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se forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso,
documento. O curriculo € documento de identidade.0
Tomaz Tadeu da Silva



RESUMO

Esta dissertacdo inscreve-se no debate sobre educacdo e politica, voltado para
andlise da relacdo entre educacdo, curriculo escolar e violéncia simbolica, na
perspectiva do adolescente entre 12 e 17 anos que cumpre medida socioeducativa
no Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social i CREAS de Vitoria
(ES). Tem por objetivo analisar e refletir sobre a inadequacao curricular no que se
refere as expectativas desses adolescentes. A hipGtese sustentada € que ha
inadequacao curricular de um modo geral e, em particular, para atender a condi¢éo
dos alunos em cumprimento de medida socioeducativa. A pesquisa demonstra que
existe uma discrepancia grande entre a regulamentacao das medidas e a pratica no
cotidiano escolar desses adolescentes, e um dos grandes entraves para essa
adequacao é a auséncia de protagonismo, ou seja, os professores que trabalham
com esses adolescentes e o0 préprio adolescente ndo foram ouvidos para a
formulacdo das propostas. Resultado disso € uma escola totalmente desinteressante
para esses adolescentes e ineficaz do ponto de vista pedagoégico. Teoricamente, 0
fio condutor desta andlise teve como base a violéncia simbdlica a partir de Bourdieu

e Passeron e as discussdes feitas por Apple e Candau.

Palavras-chave: Curriculo. Medidas socioeducativas. Violéncia simbdlica. Educacéo.

Politica.



ABSTRACT

The present work is part of the debate on education and policy and is aimed at
analyzing the relationship between education, school curriculum and the symbolic
violence in the adolescent perspective of those who meet social-educational
measures in the CREAS of Vitoria (ES). It aims to analyze and reflect on the
curriculum inadequacy in relation to the expectations of these adolescents. The
supported hypothesis is that there is generally an inadequate school curriculum,
mainly to meet the condition of those students who are under social-educational
measures. The research shows that there is a large discrepancy between the
regulation of measures and the practice in everyday school life of these adolescents.
One of the major obstacles for this adjustment is the absence of leadership, that is,
teachers who work with these young people, and the adolescents themselves have
not been heard for the formulation of proposals. The result is a totally uninteresting
school for them and also ineffective from a pedagogical point of view. In theory, the
common theme in the analysis was based on the symbolic violence from Bourdieu

and Passeron together with the discussions made by Apple and Candau.

Keywords: Curriculum. Social-Educational Measures. Symbolic Violence. Education.

Policy.
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1 INTRODUCAO

O tema desta dissertacdo se insere no contexto educacao e politica, e o objeto é a
relacdo entre educacéo, curriculo escolar e violéncia simbdlica, numa perspectiva
histérica entre adolescente que cumpre medida socioeducativa no Centro de
Referéncia Especializado de Assisténcia Social I CREAS de Vitoria (ES) a partir de
um estudo de caso na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Desembargador Carlos Xavier Paes Barreto, no periodo de 201071 2014. O recorte
temporal se justifica pelo processo de regulamentagédo das medidas socioeducativas
gue comecgou a vigorar a partir da Lei n°® 12.594/12.

Embora a medida socioeducativa tenha sido regulamentada por essa lei, no periodo
anterior a 2012 j4 estava prevista no Estatuto da Crianca e do Adolescente i ECA
(Lei 8.069/90). A pesquisa tem por objetivo fazer uma andlise e uma reflexdo acerca
da inadequacao curricular no que se refere a perspectiva do adolescente entre 12 e
17 anos e que se encontra em cumprimento de medida socioeducativa. Propomos
discutir a atividade curricular no Brasil, em especial a partir do processo de
redemocratizacdo do pais, periodo em que as discussdes sobre direitos sociais
enfatizaram as reivindicacdes populares e as demandas de grupos ou categorias até
entdo excluidos dos espacos sociais. Nesse sentido, muitas foram as discussdes
acerca do paradoxo inclusao/exclusao, o que também tornou crucial o debate sobre

a ampliacdo do acesso a escola e da qualidade da educacao.

Nos ultimos anos, ocorreram muitas reformulacées curriculares nos diversos niveis
de ensino, e isso esta associado as novas percepcdes do curriculo, ou seja, além de
ser componente central do procedimento da educacao institucionalizada, ele passou
a ser concebido como um locus por onde perpassam as relagdes sociais e humanas
dentro e fora do espaco escolar. Entédo, ele ndo pode mais ser pensado como um
espacgo neutro, pois se insere em meio a complexidade, conflitos e tensdes vividas

na sociedade contemporanea.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional i LDB n° 9.394, de 20 de

dezembro de 1996, visou atender a previsdes constitucionais e resultou de um longo
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processo de tramitacdo que se iniciou em 1988, ano em que foi promulgada a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Foram oito anos de tramitagdo no
Congresso Nacional e, finalmente, em 20 de dezembro de 1996, sob o numero

9.394, foi sancionada e promulgada.

Dito isso, as novas condi¢des politicas e culturais exigiram a preocupacado com a
necessidade de se estabelecer novos parametros para o conhecimento escolar. A
partir desse momento, a busca pela qualidade da educacdo se inseriu numa
discussdo para além de uma visdo meramente instrumental da organizagcédo
curricular. Ela desencadeou a necessidade de garantir igualdade de acesso ao

ambiente escolar.

Essa nova lei nacional da educacdo tracou, entre outras coisas, 0S principios
educativos, especificou os niveis e modalidades de ensino, regulou e regulamentou

a estrutura e o funcionamento do sistema de ensino nacional.

Nesse sentido, a educacdo, que visa ao comprometimento com a igualdade de
acesso a escola e permanéncia das camadas menos favorecidas da populacéo,
buscou reduzir a evasao, a repeténcia e a distorcdo idade/ano/série nas unidades de

ensino, de modo a tornar possivel o sucesso de todos.

Diante disso, devo dizer que o interesse pelo tema € proveniente da minha
experiéncia como pedagoga da rede estadual de ensino do estado do Espirito
Santo. Chamou-me atencdo a acdo desarticulada da escola em relacdo ao
atendimento dos adolescentes que cumprem medidas socioeducativas no Centro de
Referéncia Especializado de Assisténcia Social, uma vez que fazem parte dessas
medidas a matricula e a permanéncia em uma instituicdo oficial de ensino. Além
disso, existe uma grande quantidade de alunos que deixam a escola antes do
término do ano letivo. Em muitos casos, esses alunos apresentam distorcédo
idade/ano/série, e entre eles estdo também aqueles que cumprem medidas
socioeducativas. Entéo, a preocupacao maior é com o fato de que se encontram fora

da escola exatamente aqueles que mais precisam dela.
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A hipotese que sustentamos € que ha inadequacao curricular de um modo geral e,
em particular, para atender a condicdo dos alunos em cumprimento de medida
socioeducativa. Nossa pesquisa demonstra que existe uma discrepancia grande
entre a regulamentacdo das medidas e a pratica no cotidiano escolar desses
adolescentes. Um dos grandes entraves para essa adequacdo € a auséncia de
protagonismo, ou seja, 0s professores que trabalham com esses adolescentes e 0
proprio adolescente ndo foram ouvidos para a formulacdo das propostas. O
resultado disso € uma escola totalmente desinteressante para esses adolescentes e

ineficaz do ponto de vista pedagdgico.

Metodologicamente, optamos por um estudo de caso, aplicamos um questionario
prévio para formulagdo das entrevistas semiestruturadas com o publico-alvo.
Teoricamente, o fio condutor na nossa analise teve como base a violéncia simbdlica
a partir de Bourdieu e Passeron (1992) e as discussofes feitas por Apple e Candau
(1989).

Para o desenvolvimento da pesquisa, inicialmente abordamos no capitulo | algumas
questdes histdricas que contribuiram para os direcionamentos dados a educacéo e,
consequentemente, ao curriculo. Em seguida, tratamos das possiveis visdes e
teorias que influenciaram e ainda influenciam as diferentes concepcdes de curriculo.
Tratamos também de algumas orientacbes legais que, paralelo ao processo de
redemocratizacdo, buscaram viabilizar a garantia de qualidade, de acesso, de
permanéncia e de inclusdo a educacdo. Nesse sentido, fizemos algumas
consideracdes sobre a eficacia dessas leis e das possiveis articulacdes entre as
orientacbes dadas a educacdo e a regulamentacdo que trata das medidas

socioeducativas.

Diante disso, tendo como referéncia a década de 1990, percebemos que as
mudancas ocorridas na educacdo também estdo vinculadas a questdes sociais,
politicas e econbmicas. Entdo, observamos que, com a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o ensino médio passou a compor a
educacdo basica e a ter carater de formacdo geral. No entanto, a formacéo
profissional teve sua forma de oferta flexibilizada e regulamentada pelo Decreto n°

2.208/97 e pela Portaria n°® 646/97. Enquanto a LDB sinalizava para a formacao
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profissional integrada a formacédo geral, o decreto e a portaria passaram a proibir
essa formacdo e também estabeleceram uma forma fragmentada e aligeirada de
formacéo profissional, tudo isso sob a justificativa de atender as necessidades do
mercado. Em outras palavras, como houve o redimensionamento econémico e
politico que alterou o processo industrial, a vida social e politica, novos rumos foram

dados a educacédo, especialmente ao ensino meédio.

No capitulo Il, avaliamos algumas mudancas legais obtidas com o processo de
redemocratizacdo do Brasil e a eficicia de alguns desses dispositivos, inclusive,
tendo como foco a importancia que passou a ter a palavra cidadania. Como a
pesquisa esta voltada para as condi¢cdes dos adolescentes que cumprem medidas
socioeducativas, analisamos a eficacia da regulamentacdo que dispbe sobre tais
medidas, ou seja, quais as garantias, determinacdes e proibicdes previstas em lei
que sao cumpridas, visto que uma das condi¢cdes dessas medidas diz respeito a
matricula e frequéncia obrigatdria em determinada instituicdo oficial de ensino, e a
possivel articulacdo entre diretrizes curriculares, LDB e a regulamentacdo que trata
das medidas socioeducativas. Para conhecermos melhor esses adolescentes,
fizemos a analise do perfil e da condicdo deles, bem como da efetivacdo do acesso

e permanéncia no espaco escolar.

Além disso, analisamos como a violéncia simbdlica se manifesta no sistema escolar
como imposicao arbitraria dos grupos ou classes dominantes aos grupos ou classes
dominados, segundo a visdo de Bourdieu e Passeron (1992). Para eles, a fungcéo da
educacao é a reproducédo das desigualdades sociais, e que, por meio da reproducéo
cultural, contribui-se para a reproducéo social, ou seja, é pela reproducéo da cultura

dominante que se garante a reproducdo mais ampla da sociedade.

Em seguida, analisamos os resultados dos questionarios aplicados, por meio dos
guais esses adolescentes responderam a pergunta referente ao que contribui ou ndo
para o atendimento de suas expectativas e interesses em relacdo a escola, de
acordo com o ensinamento de Rodrigues (2009). Esse questionario apresentou
guestdes voltadas, especialmente, para a percepcéo e o interesse dos adolescentes

em cumprimento de MSE em relacéo a escola.
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No capitulo 1ll, foi apresentado o resultado das entrevistas semiestruturadas
realizadas com o publico-alvo e com alguns professores que trabalham na unidade
de ensino em que atuo como pedagoga. Essa entrevista teve como foco principal a
percepcdo, tanto dos adolescentes como dos profissionais, da forma como o
curriculo vem sendo estabelecido, os desafios para o aluno, assim como para o

professor, as contradi¢cdes e quais as sugestdes para melhoria.

Nas considerac¢des finais, procuramos elucidar os possiveis motivos relacionados a
qguestdes curriculares que contribuem para o fracasso escolar e/ou abandono da
escola por esses adolescentes, em especial aquele que cumpre medida

socioeducativa.
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2 CURRICULO ESCOLAR

Curriculo é uma construcdo social do conhecimento, pressupondo a
sistematizacdo dos meios para que essa construcdo se efetive; a
transmissdo dos conhecimentos historicamente produzidos e as formas de
assimila-los, portanto, producéo, transmissao e assimilacdo sdo processos
gue compdem uma metodologia de construgdo coletiva do conhecimento
escolar, ou seja, o curriculo propriamente dito. (VEIGA, 2000, p. 26-27).

2.1 Uma abordagem historica

Historicamente, no Brasil, as primeiras preocupa¢fes com curriculo aconteceram a
partir da década de 192 O . Mo ment o gue coi nci dpela
educa- «oeegufdo Saviani (1994), r epr esent a a fase
redentora da humanidadeq@ que sobre pano de fundo das ideias liberais advoga-se a
questao da extensdo universal do processo de escolarizagdo como instrumento de
participacéo politica. A partir da década de 1930, com o advento do escolanovismo?,
as preocupacdes educacionais deslocaram-se do ambito politico para o ambito

técnico-pedagdgico. Saviani afirma que o escolanovismo é assim explicado:

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educagdo por
referéncia & pedagogia tradicional tenha deslocado o eixo da questédo
pedagégica do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o
psicologico; dos conteldos cognitivos para 0s meétodos ou processos
pedagégicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o nédo diretivismo; da
guantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica
centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiracdo
experimental baseada principalmente nas contribuicdes da biologia e da
psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que
o importante nao é aprender, mas aprender a aprender. (SAVIANI, 1995, p.
20-21).

Entdo, desde 1930 o movimento voltado para a Escola Nova comecou a controlar a
burocracia educacional oficial, tornando-se a concepcdo dominante. Ela trouxe

consigo a renovacgao do ensino, especialmente na Europa, na América e no Brasil,

! O escolanovismo ou pedagogia nova surgiu como uma tentativa de equacionar os problemas
gerados pela pedagogia tradicional. Nascida das experiéncias de educacdo com portadores de
necessidades especiais (Decroly e Montessori), foi estendida a seguir como uma proposta para o
ambito escolar como um todo. Concebe assim o marginalizado, ndo como um ignorante, mas como
alguém que foi rejeitado pelo sistema escolar e pela sociedade. A escola cabe a funcdo de
reintegrar o aluno ao grupo, tomando-o0 como centro do processo ensino-aprendizagem. (SAVIANI,
1995, p.19).

com
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mudando o eixo das discussdes na educacgédo. Passou-se a acreditar que ela seria a
maior responsavel pelas transformacdes sociais, e que o desenvolvimento industrial
traria, automaticamente, a democratizacdo econdmica. Assim, o0 idealismo é a
grande deficiéncia tedrica dessa época, porque, para a Escola Nova, a

transformacao se daria pela educagéao.

Além disso, uma forte dose de ingenuidade politica fazia com que os educadores
dessa época acreditassem no Estado, aceitando colaborar com ele para viabilizar
suas propostas educacionais. Mas, a partir de 1950, comecou a surgir um
sentimento de frustracdo, pois a pedagogia nova revelou-se ineficaz para resolver a

guestao das desigualdades sociais.

A vertente tecnicista surge na época do avanc¢o do sistema industrial. Est4, portanto,
ligada a questdo da automacdo e da divisdo do trabalho. Cabe a escola a
organizacdo de um processo instrucional que possibilite ao individuo o dominio de
habilidades, atitudes e conhecimentos especificos Uteis e necessarios, para que
atuem no sistema social total. Com enfoque curricular correspondente i a tecnologia

do ensino i tem como preocupacéo central a eficiéncia dos meios técnicos.

No Brasil, essa tendéncia teve seu auge no periodo do Regime Militar, com o
objetivo de adequar o sistema educacional a orientacdo politico-econbmica desse
regime, inserindo a escola nos modelos de racionalizagdo do sistema de producao

capitalista.

Nessas condicBes, a pedagogia tecnicista acabou por contribuir para
aumentar o caos no campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade
de heterogeneidade e de fragmentacdo, que praticamente inviabiliza o
trabalho pedagdgico. Com isso, o problema da marginalidade s6 tende a
agravar: o conteudo do ensino tornou-se ainda mais rarefeito e a relativa
ampliacdo de vagas tornou-se irrelevante em face dos altos indices de
evasdo e repeténcia. (SAVIANI, 1995, p. 26).

Portanto, essas duas vertentes, ou seja, a escola nova e a tecnicista, representaram
diferentes interpretacbes dos momentos sociais, politicos e econémicos que se
desenrolavam e, ainda que de formas diversas, procuraram adaptar a escola e o

curriculo a ordem capitalista que se consolidava no Brasil. As duas tendéncias, junto
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aos vestigios e revalorizacdes de uma perspectiva mais tradicional de escola e
curriculo, dominaram o pensamento curricular dos anos 20 até o final da década de
1960 e inicio da década de 1970. MAs mudancas ocorridas nesse periodo
conduziram, ainda que ndo mecanicamente, a predominios, conflitos e aliancas
temporérias, que configuraram, entéo, as feicbes dos processos de escolarizagéo e
de desenvolvimento curricular.0(KLIEBARD, apud MOREIRA, 1995, p. 12).

E a partir de meados da década de 1970 que muitas criticas irdo surgir em relagéo

as teorias de educacao predominantes e, principalmente, a teoria que tenta adequar

teorias econdmicas a educacdo, ou seja, a Teoria do Capital Humano. Essa teoria

se constitui em um dos suportes ideolégicos do Regime Militar, uma vez que a

pal avra de ordem passou a ser fAracionali za
de todos os setores da vida social, a ser obtida por meio do desenvolvimento
tecnoldgico e da administracéo cientifica.

[...] a educagcdo passou a ser concebida como instrumento capaz de
promover, sem contradi¢cdo, o desenvolvimento econdmico pela qualificagao

das forcas do trabalho, do que decorria a maximizagédo da producgéo e a
redistribuicdo de renda ao mesmo tempo; a educacéo foi vista como fator de
desenvolvimento da #fAconsci®ncia pol2tic
Estado. Assim concebida, a educacéo seria fator de crescimento econdémico

e de seguranca, a medida que impediria a eclosdo dos antagonismos
decorrentes do modelo adotado. (KUENZER, 1992, p. 42-43).

Véarios estudos e pesquisas desenvolvidos a partir de 1975 analisaram a politica
educacional adotada até esse periodo, tendo como base o referencial dialético, e
que deram origem a novas interpretacdes sobre educacdo. Nesse periodo, grandes
foram as influéncias das traducdes das obras de Bourdieu e Passeron (1992), dos
estudos de Baudelot e Establet (1971) e Althusser (1974). Nesse sentido, no Brasil,

foram marcantes as obras de Rossi, Freitag, Warde e Nosella.

Rossi (1978) mostra o papel desempenhado pela educacgéo capitalista enquanto
instrumento de ampliagdo da capacidade de producdo da forgca de trabalho,
geradora de excedentes crescentes para os dominadores, desmitificando seu

carater messianico atribuido a educacéo, que é conservador, pois serve ao capital.
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Freitag (1978), em sua dissertacdo de mestrado Escola, estado e sociedade, faz
uma analise sobre a realidade educacional brasileira, sobretudo entre o periodo de
1964-1975. Nessa obra, ela procura explicar a educacao brasileira, fazendo uma
analise retrospectiva da sociedade e do Estado brasileiro, mostrando a relacdo entre
o desenvolvimento econdmico-politico-social e a educacao, e destaca que o papel
do Estado € o de mediador dos interesses da classe dominante.

Em outra parte do seu trabalho, ela mostra que a ideologia dominante também esta
presente nas leis e que € inculcada através da educac¢do, mas ao mesmo tempo €&
modificada e transformada na pratica, percebendo-se, assim, que a relagdo entre
escola, Estado e sociedade ndo €& mecanica (escola reproduzindo Estado e
sociedade), mas contraditoria (possibilitando a escola o exercicio da contra-

hegemonia).

Warde (1977), em sua dissertacdo de mestrado Educagédo e estrutura social: a
profissionalizacdo em questéo, confronta os pareceres 45/72 e 76/75 emitidos pelo
Conselho Federal da Educacéo (CFE)? com o objetivo de mostrar que a dicotomia
entre teoria e pratica na educacao brasileira é derivada da estrutura de classes da
nossa sociedade. Assim, sob a falsa aparéncia de universalizacdo do ensino, a
escola reproduz a divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, o que é

inerente a sociedade capitalista.

Warde (1977) enfatiza que o Parecer n° 45/72 propde um ensino profissionalizante
inspirado nas escolas técnicas industriais, articulando atividade intelectual e manual,
mas nao tem nenhuma condi¢cdo concreta que permita sua viabilizacdo, ou seja,
essa articulacdo é negada pela realidade. Mostra, ainda, que o Parecer n° 76/75
proclama a unidade entre pensamento e acdo, mas dilui a profissionalizacdo na
educacao geral. Isso significa a separacdo entre teoria, que € funcdo da escola, da

pratica, que é funcdo da empresa.

Nosella (1993), em sua dissertacdo As belas mentiras: a ideologia subjacente aos

textos didaticos, mostra como os livros, em especial os didaticos, estdo impregnados

20 Conselho Federal de Educacéo (CFE) foi sucedido pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE),
criado pela Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995.
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de ideologia da classe dominante. Para ela, essa ideologia €é facilmente incorporada,
pois a crianga possui grande potencial de assimilacdo e pouca criticidade. Além
disso, ela aponta alguns esteredtipos que servem para mostrar 0S mecanismos
utilizados na manutencéo da ordem, levando a classe desfavorecida ao conformismo

e acomodacgéo.

Apesar do enorme esforco desses autores para analisar e detectar os meios atraves
dos quais a educacao acaba por reproduzir e manter as estruturas vigentes, muitas
foram as criticas feitas a essas analises. Em primeiro lugar, por acreditarem que a
escola reproduz as relagcdes e imposicoes do sistema capitalista, e, em segundo
lugar, por ndo perceberem que, se a escola reproduz essa relacao, ela ira reproduzir
também suas contradi¢cdes, 0 que contribui para que essa reproducdo nao seja tao

mecanica e eficaz como pensado.

Sendo assim, essa visdo sera denominada critico-reprodutivista, uma vez que
percebe que a educacdo possui determinantes sociais, porém acredita na

reproducao puramente mecanica desses determinantes.

Para Saviani, a teoria critico-reprodutivista chega a conclusdo que a funcao propria
da educacdo consiste na reproducdo da sociedade, por isso 0 nome critico-
reprodutivista. Ressalta, também, que essa teoria ndo possui uma proposta

pedagogica. Segundo ele,

elas se empenham t&0 somente em explicar o mecanismo de
funcionamento da escola tal como esté constituida. Em outros termos, pelo
carater reprodutivista, essas teorias consideram que a escola ndo poderia
ser diferente do que é. Empenham-se em mostrar a necessidade logica
social e histérica da escola existente na sociedade capitalista, pondo em
evidéncia aquilo que ela desconhece e mascara: seus determinantes
materiais. (SAVIANI, 1995, p. 26).

A partir da década de 1980, com o inicio da redemocratizagdo do Brasil e outros
acontecimentos mundiais, como o enfraguecimento da Guerra Fria, essa visao
comecou a perder espaco, comecaram a surgir tendéncias com outros fundamentos

criticos. As reformas curriculares geradas nesse contexto expressavam, por um lado,
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0 anseio de amplos segmentos da populacéo de participar mais diretamente dos

assuntos que diziam respeito aos interesses mais gerais em todas as esferas.

Apoiados nessa visdo, dois grupos nacionais se destacaram: pedagogia histoérico-
critica (Demerval Saviani) e a pedagogia libertadora (Paulo Freire). Enquanto isso,
influéncias pedagdgicas internacionais, especialmente as francesas e as inglesas,
ganharam mais destaque no Brasil, e isso hdo mais acontecia por processos oficiais
de transferéncias, mas pelos trabalhos de pesquisadores brasileiros preocupados
em buscar referéncia no pensamento critico. Nesse sentido, interessa-nos nessa

discusséao a possivel contribuicdo que podemos identificar nesse debate.

Segundo Silva (2011), a epistemologia que fundamenta a perspectiva curricular de
Freire estd centrada numa visdo fenomenolégica do ato de conhecer como
ficonsci°ncia deE essh gonspi@énciac dio apenas. das coisas e das
préprias atividades, mas também a consciéncia de si mesmo, que distingue o ser

humano dos animais. Para ele, o que Freire chama de

ficon

culturao significa entender a c udemdistingdoc o mo

entre cultura erudita e cultura popul ar, e

definida por qualquer critério estético ou filosofico. A cultura é simplesmente o

resultado de qualquer trabalho humano. Portanto, ndo faz sentidofalare m A cul t ur &

ma s em i c 8ilvat afirma e essa definicdo de cultura de Freire traz

importantes implicagdes curriculares.

Silva (2011) nos afirma também que Saviani, assim como Freire, ndo pretendia
elaborar uma teorizacao de curriculo, mas em sua teorizacdo acabou por focalizar
guestdes que pertencem legitimamente ao campo dos estudos curriculares. Uma
dessas questbes trata da separacdo entre educacao e politica. Além disso, para
Saviani, a tarefa de uma pedagogia critica consiste em transmitir aqueles
conhecimentos universais que sao considerados patriménio da humanidade e nao
dos grupos sociais que dele se apropriaram. Ha em sua teorizacdo uma evidente

ligagéo entre conhecimento e poder.
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A formacéo para a cidadania ganhou especial énfase no final da década de 1980 em
decorréncia das mudancas politicas e sociais da sociedade brasileira, passando,
inclusive, a impregnar os diferentes componentes curriculares, dando especial

destaque a luta pela redemocratizacao da sociedade.

Uma das marcas desse esforco € a voga que assumiu a palavra cidadania.
Politicos, jornalistas, intelectuais, lideres sindicais, dirigentes de
associagOes, simples cidaddos, todos a adotaram. A cidadania, literalmente,
caiu na boca do povo. Mais ainda, ela substituiu o préprio povo na retérica
politica. Ndo se diz mais "o povo quer isto ou aquilo", diz-se "a cidadania
guer". Cidadania virou gente. No auge do entusiasmo civico, chamamos a
Constituicdo de 1988 de Constituicdo Cidada. Havia ingenuidade no
entusiasmo. Havia a crenca de que a democratizagdo das instituicdes traria
rapidamente a felicidade nacional. (CARVALHO, 2002, p. 7).

Paralelo a isso, iniciava-se a tentativa de compreensdo do desenvolvimento do
campo curricular no Brasil em estudos histéricos, que se tornou uma das tematicas
desenvolvidas pelo Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC), sediado na Universidade

Federal do Rio de Janeiro e coordenado por Anténio Flavio B. Moreira.

Nessa época, os debates voltavam-se para a preocupagdo com os elevados indices
de evasao e repeténcia de criancas das classes populares na escola de primeiro
grau. Diante disso, passou-se a questionar o conteldo escolar, sua utilidade e

validade para os alunos das camadas mais pobres da populacéo.

Na teorizacdo educacional desse periodo, muitas discussdes aconteceram voltadas
para a preocupacdo com curriculo e conhecimento. Aprofundou-se em gquestées
referentes as relagbes entre conhecimento cientifico, conhecimento escolar, saber
popular e senso comum; aos processos de selecdo de contetdo constitutivo do
curriculo; as relacdes entre acdo comunicativa, processos de criticas aos
conhecimentos emancipatérios; a necessidade de superarmos dicotomias entre
conteudos, metodo e relacdes especificas da escola, sintonizadas com o
entendimento geral do curriculo como construgéo social do conhecimento, além de

processos de sele¢céo de conteudo constitutivo do curriculo.

Moreira (2004), em sua obra Curriculo: questbes atuais, menciona a obra de
McLaren (1993) na qual ele afirma que a década de 1980 testemunhou o
desenvolvimento na teoria educacional, o que possibilitou novas formas de entender

as conexdes entre curriculo e as relacbes de poder na sociedade mais ampla. A
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década de 1990 presencia uma reestruturacdo desse trabalho. H4 um refinamento
das categorias usadas, o que favorece a construcdo de uma arqueologia do
conhecimento que compreenda mais profundamente os interesses presentes nesse
conhecimento, ou seja, a forma pela qual o conhecimento é produzido em ambientes
institucionais, em praticas sociais, em formacgdes culturais e em contextos historicos

especificos.

A despeito de termos o inicio do processo de redemocratizacdo na década de 1980,
somente no inicio da década de 1990 € que acontecera toda a reestruturacdo das
diversas instancias da sociedade, inclusive da educacao. Essa reestruturacao teve

como marco inicial a reelaboracdo da Constituicdo de 1988.

2.2 Funcéo social do curriculo

Paralelo a esses momentos histéricos de construcdo do curriculo, foram se
desenvolvendo suas teorias e se definindo de acordo com as percepcoes e visdes
de mundo em questdo. Sua divisdo se faz necessaria para percebermos as devidas
definicdes, porém é importante ressaltar que elas ndo acontecem numa perspectiva

evolutiva, mas voltadas para a concepcéao dialética da realidade.

De acordo com Silva (2001), as teorias do curriculo sdo um conjunto de
representacdes, imagens, reflexdes, signos, que produzem e descrevem uma
realidade sobre o que significa curriculo. Elas organizam e estruturam a forma como
o homem percebe e concebe a realidade e se caracterizam por seus conceitos que

enfatizam:

a) teorias tradicionais: denominaram curriculo como um conjunto de disciplinas
organizadas dentro de um sistema temporal que define saberes que devem ser
transmitidos aos alunos. Com a finalidade de sistematizar a educacédo, enfatizam
o0 ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacao,

planejamento, eficiéncia e objetivos;
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b) teorias criticas: anunciam o respeito as diferencas, a diversidade cultural, a
liberdade dos grupos majoritarios ou minoritéarios, as culturas locais. Por isso a
énfase € na ideologia, reproducdo cultural e social, poder da classe social,
capitalismo, relacdes sociais de producbes, conscientizacdo, emancipacao,

curriculo oculto, resisténcia;

C) teorias pos-criticas: abordam a superacao de verdades totalizantes e absolutas,
democratizacdo da cultura, as diversidades culturais, pulverizacdo social, entre
outras. A énfase € na identidade, alteridade, subjetividade, significacdo e
discurso, saber e poder, representacao cultural, género, raca, etnia, sexualidade e

multiculturalismo.

