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RESUMO

O trabalho pedagogico realizado na escola, diante das transformacdes sociais e
juridicas, deve estar comprometido para além da transmissao de conhecimentos.
Devera pautar-se pelos preceitos de uma sociedade mais democratica e igualitaria
de sujeitos emancipados. Ao reconhecermos a educacao e o direito como fatores
importantes para o0 desempenho social e de participagdo politica na vida
contemporanea, devemos reorientar a visdo que os profissionais da educacao
devem ter acerca da crianca e dos direitos que carregam consigo, percebendo-a
como um sujeito de direitos, que vive e tem um papel importante na sociedade. O
objetivo desta pesquisa € investigar os sentidos, os discursos e as praticas que 0s
profissionais da educacao produzem acerca das do conjunto juridico das criancas e
dos alunos como sujeitos de direito e de que maneira estes profissionais, criam,
dentro do local em que atuam profissionalmente, locais de direito, ndo-direito e de
direito paralelo, alheio ao direito oficial e, portanto, arbitrario ou um direito
alternativo. O que se pretende com esta pesquisa é incrementar as discussfes e
suas reflexdes sobre a educacdo vinculada aos direitos, através de atos e praticas
coerentes com a realidade juridica e social, na formacdo de uma crianca livre e
emancipada de valores opressivos dominantes. A pesquisa foi realizada em uma
escola municipal de Vitéria-ES e a metodologia utilizada para alcancar os objetivos
propostos foi o estudo do tipo etnografico-fenomenoldgico. A partir de uma
observacdo dos atos, das comunicacfes (verbais e escritas) e dos documentos
internos (livro de ocorréncias) foi possivel capturar as vivéncias no cotidiano, dos
diferentes modos de ver e sentir o direito incluido no interior da escola. Diante dos
dados coletados verificaram-se o0s sentidos produzidos, por vezes incoerentes,
opressores e mistificados. E em outras, inovador e alternativo, na busca pela

experimentacdo de uma emancipag¢ao mais verossimil.

Palavras-chave: Direito, Educacéao, Praticas, Discursos, Formacéo docente.



ABSTRACT

The educational work done in school, given the social and legal changes must be
committed beyond the transmission of knowledge. It should be guided by the
precepts of a more democratic and egalitarian society of individuals emancipated.
When we recognize the right to education as important factors for the performance of
social and political participation in contemporary life, we must reorient the view that
professional education should be about the child and the rights that carry it,
perceiving it as a subject of rights who lives and plays an important role in society.
The objective of this research is to investigate the way, the discourses and practices
that produce professional education about the legal set of children and students as
subjects of law and in what way these professionals, create, inside the place where
they work professionally , points of law, not law and law-parallel, outside the official
law and, therefore, arbitrary or an alternative law. What is intended with this study is
to enhance the discussions and reflections on education related to rights, through
acts and practices consistent with legal and social reality in the formation of a free
and emancipated child of oppressive dominant values. The search was conducted in
a municipal school in Vitoria-ES and the methodology used to achieve the objectives
of the study was the ethnographic-phenomenological type. From an observation of
acts, communications (verbal and written) and internal documents (book of
occurrences) could capture the experience in daily life, of different ways to see and
feel the right included within the school. Considering the data collected there were
produced the senses, sometimes inconsistent, oppressive and mystified. And in
others, and innovative alternative in the search for the testing of a more credible

emancipation.

Keywords: Right, Education, Practice, Speeches, training teachers.
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CONSIDERACOES PRELIMINARES

Na epigrafe deste trabalho, faco citacdo de uma fala® dita por Riobaldo na obra

“Grande sertdo: Veredas®

de Guimaraes Rosa (1956). Esta passagem da obra
estabelece o proéprio leitmotiv deste estudo, quando Riobaldo, um tenaz jagunco
nordestino, percebe que sua existéncia precisava ser para além de uma existéncia
errante. Ele precisava de um sentido. Nao se conformando apenas com um relato
superficial e comum, Riobaldo procurava o entendimento das questdes ocultas das

acOes e dos pragmatismos humanos.

Na obra de Guimardes Rosa, Riobaldo ndo narra nem conta sua histéria para tornar
publico os fatos ocorridos no sertdo. Ele ndo narra suas aventuras para perpetuar
seus feitos “heroicos” ou a titulo de curiosidade e informagcdo como em uma
autobiografia. Riobaldo narra para si, e sua narrativa € reflexdo, é questionamento, é

travessia.

Seguindo o caminho de Riobaldo em “tentar decifrar as coisas que sao importantes”
como um pesquisador formado em Direito e cuja esséncia da pratica profissional
esta na defesa dos direitos do cidaddo, busco tentar entender a travessia do Direito

e suas vivéncias sentidas dentro da escola.

Atualmente, conforme Bobbio (1992), vivemos uma “era dos direitos” em que novos
sujeitos de direito, até entdo, marginalizados ou esquecidos, surgem no contexto
local e global, reivindicando solu¢des de ordem social, politica, cultural, econdmica e
juridica. Tais reivindicacbes basearam-se nos movimentos sociais da luta pela
contra-hegemonia e de sua ideologia alienante e excludente (SANTOS, 2000, 2003),

gue mantém e reproduz o status quo.

! “Eu queria decifrar as coisas que s&o importantes. E estou contando, ndo é uma vida de sertanejo,
seja se for jagunco, mas a matéria vertente. Queria entender do medo e da coragem, e da gé que
empurra a gente para fazer tantos atos, dar corpo ao suceder. O que induz a gente para mas acdes
estranhas, € que a gente esta pertinho do que é nosso, por direito, e ndo sabe, ndo sabe, ndo sabe!"
(ROSA, 2001, p. 116).

ZE preciso ressaltar ainda que ndo pretendemos tomar alguns temas preexistentes e estudar sua
aparicdo, sua manifestacdo em Grande sertdo: veredas, por entender ndo ser este o cerne deste
trabalho.
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O Direito, como uma forma dindmica na dialética do fato e da evolugdo social,
apresenta-se como uma copia fiel dos idearios de um povo em um dado momento
historico.
Do ponto de vista tedrico, sempre defendi - e continuo a defender,
fortalecido por novos argumentos - que os direitos do homem, por mais
fundamentais que sejam, sdo direitos historicos, ou seja, nascidos em
certas circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de novas li-

berdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, ndo todos de
uma vez e nem de uma vez por todas.” (BOBBIO, 1992, p.5)

Este “modo gradual” da constru¢do do direito “contra velhos poderes” nos remota ao
Absolutismo da Inglaterra do século X, em que Jodo Sem-Terra filho de Henrique II,
gue nao tendo sido contemplado pela heranca paterna, se insurgiu e impds uma lei
chamada Magna Carta, de 1215, que limitou o poder absolutos monarquicos da
Inglaterra, inclusive o dele proprio, impedindo assim o exercicio do poder absoluto.
Este documento é resultante de desentendimentos entre Jodo, o Papa e os bardes
ingleses acerca das prerrogativas do soberano. A Magna Carta é o capitulo inicial de
um longo processo historico que levaria ao surgimento do constitucionalismo e dos
direitos humanos. (COMPARATO, 1999).

Este fato histérico se mostra como um divisor de aguas no poder absoluto do Estado
na violacdo dos direitos humanos, ja que este sempre se mostrou como um dos

maiores violadores das normas legais.

Confirmando a tese de Bobbio (1992), ap6s a Magna Carta tantos outros
documentos surgiram, em tempos e espacos diferentes, na luta para a protecéo e
ampliacdo das garantias individuais contra violacfes praticadas pelo proprio Estado.
A titulo de exemplificac&o cito: Petition of Right, (1628); Habeas Corpus Amendment
Act (1679); Bill of Rights (1689); Act of Seattlement (1701); Declaracdo da Virginia
(1776); Constituicdo dos Estados Unidos da América (1787); Declaracdo dos
Direitos do Homem e do Cidadao (1789); Constituicdo Belga (1831); Constituicdo
Mexicana de (1917) e a Constituicdo Alema de Weimar (1919).

Confirmando o argumento de Bobbio (1992), Boaventura nos traz que “[...] em

tempos recente, temos vindo a assistir a um certo renascimento do espaco e este
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renascimento € um dos sinais mais concludentes da emergéncia do p6s-moderno.”
(SANTOS, 1988a, p. 139-140).

A emergéncia dos novos-direitos, até entdo considerados como “direitos-informais”
(SANTOS, 1988a), e nao reconhecidos oficialmente, adentrou o campo juridico com
maior for¢ca a partir da Declaragdo Universal de Direitos Humanos de 1948 e dos
seus desdobramentos ao longo do século XX e inicio do século XXI. ApGs a
proclamacdo deste documento, outras cartas e declaracbes foram proclamadas
referentes aos direitos de raca, etnia, geracional, religido, género, orientacdo sexual,

cultura, meio-ambiente, economia e politica.

O varios direitos surgidos durante o século XX, com a Declaracdo de 1948,
demonstra, de forma inequivoca, a vocacdo que o Direito tem como um campo
dinamico, dialdgico, vivo e reflexivo® (LUHMANN, 2004). O valor da pessoa humana
mostra-se como valor-fonte da ordem da vida em sociedade e encontra a sua

expressao juridica nos direitos.

A batalha por uma sociedade constituida de varios sujeitos diferentes que convivem

e se que respeitam e

“[...] o reconhecimento oficial de direitos humanos, pela autoridade politica
competente, da muito mais seguranga as relagdes sociais. Ele exerce,
também, uma funcdo pedagodgica no seio da com unidade, no sentido de
fazer prevalecer os grandes valores éticos, 0s quais, sem esse
reconhecimento oficial, tardariam a se impor na vida coletiva.”
(COMPARATO, 1999, p. 46).

Diante do prevalecimento dos valores éticos e humanos, assume uma importancia
na discussdo dos direitos, seus fundamentos e garantias. Entretanto, um ponto é
questionado sobre os direitos: sendo os direitos reconhecidos em noOsso
ordenamento juridico e socialmente aceitos, qual a potencialidade de efetivacao
destas normas diante dos varios interesses hegemdonicos que permeiam as relacdes

sociais, culturais, politicas e econémicas?

® Nikklas Luhmann, socidlogo alemao, apregoa que o Direito, em seu viés autopoiético, se (re)cria
com base em seus proprios elementos. Sua auto-referéncia permite que o Direito mude a sociedade
e ao mesmo tempo se altere, movendo-se com base em seu cédigo binério (direito/ndo-direito). Tal
caracteristica permite a construgdo de um sistema juridico dinamico mais adequado a
hipercomplexidade da sociedade atual.
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Neste cenario dicotdbmico de direitos/ndo-direitos (SANTOS, 1988a, 2003a;
CANOTILHO, 1999) e da tentativa de implementacdo do respeito das normas nos
varios ambitos da sociedade conforme o preambulo® da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988, a Educacdo também assume a sua participacdo como

co-responsavel pela construcdo de uma sociedade autbnoma e igualitaria.

Conforme o Titulo VIII, Capitulo 1ll, da Constituicdo Federal de 1988, a educacao é
um direito de todos, dever do Estado e da familia, a qual, além de ter por finalidade o
pleno desenvolvimento da pessoa, visa a seu preparo para o “[...] exercicio da

cidadania e sua qualificagao para o trabalho.” (Art. 205, CF/88, p. 91).

Por esta linha, reitera que a educacao tem com umas de suas missdes a formulacéo
de projetos politico-pedagogicos socialmente relevantes para ado¢ao dos principios
eticamente sustentaveis de liberdade e na igualdade de direitos e deveres sociais

diante da complexidade social, cultural, racial, econdmica, religiosa e geracional.

Entretanto, a escola como uma instituicdo que também € um ente recebedor das
politicas e influéncias dos modos de pensamentos neoliberais, e por vezes,
incapacitando-a para que esta seja um agente de transformacdes sociais na luta
pela construcdo de uma sociedade mais justa.

Freire (1994) identifica as formas de exploracdo e poder atuantes, por uma agao
sutil de num processo oculto que, por meio de ideologias dominantes mantém a
alienacdo, o siléncio, o desconhecimento, a ingenuidade, a mistificacdo e a

acomodacéo desempenhadas de maneira ostensiva de opressao sobre o sujeito.

A escola tem sido marcada por ideais de cidadania, igualdade e democracia, no
peso dos discuros, praticas e concep¢des mas com pouca valorizagdo destes
conceitos na potencializagdo dos beneficios sociais e publicos de uma sociedade

plural e harménica.

* N6s, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembleia Nacional Constituinte para instituir
um Estado Democratico, destinado a assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a
liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores
supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solucdo pacifica das
controvérsias, promulgamos, sob a protecéo de Deus, a seguinte CONSTITUICAO DA REPUBLICA
FEDERATIVA DO BRASIL. (grifo nosso)



16

Diante disso, entendemos necessaria a feitura de uma analise de como séo
vivenciados os direitos de criancas e adolescentes pelos profissionais da escola
(professoras, coordenadora, diretora, pedagoga e outros serventuarios). A escola,
como um espaco sociopolitico, torna-se um canal adequado para se trabalhar os
conceitos que envolvem estes direitos. A formacao (inicial ou continuada) destes
profissionais e 0s seus conhecimentos do mundo juridico educacional, em alguns
momentos, se dao de forma fragmentada, ingénua e mistificada pelo senso comum
ou pelas grandes midias, o que promove direitos (re)criados, através de um “direito

paralelo” (SANTOS, 1988a) negativo ou alternativo, omitidos e tutelados.

Por esta via de entendimento, a andlise de documentos, leis federais e municipais,
dos livros de ocorréncias e a observacdo participativa foram de fundamental
importancia para o desenvolvimento desta pesquisa, pois a partir deles foi possivel
desencadear a discussao e entender, no cotidiano escolar, a adesdo aos principios
constitucionais e infraconstitucionais, presente nas condutas, por vezes,
(in)coerentes com os valores publicos da educacdo emancipadora (CARVALHO et.
al, 2004; BERWIG, 1997).

Partindo deste tema, que se apresenta tdo complexo e tentando ndo cair nas aguas
da superficialidade, tentaremos deixar os campos demarcados e nos jogar por
caminhos desconhecidos, que nos leva a lugares inesperados, em que muitos
segredos, muitas surpresas sdo reveladas e que inauguram uma sSérie de

guestionamentos gque sustentam, suportam e impulsionam a um novo caminho.

