto
familiar” (Moscovici, 2003, p.60). O segundo mecanismo, € a objetivacdo. Este mecanismo é
responsavel por transformar algo abstrato em algo quase concreto, transferir o que esta na
mente em algo que existe no mundo fisico.

Como Vala (2000) destacou, os dois processos ocorrem a0 mesmo tempo e sao
fundamentais para representar um determinado objeto. Cabendo, portanto, a ancoragem
instrumentalizar o objeto representado e a objetivacao organizar os elementos que a compdem
e Ihe déo estrutura.

O aspecto dinamico das representacfes sociais trazido pela Teoria de Moscovici
contribuiu para a diversidade dos estudos e metodologias na Psicologia Social, como
assinalou Vala (2000) referindo-se ao pluralismo metodolégico envolvendo as pesquisas em
Psicologia Social. Sobre isso, Jodelet (2002) apontou que a énfase nos “aspectos especificos”
resulta em “estudos multidimensionais”. Moscovici (2011), no prefacio da revista Temas de
Psicologia, em comemoracao aos 50 anos da Teoria das Representacdes Sociais, destacou que
0s textos apresentados nessa edicdo comemorativa mostram a “diversidade de escolhas
cientificas e de pesquisas realizadas.” Para ele, isso parece testemunhar a vitalidade da Teoria
das Representacdes Sociais e como a relacdo entre fendmeno das representacdes sociais e
problemas da sociedade tem despertado o interesse de pesquisas.

Moscovici (2011) sinalizou que o que era retratado na Europa pos-guerra era reflexo
da ignorancia da influéncia e penetracdo das questBes sociais na vida coletiva. E com essa

visdo foi em busca de respostas, levando com ele uma série de seguidores que buscavam
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complementar e dar continuidade as suas ideias em relagdo a “compreensdo do nosso mundo”
e que continuam existindo até hoje.

Importante ressaltar que, ao longo desses mais de 50 anos da teoria das
Representacdes Sociais, diversas contribuicdes somaram-se a versdo apresentada por Serge
Moscovici. Dentre as trés mais importantes, que de acordo com S& (1996), complementam a
Teoria, podemos destacar Importante ressaltar que, ao longo desses mais de 50 anos da teoria
das RepresentacBes Sociais, diversas contribuicbes somaram-se a versdo apresentada por
Serge Moscovici. Dentre as trés mais importantes, que de acordo com Sa (1996),
complementam a Teoria, podemos destacar: a abordagem Societal de Williem Doise; a
abordagem proposta por Denise Jodelet; e a abordagem Estrutural de Jean Claude Abric.

Williem Doise, representante da abordagem Societal, construiu uma defini¢do sobre
representacdes sociais fundamentando-a na grande Teoria e tomando por base a relagéo entre
processos sociais e cognitivos. Fez isso a partir de um aspecto trazido por Moscovici sobre o
metassistema, compreendido da seguinte forma: “o metassistema ¢ constituido por regulagdes
sociais que controlam, verificam e dirigem as operagdes cognitivas” (Sa, 1996, p.34). Esse
aspecto ocasiona uma “variabilidade das respostas” e aponta para um repudio ao aspecto
consensual, comumente associado a Teoria das Representacdes Sociais.

Denise Jodelet é a que se aproxima mais da proposta original e concentrou seus
estudos sobre a Teoria das Representacfes Sociais mapeando o campo fenomenologicamente
a partir de énfase do cognitivo na construcdo da representacdo, na atividade representativa e
seus significados; no discurso do sujeito; nas praticas sociais, na dindmica das representacées
sociais e pela reproducao das representacoes (Sa, 1996).

A proposta da Abordagem Estrutural, em que se destaca a Teoria do Nucleo
Central, foi criada em 1976 por Jean Claude Abric, e iremos nos aprofundar na préxima secao

na ultima por ser a abordagem escolhida na presente pesquisa.

1.3 - Abordagem Estrutural

S& (1996) destacou que a Teoria do Nucleo Central € uma proposicdo dos
pesquisadores das Escolas de Aix-en-Provence e Montpellier do Grupo de Midi, que assim
sdo chamados por estarem no Sul da Franca, na regido do Mediterraneo. O grupo dedica-se a

realizacdo de pesquisas no campo das representacdes sociais, e tem por finalidade contribuir
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para o refinamento da Teoria de Serge Moscovici, seja ho campo conceitual, tedrico ou
metodoldgico.

Apesar de ndo compartilharem com a tradicdo puramente experimental classica, tal
como a utilizada pela cognigéo social, consideram a importancia dos experimentos em suas
pesquisas. A diferenca entre os dois modelos experimentais concentra-se no fato de que seus
experimentos ndo possuem um desenho metodoldgico onde existam variaveis ou influéncias
culturais a serem controladas ou eliminadas, conforme mostrado por S& (2004): “Ao invés
disso, a influéncia das representagdes nutridas pela participacdo na cultura sobre o
comportamento no laboratério é ela propria explicitamente testada por meio de um design
experimental’’ (p.53).

Ter antecedentes experimentais ndo era o principal problema para Moscovici que se
utilizou dessa técnica da coleta de dados em seus estudos sobre influéncia minoritaria. Para o
autor, mais importante era a técnica estar a servigco do que se pretende estudar e ndao o inverso
(Moscovici, 2011).

Para Abric, ressaltou Sa (1996), as criticas aos experimentos classicos sobre conflito
pessoal s@o baseadas no fato de que, apesar de disporem de técnicas classicas para avaliar
cooperacdo e competicdo, falhavam no exame do material pesquisado. Para ele, o fato de
terem analisado 0s componentes objetivos no experimento, ao invés de se aproximar dos
significados que a situacédo tinha para os participantes do experimento, € um dos motivos da
ineficacia. Essa compreensdo da-se a partir do entendimento de que o que vai determinar o
comportamento do sujeito ou do grupo em uma pesquisa € a representacéo que ele faz de uma
dada situacdo e ndo os seus componentes objetivos. Tal reflexdo advém da definicdo de
representacdo social construida por Abric: “como una vision funcional del mundo que permite
al individuo o al grupo conferir sentido a sus conductas , y entender la realidad mediante su
proprio sistema de referencias y adaptar y definir de este modo um lugar para si” (Abric,
1994, p.13).

O aspecto metodologico da Teoria do Nucleo Central permite uma
complementaridade a Teoria de Moscovici e esta claro que o Grupo de Midi propGe uma
abordagem plurimetodoldgica das representacdes (Sa, 1996; Campos, 2003). O seu “valor
heuristico e sua validade” tém sido comprovados em diversas pesquisas (Campos, 2003,
p.34).
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Abric (1998) abordou a representacdo social como sendo constituida por dois
componentes, onde um deles é o Nucleo Central e o outro é o Sistema Periférico. Ambos,
apesar de terem papéis especificos, se complementam. Cada qual tem seus elementos que se
posicionam de formas diferentes e compdem um duplo sistema. A Teoria vai ser abordada
pela dtica da centralidade e essa ideia ndo é nova na Psicologia Social. Segundo Abric
(1994), tanto F. Heider, em 1927 sobre fendmenos de atribuicdo, quanto Asch, em 1946
referente a investigacdo sobre impressdes e julgamentos, ja tratavam desse tipo de concepcao.
Dando destaque para a presenca dessa no¢do também na Teoria de Moscovici que fala sobre o
nlcleo figurativo das representacGes sociais.

Na Teoria das Representagdes Sociais, para selecionar e reorganizar 0 objeto que
serd representado e formar o seu “todo”, apenas uma parte dele sera levada em consideracao,
essa seria a primeira etapa do mecanismo de objetivacdo. Assim havera uma escolha de qual
parte da informacdo sera apropriada, formando seu saber particular. A compreensdo desse
processo a partir da analise da objetivacdo mostra que o processo de transformacao passa do
saber cientifico para o “modelo figurativo” ou “Nucleo Figurativo”, que € o esquema criado
para sustentar a teoria “nova” que foi transformada para construir seus conhecimentos (Vala,
2000).

Destaca-se, entdo, que a recriacdo do ndcleo do objeto sera na pratica social, um
instrumento para construir novos saberes e assimilar novas informacfes. Esse Nucleo
apresenta caracteristicas como: “simples, concreto, grafico ¢ coerente” e traz normas e valores
condizentes com o grupo de origem do individuo. Assim, 0s outros elementos passardo pelo
processo de retencdo e categorizacdo e sua interpretacdo sera feita com base na “natureza do
Nucleo Figurativo”. Nesse sentido, ¢ uma teoria totalmente autdnoma em relacao ao campo de
onde foi gerada. E com esse ponto de partida que Abric desenvolve a Teoria do Ncleo
Central (Abric, 1994, p.20).

O Nucleo Central apresenta aspectos ‘“valorativos e cognitivos”, nesse sentido,
facilitam mais as pesquisas do que as realizadas pela 6tica do Nucleo Figurativo.

A Teoria do Nucleo Central € complementar a Teoria das Representaces Sociais, de
Moscovici e aborda a estrutura e o funcionamento em consonancia com tal teoria, assumindo
um papel “descritivo e explicativo” complementar (S&, 1996).

O conceito de representacdo social é compreendido por Abric, da seguinte forma:

“produto e processo de uma atividade mental pela qual um individuo ou grupo reconstitui o
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real com que se confronta e lhe atribui uma significacdo especifica” (Abric, 1994, p.13). Se,
como disse Abric (1994), “Toda representacdo esta organizada em torno de um Nucleo
Central” (p. 20) serd conhecendo o nlcleo central que chegaremos ao verdadeiro sentido dado
ao fendmeno pelo grupo.

As duas funcdes inerentes ao referido Nucleo sdo: a funcdo geradora e a funcéo
organizadora. A primeira da-se pela criacdo de elementos que séo transformados e recebem
significacdo a partir do Ndcleo Central. E a segunda faz referéncia ao fato de o Nucleo
determinar a natureza dos elementos que compdem a representacdo social, unificando-a e
estabilizando-a. O Nucleo apresenta como propriedade principal a estabilidade. Nesse sentido,
sua mudanca ndo é uma tarefa féacil e, por isso, quando modificado, transforma a
representacdo social. A organizacdo do nucleo central da representacao € tdo significativa, que
a diferenca entre representacdes dar-se-a a partir dela, ndo bastando apenas identificar o seu
contetdo, conforme é destacado por Abric:

E a organizacio desse conteido que é essencial: duas representacdes definidas por um mesmo
contelido podem ser radicalmente diferentes, se a organizacdo desse conteldo, e, portanto a
centralidade de certos elementos, for diferente (Abric, 1994, p.21).

Os elementos da representacdo que ocupam posic¢ao privilegiada e formam o Nucleo
Central, como foi apontado por Abric, estardo no Nucleo de acordo com a relacdo que o
sujeito/grupo mantém com o objeto que € representado ou pela sua natureza, podendo, de
acordo com essa ldgica, assumir diferentes dimensdes. Na dimensdo funcional, os elementos
que ocupardo o nucleo central serdo aqueles que estardo em consonancia com a finalidade da
representagao. Todo grupo possui normas e valores e ¢ sob estes aspectos que a “dimensao
normativa” vai atuar, envolvendo aspectos “socioafetivos, sociais e ideologicos” (Abric,
1994, p. 22).

Outro ponto importante da teoria de Abric é a compreensdo dos elementos
periféricos e suas respectivas funcdes. Estes estdo em relacdo direta com o nucleo e terdo,
portanto, valor e funcdo a partir dele. O sistema periférico tem seus elementos dispostos de
forma hierarquizada. Quanto mais préximos do nucleo, mais sdo importantes na significacdo
da representacdo, e se mais afastados apresentam outros aspectos ligados a sua significacao.
Sua importéncia justifica-se por “constituir a interface entre o nucleo central e a situacéo

concreta na qual a representacdo € elaborada ou funciona e respondem a trés funcdes
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essenciais”: @) A primeira diz respeito a agdo de tornar concreto o objeto representado; b) a
segunda é a funcdo de regulacéo e c) a terceira é a de defesa (Abric, 1994 p.23).

Para Sa (1996), os dois sistemas central e periférico contribuem para lidar com as
contradicbes que as representacdes sociais apresentam em relacdo a suas caracteristicas. Por
um lado, temos um grupo de caracteristicas que compdem o sistema central, sdo elas:
estabilidade, rigidez, consenso, e por outro lado, temos as caracteristicas que compdem o
sistema periférico como: mobilidade, flexibilidade, e diferencas interindividuais. E sobre
esses aspectos que as pesquisas de representacdes sociais sob a Otica da abordagem estrutural,
terdo que se debrucar.

Conforme nos orienta Abric (1994), conhecer o0 conteldo e a estrutura da
representacdo é passo fundamental para efetuar sua andlise. A dindmica existente entre 0s
elementos que a constituem determinam os significados e que lugar ocupam nesse sistema,
que é hierarquizado. Assim, a definicdo da representacdo social dar-se-ia partir de alguns
componentes, conforme abordou Abric:

Uma representacdo social se define por dois componentes: por um lado, seu conteldo
(informacdes e atitudes para utilizar os termos de Moscovici), e por outro sua organizacdo, ou
seja, sua estrutura interna ( 0 campo da representacdo). Portanto, ndo é unicamente o contelido
em si mesmo o0 que deve ser investigado, se ndo também a organizacdo desse conteldo.
Acreditamos que essa organizacao repousa sobre uma hierarquia determinada, entre elementos,
pelo que temos denominado “nucleo central (Abric, 1994, p.54).

Sé& (1996) ressaltou que a criatividade tem sido uma caracteristica presente nos
métodos utilizados nas pesquisas de representacao social, e que vem contribuindo para cria¢éo
de novas técnicas. A metodologia utilizada deve ter cuidado com a escolha da teoria que dara
respaldo a pesquisa. Nesse sentido, as orientacdes conceituais vdo determinar os modelos
técnicos adotados que norteardo a coleta de dados e sua andlise. Nas pesquisas de
representacdes sociais onde a escolha da teoria complementar é a do Nucleo Central, as
escolhas das técnicas de coleta e de analise serdo no sentido de identificar estruturas e

organizacéo.

1.3.1 Métodos da Teoria do Nucleo Central
Abric (1994) destacou que existem diferentes métodos para a pesquisa: 0
investigativo, que visa conhecer 0 que 0 sujeito da pesquisa expressa sobre o objeto em

estudo; e o associativo, que visa buscar uma expressdo mais auténtica, menos controlada.
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Dentre o0s interrogativos, encontra-se a entrevista, considerada um método qualitativo
fundamental nas pesquisas sobre representacGes, pois permite uma aproximagdo com seu
conteldo representado e permite também conhecer as atitudes do sujeito da pesquisa. Sempre
devem estar associadas a analise de conteddo e € interessante que estejam associadas a outros
métodos, ja que dificulta acessar a “organizacdo e estrutura interna” da representacao.

O questionario tem sido o instrumento de coleta de dados mais utilizado nas
pesquisas sobre representacdo. Isso se justifica pelo fato de ter um caréter quantitativo e,
portanto, possibilitar a analise “do aspecto social de uma representagdo” (Abric, 1994, p.56) e
reduzir o risco de se ter um excesso de interpretagdes subjetivas. Para o estudo das
representacdes, espera-se que 0 questionario seja elaborado de forma que possibilite e valorize
a “atividade” do sujeito de pesquisa. Um aspecto importante € que ele permite se aproximar
do sistema periférico.

Outro método sdo as tabelas indutoras, ideal para pessoas que tém dificuldades em
responder via entrevista ou questionario, como as criangas, por exemplo, pois pode apresentar
estimulos graficos. Essa técnica consiste na apresentacdo de desenhos elaborados pelo
pesquisador com base em temas elencados por uma pesquisa prévia sobre o que se pretende
investigar. Em seguida solicita que o participante da pesquisa se expresse livremente sobre o
que esta vendo. E inspirada em aproximacdes projetivas e, apesar de apresentar a vantagem de
favorecer a expressdo, apresenta desvantagem na analise das respostas, seja pelas
dificuldades inerentes a uma analise de conteddo ou pelo cuidado exigido para o pesquisador
ndo estandardizar as respostas com os testes que lhes originaram.

Porém, quando associadas a outros métodos podem ser utilizadas nas pesquisas de
representacdo social. Os desenhos também sdo aplicados, principalmente em pesquisas que
envolvam criancas e também sdo interessantes para estudar objetos de pesquisa em que a
expressdo Vverbalizada é essencial. Finalizando as técnicas investigativas destaca-se a
aproximacao monografica. Tal técnica se aproxima dos métodos utilizados pela antropologia
e requer habilidade do pesquisador para realizar uma combinacdo de técnicas. Sua
importancia justifica-se por permitir uma aproximacéo com o contexto de uma representacédo
social. Para melhor entendimento da importancia dessa técnica, Abric (1994) relembra o
trabalho principal de Jodelet, que associou as técnicas, etnogréaficas, socioldgicas, analises
historicas e técnicas psicoldgicas e tornou-se referéncia metodoldgica entre as pesquisas de

representagdes sociais.
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Quanto as técnicas associativas, encontra-se principalmente a associagdo livre, que
apesar de também necessitar de uma producdo verbal reduz a dificuldade encontrada na
expressdo discursiva. E apresentado ao individuo um ou mais termos indutores e que diga o
que lhe vier a cabeca, ou seja, 0 mais presente no momento. Seu carater espontaneo e a
dimenséo projetiva possibilita a expressdo de termos referentes ao objeto investigado. Traz
também elementos latentes ou implicitos que provavelmente ndo apareceriam numa producao
discursiva e a conhecer o conteudo das representaces. Alguns autores ainda reforcam a sua
utilizacdo nas pesquisas de representacdo social por permitir acesso aos nucleos figurativos e
sdo ideais para se aproximarem dos ndcleos estruturais latentes.

Sa (1996) destacou que o método de Evocacdo (ou associacdo) Livre pode ser
encontrado em outras circunstancias que tem como caracteristicas a possibilidade de
exploracdo dentro de um arco metodolégico maior que prioriza a diversidade e a articulacéo.
Nesse sentido, demonstrou que o método utilizado por Verges, em que existe uma
combinagdo entre os critérios de evocacdo e a ordem média De cada palavra evocada,
aumentando a chance de as palavras mais evocadas serem parte do Nucleo Central. Ainda
segundo o autor, o método de evocacdo livre tem duas principais variantes: as triagens
hierarquizadas sucessivas, a qual foi utilizada por Abric em sua pesquisa sobre representacéo
social do artesdo e do artesanato e, trabalha com ordem de importancia. E a outra variante
consiste nas escolhas sucessivas por bloco, no trabalho sobre representacdo da caca e da
natureza, trabalho de Guimelli , que permite avaliar a similaridade e o antagonismo no interior
da representacdo. Segundo Abric (1994), esses métodos levam o sujeito a produzir uma
hierarquia entre as palavras que surgem.

Para possibilitar a identificacdo da organizacdo e da estrutura da representacéo
social, alguns métodos foram destacados por Abric (1994). O primeiro refere-se ao método de
identificacdo de lacos entre os elementos da representacdo, que se divide em constituicdo de
pares de palavras. Pode se iniciar com a associacdo livre e depois pedir que os participantes
separem as que parecem que estdo juntas. A sua analise permite aproximacdo com o0 Seu
sentido. Na medida em que palavras comecam a ser repetidas torna-se possivel identificar
palavras polarizadas. O segundo, a comparacdo pareada, muita parecida com a técnica
anterior, nos tratamentos estatisticos para conhecer a hierarquia dos fatores. O terceiro refere-
se a constituicdo do conjunto dos termos. O participante da pesquisa tem que agrupar em

pacotes todos os termos que acredita que possam ir juntos para depois ser interrogado sobre
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0s motivos de suas escolhas. Com isso consegue-se conhecer as estruturas esquematicas e
analisar os recortes que foram surgindo.

No Meétodo das triagens hierarquizadas sucessivas, inicialmente, faz-se um
levantamento dos termos associados ao objeto da representacdo foco do estudo e depois se
apresenta para 0 grupo. Em seguida, pede-se ao participante que a partir de uma lista em
forma de trinta e dois itens, formem duas outras listas, sendo dezesseis itens mais
caracteristicos e 0s outros dezesseis menos caracteristicos. Assim, segue-se sucessivamente
até que permaneca apenas um. Esta técnica é importante para identificar elementos centrais.

A técnica de eleicdo sucessiva de blocos é semelhante a técnica anterior, no entanto
inicia-se com 0 ndmero vinte e selecionam-se quatro mais importantes que sdo valorados
com mais dois e 0s quatros menos representativos recebem menos dois. Faz-se um calculo
que correlacione semelhancas e exclusdo. A vantagem € que permite comparacao de grupos.
No entanto, essas técnicas exigem um retorno ao campo nem sempre possivel.

Por altimo, dentre a série de técnicas apresentadas por Abric, seguem os Métodos de
Controle de Centralidade que permitem validar o nacleo central. As duas técnicas destacadas
por Abric sdo: técnica de Questionamento do Nucleo Central e o Método de Inducéo por
Cenario Ambiguo (Abric, 1994, pp.53-69).

Como pode ser percebido existe um leque de técnicas que estdo ao alcance dos
pesquisadores de representacOes sociais. Essas técnicas permitem identificar conteldo,
estrutura e organizacdo das representacdes sociais. Podem ser usadas separadamente, mas
com frequéncia recomenda-se 0 uso de técnicas associadas de preferéncia com abordagens
quantitativas e/ou qualitativas, que podem se complementar no entendimento das
representacdes sociais.