Analisando essas teorias através da definicdo de curriculo, percebemos que elas
atribuem a escola diferentes papéis, trazem em si diferentes condicionamentos
sociopoliticos que determinam diferentes concepcdes de homem e de sociedade,
diferentes pressupostos sobre o papel da escola, a relacdo professor x aluno,

aprendizagem, entre outros, o que denominamos funcao social do curriculo.

A teoria tradicional vé& a escola como instrumento de disseminacdo de
conhecimentos, do saber sistematizado, a fim de que os homens se conformem ao

ideario definido como universal. O conhecimento é algo que o aluno recebe e

incorpora.

Essa teoria surgiu no contexto do processo de industrializacdo, movimentos
migratorios, massificagdo da escolarizacdo, racionalizacdo da construcao,
desenvolvimento e testagem dos curriculos. Com isso, a escola torna-se via de
adaptacdo dos preceitos mercadologicos, base do controle de resultados e da

explicitacdo de objetivos visando a formacéo para base mercantil.

Nos Estados Unidos, apds a Guerra Civil, a economia passou a ser dominada pelo
capital industrial. A partir dai, fez-se necessario aumentar as instalacbes e o numero
de empregados. Isso impossibilitou a preservagcdao do tipo de vida e da

homogeneidade da comunidade rural, tornando o processo de produgdo mais
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socializado e complexo. A escola passou a ser vista como capaz de facilitar a
adaptacao das novas gera¢cfGes as mudancas econdmicas, culturais e sociais.

Diante dessa situacdo, o curriculo passa a desenvolver sua funcdo social como
instrumento de controle, responsavel por garantir a ordem, a racionalidade e a

eficiéncia de mercado.

A teoria tradicional procura ser neutra, tendo como principal foco identificar os
objetivos da educacdo escolarizada, formar o trabalhador especializado ou
proporcionar uma educacdo geral, académica, a populacdo. Silva (2011) explica que
essa teoria teve como principal representante Bobbit, que escreveu sobre o curriculo
em um momento no qual diversas forcas politicas, econdmicas e culturais
procuravam envolver a educacdo de massa para garantir que sua ideologia fosse
mantida. Sua proposta era que a escola funcionasse como uma empresa comercial

ou industrial.

Em meio aos muitos movimentos sociais e culturais que caracterizaram 0s anos de
1960 em todo o mundo, surgiram as primeiras mobilizagbes questionando o
pensamento e a estrutura educacional tradicional, entre elas as concepc¢des sobre
curriculo. As teorias criticas preocupavam-se em desenvolver conceitos que
permitissem compreender o que o curriculo faz. No desenvolvimento desses

conceitos, percebeu-se uma ligacéo entre educacgéao e ideologia.

Historicamente podemos citar situacdes como racismo, desemprego, Violéncia,
crime, condi¢cles precéarias de moradia, delinquéncia, bem como o envolvimento dos
Estados Unidos na Guerra do Vietnd. Isso resultou numa série de revoltas e
guestionamentos, inclusive, sobre o verdadeiro papel da escola. Com a insatisfacéo
e alguns acontecimentos desfavoraveis, novas concepgbes foram se

desenvolvendo, principalmente, na Europa.

No final da década de 1970, novas tendéncias comecaram a surgir, favorecendo a
analise e compreensdo de outras questdes. O foco da discussdo passou a ser a

sociedade capitalista e o papel da escola na preservacdo dessa sociedade. Nos
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Estados Unidos, os estudos de professores estavam mais ligados ao Departamento

de Curriculo e Instrucéo e na Inglaterra conceberam como sociologia do curriculo.

As teorias criticas surgiram dos questionamentos feitos a teoria tradicional.
Inicialmente argumentam que ndo existe uma teoria neutra, ja que toda teoria esta
baseada nas relacdes de poder. Isso esta implicito nas disciplinas e conteuados que
reproduzem a desigualdade social, o que faz com que muitos alunos saiam da
escola antes mesmo de aprender as habilidades requeridas. Percebe-se o curriculo
como um campo que prega a liberdade e um espaco cultural e social de lutas. A luta
por objetivos emancipatorios € intrinseca a teoria critica. Dai que sua primeira
consequéncia reclama pela transformacao global da sociedade com a intensificacao

da luta a qual a teoria esta ligada.

As teorias criticas desdobraram-se em mudltiplas orientag@es teoricas: estruturalistas,
existencialistas, psicanaliticas, fenomenoldgicas, e 0s icones analiticos mais
salientes foram, talvez, classe, conflito, elite, alienacdo, dominacéo, exploracao,

racismo, dependéncia, sistema mundial, teologia da libertacao.

As teorias poés-criticas, por sua vez, propdem uma visao social, pessoal e individual
baseada ndo na certeza positivista, mas na duvida pragmatica, a davida que vem de
qualquer decisdo que se baseia na experiéncia humana e na historia local. A perda
da certeza encoraja, se € que nos leva a dialogar e a comunicarmo-nos com 0S
outros. Por sua vez, essa estrutura de comunicac¢éo dialdgica pode conduzir a uma
visdo social diferente, aplicavel as decisfes relativas ao ensino e a politica externa.
Essa visdo reconhece os direitos das outraspessoas e foge do
Yani c a manei roau mMelehrdrad . El a aceita a
complexidade e as mdltiplas perspectivas. Ao mesmo tempo, busca uma integracao

do sujeito/objeto, mente/corpo, curriculo/pessoa, professor/aluno, nés/outros.

Diante do exposto, percebemos que o curriculo assume diferentes concepcdes de
acordo com o objetivo que se quer alcancar, com a visao de sociedade e de homem.

Nesse sentido, Moreira diz que:

con
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O curriculo constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
sociedades tanto para desenvolver 0s processos de conservacao,
transformacédo e renovacgdo dos conhecimentos historicamente acumulados,
como para socializar as criancas e 0s jovens segundo valores tidos como
desejaveis. Em virtude da importancia desses processos, a discussdo em
torno do curriculo assume cada vez mais lugar de destaque no
conhecimento pedagdégico. (MOREIRA, 2004, p.11).

Por isso, ap6s entendermos a funcao social do curriculo, acreditamos que a analise
dos marcos legais explicitard a conducdo metodologica da interpretacdo dos dados

empiricos do estudo de caso que apresentaremos a seguir.

2.3 Curriculo enquanto direito social

Em termos econdmicos, o periodo de 1979 a 1987 foi marcado pelo fim do boom
econdmico e por altissimos indices de inflacdo. O processo de abertura politica
iniciado pelo presidente Geisel foi levado a cabo pelo presidente Figueiredo. A

censura foi abolida, e isso favoreceu a literatura educacional critica.

Nos anos 80, no Brasil, tivemos o aprofundamento da crise econdmica, inflacao
desenfreada, aumento da divida externa, agravamento das desigualdades sociais,
recessao, desemprego, desvalorizacdo dos salarios, aumento da violéncia na cidade
e no campo, deterioracdo dos servi¢gos publicos (inclusive da escola publica), greves,
corrupcéo, falta de credibilidade do governo, entre outros.

A saida dos militares do poder marcou uma importante fase da histéria politica
brasileira ao colocar a redemocratizacdo como uma das principais medidas a serem
alcancadas. Renomados profissionais da educacdo conseguiram ocupar espagos
nos partidos politicos criados ap0s a abertura politica. Muitos foram os debates e
discussbes voltadas para a garantia do interesse da populagao, inclusive daquela

gue havia sido excluida dos espacos sociais.

O processo de redemocratizacdo do Brasil, juntamente a elaboracdo da Constituicao
de 1988, trouxe a necessidade de se repensar as politicas publicas e algumas

instancias sociais que reforcavam a excluséo, entre elas a educacéo.
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Com isso, o discurso a favor das classes populares passa a fazer parte dos
documentos oficiais, dentro do clima segundo o qual a nova ordem que se queria
instalar no pais tinha o compromisso de resgatar a imensa divida social com 0s

milhdes de brasileiros excluidos dos beneficios sociais pelo regime autoritario.

Para defender os interesses das classes populares forte foi a influéncia de Florestan
Fernandes (1989a). Ele dedicou-se a causa da escola publica em dois periodos: o
da Lei de Diretrizes e Bases de 1961 e o compreendido entre a Constituinte de
1987/1988 e a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases, até o ano de 1995. A partir
dos estudos sobre a situacdo dos negros, Fernandes reorientou toda a sua
pesquisa. Com isso, a evolucdo da sociedade de classes no Brasil passou a
constituir o principal foco de seu interesse. Ao se dar conta da situacédo de vida das
populacdes negra e mulata, o autor sente a necessidade de realizar estudos que,

além de compreender a realidade, contribuam para sua alteracao.

Embasado por seus estudos sobre o capitalismo dependente e a heteronomia

cultural, Fernandes dedicou diversos trabalhos a problematica da reforma
educacional nos anos de 1980 e 1990. Em O desafio educacional, ele nos mostra

uma s2ntese de seu pensamento educacional
pareci a extintoo. Par a el e, o] gue par ece
trabalhadores, os excluidos e os oprimidos [...] na s mal has da . rede
(FERNANDES, 1989a, p.9). Reconhece também que o principal desafio socialista na

esfera educacional ainda ® calibradao dApel as

Para isso, Florestan Fernandes defende que os subalternos ndo poderiam abrir méo

da disputa pelos direitos sociais, e que, portanto, ndo se deve alimentar a ilusdo de

gue as nor mas |l egai s Airesol vemo, por S i r
pioneiros estavam certos: felas criam deveres minimos (do poder publico [...]),
estimulam a distribuicdo crescente das oportunidades educacionais e abrem aos
trabalhadores canais de acesso a todos os niveis de ensinoo (FERNANDES, 1995a,

p.26).

Nessa perspectiva, tornou-se crucial o debate sobre a ampliagdo do acesso e da

qualidade da educacéo, o que foi positivado na Constituicdo de 1988, no que reza o
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capitulo Il da educacéo, da cultura e do desporto, secao | da educacao. Além disso,
um dos objetivos fundamentais da Constituicdo federal de 1988 é promover o bem
de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminacdo (art. 3° inciso IV). No artigo 6° temos as seguintes
garantias consideradas como direitos sociais: a educac¢éo, a saude, a alimentacao, o
trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a
maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados. No artigo 205, a
educacao é definida como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento
da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. No seu artigo
206, inciso |, estabelece a igualdade de condi¢cdes de acesso e permanéncia na
escola como um dos principios para o ensino. Essas sdo algumas das conquistas

alcancadas a partir da reformulacéo da Constituicao.

Entdo, a cidadania ganhou especial énfase a partir dos anos 1980 em decorréncia
das mudancas politicas e sociais que ocorreram na sociedade brasileira no periodo,
passando, inclusive, a fazer parte dos diferentes componentes curriculares, dando

énfase a luta pela redemocratizacdo da sociedade brasileira.

Inclusive, o proprio sentido de cidadania até o momento estava associado ao
exercicio dos direitos civis (ligados as esferas de atuacdo do cidaddo comum, aos
direitos individuais), bem como aos direitos politicos. A partir de entdo, a cidadania
passou a incorporar os direitos sociais, ou seja, aqueles que dependem da atuagao
do Estado para ser concretizados, como educacéo, transporte, moradia, seguridade

social.

O que se observa é que as forcas inter-relacionadas desse periodo, a criacdo de
espacos institucionais para discussao e propostas criticas no final da década de
1980 e inicio da de 1990 foram importantes para a definicAo de curriculo na
contemporaneidade. A maioria das propostas curriculares formuladas nesse periodo
continuou em vigéncia pelo menos até meados dos anos 90 e teve influéncia
também nas formulagdes curriculares de redes de ensino de outras regides. Além
disso, tivemos a diminuicdo da influéncia de autores americanos e o aumento da

influéncia de autores europeus.
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Nessa perspectiva, € importante destacar a Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990. O objetivo desse evento era
buscar meios para a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem que
proporcionassem o enfrentamento de problemas econémicos, sociais e politicos de
paises onde a educagdo basica, na época, ndo avancava. O documento dessa
Conferéncia foi denominado Declaracdo de Jomtien, e seus signatarios ficaram
responsaveis por implementar as metas estabelecidas para a educacdo em seus
paises. No caso do Brasil, 0 documento elaborado no governo do presidente Itamar
Franco sintetizou os objetivos da Declaracdo de Jomtien e assumiu 0 compromisso
de atingi-los em dez anos. Esse documento foi denominado Plano Decenal de
Educacdo e elaborado em consonancia com o dispositivo constitucional que

estabelece a eliminacao do analfabetismo e universalizagédo do ensino fundamental.

Diante disso, no final da década de 1990, o curriculo comeca a incorporar enfoques
pos-modernos e pds-estruturais, assumindo um perfil de multiplicidade caracteristico
da contemporaneidade. Tedricos como Foucault, Derrida, Deleuze, Guattari e Morin
influenciaram fortemente as construcdes teéricas nesse campo. Contudo, um novo
movimento vai se consolidando. Se antes tinhamos como marca desse campo a
linearidade e a homogeneidade de referéncias, a partir desse periodo (anos 90), as
referéncias ganham a caracteristica da multiplicidade, ndo apenas como diferentes
tendéncias e orientacdes tedrico-metodolbgicas, mas como tendéncias e orientacdes
que se inter-relacionam e, a partir da segunda metade da década de 90, sdo as

grandes marcas e contribuicdes no campo curricular no Brasil. Para Sacristan:

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias
das criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do
projeto de socializa¢do cultural nas escolas. E uma pratica, expressdo, da
funcdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que
reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas,
entre as quais se encontra a pratica pedagdgica desenvolvida em
instituicbes escolares que comumente chamamos de ensino. O curriculo é
uma pratica na qual se estabelece dialogo, por assim dizer, entre agentes
sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores
que o modelam. (SACRISTAN, 2000, p.15-16).
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Pensar uma escola de qualidade implica, em ultima anélise, refletir sobre curriculo e
ensino, tendo em mente, entretanto, que a reflexdo ndo pode ser desenvolvida sem
uma significativa referéncia a sociedade. Nesse sentido, Veiga (2011) acredita que
0s alunos precisam ter acesso ao conhecimento que permita a compreensdo das
diferentes formas de explicar o mundo, seus fendbmenos naturais, sua organizagao
social e seus processos produtivos. Dessa forma, podemos entender que a
qualidade social da educacdo € uma questdo de direitos humanos. Deve ser
relevante, pertinente e comprometida com a igualdade de acesso ao conhecimento e

permanéncia na escola.

Para buscar viabilizar a igualdade de oportunidades e de condi¢cdes, bem como a
garantia de permanéncia dos alunos na escola, percebemos gque muitos projetos sao
proporcionados pelos governos federal, estadual e municipal. Entretanto, o que se
pode constatar no cotidiano escolar € que ainda temos altos indices de evaséo,
reprovacao e distorcdo idade/ano/série. E isso nos remete a reflexdo de Carvalho,
uma vez que a garantia de certos direitos ndo nos leva necessariamente a solucao

dos problemas sociais.

Finalmente, ha os direitos sociais. Se os direitos civis garantem a vida em
sociedade, se os direitos politicos garantem a participagdo no governo da
sociedade, os direitos sociais garantem a participacdo na riqueza coletiva.
Eles incluem o direito & educacao, ao trabalho, ao salario justo, a saude, a
aposentadoria. A garantia de sua vigéncia depende da existéncia de uma
eficiente maquina administrativa do Poder Executivo. Em tese eles podem
existir sem os direitos civis e certamente sem os direitos politicos. Podem
mesmo ser usados em substituicdo aos direitos politicos. Mas, na auséncia
de direitos civis e politicos, seu contetdo e alcance tendem a ser arbitrarios.
Os direitos sociais permitem as sociedades politicamente organizadas
reduzir os excessos de desigualdade produzidos pelo capitalismo e garantir
um minimo de bem-estar para todos. A ideia central em que se baseiam é a
da justica social. (CARVALHO, 2002, p.10).

Diante disso, o ensino médio tem ocupado um papel central nas discussbes sobre
educacédo brasileira, uma vez que sua estrutura, contetados e condi¢des atuais ndo
apresentam aspectos da formacao da cidadania nem do mundo do trabalho. Entéo,
mudancas na sua organizacgao e funcionamento tém sido feitas para tentar garantir e

melhorar a qualidade do ensino.
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2.4 Adolescente em conflito com alei e suainsercdo no ambiente escolar

A importancia da revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para todos os niveis
de escolarizacdo se deu em virtude das novas exigéncias educacionais, da
ampliacdo do acesso as informacdes, do avanco tecnoldgico, das mudancas no
mundo do trabalho e nos interesses dos adolescentes e jovens.

Além disso, a partir da década de 1990 no Brasil, diante de todas as discussoes
proporcionadas para o enfrentamento dos problemas econdmicos, sociais e
politicos, houve maior acesso dos adolescentes e jovens ao ensino médio. Isso
trouxe para escola um novo contingente de estudantes, com caracteristicas
diferenciadas da escola tradicionalmente organizada. Entdo, ha que se repensar
novos procedimentos para garantir a permanéncia desses estudantes na escola,

evitar a evasao e diminuir as taxas de reprovagao.

Inclusive, dentro desse novo contingente de estudantes estdo aqueles que
necessitam de atendimento especializado e outros que, por determinagéo judicial
(Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990), precisam estar matriculados e
frequentando determinada unidade oficial de ensino. Diante de toda essa nova
organizacao, houve a necessidade de se discutir o paradoxo inclusdo/exclusédo, bem
como as condi¢des que excluiam individuos e grupos considerados fora dos padrées

homogeneizadores da escola tradicional.

A proposta de educacdo inclusiva tornou-se uma acao politica, cultural, social e
pedagdgica, trazendo consigo a necessidade de se confrontar préaticas
discriminatérias e criar alternativas para supera-las, conjugando igualdade e
diferenca como valores indissociaveis. E a escola assumiu o papel de contribuir para

a superacao da logica da exclusao.

Como parte de todo esse processo de redemocratizacdo, bem como mediante toda
discussdo sobre inclusdo social, o ECA/1990 foi elaborado na expectativa de
garantir os direitos humanos de criancas e adolescentes em nosso pais. Trata-se de
um instrumento que garantiu a todas as criancas e adolescentes o reconhecimento

como sujeitos de direitos.
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Para promover o controle social da politica publica de assisténcia social e contribuir
para o0 permanente aprimoramento a partir das necessidades da populagao
brasileira, foi instituido em 1993 o Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS)?.
Algumas de suas principais competéncias sao aprovar a Politica Nacional de
Assisténcia Social (PNAS), regular a prestacdo de servicos publicos e privados de
assisténcia social, zelar pela efetivacao do sistema descentralizado e participativo de
assisténcia social e convocar ordinariamente a Conferéncia Nacional de Assisténcia

Social.

Além disso, com o intuito de viabilizar o atendimento as necessidades dos individuos
envolvidos em algum ato infracional, no ano de 2006 o Conselho Nacional dos
Direitos da Crianca e do Adolescente i Conanda aprovou e publicou a Resolucéo n°

119 que estabeleceu o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo T Sinase.

Nesse mesmo ano, outro conjunto de propostas foi encaminhado ao Congresso
Nacional para que fossem feitos os detalhamentos e as complementacdes
necessarias ao Estatuto da Crianca e do Adolescente®, no ambito desse tema, as
quais deram origem a Lei Federal n° 12.594, aprovada no Congresso Nacional e
sancionada pela presidente Dilma Roussef em 18 de janeiro de 2012. A resolugao e
a lei fazem parte do que denominamos normatizacdo e/ou regulamentacao,
necessarias a implementacdo dos principios consagrados na Constituicdo federal e

no ECA em todo o territério nacional, referentes a execucdo das medidas

% O CNAS foi instituido pela Lei Organica da Assisténcia Social (Loas), em 1993, com a missdo de
promover o controle social da politica publica de assisténcia social e contribuir para o seu
permanente aprimoramento, a partir das necessidades da populacéo brasileira.

* BRASIL. Lei n° 8.069/90, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e da outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 17
jul. 1990. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/IB069.htm>. Acesso em: 26 jul.
2014. A Lei n° 8.069, em seu capitulo IV (Das Medidas Socioeducativas), se¢do |, trata em seu
artigo 112 das medidas para ato infracional, com a seguinte redacao: art. 112. Verificada a pratica
de ato infracional, a autoridade competente podera aplicar ao adolescente as seguintes medidas: | -
adverténcia; Il - obrigacdo de reparar o dano; Il - prestacdo de servicos a comunidade; IV -
liberdade assistida; V - insercdo em regime de semiliberdade; VI - internacdo em estabelecimento
educacional; VIl - qualquer uma das previstas no art. 101, | a VI. § 1° A medida aplicada ao
adolescente levara em conta a sua capacidade de cumpri-la, as circunstancias e a gravidade da
infracéo.

§ 2° Em hipdtese alguma e sob pretexto algum, serd admitida a prestagéo de trabalho forgado.
§ 3° Os adolescentes portadores de doenga ou deficiéncia mental receberdo tratamento individual e

especializado, em local adequado as suas condic¢ées.
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socioeducativas destinadas aos adolescentes, a quem se atribui a préatica do ato

infracional®.

Para fins legais, considera-se ato infracional a conduta descrita como crime ou
contravencdo penal, e considera-se crianca a pessoa até 12 anos de idade
incompletos; ja adolescente € aquela entre 12 e 18 anos de idade.

O ato infracional é o ato condenavel, de desrespeito as leis, a ordem
publica, aos direitos dos cidaddos ou ao patriménio, cometido por criancas
ou adolescentes. SO ha ato infracional se aquela conduta corresponder a
uma hipétese legal que determine san¢gbes ao seu autor. No caso de ato
infracional cometido por crianca (até 12 anos), aplicam-se as medidas de
protecdo. Nesse caso, 0 6rgéo responséavel pelo atendimento é o Conselho
Tutelar. J& o ato infracional cometido por adolescente deve ser apurado
pela Delegacia da Crianca e do Adolescente, a quem cabe encaminhar o
caso ao promotor de Justica, que poderd aplicar uma das medidas
socioeducativas previstas no Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n°
8.069/90 (doravante ECA). (ZINATO, 2005).

Entre os objetivos propostos pela regulamentacdo que trata da situacdo dos
adolescentes que cometem ato infracional, destaca-se o carater educativo do
processo de responsabilizacdo do adolescente, com vistas a um projeto nacional de
desenvolvimento da cidadania, reducdo dos diferentes tipos de violéncia e a
promocdo dos direitos humanos, para que as medidas socioeducativas aplicadas
alcancem seus objetivos de (re) instituicdo de direitos, de interrupcdo da trajetoria
infracional e de insergcédo social, educacional, cultural e profissional. Trata-se de
regulamentacdes que buscam viabilizar o atendimento desses adolescentes com o

objetivo de garantir a concretizacao de direitos e deveres.

Para atender as exigéncias legais de oferecer atendimento aqueles que se
encontram no cumprimento de medidas socioeducativas, foi implantado em todo o
Brasil o Sistema Unico de Assisténcia Social i Suas, que é regulamentado pela Lei
n° 12.594/2012°.

° Redacédo do documento para consulta publica da Sinase. Presidéncia da Republica. Secretaria de
Direitos Humanos. Secretaria Nacional de Promoc¢&o dos Direitos da Crianca e do Adolescente.
Coordenacao-geral do sistema nacional de atendimento socioeducativo i 2013 a 2022. Brasilia,
maio de 2013.

® BRASIL. Lei n° 12.594, de 18 de janeiro de 2012, institui o Sistema Nacional de Atendimento
Socioeducativo i Sinase, regulamenta a execucdo das medidas socioeducativas destinadas a
adolescente que pratique ato infracional; e altera as Leis n®® 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto
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O Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social i CREAS, por sua vez, €
um Orgdo que se incumbe do acompanhamento de adolescentes a partir de 13 anos
em cumprimento de medida socioeducativa de liberdade assistida (LA)’ e de
prestacdo de servico a comunidade (PSC)?, que sdo encaminhados ao programa pela

Vara Especializada da Infancia e Juventude de Vitoria.

Esse 6rgdo é uma unidade publica que oferta servicos especializados e continuados
a familias e individuos em situacdo de ameaca ou violacdo de direitos (violéncia
fisica, psicologica, sexual, trafico de pessoas, cumprimento de medidas
socioeducativas em meio aberto etc.). Vitéria (ES) implantou trés Centros de
Referéncia Especializados de Assisténcia Social, que atendem a todo o municipio,
localizados no Centro, Bento Ferreira e Maruipe, cada um com uma determinada

area de abrangéncia.

Nos CREAS sdo oferecidos servicos de protecdo social especial de média
complexidade, como acolhimento e escuta; estudo social; atendimento psicossocial
individual; participacdo em grupos de familias de vitimas, de vitimizadores, entre
outros; oficinas de ressignificacdo da experiéncia de vida; visitas domiciliares e
busca ativa; mobilizacdo e campanhas socioeducativas; encontros familiares;

articulacdo das familias com movimentos de usuarios e redes de ajuda mutua;

da Crianca e do Adolescente); 7.560, de 19 de dezembro de 1986; 7.998, de 11 de janeiro de
1990; 5.537, de 21 de novembro de 1968; 8.315, de 23 de dezembro de 1991; 8.706, de 14 de
setembro de 1993; os Decretos-Leis n® 4.048, de 22 de janeiro de 1942; 8.621, de 10 de janeiro de
1946; e a Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de
maio de 1943. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 19 jan. 2012.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2012/lei/112594.htm>. Acesso
em: 26 jul. 2014. Art. 1° Esta Lei institui o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo - Sinase
e regulamenta a execucdo das medidas destinadas a adolescente que pratique ato infracional. § 1°
Entende-se por Sinase o conjunto ordenado de principios, regras e critérios que envolvem a
execucdo de medidas socioeducativas, incluindo-se nele, por adesdo, os sistemas estaduais,
distrital e municipais, bem como todos os planos, politicas e programas especificos de atendimento
a adolescente em conflito com a lei.

" Art. 118. A liberdade assistida sera adotada sempre que se afigurar a medida mais adequada para
o fim de acompanhar, auxiliar e orientar o adolescente.

§ 1° A autoridade designar4 pessoa capacitada para acompanhar o caso, a qual podera ser
recomendada por entidade ou programa de atendimento.

§ 2° A liberdade assistida sera fixada pelo prazo minimo de seis meses, podendo a qualquer tempo
ser prorrogada, revogada ou substituida por outra medida, ouvido o orientador, o Ministério Publico
e o defensor. (Estatuto da Crianca e do Adolescente).

8 Art. 117. A prestacio de servicos comunitarios consiste na realizacdo de tarefas gratuitas de
interesse geral, por periodo ndo excedente a seis meses, junto a entidades assistenciais, hospitais,
escolas e outros estabelecimentos congéneres, bem como em programas comunitarios ou
governamentais. (Estatuto da Crianca e do Adolescente).
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encaminhamentos ao sistema de garantia de direitos a rede de salude e a rede
socioassistencial. (Vitoria, 2014). Esses 6rgdos podem ter abrangéncia tanto local
(municipal ou do Distrito Federal) quanto regional, abrangendo, neste caso, um
conjunto de municipios, de modo a assegurar maior cobertura e eficiéncia na oferta

do atendimento.

Nesse sentido, destacamos que ao dialogarmos sobre as questdes voltadas para o
curriculo no que diz respeito a inclusdo do menor em conflito com a lei no ambiente
escolar, que é o foco desta dissertacdo, devemos salientar que fazem parte da
condicao para cumprimento de medidas socioeducativas a matricula e a frequéncia
obrigatdrias em estabelecimento oficial de ensino. Porém o que se constata € que os

adolescentes ndo conseguem cumprir tal determinacéo.

Dito isso, observamos que o Parecer CNE/CEB n° 05/2011° orienta a construcéo de
uma escola que tenha base unitaria e que o aluno do ensino médio se aproprie do
conhecimento com vistas a emancipacdo humana, articulando trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura. Esse mesmo documento destaca a importancia da
diversificacdo do curriculo e determina que se assegure um curriculo significativo

para os alunos.

O Parecer CNE/CEB n° 05/2011 mostra que a funcdo precipua da educacao é
ajudar na construcdo da cidadania, oferecer novas perspectivas culturais para que
possam expandir seus horizontes e dotar os estudantes de autonomia intelectual,
assegurando-lhes o acesso ao conhecimento historicamente acumulado e a
producdo coletiva de novos conhecimentos, sem perder de vista que a educacéo
também €&, em grande medida, uma chave para o exercicio dos demais direitos
sociais. Percebemos que esta inserida em todos esses documentos (Parecer n°
05/2011, Resolugdo n° 02/2012"°, ECA 8.068/90 e Sinase 12.594/2012) a
preocupacdo com a formagdo para a cidadania e com o exercicio de diretos

humanos e sociais, porém o0 que se constata é que esse é o lado formal desses

® CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO (Brasil). Parecer CNE/CEB n° 05, de 04 de maio de 2011.
Aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diério Oficial da Uni&o. Brasilia,
24 jan. 2012a. Secéo 1, p.10.

10 . Resolucdo CNE/CEB n° 02/2012. Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Diario Oficial da Unido. Brasilia, 30 jan. 2012b, se¢éo 1, p. 20.
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direitos. Sem duavida, essas mudancas representam grande avango, mas ndo sao

capazes de garantir por si sé o cumprimento das determinacgdes legais.