No primeiro capitulo temos a revisdo de literatura, na tentativa de situar o trabalho
na area de pesquisa da qual faz parte, contextualizando-o. E através da revisio de
literatura que surge a familiaridade com as produc¢des de conhecimento prévio na
area e no reconhecimento da criagdo intelectual de outros autores sobre aquele

assunto pesquisado.

No segundo capitulo demonstramos como o pode direito oficial se tornar um
organismo flexivel e moldavel pelas lutas e movimentos politicos de reconhecimento
e afirmacdo de existéncia de outros sujeitos minoritarios sujeitados a grande
marginalizacdo excludente. Neste caso, o foco se dara nas questées do direito da

infancia e juventude.
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No terceiro capitulo, a Metodologia nos traz o processo e os procedimentos que
utilizamos para chegar ao resultado para analise das capacidades, potencialidades,

limitacdes ou distor¢des do objeto de estudo.

No quarto capitulo temos as demonstracdes observadas de como os profissionais da
educacgédo criam, através de acbes e omissdes, locais de direito, ndo-direito, direitos
paralelos (arbitrarios ou alternativos) dentro do espaco educativo. E tentamos
abordar o livro de ocorréncia, a principal fonte de pesquisa, num comparativo com 0s
procedimentos e 0s sistemas organizacionais do Poder Judiciario. E a escola
influenciada por setores externos e suas caracteristicas que se apresentam no

cotidiano das préticas educacionais, na jun¢do destes varios locais.

No quinto e ultimo capitulo, focamos a importancia singular que a formacdo em
direito educacional para os profissionais da educacédo, que lidam diretamente com
criancas e adolescentes, na tentativa de acertar nas praticas pedagdgicas a fim de
torna-las mais coerentes com a realidade juridica que aflora e na construcao de um

ambiente educativo mais igualitario e democrético.

Portanto, entremos neste estudo sem resisténcias, sem perguntas para as quais ja
tenhamos alguma resposta previsivel: pois quase nada se sabe, mas se desconfia
de muita coisa. Por isso é preciso esclarecer que ndo devemos esperar que ao final
das paginas cheguemos a uma conclusao definitiva, pois ela significaria a finitude de
algo com possibilidades infinitas de caminhos alternativos. Afinal, “o real ndo esta na

saida nem na chegada: ele se revela para a gente é no meio da travessia.””

® ROSA, Guimardes. Grande sert3o: veredas. 162 ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001. p. 60
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1. REVISAO DE LITERATURA: UM BREVE PANORAMA ACERCA
DA TEMATICA DIREITO E EDUCACAO

E notério que o uso da palavra ‘direitos’ transita em diversos livros, encontros e
congressos educacionais, que reservam um espaco para discussao das relacdes
destes temas no interior da escola e suas consequentes implicacées no cotidiano e
nas praticas educacionais. A pauta do dia é: construir a cidadania e a emancipagao
social por meio do acesso e inclusdo dos sujeitos marginalizados ou invisiveis dentro

da escola e o respeito a seus direitos.

Paradoxalmente, nunca as queixas sobre o comportamento juridico tenham sido téo
frequentes e discutidas. A exclusdo e preconceito dentro das relagcfes juridicas;
corrupcéo daqueles que deveriam garantir a boa prestacgéao jurisdicional; justica lenta
e, em algumas vezes, injusta; direitos para poucos de uma classe mais abastada
econbmica e cultural; acesso reduzido a Defensores Publicos... Sdo algumas das
muitas queixas. Enfim, varios fatores contribuem para o esgarcamento da cidadania

e dos direitos que redesenham uma nova ordem social.

As discussfes contemporaneas certamente refletem um progresso da reflexdo
humanista, também parecem traduzir um sintoma de crise social de valores. Neste
cenario, como fica a Educacdo? Ela também esta envolvida nesse processo de
reconfiguracdes? Estaria implementando programas de formacgdo ética dos alunos e

professores ou estaria alheia?

Estas perguntas e a busca por solucGes e praticas coerentes movem autores e

estudiosos no tema ‘direitos e educagao’ a explicar e responder estes dilemas.

O tema Direito e Educacdo em uma acgéo conjunta de promocao da cidadania e
respeito as diferencas ndo é um tema relativamente novo, porém pouco

desenvolvido no Brasil. Alguns autores ja discorreram sobre o assunto.

Berwig (1997) analisou as concepcgdes dos professores sobre direitos humanos e
cidadania. Em particular, este estudo buscou compreender como as professoras de

uma escola fundamental se posicionam frente a este assunto e de que maneira 0
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abordam, ja que o mesmo é abordado de forma diferenciada/contraditéria por
diversos segmentos da sociedade. O estudo demonstrou que, em geral, as
concepcles se apresentam mistificadas e que, por vezes, sdo definicbes superficiais
e contraditorias. Os resultados do trabalho mostraram que, embora as professoras
constantemente afirmem a fungédo da escola como educacao para a cidadania, esta
educacgéo € algo dificil de ser consolidado na prética enquanto elas préprias ndo
construirem um significado para esta cidadania e ndo se assumirem como sujeitos
de direitos. Para o autor, o ato de educar para cidadania e direitos humanos, mais
importantes que os conteldos ministrados, sdo as atitudes, a postura de todos os

envolvidos na educacéao.

Machado (2005) afirma que a escola devera utilizar o direito para promover a
cidadania, a dignidade da pessoa humana e o Estado Democratico de Direito. Ao se
atribuir juridicidade a educacdo, processo dindmico inacabado instrumento formal
para a obtengdo do conhecimento, descortinam-se novos valores positivados pelo
direito que, direcionados para o pleno desenvolvimento da pessoa humana,
contribuem para o surgimento de um ambiente de igualdade de oportunidades que
favorece a transformacdo e a consequente reorganizacdo social, contrariando a
educacdo que tende a reproduzir e consagrar as desigualdades nas sociedades
desiguais. A interpretacdo esta para a educacdo formal que esta posta como fator
essencial a formacdo da consciéncia critica transformadora, capaz de conduzir a

conquista de uma nacéao cultuadora da justica social.

A pesquisa objetivou discuti-lo sob a 6tica técnico-juridica, propondo caminhos,
indagacoes reflexivas que busquem significados formais e materiais, o papel dos

agentes da sua efetivacdo, os deveres do Poder Publico, dentre outros.

Agostinho (2004), seguindo a linha dos pensamentos de Boaventura de Sousa
Santos, considera que a emergéncia de uma cidadania se assenta no sentimento de
pertenca ao planeta e a humanidade. Este trabalho teve como objetivo investigar as
contribuicbes da educagdo escolar na construcdo da cidadania planetaria. Para
tanto, tomou como categorias centrais cidadania, globalizacéo, cidadania planetaria,
direitos humanos e pratica pedagodgica reflexiva para a investigacédo de duas escolas
da Rede Municipal do Recife, tendo como sujeitos educadores do Ensino

Fundamental. Os resultados do trabalho permitiram aferir que os professores ja
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desenvolveram consciéncia da importancia dos saberes escolares para o exercicio
da cidadania, porém sem a intencionalidade necesséria. Contribui para isso as
dificuldades dos professores em termos de reflexdo sobre a praxis, o que remete
aos processos de formacao continuada que contemplem as condi¢cdes necessarias a

essa reflexdo.

Oliveira (2006) analisou as implicacdes histdrico-sociais que ocorreram nas escolas
no tocante as medidas disciplinares apos a implantacéo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, tomando como ponto de partida as legislacfes existentes no periodo
anterior que disciplinavam a aplicacao de tais medidas disciplinares. A crianca e o
adolescente sdo hoje o um dos pontos de atencdo mundial. A implantacdo do
Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei Federal n°. 8.069, de 13 de julho de
1990, tornou-se marco ao ser estudado tanto sob o ponto de vista juridico como
educacional. Do ponto de vista juridico, tratar-se de um instrumento inovador
resultado de um “reordenamento juridico”, e como ponto de vista educacional, ao

analisar as grandes transformacdes ocorridas no ambito escolar.

Educacao, cidadania e exclusdo foram os temas abordados por Buffa, Arroyo e
Nosella (1993) na construcédo do livro “Educacdo e Cidadania: quem educa o
cidadao?”. Segundo os autores, a educacao escolar ndo confere cidadania a alguém
que esteja dela excluido. O resultado da pratica politica de lutas, resisténcias e
inconformismos sociais que promovem a educacdo da cidadania e emancipacao.
Buffa, Arroyo e Nosella (1993) procuram dar um debate mais instigante e
qguestionador sobre a educacdo e cidadania, para que n&o caiamos no velho
discurso das boas intengbes para aqueles que serdo os construtores da nova

republica mais humana.

Candau et al. (1995) desenvolveram um trabalho visando favorecer a discusséao,
intercambio e abrir possibilidades de colaboracéo entre profissionais e organizacdes
comprometidas com a construgcdo coletiva do dinamismo emergente de uma
cidadania ativa e comprometida. Isso porque a escola enfrenta este problema da
“carta de boas intengdes” e faz necessariamente urgente promover a educagao
comprometida com o resgate do sentido das escolas. Culturas ignoradas,
conhecimento cientifico negado, acesso e manutencéo na escola de forma precaria.

O desenvolvimento da capacidade reflexiva e critica sédo interrompidos.
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A contribuicdo do escritor francés Le Gal (2005) é inegavel. Militante do Movimento
Freinet®, este propde a introducdo do direito na escola e oferece uma visdo distinta
de como a lei deve ocupar um espaco dentro do universo escolar. O autor entende
que direito e cidadania sdo elementos indissociaveis e que esta presente na
estrutura da Republica e no fortalecimento da soberania. Portanto, a presenca do
Direito na escola e seu reconhecimento e respeito devem comecar pelo dia a dia, na
Gnica ambicdo de ajudar as criancas a se transformarem em seres humanos livres,

responsaveis e solidarios... Em cidadaos!

No mesmo sentido, segue o constitucionalista Dallari (1986) na defesa do direito das
criancas. Longe de uma visao idealistica, aborda o tema de forma coerente e realista
e estabelece conexdes validas para o relacionamento do direito das criancas com a

educacao.

Ja Estevao (2001; 2004) investiga ndo o Direito puro, mas um outro viés juridico: a
Justica na escola. Estevao contribui por investigar no contexto da educacgao e das
escolas, o percurso sociolégico da justica e da ética e seus problemas com a
Educacdo e como elas séo reguladas pelo Estado, mercado, sociedade de forma a
contribui para reforcar ou enfraquecer a emancipacao. Segundo o autor, é pensar a
escola, a autonomia, a formacao de professores, a qualidade e a modernizagédo do
sistema educativo sdo pontos urgentes na agenda da educacéo, visando a garantia

democratica e igualitaria.

Propiciar um trabalho educacional sistematico, para que o povo adquira um poder
politico efetivo, participando efetivamente das grandes decisdes publicas ao invés da
vontade alienada e manipulada, suscitar consciéncia dos direitos sociais, politicos,
econdmicos e culturais ndo € apenas um “choque educacional” nos dizeres de
Pinsky (2005), mas uma revolugédo. Segundo o autor, o trabalho de base feito com o
envolvimento dos professores, alunos e comunidade teria resultado a mudanga de

atitude das pessoas com relacdo a escola e a si mesmo, num senso de

® Celestin Freinet (1896-1966) foi criador, na Franca, do movimento da escola moderna. Seu objetivo
béasico era desenvolver uma escola popular. Para Freinet as mudancgas necessarias e profundas na
educacdo deveriam ser feitas pela base, ou seja, pelos préprios professores. O movimento
pedagogico fundado por ele caracteriza-se por sua dimenséo social, evidenciada pela defesa de uma
escola centrada na crianca, que é vista nao como um individuo isolado, mas, fazendo parte de uma
comunidade. (GADOTTI, 2003)
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responsabilidade mutua. “Cidadania é participagao, é ter direitos e obrigacdes, e ao

contrario que muitos pensam, se aprende na escola” (ibdem, p. 114).

Kramer e Bazilio (2002) compartilham perplexidades e também anseios para
enfrentar os desafios de assegurar a criancas e adolescentes, educacao e direitos
humanos, através da reflexdo cotidiana, um com o outro. Para os autores, as
mediacbes entre direitos e educacao ndo sédo construidas por si s6, mas tecidas nas
relacbes sociais estabelecidas. Neste sentido, entendem que o trabalho escolar
deve romper com visdes preconceituosas e opressoras do direito como modo de
ordem arbitraria. E conceber o espaco educativo como local privilegiado onde se
possa trabalhar e incorporar valores dos direitos de uma sociedade igualitaria, justa

e emancipadora.

Para Rayo (2004), a educacdo para Direitos Humanos e a Democracia tém se
convertido em um referencial essencial tanto das politicas educacionais como das
praticas pedagodgicas. O autor entende que a partir da formacédo de uma cidadania
sélida seremos capazes de afrontar e solucionar os problemas locais e global. Ele
descreve os principios que sustentam a ideia de colocar a educacdo a servico da
humanidade e apresenta algumas linhas de atuacéo para educacgéo inspirada nos

valores contidos nos Direitos Humanos.

Carvalho et al (2004) nos traz uma série de temas neste livio em que especialistas
de diversas areas abordam temas relacionados ao desafio da acdo educativa
contemporanea e a formacdo docente para as praticas conscientes da cidadania e
direitos humanos na educacdo. A educacéo para a cidadania e numa perspectiva
que privilegie os direitos humanos de poder auxiliar o sujeito a ter uma visao critica
da realidade, de modo que possa lutar pelos seus direitos e conserva-los na

sociedade.