A Teoria das Representacdes Sociais possui uma construcdo sélida na area de
pesquisa em Psicologia Social tanto nos avancos teoricos quanto metodoldgicos. Torna-se,
nesse sentido, um fundamento essencial para se entender como fendmenos sociais sdo
apropriados por grupamentos humanos que interagem entre si, levando em consideragdo que a
dimenséo social do individuo € determinante em seu comportamento e visdo de mundo.

A capacitacdo como um fendmeno é representado pelos educadores e torna-se uma
relacdo legitima entre objeto e grupo no que tange a producéo e apropriacdo de sentidos e sera

abordada no capitulo a seguir.
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CAPITULO 2

OBJETO DE PESQUISA- CAPACITACAO DE PROFISSIONAIS DO
ACOLHIMENTO INSTITUCIONAL NO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

2.1 - Contexto historico: Protecdo a Infancia

Né&o foi possivel encontrar um marco histérico definido que ligasse a capacitacdo de
profissionais ao universo da garantia de direitos das criancas e adolescentes em unidades de
abrigamento. Somente depois do ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990) esse aspecto ganha
relevancia pela necessidade de adequacgdo desses espacos de protecdo as novas legislacdes e
regulamentacgdes.

Este capitulo tem como proposta apresentar as medidas de protecdo destinada as
criancas ao longo da histdria para que seja possivel trazer algumas reflexdes sobre as origens
e as motivacOes para as capacitacdes que sao oferecidas atualmente para os educadores das
instituices de acolhimento de criancas.

Nesse caminho veremos que controle, disciplina coercitiva e assistencialismo eram
fortemente utilizados sob o argumento da protecdo aos enjeitados, 6rfaos e abandonados,
deixando de lado uma dimensdo educacional voltada para a acolhida e a socioeducacéo.
Portanto, a logica fundante dessas instituicbes (higienismo, assistencialismo, caridade,
correcdo) davam o tom do atendimento, sem parecer necessario uma politica que tivesse como
foco a capacitacdo dos trabalhadores do abrigo.

A dimensdo da protecdo destinada a criangas e adolescentes ao longo dos tempos,
principalmente quando se trata da crianca pobre, atrelava-se as condi¢Ges necessarias para
manter a ordem de uma determinada época, refletindo interesses do Estado e da Sociedade
(Priore, 1991; Faleiros, 2011; Rizzini & Rizzini, 2004).

Na medida em que vai havendo a necessidade de uma reconfiguracdo das cidades ao
longo do tempo, hd também um reordenamento de diversas politicas que deverdo se adequar a
nova realidade que se impde. Vemos mudancas nas politicas de saude, de prevencdo a
doencas, de educacdo e escolarizacdo da populacdo, e em diversas outras dentre elas a politica
de assisténcia a crianca (Rizzini & Rizzini, 2004).

A politica de assisténcia a crian¢a no que diz respeito as instituicbes destinadas a

protecdo das criancas abandonadas, 6rfds ou enjeitadas, nem sempre teve a presenca do
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Estado. Inicialmente essas foram feitas por meio de assistencialismo, de caridades religiosas
e voluntariados. Tal prética existiu de forma tdo marcante, que mesmo com intervencdes do
Estado, o assistencialismo continuou presente na politica de protecdo a infancia e a
adolescéncia, ora tendo suas agOes subsidiadas pelo governo, ora atendendo seus reais
interesses (Faleiros, 2011; Rizzini & Rizzini, 2004).

As normatizacOes e legislacGes dos diferentes periodos surgiam numa tentativa de
legalizar préticas ja existentes e que, embora fossem feitas em nome da protecdo a infancia,
tinham como funcdo o controle social. Uma dessas praticas refere-se a roda dos expostos, que
consistia num dispositivo cilindrico, que ao girar conduzia a crianga para o interior da
instituicdo e acionava uma sineta que anunciava a sua chegada. O seu destino a partir desse
momento virava uma incognita e a Roda cumpria a sua fungdo social: transformar a classe
pobre em classe trabalhadora, uma vez que as criangas quando completavam 7 anos eram
destinadas a mao de obra (Leite, 1991).

A classe pobre no Brasil Colonia e no Império era alvo de intervencdes e vista pelos
seguintes esteredtipos: “viciosos, ignorantes, miseraveis, erradios (vagabundos), promiscuos,
turbulentos, pouco operosos e asseados, imprevidentes, conformistas, ressentidos, quica,
revoltados...” (Rizzini, 2011, p. 325). Representados por essa Otica, a classe pobre eram
oferecidas intervengdes das instituicdes filantropicas laicas ou religiosas, para que a ordem
publica fosse garantida.

Vista como incapaz de gerir seus cuidados pessoais, seria impossivel a Sociedade
acreditar que a classe pobre poderia cuidar de seus filhos. Nesse sentido, a educacéo era o
caminho possivel para que as criancas pobres pudessem contribuir para o desenvolvimento do
pais e, portanto, serem salvos de cairem na vadiagem, exploracdo, delinquéncia
(Rizzini,2011).

Durante a Republica Velha, o paternalismo e o assistencialismo vigoravam em nome
da protecdo as criancas diante da omissdo do Estado, reflexo de politica que pregava a nao
intervencdo social. Diante disso, as instituicdes que visavam a protecdo, criando 0s
“enjeitados” restringia-se & Santa Casa da Misericordia, Instituicdo de Protecdo a Infancia e a
Casa dos Expostos (Faleiros, 2011).

No campo social, sdo subsidiadas por entidades privadas, as implantacfes de asilos e
escolas e, como resultado, uma legislacdo voltada a protecdo a infancia negligenciada,

desconsiderando problemas fundamentais como a mortalidade infantil e as péssimas
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condigdes dos asilos. Os aspectos clientelistas estavam presentes na relagdo entre publico e
privado que, ao se aliarem no enfrentamento aos problemas sociais, caracterizavam relagdes
que giravam em torno de incertezas. As subvencdes que legitimavam suas negociagGes
poderiam ser cortadas no momento em que deixassem de ser de interesse a politica vigente.

Essa politica contribui para a criacdo de categorias extremamente pejorativas para a
crianca pobre. Ser pobre era praticamente sinGnimo de delinquéncia, desvalido, enjeitado e
abandonado, adjetivos suficientes para legitimar a intervencdo pela ordem. E nesse contexto
que o movimento higienista ganha forca. Composto por instituicbes médicas e juridicas, assim
foram chamados por pregarem uma politica, em nome da ciéncia, de “limpeza” para manter a
ordem e evitar, por meio de estratégias repressivas a “desordem”, que consideravam ser
ocasionada pela pobreza (Faleiros, 2011; Freire- Costa, 2004; Rizzini & Rizzini, 2004).

Em relacdo a crianga, 0 que se vé nessa época é 0 aumento da mao de obra infantil
nas inddstrias, com cargas horarias abusivas. Asilos e orfanatos defendiam a protecdo as
criangas, entendida como uma educacao fisica e moral, voltada para uma futura insercdo na
méo de obra de um pais querendo se desenvolver. Curiosamente, esses eram 0S mesmos
objetivos defendidos pela Escola correcional 15 de novembro, criada em 1903 para 0s
“menores” que eram recolhidos (Faleiros, 2011).

Londono (1991) contribuiu com estudo da legislacdo voltada para a infancia no
Brasil sinalizando como o termo “menor” foi ganhando forca nos discursos de juristas,
higienistas e na educacao, respaldado sempre pelos jornais, revistas e conferéncias. Se antes, a
condi¢do de “menor” estava atrelada ao uso pelos juristas na discussdo sobre 0s limites de
idade que classificariam a maioridade para assumir direitos civis, candnicos e suas
responsabilidades, é no final do século XIX que a designacdo da palavra menor ganha outro
sentido. Afastando-se do sentido inicial do termo, a expressdo, a partir de 1920, passou a
designar crianca em situacdo de marginalidade e abandono (Londono,1991) e que, portanto,
deveria receber intervencao do Estado.

Entra em cena, em 1923, o “Servico de Prote¢do a Infancia Abandonada e aos
Delinquentes”. A crianga e o adolescente “vadio”, “abandonado” e “infrator” ndo ¢ mais da
alcada da policia e sim da Assisténcia e Protecdo. Através de Instituicdes e Patronatos, o
Estado segue cumprindo o seu dever (Londono, 1991; Rizzini & Rizzini, 2004). O Brasil
amalgama a expressdo abandonado a expressao menor para se referir as criangas pobres que

viviam nas ruas. Como lhes era comum também a criminalidade, logo a expressdo “menor
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criminoso” ganha destaque. Assim, ressaltou o autor: “ o menor ndo era, pois, o filho de
familia sujeito a autoridade paterna, ou mesmo 6rfdo devidamente tutelado e sim crianca ou
adolescente abandonado, tanto material quanto moralmente” (Londono, 1991, p.80).

Combinando repressao e assisténcia, 0 movimento higienista impulsiona a criacdo do
cédigo de menores, em 1927, que estrutura e da bases legais a implantagdo do servigo de
proteg¢do e assisténcia ao “menor” em situacdo de abandono e delinquéncia. Valorizando a
filosofia higienista e a disciplina, o cddigo inova e marca a criagdo da categoria “menor”
(Faleiros, 2011; Rizzini & Rizzini, 2004).

O Cddigo de Menores, apesar de retirar da policia a responsabilidade de agir com as
criancas, atrelava a Protecdo a crianca a Protecdo a sociedade. Indo na mesma direcdo, em
1941 surge o Servico de Assisténcia ao Menor — SAM, cuja prética maior acabou sendo a de
corrigir e reprimir (Rizzini & Rizzini 2004). Por essa logica, a prote¢do destinada a criangas
acaba voltando-se de forma preventiva para a Escola, que seria o “antidoto” para o mal da
criminalidade. A implicacdo de todo esses aspectos fez com que o sentido original da
expressdo menor fosse influenciado por diferentes contextos, resultando num novo
significado. Nesse sentido, orfaos, pobres, 0s que cometiam delitos, ou simplesmente 0s que
estavam sozinhos em vias publicas, deveriam ser imediatamente destinados a tais escolas, que
eram na verdade, reformatorios sob a égide do higienismo. O pano de fundo dessa cena ia ao
encontro da “preocupacdo com a preservacao da ordem social aparentemente ameagada e o
interesse em assegurar a modernizagao capitalista brasileira” (Londono, 1991, p. 87).

Os especialistas com discursos advindos do movimento higienista, passam a intervir
em nome do Estado, numa area antes restrita a caridade. O foco passa a ser na criminalizacédo
e na medicalizacdo, principalmente dos pobres. Como ndo era muito apropriado aplicar
punicdo para 0S que se encontravam em situacdo irregular vinculados a sua condicdo de
“carentes”, a saida era tratar e ressocializar (Arantes,1999).

A Era Vargas, coloca as questfes sociais e econdmicas sob intervencdo do Estado.
Leis e decretos em relacdo a Educacdo e ao trabalho infantil eram feitos e refeitos na medida
em que ndo agradava aos interesses dos atores privados. O que pode entdo ser observado é
que nessa construcdo da politica de assisténcia a infancia, a articulacdo entre publico e
privado ainda se fazia presente. E, podia ser percebida pelo predominio do ensino secundario
nas instituicGes particulares ou no novo enquadre dado como estratégia para a reducdo da

idade para o trabalho a partir dos 12 anos para aqueles que possuiam o certificado do estudo
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primario, o que contrariava o cédigo de menores. Somente mais tarde, em 1946, serd
efetivamente proibido o trabalho para os menores de 14 anos, porém ainda com uma excecao,
a qual se destinava a permissdo para aqueles que trabalhassem em instituicdes beneficentes
(Faleiros, 2011). Combinando represséo e assisténcia, 0 movimento higienista impulsiona a
criacdo do Codigo de Menores, em 1927, que estrutura e da base legais a implantacdo do
Servico de protegdo e assisténcia ao “menor” em situacdo de abandono e delinquéncia.
Valorizando a filosofia higienista e a disciplina, o c6digo inova e marca a criacao da categoria
“menor” (Faleiros, 2011; Rizzini & Rizzini, 2004)

O SAM que originalmente foi criado com o objetivo de propor diretrizes para a
politica da infancia é reformulado e vincula-se ao Ministério da Justica e ao juizado de
menores, passando a orientar e fiscalizar os educandéarios. Esse 6rgdo passa a incorporar todos
os asilos, educandarios e patronatos. Com essa reformulacdo dos objetivos, 0 SAM reafirma
intencdes repressivas e de manutencdo da ordem. Os juizes passam a se responsabilizar pela
aplicacdo do codigo. Para tanto, caberia a eles decidir sobre a periculosidade do “menor” por
meio de estudos da sua personalidade. As delegacias se reorganizam, ainda dentro dessa
estratégia de manutencdo da ordem, e criam a Delegacia de Menores. SAM, Juizado e
Delegacia tornam-se orgaos oficiais responsaveis pelas acdes repressivas do Estado. E eram
autorizados a detectar atos delinquentes, baseando-se apenas nas aparéncias e em suspeitas
(Faleiros, 2011).

No pés-guerra, apds o primeiro governo de Vargas, o Brasil passa por mudancas
politicas. Segue o governo de Dutra e depois Getulio Vargas retorna ao poder onde permanece
de 1951 a 1954. Durante esse periodo, a democracia crescia, assim como a economia. O pais
volta-se para a politica das massas. Direitos trabalhistas passam a ser incluidos na nova
Constituicdo. No que diz respeito a criancga, o trabalho para menores de 14 anos finalmente
fica proibido, sem excec¢des. As politicas sdo direcionadas a participacdo da comunidade e
para preocupacdo com a saude de suas criancas, e ndo mais se restringem apenas a repressao
e a assisténcia. Havia uma combinacéo de politicas assistencialistas, higienistas, participativas
e desenvolvimentistas, reflexo de forcas dentro do governo. Em relacéo a prética dos juizes de
menores ainda observa-se o controle e a ordem social, e os alvos continuam 0s mesmos dos
periodos anteriores. Existe uma onda de queixa dos juizes referente a falta de vagas nas

instituicbes de internacdo. Clamam também por recursos e melhores condi¢fes nessas
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referidas instituicbes. Com isso pode se observar que, no entendimento dessa categoria, a
internacdo parecia ser a saida para uma infancia abandonada e miseravel.

O SAM comeca a ser alvo de duras criticas, pois ndo estava garantindo a readaptagéo
dos menores. Juntando-se ao coro dos juizes contra 0 SAM, estdo o Parlamento, a Imprensa e
deputados que faziam oposicdo a Getulio Vargas. As crises no SAM atravessam 0S governos
de Café Filho, Kubitschek e Quadros com comissfes de intervencdo e tentativas de
reformulacdo. Somente ap6s o golpe militar de 1964, com Castelo Branco no Poder, ha um
encaminhamento para o Congresso solicitando a sua extingdo e a criacdo da Fundagéo
Nacional do Bem Estar do Menor - FUNABEM. Havia grupos contrarios a tal decisdo, mas o
clima militar impedia a sua manifestacdo. Agora o novo ordenamento institucional recai sobre
as familias despontando assim, uma nova maneira de intervir do governo. Um governo
repressivo que intervém de forma integrativa (Faleiros, 2011; Rizzini, 2011).

As acOes da FUNABEM contemplavam a assisténcia ao jovem que pendesse a
marginalizacdo: protecdo, vigilancia e educagdo, bem como, a assisténcia a suas familias com
praticas educativas. Acreditando que o crescimento da urbanizacdo era o responsavel pelo
surgimento das favelas e demais moradias de grande concentracdo de pobres, seus
mecanismos de repressdo e a politica para a infancia, denominadas “Sistema” faziam destes
locais pontos de intervengdo. Um quadro pintado com tintas de intervencGes educativas,
porém borrado mais uma vez com manchas da manutencdo da ordem e do controle social por
meio de acdes repressivas (Faleiros, 2011).

Em 1979, com a criacdo do 2° Codigo de Menores, a protecao a infancia passa a ser
atrelada a doutrina da “‘situagdo irregular” onde os responsabilizados sdo as criangas e seus
pais. (Arantes, 1999). Os “menores” nessa nova doutrina, s30 0s que se encontravam em
situacdo de patologia social. Embora reafirme as direc6es existentes na FUANBEM, o Codigo
traz novidades que vao facilitar o processo de ado¢do. No entanto, o novo Cddigo ndo traz
beneficios para a populacdo infantil. Devido ao aumento da miséria, causada por medidas
adotadas pelo governo, as criangas acabavam se inserindo no mundo do trabalho, apesar de o
Cadigo proibir. A ditadura ndo propiciou para a politica da infancia um avango e com o passar
do tempo o modelo da FUNABEM gerou criticas que redundaram em um documento da
Diretoria de Estudos e Normas Técnicas, em 1979. Destaca-se que uma das criticas presentes
no documento referia-se ao fato de a instituicdo oferecer todas as atividades para 0s

“menores” em seu proprio espago fisico, fomentando a relagdo menor-instituicio em
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detrimento da relacdo menor-sociedade. Outras criticas diziam respeito a indefinicdo das
competéncias, ao assistencialismo e ao fracasso no objetivo de reeducacdo proposta pela
instituicdo. Mas, vale destacar que o0 avanco dessa politica concentra-se no surgimento de um
pensamento critico do corpo técnico.

Em 1980, ja era possivel falar de trabalhadores de abrigo como educadores, bem
como nota-se uma abertura para o quadro de psicélogos nos internatos (Altoé, 2008). O
momento histérico vivido pelo Brasil nesse periodo era de abertura politica, onde havia uma
transicdo para a democracia e, junto com ela, uma transicdo do modelo corretivo vigente na
politica da infancia para 0 modelo educativo (Faleiros, 2011).

Com as pressoes feitas pelos movimentos sociais em nome da cidadania, os direitos
das criangas ganham longo alcance através de inimeras organizagdes, com destaque para o
Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua e a Pastoral do Menor da igreja catdlica.
Assim, os direitos das criangas sdo garantidos, na Constituicdo de 1988, por meio de artigos
especificos que dé@o destaque a responsabilidade do Estado em prover tais direitos. Com essa
diregéo, a politica infantojuvenil inova e revoga o Codigo de Menores e cria o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, em 1990 em consonancia com o que foi estabelecido na
Assembleia Geral da ONU em 1989. Nessa nova legislacdo a doutrina é a de Protecéo Integral
e por ela a crianca e o adolescente sdo reconhecidos como sujeitos de direitos. Inova também
na relacdo com a Sociedade criando instancias paritarias entre governo e sociedade, como o
Conselho de Direitos da Crianca e o Conselho Tutelar. Cabendo ao primeiro deliberar sobre
as politicas e ao segundo a garantia dos direitos fundamentais de todas as criancas e
adolescentes (Faleiros, 2011; Rizzini, Rizzini, Naiff & Batista, 2007;).

As raizes histdricas e culturais tornaram dificil a transicdo para um novo modelo que
apregoa o direito a convivéncia familiar e comunitéaria, trazida pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente - ECA (Rizzini & Rizzini, 2004). Regulamentado pelo Art. 277 da Constituicdo
Federal (1988), o ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990) ressalta a nocéo de cidadania e de
sujeito de direitos, afastando-se assim das doutrinas anteriores relacionadas a questfes
médicas e policiais. No entanto, ainda é grande o desafio a enfrentar para uma mudanca
efetiva desta visdo trazida pelo ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990) na sociedade
brasileira (Arantes, 2011).

Rizzini e Kaufman (2007) chamam a atencdo para a ratificacdo de inimeros tratados

internacionais na area da infancia e da adolescéncia por diferentes paises. Tais documentos
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visam a garantia de seus direitos apontando para 0 que € necessario para que cres¢cam com
dignidade, bem-estar e em convivéncia com a familia e com a comunidade. No entanto, as
autoras destacam que a despeito desse panorama, para que tais direitos sejam aplicados
efetivamente no cotidiano ainda € necessario sobrepor desafios. Um deles refere-se a posicao
ocupada pela crianca na sociedade. Ocupando lugares secundarios nos ambitos
administrativos e econdmicos ndo influenciam planejamentos publicos e privados. Uma vez
que ndo possuem recursos econdmicos sdo sub-representadas nas esferas sociais e politicas.
Para a superacgéo dessa situacdo propdem que se reconhecam algumas condicGes relacionadas

a infancia e ao contexto que as leis sdo implementadas.

E preciso aumentar a atencdo na forma de abordar o contexto no qual se espera que as leis
sejam implementadas, reconhecendo a capacidade limitada das criancas de se defender
legalmente e de ter acesso a recursos financeiros e outros tipos necessarios para garantir a
efetividade da lei (Rizzini & Kaufman, 2007,p.22).

E importante ressaltar que o que vivemos atualmente em termos de formulagio de
politicas puablicas também ndo escapa das influéncias que seguem aos interesses dos
governantes e que refletem uma politica do passado. Um exemplo de tal afirmacdo pode ser
visto nas politicas efetuadas em épocas de grandes eventos em que o recolhimento da
populacdo vulneravel dos espacos urbanos fica flagrante (Rizzini, 2011).

Outro exemplo que pode ser referenciado para a compreensdo dessa discussao é a
tematica abordada pela Resolucdo 20/2011 da Secretaria Municipal de Assisténcia Social —
SMAS (2011) do Rio de Janeiro, que parece ir a contramdo da desinstituicionalizacao,

conforme entendimento de Rizzini (2011).