Assim, o problema desta dissertacdo € destacar a contradicdo que detectamos na
andlise empirica do nosso estudo de caso, no qual procuramos demonstrar que,
embora legalmente tenhamos orientacbes inovadoras, com fundamentos que
buscam a inclusdo, a justica social, a pluralidade, a solidariedade e a
sustentabilidade, ainda ndo ha articulagdo entre a regulamentacdo que traca as
diretrizes para a educacdo e a que trata de cumprimento de medidas
socioeducativas. E certo que as orientacbes sdo dadas por regulamentagdes
especificas, porém as Diretrizes Curriculares Nacionais ndo apresentam articulacéo
nem com o ECA (8.069/90) nem com o Sinase (12.594/12) no que diz respeito a
esses adolescentes.

Sabemos que as mudancas nas Diretrizes Educacionais para o Ensino Médio se
fizeram necessdarias por causa das exigéncias decorrentes da aceleracdo de
producdo de conhecimentos, da ampliacdo do acesso as informacdes, da criacdo de
novos meios de comunicagcdo, das alteracbes do mundo do trabalho e das
mudancas de interesse dos adolescentes e jovens, como 0 préprio Parecer
CNE/CEB n° 05/2011 aborda. Além disso, a busca pela garantia de acesso, bem
como a permanéncia dos adolescentes no espaco escolar, trouxe outros desafios,

entre eles a heterogeneidade de culturas e interesses.

O fato é que muitos adolescentes em cumprimento de medidas socioeducativas
apresentam distor¢cao idade/série/ano e ndo conseguem cumprir a determinacéo de
frequentar a escola. Por isso, é urgente revermos as praticas e principios para
buscarmos o processo de inclusdo no sentido amplo, em que possamos garantir o

acesso, permanéncia e sucesso de todos.

Nesse sentido, € importante levarmos em conta a concepc¢édo de juventude dada
pelo Parecer CNE/CEB n° 05/2011. De acordo com esse documento, juventude é
tida como uma condigéo soécio-histérico-cultural de uma categoria que necessita ser

considerada em multiplas dimensdes, com especificidades préprias que ndo estéao
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restritas as dimensfes bioldgica e etaria, mas que se encontram articuladas com
uma multiplicidade de atravessamentos sociais e culturais, produzindo mudltiplas
culturas juvenis ou muitas juventudes. Dessa forma, entendemos que a énfase dada
a inclusdo deve levar em conta as peculiaridades do ensino médio noturno, EJA
(Educacao de Jovens e Adultos), indigenas, quilombolas, mas também dos demais
grupos sociais que clamam por abordagens diferenciadas. Como € o caso do
adolescente em conflito com a lei, que € o objeto empirico do estudo de caso desta

dissertacao.

Como o CREAS é um dos agentes articuladores voltados para o atendimento
desses adolescentes, desenvolveremos esta pesquisa focada no atendimento
desses Centros no que diz respeito ao municipio de Vitoria (onde desenvolveremos
nosso estudo de caso), inclusive, como forma de demonstrar que nao se efetiva na

pratica muitas das garantias legais de permanéncia e inclusédo escolar.

De nada adianta a garantia formal de liberdade, igualdade e participacdo se ndo nos
voltarmos para a busca de alternativas contra a violéncia urbana, o desemprego, 0
analfabetismo, a ma qualidade da educacédo, a oferta inadequada dos servicos de
salde e saneamento e as grandes desigualdades sociais e econbmicas, que séo

algumas das circunstancias historicas da exclusao dentro e fora da escola.
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3 DESAFIOS DO PERIODO DE REDEMOCRATIZACAO E DA LEGISLACAO E
SEUS EFEITOS PARA A EDUCACAO: CASO VITORIA-ES

Falar em democracia politica é falar do governo do povo. Segue-se que a
condicdo da existéncia da democracia é a presenca de um povo politico.
Povo politico, por sua vez, é aquele que dispde de todas as condicdes,
materiais e intelectuais, para participar conscientemente e eficazmente da
vida publica de maneira direta ou indireta. E aquele que pode votar, aderir a
partidos, manifestar-se nas ruas e na midia, apoiar, protestar, rebelar-se.
Povo politico é a cidadania ativa. (CARVALHO, 2010).

Historicamente, tomando como ponto de partida o periodo republicano no Brasil de
1889, a escola ficou caracterizada como aquela que oferecia escolarizacdo a um
grupo privilegiado, inclusive, marcada pela legitimacdo das politicas publicas e
praticas educacionais que reforcavam as diferencas sociais. Neste sentido, desde o
surgimento da primeira LDB (4024/61), diversas foram as emendas que alteraram o
seu texto, porém essas altera¢cdes ndo conseguiram romper com a tradicdo de uma

educacao voltada para as elites e setores emergentes.

A partir de 1964, com o golpe militar, houve a necessidade de se organizar o ensino
de forma a atender aos interesses politicos e econdémicos da época. Algumas
adequacdes foram feitas a LDB, mas o governo militar descartou a necessidade de
editar por completo a lei em questéo, fazendo apenas alguns ajustes a LDB de 1961.
Dessa forma, a Lei n° 5.540/68, sancionada em substituicdo a Lei n° 4.024/61,
voltou-se para a ideologia desenvolvimentista, ou seja, baseava-se nos principios de
produtividade, eficacia, renovacdo, progresso, autoridade, responsabilidade e
liberdade.

Para atender as demandas do ensino primario e médio, foi necessaria uma nova
reforma, instituida pela Lei n° 5.692/71, que alterou a sua denominag¢ao para ensino
de 1° e 2° graus. Essa nova reforma tinha como caracteristicas principais a
integracdo; a continuidade-terminalidade; a racionalizagdo, a concentragdo; a
flexibilidade; a gradualidade de implantacéo; a valorizacao do professorado e sentido

1 BRASIL. Lei ne 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as diretrizes e bases da educacédo
nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 27 dez. 1961, p. 11429.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l4024.htm>. Acesso em: 26 jul. 2014.
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proprio para o ensino supletivo. Dessa forma, as disposi¢cdes previstas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 4.024/61, relativas ao priméario, médio e
superior, foram revogadas e substituidas pelo disposto nas duas novas leis

sancionadas pelo Congresso.

Com o processo de redemocratizacdo do Brasil, pos-golpe militar (1964-1985), e a
elaboracdo da Constituicdo de 1988, foi necessario voltar o foco para as politicas
publicas e para algumas instancias sociais que reforcavam a exclusdo, como a

educacéao.

A partir da reorganizacdo da sociedade brasileira, tivemos a reelaboracao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) n°® 9.394/98, que ao longo dos anos vem
sofrendo varias alteractes e acréscimos. Nessa lei, a educacéo béasica é constituida
pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio. Em 1998 também foram
aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio i Parecer
CNE/CEB n° 15/1998, destacando que as acdes administrativas e pedagogicas dos
sistemas de ensino e das escolas devem ser coerentes com principios estéticos,
politicos e éticos, abrangendo a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a

ética da identidade.

Vinculado a essas reestruturacdes, o discurso a favor das classes populares passa a
fazer parte dos documentos oficiais, dentro do clima segundo o qual a nova ordem
gue se queria instalar no pais tinha o compromisso de resgatar a imensa divida
social com os milhGes de brasileiros excluidos dos beneficios sociais pelo regime

autoritario.

Nesse sentido, Florestan Fernandes (2006b) acreditava que para que a Constituicao
respondesse as expectativas de revolucionar a ordem social brasileira deveria
prever medi das que permitissem a inclus«o
agraria, reforma urbana, reforma da saude, reforma educacional, garantia da
manutencao do real poder de compra do salario e estabilidade no emprego para os
trabalhadores e igualdade entre negros e brancos, por exemplo. Defendia ainda
medidas que permitissem o controle social do Estado e a livre organizagcdo dos

trabalhadores, como a liberdade sindical e partidaria e a organizacédo de conselhos
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para auxiliar na elaboracéo de politicas publicas e fiscalizar os poderes instituidos.
Segundo ele:
Essas medidas vao do conceito de propriedade e da liberdade e autonomia
sindical a conquista de peso e voz pelas classes trabalhadoras na
sociedade civil, no controle do funcionamento do Estado e na participacdo
em orgdos do governo que sdo estratégicos para a elaboracdo de politicas
fundamentais em todas as areas e para a formulagdo de programas ou

planos concomitantes de solugdo dos problemas e dilemas histéricos que
elas pressupdem. (FERNANDES, 2006b, p. 128).

Como os documentos legais em vigor naguela época ja ndo atendiam as exigéncias
e necessidades de grupos sociais considerados fora dos padrées
homogeneizadores da escola, varias foram as discussfes sobre direitos sociais,
dando énfase, inclusive, as reivindicacbes populares e exigéncias de grupos ou
categorias excluidas dos espacos sociais. Em consonancia com essas
reivindicacdes, temos também, no ano de 1990, a Conferéncia Mundial de Educacao

para Todos'?, realizada em Jomtiem, na Tailandia.

Nessa perspectiva, Florestan, em seu artigo de 7 de julho de 1987, afirma que, i p or
mais pobre que venha ser, a Constituicdo abrird outros horizontes ao Brasil e a
criacdo das bases necessarias a uma nova sociedade de classes e a um novo tipo
de Rep%bl i c dFERNANRES,d%89a0p. 107).

Tais avancos, na opinido de Florestan, decorreram em grande parte da participacéo
popular no processo. Participacdo essa que resultou da luta da bancada de
esquerda®® para garantir essa possibilidade no Regimento Interno da Assembleia
Nacional Constituinte. Para ele, ia i ncorpora-«o da iniciati

fonte de producéo das leis constitui o elemento mais avancado que se conseguiu

2 Essa conferéncia foi patrocinada pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento

(PNUD), Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (Unicef) e Banco Mundial.
¥ A bancada de todos o0s partidos de esquerda representados na ANC i PT, PCdo B, PCB, PSB e

PDT i ndo chegava a 50 parlamentares, menos de 10% dos 559 constituintes. O chamado bloco
progressista sO tornou-se mais expressivo a partir de aliancas e formacéo de coalizdes informais
com os progressistas do PMDB e dissidentes de outros partidos. PILATTI, Adriano. A
Constituinte de 1987-1988: progressistas, conservadores, ordem econdmica e regras do jogo.
Rio de Janeiro: Lumen Juris, 2007.
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conqu i s t Florestan dedicou todo o segundo mandato a LDB, além de duas
emendas ao texto constitucional.

Entre as reformas constitucionais, Fernandes colocou a reforma da educacédo como
primordial. Em sua concepcdo, 0 acesso a educacao publica, igualitaria e de
qualidade encontra-se na base da transformacdo da realidade brasileira. Em
entrevista ao Jornal da Constituinte, em agosto de 1987, Fernandes afirma que:

O que acontece com a educacado, que é o problema social nimero um do
Brasil? A fome, a miséria, 0 desemprego, a ignorancia, todos os problemas
passam por ai, porque € do nivel cultural médio da populagdo que vai
depender o aparecimento e o fortalecimento de uma consciéncia social
critica em todas as classes sociais, ndo s6 entre os ignorantes, 0s
desprotegidos, os de baixo, mas também entre os de cima, que entram aqui
[no Congresso] de bota e espora para defender privilégios e ndo a
democracia. (FERNANDES, 2006b, p. 220).

As emendas apresentadas por ele, relativas a educacgéo, apresentavam o seguinte
universo semantico: desenvolvimento pleno da personalidade, aptidées para o
trabalho, consciéncia social critica, preparacdo para a vida na democracia, direito
fundamental, dever do Estado, igualdade, liberdade, critica, democracia, superacéo
das desigualdades, superacdo das discriminagdes, direito da pessoa, dever do
Estado, igualdade de oportunidades (democracia), universalizacdo das
oportunidades, existéncia da democracia como estilo de vida.

Tendo como referéncia esse processo de redemocratizacdo do Brasil e as diversas
propostas e determinacdes que surgiram para a efetivacdo da Constituicdo de 1988,
propomo-nos a analisar a eficacia de alguns dispositivos e documentos legais que

passam a valer a partir desse processo. Carvalho, em relacdo ao momento, diz que:

A constituinte de 1988 redigiu e aprovou a constituicdo mais liberal e
democrética que o pais ja teve, merecendo por isso 0 nome de Constitui¢cao
Cidada. Em 1989, houve a primeira eleicdo direta para presidente da
Republica desde 1960. Duas outras elei¢des presidenciais se seguiram em
clima de normalidade, precedidas de um inédito processo de impedimento
do primeiro presidente eleito. Os direitos politicos adquiriram amplitude
nunca antes atingida. No entanto, a estabilidade democratica ndo pode
ainda ser considerada fora de perigo. A democracia politica ndo resolveu os
problemas econémicos mais sérios, como a desigualdade e o desemprego.
Continuam os problemas da &rea social, sobretudo na educacgdo, nos
servicos de salude e saneamento, e houve agravamento da situacdo dos
direitos civis no que se refere a seguranca individual. Finalmente, as rapidas
transformacgdes da economia internacional contribuiram para por em xeque
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a propria nocdo tradicional de direitos que nos guiou desde a
independéncia. (CARVALHO, 2002, p. 199).

Nesse sentido, a cidadania ganhou especial énfase a partir da metade dos anos 80
em decorréncia das mudancgas que ocorreram na sociedade brasileira no periodo,
passando, inclusive, a fazer parte dos diferentes componentes curriculares, dando

énfase a luta pela redemocratizacdo da sociedade.

Devemos ressaltar também que é importante o esclarecimento que Carvalho (2002)
faz sobre o desdobramento da cidadania'® em direitos civis, politicos e sociais.
Entdo, segundo o autor, o cidaddo pleno seria aquele titular dos trés direitos.
Cidadaos incompletos seriam os que possuissem apenas alguns dos direitos. Os

gue néo se beneficiassem de nenhum dos direitos seriam néo cidadaos.

Carvalho (2002) nos afirma que os direitos civis sdo os direitos fundamentais a vida,
a liberdade, a propriedade, a igualdade perante a lei. Eles se desdobram na garantia
de ir e vir, de escolher o trabalho, de manifestar o pensamento, de organizar-se, de
ter respeitada a inviolabilidade do lar e da correspondéncia, de ndo ser preso a néo
ser pela autoridade competente e de acordo com as leis, de ndo ser condenado sem
processo legal regular. Sdo direitos cuja garantia se baseia na existéncia de uma
justica independente, eficiente, barata e acessivel a todos. Sao eles que garantem
as relacdes civilizadas entre as pessoas e a propria existéncia da sociedade civil
surgida com o desenvolvimento do capitalismo. Sua pedra-de-toque é a liberdade

individual.

Além disso, para ele, é possivel haver direitos civis sem direitos politicos. Estes se
referem a participagdo do cidaddo no governo da sociedade. Seu exercicio é
limitado a uma parcela da populagdo e consiste na capacidade de fazer
demonstracdes politicas, de organizar partidos, de votar, de ser votado. Em
geral,quando se fala de direitos politicos, é do direito do voto que se esta falando. Se

pode haver direitos civis sem direitos politicos, o contrario ndo € viavel. Sem os

A distincdo entre as vérias dimensdes da cidadania utilizadas por Carvalho foi desenvolvida por
MARSHALLI, T.H. Cidadania, classe social e status. Rio de Janeiro: Zahar, 1967.
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direitos civis, sobretudo a liberdade de opinido e organizacéo, os direitos politicos,
em especial o voto, podem existir formalmente, mas ficam esvaziados de contetdo e
servem antes para justificar governos do que para representar cidadaos. Os direitos
politicos tém como instituicdo principal os partidos e um parlamento livre e

representativo. Sao eles que conferem legitimidade a organizacdo politica da
sociedade. Sua esséncia é a ideia de autogoverno.

Finalmente, ha os direitos sociais. Para ele, se os direitos civis garantem a vida em
sociedade e os direitos politicos garantem a participagcdo no governo da sociedade,
os direitos sociais garantem a participacao na riqueza coletiva. Eles incluem o direito
a educacdo, ao trabalho, ao salario justo, a saude, a aposentadoria. A garantia de
sua vigéncia depende da existéncia de uma eficiente maquina administrativa do
Poder Executivo. Em tese eles podem existir sem os direitos civis e certamente sem
os direitos politicos. Podem mesmo ser usados em substituicdo aos direitos politicos.
Mas, na auséncia de direitos civis e politicos, seu contetdo e alcance tendem a ser
arbitrarios. Os direitos sociais permitem as sociedades politicamente organizadas
reduzir os excessos de desigualdade produzidos pelo capitalismo e garantir um
minimo de bem-estar para todos. A ideia central em que se baseiam é a da justica

social.

Diante do processo de revisdo das condicfes que excluiam individuos e grupos
considerados fora dos padroes homogeneizadores da escola, surgiu a necessidade
de se discutir o paradoxo inclusédo/exclusédo. A escola passou a ser vista como um
importante instrumento para a formacdo do individuo, para a constru¢cdo da
cidadania e exercicios de outros direitos sociais. Com isso, novas propostas foram
feitas na forma de leis, decretos, portarias e resolugdes com o objetivo de oferecer
politicas publicas comprometidas com as varias necessidades da populacao

brasileira.

Nessa perspectiva, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, assim como outras
regulamentacdes, possibilitou alteracdes significativas no que diz respeito a
guestdes mundialmente discutidas, como a defesa dos direitos humanos, resultado

da luta em defesa de varias causas de cunho socioecondmico. Entre elas, a luta dos
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direitos da crianca e do adolescente, pela garantia da inclusédo do artigo 227 na
Constituicao federal de 1988, baseados nos principios da Declaracdo Universal dos
Direitos da Crianca, o qual mais tarde culminou com a elaboracdo da Lei n°
8.069/90, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, lei esta que dispde sobre a

Protecéo Integral da Crianca e do Adolescente.

Entre as diversas garantias desse estatuto, ha a preocupacdo com o
estabelecimento de medidas socioeducativas aplicaveis a adolescentes autores de
atos infracionais, as quais estdo previstas no art. 112 desse estatuto. Apesar de
configurarem resposta a pratica de um delito, apresentam um carater

predominantemente educativo e ndo punitivo.

A Lei n° 12.435/2011"° dispbe sobre a organizacdo da Assisténcia Social e prevé

protecdo social basica e especial, organizando-se das seguintes formas:

a) protecdo social basica: conjunto de servicos, programas, projetos e beneficios da
assisténcia social que visa a prevenir situacdes de vulnerabilidade e risco social
por meio do desenvolvimento de potencialidades e aquisi¢des e do fortalecimento

de vinculos familiares e comunitarios;

b) protecéo social especial: conjunto de servigos, programas e projetos que tém por
objetivo contribuir para a reconstrucdo de vinculos familiares e comunitarios, a
defesa de direito, o fortalecimento das potencialidades e aquisicdes e a protecao
de familias e individuos para o enfrentamento das situacdes de violacdo de

direitos.

As protecdes sociais, basica e especial, serdo ofertadas precipuamente no Centro
de Referéncia de Assisténcia Social 1 Cras e no Centro de Referéncia Especializado
de Assisténcia Social i CREAS, respectivamente, e pelas entidades sem fins
lucrativos de assisténcia social vinculadas ao Sistema Unico de Assisténcia Social i
Suas, por meio de convénios, contratos, acordos ou ajustes com o poder publico

para a execucao.

5 A Lei n° 12.435/2011 alterou a Lei n° 8.742, de 7 de dezembro de 1993, gue dispunha sobre a
organizacdo da Assisténcia Social. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-
2014/2011/Lei/lL12435.htm.>. Acesso em: 26 jul. 2014.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12435.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12435.htm
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O CREAS ¢ a unidade publica estatal de abrangéncia e gestdo municipal, estadual ou
regional, destinada a prestacéo de servigos a individuos e familias que se encontram
em situacao de risco pessoal ou social, por violacdo de direitos ou contingéncia, que
demandam intervencdes especializadas da protecdo social especial. Entre outras
fungbes, o CREAS é responsavel pelo acompanhamento de adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa de liberdade assistida e de prestacdo de
servico a comunidade, que sdo encaminhados ao programa pela Vara Especializada

da Infancia e Juventude de Vitoéria.

Assim, por meio da coleta de dados através das tabelas (ANEXO F) fornecidas pelo
CREAS i Vitoria (ES), bem como dos questionarios (APENDICE A) aplicados aos
adolescentes em MSE, verificamos qual € o perfil desses jovens, qual a sua atitude
diante das determinacdes judiciais de estar cumprindo ou ndo a medida, além da
anadlise do cumprimento da determinagdo de estarem ou ndo matriculados e/ou
frequentando uma unidade oficial de ensino, e seus interesses e expectativas em

relacéo a escola.

Vitéria (ES) possui trés Centros de Referéncia Especializados de Assisténcia Social
(Quadro 1), que atendem a todo o municipio, localizados no Centro, Bento Ferreira e
Maruipe, cada um com uma determinada area de abrangéncia. Ficam assim

organizados:

Quadro 171 Centros de Referéncia Especializados de Assisténcia Social

CREAS i Vitéria (ES) Area de abrangéncia
Centro Regido do Centro; Regido Santo Antonio;
Centro de Referéncia Regido Jucutuquara (Roméao, Cruzamento,
Especializado de Assisténcia Forte S&o Joao e llha de Santa Maria).

Social i Regiédo Centro

Bento Ferreira Regido de Bento Ferreira; Regido Praia do
Centro de Referéncia Canto; Regiao Jardim Camburi; Regido
Especializado de Assisténcia Continental; Regido de Maruipe (Sao

Social i Regiédo Bento Ferreira Benedito, Bonfim, Bairro da Penha, Itararé e
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CREAS i Vitéria (ES) Area de abrangéncia

Engenharia).

Maruipe Regido S&o Pedro; Regido Maruipe

Centro de Referéncia (Maruipe, Tabuazeiro, Séo Cristovao, Santa
Especializado de Assisténcia Cecilia, Santos Dumont, Santa Marta e Joana
Social i Regiao Maruipe D Arc).

3.1 Perfil dos adolescentes do CREAS de Vitoria

Tendo como objeto deste estudo de caso a relacdo entre adolescente que cumpre
medida socioeducativa e o curriculo escolar, iremos tracar o perfil desses
adolescentes atendidos pelo CREAS de Vitéria (ES), usando como fonte as tabelas

fornecidas pelo préprio érgao.

Os questionarios tiveram como objetivo avaliar a contribuicdo da escola para atender
as expectativas e aos interesses dos adolescentes em cumprimento de medida.
Foram aplicados a partir de junho de 2014, mas o processo foi bastante lento, pois
os adolescentes ndo estavam comparecendo ao érgao para o atendimento com as
equipes do CREAS. A justificativa para o CREAS do Centro é que os bairros que
fazem parte dessa unidade estdo em conflito, e os adolescentes ndo podem correr o
risco de se expor. Para os CREAS de Bento Ferreira e Maruipe, ndo existe uma

causa aparente.

Os adolescentes atendidos pelo programa em janeiro de 2014 somavam 428,
distribuidos, na maioria dos casos, de acordo com o endereco residencial do
adolescente e a respectiva area de abrangéncia. Esses jovens sao atendidos nos
CREAS por dois especialistas: um psicologo e um assistente social, além de
educadores e oficineiros. Cada CREAS possui 0 seu quadro de profissionais. Veja
no grafico a seguir a distribuicdo do quantitativo de adolescentes atendidos por cada
CREAS no inicio do ano de 2014.
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Grafico 117 Quantidade de adolescentes em MSE por CREAS

m Bento Ferreira
B Maruipe

Centro

Fonte: CREAS de Vitéria (ES)

Como podemos observar, o CREAS de Maruipe, com area de abrangéncia na regiao
de S&o Pedro; regido Maruipe (Maruipe, Tabuazeiro, Sado Cristovdo, Santa Cecilia,
Santos Dumont, Sant a Mar t aAr®, atdndea2iados@8 adolescentes, o
que corresponde a aproximadamente 50,5% dos atendimentos no ano de 2014.
Essas regifes correspondem as regifes periféricas do municipio de Vitéria, onde
estdo concentradas as populacdes de baixa renda, caracterizando os bairros que
cresceram sem planejamento e sem investimentos necessarios para infraestrutura,
equipamentos e servicos suficientes para garantir uma ocupacdo ordenada do

espago.

O mesmo é observado em relacdo ao levantamento do CREAS de Bento Ferreira no
que diz respeito a regido de S&o Benedito, Bonfim, Bairro da Penha, Itararé,
Engenharia e Jaburu. S&o bairros que também se desenvolveram aleatoriamente,
onde se concentram o0 maior numero de atendimentos desse CREAS. No ano de
2014, atendia 122 adolescentes. Enquanto isso, bairros como Praia do Canto,
Jardim da Penha, Jardim Camburi e Bento Ferreira apresentam muito pouco ou

nenhum adolescente cumprindo medida socioeducativa.

Diante do exposto, € importante ressaltar o ensinamento de Rodrigues (2013): o

conhecimento teérico e as experiéncias praticas atestam o quanto é preciso uma
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abordagem holistica ou universalista na elaboracdo de programas e/ou planos de
intervencao social. Vale destacar também que estudos e pesquisas demonstram que
nao ha uma ligacdo direta entre pobreza, miséria e criminalidade, mas sim entre

estes e a ma distribuicdo de renda, por exemplo.

Entre os adolescentes que responderam ao questionario, a maioria € de origem
parda (54%), os demais sdo de origem branca (18%) e negra (14%) e ndao

responderam (14%), como demonstra grafico a seguir.

Gréafico 27 Adolescentes segundo a etnia

m PARDA

m NEGRA

1 BRANCA

m SEM RESPOS”

Fonte: CREAS de Vitoéria

Dos 428 adolescentes atendidos pelo CREAS de Vitéria, 314 sdo do sexo
masculino, ou seja, 73,4%, 46 (10,7%) sdo do sexo feminino e 68 (15,9%) nao

informado.
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Gréfico 37 Adolescentes segundo 0 sexo

M
mF

m Nao informado

Fonte: CREAS de Vitoria (ES)

A idade desses jovens varia entre 13 e 23 anos. Embora a lei considere que o
individuo a partir de 18 anos ja ndo seja considerado adolescente, muitos comegaram
a cumprir a determinacao judicial antes mesmo de completar 18 anos e atualmente
aguardam decisédo judicial. Além disso, o Estatuto da Crianca e do Adolescente em
seu art. 2°, paragrafo Unico, prevé que, nos casos expressos em lei, aplica-se
excepcionalmente o Estatuto da Crianca e do Adolescente as pessoas entre 18 e 21

anos de idade.

Gréfico 47 ldade dos adolescentes em MSE

m 13 anos

W 14 anos

m 15 anos

W 16 anos

W 17 anos

® Acima de 18 anos
1 Ndo informado

Fonte: CREAS de Vitoria (ES)
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Diante da coleta de dados, observamos também que, dos 428 adolescentes atendidos
pelos CREAS, 244 ndo cumprem as medidas estabelecidas judicialmente. Isso
significa que 57% do total estdo em descumprimento da medida socioeducativa. Em
alguns casos, isso ocorre em funcdo de conflitos entre bairros, onde tais adolescentes
ficam impossibilitados de se locomoverem livremente, outros por motivos
desconhecidos. O gréfico a seguir detalha melhor como esta a situagcdo do

cumprimento da medida de acordo com os CREAS.

Gréafico 57 Situacdo da MSE

® Em cumprimento

B Em descumprimenta

m Ja cumpriu a MSE e
aguardado a deciséo judicia

m Faleceu

m Preso

® Nao informado

Fonte: CREAS de Vitoria (ES)

Outra determinacdo que faz parte do cumprimento das medidas socioeducativas é
que o adolescente esteja estudando. Porém, entre os 428, somente 87 cumprem essa
determinacao, ou seja, 20,3% estdo matriculados e frequentando a escola. Os demais
estdo matriculados e nédo frequentam, 67 (15,7%); ou ndo estdo sequer matriculados,
248 (58%); ou nado informaram 26 (6%).
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Gréafico 61 Situacdo escolar dos adolescentes em MSE

B Matriculado e
Frequentando

B Matriculado e ndo
frequentando

= Ndo matriculado

m Nido informado

Fonte: CREAS de Vitéria (ES)

3.2 Alegislacdo e o compromisso com a justica social

A questdo da igualdade e da justica social, na restauracdo da democracia no pais,
foi tratada para que pudessem ser cumpridas as promessas do Estado Democratico,
com o objetivo de assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a
liberdade, a seguranga, o bem-estar, tidos como valores supremos de uma
sociedade fraterna, pluralista e sem preconceito. Tudo isso esta previsto na
Constituicdo de 1988 e positivado tanto na LDB como nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, bem como no ECA e em outros.

Diante dos dados coletados no CREAS de Vitdria, observamos que muitos
dispositivos legais, tidos como garantias formais, ndo se concretizam. Para
exemplificar, tomemos como parametro a Lei n° 8.069/90 (ECA), em seu artigo 4°, a
qual diz que é dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a
vida, a saude, a alimentacao, a educacao, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacao,
a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria. Em seu paragrafo Unico, ressalta que a garantia de prioridade
compreende a primazia de receber protecdo e socorro em quaisquer circunstancias;
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a precedéncia de atendimento nos servigos publicos ou de relevancia publica; a
preferéncia na formulacdo e na execucédo das politicas sociais publicas; a destinacédo
privilegiada de recursos publicos nas areas relacionadas com a protecéo a infancia e

a juventude.

Através dos dados que demonstram o perfil dos adolescentes em cumprimento de
medidas socioeducativas em VitOria, percebemos que ndo lhes € assegurada a
efetivacdo da permanéncia na escola, e isso por sua vez tira desses adolescentes o
direito & educacdo, a profissionalizacdo, a cultura. Eles, entdo, ficam sem
profissionalizacédo, sem lazer, sem acompanhamento, sem prote¢cdo e, em muitos
casos, sem atencdo da familia e da justica, reforcando a ideia de que nao se

contemplam e ndo se efetivam as mudancas que estdo sendo propostas na lei.