O que pudemos aferir, a partir da apresentacao destes estudos, € que eles nos
trazem amostras da questdo do Direito na escola, enfocando alguns aspectos, como
direitos humanos, justica, cidadania, ética e inclusdo e desvelando os processos
histéricos de excluséo/inclusdo escolar na educacdo brasileira, dos discursos e
praticas de reconhecimento, (des)respeito, negacdo e violacdo, demonstrando a

lacuna existente entre educacao e direitos no espaco escolar.
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Esses estudos contribuem e subsidiam o trabalho proposto quando nos apontam o
levantamento das problematicas acerca deste tema. Diante disso, esses estudos
tornam-se um ponto de partida para pensarmos a razdo pela qual as acdes e
discursos escolares sobre direitos e cidadania, apesar de implementadas nos varios
projetos politico-pedagdgicos baseados em leis federais, estaduais e/ou municipais
de educacgéo, e que por vezes, ndo conseguem se efetivar de forma integral no

interior das escolas.
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2. DIREITO: UMA CIENCIA EM CONSTANTE MUTACAO

O processo de conhecimento e desvelamentos desta pesquisa tém como pedra
fundamental a existéncia de um dado objetivo que possibilite a observagdo e a
analise de uma ideia, ainda que minima. Entretanto, encontrar o conteudo proprio de
deste objeto de pesquisa se faz necessario o entendimento do que € o Direito. O
Direito € a matéria basica de sustentacdo desta pesquisa que possui uma gama

variada de elementos que a constituem, complementam, problematizam e a definem.

Neste capitulo, tento me interrogar sobre o conceito de Direito, ndo no sentido
juridico-formal, mas no sentido politico, ético, social e cultural, persuadido que a
sociologia juridica permite um aprofundamento dos modus vivendi do direito, suas

relacOes estabelecidas com outros poderes e sua interferéncia na educacao.

A origem do vocabulo direito é do latim erudito IVS’ (grafado jus ou ius). Ferraz Jr.
(2003) esclarece que na linguagem popular romana utilizava-se do termo directum,
sendo encontrado somente em documentos e escritas néo juridicas. Porém, este o
uso do brocado directum foi lentamente caindo em desuso, ficando em uso o termo
jus®. Contudo, seja na linguagem ordinaria ou na erudita, ambas detinham o mesmo
significado “direito”, determinando-se como aquilo que € conforme uma regra
(MONTORO, 2000).

Na linha da compreensdo de maneira mais simplificada, direito é um sistema de
normas de conduta, de um dado grupo social, imposta por um conjunto de
instituicbes para regular as relacdes sociais, para a criacdo e prevencao de litigios e
para a sua resolucdo atraves de um discurso argumentativo e articulado

fundamentalmente no interesse da coletividade. (SANTOS, 2005).

Segundo Assier-Andrieu (2000, p. 4), “[...] todos esperam do direito que a vida social

possua certa harmonia, que a justica seja feita quando necessario, que um litigio

7 0 termo IVS inicialmente significava “formula religiosa” (HOUAISS, 2007).

® O termo jus, por sua vez, gerou em portugués os termos: justo, justica, jurisprudéncia, jurisconsulto,
juridico, jurisdicao e juiz.
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possa ser dirimido; todos se inserem em relacdes juridicas, possuem sobre o direto

uma certa ideia, exercem uma certa ciéncia”.

A vida em sociedade e seus complexos entrelacamentos pessoais exigiram e ainda
exigem a formulagdo de regras de conduta que disciplinem a interagdo entre as
pessoas, com o objetivo de alcancar o bem comum e a organizag&o social. A norma
juridica direciona-se a conduta externa do individuo, exigindo-lhe que faca ou deixe

de fazer algo, objetivamente, e atribuindo deveres, direitos e obrigacdes.

O Direito representa uma observacao sociolégica das praticas e das relacdes
sociais, compondo um conjunto de regras e conceitos para um modo de apreender
os fatos sociais, em que pesem sobre estes fatos, consequéncias juridicas (ASSIER-
ANDRIEU, 1986), ou seja, sancbes, obrigacdes, deveres e direitos. E a percepcao
dos fendbmenos a nossa volta, vista em sua multiplicidade de elementos sociais,
politicos, culturais, econdmicos e geograficos que configuram os vinculos sociais

gue concedem ao direito, forma e funcdo eminentemente social (DURKHEIM, 1992).

Neste sentido, o direito possui uma vocacao para representar e espelhar, através de
uma producdo imagética (lei), o que coexiste no mesmo instituto: as relagdes sociais
e a expressao cultural de um dado tempo e de uma determinada sociedade. Das
relacbes sociais solidificadas como regras comuns, permeada por todos o0s

elementos que a constitui, nasce o direito oficial.

Para Durkheim “...] a vida social, em todo lugar onde ela existe de maneira
duradoura, tende inevitavelmente a assumir uma forma definida e a organizar-se, e o
direito nada mais € que sendo essa propria organizacdo no que ela tem de mais

estavel e de mais preciso. (1992, p. 29).”

Para o autor, sociedade Unica ndo existe. O que existem sdo sociedades que se
diferem no tempo e no espacgo. Cada sociedade concreta apresenta uma quantidade
de subdivisbes que necessitam ser observadas, compreendidas e explicadas. Para o
sociélogo aleméo, as leis sociais ndo sdo produtos derivados de propostas abstratas
da evolucdo da humanidade, mas a demonstragdo comparativa entre estas

sociedades e suas peculiaridades.
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Anterior a Durkheim, Montesquieu (2000) é tido como fundador da sociologia do
direito. O autor afasta as concepg¢des puramente normativas do fato juridico,
explicando o direito a partir do fenbmeno social inserido em um contexto soécio-
histérico. Montesquieu estabelece que as leis estéo relacionadas com os costumes:
‘em geral, os povos s&do muito apegados aos seus costumes; suprimi-los com
violéncia significa deixa-los infelizes: portanto, ndo se devem muda-los, mas levar

eles proprios a muda-los. (L.XIX, cap. XIV)".

Depois da heranca inglesa de Montesquieu, Savigny (2004) defende que o direito
tem um desenvolvimento esponténeo, ligado aos costumes, politica, cultura e
economia de um povo. Para o autor, o direito ndo tem um momento de extingao
absoluta, pois esta sujeito a um movimento dindmico da dialética do povo, da

histéria e da cultura.

Savigny entende que antes de o direito ser apossado pelas teias estatais, ele era
popular, e este € um dos elementos que concedem durabilidade a sua doutrina: o
direito ndo deixou de ser popular por ter-se tornado uma atribuicdo estatal. O direito
nao era revelado ao legislador pela razdo pura, mas extraido do espirito do povo
(volksgeist), que € a unica fonte legitima de normas juridicas. O direito ainda

continua fazendo parte organica da comunidade.

Atualmente, a definicdo mais moderna concedida ao Direito e que mais se aproxima
das realidades do fenédmeno juridico € a de Rudolf Stammler. Stammler (apud
Assier-Andrieu, 1986) empenhou-se em descobrir quais sdo os pressupostos légicos
da Ciéncia do Direito, bem como os esquemas condicionantes da realidade juridica
enquanto realidade historica e social. O autor observou que o fenbmeno da
universalidade do Direito, existe onde quer que exista o homem, portanto parte do
homem, o marco inicial de andlise do fenbmeno juridico, porque no homem é o

cerne da explicacao do Direito.

O ponto de partida de Stammler (apud Assier-Andrieu, 1986) € a consciéncia, nao
como uma capacidade psiquica, mas como acéo integral do homem perante si
mesmo e perante a realidade circundante. Destarte, o homem teria duas opc¢des: se
colocar perante as coisas de forma contemplativa para perceber e conhecer ou se

colocava perante a realidade para alcancar um fim e a forma de querer.
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Nesse sentido, o homem percebe, analisa e explica a realidade, passando do
conhecimento sensorial para o cientifico. Além de explicar, ele o deseja. Toda
atividade humana, de ordem moral, juridica ou religiosa tem sempre um wollen®. E a
visdo do Direito como forma do querer social. Segundo o referido autor, o fenémeno
juridico é a expressdo do homem, pois apenas ele percebe e explica a realidade,
além de ser volitivo no exercicio de sua liberdade. O homem quer visando a um fim,

utilizando-se dos meios adequados para alcanca-lo.

O Direito, ainda € preservado por muitos, ligados por uma légica que remonta ao
passado do ordenamento juridico como Unica vontade estatal, e, portanto
monopolista de toda a construcao legislativa. Que olha e ndo entende o novo, a
realidade em suas variadas formas e, assustado, teima em manter este saber
pétreo. Todavia, este saber tradicional, e que ainda impera sobre as universidades,
como, igualmente, sobre o sistema juridico, esta sendo desafiado por novos
significados, novas compreensdes e novos sujeitos que buscam uma outras formas

de construir o Direito.

O Direito, portanto, ndo € um campo estanque, imobilizado pela armadura conceitual
gue nos acostumamos a vestir sem questionar. O Direito € um sistema incompleto,
vivo, auto-reflexivo e auto-reprodutivo, e se deve entendé-lo sob o prisma de
operacdes que acontecem faticamente, isto é, enquanto comunicagdes dele com ele
mesmo, e com outros sistemas que compfe o espaco social, bem como com o
ambiente que o envolve. (LUHMANN, 2004)

Luhmann nos conduz a uma caminhada sobre 0os campos juridicos que se abre para
inUmeras possibilidades. O Direito ndo € um sistema que ocupa um espaco superior,
imune as interferéncias do individuo e da sociedade. Para o autor, é o
revigoramento, entendido como um conceito auto-reflexivo, na medida em que
busca estabelecer uma compreensao com o ambiente sem que isso signifique fazé-

lo sendo um mero observador do um individuo ou de um grupo.

Nesta abordagem do Direito, como um construto flexivel das motivacdes e desejos

sociais, produziu a ascensédo e personalizacdo do poliformismo dos sujeitos de

’ Wollen, do alemao, querer.
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direitos — das criancas e adolescentes em situagdo de rua ou n&o, mulheres,
deficientes fisicos e mentais, migrantes, indios, populacdo prisional, do campo,
quilombolas, trabalhadores, idosos, minorias étnicas e linguisticas, estrangeiros,
trabalhadores/as sexuais, favelados, portadores de HIV, obesos, operarios, gays,
etc. — que projetou uma dogmatica juridica e jurisprudencial sofisticada de protecéo
e reconhecimento desses novos atores sociais excluidos e negados pelos conceitos

gerais e abstratos da cultura hegemonica nortista ocidental.

Portanto, a consagracdo de um corpo de direitos especifico para a infancia e
juventude reservou ao direito o papel de reconstrucdo da emancipacdo social e
diminuicdo do poder da regulacéo social e da negacao do outro (SANTOS, 2003a).
Viu-se uma vontade real politica em incluir a crianga no centro das principais
preocupacdes da sociedade, Estado e do Direito. No sentido de testemunhar essa
visibilidade, lancaremos um olhar sobre os documentos que promoveram, de forma
expressa e contundente,” compromissos com a condicdo infantil em todos os seus

desdobramentos de direitos fundamentais do ser humano.

2.1 - CONSTRUCAO DE UM CORPO DE DIREITOS PARA A CRIANCA: A LUTA
PELO RECONHECIMENTO JURIDICO E POLITICO

2.1.1 — Protecao a crianca: Declaracéo de Genebra (1924/1948):

O advento da modernidade sustentou tendéncias coesas de atribuicbes mais
significativas nas areas civis, sociais, educacionais e de politicas de protecdo e
defesa da infancia, no inicio do século XX. As crescentes teorias de que criancas
representavam o inicio da formacado maturacional dos seres humanos e o futuro da

sociedade fomentou a atuacdo em prol da protecéo da crianga e adolescente.

Eglantyne Jebb, educadora e ativista britanica, confiante no poder da solidariedade e
na acdo individual como instrumento da mobilizacdo social, foi a precursora na
fundacdo de algumas organizacdes de defesa dos direitos da crianca e na ajuda a

estas, que foram vitimas da | Guerra Mundial. Em 1914 funda a “Save the Children
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Fund International Union” seguido, um ano mais tarde, pela “Unido de Protecao a
Infancia”. (MONTEIRO, 2006).

Nos meandros destas movimentacfes em beneficio da protecao integral da crianca
e da infancia, em 26 de Setembro de 1924 ¢é aprovada, por unanimidade, a
Declaragédo dos Direitos da Crianca da Sociedade das NagOes, posteriormente
denominada por “Declaracdo de Genebra”. Esta aprovacéo é a primeira formulacao

de um direito as criancas.

A Declaracdo de Genebra era composta por um texto exiguo: um pegueno
preambulo e cinco artigos na primeira versao (1924) e seis na segunda (1948),
ambos desprovidos de um poder vinculativo, caracterizado pela ndo obrigatoriedade
da sua aplicacdo. Portanto, a falta de obrigatoriedade levava os Estados signatarios

a ndo garantir a efetividade de sua aplicacao.

No predmbulo da Declaragao, deixa clara a protecado direcionada a crianga “Pela
presente Declaragdo dos Direitos da Crianca, dita “Declaracdo de Genebra”, os
homens e as mulheres de todas as Nacdes reconhecem que a Humanidade deve
dar a crianga o que ela tem de melhor e afirmam os seus deveres”. A funcéo desta
carta se mostra eminentemente protecionista, de afirmar os deveres da humanidade,
mas em momento algum ha indicio de tornar a criangca em um sujeito de direito.
Desse modo, 0 sentimento de pertencimento a uma comunidade, reconhecimento
dos diferentes seres humanos e da igualdade entre eles, proveniente de um

processo de direitos civis e politicos, ndo se fazia presente neste documento.

A pretensdo da Declaracdo de Genebra' era o de promover uma conscientizagdo
dos deveres de protecao do adulto referente a crianca, no sentido de preservacao da
integridade fisica (abandono, saude, fome, maus tratos, exploracdo laborativa e

sexual) e moral (educacéo, cultura, lazer) para o desenvolvimento sadio.