Em nosso entendimento, essa resolucdo de cunho repressivo desconsidera as lutas histdricas
dos diversos movimentos pelos direitos humanos de criancas e adolescentes, da reforma
psiquidtrica, da assisténcia social e mais uma vez atribui as criancas e aos adolescentes pobres
e as suas familias a responsabilidade pela sua condi¢do. Sabemos que no final do século XIX
em nome da “salvacdo da crianga” instituiu-se toda uma politica de estado voltada a
institucionalizacdo da infancia pobre brasileira. Em nome da prote¢do, o recolhimento
compulsério imprime um renascimento desta antiga pratica tdo combatida pelos movimentos
sociais desde a década de 1980 (Rizzini, 2011, p. 26).

A institucionalizacdo de criancas e adolescentes pobres foi feita em nome da sua
protecdo e escondia uma estigmatizacdo que parece perdurar até os dias de hoje. No entanto,

na contramao da estigmatizacdo € possivel encontrar uma politica para infancia que tem
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concentrado esforcos para fazer da medida de protecdo: acolhimento institucional, uma
medida que garanta as criancas e adolescentes a restauragdo de seus direitos violados, em
especial o direito a convivéncia familiar e comunitaria.

Atualmente, o sentido de protecdo é feito com a centralidade na familia. Por essa
Otica, cabe ao Estado se responsabilizar pela implantacdo de politicas publicas que
possibilitem a familia condi¢Ges para cuidar de seus filhos e garantir o direito dessas criancas
e adolescentes a uma convivéncia familiar e comunitéaria. Apesar de o novo olhar, ndo se pode
esquecer que as marcas historicas que estiveram presentes nas modalidades de protecdo e que
geraram discriminacgdes contra a classe pobre ainda repercutam na criacdo e na execugdo de
novas politicas publicas. S8o representacdes sociais resistentes produzidas por grupos sociais
dominantes que teimam em procurar bodes expiatdrios para a violéncia reinante.

No entanto, pode ser visto um grande avanco na legislacdo brasileira que tem
contribuido para o enfrentamento desse aspecto (Faleiros, 2011; Londono, 1991; Naiff, 2008;
Priore, 1991; Rede Nacional Primeira Infancia, 2010; Rizzini, 2011;).

Diante deste quadro é possivel entender porque a capacitacdo para os educadores
custou a se tornar uma politica da assisténcia social, tal com hoje. Ao olhar para as
nomenclaturas destinadas as criancas e aos trabalhadores e a propria instituicdo é possivel
entender que os objetivos da chamada “protegdo a infancia” eram outros. Elage, Goes, Fiks e
Gentile (2011) destacam que os educadores ja foram tratados como monitores e instrutores.
As criancas, eram referidas como orfds e menores, a instituicdo, por asilo, educandario,
orfanato. Para tanto, todas as homenclaturas favorecem o entendimento de que a dimenséo
educacional, que contemple a acolhida e socioeducacdo, ndo era o alvo dessas politicas e sim,
as dimensoes da disciplina correcional e o assistencialismo, coerente, portanto, com o fato da
capacitacdo sé passar a ser fomentada como politica a partir do ponto de vista de que criancgas
e adolescentes sdo sujeitos de direitos, trazido pelo ECA (Lei 8069 de 13 de julho de 1990).
Com essa nova visdo, a categoria “menor” dé lugar a criancas e adolescentes; e, a disciplina e
correcdo ddo lugar a acolhida e socioeducacdo. Com isso, cada vez mais a politica para
crianca e adolescente, bem como a Politica da Assisténcia Social e seus respectivos Conselhos
de Direitos, tém elaborado e disseminado documentos que sinalizam para a importancia do

fomento da capacitacdo para os educadores sociais que atuam nos abrigos.
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2.2. Parametros da Politica para criangas e adolescentes: fomentando a capacitacdo
para educadores de abrigo

A mudanca na legislacéo brasileira para a infancia e a adolescéncia tem possibilitado
seu avango. A proposta para o Plano Nacional da Primeira Infancia de 2010 (Rede Nacional
Primeira Infancia, 2010) dedica um capitulo a protecdo de criancas em vulnerabilidade
pessoal e social abordando os Programas de Acolhimento. Nesse ambito o Plano apresenta
propostas com centralidade na familia e atencdo ao desenvolvimento global de criangas e
adolescente, propondo o fortalecimento das familias como forma de prevenir o acolhimento.

Quanto ao acolhimento institucional, ressalta que o grande desafio que tal Programa
enfrenta refere-se ao atendimento que prime pela individualidade e singularidade de seu
publico, sugerindo, entdo, que o trabalho com os educadores se dé no sentido de desenvolver
atencdo e sensibilidade na relagdo com as criangas, que estes participem de capacitagdes
continuadas e, que se cumpra o que esta previsto na NOB-RH (Brasil, 2009) em relacdo a
sugestdo da equipe minima (Rede da Primeira Infancia, 2010).

Com caracteristica pioneira, as mudancas que os artigos do ECA sofreram a partir de
outras legislacGes, abre caminhos para aprimoramento sem, no entanto, afastar-se de seus
principios e diretrizes. Esse exemplo pode ser visto com a Regulamentagio do Sistema Unico
de Saude SUS (Lei 8080 de 19 de setembro de 1990) com o Codigo Civil de 2002, SUAS
(Brasil, 2005), Plano Nacional de Convivéncia Familiar e Comunitaria (Brasil, 2006), entre
outros. Desde a sua construcdo o Estatuto mantém um dialogo com diferentes atores e de
diversas areas, conforme ressalta o documento elaborado pela Secretaria Nacional dos

Direitos Humanos em comemoracédo aos 20 anos do ECA:

Nesta perspectiva, é importante ler o Estatuto com uma viséo interdisciplinar e em diadlogo com
outras legislagdes setoriais, como a Lei n° 8.080, que institui o Sistema Unico de Sadde (SUS),
promulgada em 1990; a Lei n°9.394, que institui a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Brasileira (LDB),promulgada em 1996; a Lei n° 8.742, que institui a Lei Organica de
Assisténcia Social (LOAS), de 1993; a Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS),
aprovada pelo Conselho Nacional de Assisténcia Social-Resolucdo n°® 145 de 2004, e a
regulacdo do Sistema Unico de Assisténcia Social (Suas), em 2005. (PNDH-3, 2010). (Brasil,
2010, p.37)

Vale ressaltar, que essa lista ainda esta longe do seu fim. A mudanca na legislacédo
brasileira para a infancia e a adolescéncia tem possibilitado seu avango. A proposta para o

Plano Nacional da Primeira Infancia de 2010 (Rede Nacional Primeira Infancia, 2010) dedica
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um capitulo a protecdo de criangcas em vulnerabilidade pessoal e social, abordando o0s
Programas de Acolhimento.

Outro documento que merece destaque, ainda em sua versdo preliminar, é o que trata
das propostas para Politica Nacional dos Direitos Humanos e do Plano Decenal dos Direitos
Humanos para Criangas e Adolescentes (Brasil, 2010). Este documento é fruto de debates e de
Conferéncias que o CONANDA tem realizado desde a sua criagdo, em 1992. A ultima
Conferéncia Nacional, que foi a 8, realizada em 2009 em Brasilia, contou com a participacdo
de 65 mil pessoas, sendo que um terco destes eram de adolescentes. As propostas que
chegaram a Brasilia vieram das 2.611 Conferéncias Municipais, 260 Regionais e 27
Estaduais/Distrital. O documento também tem como caracteristica a articulagdo com varias
politicas setoriais. Segue principios relacionados aos Direitos Humanos e Principios
Organizativos. Em relacdo ao primeiro: protecdo integral, prioridade absoluta e
reconhecimento da crianca e do adolescente como sujeito de direitos. No que diz respeito ao
segundo, destaca-se: descentralizacdo, controle e participacdo social, trabalho em rede pela
Otica da Intersetorialidade (agdes governamentais e ndo governamentais) (Brasil, 2010).

No entanto, tal documento, sem perder a sua importancia, ndo da destaque e nem
elenca entre suas metas até 2020 um Programa de capacitacdo para trabalhadores de abrigo,
restringindo com muita énfase tal programa, somente aos conselheiros tutelares. Este aspecto
merece atencdo, pois refere-se a metas elaboradas por representantes governamentais e da
sociedade civil, uma vez que sdo frutos de Conferéncias, onde esse é o publico majoritario e,
que deixaram de lado um aspecto tdo importante que reflete em um atendimento de qualidade
as criancas e aos adolescentes. Diante da complexidade do trabalho em Programa de
Acolhimento Institucional € importante que haja investimento em capacitacdo e
acompanhamento dos educadores como um caminho para garantir a qualidade do atendimento

as criangas e adolescentes (Elage et al; 2011).
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2.3 - Medida de Protecao: Programa de Acolhimento Institucional como Politica
Publica

As Medidas de Protecdo seguem os principios e diretrizes estabelecidos no Estatuto
da Crianca e do Adolescente — ECA (Lei 8.069, de 13 de julho de 1990) que prima pela
Protegdo Integral e apresenta uma forma diferente de olhar para os que ainda ndo
completaram 18 anos. A noc¢éo de sujeito de direito e a concepcdo da crianga e do adolescente
como pessoas em desenvolvimento torna o0 ECA um marco por ser um dos documentos mais
importante, nessa esfera e, que reflete avangcos na politica infanto-juvenil que estdo em
consonancia com documentos internacionais. (Brasil, 2010).

A Medida de Protecdo é um direito previsto no ECA e que visa a restauracdo dos

direitos da crianca e do adolescente. Sua aplicacdo se da nas seguintes situacdes:

Art. 98: | - por acdo ou omissdo da sociedade ou do Estado ;11 - por falta, omissdo ou
abuso dos pais ou responsavel ;111 - em razdo de sua conduta .

De acordo com 0 ECA, as Medidas de Prote¢éo, sdo as seguinte:

I - encaminhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de responsabilidade; 1 -
orientacdo, apoio e acompanhamento temporarios; 111 - matricula e frequéncia obrigatorias e
estabelecimento oficial de ensino fundamental; IV - inclusdo em programa comunitario ou
oficial de auxilio a familia, & crianca e ao adolescente; V - requisicdo de tratamento médico,
psicol6gico ou psiquiatrico, em regime Hospitalar ou ambulatorial; VI - inclusdo em programa
oficial ou comunitario de auxilio, orientacdo e tratamento a alcodlatras e toxicémanos; VII -
acolhimento institucional; V111 - inclusdo em programa de acolhimento familiar; 1X -
colocacdo em familia substituta (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990).

As Medidas de Protecdo sdo aplicadas isoladas ou cumulativamente pela Vara de
Infancia ou Conselho Tutelar, dependendo da intervencdo a ser feita. S&o aplicadas diante da
omissdo ou abuso dos pais ou responsavel legal (tutor ou guardido), ou ainda, diante da agédo
ou omissao do Estado. Sua aplicacdo sempre deve ser feita em conjunto com as medidas
previstas no Art. 129 do ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990), referente as medidas
pertinentes aos pais ou responsavel. Sdo norteadas pelo fortalecimento do direito a
convivéncia familiar e comunitaria (Digiacomo & Digiacomo, 2010).

Para que haja maior eficacia ao cumprimento das Medidas de Protecdo ha de existir
uma articulacdo entre os operadores do chamado Sistema de Garantia de Direitos — SGD. As
Resolugbes n°113 e n°® 117 de 2006 do COANANDA (2006) dispbem sobre a
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institucionalizagdo e parametros do Sistema. Fazem parte desse Sistema 0S organismos
governamentais e ndo governamentais que se organizam pela articulacdo e integracdo para
exercer sua funcdo em rede pela perspectiva de trés eixos: Defesa, Promocdo e Controle
Social. O eixo de Defesa é composto por organismos juridicos, tais como: Vara da Infancia e
Juventude, Ministério Pablico, Defensoria Publica, Conselho Tutelar, ouvidoria, delegacias,
entre outros. O eixo Promocédo dos Direitos da Criangca e do Adolescente estdo previstas no
art. 86 do ECA (Lei 8069 de 13 de julho de 1990): “conjunto de agdes governamentais € nao
governamentais, da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios”.

A politica pablica se estrutura em organismos voltados para o atendimento dos
Direitos Humanos; servigos de Medida de Protecdo dos Direitos Humanos e Servicos e
Programas de execucdo de medidas socioeducativas. E o eixo Controle Social que
acompanha, avalia e monitora as politicas publicas de forma que garante a participacdo da
Sociedade deliberacdo, controle e financiamento das politicas puablicas voltadas para a
infancia. O Conselho Municipal dos Direitos da Crianga esta inserido nesse eixo. Esses
Programas e Servigos sdo regulados pelo CONANDA por meio de normas operacionais
béasicas especificas que auxiliam na organizacédo do atendimento (CONANDA, 2006).

Entre as Medidas de Protecédo previstas no art. 101 encontra-se a denominada abrigo
em entidade, como era denominado na primeira versao do ECA (Lei 8069 de 13 de julho de
1990), e que a partir da Lei 12.010 de 2009 (2009), passou a ser denominado acolhimento
institucional, mas ainda existem documentos vigentes, como vistos anteriormente, que
utilizam a expressdo abrigo. Ressalta-se que essa medida s6 deve ser aplicada como ultima
alternativa, em carater excepcional, pois sempre deve ser priorizada a convivéncia familiar.
Uma vez acolhida a crianca ou o adolescente, o parametro da provisoriedade tem que nortear
a intervencdo.

Diversos autores chamaram a atencdo ao longo dos anos 90 e inicio do século XXI
para a discussao sobre a institucionalizacdo de criancas e adolescentes em asilos, orfanatos
educandarios e abrigos que, apesar de mudanca das nomenclaturas ao longo do tempo,
possuiam algo em comum: caracteristicas de instituicdes totais. Os danos causados ao seu
desenvolvimento global e a estigmatizacdo sofrida pela classe pobre que s6 tinha assisténcia
do Estado quando seu filho era institucionalizado, sdo caracteristicas dessas politicas
(Faleiros,2011; Londono,1991; Rizzini & Rizzini, 2004; Rizzini, 2008; Serra, Souza & Naiff,

2011). Tal fato gerou duras criticas entre os que defendiam os Direitos das criangas e
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adolescentes e impulsionou a criacio de novas leis que promovessem mudangas. E nesse
contexto que surge o ECA (Lei 8069 de 13 de julho de 1990). Mas, apesar da Constituicao
(1988) e do ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990) trazerem a concepcao do trabalho com
familia como fundamental para evitar a institucionalizacdo, isso ainda esta longe de ser uma
pratica que respeite os carater de excepcionalidade e provisoriedade (Rizzini et al, 2007,
Naiff, 2008).

Em 2005, com a regulamentacdo do SUAS (Brasil, 2005), a centralidade na familia
preconizada pela Assisténcia Social provoca discussfes e impulsiona novas normativas. A
organizacdo adotada por essa politica coloca o abrigo como politica publica da Assisténcia
Social. Dividida em alta e média complexidade, o abrigo se encaixa na segunda modalidade
por estar relacionado com o rompimento dos vinculos familiares.

Impulsionado pela necessidade de estabelecer estratégias para o trabalho com
familias, surge entdo, em 2006, o Plano Nacional de Convivéncia familiar e comunitaria
(Brasil, 2006). Tendo como responsaveis pela sua construgédo representante de Conselhos de
Direitos, da Sociedade Civil e de Organismos Governamentais e ndo governamentais. Como
resultado desse Plano e visando a implantacdo de suas propostas € aprovada, em 2009, a
versdo final do documento de OrientacGes Tecnicas para regulamentar no territorio nacional a
reordenacdo dos servicos de acolhimento para criancas e adolescentes no ambito da Politica
da Assisténcia Social (Brasil, 2009). Outro fator importante para a criacdo desse Plano foi o
resultado da pesquisa realizada pelo Instituto de Pesquisa Aplicada- IPEA (2004). Apenas
14,1% dos abrigos pesquisados realizavam trabalhos com familias conforme estabelecido pela
politica da infancia e adolescéncia e em quase 72% dos casos ndo foi efetuado nenhum
encaminhamento paras as familias com vistas ao seu fortalecimento.

Os Programas de Acolhimento podem ser publico estatal ou ndo estatal. O SUAS
compreende diversas modalidades de servigos de acolhimento: abrigo institucional, casa lar,
familia acolhedora e republica. Por abrigo institucional, foco deste trabalho, compreende-se:
Servico de acolhimento provisorio para criangas e adolescentes que devido a situacéo de risco
pessoal ou social foram afastados de seu convivio familiar pelo fato de seus responsaveis
estarem impossibilitados momentaneamente ou impedidos de exercerem sua funcdo de
cuidados e protecdo (Beasil, 2006).

A Pesquisa realizada pelo Ministério do Desenvolvimento Social, em parceria com a

Fundacdo Oswaldo Cruz (Brasil, 2011), exibiu dados mostrando que no Brasil existem 2.624
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servicos de acolhimento institucional, entre os quais a regido Sudeste aparece com mais da
metade desse numero e a Regido Norte aparece em Ultimo lugar com 97 Servicos de
Acolhimento. A pesquisa constatou uma incidéncia maior de abrigos (64,2%) entre as
modalidades de Servigos de Acolhimento. Estatisticas mais recentes (CNMP, 2013), também
exibem a superioridade de abrigos, 75,5%, seguido pela modalidade casa lar, com 24,5%. Esta
pesquisa mapeou 2598 Servigos em 2012 (este numero representa apenas as entidades
inspecionadas: 85,1%) que atendem cerca de 30 mil criangas/adolescentes.

2.3.1- Caminhos para o acolhimento e a funcé@o dos operadores de direitos

O Conselho Tutelar, de acordo com o ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990), “¢
um 6rgdo permanente e autbnomo, ndo jurisdicional, encarregado pela sociedade de zelar pelo
cumprimento dos direitos da crianca e do adolescente, definidos nesta lei”. Cabe a esse 0rgédo
receber denuncias de ameaca ou violacdo de direitos da crianca e do adolescente. Sua atuacao
da-se no sentido de restauracdo desses direitos. Seguindo os parametros de excepcionalidade e
de provisoriedade deve encaminhar para os programas de acolhimento institucional, somente
depois de esgotada as alternativas de reintegracdo familiar (Digiacomo & Diagidcomo, 2010;
Rizzini et al; 2007). Respeitando tais critérios, uma vez constatada a necessidade de
acolhimento, a crianca/adolescente € acompanhada até o abrigo. O ECA preconiza que a
responsabilidade pelo acolhimento de criancas e adolescentes é de competéncia da autoridade
judiciéria.

No entanto, os Programas de Acolhimento, caso seja necessario, podem acolher sem a
autorizacdo do Judiciario, desde que estes sejam informados em um prazo de 24h. O
Conselho aciona o Ministério Publico que oficializa o juizado para emitir a guia de
acolhimento (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990).

Ao receber a crianga/adolescente, a equipe do abrigo deve imediatamente formular o
Plano Individual de Atendimento - PIA, um instrumento que auxilia na construcdo de
atendimentos especializados para as criancas e adolescentes, com vistas a reparacdo da
violacdo de seus direitos fundamentais. Esta previsto no ECA, a partir das modificacdes da lei
12.010 (Lei n ° 12.010 de 03 de agosto de 2009), nas Orientacdes Técnicas do Conselho
Nacional de Assisténcia Social, sobre Acolhimento Institucional (Brasil, 2009).

A elaboracdo do PIA deve levar em consideracdo a opinido da crianca e do

adolescente e a oitiva dos pais ou responsavel legal. Durante a sua permanéncia no Programa,
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a crianga/adolescente devera ser atendida em seu desenvolvimento global, bem como devem
existir atividades com familiares, salvo nos casos de proibi¢cdo da justica. No momento em
que a equipe técnica do Programa decidir pela possibilidade ou impossibilidade de
reintegracdo familiar, tal decisdo sera comunicada, via relatorio detalhado sobre a situacdo da
crianca e de seus familiares, ao Ministério Publico. Este 6rgdo tem, entdo, 30 dias, nos casos
de destituicdo familiar, para ajuizamento da demanda. Caso ache necessario estudos
complementares, esse prazo se modifica. (Digiacomo & Digiacomo, 2010)

De acordo com o ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990), o tempo maximo de
permanéncia dos abrigados deve ser de dois anos, sendo que a cada seis meses a situagdo dos
abrigados é reavaliada pela autoridade judiciaria com base nos relatérios elaborados pela
equipe técnica dos abrigos. No entanto, a propria lei ressalva que caso haja necessidade
comprovada que atenda ao interesse da crianca ou adolescente esse tempo pode se prolongar.
Na pratica, principalmente se tratando de adolescentes, observa-se que esse tempo se estende
com maior frequéncia apesar do carater provisorio dos abrigos, conforme preconizado no
ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990). Tal fato leva a crer que ndo basta apenas existirem
leis de protecao de direito para dar conta do cotidiano dos abrigos (Rizzini et al; 2007)

Nascimento, Lacaz e Travassos (2010) realizaram um estudo sobre diversas
producdes teoricas referentes a instituicbes de acolhimento e deram destaque a analise do
descompasso entre leis e a pratica no cotidiano dessas instituicdes e que causam danos ao seu
publico atendido, foi um dos temas. Sinalizando assim, para o fato de que as novas leis de
protecdo, principalmente o ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990) com a nocao de sujeito de
direitos, devam ser vistos como instrumentos de intervencdo e ndo como solucdo, pois o que
acontece na pratica nem sempre respeita as nogdes estabelecidas nas leis e normas. Tal
constatacdo leva a pensar na necessidade de propor projetos de capacitacdo continuada que
possibilitem atuar na tensdo do cotidiano, na lacuna existente entre teoria e pratica.