Inclusive, no Parecer CNE/CEB n° 5/2011, o ensino médio tem como objetivo formar
para a cidadania, oferecer novas perspectivas culturais e proporcionar o
desenvolvimento da autonomia intelectual e o exercicio dos direitos sociais, para
além da formacdo profissional. Nesse aspecto, 0 que se observa é que tanto a
normatizacdo que cuida das diretrizes da educacdo como a regulamentacdo que
cuida da condicao desses adolescentes propdem a viabilizagdo dos direitos sociais e
da cidadania, porém a maioria desses adolescentes em cumprimento de medida

socioeducativa esta fora da escola.

Além disso, a Resolugdo n° 02/2012 e o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 sdo baseados
nos principios constitucionais, ressaltando, portanto, que a inclusdo deve ser
promovida mediante o0 acesso e permanéncia dos alunos em uma escola que deve
ter qualidade social e cujo foco central deve ser o aluno e a aprendizagem. Porém o
gue acontece com esses adolescentes ndo condiz com essas previsdes, uma vez
que muitos deles ndo estdo inseridos no espaco escolar nem tém a devida atencéo

gue lhes deveria ser garantida.

Temos ainda no artigo 119 do Estatuto da Crianca e Adolescente que o orientador,
com O apoio e a supervisdo da autoridade competente, sdo incumbidos dos

seguintes encargos, entre outros: | - promover socialmente o adolescente e sua
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familia, fornecendo-lhes orientacdo e inserindo-0s, se necessario, em programa
oficial ou comunitario de auxilio e assisténcia social; Il - supervisionar a frequéncia e
0 aproveitamento escolar do adolescente, promovendo, inclusive, sua matricula; Il -
diligenciar no sentido da profissionalizacdo do adolescente e de sua insercdo no

mercado de trabalho; IV - apresentar relatério do caso.

A incumbéncia de supervisionar a matricula, a frequéncia e o aproveitamento
escolar desses adolescentes também néo se efetiva, ja que a grande maioria deles
nao esta sequer matriculada, e muitos daqueles que estdo matriculados apresentam
frequéncia irregular. Contudo, nem a escola nem o 0rgdo responsavel pela
supervisdo dessa condicdo se comunicam para entender o motivo de tal resultado,

bem como do descumprimento da determinacéo de estarem estudando.

A Lei n® 12.594/12, que institui o Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo 1
Sinase, ao tratar dos programas de meio aberto em seu artigo n° 13 e respectivos
incisos, determina que é competéncia da direcdo do programa de prestacdo de
servicos a comunidade ou de liberdade assistida: | - selecionar e credenciar
orientadores, designando-os, caso a caso, para acompanhar e avaliar o
cumprimento da medida; Il - receber o adolescente e seus pais ou responsavel e
orienta-los sobre a finalidade da medida e a organizacdo e funcionamento do
programa; Il - encaminhar o adolescente para o orientador credenciado; IV -
supervisionar o desenvolvimento da medida; e V - avaliar, com o orientador, a
evolucao do cumprimento da medida e, se necessario, propor a autoridade judiciaria
sua substituicdo, suspensado ou extingdo. Os dados revelam que 67,45% nao estédo

cumprindo a medida e aguardam deciséo da justica.

No documento do Sinase'® para consulta publica, sdo destacados os principais
elementos que tém impedido o reordenamento do sistema socioeducativo. Em se

tratando do sistema de justica e seguranca, reconhece-se que ha insuficiéncia de

%o presente documento apresentado a sociedade para consulta publica foi construido com base no
diagnéstico situacional do atendimento socioeducativo, nas propostas deliberadas na IX
Conferéncia Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente, no Plano Decenal dos Direitos da
Crianca e do Adolescente e no Plano Nacional de Direitos Humanos Il i PNDH 3.Disponivel em:
<http://www.crianca.mppr.mp.br/arquivos/File/publi/sedh/sinase_plano_decenal_2013_2022_cons
ulta_publica.pdf>. Acesso em: 26 jul. 2014.


http://www.crianca.mppr.mp.br/arquivos/File/publi/sedh/sinase_plano_decenal_2013_2022_consulta_publica.pd
http://www.crianca.mppr.mp.br/arquivos/File/publi/sedh/sinase_plano_decenal_2013_2022_consulta_publica.pd
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varas, promotorias e defensorias especializadas e quadros técnicos; falta de
conhecimento sobre os principios que regem toda a trajetéria do adolescente a
guem é designada a autoria de um ato infracional; deficiéncia no cumprimento dos
prazos do devido processo legal; insuficiéncia de provimentos que coadunem com o
Sinase; insuficiéncia de pessoal nas equipes interprofissionais das varas,
promotorias e defensorias; caréncia na formacao e capacitacdo dos operadores do
direito e da seguranca publica e dos demais operadores do Sistema de Justica da
Infancia e Juventude; auséncia de Defensoria Publica, de atuacdo expressiva, em
todas as unidades federativas; insuficiéncia de delegacias especializadas;
subutilizacdo da remissao ministerial e judicial e de mecanismos de solugdo de
conflitos na esfera extrajudicial; falta, insuficiéncia ou incompletude das equipes
interprofissionais; espaco fisico e infraestrutura; necessidade de regionalizacdo das

Varas da Infancia e da Juventude; auséncia da padronizacao dos procedimentos.

Nas unidades de atendimento inicial integrado, sdo apresentados 0s seguintes
elementos: auséncia de atendimento integrado na maior parte das unidades
federativas; estrutura e pessoal insuficientes e auséncia de instituicbes e servicos
nos atendimentos integrados existentes, de acordo com o que dispde o artigo 88*,
inciso V, do Estatuto da Crianca e do Adolescente; insuficiéncia na articulagdo da
Rede de Atendimento; escassez da destinacdo de recursos orcamentarios para a
politica de atendimento socioeducativo; auséncia de integracdo do Judiciario,
Ministério Publico, Defensoria Publica, Delegacia do Adolescente em conflito com a

lei, executores de medidas socioeducativas em meio aberto e de internacgao;

7 Art. 88. Sao diretrizes da politica de atendimento:
| - municipalizagdo do atendimento;
Il - criagcdo de conselhos municipais, estaduais e nacional dos direitos da crianca e do
adolescente, 6rgdos deliberativos e controladores das acdes em todos os niveis, assegurada a
participacdo popular paritaria por meio de organizacdes representativas, segundo leis federal,
estaduais e municipais;
Il - criagdo e manutencdo de programas especificos, observada a descentralizacao politico-
administrativa;
IV - manutencdo de fundos nacional, estaduais e municipais vinculados aos respectivos conselhos
dos direitos da crianga e do adolescente;
V - integracdo operacional de 6rgaos do Judiciario, Ministério Publico, Defensoria, Seguranca
Puablica e Assisténcia Social, preferencialmente em um mesmo local, para efeito de agilizacdo do
atendimento inicial a adolescente a quem se atribua autoria de ato infracional. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm>. Acesso em: 26 jul. 2014.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
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auséncia de ac¢Bes municipais nas areas de educacdo, saude e acdo social para
aplicacdo das medidas protetivas aqueles que necessitarem.

Em relacdo aos programas em meio aberto, os elementos destacados que tém
impedido o reordenamento do sistema socioeducativo sdo: desarticulagdo das
politicas setoriais na efetivacdo dessas medidas socioeducativas; néo
estabelecimento da acdo socioeducativa como politica publica especifica; falta de
entendimento sobre as diferencas entre medidas protetivas e medidas
socioeducativas; falta de interlocucdo com a rede de atendimento; falta de
qualificacdo dos municipios para a implementacdo da politica; deficiéncia de
recursos para o cofinanciamento destinado a implementacdo de medidas
socioeducativas em meio aberto; falta de especializacdo dos equipamentos
destinados ao atendimento de adolescentes autores de ato infracional e suas
familias; auséncia sistematica de mecanismos de prevencéo e protecao e/ou falta de
integracdo com programas destinados ao atendimento de adolescentes autores de
ato infracional e suas familias; auséncia de Projeto Politico Pedagdgico em todas as
unidades e programas socioeducativos, ocasionando a descontinuidade das acdes;
uso insuficiente ou inadequado do Plano Individual de Atendimento i PIA,
comprometendo a construgéo de projetos de vida; dificuldades no estabelecimento
de parcerias para ampliacdo das medidas de meio aberto, especialmente Prestacao
de Servicos a Comunidade 7 PSC; auséncia e/ou insuficiéncia de politicas de
inclusdo atraentes aos adolescentes e jovens, a fim de evitar a reincidéncia; Plano
Individual de Atendimento inexistente ou pouco consistente; praticas desalinhadas

do ponto de vista conceitual e pratico.

Em relacdo aos recursos humanos, as limitacdes sdo: quadro de pessoal do sistema
socioeducativo pouco estruturado insuficiente para o atendimento da demanda e
incompleto segundo diretrizes do Sinase; remuneracdo incompativel com o trabalho
especializado e completo exigido; alta rotatividade de pessoal, principalmente devido
a caréncia de servidores efetivos, tanto nas unidades de meio fechado quanto nos
programas de meio aberto; equipe técnica e de gestdo com necessidade especifica
de qualificagéo; formacao fragmentada e desarticulada dos profissionais que atuam

no Sistema; fragilidade institucional da politica 7 articulagdo incipiente entre os
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orgdos envolvidos na gestéo; insuficiéncia de regulamentacdo e cofinanciamento;

caréncia de suporte em salde mental para todos os operadores institucionais.

Em se tratando do sistema de informacdes, sdo destacados os seguintes elementos:
Sipia/Sinase® ndo absorvidos como ferramentas de informacdo e gestdo e
monitoramento; auséncia de registros sistematicos sobre a situacdo do Sistema
Socioeducativo e sua populacao; dificuldade do Sipia/Sinase se integrar aos dados
dos tribunais, promotorias, defensorias e 0Orgdos dos executivos estaduais e
municipais responsaveis pela execucdo de medidas socioeducativas; falta de
integragao do Sipia/Sinase com o Cadastro Nacional de Adolescentes em conflito
com a Lei i CNACL (CNJ), causando desperdicio de tempo e de pessoal para

cadastramento de informacdes semelhantes.

Entdo, ndo €é por falta de conhecimento das limitacdes das condi¢cdes de
atendimento dos adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa que nao
se superam tais limitagdes. Embora essas informacgBes sejam em nivel nacional, o
que se constata em Vitdria é que toda essa situacao se repete. Digamos que esses
adolescentes poderiam ser considerados cidadédos incompletos, como nos afirma
Carvalho (2002), visto que possuem apenas alguns dos direitos, ou talvez sejam nao

cidaddos, uma vez que nédo se beneficiam de nenhum dos direitos.

18 Sipia/Sinase i Sistema Nacional de Acompanhamento de Medidas Socioeducativas, versdo Web
Nacional, propde a criacdo de um sistema de informac¢éo em rede para registro e tratamento de
dados referentes aos adolescentes em conflito com a lei em cumprimento de medidas
socioeducativas. Tem abrangéncia nacional, banco de dados Unico e todos os operadores de
direito estdo em rede utilizando o sistema. Cumpre o papel de ser ferramenta de integracdo entre
as instituicbes executoras de medidas socioeducativas, Ministério Pablico, Varas da Infancia e
Juventude, delegacias, Creas e demais 6rgdos das esferas municipal, estadual e federal.O
Sipia/Sinase fundamenta-se no Estatuto da Crianca e do Adolescente, no Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo i Sinase e tem como principios primordiais: operacionalizar, na base,
a politica do Estatuto da Crianca e do Adolescente e do Sinase, desde o primeiro atendimento,
internacdo provisoria, execucdo e acompanhamento das medidas socioeducativas em meio
aberto, semiliberdade, até a internacdo para adolescentes em conflito com a lei em cumprimento
de medida; subsidiar com informac¢des as instancias das instituicdes que executam medidas,
Varas da Infancia e Juventude, Ministério Publico e 6rgdos competentes nas trés esferas de
governo para a formulacdo e gestdo de politicas do Sinase. Disponivel em:
<http://www.sipia.gov.br/>. Acesso em: 26 jul. 2014.


http://www.sipia.gov.br/
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Diante do exposto, tanto a Lei n° 9.934/96 (LDB) como as demais leis mencionadas
nesta pesquisa, apesar de proporem inovacgdes, nao geraram efetiva superacao da
l6gica da excluséo, acesso a uma educacao de qualidade, bem como a garantia de
permanéncia e continuidade nos diversos niveis de escolaridade aos adolescentes
em cumprimento de medida de Vitoria (ES), e ficam excluidos também de outros

processos sociais.

Essa constatacdo nos remete a analise de Mendes ao afirmar que:

Todos querem a mudanca, mas 0s processos adotados ndo levam a esse
resultado: a maquina roda no vazio, tal qual uma moenda sem matéria para
espremer. Ou fiandeira sem o fio para rodar. E o caso da prolifera
legislacdo. O que falta a nossa engrenagem € o dente assentado na polpa
da realidade: é o método da praxis. (MENDES, 1994, p. 61).

Podemos inferir que na condi¢cdo dos adolescentes em cumprimento de medidas em
Vitéria (ES), a exclusdo estd associada tanto a auséncia e/ou insuficiéncia de
politicas de inclusdo atraentes aos adolescentes e jovens quanto a auséncia de uma
legislacdo educacional vinculada aos programas socioeducativos. Isso ocasiona a

descontinuidade das acfes e néo evita a reincidéncia.

Entretanto, ndo podemos negar que a expansdo da educacao basica no Brasil e a
inclusdo sem precedentes trouxeram novos sujeitos para a escola, e com isso surgiu
a necessidade de repensarmos nossa pratica educacional. Diante disso, um dos
grandes desafios da educacédo contemporanea € a politica curricular, uma vez que o

fracasso, o abandono e a desisténcia escolar persistem.

Para Santos (2006), os direitos humanos foram pensados dentro da perspectiva do
il ocal i smo gseondb,apbrtaztoa chmdieristica hegemoénica prépria da

%0 autor distingue quatro formas de globalizacdo: localismo globalizado 1 processo pelo qual
determinada realidade local € globalizada com sucesso; globalismo globalizado 7 impacto nas
condicdes locais das praticas transnacionais; cosmopolitismo insurgente e subalterno i resisténcia
organizada transnacionalmente contra os localismos globalizados e os globalismos localizados; e o
patriménio comum da humanidade i emergéncia das lutas transnacionais por valores ou recursos
gue sdo tdo globais como o préprio planeta. Ele caracteriza as duas primeiras como globalizacdo
hegeménica, de cima para baixo; as duas ultimas, como globalizacdo contra-hegemonica ou a partir
de baixo. (SANTOS, 2006, p. 417-421).
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modernidade, presente no expansionismo e ur opeu, portador da fic
Al u zRams @le, essa visdo é predominante até a atualidade e precisa ser revista.
Nessa perspectiva, o autor afirma que, enquanto forem concebidos como direitos
humanos universais em abstrato, os direitos humanos tenderdo a operar como um
localismo globalizado e, portanto, como uma forma de globalizacdo hegemonica.
Para operarem como forma de cosmopolitismo insurgente, como globalizac&o
contra-hegemoénica, os direitos humanos tém de ser reconceitualizados como

interculturais.

A guestao da educacdo comprometida com a igualdade de acesso ao conhecimento
a todos envolve também a discussao da relacédo entre identidade e cultura. Nesse
sentido, Silva aponta alguns riscos que fazem parte do processo de construcdo do

curriculo, ressaltando que:

Num dos pontos iniciais do processo de constru¢do do curriculo, a sua
organizacdo formal, estd a determinacdo de quais saberes serdo
selecionados como validos para compd-lo. Certamente tem que haver uma
selecdo de conhecimentos, e é nessa selecdo que se manifestam as
primeiras questdes de poder, ja que é uma selecdo que determina ndo so6 o
gue é valido, mas que tipo de aprendizagem se pretende favorecer com tal
selecdo, que tipo de identidade ela ira proporcionar. Privilegiar um tipo de
conhecimento e destacar entre varias uma possibilidade identitaria séo
operacgOes de poder. (SILVA, 2003, p. 74).

Moreira e Silva (1995) abordam as relacdes de poder, ou seja, as relagdes sociais
em que certos individuos ou grupos estdo submetidos a vontade e ao arbitrio de
outros. Para eles, o curriculo transmite visfes sociais particulares e interessadas,

produz identidades individuais e sociais particulares.

Moreira e Silva (1995) nos dizem também que reconhecer que o curriculo esta
atravessado por relacdes de poder nédo significa ter identificado essas relagbes. Para
eles, grande parte da tarefa da analise educacional critica consiste em efetuar essa
identificacéo. E exatamente porque o poder ndo se manifesta de forma téo cristalina
e identificavel que essa andlise é importante. No caso do curriculo, cabe perguntar:
que forcas fazem com que o curriculo oficial seja hegeménico e que forcas fazem
com que esse curriculo aja para produzir identidades sociais que ajudam a prolongar

as relacdes de poder existentes? Essas forcas, segundo eles, vao desde o poder
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dos grupos e classes dominantes corporificado no Estado i uma fonte central de
poder em uma educacao estatalmente controlada i até os inimeros atos cotidianos
nas escolas e salas de aula que sdo expressfes sutis e complexas de importantes

relacGes de poder.

A questdo da identidade e diferenca ocupa hoje um lugar especial nos estudos
culturais. Estd no centro da teoria social e da pratica politca em face das
transformacdes em curso com a mundializacao do capital e globalizacéo presente no
cen8rio da crmadmardrai IdSgdoscevela a importancia de estarmos
discutindo e melhor direcionando essa questao, inclusive, ao analisarmos o curriculo
escolar. Para isso precisamos entender a identidade e diferenca como algo
construido socialmente e que por isso com fundamentos na histéria e cultura. Caso

contrario, nossa sociedade estard marcada pela violéncia, discriminagdo e excluséo.

Nesse sentido, os socibdlogos franceses Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron
(1992) desenvolveram uma critica a educacgéo centrada no conceito de reproducao.
Para eles, é através da reproducdo da cultura dominante que a reproducdo mais
ampla da sociedade fica garantida. A teoria desenvolvida por Bourdieu e Passeron é
denominada teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica, na qual o
ponto de partida de toda e qualquer sociedade estrutura-se como sistema de
relacdes de forca material entre grupos ou classes. Essa relacdo se configura a
medida que uma cultura se sobrepde a outra, 0 que faz com que a pessoa que
possui a cultura com prestigio e valor social obtenha vantagens materiais e

simbdlicas, constituindo-se como capital cultural.
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4 EDUCACAO, IDENTIDADE E PODER

Na analise da obra dos autores Bourdieu e Passeron, Silva (2011) diz que o dominio
do simbdlico, que é o dominio por exceléncia da cultura, da significacdo, atua
através de um ardiloso mecanismo. Ele adquire sua for¢a precisamente ao definir a
cultura dominante como sendo a cultura. Os valores, 0s habitos e costumes, 0s
comportamentos da classe dominante sdo aqueles considerados como constituindo
a cultura. Os valores e habitos de outra classe social podem ser qualquer outra

coisa, mas ndo sao a cultura.

Silva ressalta que em Bourdieu e Passeron (1992) a escola ndo atua pela inculcacdo
da cultura dominante, mas por um mecanismo que acaba por funcionar como
mecanismo de exclusdo. Esse mecanismo ocorre ao estabelecermos o curriculo
escolar baseado na cultura dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele
€ transmitido através do cédigo cultural dominante. Entdo, esse codigo é facilmente
compreendido pelo aluno da classe dominante, enquanto que para o aluno da classe
dominada esse cddigo € indecifravel. O resultado é que a crianga e o jovem da
classe dominante sdo bem sucedidos na escola, e as criancas e jovens dominados

fracassam.

Nessa perspectiva, Saviani (1995) afirma que, de acordo com essa teoria,
marginalizados sdo os grupos ou classes dominados. Marginalizados socialmente
porque nao possuem forca material (capital econémico) e marginalizados
culturalmente porque ndo possuem forca simbdlica (capital cultural). E a educacao,
longe de ser um fator de superacdo da marginalidade, constitui um elemento

reforcador da mesma.

Tomando como base essa discussao teorica que servira de aporte para minha
analise e retomando o problema desta dissertacdo, que € estabelecer a relagéo
discrepante e contraditoria entre curriculo escolar e a legislacdo do ECA em relagéo
aos adolescentes que cumprem medidas socioeducativas, decidimos realizar um
estudo de caso para relacionar a partir de dados empiricos uma analise qualitativa.
O local escolhido foi o municipio de Vitéria, no estado do Espirito Santo, pois a

Regido Metropolitana da Grade Vitoria i RMGV possui um dos maiores indices de
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homicidio juvenil do Brasil. Inclusive, é oportuno dizer que o Brasil quebrou um triste
recorde: teve o maior nimero de pessoas mortas em um ano, segundo informagdes
divulgadas no Mapa da Violéncia 2014, que compila dados de 2012. Ao todo, foram
56.337 mortes, o maior numero desde 1980. O total supera o de vitimas no conflito
da Chechénia, que durou de 1994 a 1996. E o dado mais atualizado de violéncia no
Brasil e tem como base o Sistema de Vigilancia em Saude do Ministério da Saude,
que registra as ocorréncias desde 1980. A taxa de homicidios também alcancou o
patamar mais elevado, com 29 casos por 100 mil habitantes. O indice considerado
"ndo epidémico" pela Organizacdo Mundial da Saude é de 10 mortes para cada
grupo de 100 mil habitantes. O Espirito Santo est4 em segundo lugar com 47,3 de
mortes de jovens entre 15 e 29 anos do sexo masculino, por cem mil habitantes, se

comparado aos demais estados brasileiros (ANEXO A).

A escola escolhida foi a EEEFM Desembargador Carlos Xavier Paes Barreto, onde
atuo como pedagoga. A metodologia utilizada foi entrevista semiestruturada com

adolescentes e professores da referida escola.

A percepcéo dessa situacao parece estar clara para os adolescentes em medida
socioeducativa pesquisados por ndés em Vitéria (ES). De um modo geral, ao
responder ao questionario elaborado para esta pesquisa, quando perguntado por
gue vocé vai para a escola, percebemos que a maioria acredita que ela possa lhes
proporcionar uma vida melhor, além de garantir-lhes um emprego, o que reforca a
ideia de que, ao dominar a cultura que tem prestigio e valor social, eles mudarédo sua
condicdo de vida e garantirdo o acesso ao mercado de trabalho. Veja no grafico a

seguir como ficou a reposta desses adolescentes.
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Grafico 77 Por que vocé vai para escola?

M Para ter uma vida melhor

M Para conseguir um
emprego

m Para estudar

B Para estudar e conseguir
um emprego

B Porque € obrigado a
estudar

B Sem resposta

Fonte: CREAS de Vitoria (ES)

Durante as entrevistas semiestruturadas gravadas com os alunos e professores da
Escola Desembargador Carlos Xavier Paes Barreto, foi possivel perceber que todos
acreditam que algumas mudancas fariam diferengca na conducdo e no resultado dos
trabalhos desenvolvidos na escola. Essas mudangas dizem respeito tanto a
organizacdo escolar quanto ao conteudo a ser trabalhado, bem como a formacéo
dos profissionais. Trata-se, a nosso ver, da percepcdo de que tais condi¢cdes ndo
estdo favoraveis aos interesses desses alunos e professores, e que de certa forma
contribuem ainda mais para o abandono, a desisténcia e reprovagéo. E a educacéo,
longe de ser uma instancia que proporciona a igualdade, a formacgéo para cidadania
e a garantia dos direitos sociais, torna-se um espaco reforcador das desigualdades e

injusticas sociais.

O Grafico 8 mostra o reflexo em nameros quando o assunto é matricula dos alunos
em estabelecimento oficial de ensino. Entre os adolescentes que responderam ao
questionario, 61% estdo matriculados e 39% néo estdo matriculados, o que reforca a
condicdo de que eles ndo cumprem a determinacdo de estarem matriculados e
frequentando a escola, 0 que nos leva a acreditar que 0 espaco escolar precisa
realmente ser pensado, de forma a dar lugar a todos e possibilitar praticas de

incluséo, de justica social, de igualdade, entre outros.
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Grafico 81 Matricula escolar

B Sim

H Ndo

Fonte: CREAS de Vitéria (ES)

Além disso, podemos observar no Grafico 9 que a maioria desses adolescentes
gosta da escola. Isso nos leva a pensar na escola para além dos mecanismos de
homogeneiza¢cédo e dos determinismos, pois, mesmo que a escola ainda ndo esteja

voltada para a condicao e interesse desses adolescentes, eles gostam dela.

Gréafico 97 Alunos que gostam ou néo da escola

m Gostam
m N&o gostam

= Sem resposta

Fonte: CREAS de Vitoria (ES)

Nessa perspectiva, o curriculo escolar tem sido alvo de questionamento,
principalmente pela homogeneizacdo presente nos textos curriculares. Diante disso,
muitos esfor¢os estdo sendo feitos no sentido de se pensar o curriculo para além

das determinacdes e com possibilidade de ampliacdo de conhecimento, para
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atender aos interesses e as necessidades de outros sujeitos. De fato, entre as
grandes preocupacbes voltadas para a questdo curricular, estdo as profundas
relacBes entre curriculo e producédo de identidades sociais e individuais, uma vez
que a proposta de cultura nacional atua como uma fonte de significados culturais,

um foco de identificacdo e um sistema de representacdo, como nos diz Hall:

As culturas nacionais sdo compostas nao apenas de instituicdes culturais,
mas também de simbolos e representacbes. Uma cultura nacional é um
discurso i um modo de construir sentidos que influencia e organiza tanto
acBes quanto concepcédo que temos de nés mesmos. (HALL, 2011. p. 51).

Para Hall (2011), ndo importa quao diferentes seus membros possam ser em termos
de classe, género ou raca. Uma cultura nacional busca unifica-los numa identidade
cultural, para representa-los todos como pertencendo a mesma grande familia
nacional. Para ele, a ideia de identidade nacional tida como uma identidade
unificadora desse tipo seria uma identidade que anula e subordina a diferenca

cultural.

Segundo Rodrigues (2008), o multiculturalismo como condicdo para garantir o
reconhecimento de outras manifestacdes culturais tem sido pensado como politica
afirmativa de reconhecimento das diferencas, porém apresenta alguns problemas de
ordem politico-ideoldgica. Para ela, o multiculturalismo, via de regra, é apresentada
como saida politica correta e adequada para os problemas da sociedade brasileira

atual.

Se a escola é um dos principais espacos de acesso ao conhecimento sistematizado,
esse acesso nao esta chegando para todos, uma vez que continuam a existir altos
indices de evasdo e repeténcia. Educacdo para Todos deve levar em conta a
valorizagéo da diversidade e da diferenca.

Nesse sentido, Rodrigues (2008) afirma que a inclusdo social passa
necessariamente pela inclusdo afetiva, pela convivéncia democratica de respeito as
diferencas culturais a partir do reconhecimento do conflito. Para ela, reconhecer que
o conflito existe € importante para perceber suas origens histéricas. A diferenca ndo
pode ser eliminada e muito menos o conflito inerente a ela. Entretanto, entender o

outro como diferente ndo basta para aceita-lo e conviver com esse outro na
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diferenca. A relativizacdo cultural pode ocultar o conflito e ndo permitir a percepgao
critica da diversidade.

Dentro dessa perspectiva, Saviani (1995) diz que devemos reter a licdo importante
da concepcédo critico-reprodutivista, ou seja, de que a escola é determinada
socialmente; e que a sociedade em que vivemos, fundada no modo de producao
capitalista, é dividida em classe com interesses opostos; e que, portanto, a escola
sofre a determinagao do conflito de interesses que caracteriza a sociedade.

Para Rodrigues (2008), essa divisdo da sociedade em classes ja pressupde a
diferenca de posicdes e, consequentemente, a desigualdade. A desigualdade social
gerada pela ma distribuicdo de renda propicia angustia e medo na sociedade como
um todo, gera desconfianca, raiva, intolerancia, ressentimento e quebra de lacos de
solidariedade, podendo estabelecer passividade e/ou indiferenca, ou 6édio reciprocos
entre grupos sociais excluidos do processo democratico de participagdo politica e

econdmica.

Além disso, como parte desse sistema, mercado e cultura se amalgamam de tal
forma que é quase impossivel distinguir onde comeca ume termina o outro. Um dos
efeitos mais importantes desse processo se materializa na violéncia urbana. Esse se
tornou nas Ultimas décadas um tema politico-ideolégico que, se associado a
discusséo do consumo, e, em consequéncia, ao intenso apelo estético, apresenta-se
como importante variavel para compreensdo da subjetividade e das relacdes de
poder na modernidade avancada em que vivemos na contemporaneidade.
(RODRIGUES, 2013).

Nesse sentido, Hall afirma que, quanto mais a vida social se torna mediada pelo
mercado global de estilos, lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas
imagens da midia e pelos sistemas de comunicagdo globalmente interligados, mais

as identidades se tornam desvinculadas i desalojadas 1 de tempos, lugares, histéria

e tradicOes especif i cos e parecem Aflutuar | i vr emen

confrontados por uma gama de diferentes identidades (cada qual nos fazendo
apelos, ou melhor, fazendo apelos a diferentes partes de nés), entre as quais parece

possivel fazer uma escolha. Foi a difusdo do consumismo, seja como realidade, seja



72

como sonho, que contribuiupar a esse efeito de fAsuper merc
do discurso do consumismo global, as diferencas e as distingdes culturais, que até
entdo definiam a identidade, ficam reduzidas a uma espécie de lingua franca
internacional ou de moeda global, em termos das quais todas as tradicdes
especificas e todas as diferentes identidades podem ser traduzidas. Esse fenbmeno
® conhecido como AhombALeR2EL p.d85).«0 cul tural o.