' preambulo da Declaracdo de Genebra (1924) adotada na Assembleia da Liga das Nacdes. Tal
declaragdo, contudo, ndo teve o impacto necessario ao pleno reconhecimento internacional dos
direitos da crianca, talvez até como decorréncia do préprio panorama historico que ja se desenhava e
do previsivel insucesso da Liga das Nacbes e a desobrigagcdo dos Estados em assumir o
reconhecimento dos direitos da crianga.
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Na leitura do texto de 1924, Januzs Korczak, renomado pedagogo polonés e
defensor da pedagogia de libertacdo, emancipacao e direitos das criangcas entende
que a declaracdo tinha um “tom de oragdo” e n&o continha as exigéncias para a
criacdo e sustentacdo de medidas politicas de protecdo. Segundo Korczak, a

declaragdo é um “convite a boa vontade e um pedido de compreensao”.*

Defensor dos direitos das criancas, Korczak criou uma lista de direitos® que atribuia
tem uma forte prioridade aos direitos de liberdades e protecdo reconhecidos a
crianca, contemplando os direitos mais ativos, antecedendo em quase um quarto de
século a sua tardia ratificacdo pela ONU. A partir do conceito de defesa dos direitos
da crianca, Araujo (2005) argumenta que
Num mundo social onde as experiéncias das criancas aparecem
minimizadas e classificas como subalternas em relagdo a populagbes
adultas, faz-se necessério persistir na luta pelo reconhecimento da crianca
como sujeito de direitos, portadora de uma linguagem ética e estética que

articula praticas individuais e coletivas, cultura e histéria, particularidade e
pluralidade. (ibidem, p. 119)

Apesar das criticas feitas a esta primeira declaracao, sobre o seu carater normativo
ineficiente, ndo se pode negar que o regime de alteridade concebe a crianca com
um ser integrante da sociedade, com sua especificidade e individualidade integram a

este texto.

Apesar desta analise, a visdo dos reivindicadores dos direitos da crianga teve como
fator determinante a posicdo e exemplo de vida de Korczak, cujo legado se revelaria

determinante na contemplacéo de alguns dos artigos da Convencéo de 1989.

1 Janusz Korczak destacou-se no campo da pedagogia em virtude dos seus ideais, incluidos na linha
da “pedagogia ativa” e da “Escola Nova”. Foi um dos mais respeitados no dominio da infancia, gracas
a profunda valorizagdo que atribuiu aos direitos da crianga, principalmente aos direitos ativos. Os
seus propositos pedagoégicos fundamentaram a proposta polaca apresentada em 1959 com a criacéo
da Declaracdo dos Direitos da Crianca pela Organizacdo das NacBes Unidas, publicada 30 anos
depois, na promulgacdo da Convencéo dos Direitos da Crianca em 1989.

> Fonte: http://korczak.fr — Association Francaise Janusz Korczak, acessado em 04 de janeiro de
2008. — “C’est un appel aux bonnes volontés, une demande de compréhension”.

B Lista de direitos de Januzs Korczak. (Anexo )
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2.1.2. - A Declaracéo dos Direitos da Crianca (1959): a crianga com “direito a...”

Fruto de um trabalho de 9 anos da Comissédo dos Direitos Humanos da ONU, a
Declaracéo Universal dos Direitos da Crian¢a, aprovada por unanimidade pelos 78
paises membros em 20 de novembro de 1959, foi o primeiro instrumento especifico
a surgir com real importancia dentro da nova ordem internacional democratica que
se estabelecia. No que tange proclamacéo, a Assembleia-Geral teve como objetivo
ultrapassar a maxima da crianga tenha “uma infancia feliz’, a de alicer¢ar a nova
Declaragéo dos Direitos da Criangca na Declaragdo, em respeito e magnitude, aos
Direitos do Homem de 1948. Sua enunciacéo se deu ao fato da infancia, em virtude
da sua condicdo e especificidade, requerer uma forma mais concreta de pronunciar

0S seus principios.

Ao afirmar que “a Humanidade deve dar a crianca o melhor de seus esforcos" a
Declaracdo passou a constituir-se, no minimo, num marco moral para os direitos da

crianca.

Para Saunier (1973, p. 18)

A declaracéo tinha que impor-se pelo seu préprio valor. Em vez de forgar
através de uma série de sang¢Bes aos transgressores, devia expor,
convencer, seduzir. Nao sendo nenhum texto juridico para uso de homens
de leis, nem um tratado cientifico para sabios especializados, nem um guia
pratico para trabalhadores sociais, tinha que satisfazer estas trés espécies
de pessoas ao mesmo tempo; ndo dar o flanco as suas criticas, responder
se necessario as suas questdes, leva-las a agir para que a crianga “tenha
uma infancia feliz, no seu préprio interesse e no interesse da sociedade.

A Declaragéo era formada por dez principios basicos onde se incorporou o texto da
sua antecessora, mantendo-se, contudo, a ela vinculada, em virtude da continuidade

de néo reivindicar a obrigatoriedade de sua aplicagcdo em termos juridicos.

Neste sentido, Le Gal acrescenta que:

Apesar de ndo ser obrigatério, o fato de que os paises com culturas e
condicdes sociais muito diferentes de chegar a acordo sobre os principios
de que forma foi um avanco muito importante. A crian¢a foi reconhecida
universalmente como um ser humano que deve ser capaz de desenvolver, a
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partir do ponto de vista fisico, intelectual, social, moral e espiritual em
liberdade e dignidade. (2005, p. 39, tradu¢&o nossa)

Entretanto, a realidade possivel de uma forca obrigacional ndo conseguiu traduzir-se
em medidas efetivas de protecéo a crianga, consubstanciando-se, mais, na proposta
de desenvolvimento de uma nova doutrina relativa aos cuidados com a crianga, de
uma nova maneira de enxergar o individuo detentor de direitos e prerrogativas, do

gue num instrumento ativo de consolidacdo de tais direitos e prerrogativas.

Resumidamente, na Declaracdo de 1959, a crianca tem o direito a: Principio 1°:
gozar de todos os principios enunciados na Declaragdo; Principio 2°: protecéo
social; Principio 3°: um nome e a uma nacionalidade; Principio 4° uma previdéncia
social; Principio 5°: uma educacdo congruente com as suas capacidades fisicas,
mentais ou sociais; Principio 6°: amor e compreenséo parental e social; Principio
7°. educacdo gratuita e lazer; Principio 8° receber protecdo e socorro
prioritariamente; Principio 9°: protecdo em face de qualquer ato de negligéncia,
exploracdo, crueldade ou exploracdo e Principio 10° protecdo contra atos que

indiciem qualquer tipo de discriminacéo, seja ela de que natureza for.

Os quatro primeiros principios que garantem a protecdo da individualidade e do ser
crianca. Os principios 5° e 7° garantem o desenvolvimento da personalidade e
individualidade da crianca através do direito a educacao, primando pela esséncia da
gratuidade impondo a sociedade a instauracdo de um sistema de ensino publico e
inclusive a de uma educacdo especializada e inclusiva para portadores de alguma
necessidade especial. Os trés ultimos principios (8°, 9° e 10°) tratam de um direito
social, da inclusdo e integracdo desta crianca de maneira segura e sadia na

sociedade.

Monteiro (2006) assegura que a Declaracdo é uma repeticdo da Declaragdo de
Genebra, como uma baixa aprimoracdo dos direitos das criancas, em que 0
documento néo traz algo de revolucionario ou inovador. O texto apresenta termos

vagos e imprecisos e nos quais direitos importantes ndo aparecem. A Declaracdo

" Este principio teve a redagdo modificada de forma a deixa-la mais sensivel as questdes da
educacéo especial. A versdo de 1924 dirigia-se a crianga desfavorecida como “atrasada”, que deveria
ser “encorajada”; a versao de 1948 ja tem uma linguagem menos agressiva, dizendo que “a crianga
em estado de inferioridade fisica ou mental deve ser ajudada”.



33

Universal do Direito das Criancas, apresar de ter sido aprovado pelos Estados-
membros integrantes da ONU, sua natureza juridica era de o valor moral, na fé dos

homens na valorizacéo da infancia.

Boaventura (2001) possivelmente explica esta impossibilidade de aplicacdo desta
Declaracdo por todos os paises. E sabido que os direitos humanos n&o s&o
universais na aplicacdo e segundo o autor, os direitos humanos [...] assentam-se
em um bem conhecido conjunto de pressupostos, todos eles tipicamente ocidentais.”
(SANTOS, 2001, p. 16), em que nao se levou em conta que “[...] todas as culturas
tém concepcdes de dignidade humana, mas nem todas elas a concebem a direitos
humanos. (ibdem, p. 19).

Entretanto, apesar de pbér em evidéncia os esquecimentos e lacunas desta
Declaracdo ou mesmo encarados como menos prioritarios, ndo se pode deixar de
reconhecer que este texto representou mais um passo no processo de construcao
da importancia da infancia no contexto socio-historico e da consolidacdo gradual,
nao de um ser incompleto que pode vir a ser humano, mas de alguém que é ser

humano desde a sua concepcao.

De acordo com Boaventura (2001), os direitos humanos, nos ultimos tempos,
tornaram-se politicas progressistas para o desenvolvimento humano e emancipacéo

social.

A necessidade de dar forca de tratado aos direitos da crianca, de forma especifica e
consolidada, tornou-se cada vez mais premente, tanto que, por ocasidao do Ano
Internacional da Crianca e das comemoracdes pelos vinte anos da Declaragdo, em
1979, por iniciativa da delegacdo polonesa, a Comissao dos Direitos Humanos das

Nacoes Unidas comecou a elaborar um projeto de Convencgéao (LE GAL, 2005).

A amplitude de participacdo no tocante a sua elaboragdo permitiu que o projeto de
Convencao acabasse por ser o fruto de intenso trabalho internacional, envolvendo
as mais diversas disciplinas cientificas e, principalmente, compatibilizando sistemas
juridicos e culturais diversos, criando um texto normativo cujos parametros sao
flexiveis, adaptaveis (em parte) as diferentes realidades das localidades e, por isso

mesmo, sendo referéncia para as politicas legislativas dos Estados.
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2.1.3 - A Convencéo dos Direitos da Crianca de 1989: a proposta polonesa do
“direito de...”

Apos 10 anos de trabalho iniciados em 1979, chegou-se a um acordo que
concentrava os direitos sociais, civis, politicos, econdmicos e culturais da crianca. A
Convencéao dos Direitos da Crianca, aprovada no dia 20 de novembro de 1989, foi o
resultado de um longo processo de lutas e reconhecimento da criangca como sujeito
de direitos e de liberdades (MONTEIRO, 2006).

O fato da Assembleia-Geral das Nacdes Unidas ter decretado que o ano de 1979
como o “Ano Internacional da Crian¢a” e “Ano de Janusz Korczak”, teria funcionado
como fato incentivador para que o governo polonés, com o intuito de contribuir, de
algum modo, apresentasse um texto fundamentado nos ideais de Korczak e na
valorizagcdo do que este ja havia sido concedido em termos de direitos nas
DeclaragOes anteriores. (DALLARI, 1986).

Na receptividade da proposta polonesa, criou-se ha Comisséo dos Direitos Humanos
das Nacdes Unidas, um Grupo de Trabalho Especializado empenhado, na
elaboracdo de um texto, o qual, em 1989, passaria a designar por Convencao dos
Direitos da Crianca. Deste modo, a convencdo encerrou cartas e declaracoes
sequenciais, que ao longo do século XX, foram se agrupando e se consolidando em

direitos ajustados a realidade infantil.

Segundo Le Gal (2005), os enunciados pela Declaracdo dos Direitos do Homem de
1948, e os aos pressupostos de alguns artigos do Pacto Internacional dos Direitos
Civis foram incluidos, convergindo em uma irrefutabilidade na concepcéo da crianca
como sujeito especial de direitos, protecdo e reconhecimento de sua condicdo de

fragilidade.

Com o efetivo reconhecimento como sujeito de direitos e liberdades, representou
uma surpreendente modificacdo no panorama da libertacdo das criangcas nas
sociedades democraticas, o que promoveu uma série de acdes afirmativas nos
paises signatarios desta Convencdo, na criacdo de outros instrumentos de tutela e
reconhecimento. Quando da sua entrada em vigor em 7 de setembro de 1990,

apenas 20 paises ratificaram a convencao. Atualmente, somente dois paises nao
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ratificaram a convencao: “Estados Unidos devido a instituicdo da pena de morte para
menores em alguns estados americanos e Somalia, onde as estruturas juridicas do

pais ndo funcionam”. (LE GAL, 2005, p. 40, traducdo nossa)

Portanto, os Estados Unidos nao ratificaram a, gragas ao art. 37°, “a” da Convencéo,
pois “[...] a pena de morte e a prisdo perpétua sem possibilidade de libertacdo nao
serdo impostas por infracbes cometidas por pessoas com menos de 18 anos”, cujo
conteudo se revela contrario ao sistema normativo interno estadunidense. Em outros
paises, sobretudo os muculmanos, recusaram atribuir validade juridica de alguns
artigos, nomeadamente ao 14° que, ao reconhecer a crianca o direito a liberdade
religiosa, estd a preconizar um valor incompativel com os propésitos culturais e

religiosos destas nacgodes.

No Brasil, a Convencédo foi aprovada pelo Congresso Nacional pelo Decreto
Legislativo n® 28 de 14 de setembro de 1990 e pelo Decreto n° 99.710 de 21 de
novembro de 1990, em que a Convencdo passa a ser executada e cumprida

integralmente (art. 1°).

Ainda segundo o autor, a Convencdao Internacional, ao afirmar que as criancas sao
seres humanos em igualdade de direitos e dignidade dos adultos, a mesma
“demonstra uma vocacao universal e converte-se em uma referéncia ética e juridica

para todos os paises do mundo.” (LE GAL, 2005, p. 43, tradugao nossa).

Le Gal (2005, p. 44) entende que

Esta representa sem duvida, uma revolucgao juridica, filosofica e humana,
um verdadeiro “giro copernicano” que abre a crianca a possibilidade de
exercer suas liberdades e o direito de participar, de acordo com a evolugéo
de suas capacidades de discernimento.

A grande novidade centrou-se na contemplacdo de outro tipo de direito, expressos
na Declaracdo dos Direitos Humanos, mas sem que jamais tenham sido
formalmente identificados com a infancia e com a sua particularidade. Dos “direitos
protecionistas a...” aos “direitos de...”, no sentido de posse e uso, como o direito de
liberdade de opinido, expressao e pensamento, de informacéo, de religido, de

reunido e de respeito pela vida privada
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Enquanto os direitos de protecédo sao decorrentes da condi¢cdo de vulnerabilidade e
fragilidade da crianga, os direitos e liberdades “de...”, pelo seu teor, é o reflexo de
uma homogeneizacdo, que atende ndo s6 a temporalidade da infancia como
também a uma progressiva subjetivacdo em termos de idade cronoldgica ou
psicolégica. O fato de uma crianga ter uma consciéncia critica mais ou menos
evoluida ou uma fragilidade maior, e a propria mudanca de pensamentos e
interesses ndo podem ser pressupostos para agraciamentos ou distorcdes

normativas.