A proposta de capacitacdo para equipes de abrigos pode ser encontrada na Norma
Operacional Basica de Recursos Humanos — NOB-RH (Brasil, 2009), no ECA (Lei 8.069 de
13 de julho de 1990), no PNCFC (Brasil, 2006) e na versdo preliminar do Plano Nacional de
Capacitacdo do Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS (Brasil, 2011). No primeiro
documento citado, a referéncia de capacitacdo se faz para todos os trabalhadores sociais. Os

dois ultimos citam a capacitacdo, em especial para os trabalhadores dos abrigos.



37

A diversidade de expressdes: formacgdo, qualificacdo, capacitacdo presente nestes
documentos apontam para uma necessidade de buscar uma compreensdo mais ampla acerca
de suas origens e definicGes. Para tanto, a seguir essas expressdes serdo mais detalhadas

quanto ao seu uso em diferentes areas.

2. 4 - Capacitagdo, Formagéo e Treinamento no acolhimento institucional
2.4.1- Conceito de capacitacdo: um conceito em construcao

De acordo com o diciondrio (michaelis.uol.com.br) , capacitar significa “(lat
capacitatetar’) 1 Tornar capaz. 2 Ficar convencido, persuadir-se. 3 Fazer acreditar,
persuadir”; formagdo 1 Ato ou efeito de formar ou formar-se. 2 Modo por que uma coisa se
forma. 3 Disposigdo ordenada. 4 A formatura das tropas”; e treinar ¢ definido como: “(treino
ou treina+ar?) 1 dar cevo a (aves). 2 Acostumar, adestrar ou submeter a treino: Treinar o
corpo, treinar a mente. 3 Exercitar-se para jogos desportivos ou para certos trabalhos”. Essas
expressoes sdo comumente utilizadas de formas diferenciadas entre as areas organizacionais,
de saude, social e educacdo. No entanto, 0 que chama a atencdo entre as definicdes é que
treinar é a Unica das trés expressdes que apresenta o contexto do trabalho atrelado a sua
definicéo.

Treinamento compreende trés categorias: formacéo, onde sdo oferecidas condi¢des
minimas para o cargo; aperfeicoamento, que visa a melhora na realizacdo da funcéo exercida;
e desenvolvimento para trabalhar potencialidades para assumir cargos no futuro (Felippe,
2006). O treinamento estaria voltado para o cargo ocupado e o desenvolvimento se
concentraria no desenvolvimento de habilidades para um cargo a ser ocupado futuramente.
Carvalho e Nascimento (2002) entendem o conceito de capacitacdo, formacédo e treinamento
relacionados a um estudo especializado que tem como funcdo preparar pessoas para O
desempenho de tarefas. Vargas e Abbad (2006) sinalizaram para controvérsia existente entre
as definicdes dos termos treinamento, desenvolvimento e educagdo, no entanto, reforcam
todos sdo processos de aprendizagem e visam mudancgas de comportamento.

Quanto a duracdo, Cardoso (2006) afirma que eles podem compreender: programas
de acBes pontuais, diversos encontros durante o ano ou serem formados por diversos ciclos
para atingir os objetivos propostos. Ja Petrus (2003), referindo-se especificamente aos
educadores sociais, chama a atencao para participacdo continua em formacédo que considerem

a principio, duas aprendizagens: uma voltada a melhoria das habilidades do préprio educador,
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e a outra, ao desenvolvimento das habilidades das criancas/adolescentes a partir de uma
educacdo interativa que o educador constrdi com elas.

Posto isso, para melhor abarcamos o objeto de estudo da presente pesquisa teremos
que aprofundar a ideia de capacitacdo da forma como vem associada na literatura, a saber:
associada a ideia de treinamento, educacédo para o trabalho e aprendizagem.

A érea de Recursos Humanos nas organizacGes foi se desenvolvendo a partir de
tecnologias e estratégias trazidas por empresas estrangeiras que se interessavam cada vez mais
pela triade: empresas, pessoas e mercado. Esse caminho contribuiu para uma visdo do ser
humano como foco principal para as organizagdes que precisavam se manter num mercado
extremamente competitivo. Como resultado, se viram diante da necessidade de manter uma
politica que pensasse em ac¢des onde, por um lado mantivessem em seu quadro aqueles que se
destacavam por seus talentos, e por outro, enfrentassem o desafio de desenvolver potenciais
dos que necessitavam de aprimoramento (Boog & Boog, 2006).

Por esse aspecto, a politica de aprendizagem nas empresas passa a ser valorizada. A
Educagdo Empresarial é entendida como um caminho para garantir a sobrevivéncia e a
competitividade de mercado, mantendo assim, seus produtos e servicos em nivel de
exceléncia (Boog & Boog, 2006).

Ainda de acordo com os autores citados acima, a década de 1960 foi marcada por
inimeros fatos que contribuiram para o desenvolvimento dos Programas de Treinamento,
entre 0s quais, a criacdo de entidades e Associacdes ligadas a Treinamento e a regulamentacéo
de profissdes como Administracdo e Psicologia. Em 1960-1961, a partir da unido de varias
entidades, incluindo o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI, surgiu o
primeiro curso voltado especialmente para Encarregados de Treinamento.

Ja na década de 1970, como fruto da expansdo descrita acima, destacaram-se fatos
marcantes nessa area, como a criagdo da Associacdo Brasileira de Treinamento e
Desenvolvimento — ABTD e a promulgacdo da Lei n® 6297/75, contribuindo assim, para a
expansdo e valorizacdo de treinamento nas organizacGes. Boog e Boog (2006) destacaram
que existe uma especial atencdo com a criacdo de normas que fornecam diretrizes as areas de
treinamento, destacando a norma NBR ISO 10015, Gestdo e Qualidade — Diretrizes para
Treinamento da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas - ABNT. Outros aspectos referem-
se aos relacionados a cuidados metodologicos com uma didatica clara e objetiva; a

identificacdo da necessidade do treinamento; a importancia de um planejamento e a acdo e
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avaliagdo de resultados. Esse é um processo que se destina a todos trabalhadores e gestores da
empresa, de acordo com 0s autores.

Os autores apontam ainda que os indicadores também sdo tratados de forma
prioritaria na educagdo empresarial. Eles estdo presentes no momento inicial, no levantamento
de necessidades de treinamento, no planejamento e na sua execugdo. Sempre voltados para
dois pontos: a racionalidade e a economicidade. O treinamento na educacdo empresarial volta-
se para o desenvolvimento de competéncias, no sentido de desenvolvimento de habilidades e
atitudes que favoregcam economicamente a empresa e contribua para o desenvolvimento do
valor social do individuo.

Gongalves e Mourdo (2011) destacam que em relacdo a aprendizagem no ambiente
organizacional, o treinamento e desenvolvimento possibilitam um conjunto de agdes de
aprendizagem induzida. A aprendizagem induzida ocorre mediante acles e estratégias
previamente preparadas para alcancar determinados conhecimentos, habilidades e atitudes em
situacdo de formacéo ou qualificacdo profissional no contexto corporativo.

De acordo com Zerbini e Abbad (2010) a aprendizagem induzida pode ocorrer
baseando-se nas teorias de aprendizagem existentes: Behaviorista, Cognitivista ou
Construcionista. Apesar de a abordagem cognitivista, de carater objetivado, manter-se ha
décadas como dominante nas ac¢fes instrucionais das organizacdes, a Teoria Construcionista
vem ganhando espaco no contexto corporativo e tem emprestado suas caracteristicas a
abordagem cognitiva nas acdes de treinamento e desenvolvimento. Sendo assim, tal
abordagem que antes era praticamente do dominio da Psicologia escolar e da Pedagogia passa
a ganhar terreno também nas organizacdes.

Lee (2006) ressaltou que diferentes normas responsaveis por certificar empresas ou
apenas orienta-las quanto ao treinamento tém sido implementadas sempre visando a
consonancia com 0s objetivos da organizacdo e a definicdo de competéncias e atitudes,
pensando na aplicabilidade do aprendizado e na avaliacdo da eficacia do treinamento. Essa
preocupacdo com recursos humanos ndo tem sido diferente também nas areas publicas de
educacdo, assisténcia social e saude, apesar do surgimento mais tardio do que nas

organizacdes de fins lucrativos.
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2.4.2- Capacitacao nas areas da saude, educacdo e assisténcia social.

A leitura de alguns documentos governamentais nas areas de salde, educacdo e
assisténcia social foi realizada, neste estudo, com intuito de perceber como os documentos
denominaram e conceituaram as estratégias de aprendizagem destinadas aos recursos
humanaos.

Desde a Lei 8080 de 19 de setembro de 1990 (1990) que regulamenta o Sistema Unico
de Saude — SUS e, que dispde sobre as condi¢des para a promocao, protecédo, recuperacdo da
salde e organizacao e funcionamento dos servicos, verifica-se que a preocupacao com 0s seres
humanos é evidenciada apenas no que diz respeito a salde e aos aspectos relacionados aos
cuidados em caso de acidentes e prevencéo do trabalhador. A portaria GM/MS n° 1.886, de 18
de dezembro de 1997 (1997) — que aprova normas e diretrizes do Programa de Agentes
Comunitarios de Saude e do Programa de Saude da Familia referencia a capacitacdo dos
trabalhadores envolvidos nos Programas. A expressdo capacitagdo, entdo, comeca a ser
referenciada

Nos documentos a partir de 2000, as expressdes capacitacao e formacéo aparecem
com mais frequéncia em leis e normativas, porém ainda sem definicdo. S&o apenas citadas
como estratégias para melhora da qualidade dos servigos prestados. Sdo exemplos disso:
Saude Mental no SUS: Os Centros de Atencédo Psicossocial (Brasil, 2004) onde, a expressao
formacgdo compreende cursos e capacitagdo voltados principalmente a autonomia do usuéario e
a participacao de familiares no tratamento; no decreto 7.179 de 2010 (2010) que Institui o
Plano Integrado de Enfrentamento ao Crack e outras Drogas, que fazem alusdo aos termos
formacao, relacionados a estudos, principalmente ao mestrado profissional e capacitacdo para
profissionais, comunidade e rede. Ou, ainda no documento elaborado pelo Ministério da
Salde sobre consultério de rua (Brasil, 2010), onde o termo capacitacdo também se faz
presente.

A importancia destinada a capacitacdo dos trabalhadores da salde é refletida na
elaboracdo da Politica Nacional de Educacdo Permanente em Saude (Brasil, 2009), no Plano
Anual de Capacitacdo em 2012 e pela existéncia de uma Coordenacdo de Desenvolvimento de
Pessoas- CODEP, responsavel pela organizacdo das capacitacdes dos profissionais da saude.
A responsavel pela coordenacdo, Priscila Aquino, em entrevista ao site do Ministério da

Satude explica que capacitacdo nesse contexto compreende: “aulas presenciais e a distancia,
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palestras, semindrios, reunibes além de tantas outras formas de capacitacdo
(www.saude.gov.br/)

Nas publicagdes governamentais na area da Educacdo, a expressdo capacitacao tanto
aparece sozinha, quanto associada a qualificacdo, educacgdo e treinamento, como pode ser
vistos nos trechos de publicacbes apresentados neste estudo. E importante ressaltar que o0s
destaques ndo sdo com intuito de concordar ou discordar sobre a veracidade do que esta
escrito. As transcricdes servem, apenas, para uma aproximagdo com as expressoes utilizadas
nas publicacBes da area governamental em relacdo as estratégias de aprendizagem para o
funcionalismo publico.

Na publicacdo do Plano do Governo Federal intitulado: Maos a Obra, Brasil (Brasil,
1994), destaca-se o seguinte trecho: “a qualificacdo da mao-de-obra é um dos elementos-
chave no novo modelo, 0 Governo Fernando Henrique vai executar um amplo programa de
educagdo, treinamento e capacitagcdo.”(p.33) ou ainda: “promover programas de capacitagao
que tratem da questao racial, dirigidos a professores, agentes educacionais”(p.105).

Na publicacdo: Avanca Brasil, a expressao capacitacao e qualificacéo sdo citadas no
seguinte trecho: “A melhoria da formagao inicial ndo resolve, contudo, a questao de oferecer
qualificacdo adequada aos professores em exercicio, muitos dos quais ndo possuem a
capacitacdo minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases” (Brasil, 1988, p.69).

Em relacdo a Assisténcia Social a Norma Operacional Basica — Recursos Humanos —
Sistema Unico da Assisténcia Social - NOB RH- SUAS (2009) e o documento do
CONANDA (Brasil, 2009), destacam que todos 0s que atuam nos Programas de Acolhimento
Institucional devem participar de capacitacdo introdutoria e formacdo continuada. Apesar de
sugestdo de temas a ser trabalhado, o documento ndo conceitua 0 que entende por
capacitacdo e formacdo continuada. Nesses documentos observou-se com maior frequéncia o
uso da expressdo capacitacdo. Ja a versdo preliminar da Politica Nacional de Capacitacdo do
Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS, (Brasil, 2011), apresenta o vocabulo
capacitacao associada as diretrizes de uma educacdo permanente, conforme consta nas leis
8.742/93 (1993) e suas alteracbes na LOAS (lei 12.435/2011), que engloba diferentes
modalidades (educacdo presencial, a distancia, Formacdo e Capacitacdo). Tais modalidades
estariam a servico dos trabalhadores do SUAS (os abrigos estdo inseridos na modalidade de

Alta Complexidade desse Sistema) e conceitua os termos dando destaque gque a educagdo
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permanente ¢ compreendida pelo seu aspecto ‘“criativo e criador” e sinaliza para a
importancia do cotidiano nas praticas educativas.
Nessa mesma direcdo, Elage et al (2011), ressaltaram a importancia do cotidiano

para a dimenséo educacional:

“ Uma parte significativa da dimensdo educacional estd na sua propria rotina; como esta
organizada, como as criancas estdo envolvidas, etc. No entanto, ainda ha uma parte que se
refere as atividades que podem ser realizadas pelos educadores do abrigo nos momentos em
que estdo em casa, convivendo entre si, aguardando, por exemplo, o horario de uma refeicéo,
de dormir, de ir para escola ou a um médico”. (pp.61)

Quanto aos temas que devem estar presentes na capacitacdo permanente s&o
discriminados os seguintes na publicacdo sobre as OrientacGes Técnicas para 0s Servi¢os de
Acolhimento (Brasil, 2009): “cuidados com criangas e adolescentes; nogdes sobre
desenvolvimento infanto-juvenil; no¢des sobre ECA (1990); SUAS (2005); Sistema de Justica
e PNCFC (2006)” (p.57). Tal documento ressalta ainda que apesar de ser historico o trabalho
de voluntariados nas instituicoes destinadas a receber criancas e a visao antiquada que se tinha
de que bastava um bom coracdo para atuar nesses espacos, ambas as visdes ndo cabem mais
na atualidade.

Nesta secdo vimos que independentemente da expressdo adotada (treinamento,
qualificacdo, formacdo ou capacitacdo), destaca-se 0 interesse na area governamental pela
implantacdo de acOes e estratégias de aprendizagem, reafirmando a importancia de capacitar
trabalhadores pablicos. Dando destaque a area social, na qual os trabalhadores de abrigos
estdo inseridos, é possivel verificar que a implantacio do SUAS e do CONANDA
impulsionaram publicacdes contento diretrizes para capacitacdo que servem de base as acOes

de capacitacdo para os educadores de abrigo.

2.5- O perfil do Educador: o que se espera desse profissional em institui¢bes de
acolhimento institucional?

A expressdo educador, de acordo com o dicionario (michaelis.uol.com.br/), é
definida como: “que ou aquele que educa ou d4 educacdo a outrem, mestre, preceptor,
professor, pedagogo”. Pode-se dizer que tal definicdo aproxima-se do conceito de educacdo
formal, que de acordo com Petrus (2003) refere-se a educacao exercida nos espacos escolares,

embora a educacdo ultrapasse esses espacos (Petrus, 2003). Apesar da controvérsia existente
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entre alguns autores quanto ao uso das expressdes educacao formal e ndo formal,e coube a
esta Ultima ser amplamente utilizada nos espacos fora da escola. A educagdo nao formal
cresce na Europa, logo depois da segunda Guerra Mundial, e surge a expressdo “educador
social”. Tal crescimento ocorre diante da necessidade de atender criancas e adolescentes que
haviam perdido suas familias. A educacdo destinada a tal publico teria que ser diferente da
educacdo que a escola regular ofertava. Com o passar do tempo, na década de 90 as a¢Ges da
educacgdo social voltam-se para intervengdes com criangas e adolescentes que se encontram
em situacdo de vulnerabilidade diante do alto indice de desemprego que colaborava com o
rompimento de vinculos familiares e a violéncia social (Ribeiro, 2009).

No Brasil, a educacdo social surge na década de 1980, quando movimentos sociais
lutavam pela ndo institucionalizacdo e segregacdo de criancas e adolescentes em
institucionalizadas. As intervencdes vinham na contramao das agdes disciplinadoras vigentes
nessas instituicdes (Cunha, 2011).

Assim, estaria em pauta uma nova categoria profissional que constroi sua identidade
“ nos encontros, conflitos, trocas e entrechoques com diferentes areas do saber” (Garcia &
Rota, 2011, p. 61), considerando também que podem vir de diferentes areas de formacéo e
atuacdo profissional. Quanto a sua formacéo, ela se dara de acordo com sua pratica que estara
vinculada a educagéo nao formal.

A educacdo nao formal para Costa (2011), dentro da politica pdblica social, pode
apresentar a seguinte compreensdo: “atividade socioeducativa que, de forma continuada, visa
a melhoria da vida da populacdo, por meio de implementacdo de acGes direcionadas para as
necessidades basicas, e ao desenvolvimento de competéncias de um determinado grupo”
(p.187). Na medida em que os abrigos estdo inseridos na politica social, esse tipo de educacao
¢ também proposta nessas instituicdes, assim os educadores tém como responsabilidade
desenvolver a¢bes socioeducativas com grupo de criancas e adolescentes que estdo acolhidos
em abrigos institucional.

A existéncia da profissdo “educador social” e sua respectiva valorizagdo ainda estao
em construcéo. O Projeto de Lei que regulamenta a profissdo tramita na Camara®. No ambito
da atuacdo uma de suas principais responsabilidades é conseguir a medida entre afeto e

profissionalismo.

! Projeto de Lei n° 5.346/2009 Situagdo: Aguardando Parecer na Comissdo de Trabalho, de Administracdo e Servigo Plblico — CTASP -
Autor Chico Lopes - PCdoB/CE


http://www.camara.gov.br/internet/deputado/Dep_Detalhe_Inativo.asp?id=524985
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No que diz respeito aos abrigos, O CONANDA, exige apenas o0 nivel médio para os
profissionais que atuam na funcdo de educador/cuidador e nivel fundamental para os demais.
Parecendo assim, que a categoria “educador” estd mais proxima da educacdo ndo formal, que
apoia na ideia da educacdo popular de Paulo Freire e da classificacdo apresentada pelo
Codigo Brasileiro de Ocupacdo: educador social. Quanto a aproximacdo do educador do
abrigo com o que é trazido por Freire (1984), ao falar de educador popular, pode ser
justificada pelas ideias trazidas pelo autor sobre o tema. Para ele, a educacdo popular deveria
voltar-se para a liberdade, assim, ensinar ndo poderia ser um ato de transmissdo de
conhecimento que aprisionasse 0 educando no contetdo. Ensinar deveria possibilitar a
cidadania, para os direitos fundamentais. A educacdo popular trouxe a visdo do educando
como sujeito de direitos, portanto, apoia a no¢do de educador da qual tratamos no presente
texto.

O papel desempenhado pelos educadores de abrigo se aproxima também do
enquadre encontrado no Cadigo Brasileiro de Ocupacdes do Ministério do Trabalho sobre o
educador social, que apresenta a seguinte classificacao e descricéo:

“5153 :: Trabalhadores de atencdo, defesa e protecdo a pessoas em situacdo de risco e
adolescentes em conflito com a lei - Arte educador, Educador de rua, Educador social de rua,
Instrutor educacional, Orientador sécio educativo

Visam garantir a atencdo, defesa e protecdo a pessoas em situacdes de risco pessoal,social e a
adolescentes em conflito com a lei. Procuram assegurar seus direitos, abordando-as,
sensibilizando-as, identificando suas necessidades e demandas e desenvolvendo atividades e
tratamento”. (www.mte.gov.br).