Para Ferraco (2008), importa questionar os aparatos educacionais e educativos,
entre eles o curriculo escolar, como lugares de politicas de diminuicdo do outro,
assim como as estratégias homogeneizadoras que excluem a diferenca e o multiplo.
Para ele, a histéria de vida de cada aluno ou aluna ndo é uma histéria apenas
pessoal, descolada do contexto social, econémico, politico e cultural que existe. Ha
diferentes possibilidades de conhecimento para os alunos que precisam ser
consideradas e ampliadas quando nos dedicamos a pensar ou a realizar o curriculo

nas escolas.

Portanto, levar em conta as diferentes possibilidades de conhecimento significa
também pensar o curriculo contextualizado a partir da experiéncia de muitos
brasileiros aos quais sdo negados o direito de comer, de ter moradia, de poder
estudar, de ter atendimento médico ou acesso a qualquer outra condicdo basica de
sobrevivéncia. Sdo palavras, enunciados e conceitos que estdo na contramao do
discurso oficial, pois experimentam, na pele, as contradicbes que o fundam,

BN

ensinadopel a escola como fisaberes universaiso.

Por fim, precisamos repensar a escola numa perspectiva de educacao para todos
sob a otica de diversos sujeitos escolares, inclusive, levando em conta que, para a
maioria desses adolescentes em cumprimento de medidas socioeducativas, 0
sentido dado a escola refere-se tanto ao mercado de trabalho quanto a condi¢des de
vida melhor. Além disso, como nos afirma Rodrigues (2013), precisamos garantir a
eficacia de politicas ou programas de prevencdo a violéncia juvenil, de combate a

criminalidade e de democratiza¢do do acesso a educacao.

Além disso, devemos estar atentos ao grande numero de criangas e jovens que se

encontram fora da escola ou que apresentam distor¢do idade/série/ano, bem como



73

0S casos de jovens que cumprem ou ndo medidas socioeducativas, uma vez que
todos eles contribuem para aumentar os dados estatisticos do analfabetismo e/ou
baixa escolaridade. Um verdadeiro processo de democratizacdo da sociedade abre
a possibilidade para a discussdo de dimensdes ideoldgicas, politicas e normativas
de grupos excluidos, estabelece relagbes horizontais, democraticas e de

compromisso com a justica social.
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5 CURRICULO ESCOLAR E VIOLENCIA SIMBOLICA

Neste capitulo trataremos da andlise da entrevista semiestruturada (APENDICE B)
realizada na EEEFM Desembargador Carlos Xavier Paes Barreto, desenvolvida com
quatro profissionais da educacgéo, um aluno do 1° ano do ensino médio que cumpre
medida socioeducativa, cinco alunos que ndo sao atendidos pela medida, todos
cursando o ensino médio, sendo um aluno do 1° ano, dois do 2° ano e dois do 3° ano,
ou seja, aqueles sujeitos que possuem forte ou pelo menos algum vinculo com o

problema investigado.

A amostra apresentada necessita de esclarecimento prévio porque a regulamentacao
que trata do cumprimento das medidas socioeducativas ndo determina
expressamente que a escola deva ser informada sobre a condicdo do adolescente
que esteja cumprindo medida. Nessa condi¢do, tivemos conhecimento de apenas um
caso. Inclusive, o aluno entrevistado que cumpre medida tornou-se identificado
porque durante a pesquisa, como recurso metodolégico, fizemos a aplicacdo do
questionario para melhor conhecermos o perfil dos adolescentes atendidos pelos
CREAS Vitoria (ES). Ao deparar com o0s dados pessoais do aluno, nos o
reconhecemos, pois ele ja havia estudado na escola acima mencionada no ano de
2013 e retornou em 2014 no final do 1° trimestre, porque teve transferéncia
compulséria da outra escola. Assim, fizemos contato com o responsavel pelo aluno
para mais informacBes e para pedir autorizacdo para entrevista-lo. O responsavel
ressaltou a importancia de ndo levar ao conhecimento dos demais membros da

escola o fato do aluno estd em MSE.

O objetivo das entrevistas é responder as seguintes questdes: qual a visdo dos
sujeitos entrevistados com relacdo ao cumprimento de medidas socioeducativas e a
condicdo do individuo que a cumpre; quais as possiveis causas que levam alguns
adolescentes em cumprimento de medida a ndo cumprirem a determinacdo de estar
matriculado e frequentando a escola; como o0s entrevistados analisam 0s textos
curriculares prescritivos governamentais e as possiveis relacdes desses textos com o
fato de os adolescentes em cumprimento de medida apresentarem desinteresse em

relacdo a escola; qual (is) a (s) proposta (s) para superacao do problema investigado.
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Todos os entrevistados foram informados sobre os objetivos da pesquisa e sobre
como as informag0des seriam usadas, e deram autorizagcdo expressa para a gravagao,
analise, divulgacdo e publicacdo das entrevistas. Porém, alguns pediram para nao
serem identificados e, para atender a essa exigéncia, usaremos nomes ficticios para

todos os alunos entrevistados.

No inicio desta pesquisa, fizemos uma abordagem sobre o desenvolvimento das
Teorias do Curriculo e, posteriormente, apontamos para além da questdo do
conhecimento como parte central do curriculo. Focamos também na identidade como
fator que possibilita 0 consenso e garante a hegemonia. Além disso, abordamos como
a identidade e a diferenca sao construidas socialmente e por isso tém fundamentos

na histéria e na cultura.

A reflexdo acerca dessas condi¢des teve inicio na década de 60, que, como nos
aponta Silva (2011), foi uma década marcada por grandes agitacdes e movimentos,
entre eles movimentos de independéncia, protestos estudantis, movimentos voltados
para os direitos civis, movimentos da contracultura, movimento feminista, luta contra a
ditadura no Brasil. Nesse momento, segundo Silva (2011), também surgiram livros,
ensaios, teorizagdes que colocaram em xeque a estrutura e 0 pensamento
educacional tradicional e tiveram influéncia, ndo apenas tedricas, como também

causaram verdadeiras revolucdes educacionais em varios locais e a0 mesmo tempo.

Para o autor, essas teorias criticas provocaram uma completa inversdo nos
fundamentos das teorias tradicionais. Os modelos das teorias tradicionais néo
estavam preocupados em fazer qualquer tipo de questionamento mais radical aos
arranjos educacionais existentes, as formas dominantes de conhecimento ou a forma
social dominante. Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade
técnica de como fazer o curriculo. Enquanto isso, as teorias criticas sobre curriculo
colocavam em questdo o0s pressupostos dos arranjos sociais e educacionais,
desconfiavam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas
sociais. Silva (2001) nos afirma também que para as teorias criticas o importante n&o
€ desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos

permitam compreender o que o curriculo faz.
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5.1 Por que violéncia simbdlica?

Entre as diferentes manifestagcbes com inicio na década de 60, algumas teorias
tiveram grande repercusséao por alcancar um maior nivel de elaboracao e, entre elas,
destaca-se a teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica, desenvolvida
na obra A reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino, dos
sociélogos franceses Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1992). A obra é
composta de dois livros. No livro | eles abordam os fundamentos da violéncia
simbdlica, e no livro Il expdem os resultados de pesquisa empirica realizada na
Faculdade de letras da Franca, que serviram como ponto de partida para a

construcéo do livro I.

Na obra, Bourdieu e Passeron fazem uma critica a escola capitalista centrada no

conceito de reproducdo, em que a cultura ndo depende da economia. Ela é a

economia, inclusive, pel a utili za-«0o que o0s autores

c ul t.¢SIL¥A, 2011, p. 33-34).

Os autores justificam que o termo violéncia simbdlica tem como ponto de partida que
toda e qualquer sociedade estrutura-se como um sistema de relacbes de forcas
materiais entre grupos ou classes. Sobre a base da forca material e sob sua
determinacdo, cria-se um sistema de relacdes de forca simbodlica cujo papel é
reforcar, por dissimulacdo, as relacdes de forca material. Temos, entdo, o principio
central da teoria:

Todo poder de violéncia simbdlica, isto é, todo poder que chega a impor

significacdes, e a imp6-las como legitimas, dissimulando as relagfes de forcas

gue estdo na base de sua forca, acrescenta sua propria forga, isto é,

propriamente simbdlica, a essas relacdes de forca. (BOURDIEU; PASSERON,
1992. p.19).

Segundo os autores, a violéncia simbélica pode se manifestar de muitas formas, ou
seja, na formacao de opinido publica através dos meios de comunicacdo de massa,
jornais, entre outros; na pregacao religiosa; na atividade artistica e literaria; na
propaganda e na moda; na educacao familiar e outros. Porém, na obra de Bourdieu

e Passeron (1992), o objetivo € a acdo pedagdgica institucionalizada, isto é, o

sistema escolar.
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Para eles, as relagfes simbdlicas sdo simultaneamente autbnomas e dependentes
das relacdes de for¢a, portanto toda acdo pedagdgica devera ser considerada como
uma violéncia simbdlica por imposicdo de um arbitrio cultural. As relacdes de forca

encontram-se sempre dissimuladas sob a forma de relacdes simbdlicas.

Os autores, a partir da teoria geral da violéncia simbdlica, buscam explicitar que toda

acao pedagodgica (AP) é objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposicéo
arbitraria, de um arbitrario cultural dos grupos ou classes dominantes aos grupos ou

classes dominados. Para exercer essa imposicdo, a autoridade pedagdgica (AuP),

isto ®, um Apoder arbitr8rio que, s- pelo f
se objetivamente reconhecido como autoridade legitima, reforca o poder arbitrario

gue a estabel ece (BOURDIEU;, RASSERGN 198Pufd. 270 .

As relacdes de forgca sdo no principio ndo somente da AP, mas também do
desconhecimento da verdade objetiva da AP, desconhecimento que define o
reconhecimento da legitimidade da AP e que, por essa razdo, constitui a sua

condicao de exercicio.

Para eles, a acao pedagdgica (AP) implica o trabalho pedagdgico (TP) como
trabalho de inculcacdo que deve durar o bastante para produzir uma formacgéo
duravel, isto é, "um habitus como produto da interiorizacdo dos principios de um
arbitrio cultural capaz de se perpetuar nas praticas os principios do arbitrario
i nteriori zadOoPRASSER@BNOIIRplL4E)U ;

Eles defendem que o TP pelo qual se realiza a AP dominante tem sempre uma
funcdo de manter a ordem, isto é, de reproducao da estrutura das relacdes de forca
entre 0s grupos ou as classes, a medida que tende, seja pela inculcacédo seja pela
exclusdo, a impor aos membros dos grupos ou classes dominados o
reconhecimento da legitimidade da cultura dominante, e a Ihes fazer interiorizar,
numa medida variavel, disciplinas e censuras que servem tanto melhor aos
interesses, materiais ou simbolicos, dos grupos ou classes dominantes, quanto mais

tomam a formada autodisciplina e da autocensura.

Portanto, a produtividade especifica do TP se mede objetivamente pelo grau em que

ele produz seu efeito proprio de inculcagéo, isto é, seu efeito de reproducdo. Assim
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como o grau em que ele consegue inculcar aos destinatarios legitimos, o arbitrario
cultural que se espera gque reproduza mede-se pelo grau em que o habito que ele
produz € duravel, e que seja capaz de engendrar mais duravelmente as praticas

conforme os principios do arbitrario inculcado.

Dessa forma, o TP, que tem por condicdo prévia de exercicio a AuP, tem por efeito
confirmar e consagrar irreversivelmente a AuP, isto é, a legitimidade da AP e do
arbitrario cultural que ela inculca, dissimulando cada vez mais completamente, pelo

sucesso da inculcacao do arbitrario, o arbitrario da inculcacéo e da cultura inculcada.

Para os autores, a manifestacdo do capital cultural pode se dar em estado
objetivado, como obras de arte, obras literarias, obras teatrais etc., ou sob a forma
de titulos, certificados e diplomas, como €é o caso do capital cultural
institucionalizado. Também pode se manifestar de forma incorporada, introjetada,

internalizada, mas se confunde com o habitus.

Nesse sentido, eles afirmam que:

Numa sociedade em que a obtencdo dos privilégios sociais depende cada
vez mais estreitamente da posse de titulos escolares, a escola tem apenas
por fungcdo assegurar a sucessao discreta a direitos de burguesia que nao
poderiam mais se transmitir de uma maneira direta e declarada. Instrumento
privilegiado da sociodicéia burguesa que confere aos privilegiados o
privilégio supremo de ndo aparecer como privilegiados, ela consegue tanto
mais facilmente convencer os deserdados que eles devem seu destino
escolar e social a sua auséncia de dons ou de méritos, quanto em matéria
de cultura a absoluta privacédo de posse exclui a consciéncia da privacédo de
posse (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 218).

Nessa condicdo, para os autores, a funcdo da educacdo € a reproducdo das
desigualdades: os marginalizados sdo os grupos ou classes dominados e, portanto,
sdo marginalizados socialmente porque nao possuem capital econdémico, e

culturalmente porque ndo possuem capital cultural.

5.2 Violéncia simbdlica nas praticas cotidianas da escola

Embora os sujeitos entrevistados percebam a inadequacéo do curriculo escolar para
atender aos interesses dos adolescentes em cumprimento de medida
socioeducativa, bem como daqueles que ndo apresentam tal condicdo, eles nao

conseguem identificar formas de violéncia geradas pela prépria instituicdo, ou



79

mesmo, como nos apontam Bourdieu e Passeron (1992), como fonte de violéncia
simbdlica nas praticas especificamente escolares, ou seja, na concepcdo de
avaliacdo, na énfase a determinados contetddos, ou mesmo na forma disciplinar.
Porém, detectam algumas condicfes desestimulantes que levam tanto o aluno em
cumprimento de medida socioeducativa, quanto aquele que nao possui essa
condigcdo, a desistirem da escola. Essas condi¢cdes estdo relacionadas tanto com
fatores internos a instituicdo, quanto com fatores externos a mesma, tratando-se,
portanto, da vida familiar, de questdes psicologicas, da falta de acompanhamento

desses jovens em medida socioeducativa, entre outros.

Os entrevistados responderam questdes acerca da sua visdo em relacdo ao
cumprimento de medidas socioeducativas e a condicdo do adolescente que a
cumpre, e quais as possiveis causas que o levam a ndo cumprirem a determinacao
de estar matriculado e frequentando a escola; como eles analisam o0s textos
curriculares prescritivos governamentais e as possiveis relacdes desses textos com
o fato de os adolescentes em cumprimento de medida apresentarem desinteresse
em relacdo a escola, e por fim qual(is) a(s) proposta(s) para superagdo do problema
investigado.

Ao analisarmos as respostas dadas pelos entrevistados as questdes propostas,
percebemos que had um grande questionamento no que diz respeito a postura das
teorias tradicionais de curriculo, ou seja, 0 mesmo € tido como um conjunto de
disciplinas organizadas dentro de um sistema temporal que define saberes que
devem ser transmitidos aos alunos. Por certo, o questionamento dos entrevistados a

essa postura ndo se limita apenas ao curriculo escolar.

De um modo geral, eles afirmam que a organizag&o curricular € imposta, macgante,
descontextualizada, muito extensa, engessada, ndo leva em conta as experiéncias
do aluno, e que a mesmice acaba desestimulando o aluno. Para eles, a escola
deve renovar-se, tornar-se mais atrativa, com conteudos legais e atuais. O
desinteresse por algumas disciplinas passa pelo fato de ndo conseguir acompanhar
0 conteudo que esta sendo apresentado ao aluno ou pela falta de utilidade pratica

no que esta sendo ensinado.



80

Além disso, para os professores entrevistados, a inadequagéo curricular existe
ndo sO para os alunos em medidas socioeducativas; ela é fato também para
agueles que ndo apresentam essa situacdo. Inclusive, eles ressaltam que o
curriculo precisa ser repensado tanto quanto outras praticas cotidianas da escola.

Vejamos o que dizem os entrevistados:

Muitos alunos até que ndo estdo na situagdo de medida socioeducativa
também n&do acham a escola interessante. Entdo, € uma questao para a
juventude. N6s temos um modelo, por exemplo, a salde teve uma
mudanca. Se vocé for pensar em muitas décadas, vocé tinha a salde
p¥%blica como as cas easa mddou parh entospitalsor i a s ¢
publicos do sistema. Agora a gente ja tem os PA& (Pronto-Atendimentos)
proximos as comunidades, ja tem o médico da familia, a saude foi mudando
com as décadas, mas a educacdo ndo. A escola é quase a mesma coisa. E
ndo estou falando s6 do curriculo. O sinal da escola parece um sinal de
fabrica, hora de sentar, hora de levantar, obedecer os sinais. Parece assim,
gue nao evoluiu, estamos la s6 para ele, talvez, especialmente para esse
aluno. (Professora Emanuely Carneiro Antunes).”

Nas novas propostas curriculares, vocé até tem uma proposta de
flexibilizacdo desses conteldos. SO que na hora em que vocé tem uma
avaliagdo externa o que € cobrado sédo aqueles conteddos que estdo na
proposta oficial. Entdo, se ndo trabalharmos com os alunos, vocé acaba nao
os instrumentalizando para estarem participando dessas avaliagbes, para
estarem participando no mesmo patamar que 0s outros alunos de outras
instituicdes. (Professora Marcia Rachel Carvalho de Campos Bueno).21

NOs vivemos, principalmente aqui no Brasil, uma educacéo voltada para o
trabalho, para os vestibulares, para o Enem i Exame Nacional do Ensino
Médio, que é uma pauta de uma classe privilegiada. Uma classe que é
trabalhada desde sua infancia para esse processo. E ai, quando nés vamos
para a escola publica, que atende a maioria da populagéo, percebemos que
esse curriculo que € posto por uma determinada classe social, ele é
pensado por esse sistema, também para essa classe C, D, menos
privilegiada. Nesse sentido, vocé ja tem o primeiro choque de linguagem, de
texto, de visdo de mundo, que em muitas regides acaba sendo muito mais
restrita. O ndo privilegiar da cultura daquele espaco, daquela regiéo,
sobrepondo uma cultura de estados maiores, de cidades mais urbanas.
(Professora Rosalba Lima Coutinho).?

Bom, eu acredito que o aluno que estd nessa condicdo de medida
socioeducativa, como eu falei, € o aluno que tem que ser olhado com
cuidado. Ndo se sabe, assim, por exemplo, se ele j& estiver numa
defasagem... ah, estd com a idade superior & série porque veio repetindo de
ano, essas coisas que podem ter acontecido. Eu acho que tudo entra nesse
olhar, eu ndo acredito que se ele ndo tem nenhuma deficiéncia se teria que
ter um curriculo, dentro do contelido, especial para ele. Agora, que a escola,
gue a gente sabe que é uma caréncia na escola, para todos os alunos,
dentro do curriculo, essas outras possibilidades de desenvolver habilidades,
€ uma caréncia geral, ndo é soO especifico desse menino. E a gente néo vé,
a ndo ser que os professores dentro das suas disciplinas fagcam projetos
desenvolvendo mdusica, dangca ou outro tipo de habilidade, isso ndo esta

% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 13 nov.2014.
2L Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 18 nov. 2014
2 Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 07 nov. 2014.
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definido no curriculo. Ah, ndo tem que ter aula de danga, tem que ter aula
de musica, isso acontece na escola dentro das possibilidades de cada
disciplina. E a gente sabe que isso seria importante estar no curriculo, mas
enquanto... definido, e ndo livre como esta. Igual os temas transversais que
estdo para serem discutidos, mas esta solto. Se o professor, dentro de sua
disciplina, ndo pensar em discutir, isso ndo vai acontecer, apesar de estar
sendo definido. Entéo, a gente percebe assim que as coisas estéo ai dentro
das documentac@es oficiais, tem que trabalhar os temas transversais, tem
que trabalhar africanidade, tem... tem... tem. Mas, se isso ndo é trabalhado
durante o ano, também ndo ha nenhum tipo de possibilidade de verificar
isso. (Professora Catia Aparecida Palmeiras).*

O conservadorismo gera obediéncia a todo custo. A postura autoritaria
dentro da escola ndo deveria acontecer, pois deveria ser um ambiente para
formar opinido, ndo para ensinar a obedecer. (Jodo, nome ficticio, aluno do
2° ano do ensino médio).**

N&o vejo utilidade prética no estudo de arte para aquilo que desejo me
formar. Penso que no lugar da disciplina poderia ser oferecida uma
disciplina na area de informatica. Para mim, o desinteresse por algumas
disciplinas passa pelo fato de ndo conseguir acompanhar o contetdo que
esta sendo apresentado ao aluno, ou pela falta de utilidade pratica no que
esta sendo ensinado. A escola deveria oferecer condigbes para o aluno
estar se preparando para um futuro promissor, que o auxiliasse a conseguir
emprego. (Anténio, nome ficticio, aluno do 1° ano do ensino médio).25

Em relacdo ao que é ensinado na escola, acredito que isso € um sério
problema, uma vez que os alunos ficam desinteressados. Em certos casos,
os alunos que cumprem medida estdo depressivos e ndo conseguem nem
tomar iniciativa. Se todos, alunos, professores, colegas, ndo interagirem
com eles, ndo Ihes derem apoio, ndo se sentirdo confortaveis nem bem-
vindos a sala de aula. Muitas vezes, eles estéo la no cantinho, excluidos, ou
nem vém para a escola, ou 0s colegas nem sabem quem ele é, ndo
conhecem; a pessoa nao tem nenhum amigo na sala, na escola, ndo tem
esse apoio. Entdo, em alguns casos, o desinteresse estd muito relacionado
a essa questdo também. (Geralda, nome ficticio, aluna do 2° ano do ensino
médio).*

Os entrevistados, ao exporem suas visdes com relacdo ao cumprimento de medidas
socioeducativas e a condicdo do adolescente que as cumpre, defendem a ideia de
gue pensar uma escola de qualidade implica refletir sobre curriculo e ensino, tendo
em mente que a reflexdo ndo pode ser desenvolvida sem uma significativa
referéncia aos responsaveis pelo acompanhamento das medidas, como a familia do
adolescente, e as questdes sociais que envolvem esses adolescentes. Para eles, a
qualidade social da educacéo deve estar comprometida com a igualdade de acesso
ao conhecimento e a permanéncia na escola. Analisemos algumas falas dos

entrevistados:

%3 Entrevista concedida & autora deste trabalho, dia 12 nov. 2014.
4 Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 1° dez. 2014.
% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 14 nov. 2014.
% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 24 nov. 2014.
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Bom, a minha visdo com relacdo a educacao inclusiva € aquela visdao de
gue a lei assegura o direito a educacédo para todos. Entédo, quando a gente
pensa em todos, quando a gente pensa em educacédo inclusiva, educacéo
especial... educacdo especial tem umas caracteristicas, tem uns sujeitos
gue sao considerados sujeitos da educacao especial. Que sdo as pessoas
com deficiéncia, com sindromes, as pessoas com transtornos globais de
desenvolvimento, as pessoas com habilidades de superdotacdo. Tem um
grupo que foi determinado como sujeito da educacéo especial. Mas, se a
gente pensar na perspectiva da educacdo inclusiva, a gente pensa que
todas as pessoas tém direito a educagédo. E, quando eu penso em todos, eu
ja sou muito mais abrangente. Eu j& estou muito mais amplo que a propria
educacédo especial, e ai inclui, a gente pensa nesse aluno, nesse jovem que
esta sob medida socioeducativa, que tem direito como todos, e esse aluno
também precisa, dentro da escola, de um lugar voltado para ele.
(Professora Catia Aparecida Palmeiras).?’

De antemdo, a gente vé que é necessario que esses meninos sejam
reintegrados socialmente a vida escolar. Eles estdo ainda na fase de
formagdo. Porém, o que a gente observa é que normalmente, quando eles
entram no processo das medidas socioeducativas para acompanhamento
educacional, esse aluno vem de uma outra... S80 alunos que tém que ter
um ponto por parte dos professores, uma outra abordagem. E normalmente,
guando eles chegam a escola, eles estdo vindos oriundos de outras
instituicbes. O processo educacional se torna dificil, porque eles chegam
sem nenhuma preparacao por parte da escola, porque eles sdo colocados
de forma abrupta. N&do h& uma discussdo, ndo had um planejamento
pedagdégico que venha atender diretamente esses alunos e, por outro lado,
ndo ha um acompanhamento sistemético pelos outros equipamentos. E o
gue a gente entende por equipamento? Um feedback com relacdo ao
psicélogo, um com relacdo a assistente social, com relacdo ao conselho
tutelar. Um acompanhamento mais sistematico de como esta esse aluno la
fora e como ele vem procedendo dentro da prépria escola. Entdo, o que é
que a gente acaba assistindo? Acaba assistindo que esses alunos vém,
porque tém a necessidade inicial de estarem frequentando. Passa algum
tempo, eles desaparecem. (Professora Rosalba Lima Coutinho).28

Tive transferéncia compulséria na escola anterior quando estava
encerrando o 2° trimestre e ndo tive oportunidade de pelo menos fazer as
avaliagbes. Além disso, estou sem nota nas disciplinas de quimica e inglés,
porque a escola anterior ndo tinha professor dessas disciplinas. Isso
comprometeu ainda mais o meu desempenho. Nao vi razdo para a
transferéncia. O coordenador me perseguia, qualquer coisa era motivo de
ocorréncia. Qualquer movimento que fazia, mesmo que fosse para entender
melhor o professor ou participar da aula, o professor pensava que era para
atrapalhar. (Marcello, nome ficticio, aluno do 1° ano do ensino médio
atendido pela medida).?

Tenho 18 anos e estou no 1° ano do ensino médio porque repeti a 52 série
do ensino fundamental. Eu me senti injusticado com relacdo a esta
reprovacdo, uma vez que o resultado no final do ano era de aprovacéao.
Depois de passado dois meses do inicio do ano letivo, me fizeram retornar
para a 5% série. Fiquei desestimulado e desisti de estudar, sO retornei no
ano seguinte. Como a minha mée néo podia faltar ao emprego e o0 meu pai

27 Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 12 nov. 2014.
% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 07 nov. 2014.
? Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 14 out. 2014.
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€ alcodlatra, ninguém procurou a escola para entender o que es;cglva
acontecendo. (Antdnio, nome ficticio, aluno do 1° ano do ensino médio).

Conheco um menino que cumpre medida socioeducativa e perguntei a ele
por que ndo vai para a escola. Ele respondeu que a escola ndo seria
interessante, que no caso ele queria dinheiro agora e nao depois. Disse
também que a escola ndo ia dar boas roupas e sapatos para ele vestir. E
tipo assim. Para ele, as matérias que sdo dadas na escola ndo tém utilidade
no seu cotidiano, ou seja, ele ndo precisa disso para a vida, ja que ele se
envolveu com coisas erradas, ele ndo vai precisar disso na vida dele. E
também a méae e o pai dele ndo dédo apoio. Eu vejo a mae e o pai dele
brigarem muito. Ai ele ja fica desmotivado vendo o pai e a mae brigarem
daquele jeito. E tenso, ele pensa assim ¢para que eu vou estudar se daqui a
pouco vou ser igual a eles?d Acho que ele ndo esta na escola também por
causa dos pais. E as autoridades o obrigam a ficar na escola, sé que nao
visitam a casa onde eles vivem para ver como eles estdo. E porque a
familia € uma estrutura fundamental para a crian¢a. E, no caso, a familia
dele é muito violenta, pai e mae. Ja vi muita briga deles. E ja vi o pai ser
preso. Acho que a crianga fica com tudo aquilo na cabega. Ai ndo quer fazer
mais nada. Acho que fica deprimido. N&o sei. Ai eu falei com ele que, se ele
quisesse mudar de vida, ter uma vida melhor, ele deveria estar estudando.
Porque, se ele ndo queria ser igual ao pai e a mae dele, ele deveria ter um
ensino bésico. Ele ndo tem nada. Acho que ele nem chegou na 42 série. Eu
acho que ele tem 15 anos hoje. Eu também pensava desse jeito. Que
estudar seria ruim e tudo mais. S6 que minha mae sempre me incentivou a
vir para a escola, e eu aprendi a importancia. (Lena, nome ficticio, aluna do
3° ano do ensino médio, conta sobre sua conversa com um adolescente que
cumpre medida socioeducativa).®*

Diante desse quadro, inferimos que pensar uma escola de qualidade implica, em
dltima andlise, refletir sobre curriculo e ensino, tendo em mente, entretanto, que a

reflexdo ndo pode ser desenvolvida sem uma significativa referéncia a sociedade.

A questdo da educacado comprometida com a igualdade de acesso ao conhecimento,
com a qualidade social da educacéo, com a formacédo para a cidadania e com novas
perspectivas culturais, que proporcione o desenvolvimento da autonomia intelectual
e o0 exercicio dos direitos sociais a todos, envolve a discussdo de outras condicbes

que inviabilizam a concretizacao de tais objetivos.

Nesse sentido, acreditamos ser de suma importancia a reflexdo feita por Candau
(2006)*?. Para ela, a educacdo de qualidade para todos deve ser construida

conjuntamente e, nessa construcdo, ela aponta algumas caracteristicas

% Entrevista concedida & autora deste trabalho, dia 14 nov. 2014.

%! Entrevista concedida & autora deste trabalho, dia 1° dez. 2014.

%20 texto Sonhar gue é possivel reinventar a educacdo, da professora Vera Maria Candau, foi
apresentado no Encontro Regional de Educadores em Direitos Humanos, em junho de 2006, e
no Encontro Regional de Cachoeiras de Macacu, em setembro de 2006.
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fundamentais para a reinvencao da escola, ressaltando que reinventar a escola s6
tem sentido se for um sonho coletivo. Um sonho que nasce do nosso cotidiano, das
inquietudes e das praticas diarias dos educadores. Ela afirma que muitas das
propostas de reforma e renovacao curricular ocorridas no nosso pais e em toda a
América Latina ndo d&o certo, ndo avangcam Ou morrem com as sucessivas
mudanc¢as de governo e nao tém continuidade, porque nascem de um grupo de
especialistas, das propostas dos organismos internacionais, ou de outros coletivos.
N&o nascem da fala e da experiéncia dos educadores que estao na ponta do ensino.
Ela propbe que para esse processo de reinvencdo os educadores precisam ser 0S
principais protagonistas.