Para Miranda (2006, p. 155)

A Convengéo passou a ser um elemento de reflexdo ampliada, embasada
nos direitos humanos e no Estado de Direito, que, em seus desdobramentos
gerou uma teia de discussdes sobre a infancia, tecida por organizagfes
internacionais e movimentos sociais, que sintetizaram em 1989, na
Convencao Internacional dos Direitos da Crianga, a doutrina de Protecéo
Integral a crianca e adolescente.

Neste sentido, a dinamica da equidade dos direitos, operada essencialmente por via
da iniciativa da Convencdo de 1989, promoveu uma tomada de consciéncia da
humanidade no que concerne a concepcédo de criangca como sujeito de direitos, que
deve ser tratada e pensada como semelhante e, por isso, como um cidadao.

Conforme Delgado e Muller (2006), o (re)conhecimento da crianca enquanto pessoa
€, deste modo, fundamental ao favorecimento da autonomia da crianca, aspecto
que, posteriormente, se vera refletido na forma como ela ir4 viver ou fazer a

democracia.

A partir disso, a crianca devera ser apreendida em funcdo da pessoa que ja € e nao
no que devera vir a ser e detém o direito de beneficiar da construcdo participativa
dos seus préprios mundos, dever-lhe-a ser facultando a possibilidade de aprender a
autonomia e o poder de participacdo ativa dentro dos multiplos espacos onde vive e
compartilha.
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2.1.4 - Direito da Crianca no Brasil: a experimentacédo do novo

A histdria e a evolucao dos direitos da crianca no Brasil ttm sua pedra fundamental
em 1927 com a promulgacéo do Cddigo de Mello de Mattos®™ (Decreto n° 17.943-A,
de 12 de outubro de 1927), apds intensos estudos de especialistas em Direito e
politica. O coédigo foi elaborado com extrema minucia, e continha 231 artigos.
Destacavam-se, dentre os dispositivos apresentados, uma detalhada descricdo das
atribuicées da autoridade competente (Juiz de Menores) dos menores em situagao
de risco (vivendo na rua ou sem familia). (SANTOS A., 2007).

Em 1943, foi formada uma comisséo revisora do Cédigo de Menores, que acabou
criando o Departamento Nacional da Crianca e, posteriormente, chegou ao
entendimento de que o novo Cddigo de Menores deveria ter um carater social, e ndo
ser essencialmente juridico, pois entendiam que o problema da crianca era

principalmente o de assisténcia contrapondo com o sistema penal.

A legislacao internacional, tecida pela cultura da protecdo, marcard o inicio da nova
concepcgao da crianca como sujeito do processo, titular de direitos e obrigacdes
préprios da sua peculiar condicdo de pessoa em desenvolvimento. Em 10 de
outubro de 1979 é promulgada a Lei n° 6.697, cujos principios contemplavam
medidas de assisténcia e protecdo para 0S meninos em situagcao irregular,
abandonados, considerados “menores em situagdo de risco” (COSTA; BRIGAS,

2007), ou seja, em situacao de abandono, carentes, inadaptados e infratores.

O Cddigo de Menores de 1979 constituiu-se em uma revisdo do Cédigo de Menores
de 1927, ndo rompendo, no entanto, com sua linha principal de assistencialismo e
repressao junto a populacao infanto-juvenil. Esta lei introduziu o conceito de “menor
em situagao irregular” (menores de rua, sem assisténcia familiar e abandonados),

gue reunia o conjunto de meninos e meninas que apresentavam uma infancia em

1 O primeiro do Brasil, voltado para a assisténcia e prote¢do a infancia e a adolescéncia,

redigido pelo magistrado José Candido de Albuquerque Mello Mattos.
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estado de eminente perigo. Esta populagéo era colocada como objeto potencial da
administracéo da Justica de Menores™.

De acordo com Marcilio (1998), em abril de 1987, foi enviada ao Congresso
Nacional a emenda “Criancga: Prioridade Nacional” que promoveu na sociedade
organizada uma articulacdo, que em marco de 1988, convergiu para o Forum
Nacional Permanente de Entidades N&o Governamentais e Defesa dos Direitos da
Crianca e do Adolescente, cujo objetivo era desenvolver acdes conjuntas de

combate a violéncia contra criangas e adolescente e organizar a participagdo de

entidades ndo governamentais nos lobbies da Assembleia Constituinte de 1987.

O Forum propunha a conscientizacdo e a sensibilizacdo da sociedade sobre a
constituicdo das criancas e adolescentes como seres humanos completos e,
portanto, sujeitos de direito. Neste quesito, os direitos defendidos pelo Férum eram
na participagdo da familia, Estado e sociedade como um dever constitucional de
assegurar o cumprimento integral a crianca e adolescente prioridade absoluta nos
direitos fundamentais do Homem. Diante desta intervencdo, surgiu o art. 227 da

Constituicdo Federal de 1988 com os seguintes dizeres:

Art. 227 - E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga

e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, & salde, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploragéo, violéncia, crueldade e opresséo.

Comparato (2001) nos mostra que os preceitos das declaragbes mundiais de
dignidade humana e na afirmacao dos direitos de grupo minoritarios e/ou excluidos,
da Declaragcéo Universal dos Direitos Humanos e, principalmente dos fundamentos
constitucionais do Estado Democratico de Direito da Constituicdo Federal do Brasil
de 1988 e no artigo 227, que introduziu contetdo e enfoque préprios da Doutrina de
Protecdo Integral da Organizacdo das Nac¢Oes Unidas, e que trouxe 0S avancos

normativos para a populacéo infanto-juvenil brasileira.

16 E interessante que o termo "autoridade judiciaria" aparece no Cadigo de Menores de 1979 e

na Lei da Fundagdo do Bem Estar do Menor, respectivamente, 75 e 81 vezes, conferindo a esta
figura poderes ilimitados quanto ao tratamento e destino desta populacéo.
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Diante destes novos preceitos, ao lado dos principios e normas instituidos pela
Convencao dos Direitos da Crianca, adotada pela Assembleia Geral das Nagbes
Unidas e ratificada pelo Brasil em 24 de setembro de 1990, serviu de fonte de
inspiradora para diversas associacfes, grupos de intelectuais, membros de
associacdes civis'’, representantes de grupos populares e especialistas em diversas

areas da infancia e juventude se articularem em defesa dos direitos da crianca.

Segundo Oliveira e Silva (2005), havia uma tensdo na organizacao e esta se dividiu
em dois grupos: os menoristas que defendiam a manuten¢éo do Cédigo de Menores
de 1979 e na regulamentacao da doutrina da Situacéo Irregular — e 0s estatutais na
defesa da total reformulacdo do cédex e a instituicdo de novos direitos, a fim de
torna-los sujeitos de direitos da politica de Protecado Integral de todas as criancas e
adolescentes em quaisquer situagdes encontradas, de risco ou ndo. Apesar desta
cisdo do grupo nas discussdes da nova lei, o grupo dos estatutistas era mais bem
articulado e com uma expressiva representacdo politica no Congresso Nacional

Brasileiro.

Neste ponto, podemos ver claramente a tese defendida por Boaventura, da tenséo
entre regulacdo social e emancipacgao social. As lutas e os embates para manter o
status de repressao e ajuste ao padréo estabelecido e hegemdnico em face da
emancipacao social de protecao, igualdade e liberdade.
Na transicdo paradigmatica, as lutas politicas em que o alvo é o Estado
torna-se extremamente importantes. Enquanto as lutas politicas sub-
paradigmaticas visam reproduzir uma forma dominante de sociabilidade, as

lutas politicas paradigmaticas anseiam pela experimentagdo social de
formas de sociabilidade alternativa. (SANTOS, 2005, p.343)

Nas lutas pelas garantias de experimentacdo de novos direitos, criou-se em 13 de
julho de 1990, o Estatuto da Crianca e Adolescente que adotou a Doutrina da
Protecao Integral, no que tange a confirmacéo em que criancas e adolescentes séo

7 Destacaram-se no grupo das associacdes civis o Movimento Nacional dos Meninos e Meninas de
Rua (MNMMR), de S&o Bernardo do Campo, um Centra Unica dos Trabalhadores, e a Pastoral da
Crianca, criada em 1983, em nome da CNBB - Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil,
envolvendo forte militincia proveniente dos movimentos sociais da igreja catélica. (MIRANDA, 2006)
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consideradas como pessoas em desenvolvimento, sujeitos de direitos e destinatarios

de Protecgao Integral.

O Estatuto da Crianca e Adolescente é uma das mais avancadas legislacfes de
protecdo e direitos dos menores, pois assegurou a crianca e ao adolescente todos
os direitos e protecdes fundamentais inerentes ao homem adulto. Neste sentido, o
Estatuto tornou-se um marco nos direitos da infancia e juventude no Brasil, por
entendé-lo como um ser humano completo (GOMES; CAETANO; JORGE, 2008).

Miranda (2006, p. 183) apresenta o seguinte quadro comparativo com as

caracteristicas entre o Codigo de Menores de 1979 e o Estatuto de 1990:

Cdbdigo de Menores — 1979 Estatuto da Crianca e Adolescente - 1990
Destinava-se a menores em situagédo irregular | Destina-se a todas as crian¢as e adolescente sem
(carentes, abandonados, inadaptados e excecao.
infratores)

Trata apenas da protecdo dos carentes e Protecéo integral: sobrevivéncia, desenvolvimento e

abandonados e a vigilancia dos inadaptados integridade da crianca e adolescente.
e infratores.

Usa o sistema administrativo da justica para Usa o sistema de justica para o controle social do
controlar a pobreza. delito e cria mecanismos de exigibilidade para os
direitos individuais e coletivos da populacéo juvenil.

O menor como objeto de intervencgéo juridico- | Crianca e adolescentes como sujeitos de direitos

social do Estado. exigiveis com base na lei.

Centralizado e autoritario. Descentralizado e aberto a participagéo da
cidadania por intermédio de conselhos deliberativos
e paritarios.

Elaborado sem anuéncia da sociedade. Elaborado de forma tripartite: movimentos sociais,

juristas e formuladores de politicas publicas.

Segrega e discriminava menores em situacdo | Resgata direitos, responsabiliza e integra

irregular. adolescentes em conflito com a lei.

N&o distinguia casos sociais (pobreza) Distingue claramente entre casos sociais e aqueles
daqueles de implicagbes de natureza juridica | com implicagBes de natureza juridica, destinando
(delito). aos primeiros aos conselhos tutelares e os ultimos a

Justica da Infancia e Juventude.

Tabela 1: Comparacéo entre Cédigo de Menores de 1979 e ECA de 1990.

Pode-se perceber neste quadro que o Estatuto ndo tem um carater Unico de
conceituar crianga e adolescente como autbnomos sujeitos de direitos. O estatuto
também prevé um processo intervencionista e tutelar (FAJARDO, 2002, apud
CRUZ; HILLESHEIM; GUARESCHI, 2005). Neste sentido, temos que o Estatuto

possui uma dupla face: autbnoma e intervencionista/protecionista.
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Entretanto, mesmo apds 18 anos da promulgacdo do Estatuto, a implementacao
integral do referido documento normativo ainda representa um desafio para todos
agueles envolvidos e comprometidos com a garantia dos direitos da populacao
infanto-juvenil. Segundo Bobbio, “o problema fundamental em relagdo aos direitos
do homem, hoje, ndo é tanto o de justificd-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um

problema n&o filosofico, mas politico” (1992: p. 24).

E o que justamente Boaventura entende sobre as lutas para as garantias dos novos
direitos tratam-se de um produto politico,
[...] as garantias de experimentacdo sdo sempre resultado de uma luta, pois
sdo conquistadas dentro de um Estado constituido pelo paradigma
dominante, precisamente com o objectivo de evitar a experimentagéo social.
A luta é, por isso, extremamente dificil, as garantias sdo sempre precarias e

tém de ser objecto de uma vigilancia politica constante. (SANTOS, 2005, p.
343).

As resisténcias a efetivacdo dos direitos da crianca e adolescente também encontra
seus obstaculos em politicas obtusas e na pouca socializacao da cultura de direitos,
principalmente nos meios pedagdgicos, que, por momentos, padece de um
distanciamento da realidade, envolvidos em “parametros nao igualitarios na
assergao aos direitos” (ARAUJO, 2005, p.119).

O conhecimento do Estatuto por profissionais de diferentes areas, que convivam
diretamente com criancas e adolescentes, seja em situacbes de risco ou nhao,
apresenta uma importancia incomensuravel para a luta politica de um sistema
igualitario, pois “[...] a experimentagdo social s existe enquanto tal na medida em
que a emancipacao resista a ser absorvida pela regulacdo.” (SANTOS, 2005, p.
344).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente ndo deve seguir apenas o caminho da
maturidade legislativa, mas, também para a maturidade cultural, praxiolégica,
axiolégica, politica e social, transformando-se assim em um direito maior, na
afirmacdo do Estado Democrético de Direito. De uma caminhada coerente em
defesa da liberdade, sempre amparada pelos ideais de justica e democracia,

elementos essenciais do estado de direito.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta dissertacdo lancei mao da pesquisa etnografica, porém, por ndo possuir 0s
caracteres intrinsecos e rigidos que a conceitua, entendo que tenho inspiracées®® do
meétodo etnografico. Este método ressalta a importancia de uma compreensao
cultural e fenomenoldgica do mundo, onde “ela é também uma resenha do espaco,
de tempo, do mundo "vivido” dos sujeitos (MARTINS, 1986, p. 59).