O Programa de Acolhimento Institucional, segundo as orientagdes técnicas do
Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente — CONANDA (Brasil, 2009),
deve ter em seu quadro de funcionarios os seguintes profissionais: 1 coordenador de nivel
superior, 01 psicologa(o), 01 Assistente Social, 01 cuidadores/educadores para cada grupo de
10 criancas/adolescentes e 10 auxiliares de cuidadores para cada 10 criangas/adolescentes. A
capacidade maxima para essa modalidade de acolhimento deve ser de 20
criancas/adolescentes. Em relacdo ao educador/cuidador o CONANDA (Brasil, 2009)

apresenta o seguinte perfil para o exercicio dessa fungéo:


http://www.mte.gov.br/
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e Formacdo Minima: Nivel médio e capacitacdo especifica. Desejavel
experiéncia em atendimento a criancas e adolescentes. Cuidados basicos
com alimentacéo, higiene e protecéo;

e Organizacdo do ambiente (espaco fisico e atividades adequadas ao grau de
desenvolvimento de cada crianca ou adolescente);

e Auxilio a crianca e ao adolescente para lidar com sua historia de vida
fortalecimento da auto-estima e construcdo da identidade;

e Organizacdo de fotografias e registros individuais sobre o desenvolvimento
de cada crianga e/ou adolescente, de modo a preservar sua historia de vida;

e Acompanhamento nos servicos de salde, escola e outros servicos requeridos
no cotidiano. Quando se mostrar necessario e pertinente, um Profissional de
nivel superior devera também participar deste acompanhamento;

e Apoio na preparacdo da crianca ou adolescente para o desligamento, sendo

para tanto orientado e supervisionado por um profissional de nivel superior
e (p.66).

Ja para os auxiliares de educador as funcGes s@o as seguintes:

e Auxiliar de Educador/cuidador;
e Formacdo minima: Nivel fundamental e capacitacdo especifica;

e Desejavel experiéncia em atendimento a criangas e adolescentes (p.66).

Sabe-se que a Politica da Infancia e adolescente é favoravel a ideia de que todos que
trabalnam na equipe sdo educadores, pois independentemente de suas funcGes
(educador/cuidador, auxiliar de educador, Psicologo, Assistente Social, Pedagogo) estardo
mantendo um nivel de relacionamento com a crianga/adolescente. (Brasil, 2009).

Guara (2010), considerando como meta do trabalho dos abrigos a reintegracédo
familiar, assinalou que os educadores tem que se apropriar do ECA (Lei 8.069 de 13 de julho
de 1990) para direcionar sua pratica . Nesse caminho, ndo podem deixar de lado o que a
autora denominou de “a¢des impostergaveis” como respeitar a individualidade de criancas e

adolescentes e apoia-los quando necessario no decorrer do seu desenvolvimento integral.
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Sinaliza ainda para a importancia do educador vai além de ser “compreensivo, o educador
deve ser ponderado e seguro, para evitar definitivamente qualquer forma de imposicdo de
disciplina baseada na agressdo fisica” (p.64).

Nesse sentido, Gulassa (2010) questionou o papel do educador do abrigo, que é
demandando para usar de afetividade sem esquecer-se do aspecto profissional. Para a autora,
o afeto do educador deve se dar de forma que promova a autonomia da crianca e do
adolescente e ndo alimentar uma dependéncia. Continuando, a autora destaca uma discusséo
muito comum nos abrigos que é comparar 0s cuidados do abrigo com os cuidados ofertados
pelas familias. Nessa dicotomia pode ser possivel, mas é sempre desafiante, se aproximar da
familia no que tange a afetividade e ao mesmo tempo se afastar dela pelo profissionalismo
que possibilita manter o foco no educacional.

Talis aspectos so realcam a importancia de cuidados com esse profissional no sentido
de possibilitar acolher suas demandas. Pois, como assinalou Gulassa (2010), o lugar do abrigo
costuma ser um lugar de soliddo. E a contrapartida dessa situacdo € que a instituicdo precisa
sair dessa posicdo atuando em Rede?. E, no que diz respeito ao educador, este também ocupa

0 mesmo lugar de soliddo e a saida neste caso seriam capacitagdo, formacao e supervisao.

“A saida da soliddo leva o educador a ter possibilidade de formacéo, de capacitacdo continuada para
lidar com a intensa demanda humana das criangas e dos adolescentes. Precisa de um apoio constante
de supervisdo para se distanciar de problemas tdo complexos e poder olha-los de fora, a fim de fazer
uma intervencdo adequada” (Gulassa, 2010, p.53)

Vimos com esse capitulo que a protecdo a infancia no Brasil vem se modificando
historicamente, e com isso, 0s papeéis exercidos pelos atores envolvidos nessa protecdo
também sofrem alteracOes e adaptacdes aos novos tempos. Os educadores de hoje atuam em
acolhimentos institucionais e estdo cada vez mais submetidos a uma acdo que confunde
assisténcia, educacdo e protecdo judicial, voltados principalmente para a socioeducacdo.
Percebe-se ainda, que apesar do CONANDA apresentar atribuicdes do educador/cuidador e
de seu auxiliar separadamente ndo descarta a ideia de que todos sdo educadores. Neste

sentido, a funcdo dos educadores do abrigo coaduna com a Educacdo Popular de Paulo Freire

“ A palavra ‘rede’ deriva do latim retis, que se refere a trama ou conjunto de fios entrelagados. Associa a ideia de socius ou sociedade, a

nogéo de rede ira designar o fendmeno de elaborac@o dos vinculos sociais entre individuos e grupo de individuos” (Martinho e Felix, 2011, p.
13).
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e com as definicOes referentes ao educador sociais como foi exposto acima. Para tanto,
optamos neste estudo pelo uso das expressdes educador social ou simplesmente educador
para fazer referéncia ao que 0 CONANDA denominou de educador/cuidador e seu auxiliar,
bem como para as demais fungdes correlatas existentes nos abrigos pesquisados.

Nessa se¢do procuramos tambem refletir sobre a construgdo histérica do abrigo e
relaciond-la com o papel do educador para entender como esse grupo social absorve a
capacitacdo que participa. O caminho da garantia de direitos a crianca e ao adolescente no
Brasil ainda estd em construcdo, bem como o caminho da profissionalizacdo de seus
educadores, e, entender os aspectos envolvidos nesse caminho ajuda a subsidiar agcbes mais

respaldadas e fundamentadas nas expressoes dos atores envolvidos.
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CAPITULO Il
METODOLOGIA E OBJETIVOS

3.1- Objetivos

Objetivo Geral- Identificar as representagdes sociais que 100 educadores socisi
fazem da capacitacdo. Considerando todos os profissionais que atuam diretamente na rotina
do acolhimento institucional tirando dessa categoria apenas 0s técnicos.

Objetivos Especificos:

e ldentificar as representacGes sociais dadas ao objeto principal capacitacao;

e Apoiar a analise das representacGes sociais que 0s educadores fazem do objeto
principal, qual seja: capacitagdo, com as representagfes sociais identificadas da
relagdo da capacitagdo com a pratica profissional, as reflexdes acerca de sua profisséo

e o cotidiano do abrigo.

3.2- Metodologia
3.2.1. Participantes

Participaram da pesquisa 100 educadores sociais que desenvolvem trabalhos nos
Programas de Acolhimento Institucional em servicos publicos ou Organismos néo
governamentais. Na selecdo desses profissionais optou-se por selecionar a populacdo de
acordo com os seguintes critérios de coorte: 1) Municipio de grande porte (101.000 habitantes
até 900.000 habitantes) onde, conforme preconizado na NOB- SUAS, deva oferecer servicos
da protecdo especial nos niveis de média e alta complexidade, incluindo abrigo. Dessa forma,
abarcamos instituicdes em que a capacitacdo é uma realidade de acordo com a NOB-SUAS.
2) Educadores e que ja receberam capacitacdo com base na suposicdo de que teriam uma

aproximacao com o tema em questao e estejam trabalhando atualmente no abrigo.
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3.2.1.1. Perfil dos educadores sociais da pesquisa

O grupo pesquisado foi composto por educadores que trabalham nos abrigos.
Foram excluidos os técnicos, apesar de a literatura apontar que todos que trabalham no abrigo
sdo considerados educadores. A exclusdo desses profissionais foi feita com base na
compreensdo de que o nivel de escolaridade entre técnicos e demais educadores poderia
interferir nos resultados. Bem como pelo fato dos educadores despertarem mais interesse por
serem estes 0s que atuam diretamente com as criancgas e 0s adolescentes, auxiliando assim na
compreensdo da relacdo entre a rotina de cuidados e capacitacdo. Sendo assim, todos 0s
demais profissionais que tivessem participado de capacitagdo e atuassem em instituicoes
localizadas em municipios com mais de 100 mil habitantes, considerados os municipios de
grande porte, conforme a classificacdo do SUAS (Brasil, 2005), formaram o publico-alvo.

Os dados demograficos mostraram 0s seguintes resultados: 84% corresponde aos
educadores (Fig. 1), 16% compreendem: supervisor de educador, auxiliar de cuidador e
responsavel pela limpeza que nos dados aparecem como “outros” (Fig. 2). Essa divisao
formou-se a partir da autodenominacédo dos participantes, mas para fins desta pesquisa todos
foram nomeados educadores(ou educadores sociais) por todas as justificativas apresentadas
anteriormente.

Quanto ao sexo (Fig.3), a maioria dos educadores sao mulheres, com o indice de
69,7%, enquanto o sexo masculino é formado por 30,3%. A maioria possui escolaridade de
nivel médio, 56%.

Podemos destacar alguns pontos que os dados demograficos que apresentam 0s
participantes mostram. O primeiro ponto refere-se as questdes da divisao do trabalho por sexo
quando o publico é exclusivo de criancas ou de adolescentes. A elaboracdo do diario de
campo contribuiu com a percepcdo de que nos abrigos, em especial, os de adolescentes
masculinos, a maioria esmagadora eram de educadores masculinos, ja nos abrigos exclusivos
para a 1?2 infancia a totalidade era formada por educadoras, restando ao homem o papel de
motorista. Sugerindo que quando se trata de cuidados relacionados a primeira infancia, &€ mais
comum a presenca de educadoras. E, quando exige mais disciplina, quando o publico é de

adolescentes, hd um dominio de educadores do sexo masculino.
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Entre as sugestfes para futuros temas a serem pesquisados, Cavalcante e Correa (2012), em
seu estudo sobre educadores de abrigo, sinalizaram para a importancia das politicas publicas
valorizarem o papel de cuidados também feito por homens.

Outro ponto que chama a atencdo € em relacdo a auséncia de profissionais
participantes da pesquisa na categoria de vigia, cozinheiro, motorista e administrativo.

Grafico 1- Tipo de Atuacédo

Tipo de atuacao

16,0%
I educador 84 84,0%
técnico 0 0,0%
outros 16 16,0%
Total 100 100,0%

84,0%

Gréfico 2- Género

Qual é o seu sexo ?

) 30,3%
DMascutio 30 30,3%
Feminino 69 69,7%
Total 99 100,0%
69,7%

Grafico 3- Formagéo

Qual sua formagao/ nivel de escolaridade?

1,0%
2,0%2,0%10%

| médio 56 56,0%
superior 18  18,0%
fundamental 14 14,0%

Isuperiorincompleto 6 6,0%

Ipos 2 2,0%

Itécm'co 2 2,0%
fundamentalincompleto 1 1,0%

Itécnélogo 1 1,0%

Total 100 100,0%
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3.2.2 Procedimentos e Instrumentos

Na pesquisa empirica foi utilizado um questionario com perguntas abertas e
perguntas socio demograficas fechadas. De forma a permitir uma aproximacédo do assunto, as
perguntas abertas combinadas com a técnica de associacdo livre permitiram o aparecimento
de elementos de conexao de sentidos e significados.

E consenso entre alguns autores (Baptista & Campos, 2007; Minayo, 2010) que
diante de uma combinacdo de métodos quantitativos e qualitativos aumenta-se a
possibilidades de exploracdo dos dados e de oportunidades para validar e interpretar o
material coletado. Nas pesquisas de representacdes sociais S& (1996), reforca a ideia de
articulacdo entre diferentes métodos com intuito de obter maiores conclusfes sobre o tema
pesquisado. Na presente pesquisa, utilizamos um formato simplificado de quantificacdo dos
dados, permitindo a observacdo do fluxo de sentidos e significados dentro do grupo. A
quantificacéo e relacdo percentual permite explorar a saliéncia e emergéncia dos contetdos no
grupo em consonancia com a TRS, teoria de base que advoga pela existéncia de um
pensamento socialmente compartilhado nos grupos sociais.

Dos 100 questionarios, 60 foram preenchidos a partir das visitas as instituicdes e o
restante se deu pela aplicacdo da técnica de “bola de neve”, iniciada com um contato com a
coordenacdo de um abrigo e posteriormente se estendendo a outros contatos com diferentes
profissionais de outras 4 instituicdes existentes no municipio do primeiro contato. Para a
analise dos dados foram utilizados 98 questionarios, tendo em vista que dois foram anulados
por apresentarem dados de dificil compreensdo e por ndo estarem preenchidos totalmente.

Para este estudo optou-se pela utilizacdo de dois instrumentos de coleta de dados
com as respectivas formas de analise condizentes, a saber: software EVOC para as tarefas de
evocacdo livre e Analise de Contéudo de Bardin (1977) e quantificacdo para as perguntas
abertas e fechadas. Um terceiro instrumento, o Diario de Campo, permitiu a construcdo de
inferéncias a partir da percepcdo sobre o cotidiano do abrigo e as relacdes entre 0s
educadores, contribuindo assim, na complementacao da analise dos dados obtidos.

As associaces livres, presentes na primeira parte do questionario, forneceram
evocacdes por meio do termo indutor, capacitacdo, que foram analisadas pelo EVOC. Na
segunda parte do questionario, as perguntas abertas geraram respostas que foram

transformadas em categorias e subcategorias pela analise de contetdo.
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Os resultados de ambos os instrumentos ainda foram complementados pelo que foi
percebido durante as visitas aos abrigos e registrado em um diario de campo. Tal instrumento
facilitou a aproximagdo com o cotidiano do abrigo e serviu como mais um recurso para
ampliar o entendimento da representacdo dos educadores sobre capacitacdo. O capitulo
subsequente seré referente a apresentacdo e discussdo dos resultados de forma combinada

para melhor explicitar como chegamos as inferéncias propostas.

3.2.3- Aspectos éticos
Todos os participantes receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido em
que as informacdes sobre a pesquisa que estdo participando estava explicitada e os contatos da
pesquisadora. Somente apos a leitura e concordancia dos participantes foi iniciada a pesquisa
propriamente dita.
O projeto passou pela Comité de Etica da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro de acordo com Resolugdo n° 196 de 10 de outubro de 1996 que prevé normas para

pesquisas com seres humanos e foi aprovado.



CAPITULO IV

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1- Andlise das evocacOes livres: em busca da estrutura das representacfes

sociais

Os dados utilizados nesta etapa da pesquisa foram evocacgdes livres coletadas a partir
da primeira parte do questionario e examinados pelo software EVOC. O EVOC é um software
ainda ndo licenciado que vem sofrendo ao longo dos anos aperfeicoamentos e que trabalha
estatisticamente com as evocacdes a partir de diferentes etapas. O produto final fornecido pelo
Programa é um corpus com Vvarias palavras distribuidas em quadrantes de acordo com a
frequéncia média e ordem das evocacOes, que sdo organizadas em elementos centrais e
periféricos (Pereira, 2005). Ou seja, 0s elementos com ordem de evocagdo mais proxima de 1
serdo aqueles mais prontamente evocados pelos sujeitos e os com maior frequéncia 0s

evocados um maior numero de vezes pelos sujeitos. Neste estudo, as palavras encontradas

organizaram-se de acordo com o arranjo mostrado na tabela 1:

Tabela 1 — Termo Indutor Capacitagéo

Aprendizado 41 1,951

Conhecimento 35 2,057 Trocadeideia 12 3,500

Estudo 12 2,167

Aprimoramento 12 2,333 Troca de ideias 12 3,50C
Motivacao 10 3,400
Frequéncia > 10

Frequéncia < 10

Renovacéo 9 2222 Informacao 9 3,222

Preparacao 9 1,667 Valorizagédo 9 4,111

Trabalhar em equipe 7 2,571 Respeito 6 3,500

Melhorar 7 1,857 Capacidade 5 2,800

Aperfeicoamento 6 2,000 Integracao 5 3,200

Qualificar 6 2,500 Paciéncia 4 4,000

Orientacéo 5 1,800

Atualizacao 4 2,250

Habilitar 4 2,000

53
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No primeiro quadrante do lado esquerdo encontram-se os elementos provaveis do
Nucleo Central. Estes elementos sdo 0os mais prontamente evocados e mais significativos
(Abric, 1998). Neste estudo, a palavra: Aprendizado apareceu 41 vezes associada ao termo
indutor capacitacdo, vindo logo em seguida o vocdbulo Conhecimento, que aparece com uma
frequéncia de 35 vezes. Esses dois vocabulos também apresentam a ordem de evocacao mais
préxima de um em relacdo aos demais. Com a mesma frequéncia de 12, observa-se
Aprimoramento e Estudo.

Os elementos do Nucleo Central fornecem pistas da organizacao e dao significado a
Representacdo Social (Abric, 1994). Diante do que foi encontrado é possivel pensar que 0s
educadores fazem uma representacéo sobre capacitacio coerente com a ideia disseminada nos
documentos relacionados a Politica da Assisténcia Social e da Crianga e do Adolescente.
Desde 0 ECA (Lei 8.069 de 13 de julho de 1990), do SUAS (Brasil, 2005) e de outras acdes e
iniciativas da sociedade civil e de orgdo publicos, a importancia da capacitacdo vem sendo
apregoada como fundamental aos trabalhadores dos abrigos. O Conselho Nacional do
Ministério Publico elaborou em 2011 a resolugdo 71 (CNMP, 2011) que objetivou
regulamentar acdes de fiscalizacdo nos servicos e destacam também a importancia da
capacitacdo. Observa-se cada vez mais a capacitacdo se ramificando em diferentes abrigos.
De acordo com dados estatisticos elaborados pelo Conselho Nacional do Ministério Publico
(CNMP, 2013), a capacitacdo atinge atualmente cerca de 58% dos servicos de acolhimento
institucional. O CNAS e 0 CONANDA também tem estado a frente de diversas publicacdes e
resolucdes, que apregoam a valorizacao e implementacao de programas de capacitacao.

Nesse sentido, a coeréncia encontrada entre como o educador pensa capacitacao e as
diretrizes da politica da infancia e adolescéncia, fundamentam uma representacdo que possui
elementos de um universo reificado, formado por diretrizes e valores presentes na ideia de
capacitacdo como tem sido apresentada aos educadores.

Podemos dizer também que o provavel nlcleo central tem uma volacao positiva no
sentido que elementos como conhecimento, aprendizagem, estudo e aprimoramento sdo
socialmente valorizados em nossa cultura. Na apropriacdo desses elementos a importancia
dada a capacitacdo imprime na forma que a representam. No entanto, vale supor que para 0s

educadores, o “modus operandis” desta capacitacdo deve se dar no sentido de que também
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seja uma oportunidade de troca de ideias e motivacéo, conforme pode ser visto no quadrante
superior direito, referente aos vocabulos da primeira periferia.

Para Abric (1994), os elementos presentes na primeira periferia vdo proteger o
Nucleo Central, legitimando a representacdo que o individuo ou grupo tenha em relacdo ao
objeto. Flament (2001) refere-se aos elementos periféricos a ideia de para-choques que
protegem o nlcleo central de uma realidade que a questiona. A primeira periferia ancora a
realidade do grupo mostrada pela centralidade da representacéo.

A ancoragem permite a compreensao do significado atribuido ao objeto, onde a
pessoa vai buscar sentido com o que lhe é familiar, entrando em jogo valores sociais presentes
no seu grupo (Jodelet, 2002). Sendo assim, é possivel supor que troca de ideias e motivacao
sustentam a visdo positivada sobre capacitacdo presente nas palavras que compdes o nicleo
central, garantindo, assim, a importancia dada a capacitacdo. No entanto, mostram tambem
que concretamente os educadores ancoram o significado de capacitacdo com um espaco de
troca, além de um espaco de aprendizado, conhecimento, aprimoramento e estudo.

As palavras encontradas sugerem um entendimento semelhante a ideia trazida por

(13

Elage et al (2011) referente a proposta de formagao para os educadores: “ ...um espaco de
encontro, troca e dialogo, onde os trabalhadores encontram a possibilidade de conhecer,
esclarecer e se posicionar (p. 47)”.

A zona de contraste, no quadrante inferior esquerdo, apesar de apresentar frequéncia
menor, refere-se as palavras que foram prontamente evocadas ou consideradas importantes
por um grupo menor de individuos, entdo, podem sinalizar a existéncia de subgrupo que
tenham representacGes diferentes (Pereira, 2005). No caso desta pesquisa, 0 seu contetdo
parece reforcar o sentido das palavras presentes no nucleo central (aprendizado,
conhecimento, estudo, aprimoramento), uma vez que traz 0s vocabulos que,
semanticamente, se complementam e se assemelham como habilitar, renovacéo,
preparacdo, trabalhar em equipe, melhorar, aperfeicoamento, qualificar, orientacéo,
atualizacéo, com excecdo de trabalhar em equipe.

Na 22 Periferia estdo os elementos com frequéncia menor e ordem de evocag¢do mais
elevada e que estdo mais distantes em relacdo aos elementos centrais. Mas, vale destacar que
as palavras presentes neste quadrante podem estar sinalizando para outra concep¢do de
capacitacdo relacionada a temas a serem tratados ou a espaco para queixas de situacdes

presentes no ambiente de trabalho. O Gltimo quadrante pode auxiliar na interpretacdo das
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representacdes de pelo menos duas formas: como elementos que estdo saindo das
representacdes sociais do grupo ou elementos que estdo entrando nas representacdes socialis.
Nesse caso especifico, a segunda periferia deflagra as inquietacdes presentes entre 0 que se
sabe sobre o fazer (presente nas legislacoes e regulamentacdes e que alimenta as capacitagdes)
e o fazer propriamente dito (o cotidiano de um educador que muitas vezes ndo tem respeito,
valorizagdo, integracdo e que precisa de paciéncia). Nesse sentido, os termos Informacéo,
Valorizagdo, Respeito, Capacidade, Integracdo e Paciéncia parecem sinalizar para
caracteristicas que os educadores desejam para si e que seriam fundamentais para a sua
pratica.