Além disso, para ela, precisamos ter como referéncia fundamental os tempos que
estamos vivendo, tempos dificeis, cheios de contradicbes e desafios, que exigem
muita reflexdo a partir do vivido, que exigem coracgéo, paixdo, compromisso. Para
esse processo de reinvencdo, devemos mobilizar nossas melhores energias
intelectuais e afetivas para que a escola esteja cada vez mais sintonizada com o
tempo presente e construa coletivamente respostas as novas questdes que nos

desafiam a cada dia.

Ela propde também que, para essa reinvencdo, devemos reconhecer cada pessoa
como sujeito de direito. Deixando de lado essa realidade muitas vezes marcada pela
negacdo do outro, pela homogeneizacdo, pelo silenciamento das diferencas,
olhando cada pessoa em sua mais profunda dignidade, em sua mais profunda
singularidade. E, ao mesmo, tempo fortalecer processos de construcdo conjunta em

gue igualdade e diferenca mutuamente se reclamem.

Por fim, ela propde que reinventar a escola supde recriar a qualidade da educacéo.
Todos nés queremos uma educacdo de qualidade para todos 0os nossos alunos e
alunas. No entanto, & importante que dialoguemos sobre o que significa no nosso
cotidiano uma educacdo de qualidade. Para isso, ela afirma que devemos
reconhecer a complexidade da discussdo na medida em que a qualidade passa
necessariamente pela discussdao do financiamento da educacdo, pela gestao
democratica, pela participagcdo mais ampla da comunidade, pela valorizacdo dos
profissionais da educacédo, pela avaliagdo da qualidade na ponta do sistema, ou
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seja, no interior de nossas escolas. Essa qualidade da educagcéo n&o pode ser
orientada exclusivamente para uma integracdo acritica na sociedade em que
vivemos. Ela ressalta também que a qualidade € um conceito politico, historicamente
constituido e com muitos significados em disputa. O critério de qualidade como fator
intrinsecamente relacionado a uma democratizagéo radical do direito a educacao e a
um fortalecimento da escola publica, com capacidade de integrar as dimensdes
intelectuais, afetivas, relacionais, ética, sociopolitica, cultural e transcendente dos

processos educacionais.

Dentro desse contexto, como analisado anteriormente, Santos (2006) afirma que os

direitos humanosf or am pensados dentro da perspecti
com caracteristica hegemonica propria da modernidade, presente no expansionismo
europeu, portador da 0e que prévalecam atéohoje. Parad a s
poderem operar como forma de cosmopolitismo insurgente, como globalizacéo
contra-hegemonica, os direitos humanos tém de ser reconceitualizados como

interculturais.

Nessa perspectiva, Santos (apud CANDAU, 2008b, p. 48-49) propbe uma
ressignificacdo dos direitos humanos hoje, para que possa acontecer um verdadeiro
acesso a esses direitos, sem negar as suas raizes nem a sua historia, trazendo-os
para a problematica atual e passando por um processo de reconceitualizacéo. Isso

pressupde algumas condicdes:

a) A superacgédo do debate entre o universalismo e o relativismo cultural. O que se
guer dizer com isso? Afirmar que todas as culturas ou grupos culturais tém
valores e ideias, elementos fundamentais que aspiram a comunicar a outros e
universalizar, mas 0 universalismo € incorreto, enquanto uma unica cultura
predomine e queira se impor a todos. No outro polo esta o relativismo cultural,
gue afirma que todas as culturas séo relativas, nenhuma é absoluta, nenhuma é
completa, mas é necessario propor didlogos interculturais sobre preocupacdes
convergentes, ainda que expressas a partir de diversos universos culturais.

Somente assim seremos capazes de construir algo juntos, um projeto comum. E

necessario negar tanto o universalismo quanto o relativismo absolutos.
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b) Todas as culturas possuem concepg¢fes da dignidade humana. Nem todos os

d)

grupos culturais conhecem ou usam a expressao direitos humanos, mas isso ndo
guer dizer que ndo tenham uma ideia de dignidade humana, de vida digna, de
guerer uma vida melhor para os seus habitantes ou para seus integrantes. Temos
de ter sensibilidade para descobrir em cada universo sociocultural essa ideia de

dignidade humana que traduzimos como direitos humanos.

Todas as culturas sdo incompletas e problematicas nas suas concepcoes de
dignidade humana. Afirmar que nenhuma cultura € completa, que nenhuma da
conta de toda a riqueza do humano, leva-nos a, muito mais do que trabalhar com
a ideia de uma cultura verdadeira e Unica, que tem de ser universalizada,
desenvolver a sensibilidade para com a ideia da incompletude de todas as
culturas e, portanto, da necessidade de interagdo entre elas. Nenhuma cultura da
conta do huma n consciéntia deaencdmpletudeacultural € uma das
tarefas prévias a construcdo de uma concepcdo emancipadora e multicultural dos
direitos h u ma n. (6ANTOS, 2006, p. 446).

Nenhuma cultura € monolitica. Todas as culturas comportam versdes diferentes
da dignidade humana, algumas mais amplas do que outras, algumas mais
abertas a outras culturas do que outras. Os grupos culturais ndo sao
homogéneos e padronizados. Algumas versées dessa cultura podem ser rigidas,
estreitas e fechadas. E necessario identificar e potencializar aquelas versées
mais abertas, amplas e que apresentam um circulo de reciprocidade mais amplo,

gue favorecam o didlogo com outras culturas.

Todas as culturas tendem a distribuir as pessoas e 0s grupos sociais entre dois
principios competitivos de pertenca hierarquica: principio da igualdade e principio
da diferenca. Esta Ultima premissa situa-nos no amago da questdo da

ressignificacao dos direitos humanos hoje.

Para tratarmos das questfes voltadas para o curriculo no que diz respeito a incluséo

do adolescente em conflito com a lei no ambiente escolar, devemos salientar que

fazem parte da condicdo para cumprimento de medidas socioeducativas a matricula
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e a frequéncia obrigatérias em estabelecimento oficial de ensino, porém o que se

constata é que os adolescentes ndo conseguem cumprir tal determinacéao.

Entdo, na perspectiva de educacao inclusiva, precisamos repensar algumas praticas
discriminatérias e excludentes e criar condicdes para superd-las. Entre essas
praticas, temos o exemplo desses adolescentes em cumprimento de medidas
socioeducativas, que mesmo diante da garantia de que a inclusdo deve ser
promovida mediante 0 acesso e permanéncia dos alunos em uma escola com
qualidade social e foco central no aluno e na aprendizagem, na pratica essas
garantias sdo negadas e esquecidas, como podemos verificar tanto na fala dos

professores quanto na dos alunos entrevistados.

Além disso, na condicdo dos adolescentes em cumprimento de medidas
socioeducativas, essa situacdo torna-se ainda mais grave, ja que essa exclusao esta
associada a auséncia e/ou insuficiéncia de politicas de inclusdo atraentes aos
adolescentes e jovens, a fim de evitar a reincidéncia. A auséncia de uma legislacéo
educacional vinculada aos programas socioeducativos ocasiona a descontinuidade

das acoes.

O curriculo € uma parte importante da organizacao do conhecimento escolar, porém
nao diz respeito apenas a conteudo. Envolve o cotidiano e as relacbes dentro e fora
da escola. Além disso, como nos afirma Moreira (2004), ele pode estar vinculado a
conservacdao, transformagdo ou a renovacdo dos conhecimentos acumulados
historicamente. Isso significa que ele se tece em cada escola de acordo com o fazer
diario das pessoas que dele participam. Entdo, a funcdo social do curriculo se
vincula a visdo de homem e de sociedade de seus atores, bem como de seus
organizadores. Vejamos fragmentos da fala de alguns entrevistados em relacdo ao
cumprimento da determinacdo de esses adolescentes estarem matriculados e
frequentando a escola:
Eu vejo essa situagdo por dois lados. Primeiro, que tudo que é obrigado nédo
€ por convencimento, ja é problematico. Segundo, que jogam uma carga na
familia e na escola pela permanéncia desse aluno, mas ndo se trabalham
outros espacgos para que venham garantir. O que € que a gente chama de

outros espacos? Se esse aluno é voltado para musica, tem musicalidade,
na medida socioeducativa, na reintegracdo dele, deveria ter também um
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encaminhamento para que num contraturno ele estivesse frequentando. Se
esse aluno, ou ligado ao esporte, ou ligado ao mundo do trabalho,
dependendo da faixa etaria dele, para que ele tivesse outras ocupacdes
para além da obrigatoriedade da frequéncia da escola porque ele ja exige
da sociedade outros elementos. Muitas vezes, a familia j& ndo tem um
dialogo com ele que faca o processo de convencimento. Entdo, com isso, a
escola e a familia sozinhas fazem com que esse aluno tenha interesse,
porque la atras, muitas vezes, ele ja largou a escola. Ele ja abandonou a
escola antes de cometer, as vezes, algum delito. Entdo, aquele espacgo
escolar tem que ter um outro significado pra ele, e pra isso precisa de outros
espacos para além do muro da escola, para que venha dialogar. E € isso
gue a gente fala, que esses equipamentos do conselho tutelar, do
acompanhamento social, da propria medida socioeducativa como é
implementada, ela tem que vir junto com outros processos significativos,
para aquele aluno, para que ndo fiqgue sé na prépria escola, que as vezes é
algo que ele ja abandonou l& atrds. Entdo, isso talvez seja uma das
entradas dele ndo dar continuidade ao préprio estudo. (Professora Rosalba
Lima Coutinho).*

Eu acho que é esperada. Por que essa atitude é esperada a meu ver? Ele ja
esta vivendo numa situacdo de uma certa pressao. Se ele veio a cometer
alguma coisa que socialmente ndo € aceitavel, ele ja estava com uma
postura de ndo se enquadrar, a gente chamaria assim. Ele ndo se enquadra
em algumas das normas sociais porque ele chegou a cometer alguma coisa
gue seja fora dessa norma e a gente sabe que esse aluno também nao se
enquadra as normas da escola. A tendéncia é essa, ele ndo se enquadra as
normas sociais, ele ndo se enquadra as normas da escola, e esse
enquadrar, a gente sabe que ndo é facil. E a gente tem uma tendéncia a
ndo entender ou ndo compreender esse aluno que ndo se enquadra. Eu
particularmente tenho uma opinido em relagdo ao sistema escolar, a forma
como a escola € conduzida, eu acho que ndo é a melhor forma. Eu nem
critico, eu acho que o aluno que as vezes ndo se enquadra, € porque ele
realmente € o aluno que vocé tem que dar uma atencao a ele porque se ele
ndo esta se enquadrando € exatamente porque ele, no minimo, € uma
pessoa inteligente. (Professora Catia Aparecida Palmeiras).34

Em relacdo ao adolescente em cumprimento de medida socioeducativa, em
minha opinido, podem existir varios motivos para que se sinta
desestimulado pela escola, tanto por parte da instituicdo quanto por parte da
escola também e dos individuos que comp8em os dois, tanto que na
instituicdo eu também percebo que ndo ha essa comunicacdo. Eu acho
muito importante para ver como o0 aluno esta se saindo na escola, se a
escola esta contribuindo para o crescimento do aluno. No caso do aluno que
esta cumprindo a medida socioeducativa, ou ndo, independente disso, eu
acho que a escola deveria tomar a posicdo de mostrar ao aluno qual a
importancia do estudo, também entrar em consenso com essas
organizagbes que fazem as leis que obrigam os alunos a estarem
matriculados. A escola também deve informar quando o aluno parar de vir a
escola, quando estad matriculado, ou se ele estd cumprindo as normas aqui
na escola. Mesmo que a escola nado informe, deveria ser cobrado delas
esse retorno. Esses adolescentes conseguiriam levar melhor a escola se
ndo tivessem a afetividade comprometida. Acho que deveria ser tanto por
parte do professor querer ensinar aos alunos quanto querer buscar o
maximo deles, e também a parte dos alunos serem mais interessados. N&o

3 Entrevista concedida & autora deste trabalho, dia 07 nov. 2014.
3 Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 12 nov. 2014.
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adianta, sem uma dessas pagges, ndo funciona. (Professora Marcia Rachel
Carvalho de Campos Bueno).

Uma vez, considerando que em alguns casos a escola € uma valvula de
escape, que esta crescendo, muitas vezes ha situagées em que o aluno vai
para a escola simplesmente para fugir de maus-tratos em casa, ou para
comer ou para desaparecer. Até mesmo nesse nosso contexto had uma
guantidade enorme de pessoas que vivem em situacdo de pobreza. Bem,
eu acho que a questdo da atracdo ou ndo pela escola é uma coisa bem
construtivista, vem da prépria ideia, vem do proprio convivio, como tudo no
mundo. A partir do momento em que vocé esta no lugar onde vocé se sente
a vontade para se expressar como quer e sem repudio, é diferente de
guando ndo ha uma aceitagdo total, ou uma imposicdo de ideias. (Jodo,
nome ficticio, do 2° ano do ensino médio).*®

[...] Que também ja tem uma condigéo diferenciada, mas acho que também
afeta a todos, com certeza tem que ser reformulado. Eu estava vendo um
filme, foram trés filmes franceses: Entre os muros da escola, Azul é a cor
mais quente e mais um outro. Que tem a escola... 0s trés se passam na
Franca, e ai 0o que acontece? Eu vi uma coisa assim, quando eu vi Entre os
muros da escola, o professor pedindo para os alunos lerem em voz alta um
livro de literatura, eu falei: 6 énte, mas isso ndo é uma coisa estranha, uma
imposicao, o aluno tem que ler em voz alta, isso aqui ndo da para fazerd Ai
eu vi outro flme, a mesma coisa, outro filme, a mesma coisa, uma pratica.
Depois eu pensei: &le é professor de literatura, la sdo separadas, professor
de gramética, redacdo e literaturad A literatura, ela é para ser do jeito que a
gente faz mesmo? O aluno em trés anos estuda trinta autores de varias
escolas literrias. A gente tenta fazer com que eles gostem daquela leitura,
mas eles nédo leram nenhum desses livros quando chega o final do curso. E
nessas escolas, eles leem, eles passam trés semanas, um més na sala de
aula lendo o livro em voz alta. Por que ndo? Se a gente fosse fazer aqui,
sera que isso iria ser encarado como o professor que esta enrolando, iam
achar a aula chata ou ia ser interessante? Entdo, olha s6 como a escola &
engessada. (Professora Emanuely Carneiro Antunes).37

Muitos alunos ndo entendem a importancia da escola, pensam que € sé
assim, uma obrigagdo que eles tém que estar estudando, pois a lei diz que
0 menor tem que estar estudando, sendo os pais vao ser responsabilizados,
vao ser penalizados. Eles acham que é s6 para ter o ensino médio, que se
eles s6 tiverem o ensino médio esta muito bom. Entdo, eles vém para a
escola apenas por obrigacdo. Eles pensam assim: &e eu estou matriculado,
eu vou quando eu quero, pronto, depois eu vou empurrando com a barriga,
eu consigo passar na recuperacdo mesmo, eu vou |4, tento passar, colo do
outro colega, eu passo e ganho o certificado6 . e el®s estdo cumprindo a
medida socioeducativa, ou ndo, independente disso, eu acho que a escola
deveria tomar a posi¢cdo de mostrar ao aluno qual a importancia do estudo,
também entrar em consenso com essas organizacdes que fazem as leis
gue obrigam os alunos a estarem matriculados, a escola deve informar
guando o aluno para de vir a escola, quando esta matriculado, se ele esta
cumprindo as normas aqui na escola, as leis, deveria ser mesmo que a
escola nao informe, as leis deveriam estar cobrando das escolas também,
para que as escolas possam informar, porque sdo varios alunos. (Maria,
nome ficticio, aluna do 3° ano do ensino médio).*®

% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 18 nov. 2014.
% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 1° dez. 2014.
37 Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 13 nov. 2014.
% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 20 nov. 2014.
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Como foi dito anteriormente, as discussdes voltadas para o enfrentamento dos
problemas econdmicos, sociais e politicos, resultaram no maior acesso dos
adolescentes e jovens ao ensino médio. Isso trouxe para a escola estudantes com
caracteristicas diferenciadas da escola tradicionalmente organizada. Esse fato
obriga-nos a repensar novos procedimentos para garantir a permanéncia desses

estudantes na escola, evitar a evasao e diminuir as taxas de reprovagao.

Para viabilizar a permanéncia dos alunos que cumprem medida socioeducativa no
espaco escolar, os entrevistados acreditam que esses alunos necessitam de outra
abordagem por parte dos professores e da instituicdo, o que significa que a escola
precisa estar ciente de como esse aluno vive, das relacdes que mantém, das suas
perspectivas e interesses, enfim de todo o contexto em que ele esta inserido. I1sso

esta muito claro no depoimento de alguns entrevistados:

De antemdo a gente vé que € necessario gque esses Meninos sejam
reintegrados socialmente a vida escolar. Eles estdo ainda na fase de
formacao. Porém, o que a gente observa é que normalmente, quando eles
entram no processo das medidas socioeducativas para acompanhamento
educacional, esse aluno vem de uma outra ... Sdo alunos que tém que ter
um ponto por parte dos professores, uma outra abordagem. E normalmente,
guando eles chegam a escola, eles estdo vindo oriundos de outras
instituicbes. O processo educacional se torna dificil porque eles chegam
sem nenhuma preparagéo por parte da escola, porque eles sdo colocados
de forma abrupta. Ndo ha uma discussdo, ndo ha um planejamento
pedagoégico que venha a atender diretamente esses alunos, e por outro
lado, ndo ha um acompanhamento sistematico pelos outros equipamentos.
(Professora Rosalba Lima Coutinho).*

Porque eu acho que o aluno quando vem para a escola nessa situagdo a
escola tem que estar preparada para recebé-lo, para evitar o preconceito
com relagdo a ele e como a gente vai lidar com ele também. E o que ele
precisa de n6s? Um aluno que est4, por exemplo, no primeiro ano do ensino
médio j& parou de estudar ha muito tempo, ja esteve as vezes até preso,
sob custddia da justica para menores, etc e tal. Esse tempo que ele ficou
sem estudar, as vezes, |4 dentro onde ele estava, ele teve acesso ao
estudo? Se ele ndo teve, ele veio para ca, ele deixou de fazer primeiro ano
durante dois ou trés anos da vida, ele veio para cd com algum
conhecimento ainda? Ele esta preparado para as matérias do primeiro ano?
Se ele chega aqui e ndo se acha preparado para essas matérias do primeiro
ano, isso vai fazer com que ele se desestimule a estudar e faca da presenca
dele na escola s6 algo que € uma determinacéo que ele tem que cumprir ou
as vezes € até uma maneira, inclusive, de se colocar numa posic¢éao do tipo
@&@u ndo consigo acompanhar os outros alunos, entdo eu vou mostrar que eu
sSou outra pessoa, outra aread E ai até faz uma fama de mau na escola

% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 07 nov. 2014.



91

para poder se adequar. Nao adianta s6 mandar o aluno para escola, tem
gue preparar a escola para receber o aluno. (Professora Emanuely Carneiro
Antunes).*

A gente pensa nesse aluno, nesse jovem que estd sob medida
socioeducativa, que tem direito como todos, e esse aluno também precisa,
dentro da escola, de um lugar voltado para ele, de uma postura do
professor, da equipe, da propria comunidade escolar com relagédo a ele,
porque se, de alguma forma, ele ja foi colocado a margem por uma atitude
dele ou por um delito, mesmo que seja, se ele chega na escola e isso é so
reforcado, ao invés de ser cuidado, de ser desenvolvido um trabalho com
ele para que ele possa [...]. (Catia Aparecida Palmeiras).**

Além disso, na opinido dos professores, deveria haver uma formacdo obrigatéria,

especialmente nas licenciaturas, voltadas para o trabalho com esses adolescentes,

para que os profissionais da educacao tivessem conhecimento dessa realidade da

escola. Aqueles que ja estdo atuando como professores também poderia ser

oferecida formacdo voltada para o desenvolvimento do trabalho com esses

adolescentes.

Bom, eu acredito que o aluno que estd nessa condicdo de medida
socioeducativa, como eu falei, € o aluno que tem que ser olhado com
cuidado. Ndo se sabe, assim, por exemplo, se ele ja estiver numa
defasagem... ah, estd com a idade superior a série porque veio repetindo de
ano, essas coisas que podem ter acontecido. Eu acho que tudo entra nesse
olhar. Eu ndo acredito que se ele ndo tem nenhuma deficiéncia se teria que
ter um curriculo, dentro do contelido, especial para ele. Agora, que a escola,
gue a gente sabe que é uma caréncia na escola, para todos os alunos,
dentro do curriculo, essas outras possibilidades de desenvolver habilidades,
€ uma caréncia geral, ndo é s6 especifico desse menino. (Catia Aparecida
Palmeiras).*

E até certo a gente ndo saber quem s&o os alunos, mas a gente saber que
tem, a gente j& pode ter uma postura diferente. Ou quem sabe é até melhor
a gente saber também quem é o aluno, s6 os professores. N&o sei, isso ai
s6 com uma pesquisa mesmo para saber. (Emanuely Carneiro Antunes).43

5.3 Oposicao, conflito e resisténcia a cultura hegeménica

7

Como podemos constatar, para os entrevistados a inadequagao curricular € uma

condicdo que existe tanto para o aluno que cumpre medida quanto para aquele que

nao esta nessa condicdo. Porém, ao ressaltar que o adolescente em cumprimento

% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 13 nov. 2014.
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de medida necessita de outros elementos para sua inser¢cdo, necessita de outra
abordagem, entendemos que a inadequacédo curricular se faz ainda mais
comprometedora para esse sujeito, uma vez que ele apresenta diferentes

perspectivas e experiéncias.

Isso posto, percebemos nessa condicdo o que Bourdieu e Passeron (1992)
defendem: a escola ndo atua pela inculcacdo da cultura dominante, mas por um
mecanismo que acaba por funcionar como mecanismo de exclusdo. Esse
mecanismo ocorre ao estabelecermos o curriculo escolar baseado na cultura
dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele é transmitido através do
cbdigo cultural dominante. Entdo, esse cadigo é facilmente compreendido pelo aluno
da classe dominante, enquanto que para o aluno da classe dominada esse codigo &
indecifravel. O resultado é que as criangas e jovens da classe dominante sdo bem
sucedidos na escola, e as criancas e jovens dominadas fracassam. Para
percebermos como isso acontece na visado dos entrevistados, vejamos algumas de

suas falas:

A organizacgdo curricular como algo imposto, magante, descontextualizado,
sem levar em conta as experiéncias do aluno, sem contar que a mesmice
acaba desestimulando o aluno. A escola deve renovar-se, tornar-se mais
atrativa, com conteudos legais e atuais. (Jodo, nome ficticio, aluno do 2°
ano do ensino médio).*

N&o vejo utilidade pratica no estudo de arte na disciplina para aquilo que
desejo me formar. Penso que no lugar da disciplina poderia ser oferecida
uma disciplina na &area de informatica. Para mim, o desinteresse por
algumas disciplinas passa pelo fato de ndo conseguir acompanhar o
contetdo que esta sendo apresentado ao aluno, ou pela falta de utilidade
pratica no que esta sendo ensinado. A escola deveria oferecer condi¢des
para o aluno estar se preparando para um futuro promissor, que o auxiliasse
a conseguir emprego. (Antdnio, nome ficticio, aluno do 1° ano do ensino
médio).*

A inadequacgdo curricular existe ndo s6 para os alunos em medidas
socioeducativas; ela é fato também para aqueles que ndo apresentam essa
situacdo. Inclusive, o curriculo precisa ser repensado tanto quanto outras
praticas cotidianas da escola. A questdo do aluno em medida que nao
consegue estar cumprindo a determinacdo de estar matriculado e
frequentando a escola tem muita relacdo com a proposta da escola, pois
nés estamos no século XXI e a escola parou alguns séculos atras. Aquela
escola onde o professor € o detentor do conhecimento, em que os alunos
sdo arrumados em filas, ainda toca o sinal, ainda tem um determinado
namero de disciplinas a serem cumpridas, ainda tem um curriculo

“ Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 1° dez. 2014.
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engessado, rigido. Ainda que vocé fale que é flexivel, vocé tem que cumprir
determinadas diretrizes curriculares. Vocé pode fazer determinadas
adaptacdes, mas ele ainda é engessado. Entdo, a juventude hoje esta anos
luz a frente desse sistema, que € muito arcaico. A partir dos avancos
tecnolégicos de toda ordem, que a escola ndo acompanhou, ainda existe
mais o bla-bla-bla, que ndo comporta mais esse tempo de juventude, que é
tudo muito rapido e tudo muito sintético, enquanto a escola esta ainda no
livro, esta ainda na fase do livro, muitas estdo na fase do livro, ndo usam a
tecnologia e ndo permitem o uso das tecnologias. As vezes em um apertar
de botédo o aluno da uma resposta, mas nao, vocé quer que ele memorize,
vocé quer que ele leia, entendeu isso, é o conflito de geragdo. (Professora
Marcia Rachel Carvalho de Campos Bueno).*®

O prazer da leitura de um livro ndo tem na escola. Ai o debate sobre aquele
livro depois... que a gente tem tanto contetdo para dar, tanto contetdo que
ver para todas as escolas literarias. Os alunos ndo chegam a ler nenhum
livro inteiro dessas escolas literarias. Nenhum livro paradidatico que a gente
escolhe, um por ano. Mas ai a gente estuda Machado de Assis, Jorge
Amado, estuda Eca de Queir6s, estuda Guimardes Rosa. Na verdade, ele
néo leu um livro desses inteiro, desses autores. Entdo, ndo fica uma escola
chata para o aluno que esta em medida socioeducativa, é para todo mundo.
O que eu penso também: o adolescente em medida socioeducativa, ele tem

essa especificidade de estar nessa condicdo, mas ele é um adolescente
como qualquer outro. O que ele acha chato, o outro também acha chato.
N&o é porque ele cometeu uma infragdo que ele tem os desejos diferentes
dos outros alunos. (Professora Emanuely Carneiro Antunes).*’

O que a gente entende por equipamento? Um feedback com relacdo ao
psicdlogo, um com relagdo a assistente social, com relagdo ao conselho
tutelar. Um acompanhamento mais sistematico de como esta esse aluno la
fora e como ele vem procedendo dentro da prépria escola. Entdo, o que é
gue a gente acaba assistindo? Acaba assistindo que esses alunos vém,
porque tém a necessidade inicial de estarem frequentando. Passa algum
tempo, eles desaparecem, que € uma outra problematica, porque a funcao
da escola é formar, fazendo com que eles se tornem cidaddos como um
todo, ndo porque ele passou por um momento dificil na vida, que ndo ha
recuperacdo, que ndo ha uma nova trajetéria. Porém, em funcdo dessa
desorganizagdo para acompanhamento por parte desse aluno, a gente
percebe que é uma medida pouco eficaz. Que inicialmente ha
obrigatoriedade, por ndo ocorrer o acompanhamento, por ndo ter um
processo de apoio, de sustentabilidade desse aluno no decorrer do
processo pedagdgico, acaba se perdendo. E, muitas vezes, esse aluno faz
uma opgdo de ir para o noturno, quando ele é um aluno, as vezes, do
matutino, em funcé@o de que ele ndo se sente mais ambientado, se sente
muito além daqueles alunos que frequentam sua prépria faixa etaria. E ai
ele vai para o ensino noturno, também com essa carga, sem nenhum
planejamento para o desenvolvimento dele l4. Entdo, para a escola se torna
uma carga muito complexa, porque um aluno que chega de repente, a
escola tenta absorver, mas ndo tem elementos suficientes para absorver,
porque esse aluno requer, muitas vezes, uma outra abordagem, e a gente
ndo se sente apoiado por esses equipamentos para que dé um feedback.
(Professora Rosalba Lima Coutinho).48

“® Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 18 nov. 2014.
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Entdo, o ndo se enquadrar dele, como a maioria das pessoas veem como
um defeito, se a gente pensar bem, ndo é. Sdo alunos que, se alguém der
uma atencdo e ouvi-los, vocé vai entender que ele tem uma visdo da
sociedade, talvez, querendo nédo ficar dentro dessa gaiola que a sociedade
nos coloca, todos nés. Entdo, eu vejo que é muito normal ele ndo se
enquadrar, porque ele ndo se enquadrou em outras coisas. E a escola
também quer enquadra-lo, enché-lo de regras, de normas. Mas ai a
necessidade de ter um acompanhamento, dele ter quem o acompanhe, dele
ter quem converse com ele, e esse profissional tem que ser um psicologo,
eu ndo acho que tem que ser. Ele esta no ambiente escolar e ele tem que
ser aceito, tem que se sentir aceito. E isso ndo é facil, eu ndo vejo assim
como uma coisa facil. Mas eu acho que a escola tem que cumprir esse
objetivo. (Professora Catia Aparecida Palmeiras).*

De acordo com alguns estudiosos do curriculo, como Apple (1989) e Silva (2001),
com os quais concordamos, curriculo pode comportar a existéncia de pelo menos
trés dimensdes: formal, real e oculto. O curriculo formal ou oficial refere-se ao
curriculo estabelecido pelos sistemas de ensino, é expresso em programas oficiais,
em diretrizes curriculares, objetivos e contedudos de estudo. Ele traz prescrito
institucionalmente os conjuntos de diretrizes como os Parametros Curriculares
Nacionais. O curriculo real € o curriculo que acontece dentro da sala de aula com
professores e alunos a cada dia em decorréncia de um projeto pedagogico e dos
planos de ensino. Ele denota aquilo que acontece na prética. O curriculo oculto é o
termo usado para denominar as influéncias que afetam a aprendizagem dos alunos
e o trabalho dos professores. Apesar de ndo estar no planejamento do professor,
representa as aprendizagens do educando em meio as varias praticas, atitudes,
comportamentos, gestos, percepc¢des, que vigoram no meio social e escolar. Entao,
ele forma atitudes, comportamentos, valores, orientagcdes que favorecem ou néo o

ajuste dos sujeitos as estruturas sociais.