O enfoque etnografico na area da educacdo tem demonstrado que os estudos no
espaco escolar, da interpretacdo dos fendbmenos surgidos, oferecem a possibilidade
de tratar-se de alguns elementos culturais, como os valores, principios e
conhecimentos, que caracterizam o mundo vivido destes sujeitos. Nesse sentido, a
construcdo do conhecimento e do conhecer depende dos elementos culturais que
circundam os sujeitos e de sua hermenéutica, enquanto forma de interpretacdo na

busca dos significados da intencionalidade dos sujeitos (MOREIRA, 2002).

Para André (2002), a etnografia se apresenta como um instrumento analitico na
busca minuciosa para averiguacao de dada realidade, ou de micro-realidades como
em escolas, bairros entre outras instituicdes, de se inserir nelas e perceber o
surgimento das incongruéncias e burlas normativas e atitudinais, nas falhas de
comunicacdo (verbal e escrita) com o0s de natureza comportamental, moral,
axiolégico e nos modos de ver e entender a escola e o educador nas relacdes com o

Direito.

As realidades sociais, quando estudadas sob a Otica de um sistema considerado
padrdo, podem ser distorcidas, pois ndo consideram as culturas de grupos na
construcdo dos significados e comportamentos. Ja a etnografia estuda o significado

da vida diaria, na procura de descrever os significados (BRAGA, 1988).

18 A pesquisa possui uma metodologia de inspiragdo etnografica, pois entendo que para cumprir as
exigéncias, caracteristicas desta forma de pesquisa, demandaria um tempo maior de coleta de dados
(ANDRE, 2002), o que nem sempre & possivel devido ao curto prazo exigido para bolsistas no
mestrado para a conclusdo da pesquisa. O desafio foi de construir um texto que ndo pretende ser
propriamente etnogréfico, mas que se inspira nas estratégias do trabalho etnogréfico.
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Clifford Geertz (1978) no livro, ‘A interpretacdo da cultura’, toma emprestado do
filésofo do filésofo inglés, Gilbert Ryle, o termo “descricdo densa”, para designar que
a etnografia capta o conceito de cultura como um conjunto de sistemas e simbolos

construidos em um contexto e que podem ser descritos.

Para Bernardi (1974) quatro sdo os fatores essenciais da cultura: o primeiro:
anthropos traz o homem na sua realidade individual e pessoal; o ethnos: a
comunidade ou povo como associacdo estruturada por individuos; o oikos
representa o ambiente, natural e césmico, dentro do qual o homem se encontra,
posiciona e atua e o chronos que é o tempo em que se desenvolve a atividade
humana. Estes pontos isolados ndo sao suficientes para constituir a cultura, mas a
interacdo entre eles é uma constante no processo cultural. Cada ac¢do do individuo
anico, mesmo sendo novo, original ou importante, estaria destinada a perder-se ou
apagar-se se nao fosse pela apropriacdo da sociedade, dinamizada num conjunto

organico e transmitida como parte de um patriménio comum.

A etnografia, para além disso, oferece condi¢des de flexibilidade e abertura que o
pesquisador pode nao encontrar em outros métodos. Como a abordagem
etnografica possibilita mais facilmente a realizacao de ajustes durante o processo de
pesquisa, se mostra frutifera aos estudos voltados ao mundo escolar, onde nem
todos os elementos podem ser previstos numa fase exploratéria (ANDRE, 1997).

Ainda, segundo a autora,

[...] essa perspectiva trouxe as pesquisas que focalizam a escola um
enriquecimento muito grande tanto do ponto de vista metodolédgico, pela
possibilidade de ajustes durante o processo, quanto do ponto de vista
tedrico, pela identificacdo de elementos ndo previstos no planejamento
inicial da pesquisa, mas essenciais para a analise e a compreensdo da
pratica pedagdgica. (ibdem)

Dessa forma, a pesquisa etnografica segue alguns passos metodoldgicos que a
caracterizam. André (2002) afirma que os requisitos seriam, por exemplo, uma
permanéncia mais ampliada do pesquisador em campo, 0 contato com outras

culturas e o uso de amplas categorias sociais na analise de dados™®.

% 0O recorte das varias categorias sociais (racial, género, etario, religioso, econémico, geograficos)

nao foram abordadas nesta pesquisa devido a impossibilidade de contempla-los no limitado prazo de
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Além disso, utilizaremos a observagdo por si s6 e a observagdo participante no

cotidiano da pesquisa.

Afirma Estrela (1994, p. 31):

A observacdo participante corresponde a uma observacdo em que o
observador podera participar, de algum modo, na actividade do observado,
mas sem deixar de representar seu papel de observador’. Dessa forma, o
observador-participante deve participar da vida do grupo por ele estudado e
dos fenémenos, tarefas ou situacdes especificas, nos quais o observado se
encontra como sujeito ativo.

Cabe destacar ainda outros pontos importantes da pesquisa etnografica como uma
fonte importante para desvelamentos das maneiras de viver, das culturas, das
experiéncias, das palavras, dos desejos, das visdes de mundo, dos sentimentos, dos
rituais, das atitudes, dos comportamentos e das acdes. Desta via, permite

aprender/apreender sobre o fendmeno humano em sua integralidade.

Além da etnografia, também colabora com a pesquisa a metodologia
fenomenoldgica em que a interpretacdo do mundo surge enfatizando a experiéncia
pura do sujeito, e, que ndo ensina uma unica direcdo, mas uma multiplicidade de
caminhos (REZENDE, 1990). A experiéncia incorpora mdultiplos modos de
consciéncia como uma evidéncia integral que se refere a principios de

intencionalidade.

A pesquisa inspirada também na fenomenologia parte da compreenséo do viver e
do perceber, que “[...] volta ao mundo da vida, no confronto com o mundo dos
valores, crencas acdes conjuntas, no qual o ser humano se reconhece como aquele
que pensa a partir desse fundo andénimo que ai estd e ai se visualiza como

protagonista nesse mundo da vida” (MASINI, 1989, p. 62).

Para Forghieri (1993, p. 19), “[...] o mundo recebe o seu sentido ndo apenas a partir

de constituicbes de um sujeito solitario, mas do intercambio entre a pluralidade das

2 anos para a pesquisa. Entendo que estes enfoques poderiam trazer outras tantas questfes, porém
vou partir do pressuposto do principio constitucional da igualdade, em que todos sao iguais perante a
lei, sem distingdo de qualquer natureza (Art. 5° caput e inciso | da Constituicdo Federal de 1988).
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constituicbes dos varios sujeitos existentes no mundo, realizando através do

encontro que se estabelece entre eles.”

A compreensdo do mundo social reenvia a intersubjetividade, e para, a
fenomenologia, as ciéncias sociais devem conhecer o mundo como ele é vivido nas
suas acgdes e partindo de um ponto de vista compreensivo para apreender os fatos
mais significativos e valorados pelas a¢des dos atores da cena observada.

Para Mansini (1989), a estrutura de analise fenomenoldgica possui um circulo
hermenéutico, em que os dados vividos sdo registrados, analisados por uma
interpretacdo desses relatos experienciados e em uma nova compreensao do

fendmeno de uma nova proposta que se repete e torna a analisar.

Assim sendo, a compreensdo dos fenémenos, eventos e situacdes do direito
(tutelado ou violado) dentro do espaco escolar, que apresentam caracteristicas de
acbes em desenvolvimento (ou ndo) da cidadania, democracia, participagao,
respeito aos direitos dos sujeitos e o0 processo de ensino-aprendizagem destes
conceitos, constituem objeto de estudo apropriado para estas abordagens

metodoldgicas.

3.1 - DAS QUESTOES DE PESQUISA

O trabalho pedagdgico feito na escola, diante dos novos ares de igualdade, direitos,
democracia e participacao trazida pela Constituicdo Federal de 1988 e suas normas
infraconstitucionais, deve estar comprometido com tais preceitos necessarios as
transformacdes sociais de uma comunidade mais justa. Ao assumir este
compromisso que levem em consideracao a democratizacdo e cidadania no ensino,
pressupde a necessidade de mudanca na cultura pedagdgica e, ainda, a mudanca
qualitativa em beneficio da populacdo como um todo.

Se reconhecermos que a escolaridade € um fator importante para o desempenho

social e politico na vida contemporanea, devemos reorientar a visdo que a escola
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deve ter acerca da crianga, percebendo-a como um sujeito de direitos e, portanto,

como um ator social que vive e tem um papel importante na sociedade.

Partindo destes pressupostos, o questionamento de pesquisa — a questao central da

investigacdo — e que nos move é:

De que maneira os professores e funcionarios de uma escola, através de
acdes ou omissdes, criam, dentro do local em que atuam profissionalmente,
locais de direito, ndo-direito e de direito paralelo, alheio ao direito oficial e,

portanto, arbitrario ou um direito informal e alternativo?

Neste contexto, nossa pergunta central toma ou se produz nos seguintes

desdobramentos, tratando-se de guatro novas interrogacdes e ou guestdes:

Questéao I:

Como sao sentidos e vividos os discursos e as praticas que os profissionais da
educacdo produzem acerca das legislagbes garantidoras de direitos no ambito

escolar?

Questao Il:

Ha conhecimento necessario dos profissionais sobre legislagdo educacional e a

forma como lidar com os sujeitos no interior da escola?

Questao llI:

Como surgem as acdes, omissdes e (con)vivéncias no interior da escola por parte

dos educadores?

Questao IV:

Como os educadores podem garantir, por meio de atitudes engajadas, a construcao

de dispositivos favorecedores de cidadania e emancipagéo nas escolas?
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3.2 - DOS CAMINHOS PERCORRIDOS

Durante o percurso teérico metodoldgico, apropriamo-nos de LUDKE & ANDRE
(1986), que descrevem trés etapas para a realizacdo da pesquisa etnogréfica, que

sdo: a exploracédo, a decisao e a descoberta.

Segundo as autoras, na fase da exploracado esta incluida a selecdo e definicdo de
problemas, a escolha do local onde sera feito o estudo e o estabelecimento de
contatos para a entrada no campo. Nesta fase, séo realizadas as primeiras
observacdes com a finalidade de adquirir maior conhecimento sobre o fenbmeno e

possibilitar a selecdo de aspectos que serdo mais sistematicamente investigados.

Apoiado na concepc¢do de André (2002), nessa fase buscou investigar na pratica
pedagdgica cotidiana dos educadores nas vivéncias do direito dentro da escola. O
primeiro passo para a concretizacdo desta etapa foi na busca por um campo de

estudo.

A escolha do campo de estudo foi primeiramente uma escola municipal de um bairro
de classe média®® da regido norte de Vitéria-ES. O senso-comum nos diz que
escolas de periferia, de bairros violentos e pobres possuem os atos pedagdégicos
mais inconscientes devido a uma pouca formacdo da equipe escolar. Portanto, a
opc¢ao por uma escola de um bairro classe média foi com a intencdo de averiguar se
nesta instituicdo, as violacdes, burlas, omissdes ou criagcdes estavam presentes nas

praticas educacionais.

Neste bairro de classe média ha duas escolas municipais de ensino fundamental. A
primeira escola em que me apresentei, minha presenca como pesquisador foi
negada. A principio, havia um excesso de burocratizagéo sobre qual funcionario da
escola seria 0 responsavel por me receber e conversar sobre a pesquisa. Foram

feitas trés tentativas de entrevistas: as duas primeiras desmarcadas sob a alegacéo

% Conceito de classe média é bastante discutido na literatura académica brasileira, com varias
conceituacdes. Maldonado (2002 apud Paes, 1984) considerou como membros da classe média
formado por trabalhadores da administracdo empresarial, funcionarios publicos, profissionais liberais
e comerciantes. A classe média ndo se daria de forma homogénea, pois em seu interior ha diferencas
entre poder aquisitivo e valores culturais e morais. O Unico ponto em comum seria a da natureza de
seu trabalho. Isto significa que podem ou nao fazer leituras diversas dos sistemas simbdlicos em que
estiverem inseridos.
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de “reunido do corpo escolar”. A terceira e ultima tentativa (03/6), fui encaminhado

pela Diretora para uma conversa com a pedagoga.

Nesta conversa, a pedagoga relatou que a minha presenca seria inviavel, pois
outros pesquisadores ja estiveram la e também tiveram os seus pedidos negados. A
alegacdo para a recusa foi de que os “pesquisadores traziam problemas para a

escola, pois relatavam inverdades” (fala da pedagoga na primeira escola).

Em um dos exemplos dados pela pedagoga sobre pesquisadores que receberam um
‘nao’, ela relatou que uma professora da Universidade Federal do Espirito Santo
também foi recusada. A pedagoga deu uma esperanca (ainda que remota) de
apresentar meu pedido na préxima reunidao com o Conselho de Escola no dia 27/6.

Achando o prazo de 20 dias para a resposta excessivamente longo, no dia seguinte,
fiz contato com outra escola. Nesta escola, fui recebido pela pedagoga.
Conversamos sobre a proposta de minha pesquisa, 0s objetivos e exigéncia da
pedagoga foi que a entrada de um pesquisador seria feita mediante a apresentacao
do Termo de Consentimento Livre fornecido pelo Orientador e pela coordenadora do
Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito
Santo. A autorizagao para a realizacdo da pesquisa se deu de forma tranquila, ndo

apresentando entraves burocraticos.

Autorizado pelo corpo diretivo, inicio a pesquisa na escola. No primeiro dia fui
apresentado formalmente pela pedagoga ao grupo de professores da escola, no
horério do recreio. Apés esta apresentacao, fui encaminhado a sala da coordenacéo
onde se encontravam todos os relatos do livro de ocorréncias, de encontro com 0s

pais, resolucdo de problemas entre alunos e entre professores e alunos.

Na segunda fase da realizacdo da pesquisa etnogréafica, a decisdo, consiste em
uma busca mais sistematica daqueles dados que o pesquisador seleciona como 0s
mais importantes para compreender e interpretar o fendmeno estudado. Ludke e
André (1986) entendem que os dados se apresentam sob a forma da comunicacao
verbal, escrita e gestual dos sujeitos com o0 pesquisador, com ac¢des, com omissdes

e nos registros de arquivos e documentos.
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Dessa forma, nos momentos de observacao procuramos focalizar as situacdes das
praticas pedagdgicas cotidiana das profissionais da educacéo e outros membros da
escola na interacdo com o direito e, para isso, privilegiamos o periodo da manha
devido a constatacdo de uma maior concentracdo de alunos, de variadas idades,

séries e localidades de Vitéria e Serra.