4.2 - Analise de Contetdo: ampliando o olhar para o significado dado &
capacitacao

A anélise dos dados obtidos pelo software EVOC auxiliaram, na primeira etapa desta
pesquisa, a identificar a significacdo e organizacdo das representacfes sociais que 0s
educadores fazem sobre capacitacdo. A analise de conteddo contribuiu para desvelar nuances
que revelaram perspectivas complementares aos dados obtidos na primeira etapa da pesquisa,
onde as respostas foram emitidas a partir do termo indutor: capacitacdo. Para auxiliar na
compreensdo da forma que os educadores pensam a capacitacdo, a analise de conteudo foi
feita inspirada nas concepgdes de Laurence Bardin (1977) que permite analisar através do
conteddo explicito o sentido implicito.

Este estudo utilizou trés perguntas abertas que constavam na segunda parte do
questionario e que tiveram como tema, a capacitacdo. As repostas foram examinadas tendo
como interesse ampliar e enriquecer a compreensdo da estrutura e da organizacdo da
representacdo social sobre a capacitacdo, encontradas a partir das evocacdes livres da primeira
parte dos questionarios que foram examinadas pelo software EVOC. O objetivo da pesquisa
foi 0 norteador de todo o processo da analise de conteudo.

O corpus deste estudo foi composto por um conjunto de 362 Unidades de Registro
classificadas de acordo com duas Classes Tematicas, que se dividem em quatro categorias e
posteriormente em oito subcategorias. A ordenacdo das subcategorias esta relacionada com a
quantidade de aparicdo ou pela ordem de apari¢do no contedo. Para chegar a essa divisao as
seguintes etapas tiveram que ser cumpridas: a primeira € a denominada pré-analise e € feita a
partir de uma leitura flutuante. E 0 momento de entrar em contato com as respostas emitidas

de uma forma mais intuitiva, formulando algumas consideracdes iniciais a partir de uma
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leitura livre do material bruto. A segunda etapa é 0 momento de iniciar a classificacdo das
categorias, é a etapa de exploracdo do material seguindo alguns critérios especificos. No caso
deste estudo, optou-se por agrupar as respostas com sentidos semelhantes, considerando a
semantica. Formam-se as Unidades de Registro (UR), que podem ser frases ou temas. A
terceira e Ultima etapa refere-se a inferéncia e interpretacdo do que foi construido (Bardin,
1977). O material foi desmembrado e ndo seguiu uma anélise pergunta a pergunta, portanto,
um mesmo contetdo poderia aparecer em mais de uma pergunta no mesmo sujeito chegando
as 362 unidades de registro.

O tema que norteou as classificagdes concentrou-se na forma pela qual os educadores
sociais compreendem o termo capacitacdo e, de como elaboram suas reflexdes e concepcoes
sobre a experiéncia vivida na capacitacdo. Apresentaremos os dados a partir de duas grandes
Classes Teméticas em que se organizam os contetidos: | ~SIGNIFICADO CAPACITACAO
e 1l CAPACITACAO E PRAXIS. A segunda classe temética foi a mais pregnante nas
respostas aparecendo 68,24% no corpus contra 31,76% da classe relativa ao significado da
capacitacdo. Com isso, as Classes tematicas, categorias e subcategorias construidas foram as
seguintes apresentadas na Tabela 2:

Tabela 2 — Classe Tematica, Categoria e Subcategorias

CLASSE TEMATICA | CATEGORIAS | f (%) | SUBCATEGORIAS f (%)

I. SIGNIFICADO 1. Aquisigéo de 17,95 | 1.1. Aprendizado 11,32
CAPACITACAO Conhecimento
1.2. Aprimoramento 6,63
2. Reflexdes 13,81 | 2.1. Troca 13,81
Il. QAPACITAQAO E 3. Cotidiano do 33,7 3.1. Contribuicéo 17,68
PRAXIS abrigo

3.2. Relacionamento entre
os educadores e
criancas/adolescentes 12,15

3.3. Trabalho em equipe 3,87

4. Perspectivas 34,54 | 4.1. Sugestdo de Temas 31,23

4.2. Criticas 3,31
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CLASSE TEMATICA 1. SIGNIFICADO DA CAPACITACAO

Destaca-se nessa classe tematica que os elementos que apresentaram uma frequéncia
maior confirmando o Ndcleo Central, foram Aprendizagem e Aprimoramento; Estes dois
vocabulos formaram as subcategorias da Categoria 1- Aquisicdo de conhecimento. Em relacdo
a Categoria 2- Reflexdo, apenas uma subcategoria emergiu Troca.

Estes trés vocabulos combinados quais sejam: aprendizagem, aprimoramento e troca
ddo um tom de importancia ao significado que os educadores atribuem a capacitacdo,
realcando representacdes sociais que mostram como o0s elementos do Universo reificado

foram compreendidos e elaborados pelos educadores.

CATEGORIA 1: Aquisi¢édo de Conhecimento

Conhecer é definido no dicionario (Michaelis.uol.com.br) como (lat
cognoscere) vtd 1 Ter ou chegar a ter conhecimento, ideia, no¢cdo ou informacdo de: 2 Ter
relagbes com; 3 Ser perito ou versado em; 4 Ter experiéncia de; 5 Discernir, distinguir,
reconhecer; 6 Ter ideia justa da propria capacidade; 7 Tomar conhecimento; 8 Ter ligacGes
sexuais com; 9 Apreciar, julgar; 10 Ter competéncia para intervir como julgador em certas
causas; 11 Admitir; 12 Sentir os efeitos de; 13 Acolher; Estas expressdes sugerem a ideia de
chegar perto para entender melhor, de se aproximar de algo que Ihe desperta o interesse e
tomar para si, de TER. As unidades de registro que compreendem a Categoria Aquisicdo de
Conhecimento parecem trilhar tal ideia. Os sentidos presentes nessas unidades permeiam
vocéabulos que reforcam a ligacdo entre aprendizagem e aprimoramento e, por conseguinte um
melhor desempenho. Bem como, denotam atencdo para um fator importante: estdo em
consonancia com vocabulos encontrados nas defini¢Ges da literatura organizacional de termos
como Capacitacdo, Qualificacdo, Formacdo, Treinamento e Desenvolvimento (Carvalho &
Nascimento, 2002; Pereira & Marques, 2004), onde o processo de aprendizagem € 0 que rege
as estratégias, sejam elas definidas por qualquer um desses termos. Processo o qual, parece ser
o incentivo encontrado pelos educadores para participarem das capacitacbes. Aprender e
aprimorar acoes e estratégias relacionadas a sua atuacdo é uma das possibilidades de aquisicao

de habilidades necessarias a sua pratica.



59

Subcategoria 1.1. Aprendizado

Em referéncia aos abrigos, as metodologias de capacitacdo presentes, por exemplo,
no Programa abrigar, Cole¢do Abrigos e Movimento organizada pelo Nucleo de Estudos da
Crianca — NECA e pelo Instituto Fazendo Historia e no Programa Perspectivas do Instituto
Fazendo Histéria, utilizadas frequentemente nos abrigos do Estado do Rio de Janeiro,
chamam a atencdo para o fato de que na capacitacdo, a aprendizagem possa se dar por meio
de um ambiente propicio que estimule e dé voz aos participantes. Nesse sentido, apresentam
caracteristicas que se assemelham as propostas da abordagem construcionista, corroborando
com o0 que Zerbini e Abbad (2010) apontaram em relacdo a expansao dessa abordagem no
campo das capacitagdes.

As unidades de registro desta subcategoria aprendizado apresentam alguns aspectos
que merecem destaque. O primeiro é a escassez de temas relacionados ao conteldo das
diretrizes da politica para infancia e adolescéncia, mas, no entanto, referem-se a mudancgas de
comportamento que vao influenciar a praxis do educador. Um segundo aspecto, € que 0s
educadores ndo se implicam ou se corresponsabilizam pela construcdo do aprendizado. Como
se a compreensdo do termo capacitacdo se desse no sentido de receber orientagdes prontas
para que possam aplica-la na pratica. Sobre esse aspecto, Gulassa (2010) afirma que existem
expectativas que a capacitagdo proporcione o contato com alguém que entende do assunto,
ndo faz parte de seu cotidiano e ainda ira trazer direcdes claras a serem seguidas,
possibilitando ao educador a ter referéncias do seu papel. Corroborando esta ideia, Elage et al
(2011) afirmaram ser comum 0s grupos adotarem uma posicao de dependéncia esperando que
a solucdo seja trazida por alguma pessoa de fora do seu contexto, destinando a este, um lugar
de salvador. Diante desse aspecto é possivel pensar no cuidado que deve ser dispensado a uma
metodologia de capacitacdo que ndo reforce tal aspecto.

Moscovici (2003), ao abordar a construcdo das Representacdes Sociais, afirma que as
antecipacdes e expectativas criadas pelas pessoas a respeito de um determinado objeto, séo
construidas a partir de ideias consensuadas, por influéncia do contexto social ou da identidade
do grupo, o qual esta incluido. As expectativas presentes nas respostas dos educadores levam
a pensar no fato da passividade refletir a realidade de seu cotidiano de trabalho, onde também
ocupam um lugar de passividade diante das direcdes e decisdes em relacdo as criangas e

adolescentes, restando-lhes apenas a fungdo de “tarefeiros”, sinalizando a alienagdo de seu
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trabalho. De qualquer forma, fica claro, que querem aprender muito mais, mesmo que seja
acreditando que apenas “o outro” possa lhe dar isso. Querem aprender para sua pratica e
acreditam que a capacitacdo é o caminho. Como pode ser visto nas Unidades de Registro da
Tabela 3.

Tabela 3 — Subcategoria: aprendizado

UNIDADES DE REGISTRO
Com aparicdo de 11,32% na subcategoria Aprendizado

1.Aprender mais;

2. Habilidade para tornar-se capaz

3.Conhecer o0 objetivo proposto;

4.Entender o que esta sendo proposto

5.0rientacéo

6.Conhecer o prop6sito do abrigamento

7.Informado sobre tudo referente ao meu trabalho

8. Acesso ao Conhecimento.

9.Aprender

10.Adquirir informac&o

11. Conhecer as estratégias necessarias para desenvolver o trabalho
12.Conhecer para ampliar o entendimento e ser mais criativo
13. Entender melhor os direitos da crianga e do adolescente
14. Conhecer direitos do profissional e do adolescente
15.Definir o campo de trabalho

16.Aprendizagem e disciplina

17.Aprender vérias formas de lidar com a situagdo
18.Informac6es necessarias para facilitar o trabalho

19. Ter conhecimento do nosso trabalho

20.Aprendizado é constante

21.Esclarecimento

22.Aprendizagem que embasa a préatica

23.Ter conhecimento profissional

24. Qualificac&o por servico prestado

25Aprender esclarecer sobre leis, empoderar familias, adogéo e
encaminhamento para a rede

26. Mais conhecimento

27.Realidade de cada fungéo

28.Treinamento para um fim especifico

29.Ficar por dentro de tudo que acontece

30.Preparar para os acontecimentos que venham surgir
31.Aprender mais sobre a profissao

32. Preparar o profissional para mostrar caminhos para os
adolescentes...

33. Preparar para as aces do dia a dia

34.Compreensao do trabalho

35.Conhecer o abrigo

36.Novas formas de abordagem, aprendi sobre redugdo de danos
37.Renovar Conhecimento

38.Tem que preparar

39.Aprendizado

40.Esclarecer o trabalho

41 Renovar o conhecimentos
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Subcategoria 1.2. Aprimoramento

A palavra Aprimorar compreendida no seu sentido literal, conforme pode ser visto na
definicdo do dicionario (michaelis.uol.com.br): 1 Aperfeicoar(-se), esmerar(-se), tornar(-se),
deixa claro a ideia de movimento, do esforgo para atingir o “primor” , da predisposi¢do do
educador pela conquista de um crescimento profissional para uma melhor atuacao.

Mas a0 mesmo tempo em que tem todo esse investimento para o aperfeicoamento, as
Unidades de Registro presentes nesta subcategoria parecem revelar nos educadores uma
percepcao de defasagem quanto a suas habilidades para a realizacéo de seu trabalho no abrigo.
Sugerindo impressdes de que precisam melhorar e, que trabalnham em um campo ainda muito
desconhecido e cheio de duvidas de como lidar, aperfeicoar e alcancar objetivos. Enfim, com
uma gama de desafios a superar, mas com muita vontade de fazer diferente e cada vez melhor.
Em relacdo a esse aspecto, Cunha (2011) chamou a atencéo que a atuagédo do educador social
foi sendo ampliada desde o seu surgimento, sem existir, no entanto, uma defini¢do clara do
seu papel.

Na experiéncia de formacao, vivida pelos educadores dos abrigos do Projeto Abrigar,
do Nucleo de Estudo sobre a crianca e o adolescente - NECA, € dado destaque aos esfor¢os
que os educadores concentram para vencer os obstaculos na construcdo de uma metodologia
para orientar suas atuacfes no cotidiano do abrigo, de forma que envolvessem a familia, a
rede e equipe e gerassem melhorias na qualidade de cuidados ofertados a criancas e

adolescentes.

Tabela 4 — Subcategoria: Aprimoramento

UNIDADES DE REGISTRO
Com aparicéo de 6,63% na subcategoria Aprimoramento

1.Melhoria do trabalho com condi¢des de relacionamento
2.Aperfeicoamento é necessario
3.Aperfeicoar conceitos ja existentes,inovar
4.Qualifica mais o aprendizado do educador
5.Melhor maneira de exercer a funcéo

6. Ensinar a trabalhar melhor

7.Melhorar o atendimento ao adolescente
8.Servigo cada vez melhor

9.Aprimorar para elevar o nivel

10.0bter novas informacdes para melhorar
11.Fazer melhor o trabalho

12.Trabalhar melhor

13.Leva a melhoria continua




62

14.Melhorar sempre

15.Prética mais eficiente.

16.Competéncias

17.4 Entender melhor o funcionamento do abrigo
18. Renovar o que ja aprendeu

19. Aumentando a compreensao do educador
20.Para melhorar o trabalho

21. Complemento para ampliagdo da viséo de mundo e conhecimento
22.Melhoria no trabalho

23.Momento para melhorar continuamente

24. Mais capacitacéo

CATEGORIA 2: Reflexdes

A seguinte frase: “O educador precisa estar em constante reflexdo, percebendo seus
proprios sentimentos € emogoes, e relembrando o propdsito de suas a¢des” (Gulassa, 2010,
p.17) reflete o sentido encontrado nas capacitagdes da area social. Na literatura referente a
area organizacional, pesquisada neste estudo, a expressdo Reflexdo ndo foi encontrada com
esse mesmo sentido. Talvez isso aconteca porque na area organizacional utiliza-se mais como
base tedrica da sua metodologia, a aprendizagem “cognitiva de carater objetivo” (Zerbini &
Abbad, 2010; p.182). Concentrando-se assim, no desenvolvimento de conhecimento,
habilidades e atitudes voltadas para aprimoramento no trabalho e no desenvolvimento pessoal
pela Gtica da aprendizagem induzida pela instrucdo (Zerbini & Abbad, 2010).

Assim refletir, ganha um significado diferente do encontrado em alguns Programas
de Capacitacdo voltados para abrigos, onde refletir se aproxima da construcdo do
conhecimento, como uma oportunidade para rever suas acdes e mudar concepcdes em relacdo
aos cuidados das criancas e de adolescentes.

Nessa logica, cabe ao espaco de capacitacdo ser um lugar de construcdo de
metodologias participativas que vao auxiliar em suas atuacdes cotidianas, conforme destacado
por Elage et al. (2011). Para esses autores, possibilitar a reflexdo de educadores traz um
aspecto de grande valor, pois contribui para uma sensibilizacdo em relacdo ao publico
atendido, bem como para construcdo de intervengfes com mais qualidade, favorecendo a
dimensdo educacional a partir das relac6es cotidianas entre educadores e crianca/adolescente.
Essa dimensdo educacional deve se dar na relacdo entre educador e crianca/adolescente, mas

nem sempre esse entendimento se coaduna com o cotidiano enfrentado.
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Nesta categoria, cabe destacar que o fato dos educadores considerarem a capacitacéo
como um espago propicio para realizar trocas, destinam-na um lugar de valorizagdo pessoal,
profissional e a0 mesmo tempo um espaco que cuida dos educadores, pois aproxima equipe e
permite dividir mobilizacbes do cotidiano. Quanto a este ultimo aspecto, sua compreensdo
pode se dar pela seguinte forma: “Cuidar do educador significa criar espagos proprios para o
educador lidar com seus sentimentos, conflitos, amores e raivas” (Gulassa, 2010, p.31).

Em relacdo ao que foi levantado na estrutura da organizacdo das RepresentacGes
Sociais da capacitacdo, percebe-se que a segunda periferia trdz alguns elementos que
compreendem esta categoria. Talvez isso reflita o fato de serem visdes novas, que estdo
comegando a ser interpretadas pelos educadores na medida em que vao imprimindo a

capacitacdo em sua prética.

Subcategoria 2.1. Troca

As Orientagdes Técnicas para os Servigos de Acolhimento (Brasil, 2009) dao
destaque a importancia de o educador ter um espaco de troca que possibilite falar sobre suas
mobilizacGes e experiéncias, estimulando assim, criar acdes e estratégias para lidar com os
desafios do cotidiano. Essa ideia é plenamente disseminada pela experiéncia de capacitagdo
do Programa Abrigar do NECA e do Programa Perspectivas do Instituto Fazendo Historia,
como pode ser vista nas respectivas publicacdes de grande importéancia da atualidade: Colecao
Abrigos em Movimento de 2010 (Gulassa, 2010) e Perspectivas de 2011 (Elage et al; 2011).
De acordo com o Programa Perspectiva, “¢ constituido um espaco favoravel para troca de
experiéncias bem-sucedidas e construgcdo onde soluc@es criativas para o desafio do cotidiano”
(Elage et al; 2011, p.57). Esse caminho é fundamental par que os trabalhadores sintam-se
fortalecidos e coloquem em pratica acbes que contribuam para a transformacao dos servicos.

Tais ideias estdo presentes também na forma que os educadores pensam a
capacitacdo, atribuindo um olhar para a importancia de esta funcionar como espaco de troca
de experiéncias e de sentimentos provenientes da sua pratica. A capacitacdo pode se tornar
também uma possibilidade para entrar em contato com afetos e emog6es proveniente de seu
trabalho e toda demanda emocional envolvida nesse contexto. (Elage et al; 2011)

Importante ressaltar que troca aparece na Classe Tematica SIGNIFICADO
CAPACITACAO exatamente por ser um dos aspectos relacionados ao discurso reificado

amplamente divulgado entre os educadores acerca do que seja a capacitacdo. Conhecimento e
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troca sdo os principais aspectos que ancoram o significado da capacitacdo nos documentos

que regulamentam essa préatica (Tabela 5).

Tabela 5 — Subcategoria: Troca

UNIDADES DE REGISTRO
Com aparicdo de 13,81% na subcategoria Troca

1.Comprometimento

2.D& vontade de desafiar o desconhecido

3. Paciéncia para tomarmos decisdo com amor

4, Nunca sabemos de tudo

5. E ouvir, pensar, calar, sofrer, perdoar, sorrir e amar
6. Valorizar pessoas

7.Valorizagéo e Incentivo profissional

8.Respeitar para ser respeitado

9. Valorizagdo e incentivo profissional

10. Para aprender a dar o melhor de si, a cada dia

11. Dividir angustias, medos

12. Dividir angustias, medos e resultados

13.Mesmo funcionarios com muito tempo tem muito o que
aprender

14.Sensibiliza, torna mais flexivel

15. Valorizagao pessoal

16.Que tenho defeitos

17.Que a equipe também erra e acerta

18. Possibilita reflexao

19. Sensibilizagéo

20. Que sempre existe saida

21. Ter satisfacdo no trabalho

22. Relaxar da tenséo diaria

23. Ser mais segura, saber ouvir e buscar sempre aprender
24.Uma forma de ajudar o proximo

25.Aprender a viver u dia de cada vez

26.Levanta a autoestima para o dia a dia

27. Perceber que cada pessoa e familia tém seus valores
28. Paciéncia, querer ajudar mais, por saber mais

29. Profissional capacitado é profissional valorizado
30. Valorizagéo do trabalho

31. Valorizagao profissional

32. Liberdade para expor pensamentos

33. Pessoas com mais experiéncia, compartilhando seu saber
34 Troca de conhecimento com colegas de trabalho
33.Contato com colegas de trabalho

36.Aprender com a experiéncia dos outros

37.Ser esclarecido por quem ja passou uma situagdo igual
38.Permite relatar dificuldades com a equipe, criancas,
adolescentes e educador

39.Tirar davidas

40.Aprender pela troca de experiéncia

41.Integracéo esta em primeiro lugar

42.Dividir informac@es do dia a dia

43. Trocar informagdes com quem sabe

44, Trocar informagdes
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45, Tirei dividas

46. Tirar davidas para aplicar no dia a dia

47. Aprendi com relato dos funciondrios de outros abrigos
48. Trocar informacdes com funcionarios de outros abrigos
49. Troca de experiéncia

50. Conhecer melhor as pessoas

CLASSE TEMATICA Il - CAPACITACAO E PRATICA

A relacdo existente entre capacitacdo e pratica apareceu de forma marcante na
analise desta pesquisa, e traz nuances que parecem bem peculiar ao universo da atuacdo do
educador sinalizando para 0 modelo de capacitacdo que desenvolva habilidades especificas
para o cotidiano.