Nesse sentido, uma vez que o curriculo formal pode transmitir visdes particulares e
interessadas, nas quais certos individuos ou grupos ficam submetidos a vontade e
arbitrio de outros, é importante destacar que em contrapartida tanto o curriculo real
como o curriculo oculto podem apresentar-se como mecanismos de auxilio para que
essa condicdo ndo se efetive de maneira tdo mecénica e reprodutivista como
pensado por Bourdieu e Passeron (1992), ja que muitos profissionais da educacgéo

se utilizam disso para dar novos contornos ao curriculo, bem como as aulas. Além

9 Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 15 dez. 2014.
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disso, a resisténcia desses adolescentes em cumprir a determinacdo de estarem
matriculados e frequentando uma instituicdo oficial de ensino, por vezes, passa pela
denuncia da violéncia simbdlica da qual sdo vitimas, mesmo sem saber. Isso seria

mais um movimento de recusa a tal condicao.

Nessa perspectiva, Sacristan afirma que:

Uma das aspiracbes basicas do programa pré-diversidade nasce da
rebelido ou da resisténcia as tendéncias homogeneizadoras provocadas
pelas instituicbes modernas regidas pela pulsdo de estender um projeto
com fins de universalidade que, ao mesmo tempo, tende a provocar a
submissédo do que é diverso e continuo, inor mal-c @ aeddi sot ri bui
em categorias proprias de algum tipo de classificacdo. Ordem e caos,
unidade e diferenga, inclusdo e exclusdo em educacdo sdo condicbes
contraditorias da orientagdo moderna. E, se a ordem € 0 que mais nos
ocupa, a ambivaléncia € o que mais nos preocupa. A modernidade abordou
a diversidade de duas formas basicas: assimilando tudo o que é diferente a
padrdes unitarios ou segregando-o em categorias fora da normalidade
dominante. (SACRISTAN, 2001, p. 123-124).

A preocupacdo em evitar uma concepcao mecanicista e determinista dos vinculos
entre producdo e educacdo ja estava presente no livro Ideologia e curriculo, de
Michael Apple (1979). Para ele, ndo é suficiente postular um vinculo entre as
estruturas econdmicas e sociais mais amplas, de um lado, e de outro a educacéo e
curriculo. Esse vinculo € mediado por processos que ocorrem no campo do curriculo
e que sao ai ativamente produzidos. Ele € mediado pela acdo humana. Aquilo que
ocorre na educacdo e no curriculo ndo pode ser simplesmente deduzido do

funcionamento da economia.

Diante dessa preocupacao, Apple (1982, apud SILVA, 2011, p. 45-49) recorreu ao
conceito de hegemonia formulado por Anténio Gramsci e desenvolvido por Raymond
Williams. E esse conceito que permitiu ver o campo social como um campo
contestado, como um campo onde 0s grupos dominantes se veem obrigados a
recorrer a um esforco permanente de convencimento ideolégico para manter sua
dominagdo. E precisamente através desse esforco de convencimento que a
dominagdo econdmica se transforma em hegemonia cultural. Esse convencimento
atinge sua maxima eficacia quando se transforma em senso comum, quando se

naturaliza. Ao dar énfase ao conceito de hegemonia, ele destaca o fato de que a
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reproducdo social ndo é um processo tranquilo e garantido. As pessoas precisam
ser convencidas da desejabilidade e legitimidade dos arranjos sociais existentes. E

esse convencimento ndo se da sem oposicao, conflito e resisténcia.

Embora Apple (apud SILVA, 2011, p. 45-49) admita o curriculo estreitamente
relacionado as estruturas econdmicas e sociais mais amplas, ele ndo o considera
um simples reflexo da economia, ele tem a sua prépria dinamica. Nesse sentido, a
preocupacdo dele € com as formas pelas quais certos conhecimentos sao

considerados legitimos, em detrimento de outros, visto como ilegitimos.

No que diz respeito ao papel do curriculo no processo de reproducdo cultural e
social, ele considera necess8rio analisar t
cotidanoescol ar 0 quanto o curr2culo expl2zcito;
valores e disposi¢cdes quanto os pressupostos ideoldgicos e epistemoldgicos das

disciplinas que constituem o curriculo oficial.

Para entender a opinido dos entrevistados sobre essa questdo, vejamos o que eles
nos dizem. Quando foi perguntado sobre essa condicdo de uma cultura se sobrepor
a outra; o que podemos viabilizar com a flexibilizacdo do curriculo; e como 0s
entrevistados percebem a condicdo do curriculo real e oculto, os entrevistados

responderam que:

Bom, eu acredito assim, que hd um curriculo sugerido com contelidos e
com praticas também, dentro do documento que nés temos aqui ho estado.
Ele ndo traz sé conteldo, ele traz sugestdes de praticas, de forma que nés
podemos desenvolver as atividades. Sabemos, como nés j& comentamos,
dentro da matematica, por exemplo, os conteddos, nem todos, sdo tdo
atrativos para os alunos, mas nés procuramos, de acordo com as turmas,
de acordo com o nivel da turma, de acordo até com o proprio interesse dos
alunos da turma, adaptar, trazer outras situagbes. Eu acho que tanto o
curriculo real quanto o oculto existem porque, na hora em que vocé esta
trabalhando, vocé vai tentar conduzir o seu trabalho de forma que ele
realmente tenha sentido. N&o déa para ficar sé reproduzindo contetidos sem
sentido para o aluno. Entdo, a gente acaba fazendo isso, acaba tentando
pelo menos fazer isso nas nossas adaptacdes, para ndo deixar que
aconteca tanto essa coisa da aula ou o curriculo ser mais atraente para um
grupo, e o0 outro grupo acaba fracassando justamente pela falta de
envolvimento com aquele tipo de trabalho. Eu acho que esse trabalho, ele é
diario. Vocé planeja uma aula, vocé planeja um trabalho, e vai depender do
ritmo da turma naquele dia para o trabalho acontecer, a producdo daquele
trabalho. As vezes vocé prepara uma aula pensando num contetdo e,
guando vocé chega a sala, os alunos estdo discutindo uma coisa que é
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importante naquele momento, e por que ndo vocé usar aguele momento
para aquela discussao? Ah, mas nao esta diretamente ligado ao conteudo.
Ai cabe ao professor ter sensibilidade, porque aquele momento ali, onde o
aluno esta interessado, onde a turma, os alunos estdo interessados, € o
momento mais propicio para acontecer a aprendizagem. E é nessa hora
gue o professor tem que ser sensivel. Serd que eu, discutindo o que eles
precisam discutir nesse momento, mesmo que Sseja um assunto que nao
esta diretamente ligado a minha matéria, eu nao vou estar trazendo muito
mais? Tornando aquele momento, aquela aula muito mais produtiva e
atrativa? Sentir todo mundo interessado, todo mundo participando, porque
foi uma coisa de interesse deles? (Professora Céatia Aparecida Palmeiras).*

Entdo ndo fica uma escola chata para o aluno que estd em medida
socioeducativa, é para todo mundo. O que eu penso também: o adolescente
em medida socioeducativa, ele tem essa especificidade de estar nessa
condicao, mas ele é um adolescente como qualquer outro. O que ele acha
chato, o outro também acha chato. N&o é porque ele cometeu uma infragéo
que ele tem os desejos diferentes dos outros alunos. (Professora Emanuely
Carneiro Antunes).”

Primeiro, a gente deve fazer um recorte dessa educacdo. NGs vivemos,
principalmente aqui no Brasil, uma educacéo voltada para o trabalho, para
os vestibulares, para o Enem, que € uma pauta de uma classe privilegiada.
Uma classe que é trabalhada desde sua infancia para esse processo. E ai,
guando ndés vamos para a escola publica, onde atende a maioria da
populagdo, percebemos que esse curriculo que é posto por uma
determinada classe social, ele é pensado por esse sistema, também para
essa classe C, D, menos privilegiada. Nesse sentido, vocé ja tem o primeiro
choque de linguagem, de texto, de visdo de mundo, que em muitas regides
acaba sendo muito mais restrita. O ndo privilegiar da cultura daquele
espaco, daquela regido, sobrepondo uma cultura de estados maiores, de
cidades mais urbanas. Entdo, todo esse choque acontece. Porém, o
professor, na sala de aula, acaba rompendo essas barreiras pela sua
prépria clientela. Por entender que muitos textos, que muitas cobrangas que
vém dentro do curriculo formal oficial, ndo atendem aquela realidade, ele vai
buscando meios no cotidiano, de trazer para proximo do aluno. E légico que
€ uma coisa muito subjetiva, porque ele ndo é orientado para isso. O que é
dito é que tem que adaptar o curriculo ao aluno. Agora, ndo é pensado esse
processo de forma coletiva. Entdo, acaba acontecendo como instrumento
de cada um. Cada um dentro da sua sala de aula tenta adaptar. E ali,
guando vocé particulariza, vocé perde muito. Deixa de ser uma concepg¢ao
da rede, da escola, para ser uma concepc¢do individual. E ai, isso € um
problema, porque o aluno esté ali, para as vezes doze, treze, quatorze
professores. Se cada um age, ndo de forma coletiva, mas de forma
individual, uns seguem o que esta posto no sistema, outros tentam ter um
entendimento de aproximacg&o. Vira uma colcha de retalhos, na verdade.
(Professora Rosalba Lima Coutinho).*

Bom, eu acredito que até pouco tempo a escola era para poucos, para
minoria, para a classe dominante, e o curriculo acompanha isso, classe
dominante, cultura europeia. E hoje a escola, sendo obrigatéria para todos,
a escola hoje é para todos, mesmo que tenha a obrigatoriedade, ela vai
perdendo esse carater mais elitista, porque a elite € minoria na escola; a
maioria é classe popular, massa, classe menos abastarda. Entao, de certa

maneira, elas v8o impondo um pouco esse olhar, esse querer, essa coisa

* Entrevista concedida & autora deste trabalho, dia 15 dez. 2014.
*1 Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 15 dez. 2014.
2 Entrevista concedida & autora deste trabalho, dia 18 dez. 2014.
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gue faz sentido para essa classe mais popular. Entdo, eu creio que vai se
perdendo esse curriculo mais elitizado. Eu acho que essa flexibilidade do
curriculo da ao professor o retorno do desejo, da expectativa desse aluno, o
gue ele espera da escola, 0 que ele quer da escola, o que ele manifesta no
seu dia a dia, seu desejo. E eu acho que é bem possivel, sim, a gente
flexibilizar esse curriculo que é mais elitizado. Ele é mais, digamos assim,
tem um comportamento mais retilineo, mais elitista mesmo. (Professora
Marcia Rachel Carvalho de Campos Bueno).>

Diante do depoimento dos entrevistados, percebemos que para garantir a funcéo da
educacado prevista nos documentos que a regulamentam, bem como as previsbes
dos documentos que cuidam da condicdo dos adolescentes em cumprimento de
medida socioeducativa, € importante uma proposta que repense todos o0s
empecilhos que inviabilizam a construgdo da cidadania, a oferta de novas
perspectivas culturais para que os alunos possam expandir 0os horizontes e dota-los
de autonomia intelectual, para assegurar-lhes o0 acesso ao conhecimento
historicamente acumulado e a producdo coletiva de novos conhecimentos, e 0
exercicio dos demais direitos sociais, tidos como objetivos do ensino médio no
Parecer CNE/CEB n° 5/2011.

Além disso, € preciso garantir que o processo de responsabilizacdo do adolescente
possa adquirir um carater educativo, para que haja reducéo dos diferentes tipos de
violéncia e promogdo dos direitos humanos numa sociedade onde as medidas
socioeducativas aplicadas alcancem seus objetivos de (re) instituicdo de direitos, de
interrupcdo da trajetéria infracional e de insercdo social, educacional, cultural e
profissional. E por fim, para que o discurso que ressalta a importancia dos direitos

humanos possa fazer cumprir 0 compromisso com a justica social.

Nessa perspectiva, é importante destacar o que Ferraco (2008) ressalta com relacéo
ao curriculo formal e o efetivamente praticado, tido como diferentes faces do
curriculo escolar, em sua relacdo com a realidade sociopolitica, econémica e cultural
mais ampla. Para ele, esse fendbmeno, em qualguer dimensao, envolve a
problemética da contribuicdo que a educacdo escolar e os educadores séo
chamados a dar na superacao das dificuldades derivadas da presenca de pessoas e

grupos com diferencas de classe social, raca, género etc., marginalizados ou nao,

>3 Entrevista concedida & autora deste trabalho, dia 15 dez. 2014.
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em sociedades complexas. Esse debate acerca da relagdo entre atendimento a
diferenca cultural e escola assume a perspectiva da educagdo multicultural ou

intercultural.

Para os entrevistados, algumas mudancas fariam diferenca na conducdo e no
resultado dos trabalhos desenvolvidos com o adolescente em cumprimento de
medida. Essas mudancas dizem respeito tanto a organizacdo da escola quanto ao
conteudo a ser trabalhado, bem como a formac&o dos profissionais. E, de certa

forma, poderiam contribuir para evitar o abandono, a desisténcia e a reprovagao.

E certo que as regulamentacdes analisadas neste estudo consagram muitas
determinacdes de grande relevancia, porém a concretizacdo dessas determinacdes
nao se efetiva na pratica e em muitos casos essas determina¢gdes ndo sao pensadas
levando em conta a condi¢do real da sociedade brasileira, ou seja, este estudo de
caso nos leva a pensar na ineficiéncia e inefichcia das politicas publicas para
atender ao cumprimento da lei, bem como na falta de fiscaliza¢do da sociedade para
exigir que ela seja cumprida. Assim, a lei deixa de lado sua forma substantiva, na

qual os direitos e as garantias reduzem-se a uma guestao meramente formal.

Segundo Caldeira (2000)>*, a violéncia e o desrespeito aos direitos civis constituem
uma das principais dimensdes da democracia disjuntiva do Brasil. Ao denomina-la
disjuntiva, Caldeira e James Holston (1998), chamam atencéo para seus processos
contraditérios de simultdnea expansdo e desrespeito aos direitos da cidadania,
processos que de fato marcam muitas democracias do mundo atual (Holston,
manuscrito). A cidadania brasileira é disjuntiva porque, embora o Brasil seja uma
democracia politica e embora os direitos sociais sejam razoavelmente legitimados,

0S aspectos civis da cidadania sdo continuamente violados.

* Caldeira adota a classica definicdo de Marshall (1965/1949) entre as dimensdes civil, politica e
social da cidadania. A dimensé&o civil refere-se aos direitos necessarios para a liberdade individual,
para assercao da igualdade perante a lei e aos direitos civis em geral; a dimenséo politica refere-
se ao direito de participar de organizagdes politicas, de votar e de candidatar-se a cargos politicos;
a dimenséo social refere-se aos direitos associados ao estado do bem-estar social.
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Ainda como uma questéo de direitos e garantias, o curriculo escolar também é parte
necesséria dessas condi¢des, pois € por meio dele que a garantia de igualdade de
acesso ao conhecimento, bem como a qualidade da educacdo social, ird se
consolidar. Entdo, assim como defende Candau, e n g u a n tcolturai escolar
dominante for construida fundamentalmente a partir da matriz politico-social e
epistemologica da modernidade, priorizando o comum, o uniforme, o homogéneo,
considerados como elementos constitutivos do universalg ndo ha que se falar em
inclusdo. (CANDAU, 2011, p. 240-255).

N&o podemos deixar de lado que a expansdo da educacdo basica no Brasil e a
inclusdo sem precedentes trouxeram novos sujeitos para a escola, e com isso surgiu
a necessidade de repensarmos a condicdo desses Novos sujeitos no espaco
escolar. Diante disso, um dos grandes desafios da educagdo contemporanea tem
suas implicacbes também na politica curricular, uma vez que o fracasso, o

abandono, a desisténcia, a reprovacdao e distor¢cao idade/ano/série persistem.

E também em funcdo desses novos sujeitos que a escola precisa entender a
questdo das diferencas culturais, pois 0 que acontece, como nos afirma Candau
(2011), é que nas reflexbes pedagodgicas a preocupacdo com as diferencas culturais
frequentemente ® vi sta como al go A eimcorgoratooad esse
campo, constituindo como um corpo estranho as suas preocupacdes e, de alguma
forma, responsavel por deslocar seu olhar para aspectos considerados né&o
articulados ou fragilmente relacionados as questdes nucleares que estruturam as

praticas pedagogicas no cotidiano escolar.

Para Silva, nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos
apenas em conhecimento, esquecemo-nos de que o conhecimento constitui o
curriculo e esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente envolvido naquilo que
somos, naquilo que nos tornamos, na nossa identidade, na nossa subjetividade. Ele
acredita que talvez possamos dizer que, falém de uma questdo de conhecimento, o
curriculo é também uma quest&o de identidade. E sobre essa quest&o, pois, que se

concentram também as teorias do curriculoa (SILVA, 2011, p. 15-16).

Por isso, a educagcdao comprometida com a igualdade de acesso de todos ao

conhecimento envolve também a discussédo da relacdo entre identidade e cultura.

recerl
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Nesse sentido, Silva (2003) nos aponta que 0s riscos do processo de construcdo do
curriculo formal sdo o de se determinar quais saberes irdo comp6-lo e que tipo de
identidade a selecdo desses conhecimentos ira privilegiar, que tipo de aprendizagem
se pretende favorecer. APrivilegiar um tip

uma possibilidade identitaria sdo operagdes de poder.0(SILVA, 2003, p. 74).

Ele ressalta também que é essa relacdo de poder que separa as teorias tradicionais
das teorias criticas e poés-critica do curriculo, uma vez que para as teorias
tradicionais pr et endem ser apenas I SSO: Nt eor
desinteressadas. fEnquanto as teorias criticas e teorias pdés-criticas argumentam
gue nenhuma teoria € neutra ou desinteressada, mas que esta, inevitavelmente,

implicada em relagGes de poder.0(SILVA, 2011, p. 16).

Nesse sentido, Hall argumenta que as identidades nacionais ndo sao coisas com as

guais nos nascemos, mas sao formadas e transformadas no interior da
representacdo. E as culturas nacionais sdo compostas ndo apenas de instituicbes

culturais, mas também de simbolos e representacdes. As culturas nacionais, ao
produzir sentidos sobr esgaaisfpodemox e identiicarnt i d o
constroem identidades. Para ele, fuma cultura nacional nunca foi um simples ponto

de lealdade, unido e identificacdo simbdlica. Ela € também uma estrutura de poder

culturala (HALL, 2011, p. 49).

E nessas relacbes de poder, os mecanismos de transmissdo da ideologia se
tornaram muito mais sutis, aproveitando-se, inclusive de materiais preexistentes na
cultura e na sociedade. Isso pode ser percebido, por exemplo, na forte tendéncia de
grupos conservadores e neoliberais de usar conceitos com grande poder de
mobilizacdo, como democracia, igualdade, justica social e outros, para mascarar

suas verdadeiras inten¢cfes, como nos aponta Santomé:

No presente momento, uma das grandes obsessdes dos grupos
conservadores e dos neoliberais é tratar de ressignificar e despolitizar
aqueles conceitos mais progressistas com 0s quais a esquerda vem
sonhando e lutando por outro mundo melhor: democracia, justica social,
igualdade, redistribuicdo, reconhecimento etc. Conceitos com grande poder
de mobilizacdo social, mas que nessas Ultimas décadas estdo sendo
reduzidos a jargbes com os quais qualquer pessoa pode rechear suas
frases, pois, na realidade, ja sdo demais os contextos que nao significam
nem obrigam a nada. Nessa tarefa, desempenha um papel decisivo a
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enorme rede de meios de comunicacdo da qual esses setores politicos e
econdmicos sdo proprietarios. (SANTOME, apud FERRACO, 2011, p. 51).

Pensar a ideologia como uma questao social implica entender que ela permeia todas
as instancias sociais e que, portanto, esta presente tanto na a ideologia educacional

critica quanto na teoria critica de curriculo, como nos afirmam Moreira e Silva:

Estamos longe de ter esgotado o potencial analitico e politico do conceito
de ideologia, assim como de ter esgotado a compreensdo que dele
podemos ter. Ele continua a ser central na teorizagéo educacional critica e,
sobretudo, na teorizagdo critica sobre curriculo. Ainda temos muito a
compreender e aprender sobre as formas pelas quais o conhecimento
transmutado em curriculo escolar atua para produzir identidades individuais
e sociais no interior das instituicbes educacionais. Nesse sentido, falar de
curriculo implica necessariamente levantar a questdo da ideologia.
(MOREIRA,; SILVA, 1995, p. 25).

Nessa perspectiva, precisamos ter claro o que nos afirma Rodrigues (2008), ou seja,
0 multiculturalismo tem apresentado alguns problemas de ordem politico-ideolégico.
Tem sido usado como uma saida politica correta e adequada para os problemas da
sociedade brasileira atual, em vez de ser pensado como condi¢do para garantir o
reconhecimento de outras manifestagcbes culturais e politicas, afirmativas de

reconhecimento das diferencgas.

Entdo, o foco central para se pensar o multiculturalismo sdo as diferencas culturais,
como também nos afirma Candau (2008b). Para ela, as diferencas sdo concebidas
como realidades sOcio-histéricas, em processo continuo de construgéo-
desconstrugcao-construcdo, dinamicas, que se configuram nas relacdes sociais e
estdo atravessadas por questdes de poder. Sdo constitutivas dos individuos e dos
grupos sociais. Devem ser reconhecidas e valorizadas positivamente no que tém de
marcas sempre dinamicas de identidade, a0 mesmo tempo em que combatidas as
tendéncias a transforma-las em desigualdades, assim como a tornar 0s sujeitos a

elas referidos objeto de preconceito e discriminagéo.

Nessa perspectiva, os entrevistados tém percebido que a diferenca constitutiva dos
alunos em cumprimento de medida no espaco escolar esta sendo transformada em

desigualdade, tornando-os vitimas de preconceito e discriminacdo, em vez de terem
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a garantia do direito de usufruto do espaco como os demais. Suas diferencas o0s
tornam excluidos e marginalizados, inclusive, por falta de acompanhamento
adequado e pela dificuldade de desconstruir a condicdo homogeneizadora presente

no espaco escolar. Destacamos a seguir alguns depoimentos nesse sentido:

Cumpro medida socioeducativa, tenho 18 anos e estou no 1° ano do ensino
médio [...] Reprovei uma vez na mesma série e me sinto novamente
reprovado, pois ndo acredito que possa conseguir resolver o meu problema
de baixo rendimento. Tive transferéncia compulséria na escola anterior
guando estava encerrando o 2° trimestre e nao tive oportunidade de pelo
menos fazer as avaliacbes. Nao vi razdo para a transferéncia. O
coordenador me perseguia, qualquer coisa era motivo de ocorréncia.
(Marcello, nome ficticio, aluno do 1° ano do ensino médio).>

A atragdo pela escola passa necessariamente pelo fato de se sentir bem, se
sentir & vontade para se expressar, sem repudio, a escola se torna
agradavel. (Jodo, nome ficticio, aluno do 2° ano do ensino médio).*®

A funcé@o da escola € formar, fazendo com que eles se tornem cidad&os
como um todo, ndo porque ele passou por um momento dificil na vida, que
ndo ha recuperagdo, que ndo had uma nova trajetéria, porém em funcao
dessa desorganizacdo para acompanhamento por parte desse aluno, a
gente percebe que é uma medida pouco eficaz. Que inicialmente ha
obrigatoriedade, por ndo ocorrer o acompanhamento, por ndo ter um
processo de apoio, de sustentabilidade desse aluno no decorrer do
processo Jaedagégico, acaba se perdendo. (Professora Rosalba Lima
Coutinho).*’

Ele olha isso tudo e ndo se vé capaz de seguir um padrdo tao rigido. Se
pensarmos por esse lado, temos outra ideia desse adolescente. Entdo, o
fato de ndo se enquadrar a maioria das pessoas vé como defeito. Se
pensarmos melhor, ndo € um defeito. Se alguém der mais atencao e ouvi-lo,
ird entender que ele tem uma visdo da sociedade de, talvez, ndo querer
ficar nessa gaiola que a sociedade tenta colocar todos nos. Ele esta
acostumado a ser punido, a ser julgado, discriminado. Isso tudo ele ja esta
acostumado. Ele chega a escola e encontra isso de novo, que credibilidade
ele vai dar a essa instituicdo? (Professora Cétia Aparecida Palmeiras).58

Também percebo que muitas das vezes, por falta do professor, ou dos
colegas, ou até mesmo por parte de coordenacgdo da escola, ndo buscam
perguntar ao aluno, ndo buscam tentar interagir com ele nos eventos
escolares, e isso eu acredito que causa muito desinteresse por parte da
pessoa, porque ele ndo se sente bem-vindo tanto pelos professores quanto
pelos colegas que sabem da situagcdo e o descriminam, o excluem da parte
social da escola. Muitas das vezes, a parte da coordenacdo da escola nao
se preocupa muito, e o0 aluno fica sem saber o que faz com que desistam.
(Geralda, nome ficticio, aluna do 2° ano do ensino médio).>

%5 Entrevista concedida & autora deste trabalho, dia 14 nov. 2014.
% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 1° dez. 2014.

" Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 18 dez. 2014.
%8 Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 15 dez. 2014.
% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 24 nov. 2014.
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Ele ndo se sente estimulado. Eu ja vi meninos que antes de se envolverem
com coisas erradas sofrerem bullying. Acho que tém medo de vir e ocorrer
de novo com eles, antes de ele entrar na vida do crime. No caso, eu ndo sei
bem o que ele fez, ndo vou falar, eu acho que é isso. (Lena, nome ficticio,
aluna do 3° ano do ensino médio).*

As questdes de desigualdade e poder na educacdo e no curriculo ndo ficaram
restritas a classe social. Também se passou a levar em conta as desigualdades
educacionais voltadas para as relacdes de género, raca e etnia. Para Silva (2011),
foi por meio do vinculo entre conhecimento, identidade e poder que os temas da
raca e da etnia garantiram espago na teoria curricular. Porém, para que essa
garantia acontecesse, muitos conflitos, tensdes e movimentos existiram, e que ainda
hoje ndo se resolveram. Muito se consagram as diferencas culturais, porém as

violacdes ainda persistem.

Para entendermos como se configura o multiculturalismo em nossa sociedade,
vejamos o0 ponto de vista de Candau para caracterizacdo das trés grandes
abordagens que ela identifica: o0 multiculturalismo assimilacionista, o
multiculturalismo diferencialista ou monoculturalismo plural e o multiculturalismo
interativo, também denominado interculturalidade. (CANDAU, 2009b).

Na visdo da autora, a abordagem assimilacionista parte da afirmacdo de que
vivemos numa sociedade multicultural, no sentido descritivo. Uma politica
assimilacionista i perspectiva prescritiva i vai favorecer a integracédo de todos na
sociedade e a incorporacao a cultura hegemoénica. No caso da educacédo, promove-

se uma politica de universaliza¢do da escolarizacao.

O multiculturalismo diferencialista parte da afirmacdo de que, quando se enfatiza a
assimilacdo, termina-se por negar a diferenca ou por silencia-la. Prop6e entéo
colocar a énfase no reconhecimento da diferenca e, para promover a expressao das
diversas identidades culturais presentes num determinado contexto, garantir
espacos em que essas possam se expressar. Para Candau (2009b), essas duas
posicoes, especialmente a primeira, sdo as mais frequentes nas sociedades em que
vivemos. Algumas vezes convivem de maneira tensa e conflitiva. S&o elas que em

geral sdo focalizadas nas polémicas sobre a problematica multicultural.

% Entrevista concedida a autora deste trabalho, dia 1° dez. 2014.
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Por fim, ela ressalta a interculturalidade, por considera-la a mais adequada para a
construcdo de sociedades, democraticas e inclusivas, que articulem politicas de
igualdade com politicas de identidade (CANDAU, 2008b). Para ela, sua principal
caracteristica é a promocéao deliberada da inter-relacdo entre diferentes sujeitos e
grupos socioculturais presentes em uma determinada sociedade. Além disso,
concebe as culturas em continuo processo de construcdo, desestabilizacdo e
reconstrucdo. Esta constituida pela afirmacdo de que nas sociedades em que
vivemos 0s processos de hibridizacdo cultural sdo intensos e mobilizadores da
construcdo de identidades abertas, em construcdo permanente, o que supde que as
culturas ndo sdo puras, nem estéticas. A consciéncia dos mecanismos de poder que
permeiam as relacdes culturais também faz parte das caracteristicas dessa
perspectiva, bem como o aspecto de favorecer o didlogo entre diversos saberes e
conhecimentos. Nao desvincula as questbes da diferenca e da desigualdade
presentes hoje de modo particularmente conflitivo, tanto no plano mundial quanto em
cada sociedade, onde essa relacdo esta presente, complexa, e admite diferentes

configuracbes em cada realidade, sem reduzir um polo ao outro.

Segundo as descricbes de Candau (2009b), percebemos que o termo
multiculturalismo pode assumir diferentes concepcdes dependendo da abordagem
que Ihe é dada. Diante do exposto, temos que as abordagens assimilacionista e
diferencialista sdo as mais frequentes na nossa sociedade. Entdo, a grande
dificuldade de resolvermos os embates de reconhecimento das diferencas parte das
situacOes criadas por essas concepcgdes, uma vez que a sociedade brasileira possui

fortemente presente uma enorme diversidade de grupos culturais.

Além disso, temos a ressignificacdo dos direitos humanos proposta por Santos
(2006), para desconstruir aquela construida na modernidade com fortes tracos da

matriz hegemonica europeia, e que, portanto, anula e subordina a diferenca cultural.