O registro das observacbes foi realizado por meio de um diario de campo. O
conteado do registro ficou organizado na seguinte sequéncia: 1. registro dos
aspectos a serem observados; 2. descricdo do contexto e de situacfes observadas;
3. consideragfes sobre o que foi observado; 4. davidas a serem esclarecidas na

proxima observacéo e na entrevista.

Os fatos, comentéarios, duvidas e consideracbes eram registrados, durante as

observacdes, por meio de frases e/ou tépicos.

O registro de forma mais detalhada ocorria ao término da observacdo, quando o
pesquisador buscava, nos momentos de reflexdo, registrar as cenas observadas.
Este trabalho foi feito em um espaco externo a escola com a intencdo de nao gerar

constrangimentos sobre o0 que estava sendo refletido e registrado.

A analise documental constituiu uma fonte complementar de dados do processo de
observacédo Ludke e André (1986). Durante a investigacdo na escola, foi possivel ter
acesso a documentos, livros de ocorréncia, regimento interno da escola, atas de
reunides de professores, ata das reunides do Conselho da Escola, oficios da

Secretaria Municipal de Educacéo de Vitoria.

Em apds a analise de documentos foi utilizada a entrevista do tipo semi-estruturada.
Segundo Ludke e André (1986), a entrevista semi-estruturada constitui-se num
instrumento flexivel, onde ndo ha imposicdo de uma estrutura rigida de questdes, o
gue torna adequado para o trabalho de pesquisa que se faz atualmente em

educacao.

Segundo as autoras,

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
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qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 34).

Apos esta fase de decisfGes e aprofundamentos, entramos na Ultima fase descrita
por Ludke e André (1986), a descoberta. O objetivo desta fase é a explicacdo da
realidade, ou seja, tentar encontrar os principios velados dos fendbmenos situa-los
em num contexto mais amplo. A seguir, temos entéo, a interacado continua entre os
dados reais e as suas possiveis explicacdes tedricas, permitindo estruturacdo de um

quadro tedrico, dentro do qual o fendmeno pode ser interpretado e compreendido.

3.3 - BASES TEORICAS

A luta pela compreensédo e implementacdo das bases conceituais e historicas dos
direitos e da reconstrugcédo no processo de acgdes afirmativas dos Direitos Humanos
na sociedade brasileira, desperta no corpo docente e discente o interesse no debate
e na participacdo em guestdes afetas a cidadania e a vivéncia plena dos direitos e

contribuindo para o desenvolvimento da emancipacéo social.

Este movimento de incorporacdo dos Direitos Humanos na legislacdo brasileira
demonstra a sua importancia na construcdo das lutas sociais que culminou na
constituicdo de novos sujeitos de direito e na participacdo das diferentes
interventores no processo de (des)construcdo dos conceitos e concepgdes sobre

direitos.

Tornar a percepgdo mais critica sobre as causas e as manutencdes da exclusédo
social e promover o desenvolvimento da consciéncia da necessidade de erradicacéo
da pobreza, reducdo das desigualdades sociais e combate a todas as formas de
preconceitos e discriminacdo levou Paulo Freire e Boaventura de Sousa Santos,
juristas com preocupacgdes constantes no campo educacional, a refletirem de forma
contundente aos modelos de globalizacdo e os processos excludentes, consolidados

no ambito local e internacional.
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Freire (1989, 1991, 1997, 2001b ) reflete sobre o papel e o compromisso da
educacdo na emancipagdo e na dignidade humana. J& Boaventura® (2000, 2003,
2006) defende uma globalizacdo contra-hegemaonica, um projeto de sociedade plural
no respeito as culturas locais, da multiculturalidade e da emancipacéo social. Este é

0 ponto sinérgico entre os dois: a emancipa¢do da humanidade.

Neste momento de globalizacdo viva, da hegemonia dos modelos e pensamentos
neoliberais, a educacdo, muitas vezes encontra-se indolente na contribuicdo do
processo de culturalizacdo da cidadania e da emancipacéo. Desta via, as ideias de
emancipacao, cidadania, direitos e justica necessitam ser (re)discutidas através de
debates que contemplem estes dilemas e suas perspectivas

Para Zitkoski, (2003, p. 1), “o desafio € a construgcao de propostas concretas para
superar dialeticamente 0s processos socioculturais desumanizantes construindo
igualmente, novas bases filosofico-cientificos capazes de orientar um projeto

emancipatério de sociedade.”

A cidadania e a emancipacdo € a condicdo social que confere a uma pessoa o
usufruto pleno de direitos, permitindo-lhe a participacdo ativa da vida politica e social
do I6cus em que esta inserido. Para este individuo conviver (da vivéncia mais intima

com os direitos) e vivenciar, experienciar tais direitos, o chamamos de cidadao.

No entanto, o desrespeito a tais direitos por parte do Estado, instituicdes ou
pessoas, gera exclusdo, marginalizacdo. Dai surge a violéncia. Na coisificacdo do
homem, do ndo reconhecimento como ser, do ato de reduzi-lo ou torna-lo invisivel.
“Ha produgdo de nao-existéncia sempre que uma entidade € desqualificada e
tornada invisivel, inteligivel ou descartavel de um modo irreversivel.” (SANTOS,
2006, p. 102).

Nessa perspectiva, quando cada homem tiver seus direitos efetivados e sua
dignidade reconhecida e protegida que poderemos dizer que vivemos em uma
sociedade justa e democratica. Para Heller (1982, p. 155) “[...] ninguém pode ser

! Mesmo ciente da normatizacéo de referéncias NBR 6023:2002 da ABNT quanto a citacdo pelo
sobrenome do autor, opto por usar o primeiro nome do sociélogo portugués, de forma a destaca-lo
como base tedrica ao longo do trabalho e por entender que o uso do sobrenome SANTOS nao traria
uma referéncia imediata ao autor. Entretanto, nas citacfes diretas e nas referéncias, usarei as
normas regulamentares da ABNT.
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livre se, em volta dele, ha outros que n&o o sdo.” o que alcanga o pensamento, anos
mais tarde, de Boaventura (2007, p. 23) em que “[...]reivindica que os direitos dos
cidaddos ndo estardo seguros enquanto os nao-cidadaos sofrerem um tratamento
sub-humano.” Nisto, a negacdo de uma parcela da humanidade constitui condi¢ao
para afirmacdo da outra parte restante como universal, dos incluidos nos

pressupostos de reconhecimento e admissibilidade (SANTOS, 2007)

Procurando discutir essas questdes, partimos da educacdo emancipadora de Paulo
Freire ao projeto de sociedade emancipada e contra-hegeménica diante da
globalizagdo excludente de Boaventura, com os limites, as perspectivas e 0s
desafios para a educacgéo e direitos humanos.

Como um paradigma latino americano da década de 60, Freire traz inUmeras
contribuicdes para a pedagogia mundial através da Educacdo Popular. Foi pioneiro
na problematizacdo dos desafios para impulsionar as lutas organizadas dos
movimentos sociais na transformacédo de realidades opressoras e alienadas,

convergindo para o movimento da Praxis Transformadora.

Surgido da realidade oprimida e opressora da América Latina, Freire, prop6s novos
horizontes no campo da educacédo, em repensar aspectos da vida em sociedade. O
repensar das relagbes humanas na cotidianidade, posturas politicas e as relacdes
sociais dela resultante, na producao e transmissao do conhecimento e a reproducao
de modelos vigentes e excludentes da sociedade. Diante disso, a proposta de Freire
para educacdo estd em repensar a cultura e a racionalidade que cultivamos para

alcancarmos um projeto de educacao humanista, emancipadora e libertadora.

Descrever sobre emancipacédo e cidadania na concepcéo freiriana € discorrer sobre
as lutas, sonhos, desejos, utopias, projetos de justica, igualdade, liberdade e
respeito. Neste sentido, a visao de Freire se da na luta por estes ideais e ndo por um
mero ato dadivoso do Estado, por pura concessao, mas por conquistas continuas e

efetivada pela praxis humana.

Freire defende a superacao e a libertacdo das formas opressoras e alienantes do
conhecimento e do trabalho. Neste contexto, a famosa obra “A Pedagogia do
Oprimido” (1991), constituiu a ciéncia pedagogica como incremento de luta na

emancipacdo e na invalidacdo das formas de opressao e exclusdo. Para ele, a
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pedagogia do oprimido, enfatiza a humanidade e o respeito as diversas formas do
ser que por sua vez “deixa de ser oprimido e passar a ser a pedagogia dos homens

em processo permanente de libertacdo.” (1991, p. 41).

A busca pela libertacdo, pela emancipacdo nao foca apenas no sujeito oprimido,
mas também no opressor e na possibilidade de sua humanizacao e “[...] esta € a
grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se a si e aos
opressores.” (FREIRE, 1991, p. 30).

A emancipacéao, segundo Freire (1991), é o ato de se pronunciar ao mundo, se fazer
ser visto e ouvido. E dar publicidade as vivéncias da “condi¢do humana” (ARENDT,
2001), ser um protagonista reflexivo de sua histéria. A educacédo voltada para este
fim, idealizada por Freire, caminha no sentido de entender que a emancipacao,
liberdade, igualdade, respeito e cidadania consiste em participar de um cotidiano
permeado de desafios, lutas, vitdrias, derrotas, sonhos e utopias, ou seja, “[...] cavar
sem cessar, espacos de autonomia, em vista de um renovado compromisso com a
causa emancipatéria, seja no plano pessoal, seja no ambito coletivo.” (CALADO,
2001, p. 55).

Logicamente, o cumprimento desta tarefa ndo vird da classe dominante, em forma
de dadiva, mas “[...] por aqueles que sonham com a reivindicacdo da sociedade, a

recriagdo ou reconstrugao da sociedade.” (FREIRE, 2001, p. 49).

A falta de uma cultura em legislacéo educacional, atento as particularidades de seus
sujeitos e abstraidos das nocdes errdbneas sobre esta questdo, cultivados pelas
grandes midias de direitos excessivamente protecionista, podem inviabilizar todo o
referencial ético, emancipador e libertador de Paulo Freire, bem como a efetivacéo

das normas constitucionais e infraconstitucionais.

Neste contexto, a pedagogia freiriana se coloca cada vez mais firmemente “...] a
favor de uma transformacéo das condicfes e situacdes de vida e de existéncia das
maiorias desapossadas de quaisquer poderes econdmico, social e politico”.
(SOUZA, 2001, p. 119).

Freire defende que a educacéo elimine a roupagem alienante e alienada, e contribua

como uma forga progressista e coerente da libertacdo e emancipacdo humana, nao
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através de planos para um futuro distante, mas realizadas no cotidiano das micro-
relagbes: escola, familia, nas relacdes de trabalho. Para ele, inexiste grau de
relacbes, o essencial é ser uma pessoa coerentemente progressista. E, portanto,
sendo a educacdo uma relacdo social, esta se apresenta como um local propicio

para estas acoes de emancipacao coletiva e individual.

Essa educacdo para a liberdade, essa educacdo ligada aos direitos
humanos nesta perspectiva, tem que ser abrangente, totalizante; ela tem
que ver com o conhecimento critico do real e com a alegria de viver. [...]
Mas é preciso fazer isso de forma critica e ndo de forma ingénua. Nao é
aceitar o todo-poderosismo ingénuo de uma educacdo que faz tudo, nem
aceitar a negacdo da educacdo como algo que nada faz, mas assumir a
educacdo nas suas limitagbes e, portanto fazer o que € possivel
historicamente, ser feito com e através, também, da educac¢éo (FREIRE,
2001, p. 102).

Nesta perspectiva de emancipacgdo, o socidlogo juridico portugués, Boaventura de
Sousa Santos concebe uma nova emancipacgdo, pautada na teoria democratica, que
contempla as subjetividades, cidadania e emancipacao. Na obra, “Renovar a teoria
critica e reinventar a emancipacéao social” (2003), surgido a partir do | Férum Social
Mundial, em Porto Alegre, Santos tem como ponto central deste projeto a atuacéo e
concepgao dos ideais modernos de emancipagdo social, com movimentos
alternativos de lutas sociais e politicas contra-hegemdnicas dos modelos de
exclusdo e ndo-reconhecimento da globalizacdo. Apesar do tema globalizacdo néo
ter ares de novidade, este tem tomado grandes propor¢des, na medida em que ela

se insere nas relacdes sécio-politicas e se enraiza.

A emancipagdo ndo é mais do que um conjunto de lutas processuais, sem
fim definido. O que a distingue de outros conjuntos de lutas é o sentido
politico das processualidades das lutas. Esse sentido é, para o campo
social da emancipacdo, a ampliagdo e o aprofundamento das lutas
democréticas em todos 0s espacos estruturais da pratica social. (SANTOS,
2003, p. 277)

Este pensar da crise da regulacdo social, das formas do conservadorismo

22
I

neoliberal e a forma alternativa da emancipacéo social € algo moderno. Porém, o

viver nesta tensdo dos novos problemas com novos sujeitos ndo nos leva a solugdes

*2 para Boaventura (2003a), o neoliberalismo tem uma forte conotagdo conservadora. Segundo o
autor, neoliberalismo é a nova roupagem do liberalismo, que também tinha vinculos conservadores.
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modernas. Ainda continuamos a viver obstinados pela ordem quanto mais nos
deparamos com as desigualdades e exclusdes da (des)ordem social. Seria entdo, o
caso de abandonar por completo a luta contra a regulagcao social e do “pensamento
abissal®® (SANTOS, 2008) e reafirmar a agenda excludente do projeto neoliberal?
Boaventura pensa que ndo seria dessa forma. A proposta do socidlogo portugués
direciona-se no sentido de reinventar e rever a estratégias das regulacbes e

emancipacdes sociais.

Para Boaventura (2003a), o ato de reinventar € uma tarefa complexa que consiste
no enfraguecimento dos varios bracos do neoliberalismo ultraconservador que
tentam desmantelar o direito como fator de mudanca social. Entdo, Santos pergunta:
€ possivel reinventar o direito para além da agenda neoliberal sem cair no modelo
conservador? E mais: “[...] podera ser o direito emancipatorio?” (SANTOS, 2003a, p.
8).