Vale salientar a importancia da utilizagéo de instrumentos variados se coaduna com a
Classe Tematica I, encontramos nessa segunda Classe Tematica o0s aspectos relacionados a
pratica do trabalho do educador e as demandas e expectativas que complementam as

representacdes sociais acerca da capacitacao.

CATEGORIA 3: Cotidiano do Abrigo

Ja foi abordada no inicio deste estudo a complexidade que envolve o cotidiano do
abrigo. E um espaco que é construido com polaridades. E um espaco publico que deve
funcionar como uma casa, € um local que os educadores devem cuidar e serem afetivos sem
perder a dimensdo técnica, devem acolher e devem reintegrar. Esse universo de trabalho
coloca os trabalhadores do abrigo como responsaveis por cuidar e avidos de serem cuidados
(Gulassa, 2010). As subcategorias inerentes a categoria Cotidiano do abrigo, realcaram essa
dimensdo da complexidade de seu trabalho e de como isso reflete na sua atuacdo do dia a dia,
e traz uma forte nocdo de como precisam de caminhos para lidar com seu puablico. Pois,
apesar de destacarem questbes relativas a equipe, deram énfase aos cuidados com as

criancas/adolescentes, como pode ser visto a seguir.
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Subcategoria 3.1. Contribuicédo

A lista de Unidades de registro referentes a subcategoria contribuicdo sugere uma
vontade dos educadores em melhorar a qualidade da atuacéo, e assim aproximar-SE mais do
seu papel de educador.

Gongalves e Mourdo (2011) afirmam que a avaliacdo positiva de um treinamento
pode se dar porque 0s participantes encontraram o que esperavam ou 0s dados da avalia¢do
foram coletados imediatamente apds 0s encontros. Momento esse, que segundo as autoras,
ainda € bastante influenciado pelo vinculo sedutor que normalmente o saber causa.

A tabela 6 apresentou a subcategoria contribuicdo com uma frequéncia de 17,68%,

conforme pode ser verificado na tabela a seguir.

Tabela 6 — Subcategoria: contribuicio

UNIDADES DE REGISTRO
Com aparicdo de 17,68% na subcategoria Contribuicio

1.Serve para pratica

2.Intervir para sair do obscuro

3.(...)ajuda a desenvolver um bom trabalho

4.Lidar com o dia a dia

5.Capacidade no que fazer no dia a dia

6.Fortalecer e criar estratégias de trabalho

7.Mais suporte e segurancga para o dia a dia

8.Incentivo profissional no seu dia a dia

9.Incentivo profissional no dia a dia

10.Rever atitudes do acolhido e do educador

11.E um meio para saber agir

12. Ter experiéncia para lidar com varios problemas
13.(...)analisar com mais clareza

14.Enfrentar situacdes que acontecem no dia a dia
15.Explicar a realidade do abrigo

16.Lidar com as necessidades mais dificeis do trabalho

17. Profissionalismo e consciéncia

18.Maior esclarecimentos das a¢des executadas que se baseiam no ECA
19.Ser bem articulado

20.Lidar melhor com nossos problemas do dia a dia

21. Mais orientado para lidar melhor com situacfes adversas
22.(...)ver que sou capaz de ser um bom educador

23.Como abordar certos tipos de situacoes

24.Ajudar com situacdes adversas na prética, pertinentes ao cotidiano do
abrigado

25.A ter mais respeito e autonomia

26.No conhecimento e na motivagéo no trabalho

27.Ter um novo olhar sobre o cotidiano do abrigo

28.. Avaliar verdades por diferentes angulos.
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29.Adequar as variadas mudancas inerentes ao abrigo

30.A lidar com deter minadas situaces e maneiras diferentes de abordar a
clientela.

31.Atuacdo mais coerente em intervencGes que exigem sabedoria e perspicacia
32. Praticar o que foi abordado na capacitacéo

33.Saber esclarecer sobre ado¢é@o, encaminhamentos

34.Ter uma visao mais ampla do dia a dia, da familia e do abrigo

35.Agir com mais seguranga no dia a dia diante de situagdes de conflito
36.Nova visdo da minha pratica

37.Como lidar com determinadas situac6es

38.Maneiras diferentes de intervencéo

39.Ter uma visdo melhor do dia a dia

40.Ter varias formas de intervir ,a sair das situagdes de risco de agresséo
41.Melhorou o dia a dia com os bebés

42.No dia a dia

43.Entendi melhor o dia a dia

44. Rever tabus

45.Mais preparado fisica e mentalmente

46. Lidar melhor com as pessoas

47.Por em prética

48. Capacidade, competéncia e responsabilidade

49.Como se deve educar

50.Alcangar objetivos

51.0bjetivos para seguir em frente

52.Busca de conhecimento com a Rede

53. Diferentes maneiras de intervir

54.Para o abrigo funcionar melhor

55.Descobrir coisas novas

56.0bjetivos a conquistar

57.Agir com sabedoria

58. Diferenciar pratica de teoria. Atuar tecnicamente

59.Praticas direcionadas

60.Trabalho no cotidiano do abrigo

61.Diélogo e agéo

62.0lhar o problema por diferentes &ngulos, pensar em soluc6es imediatas
63.Raciocinar

64.Executar orientacdes

Subcategoria 3.2. Relacionamento entre educador e crianca/adolescente

A relacdo entre educador e crianga/adolescente tem sido destacada como sendo
fundamental para um atendimento de qualidade. Essa relacdo deve estar pautada em
seguranca, acolhida e ser suportiva, tendo em vista que se trata de criancas/adolescentes que
tiveram seus vinculos, com pessoas significativas, rompidos (Grajew, 2012). Nesta
subcategoria 0s educadores sinalizaram para aspectos cruciais da nocdo de cuidado,
destacando a importancia da subjetividade, individualidade, intervencdes e o conhecimento da

histdria das criancas.
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A capacitacdo parece ter possibilitado aos educadores desenvolverem — um
conhecimento do que é importante na relacdo de cuidados na relacdo entre educador e
crianga/adolescente. Esse conhecimento abre possibilidades para reforcar a dimensao
educativa que deve nortear a relacdo entre educador e crianga/adolescente. Na mesma direcéo,
Elage et al. (2011) ja sinalizaram para o fato de os educadores se ocuparem com suas tarefas
rotineiras e ndo conseguirem compreender que a dimensdo educativa desenvolve-se na
relacao.

A Tabela 7 traz a subcategoria relacionamento entre educador e crianga/adolescente

com uma frequéncias de 12,15%.

Tabela 7 - Subcategoria: Relacionamento entre educador e crianga/adolescente

UNIDADES DE REGISTRO
Com aparicdo de 12,15% na subcategoria Relacionamento entre educador e
crianga/adolescente

1. Avaliar o adolescente em tarefas

2.(...) Respeito as criancas e ao nosso préximo

3.Aprender com as criancas

4.Como vemos os adolescentes, pois cada um vem de um lugar diferente
5.Compreender atitudes inesperadas das criancas

6.(...) falar uma linguagem mais simples

7.Fazer grupo com as criancas para auxilia-la no seu desenvolvimento.

8.Dar carinho para as criancas

9.Conhecer mais a fundo a historia de cada um que entra no abrigo para melhor
ajudar

10.Tratar o adolescente com respeito e educagéo para ser respeitado

11.0lhar o abrigado como se fosse eu

12.Ter coragem de educar. Mostrar o que € certo e errado.Nao esquecer que as
criancas sdo vidas e precisam de carinho

13.Dar qualidade de vida aos acolhidos, autoestima elevada,crescimento.
14.Aprendizado com as criangas

15.No modo de conversar e tratar os adolescentes

16.A Entender melhor os problemas de cada um

17.Compreender as criangas, ter paciéncia, dar amor e carinho,atencdo e repeito.
18.(...)procurar resolver os problemas que fizeram o acolhimento acontecer. No
modo de ver o acolhido e toda a sua historia. Trabalhar com as diferencas.
19.Respeitar a individualidade dos acolhidos e funcionarios

20. Tratar de forma diferenciada

21.Conseguir reconhecer um dependente quimico

22.Contribuir para cidadania dos acolhidos

23; A abordar de acordo com cada um

24. Entender a realidade de cada crianca. Contribuir para o retornar a familia.
25 Ser mais flexivel, sabendo que cada caso é um caso.

26.Relacionamento com os adolescentes

27. ...ver os acolhidos de forma diferente

28 A lidar com adolescente usuario de droga
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29. Enxergar limite entre adolescente e educador

30.Educar para cidadania

31.Todos tem um envolvimento com criangas

32.Trabalhar mais a realidade da crianca no abrigo e dependéncia quimica.
33.Entender mais a crianga

34.Aprender a me impor mais e a ouvir

35.Entender meu papel no abrigo e lidar melhor com as criangas

36.A respeitar o espaco das crian¢as, a escutar mais

37.Entender o comportamento de cada crian¢a/adolescente e a compreender suas
reacdes e atitudes

38. Ver cada crianga como Unica

39. Ver que cada crianca tem sua personalidade

40. Atitude nos momentos de conflito entre os adolescentes

41. Tentando acertar para ajudar o adolescente

42.A realidade da crianca para melhor trabalhar com ela

43.Respeitar a individualidade das criangas e dos funcionarios

44.Acolher e abordar

Subcategoria 3.3. Trabalho em equipe

Os vocabulos que compreendem a subcategoria Trabalho em equipe e que também
estdo presente na analise das estruturas da representacdo social, no quadrante da zona de
contraste, tiveram uma frequéncia baixa. Com isso, € possivel supor que os educadores, ao
pensarem sobre capacitacdo, pouco a relacionam como uma contribuicdo ao trabalho em
equipe. Essa baixa frequéncia em ambas as analises chama a atencdo para o fato de que,
talvez, essa questdo ndo seja consensuada pelo grupo e sim apenas por um subgrupo,
conforme destacou Campos (2003). Mas, € importante considera-la porque apareceu como
uma demanda de capacitacdo, como podera ser visto mais adiante neste estudo, quando for
abordada a subcategoria Sugestdo de temas para capacitacdo. A Tabela 8 apresenta a

frequéncia de 3,87 para a subcategoria Trabalho em equipe.

Tabela 8 — Subcategoria: Trabalho em Equipe

UNIDADES DE REGISTRO
Com aparicéo de 3,87% na subcategoria Trabalho em Equipe

1. Ser mais equipe

2.0rganizar a equipe

3.Contar com o companheiro de equipe

4.Todos trabalham em conjunto

5....busca de solugdes deve ser compartilhada
6.Desenvolvimento profissional

7. Trabalhar no coletivo e no individual

8.Desenvolver um trabalho mais especifico com os colegas
9.Trabalhar sempre em equipe

10.Educacéo e postura dos educadores
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11. Fortalece o trabalho em equipe

12.Trabalho em grupo. Entender uns aos outros e ndo decidir
sozinho

13.Nunca decidir nada sozinho

14.Trabalhar em grupo

CATEGORIA 4: Perspectivas

A categoria Perspectiva tem a intencéo de destacar a direcdo do olhar do educador. O
que ele espera de um espaco de capacitacdo. Sugestdes de Temas e Criticas formam as
subcategorias. Apesar da subcategoria critica ter baixa frequéncia e ndo estar presente na
estrutura e na organizacdo da representacdao social, optou-se por inclui-la neste item por, de
certa forma, complementar o que foi encontrado na sugestdo de temas em relagdo a
especificidades profissionais dos educadores. Como, por exemplo, de 120 unidades de
registro que compreendem a subcategoria Sugestdes de temas, 30 citam questdes especificas
dos educadores.

Subcategoria 4.1. Sugestfes de Temas

Campos (2012) salientou: “Uma representacdo da significado a uma dada situagao
social, bem como aos comportamentos e condutas observados” (p.16). A aproximagdo com a
sugestdo de temas sugeridos para capacitacdo facilita o entendimento do significado que os
educadores lhe atribuem. O tipo de conteudo que querem ver presentes em uma capacitacao
parecem ter sido elencados a partir das dificuldades encontradas em sua pratica.

Intervengdes mais técnicas e garantia de direitos do educador foram os temas mais
proeminentes nesta subcategoria, parecendo confirmar afirmacdes das analises anteriores de
que a capacitacdo deva proporcionar especificidades que os habilitem para praticidade das
intervencdes cotidianas. Vai além do que ser informado e ndo significa um manual pronto e
acabado, e sim uma troca por meio de reflex6es e conhecimento de experiéncia de outros
abrigos que complementem as informacdes técnicas ofertadas na capacitacdo. E, se possivel,
possam incluir neste bojo um olhar mais cuidadoso com as especificidades emocionais e
trabalhistas dos educadores. Elage et al. (2011) ja haviam chamado a atencdo para alguns
desses aspectos, dando destaque a importancia de a capacitacdo abordar além de aspectos

conceituais da politica para infancia e adolescéncia, dar espaco também para os aspectos
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subjetivos, para o que for da ordem das emocdes e “interfere diretamente na compreensao dos
acontecimentos e comportamentos dos trabalhadores, no atendimento das criancas e dos
adolescentes” (p.53). A Tabela 9 apresenta a subcategoria Sugestdo de Temas com uma
frequéncia de 31,23%.

Tabela 9 - Subcategoria: Sugestdo de Temas

UNIDADES DE REGISTRO
Com aparicdo de 31,23% na subcategoria Sugestdes de temas

1. Lidar com o adolescente, aprendendo com o prdprio. Ajudar a melhorar na
educacdo e no relacionamento interpessoal

2.Dificuldades do dia a dia.

3.Afetividade familiar

4.0 real papel da profissdo de educador social

5.Respeito em relagéo ao proximo

6.Direitos e deveres do funcionario. Satde

7. Salde e insalubridade, Cuidados com criancas e adolescentes com deficiéncia.
8.Método para lidar com agressividade dos abrigados.

9.Tipo de trabalho que tem que exercer no equipamento.

10.A cuidar e acolher.

11.Leis atualizadas sobre adog¢éo, sexualidade, drogas, epilepsia, infarto,
primeiros socorros

12.Educacao, postura dos educadores (hunca se sabe quem é abrigado e que €
funcionario)

13. Como deve ser tratado um adolescente

14.Droga, higiene e comportamento

15.Método de solucdo de problemas para o profissional ser mais criativo em suas
resolucdes

16.Abuso sexual, dependéncia quimica e maus tratos

17.Atendimento ao cliente, relacionamento, empatia, consciéncia de cidadania,
conhecimento do ECA

18.Valorizacao do profissional, pois é sempre esquecido e sem apoio

19.Levar os profissionais a aprimorar seu relacionamento

20. Aprender a externar afetos

21.Entender o comportamento do dependente quimico

22.Amor ao préximo, relacionamento interpessoal

23.Temas relacionados ao exercicio da profissdo, continuo aprendizado
24.Carinho e atencéo, cuidado e respeito, Preparo psicoldgico para lidar com
criangas

25.Atualizacao da legislagdo, competéncia do educador, fases do
desenvolvimento e como lidar

26. Aprender a conviver com os abrigados. Saber entender a linguagem deles
27.Acolhimento

28.Droga, sexo,abandono, maus tratos

29.0 proposito de um abrigamento, como os educadores podem auxiliar as
criancas de forma mais adequada

30.Informacéo sobre a clientela atendida, o que significa o acolhimento e tudo o
que isso gera

31.Informac0es atualizadas sobre as leis referentes ao abrigo

32.Preparacao emocional para lidar com os problemas que possam aparecer
33.ECA, Manual do CONANDA, Fases do desenvolvimento, Transtornos mentais
e dependéncia quimica, aspectos legais do acolhimento institucional,




relacionamento interpessoal e trabalho em equipe

34. Como acolher quem esta chegando, como lidar com cada tipo de situagao,
postura no abrigo, separar o profissionalismo do emocional
35.Relacionamentos entre equipe, familia e rede, conflitos, cidadania, autonomia,
assisténcia social, rede, sexualidade, dependéncia quimica, limite, direitos,
deveres

36.Normas internas dos abrigos. O que educador deve e néo deve fazer
37.Droga.afetividade, familia, sexo, abuso

38.Drogas, convivio familiar e comunicagdo

39.Promover jogos e elogiar

40.Conflitos, trabalho em grupo, respeitar a funcéo de cada um, informacéo e
comunicagao

41.Drogas, sexualidade e convivio familia

42.Planejamento, informagdo, comunicacdo, profissionalismo, conflito familiar
43.Legislacéo, funcéo do profissional

44.Abuso, drogas, maus tratos e exploracéo sexual

45.Droga, sexualidade, higiene, comportamento e estudo

46.0rientacdo sobre abrigo ,motivacdo, ajudar o adolescente a ter objetivos na
vida

47.Temas pertinente ao objetivo proposto. Assuntos do dia a dia

48.Conflito familiar, integracéo, profissionalismo e planejamento

49.Conflito familiar, dependéncia quimica e planejamento

50.Assuntos religiosos,suporte para o dia a dia e para solucBes de problemas
51.Vida familiar, abuso, abandono, conflito familiar e drogas

52.Trabalho e viséo do trabalhador

53.Drogas, esquizofrenia, sexualidade e adolescente infrator

54.Dependéncia quimica, familia conflituosa, criancas e adolescentes em situacdo
de rua, como educar criancas e adolescentes rebeldes

55.Motivacao, relacionamento, conflito familiar e adolescente infrator
56.Relaxamento, autoestima, valorizacéo, profissionalismo, comunicacéo,
informacdo, conflito familiar, planejamento

57.Conflito familiar

58.Politica publica, saude, direitos e deveres.

59.Comprometimento, conhecimento e troca.

60. Integracdo, respeito, atengcdo,compreensdo e condi¢des de trabalho

61. Drogas

62.Bem estar do profissional e do adolescente.

63.Regras para adolescentes e profissionais

64.Rotina do abrigo, estudo de casos e estrutura

65.0rientacéo,informacéo sobre casos polémicos que trazem problemas e
integracao

66.Integracao entre educadores e equipe técnica

67.Direitos e deveres de criancas e adolescentes

68. Acbes sociais do governo e como aplica-las

69.Primeiros socorros, ECA, nogdes de psicologia, recreaco, jogos esportivos,
ética no servico, direitos do profissional

70.Curso pedagdgico, primeiros socorros, bem que a crianca traz.
71.Primeiros socorros, crise na adolescéncia, aspecto afetivo emocional
72.Como lidar com as diferentes faixas etaria, com os pais, com os cuidados
diarios. Higiene, dependéncia quimica

73.Primeiros socorros, DST

74.Sexualidade

75.Como lidar com cada problema em especial

76.Como lidar com bebes prematuros

77.Primeiros socorros, recreagdo e jogos esportivos

78.Primeiros socorros

72
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79.Aprender como lidar com as criangas

80.Abuso infantil, primeiros socorros

81.Como lidar com criancas

82.Sexualidade, como responder perguntas sobre a familia das criancas
83.Como trabalhar com a realidade que temos

84.Dificuldades de adaptacéo ao acolhimento, como ajudar mais, papel dos
educadores

85.Informacdes sobre as criangas

86.Relagdes Humanas, satde dos funcionérios, construgdo da individualidade de
cada criancga e adolescente. Importancia do atendimento psicossocial das familias
bioldgicas, extensivas ou substituta. Integracdo com a Rede

87.Relac¢Bes humanas, sexualidade e drogas

88.Trabalho em equipe, gostar de criancas, individualidade das criancas,
superacao

89.0s funciondrios terem amor no coragao e ser paciente

90.Relagdes interpessoais

91.Doengas

92.Como lidar com agressividade e doencas contagiosas

93. DST/AIDS, tuberculose e drogas

94.Normas, regras, direitos

95.Autoavaliacéo

96.Expor fatos verdadeiros para os profissionais e para o adolescente
97.0uvir mais os profissionais que estdo na linha de frente

98.Dialogo com os profissionais, respeito e abordagem do trabalho em conjunto
99.Apoio da equipe técnica

100.Usar a verdade para buscar confianca do adolescente

101.Verdade sobre o ECA

102.Conhecer outros abrigos

103.Amor e respeito com as nossas criangas

104.Mais condicdes de trabalho (salario e plano de saude)

105.Mais projetos

106.Respeitar as crianc¢as, adolescentes e equipe

107. Trabalhar o emocional e psicoldgico dos funcionarios para que ndo
sobrecarreguem no dia a dia

108. Consciéncia profissional para melhorar

109.Refletir sobre projeto profissional

110.Ter boa postura, sempre lidar com cautela e agir com inteligéncia
111.Dever de todos com respeito a verdade

Subcategoria 4.2. Criticas

Como foi dito anteriormente, apesar de ndo ser muito representativa em termos de
frequéncia, optou-se por incluir esta subcategoria nas analises pelos objetivos expostos e por
abrir um espaco neste estudo para reforcar o que foi encontrado na literatura pesquisada. A
auséncia de arranjos que dé um ordenamento as acfes de capacitacdo faz com que qualquer
acdo pontual apareca nas estatisticas como abrigo que tem equipes capacitadas. Ou seja, existe
uma gama de a¢6es, muitas vezes desarticuladas, que oferecem a chamada capacitacdo apenas

para cumprir requisitos sem que estas de fato alcancem os objetivos esperados. Vale dizer que
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talvez as respostas, que destoam da representacdo positivada que os educadores apresentaram
sobre capacitacdo, apontam para esse aspecto (Tabela 10).