Dentro dessa perspectiva, é oportuno ressaltar que Silva (2002) acredita que o
conhecimento e o curriculo corporificam relagdes sociais. Isso significa ndo apenas
ressaltar seu carater de producao, de criacdo, mas, sobretudo, seu carater social.

Para ele, eles sdo produzidos e criados por meio de relagcdes sociais particulares
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entre grupos sociais interessados. Como tal, eles trazem a marca dessas relagoes e

desses interesses.

Sendo assim, a questdo que levantamos é que como o conhecimento e curriculo
corporificam rela¢des sociais. Temos uma sociedade em que prevalece a concepgéao
multiculturalista, que muitas vezes camufla ou nega as diferencas. Temos ainda os
direitos humanos com matrizes hegemonicas europeias, voltadas para interesses
particulares e individuais. Dai torna-se urgente a revisdo e reconceitualizacdo de
algumas condic¢des sociais que acabam por inviabilizar a ftonstru¢cao de sociedades
democréticas e inclusivas, que articulem politicas de igualdade com politicas de
identidadea (CANDAU, 2008b).

Por fim, gostariamos de enfatizar e acrescentar que o multiculturalismo enquanto
ideologia reforca estere6tipos, o que por sua vez nao significa uma simplificacao,
porque é uma falsa representacio de uma dada realidade. fE uma simplificacéo por
ser uma forma presa, fixa, de representacdo, que, ao negar o jogo da diferenca (que
a negacao através do outro permite), constitui um problema para a representacao do
sujeito em significacdes de relagbes psiquicas e sociais.6 ( BHABHA, 1998, p
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel constatar com este estudo que muitos dos entraves que dificultam a
concretizacao de garantias previstas na legislagao estdo, muitas vezes, relacionados
a falta de articulacéo entre as leis, como pudemos perceber entre a Lei de Diretrizes
e Bases e o0 Estatuto da Crianca e do Adolescente, principalmente no que diz
respeito ao adolescente em cumprimento de medida socioeducativa. Enquanto isso,
0 compromisso com a igualdade, com a democracia e com os direitos humanos sao
esquecidos. Entdo a ideia que visa mudanca se perde entre as diversas tensdes e

conflitos gerados pela ineficacia da proposta.

Se queremos dignidade para nossos alunos, que isso comece pela oferta de uma
vida melhor, garantindo pelo menos que tenham os direitos sociais previstos no
artigo 6° de nossa Constituicdo, ou seja, educacédo, saude, alimentacéo, trabalho,
moradia, lazer, seguranca, previdéncia social, protecdo a maternidade e a infancia,
assisténcia aos desamparados como condicdo primordial na tematica que envolve

igualdade e direitos humanos.

Em se tratando de questbes que dizem respeito a educacdo, em particular ao
curriculo escolar, percebemos que as propostas nessa area ndo apresentam um
espaco que garanta a participacdo dos sujeitos protagonistas da escola, que muito
tém a contribuir com suas percepcdes e experiéncias. Diante do depoimento dos
profissionais da educacédo e dos alunos da escola em que atuo como pedagoga,
onde realizamos o estudo de caso, percebemos que eles tém claro quais as
condi¢gBes que inviabilizam a constru¢cdo de uma sociedade mais democrética e de

uma educacdo com qualidade social.

Essas condicdes estdo relacionadas tanto a necessidade de uma proposta curricular
inovadora quanto a politicas publicas interessadas em garantir discursos e praticas
emancipatorias. Entéo, trata-se de ampliar o debate, de fazer da escola um espacgo
contra-hegemonico que busque transformar a realidade e garanta o sucesso de

todos.

Inclusive, em se tratando de empecilho, geralmente as pesquisas que envolvem o

ser humano mostram-se como uma dificuldade maior, isso porque esbarram tanto na
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legislacdo que regulamente uma pesquisa desse cunho como na disponibilidade dos

sujeitos que possam dar acesso as informacgoes.

Nesse sentido, para ter acesso aos documentos referentes ao registro dos
adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa, desde o primeiro contato
com o Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social i CREAS, érgéo
responsavel pela guarda desse material, muitos foram os caminhos percorridos.
Esses caminhos dizem respeito a adequagcdo do projeto de pesquisa ao modelo
prescrito no manual da Secretaria Municipal de Assisténcia Social T Semas (ANEXO
B), solicitacdo Semas (ANEXO C), apresentacdo do projeto, do pesquisador e seu
orientador, reunido com o grupo de ética, autorizacdo da Semas, assinatura de
termo de responsabilidade e compromisso (ANEXO D), carta de apresentagdo ao
CREAS (ANEXO E), falta de acesso aos prontuarios por conter informacdes
sigilosas, ndo comparecimento do adolescente para atendimento no CREAS e,
consequentemente, a dificuldade de aplicagdo dos questionarios, e por fim a
Resolucdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, que, considerando o respeito pela
dignidade humana e pela especial protecdo devida aos participantes das pesquisas
cientificas envolvendo seres humanos, trouxe novas orientacbes para tais

pesquisas.

Por se tratar de uma protecao, vejo como uma condicdo necessaria, porém, apds
minha qualificacdo no mestrado, os participantes da banca acreditavam que
enriqueceria a pesquisa se fosse feita uma entrevista semiestruturada gravada com
os adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa e com alguns

professores e alunos da escola onde atuo como pedagoga.

Ao fazer o contato com a Semas, o funcionario que me atendeu informou que néo
seria possivel a entrevista com os adolescentes sem todo um processo de liberacao
da prefeitura, de autorizacéo por escrito, de autorizacdo expressa dos responsaveis
por esses adolescentes. Como néo havia tempo habil para todo o processo, a
entrevista foi realizada com adolescente que cumpre medida, além de outros
adolescentes que ndo estdo em cumprimento de medida e professores da escola em

que atuo.
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Os sujeitos da entrevista passaram a ser agueles que possuem forte ou, pelo
menos, algum vinculo com o problema investigado. Expliquei a todos o objetivo da
pesquisa, informei sobre a gravacédo e sobre o uso de suas falas para a analise e
publicacdo. Como alguns alunos pediram para nao ser identificados, usamos nomes
ficticios para nos referirmos a eles. Todos deram autorizacdo expressa para a

realizacdo, gravacdo, andlise e publicacao.

Porém, mesmo diante de algumas dificuldades, os funcionarios do CREAS de Vitoria
(ES) foram bastante receptivos e se dispuseram a parar suas atividades para ouvir
nossa proposta de pesquisa. Além disso, reservaram algum tempo para separar o

registro dos adolescentes a que poderiamos ter acesso.

Para a realizacdo dessa pesquisa, partimos da ideia inicial de que a maioria dos
adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa ndo consegue cumprir a
determinacdo de estarem matriculados e frequentando uma instituicdo oficial de
ensino, principalmente porque a escola se mostra como um espago pouco atrativo
para esses adolescentes. Isso acontece, entre outros fatores, porque via de regra o
curriculo escolar apresenta-se como um espacgo pouco adequado as realidades e
necessidades desses adolescentes. Além disso, outro elemento reforcador dessa
condicdo é a falta de articulacdo entre escola e oOrgdos que cuidam do
acompanhamento desses adolescentes, visto que as leis que tratam da educacgéo e
das medidas socioeducativas ndo se comunicam. Entdo ndo podemos dizer que o
processo de responsabilizacdo desses adolescentes tem um carater educativo, uma
vez que escola e o CREAS ndo se comunicam, fora a falta de articulacéo,

principalmente entre LDB e ECA.

A partir do depoimento dos professores e alunos, constatamos que o curriculo
apresenta-se muito extenso, destoante, engessado. Mas eles vdo além dessa
condicéo, falam inclusive do pouco ou nenhum conhecimento dos profissionais e
alunos da escola sobre a questdo do adolescente em cumprimento de medida,
abordam as questfes afetivas, sociais, familiares, enfim relatam as possiveis causas

gue levam o adolescente a cometer um ato infracional.

Diante dos casos de adolescentes em cumprimento de medidas, percebemos que

existem dois perfis possiveis: ou 0 adolescente se fecha completamente em seu
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mundo, sendo dificil as vezes perceber sua presenca, ou ele se rebela contra todo e
qualquer tipo de determinacéo.

O fato é que, diante da analise do processo de redemocratizagdo, percebemos que
a liberdade e a participacdo ndo levaram necessariamente a solucdo de problemas
sociais. Por isso a necessidade de politicas publicas voltadas para a educacdo numa
perspectiva ampla e contextualizada, particularmente nas escolas que atendem um
publico juvenil em situacdo de vulnerabilidade e risco social e que, inclusive, ja
cumprem medidas socioeducativas. A avaliacdo dessas atividades é fundamental
para a discussao do curriculo escolar e sua eficacia e eficiéncia na aprendizagem e,

mais do que isso, para insercao e socializacao dos jovens na sociedade.

A preocupacdo com a equidade formal é possivel perceber na Constituicdo de 1988
no que reza o capitulo Ill da educacdo, da cultura e do desporto, secdo | da
educacdo. Percebemos também, que um dos objetivos fundamentais da
Constituicdo Federal de 1988 é promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacéao (art. 3°,
inciso V). No artigo 205, a educacdo é definida como um direito de todos,
garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho. No seu artigo 206, inciso |, estabelece a igualdade de
condicbes de acesso e permanéncia na escola como um dos principios para o
ensino. Essas sédo algumas das conquistas alcancadas a partir da reformulacdo da
Constituicdo decorrentes da explicitacdo dos mecanismos e processos de

hierarquizacdo que operavam na regulacado e producéo das desigualdades.

Sabemos que a educacao basica no Brasil ganhou contornos bastante complexos
nos anos posteriores a Constituicdo federal de 1988. Com isso, novas perspectivas
se abriram, muitas discussbes envolveram assuntos relacionados aos direitos
sociais, grande énfase foi dada as reivindicacdes populares e as demandas de
grupos ou categorias até entdo excluidos dos espacos sociais. Todos esses
acontecimentos impulsionaram a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais,
com o objetivo de garantir a todos o direito de usufruir de conhecimentos

reconhecidos como necessarios para o exercicio da cidadania.
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Portanto, foi possivel perceber a grande contribuicdo proporcionada pelos
protagonistas da escola e a que, paradoxalmente, ndo damos a devida importancia.
Acreditamos que a ineficacia de varias propostas, projetos e programas voltados
para a educacédo estao relacionados com a falta de escuta desses protagonistas no
que diz respeito a elaboracdo de tais regulamentacbes e demais direcionamentos

nesse ambito.

A concretizacdo desses direitos ndo ocorreu da maneira esperada, pois, sob formas
distintas, a exclusdo tem apresentado caracteristicas comuns nos processos de
segregacao e integracdo, que pressupdem a selecdo e naturalizam o fracasso

escolar.

E nessa perspectiva que discutimos a eficacia de algumas garantias legais
estabelecidas ao longo do processo de redemocratizacdo do Brasil, voltadas
principalmente para as politicas publicas socioassistencialistas no que diz respeito
especialmente aos adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa.
Precisamos dialogar sobre a insercédo desses adolescentes no espago escolar, pois,
diante de tudo o que acompanhamos ao longo dos ultimos anos, percebemos que
algumas determinacdes legais que visam acolher e acompanhar esses adolescentes

nao se efetivam.

Este estudo nos leva a pensar na eficiéncia e eficAcia das politicas publicas
elaboradas para atender a lei, bem como na falta de fiscalizacdo da sociedade no
que diz respeito ao cumprimento da previsdo legal que estabelece o
acompanhamento desses adolescentes. Além disso, queremos entender o que leva
alguns desses adolescentes a ndo cumprirem a determinacdo de estarem
matriculados e estudando, uma vez que acreditamos serem eles os que mais

precisam da escola.

Diante de toda a analise feita, destacamos que com o0 processo de
redemocratizacdo no Brasil conquistamos alguns direitos, como o de liberdade, de
participacdo, porém a solugédo para os problemas sociais ainda néo foi encontrada. E

by

0 que observamos em relacdo a violéncia urbana, ao desemprego, ao
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analfabetismo, a méa qualidade da educacgéo, a oferta inadequada dos servigcos de
salude e saneamento e as grandes desigualdades sociais e econdmicas que

continuam sem solucéo.
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APENDICE A - Questionario

Questionario

Etnia ou COr -------------mmmom e m-mmmmmmmm e -

CREAS :

1)
2)
3)
4)
5)

6)

7)

8)
9)

Sexo: () Feminino ( ) Masculino ( ) outro
Idade

Bairro onde mora

Esta matriculado em alguma escola?
()Sim () Nao

Qual o nome da sua escola?

Vocé gosta da sua escola?

()Sim () Nao

O que vocé nao gosta na sua escola?

( ) Professores ( ) O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizacéo

( ) Outros

Em sua opinido para que serve a escola?

Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego ( ) Parater uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

( ) Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Musica ( )Danca ( ) Teatro ( ) Esporte
( ) Outros
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Questionarios respondidos

Os nomes foram apagados pois ndo tenho autorizagdo para publica-los.

Questionario

Nome:_ |

Etnia ou cor /'%‘/mb‘

CREAS : Maruipe

\ 1) Sexo: (X) Feminino ( ) Masculino () outro

| 2) Idade_ §%

3) Bairro onde mora M

4) Esta matriculado em alguma escola? >
(0 Sim () Nao

5) Qual o nome da sua escola? U,//n

6) Vocé gosta da sua escola?
6)Sim () Nao
7) O que vocé nao gosta na sua escola?
( ) Professores ) O que é ensinado ( ) A forma como é tratado -
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagao
( ) Outros

b
8) Em sua opinido para que serve a escola? 2a ta 4877 244t

9) Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar { j Para conseguir um emprego ( ) Para ter uma vida

melhor (X) Porque é obrigado a estudar

() Outros
10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

() Masica (¥) Danga (\) Teatro (X) Esporte

( ) Outros
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Questionario

Etnia ou cor [’Y)’NQ}‘&/YIH

CREAS : W/{{QLI@Q

1)
2)
3)
4)
5)

6)

9)

Sexo: (') Feminino (4 Masculino () outro
Idade_ 1

Bairro onde mora

o~ N

Esta matriculado em alguma escola?
()Sim (Q Nao

Qual o nome da sua escola? YO Lttt datecanbe

Vocé gosta da sua escola?
()Sim  ( )Nao

O que vocé néo gosta na sua escola?

() Professores () O que é ensinado ( ) A forma como & tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizacdo
() Outros

Em sua opiniao para que serve a escola?

Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego ( ) Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

( ) Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

() Msica ( )Danga ( ) Teatro (X Esporte
() Outros
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Questionario

nome: [

Etnia ou: cor ’\M‘\‘z@

CREAS : o avani g

1) Sexo: ( ) Feminino ) Masculino ( ) outro
2) ldade 1%
3) Bairro onde mora ]\};4_45)/31
4) Esta matriculado em alguma escola?
()Sim &) Nao
5) Qual o nome da sua escola? .20 AN~ eoinicoleds

6) Vocé gosta da sua escola?
( )Sim - ( )Nao
7) O que vocé ndo gosta na sua escola?
( ) Professores () O que é ensinado (x) A forma como € tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagéo
( ) Outros o

8) Em sua opinido para que serve a escola?_&gm___ig\__mn_m i do

9) Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego () Para ter uma vida
melhor ( ) Porque € obrigado a estudar
( ) Outros —

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

() Mdusica ( )Danga ( ) Teatro (<) Esporte
() Outros
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Questionario

Nome: NN 0
Etnia ou cor ML ORO

CREAS : Maruipe

1) Sexo: ( ) Feminino (>J Masculino () outro

2) ldade_1&  An0S

3) Bairroonde mora_ TRAAUATERD

4) Esta matriculado em alguma escola? »
()Sim (¥ Nao

5) Qual o nome dasuaescola? _A7npl) AL mMATRIC L Apeo

6) Vocé gosta da sua escola?
®9Sim () Nao
7) O que vocé nao gosta na sua escola?
() Professores ( ) O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizacao
( )Outros_vpPo _CSTUDK
8) Em sua opinido para que serve a escola? AARENDER L LR © @ SCfﬂ’Q-@

9) Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego ,(>Q Para ter uma vida

melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

( ) Outros
10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Musica ( )Danga ( ) Teatro (X) Esporte

( ) Outros
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Etnia ou cor

Questionario

w I

Brob

CREAS : Maruipe

1)
2)
3)
4)

5)

7

8)
9)

Sexo: (. ) Feminino (X) Masculino ( ) outro
\dade 4 6

Bairro onde mora /44 Z?M”’a

Esta matriculado em alguma escola?

(X) Sim () Nao

Qual o nome da sua escola? //”/3 r M5

Vocé gosta da sua escola?

(NSim () Nao

O que vocé nao gosta na sua escola?

(X Professores ( ) O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagao

( ) Outros
Em sua opinigo para que serve a escola? %" MJJ

Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego (%) Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar
( ) Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Musica ( )Danga ( ) Teatro (X) Esporte
( ) Outros
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Norme: _ R

Questionario

Einia ou cot -4k

|l

CREAS : Ne.rwu ,‘/’pe

1)
2)
3)
4)

7)

8)
9)

Sexo: ( ) Feminino (X Masculino ( ) outro
Idade_1%

Bairro onde mora__ Joco~. R

Esta matriculado em alguma escola?

6fSim () Nao

Qual o nome da sua escola?  Eal Al

Vocé gosta da sua escola?

4Sim () Nao

O que vocé n&o gosta na sua escola?

(4 Professores () O que é ensinado (% A forma como ¢ tratado

() Seus colegas () dos funcionarios ( ) Localizagao

( ) Outros

Em sua opiniao para que serve a escola? o o P
Pt Lot

Por que vocé vai para a escola? i 7o

() Para estudar (J Para conseguir um emprego ( ) Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar
() Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Musica ( )Danga ( ) Teatro (X] Esporte
( ) Outros
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Questionario

Nome: I

Etnia ou cor

CREAS : Maruipe

1) Sexo: ( ) Feminino (x) Masculino ( ) outro

2) Idade_13 grypo
3) Bairro onde mora_ <y e 8

4) Esta matriculado em alguma escola?
(¥) Sim () Nao

5) Qual o nome da sua escola? ﬁmﬂ ‘fanggi cle g&,{m ausN

6) Vocé gosta da sua escola?
x)Sim () Nao
+7) O que vocé nao gosta na sua escola?

( ) Professores ( ) O que é ensinado (x) A forma como é tratado

( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagéo

( ) Outros
8) Em sua opinido para que serve a escola? Qe apumels

9) Por que vocé vai para a escola?
( ) Para estudar (x) Para conseguir um emprego ( ) Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar
( ) Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Mdsica ( )Danga ( ) Teatro (x) Esporte
() Outros
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Questionario

ome: |

Etnia ou cor

creas . MApATE

1) Sexo: ( ) Feminino {# Masculino ( ) outro
2) Idade_§ & :
3) Bairro ondemora_ ;' £ 1) A /D[:
4) Esta matriculado em alguma escola?
()Sim (X Nao

5) Qual o nome da sua escola?

6) Vocé gosta da sua escola?
()Sim  (J Nao
7) O que vocé nao gosta na sua escola?
() Professores ( ) O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagao
() Outros
8) Em sua opinido para que serve a escola? A ? fl"ﬁ/ be¢
9) Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar (¢) Para conseguir um emprego ( ) Para ter uma vida

melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

( ) Outros
10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( )Musica ( )Danga ( ) Teatro ) Esporte

( ) Outros
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Nome: I

Etnia ou cor - Sonsa.

Questionario

CREAS : Maruipe

1)
2)
3)
4)
5)

6)

)

8)

Sexo: ( ) Feminino > Masculino () outro
Idade \%

Bairro onde mora “m\.\lsM\Nm AT
Esta matriculado em alguma escola?

04 Sim () Nao

Qual 0 nome da sua escola? %, \\. 8% WNogaiaka, $scadran

Vocé gosta da sua escola?

()Sim (¥ Nao

O que vocé ndo gosta na sua escola?

QQ Professores () O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagdo

( ) Outros
Em sua opini&o para que serve a €scola? Dans  Tudoi

Por que vocé vai para a escola?

() Para estudar ( ) Para conseguir um emprego (X Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

() Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escoia?

( ) Musica ( )Danga (¥ Teatro ( ) Esporte
( ) Outros
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Questionario

Etnia ou cor '/\)"L‘A“

CREAS | aossuau i-?..t

1) Sexo: () Feminino ( ) Masculino ( ) outro

2) Idade_\6

3) Bairro onde mora_~Q@anes ﬂshmmg

4) Esta matriculado em alguma escola? ’
X Sim () Nao

5) Qual o nome da sua escola? #Lx

6) Vocé gosta da sua escola?
(9Sim () Nao
7) O que vocé nao gosta na sua escola?
( ) Professores () O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
() Seus colegas ( ) dos funcionarios (X Localizagdo
( ) Outros

8) Em sua opinido para que serve a escola? fg'cma 3 !!Am

9) Por que vocé vai para a escola?

() Para estudar (X) Para conseguir um emprego ( ) Para ter uma vida

melhor ( ) Porque é obfigado a estudar

( ) Outros
10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Musica ( )Dangca @QTeatro ( )Esporte

() Outros .




130

Nome:_ ||

Questionario

Etnia ou cor Jraca

CREAS : MO 22 2

1)
2)
3)
4)

5)

6)

8)
9)

Sexo: () Feminino (¥) Masculino () outro
Idade 1 &

Bairro onde mora

Esta matriculado em alguma escola? »
(M Sim () Nao
Qual o nome da sua escola? 771//),.(7;

Vocé gosta da sua escola?

X)Sim () Nao

O que vocé nao gosta na sua escola?

(X) Professores ( ) O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagao

( )OUUOS_C&AZK[Z«.O‘&RZZQ___
Em sua opinido para que serve a escola? M

Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego {X) Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

( ) Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

) Musica ( )Danga ( ) Teatro ( ) Esporte
( ) Outros
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-

Questionario

Etnia ou cor - %1

CREAS : Maruipe

1)
2)
3)
4)
5)

6)

7

8)
9)

Sexo: ( ) Feminino ()X Masculino ( ) outro
Idade__AQ

Bairro onde mora g«%]\%n;{x“

Esta matriculado em alguma escola? ’
()Sim &) Nao
Qual o nome da sua escola? & -

Vocé gosta da sua escola?

()Sim () Nao

O que vocé nao gosta na sua escola?

() Professores () O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagéo

( ) Outros

Em sua opinido para que serve a escola? _QQMQ,MA\L\_MA_,_@QM

Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego (y) Para ter uma vida
melhor ( ) Porque € obrigado a estudar
() Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

(#) Musica ( )Danga ( ) Teatro ( ) Esporte
( ) Outros
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Questionario

Caro(a) aluno(a),

Este questionario faz parte da pesquisa que estou desenvolvendo. Gostaria de contar com a

sua colaboragéo para que seja um instrumento enriquecedor do meu trabalho.

Atenciosamente,

Rosely.

Nome:

Etnia ou cor ?72 1R,
)

CREAS: Bl B inmai

1)
2)
3)
4)
5)

6)

7)

8)

Sexo: $§ Feminino ( ) Masculino ( ) outro

Idade [FZ

Bairro onde mora__j/ xo. //{%Oﬂ%\ Qo

Esta matriculado em alguma escola? C/

64 Sim () Nao

Qual 0 nome da sua escola? &€ Scocon c/éufo ern©

Vocé gosta da sua escola?

0QSim () Nao

O que vocé nao gosta na sua escola?

( ) Professores () O que é ensinado ( ) A forma como é tratado

( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios (4 Localizacao

( ) Outros /
Em sua opinido para que serve a escola? faqo €nsmounen/o<. €
g ——

Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego {<) Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

( ) Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Musica ( ) Danga {4 Teatro ( ) Esporte
( ) Outros
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Questionario

Caro(a) aluno(a),

Este questionario faz parte da pesquisa que estou desenvolvendo. Gostaria de contar com a

sua colaboragéo para que seja um instrumento enriquecedor do meu trabalho.

Atenciosamente,

Rosely.

Nome:

Etnia ou cor (\‘hj? AR

creas._D b %&hm‘,\‘

1)
2)
3)
4)
5)

6)

7

8)
9)

Sexo: () Feminino (%) Masculino ( ) outro

Idade \ 7

Bairro onde mora

Esta matriculado em alguma escola?
()Sim (X) Nao

Qual o nome da sua escola?

Vocé gosta da sua escola?

()Sim {9 Nao

O que vocé nao gosta na sua escola?

( ) Professores ( ) O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios (¢ Localizagdo

( ) Outros

Em sua opinido para que serve a escola?izmﬂ_o%mm‘

Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego ( ) Para ter uma vida
melhor (X) Porque é obrigado a estudar
() Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Musica ( ) Danga (X) Teatro ( ) Esporte
( ) Outros
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Questionario
Caro(a) aluno(a),

Este questionario faz parte da pesquisa que estou desenvolvendo. Gostaria de contar com a

sua colaboracéo para que seja um instrumento enriquecedor do meu trabalho.

Atenciosamente,

Rosely,

Nome

Etnia ou cor\\ AR

CREAS: B erd \? UAAUAN

1) Sexo: ( ) Feminino Q{Masculino ( ) outro
2) ldade Q)
3) Bairro onde mora@ Q(N\St)\&
4) Esta matriculado em alguma escola?
()Sim (g Nao

5) Qual o nome da sua escola?

6) Vocé gosta da sua escola?
()Sim () Nao
7) O que vocé nao gosta na sua escola?
( ) Professores ( ) O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
( ) Seus colegas ( )dos funcionarios ( ) Localizagao
( ) Outros

8) Em sua opini&o para que serve a escola? QU\V\)\ AN @ ,@h&gw\&\k‘a

9) Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego ( ) Para ter uma vida

melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

() Outros
10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

(g Musica (¥ Danga () Teatro (xJEsporte

&) Outros_LAYGOVNGEMN & N 6 A
LN Q05
VAT RPTUR 0@ 1G g PR\ EACH
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Questionario

Caro(a) aluno(a),

Este questionario faz parte da pesquisa que estou desenvolvendo. Gostaria de contar com a

sua colaboragéo para que seja um instrumento enriquecedor do meu trabalho.

Atenciosamente,

Rosely.

Nome:

Etnia ou cor QQ“AM
CREAS: QDQ)V&O (;M O

1)
2)
3)
4)
5)

6)

8)

Sexo: ( ) Feminino (<Q Masculino ( ) outro

Idade_\ & ~

Bairro onde mora &\JJ'U@\}\ I‘XQ )QJ\I\Q)\

Esta matriculado em alguma escola?

(Q Sim () Néo

Qual o nome da sua escola?_(— D/\) 7‘\ Vo MQ\S\\OST

Vocé gosta da sua escola?

¢9Sim () Nao

O que vocé nao gosta na sua escola?

( ) Professores () O que é ensinado ( ) A forma como & tratado

( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagéo LB (ﬁ c—
() Outros__fin hoxi@ QL BM)\JS\

PR .
Em sua opinido para que serve a escola?

Por que vocé vai para a escola?

Q/) Para estudar ()’) Para conseguir um emprego §<) Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar
( ) Outros

10) O que vocé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Mdsica ( )Danga ( ) Teatro ( ) Esporte
() Outros__ QA
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Questionario

Caro(a) aluno(a),

Este questionario faz parte da pesquisa que estou desenvolvendo. Gostaria de contar com a

sua colaboragéo para que seja um instrumento enriquecedor do meu trabalho.

Atenciosamente,

Rosely.

Etnia ou cor Wfblﬂ D

CREAS: D Lon PR

1)
2)
3)
4)

5)

7

8)
9)

Sexo: ( ) Feminino NMasculino( ) outro
Idade 2 S!imc%)
Bairro onde mora

Esta matriculado em alguma escola?

&4 Sim () Nao

Qual o nome da sua escola?éicj ML, Cﬂg %c; H@ g'ﬂfﬁg( G
DNz, Gy ':-C AIVI‘U

Vocé gosq;”da sua escola?

(4Sim () Nao

O que vocé nao gosta na sua escola?

( ) Professores () O que é ensinado ( ) A forma como é tratado
() Seus colegas ( ) dos funcionarios ( ) Localizagdo

() Outros X

Em sua opinido para que serve a escola? £.1ex ?an

Por que vocé vai para a escola?

() Para estudar ( ) Para conseguir um emprego N Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar
( ) Outros

10) O que voceé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Masica ()Danca () Teatro (X) Esporte
( ) Outros
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Questionario

Caro(a) aluno(a),

Este questionario faz parte da pesquisa que estou desenvolvendo. Gostaria de contar com a

sua colaboragio para que seja um instrumento enriquecedor do meu trabalho.

Atenciosamente,

Rosely.

Norme: [

Etnia ou cor Bﬂ’o‘”‘(ﬂ
creas:. e Jo  Fomanoe

1)
2)
3)
4)
5)

6)

7)

8)
9)

Sexo: ( ) Feminino  {X) Masculino ( ) outro
ldade__ 7 5

Bairro onde mora :

Esta matriculado em alguma escola?
R sim  ()Nao

Qual o nome da sua escola?xav[ﬂ:m_&)(tq Sl‘szm

Vocé gosta da sua escola?
()Sim  {) Nao
O que vocé nao gosta na sua escola?

(  Professores () O que é ensinado ( ) A forma como & tratado
( ) Seus colegas ( ) dos funcionarios {4 Localizagéo

( ) Outros
Em sua opini&o para que serve a escola? W 4(4"“-1”

Por que vocé vai para a escola?

( ) Para estudar ( ) Para conseguir um emprego {4 Para ter uma vida
melhor ( ) Porque é obrigado a estudar

( ) Outros

10) O que voceé gostaria que fosse ensinado na escola?

( ) Masica ( )Danga ( ) Teatro }»<XEsporte
(<) Outros
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