Tabela 10 — Subcategoria: criticas

UNIDADES DE REGISTRO
Com aparicdo de 3,31% na subcategoria Criticas

1.Até hoje perda de tempo

2.0 que dizem da capacita¢é@o ndo condiz com a realidade

3.Nem sempre a teoria ¢ aplicada

4.Ha muita teoria, questdes do ECA.Pouca experiéncia pratica
5.NUmeros e teorias ndo nos ajudam.A capacitacdo tem que ser na pratica
6.A pratica é totalmente diferente. A capacitagdo ndo discute dinamica do
abrigo. A pratica é dificil

7.Nao oferece cursos preparatérios sobre primeiros socorros, nogdes de
psicologia, ECA

8.Foge da nossa realidade

9. Falta apoio na hora de resolucéo de problema junto ao abrigado
10.Desde que sempre tenha estudo de caso e dindmicas

11.Se ndo tivermos profissionalismo, nunca seremos um bom funcionario
12.Colocar em pratica, ndo s6 ficar na teoria

13Valorizagéo do nosso trabalho com salario

14. Tem que desenvolver uma capacitacio que seja na pratica
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4.3. Diario de Campo: Reflexdes sobre a Praxis do Educador

O diéario de campo é uma técnica utilizada em pesquisa e pode ser compreendido, de
acordo com Minayo (2010), como um instrumento de anotagdes referentes as “percepgoes,
angustias, questionamentos e informagdes que ndo sdo obtidas através da utilizacdo de outras
técnicas” (p.63).

Com intuito de ampliar o contexto da pesquisa e dar suporte a discussdo sobre o
campo representacional que os educadores sociais fazem sobre capacitacdo, foi elaborado um
registro a partir das visitas em cinco servigos de acolhimento institucional de criangas e
adolescente. Sua construcdo se deu a partir de reflexdes e informagdes pontuais no momento
da visita e com reflexdes vindas a partir da evocagédo das lembrancas sobre o vivido.

As visitas ocorreram pela necessidade de aplicar os questionarios para coletar dados
da pesquisa. No entanto, mesmo o questionario sendo autoaplicavel, o contato com o campo
se tornou fundamental para estabelecer referéncia com algum funcionario que me
apresentasse aos educadores e pudesse receber e entregar os questionarios deixados na
instituicdo para os educadores de outros plantdes.

Sendo assim, o diario de campo neste estudo serviu de suporte para analisar os dados
que foram levantados por outros instrumentos desta pesquisa. O relato traz aspectos descritos
sobre o que foi observado, por meio de um roteiro, mas prioriza as reflexdes suscitadas a
partir dos encontros, que serdo apresentadas no final de todos os registros.

Para evitar identificacBes dos abrigos pesquisados diante das descri¢cBes contidas no
diario de campo, apenas as reflexdes originadas das visitas aos abrigos serdo apresentadas. O
material levantado a partir do registro das horas permanecidas nas instituicbes merece ser
analisados tendo por base a literatura pesquisada sobre o tema e os resultados encontrados nos
instrumentos de analise deste estudo, EVOC e Analise de Contetdo.(PFU)

Antes, porém, é importante citar que para elaborar tais reflexdes foram utilizadas as
mobilizacbes suscitadas a partir dos encontros, desveladas na medida em que o contato com
os educadores foi acontecendo. Pela Gtica dos objetivos de um diario de campo (Minayo,
2010), as reflexdes que surgiram serviram para dar suporte a analise dos resultados,
complementando o que foi encontrado a partir dos outros instrumentos de analise.

Com excecdo de um abrigo, a acolhida a pesquisa e a pesquisadora foi muito boa. Os

abrigos visitados, em sua maioria, chamaram a atencdo pelas condicdes de sua infraestrutura.
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Funcionando em antigas construcbes e visivelmente sem manutencdo e com recursos
humanos também escassos, pareciam refletir o tratamento de pouca importancia que as
criancas e adolescentes tém recebido ao longo da histéria (Rizzini & Rizzini, 2004; Rizzini,
2008; Faleiros, 2011; Daffre, 2012).

Em relacdo as criangas e adolescentes que estavam no momento da visita, um dos
abrigos chamou a atencdo pelo fato de quase ndo ter sido visto adolescentes no momento da
visita. Talvez isso seja coerente com alto indice de evasdo relatado por um dos educadores,
em funcdo da dependéncia quimica, tema que permeia a maioria dos abrigos que atende
adolescentes.

Esse aspecto parece justificar o que foi encontrado na subcategoria Sugestdo de
Temas na analise de contetdo, que primou por dependéncia quimica nas capacitacdes para 0s
educadores. Nos demais encontramos adolescentes contribuindo com as tarefas dos abrigos,
espontaneamente, como fazendo parte de uma pratica educativa e por vezes tentando fazer
valer sua vontade pelo grito em discussédo com educador.

Em relagéo as criangas, a maior parte do tempo, estavam em brincadeiras entre elas,
sem a participacdo do educador. Este intervinha com frequéncia e com fortes gritos apenas
nos momentos de desentendimento entre elas. A fala alta e forte dos educadores foi um ponto
comum nos abrigos, com exce¢do dos abrigos de bebés, onde o “colinho” foi bastante
observado. Em todos os abrigos, mas em especial 0 que acolhia em sua maioria 0s bebés, a
rotina ininterrupta e o alto nimero de tarefas a ser realizada ganhou destaque. No que tange as
evasoes, estas foram presenciadas em diferentes abrigos, desde criancas na faixa de 9 anos aos
adolescentes de quase 18. E, quanto a esse aspecto o que chamou a atencdo foi 0 modo de
lidarem com a situacdo. Foi possivel perceber como alguns educadores se afetaram diante
dessas situacOes, seja tentando inumeras solucbes, ou negativamente, demonstrando
irritabilidade ou desdém. Essas reacfes nas situacdes de conflito parecem alternar entre
superprotecdo ou enfrentamento as criancas/adolescentes, sugerindo assim, que agem tendo
como parametro seus valores pessoais e ndo uma intervencao técnica.

Criancas e adolescentes com deficiéncia também foram encontrados, e em nenhum
dos abrigos, durante a visita foi possivel observar a quantidade de educadores adequados
nestes casos de acordo com orientacdes do CONANDA (Brasil, 2009). Embora tenha sido

possivel perceber um grande esforco por parte dos educadores de plantdo para conseguir
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atender as demandas de tal grupo. Reforcando o desgaste emocional apontado pelos
educadores.

Capacitacdo, complexidade do cotidiano de abrigo, insatisfacbes com a politica para
criancas e adolescentes e queixas profissionais dos educadores foram as teméticas que
permearam as discussdes. Nas entrelinhas desses temas foi possivel, por um lado, identificar a
seriedade de alguns educadores associada a uma vontade de aprender mais para “melhorar” e
“ajudar” crian¢as e adolescentes, corroborando com que foi encontrado na analise da
centralidade e periferia das representacdes sociais. Por outro, foi possivel também ter contato
com pessoas que estdo na funcdo apenas por ser o “emprego que apareceu”, “esperando
aparecer algo melhor”.

Muitas vezes o tom da conversa foi de abandono, fosse da propria instituicdo, das
criancas ou dos educadores. Esse aspecto foi trazido por Gulassa (2010) e por Andrade (2012)
que sinalizaram para o abandono, que é caracteristica da demanda acolhida, parece se repetir
na instituicdo e em seus trabalhadores. Contetdos relacionados a ideia de abandono, sentida
pelos educadores também apareceram nas unidades de registro referente as subcategorias:
sugestao de temas e criticas e foram reforcados nas ideias contidas nas unidades de registros
que abordam as subcategorias: Trabalho em equipe e Troca. Essas subcategorias
respectivamente mostraram que SOS educadores sentem-se abandonados pela equipe técnica,
de uma forma geral e no momento de intervir junto a crianca ao adolescente.

Atrelado a esses aspectos destacamos ainda a necessidade que percebemos nos
educadores de falarem de si, de se queixarem do cotidiano do abrigo e de suas situacdes
trabalhistas. Em relacdo a essa ultima, destacam o apoio emocional para o trabalho que
realizam e uma remuneracdo mais condizente com suas tarefas As reivindicacbes para
olharem para a categoria educador, sinalizam a importancia de serem ouvidos, de terem voz,
de trocar, lembrando assim da importancia de cuidar de quem cuida (Gulassa, 2010). Nesse
sentido, reforca a ideia da capacitacdo representada como um espaco de troca, onde seja
possivel dividir sentimentos e mobilizacGes, tal como foi encontrado na analise da
centralidade da representacdo e na literatura pesquisada (Elage et al, 2011). Parecendo apontar
também para uma identificacdo com a ideia de abandono presente na prépria histéria da
instituicdo e no publico atendido, onde ambos sdo negados pela sociedade ha varias décadas
(Gulassa, 2010). Chamando a atencdo de como parecem existir semelhancas entre educadores

e publico atendido.
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O interesse dos educadores pelo bem estar das criangas/adolescentes ficou evidente.
Mesmo que acreditem que o caminho a ser trilhado para alcancar esse objetivo, seja o
caminho da disciplina coercitiva em detrimento do dialogo, conforme pode ser observado
durante a permanéncia nos abrigos. Mas, essa posicdo ndo € unanime, pois foi possivel
observar também que alguns ainda acreditam no didlogo como forma de intervencéo.

Alguns educadores relatam que a auséncia da possibilidade de rigidez no trato com
criancas/adolescentes é resultante das premissas do ECA, atrapalhando a relacdo entre
educadores e criangas/adolescentes e impedindo-os de disciplina-los. Aqueles que sio a favor
do didlogo, chamam a atencao da necessidade de um dialogo “verdadeiro”; “olho no olho”; de
usar a verdade do ECA”.

Mesmo diante de concepcdes polarizadas, a percepcao do interesse dos educadores é
mantida, como pode ser visto nas unidades de registros presentes na subcategoria
Relacionamento entre educadores e criangas/adolescentes. Mas, ao destacarem aspectos
relacionadas com direitos dos educadores e visdes distorcidas sobre a politica presente no
ECA, ambos aspectos encontrados na subcategoria: sugestdo de temas, parecem falar de
obstaculos que impedem um trabalho de qualidade, dai a importancia de inclui-los nas
capacitacdes, como foi sugerido nessa subcategoria.

No que tange ao trabalho de qualidade, observou-se que as falas encontradas nas
conversas nos abrigos primaram por esse aspecto tal como encontrado na andlise estrutural. O
fato de acreditar ser necessario aprender, aprimorar, conhecer e estudar aponta para
caminhos que levam a desejar um trabalho de qualidade. Mesmo diante das falas referentes a
decepcéo, frustracdo, de questdes relativas ao aumento de uso de drogas pelos adolescentes;
as questdes trabalhistas, o que inclui a ndo regulamentacdo da profissdo; as polaridades de
praticas educativas entre os plantdes, dificultando o trabalho com as criancas/adolescentes e
as questdes de relacionamento interpessoal, a qualidade no trabalho é sinalizada, pois mostra
uma saida para os principais problemas enfrentados.

No entanto, sdo questdes que ndo se “resolvem” a principio em um espaco destinado
a capacitacdo, mas quando pedem para inclui-las, chamam a atencdo para a necessidade de se
acolher tais demandas. Com essa realidade, cada vez mais as metodologias de capacitacdo
devem ir ao encontro do que tem sido apregoado pelas significativas publicacdes na area de

capacitacdo para abrigos. Nessa direcdo, talvez seja possivel os educadores sentirem-se mais
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contemplados em suas necessidades, contribuindo assim, para um suporte necessario ao

desempenho de suas atribuigdes.
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CAPITULO V - CONSIDERACOES FINAIS

E inegavel, como foi visto na revisdo da literatura, como os abrigos abarcam um
sistema complexo que envolve trabalho em rede, recursos financeiros e capacitagcdo para seus
trabalhadores. Essa complexidade faz com que o abrigo seja um 6rgdo, que, para cumprir sua
funcdo de medida de protecdo, necessite de um servico de qualidade, é, portanto, de uma
atengdo permanente por parte dos governantes.

As representacOes sociais positivadas que os educadores apresentaram sobre
capacitacdo sugere que ndo se trata de representacdes sociais que precisem ser modificadas e
sim conhecidas, buscando o sentido dado por eles a capacitacdo. Esse entendimento pode
contribui para a elaboragcdo de metodologias de capacitagdo que respeitem as sugestdes que 0s
documentos governamentais e as publicacdes significativas da area tém direcionado suas
estratégias, além de ratificar a importancia de considerar as narrativas dos educadores nessa
elaboragéo.

Vimos nos documentos referentes a Politica para a Infancia e Adolescéncia a
importancia dada a capacitacdo. Os provaveis elementos do Nucleo Central deste estudo
confirmaram essa perspectiva. No entanto, o dialogo entre centralidade e periferia revelou
aspectos complementares a essa ideia mostrando que nédo basta apenas ressaltar a importancia
de se qualificar trabalhadores de abrigo, pois o0s educadores parecem esperar que a
capacitacdo também possa proporcionar uma aprendizagem que auxilie nas intervencoes de
uma forma mais especifica, mais relacionada com o que conhecem sobre seu cotidiano.

As informacdes pontuais prestadas na capacitacao sobre principios e diretrizes para
0s servigos de acolhimento parecem ser absorvidas na medida em que possam compreendé-las
a partir da pratica e funcionem como suporte para intervencdes mais seguras, seja na
resolucdo de conflitos ou no desenvolvimento da autonomia de criancas/adolescentes.
Entender como os educadores ancoram o conhecimento destes documentos em sua pratica,
como o representam, fornece simbolos e significados que podem unir teoria e pratica para a
realizacdo de intervencdes mais coerentes com as diretrizes propostas pela Politica da Infancia
e Adolescéncia. Essa perspectiva favorece a eficicia da capacitacdo, pois como salientou
Nogueira (2012): “A formagdo se da principalmente através de articulagdo entre teoria e

pratica” (p.69).
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Quando os educadores sugerem que capacitacdo seja um espago que favoreca a
possibilidade de conhecer outros abrigos e quando destacam a importancia de saberem sobre a
historia de vida da crianca/adolescente como um recurso nas intervencdes, parecem deixar
claro de que especificidades esperam da capacitacao.

O conhecimento construido pela pratica foi uma caracteristica constante nos
resultados encontrados, remetendo-nos a ideia de que aspectos relacionados com a prética
cotidiana d& sentido as informacbes dos conteldos de uma capacitacdo. Essa perspectiva
sinalizou para a constru¢do de um conhecimento compartilhado pelo grupo indo ao encontro
do que é apregoado pela Teoria das Representagdes Sociais, considerando que a
Representacdo Social funciona como um processo dindmico que envolve ideologias,
processos sociais, cognitivos e culturais na construcdo do conhecimento formado a partir de
interacdes no cotidiano do grupo.

Outro aspecto que merece ser salientado diz respeito a funcdo identitaria da
Representacdo Social, que define a identidade e situa o grupo em seu campo social (Abric,
1994). Sabe-se que a identidade do educador social vai se constituindo pela praxis e pela
interacdo entre o grupo. Se hoje em dia ainda temos uma ocupacdo profissional muito fragil
em termos de garantia de direitos trabalhistas, provavelmente os educadores esperam que a
capacitacdo tambem seja um espaco de fortalecimento desse aspecto. Nesse sentido, temas
relacionados aos direitos trabalhistas em tom de reivindicacdo marcaram as respostas que
formaram o corpus deste estudo. Isso sugere que os educadores veem na capacitacdo, um
espaco que estimula a comunicacdo, interacdo e fortalecimento do grupo. Assim, a
capacitacdo cumpre com a funcdo de preservar o que o0 grupo constituiu como identidade, e
auxilia na protecao de suas especificidades.

Na relacdo do educador com a dindmica do abrigo pode ser visto também um
interesse em poder contribuir mais com o desenvolvimento de criangas/adolescentes. Nessa
relacdo, percebeu-se um educador sensibilizado pelos meninos e meninas que estdo sob sua
protecdo e que identifica, na atualidade, questdes relativas a dependéncia quimica e a auséncia
de autoridade e de limites que o coloca diante de conflitos e indecisbes nas intervencgdes.
Aliado a isso, encontram-se ddvidas relacionadas ao seu papel no abrigo e sobre a Politica
para Infancia e Adolescéncia. Tais duvidas geram inseguranca para atuar podendo sugerir
falta de comprometimento, fazendo-o langar mao de recursos “educativos” que aprendeu na

sua historia de vida, favorecendo conflitos entre os plantdes pela perspectiva diferenciada que
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cada um tem do que seja “cuidar” ou “educar”. E um grupo de profissionais que necessita de
um olhar cuidadoso para o exercicio de sua fun¢do sendo, portanto, fundamental a existéncia
de um espago de capacitacdo, em que suas mobilizacdes e referéncias educativas possam ser
confrontadas com o que se espera da atuacdo de um educador de abrigos.

A andlise do diario de campo mostrou como para 0s educadores ainda é dificil
romper com resquicios de doutrinas disciplinadoras presentes na mentalidade da identidade
das instituicbes de protecdo ao longo da histéria. Diante disso, destaca-se que os resultados
deste estudo, apesar de estarem na esteira das discussdes de publicacdes significativas da area,
apontaram caminhos para esse rompimento uma vez que, privilegia a importancia da figura do
educador como uma das pecas fundamentais na mudanca da identidade do abrigo. Ja que
acolher e trabalhar as demandas do educador ira refletir diretamente no bem-estar de criangas
e adolescentes acolhidos.

Acredita-se que investir na formagdo humana, como salientaram Orionte e Souza
(2007), € investir na preparagdo de educadores como “construtores de subjetividade” para
assim, aumentar a probabilidade de mudanca significativa nos abrigos. Este estudo, ao atingir
seus objetivos propostos, possibilitou considerar que preparar o educador, € investir em
capacitacdo que possa além de capacitar educadores para atuarem em consonancia com o
“espirito da Lei” do ECA (Guara, 2010) possam também destinar atencao a area emocional e
trabalhista, pois como as autoras chamaram a atenc¢do: ““ s6 se respeita o outro na medida em
que se tem conhecimento do que isso significa” (Orionte & Souza, p. 127, 2007).

Em suma, podemos considerar que os educadores conhecem o significado mais
amplo sobre capacitacdo, mas demandam por uma capacitacdo que responda aos anseios de
sua pratica. Aprimoramento e conhecimento devem atender ao que se espera que o educador
apresente no trabalho com as criancas e adolescentes. A capacitacdo ndo deve ser executada
como uma obrigacdo legal apenas, deve poder agir nas especificidades e complexidade que
esse tipo de atendimento requer. Dessa forma pretendemos mostrar como esses educadores
sdo hoje alvo de inumeras intervencfes de cunho educativo, informativo e de formacdo no
sentido de melhorar sua atuacdo, mas que a0 mesmo tempo, essas a¢des ainda se encontram
desarticuladas e refletem a ndo regulamentacdo profissional desta categoria. Ouvir 0s
educadores e suas representacGes sociais amplia o debate acerca do que se espera dos
acolhimentos institucionais p6s-ECA e mostra que de nada adianta pensar no cuidado as

criancas e adolescentes submetidos a essa medida de protecdo sem pensar em cuidar do
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cuidador. E nesse sentido, que Gulassa (2010), defende a ideia de: “criar espagos proprios
para o educador lidar com seus sentimentos, conflitos, amores e raivas”(p.31). Esse seria
entdo, um caminho para cuidar do cuidador.

Em termos de futuras pesquisas, com o intuito de avangar nesta discussao, propde-se
a realizacéo de estudos que identificassem as Representagdes Sociais sobre os cuidados que 0s
educadores demandam para si. Isso permitiria aproximar-se do entendimento que fazem da
dimenséo de cuidado e, por conseguinte, favorecer a percepcdo de importancia do seu papel
na funcdo social do abrigo e, de como esta se relacionada a uma assisténcia de qualidade que
resulta em respeito a individualidade de criancas e adolescentes.

Finalizando, sugere-se que os dirigentes dos abrigos fomentem a capacitacdo também
por meio da utilizacdo dos recursos existentes no Fundo da Crianga, que devem ser repassados
prioritariamente aos abrigos, conforme previsto no Art. 260 do ECA, paragrafo 2° e reforcado
na resolugdo 137/10 CONANDA (2010) e pela Instrucdo Normativa da Receita Federal do
Brasil, n° 1311 de 2012 (Receita Federal do Brasil, 2012), que os Conselhos de Direitos da
Crianca ¢ do Adolescentes devem utilizar seus recursos “aplicando necessariamente
percentual para incentivo ao acolhimento, sob a forma de guarda, de crianca ou adolescente,

orfaos ou abandonado, na forma do disposto no art. 227, § 3°, VI, da Constitui¢ao Federal”.
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