Desde os primordios, na Roma do século Xll, o direito se apresenta como forma de
ordenacéo econbmica, de regulacdo em choque com a emancipacao social, uma lex
mercatoria sempre voltada para os assuntos da classe mercantil, Renato vista, as
rotas comerciais e mercados da China, india, Africa Oriental, Ocidental e do Norte.
Portanto, o direito, nesta fase do colonialismo e poés-colonialismo, sempre se
apresentou por um viés mais voltado para o mercantilismo do que para as questdes
sociais. Santos (2003a, p. 10), diz que “...] as formas inclusivas de cidadania

politico-social (os Estados Povidéncia) tém sido mais uma excepcao do que regra.”

Isso demonstra que o direito, entendido como estatal, sempre esteve a margem das
emancipacdes sociais de desempenho minimo no conflito da regulacdo e
emancipacdo. Esta visdo de ndo-intervencdo s6 comecou a ser modificada com o

inicio e ao longo do século XX. Nesta nova fase, o direito largou a natureza juridica

? pensamento abissal de Boaventura (SANTOS, 2008), em que o autor discute o pensamento
moderno ocidental como um pensamento sombrio que nega a existéncia “do outro lado” e contempla
apenas “este lado” como existéncia humana. Este pensamento que se estende para além das linhas
da legalidade e ilegalidade, para além da verdade e da falsidade e que nega/exclui, de maneira
radical, as produgdes “do outro”, produzindo formas de negagdo e de auséncia de humanidade.
Neste ponto, teriamos, segundo o autor, a sub-humanidade moderna e que nao sao considerados
sequer candidatos a uma incluséo social.
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da operacionalidade do Estado mercantil para atinar para as questbes dos fatos

sociais.

De acordo com Santos (1988a), a investigacdo dos pluralismos juridicos, de fatos
sociais existentes e vividos no cotidiano, dos varios sujeitos, chamou a atengéo para
a existéncia de “direitos locais”, ou seja, os direitos vividos no bairro, na escola, na
Igreja, na zona rural, nas organizagdes profissionais, pois [...] trata-se de direito infra

estatal, informal, n&o oficial e mais ou menos costumeiro.” (ibdem, p. 149).

A ascensdo destes direitos locais e, portanto, alternativos, do consuetudinario ao
alcance da normatizacao constitucional e infraconstitucional denota a vocacao que o
direito tem para a emancipacdo e transformacdo social, através da inclusdo e
reconhecimento de varios sujeitos. “A questdo do papel do direito na busca da
emancipacdo social é, actualmente, uma questdo contra-hegeménica que deve
preocupar a todos quantos, um pouco por todo o sistema-mundo, lutam contra a
globalizacdo hegemaonica liberal.” (SANTOS, 2003, p. 11).

Neste sentido, o papel de direito foi repensado. Ndo como uma forma de
desconstrucdo, mas libertacdo da natureza juridica do direito voltado para as causas
e desejos da classe dominante. Boaventura (SANTOS, 2003a) entende o direito
como um dos fatores mais importantes para a dissolucédo da tensdo entre regulacao

social e emancipagéo social.

Um exemplo dado por Freire, ilustra bem como o direito repensado no movimento
social dinamico, modificou a luta pelo protagonismo juridico e existencial do

Movimento dos Sem-Terras:

[...] anteontem, ontem e agora sonharam sonham 0s mesmo sonhos
acreditaram e acreditam na imperiosa necessidade da luta na feitura da
histéria como “faganha da liberdade’[...]

Se os sem-terra tivessem acreditado na “morte da histéria”, da utopia, do
sonho; no desaparecimento das classes sociais, na ineficdcia dos
testemunhos de amor a liberdade; se tivessem acreditado que a critica ao
fatalismo neoliberal é a expressao de um “neobobismo” que nada constréi;
se tivessem acreditado na despolitizacdo da politica, embutida nos
discursos que falam de que o que vale hoje & “pouca conversa, menos
politica e s6 resultados”, se, acreditando nos discursos oficiais, tivessem
desistido das ocupag®es e voltado para suas casas, mas para a negacao de
si mesmos, mais uma vez a reforma agraria seria arquivada. (FREIRE,
2000, p. 30).
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Diante de uma leitura mais aprofundada ou adequada e deixado de lado as
perspectivas opressoras, de culturas alienadoras que silenciam e negam, o
horizonte juridico se mostra apto, rico de possibilidades de experiéncias dos sujeitos
de direito. Para Santos, entender estas peculiaridades do direito torna “[...] possivel
entende-la cabalmente na sua diversidade interna, nas suas muitas escalas e nas

suas muitas e contraditérias orientacdes politico-culturais.” (2003a, p. 70).

O afastamento da razdo indolente®®, preguicosa, que desperdica a experiéncia
(SANTOS, 2005) é o desafio para a educacdo: de estimular e possibilitar a
capacidade de intervencdo e transformacédo do mundo sob a 6tica da emancipacao
humana, da liberdade e igualdade.

O discurso vigente fatalista de que ndo ha nada a ser feito ou mudado é de um
projeto neoliberal globalizado, conservador e alienador sobre as possibilidades e
desafios da humanidade em seus varios espacos e modos. Desta afirmacao,
depreende-se um conceito de Boaventura (2007, p. 35) “A acg¢ao conformista e'uma
pratica rotineira, reprodutiva e repetitiva que reduz o realismo aquilo que existe e
apenas porque existe”. Neste sentido, Freire (2000) entende que quem opta pelo
imobilismo ideolégico e social aceitou a acomodacdo como forma de vida ou como

forma de sustento, por lucrar com ela.

Voltando a pergunta feita por Boaventura: pode ser o direito emancipatério? Ele
entende que “[...] ndo pode ser emancipatério, nem nao-emancipatorio, por que
emancipatério e ndo-emancipatério sdo 0s movimentos, aos grupos cosmopolitas
subalternos que recorrem a lei para levar suas lutas adiante” (2003a, p. 71). Desta
forma, o direito por si s6 ndo é suficiente para alavancar mudancas. E necessario o
movimento de grupos, a luta e o desejo, que se utilizam do direito como instrumento

vidvel e possivel de transformacdes sociais e juridicas.

> SANTOS (2003a) explica a expresséo “razéo indolente”: Segundo o autor, Leibniz, em seu prefacio
de Teodicéia de 1710, chamou de razdo indolente os acontecimentos futuros que, independente de
nossa participacdo ou intervencdo, acontecerdo, entdo, ndo precisamos fazer nada, ndo nos
preocupar. Apenas esperar e desfrutar o prazer do momento.
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Boaventura, se faz atento ao grande poder social que o direito tem - porém nao
onipotente — e Freire também se fez cuidadoso ao néo atribuir poderes absolutos a
educacao. Ele enfatiza a educacédo ndo é uma alavanca de transformacéo social por

Si sO.

Sei que o ensino ndo é a alavanca para a mudanca ou a transformacéo da
sociedade, mas sei que a transformacdo social é feita de muitas tarefas
pequenas e grandes, grandiosas e humildes! Estou incumbido de uma
dessas tarefas. Sou um humilde agente da tarefa global de transformagéo.
Muito bem, descubro isso, proclamo isso, verbalizo minha opg¢&o. (FREIRE,
2001a, p. 60)

O atual contexto da educacao esta no desafio de estimular, desvelar e possibilitar o
ato critico e a capacidade de intervencdo e transformacdo do mundo da
emancipacao, democracia, liberdade, respeito a direitos e cidadania (FREIRE
2001b). Faz-se necessario buscar uma saida tedrica coerente e uma pratica
verdadeira que deem conta de responder os desafios e possibilidades postas pelas
novas formacfes juridicas, dos novos protagonistas, das mudiltiplas realidades e

conhecimentos.

Diante do exposto, Freire e Boaventura me fornecem a sustentacao tedrica que
necessito para falar do campo Direito e Educacdo e por entender que estes
propdem respeito, “desmercadorizagcao”, direitos, cidadania, liberdade e visao critica
como fontes do processo de emancipa¢do individual e coletiva. Desta via, a
educacdo como um movimento social constitui um local favorecedor das praticas

deste processo.

Concordamos com os autores quando entendem que a educacao e o direito ndo séao
formas por si s6 fundantes da emancipacéo e transformacédo social. Eles possuem
potencialidades transformadoras. Entretanto, os dois — Educacgdo e Direito - nos
incitam a pensar caminhos alternativos para superacéao das formas opressoras e/ou
alienadas de praticas influenciadas pelos modelos dominantes. Uma acgéo conjunta
entre Educacéo e Direito, viabilizando a vivéncia da autonomia e potencialidades, de
participacédo, no usufruto dos bens culturais e materiais, que séo frutos do trabalho

individual e coletivo.
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4. ESCOLA: LOCAL DE DIREITOS, NAO-DIREITOS, DIREITOS
PARARELOS ARBITRARIOS E ALTERNATIVOS: APRESENTACAO
DOS RESULTADOS E ANALISES

A escola apresenta aspiracdes, valores e ideologias nem sempre compativeis com o
contexto social, cultural e juridico. Estas cisfes entre discursos pedagogicos
inclusivos e libertadores e acdes docentes contraditorias provocam consequéncias
preocupantes na questdo da defesa dos direitos fundamentais dos sujeitos (alunos)

gue constituem a escola.

A ruptura do discurso/acdo tanto distancia como reaproxima o educador para o
desenvolvimento do processo de inclusdo e cidadania e os conceitos juridicos de
tutelas destes dois marcos da sociedade moderna e transformando a normas
infraconstitucionais e de direitos humanos em utopias (im)possiveis de uma

sociedade igualitaria e democratica

Neste capitulo serdo apresentados quatro episédios que foram selecionados dentre
0s varios casos observados no interior da escola: 1° Episédio: local de nao-direito; 2°
Episddio: local de direito paralelo arbitrario; 32 Episédio: local de direito e 4°
Episodio: local de direito paralelo alternativo. A escolha dos casos pautaram-se pela
riqueza de detalhes surgidos durante a pesquisa e pela importancia que tiveram no

cotidiano da escola em algum momento distinto.

Por questdes éticas, 0 nome da escola e dos personagens que surgem nestes
episodios serdao ficticios, pela opcéo de resguardar a integridade destes sujeitos que
contribuiram com o estudo. Apesar de alguns autores® defenderem a uso do nome
real dos sujeitos na pesquisa académica, como forma de torna-los visiveis e tira-los
da penumbra do anonimato, reiteramos nossa posi¢do por respeito aos artigos do

Estatuto das Criancas e Adolescente?® e da Constituicdo Federal de 1988%'.

*® KRAMER, S6nia. Autoria e autorizagdo: questfes éticas na pesquisa com criangas. Cad. Pesqui.,
Séo Paulo, n. 116, July 2002 .

%6 Art. 17. O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade fisica, psiquica e moral da
crianga e do adolescente, abrangendo a preservacdo da imagem, da identidade, da autonomia, dos
valores, ideias e crencas, dos espacos e objetos pessoais. (Lei n°® 8.096/90 — Estatuto da Crianca e
Adolescente)
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4.1 - EPISODIO N° 1: LOCAL DE NAO-DIREITO

Marcelo, 12 anos, aluno da 5% série, apresenta varias ocorréncias desde 2007, ano
em que foi matriculado na 42 série. Nas ocorréncias registradas estdo: brigas em
sala de aula, baixa aprendizagem, agressoes verbais e danos ao patrimonio escolar.
Além de ser suspeito de cometer furtos nas salas de aula, trafico de entorpecentes e
formacdo de quadrilha. Este aluno totalizou 22 registros no livro no entre o 2°

semestre de 2007 e 0 1° semestre de 2008.

Primogénito da familia, Marcelo possui ainda outros dois irmdos que estudam na
mesma escola e no mesmo horario. A mae recentemente, em 2006, assumiu a
guarda dos filhos, que antes ficava a cargo da avé materna. O pai, separado, ndo

era uma figura presente na relacédo familiar, nos dizeres da mae.

Nas reunides realizadas pela escola na tentativa de solucionar o caso da melhor
maneira possivel, a mée se fazia presente, porém pouco atenta as questbes que
estavam se tornando sérias. O pai nunca comparecia as reuniées sobre a alegacao

materna de ndo saber sobre sua localizacéo.

As reunifes com a familia eram infindaveis e a gravidade das atitudes de Marcelo,
dentro e fora da escola, cresciam na mesma propor¢ao. Sua situacdo chegou ao
ponto de proporem o encaminhamento de Marcelo ao Ministério Publico e/ou
Conselho Tutelar, o que nunca chegou a realizar, pois a mée se negou a assinar o

Termo de Responsabilidade pelas condutas do filho.

Uma tentativa de solugédo foi na inclusdo de Marcelo ao sistema de Horério Integral,
onde alunos em situagcdes de risco ficavam em horéario integral na escola: pela
manha estudavam e a tarde participavam de projetos educacionais como aulas de

reforco, informatica, teatro e artes. Marcelo ndo mudou de comportamento. Suas

27 Art. 5°. Todos s&0 iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza, garantindo-se aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a
igualdade, a seguranca e a propriedade, nos termos seguintes:

X - séo inviolaveis a intimidade, a vida privada, a honra e a imagem das pessoas, assegurado o
direito a indenizacéo pelo dano material ou moral decorrente de sua violacédo; (Constituicdo Federal
de 1988)
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atitudes delitivas continuavam a crescer e a influenciar negativamente os outros

alunos do Projeto de Horario Integral.

Tentativa de transferéncia de Marcelo para outra escola, intermediada pela
Secretaria Municipal de Educacao, ndo pode ser realizada frente a recusa da mae
da transferéncia do filho. A alegacdo da recusa era a distancia entre sua residéncia
e a nova escola. Mesmo sendo oferecido um subsidio para o transporte, a proposta

foi recusada.

A popularidade de Marcelo cresceu de sobremaneira, era cultuado por varios alunos,
pois era considerado um ‘intocavel’ e que n&do havia nada que ele ndo pudesse fazer
dentro e fora da escola. Em um dia em que estava analisando os livros de
ocorréncia, na sala da coordenacdo, um aluno da 52 série, entrou e disse: -“Vocé
esta lendo os livros de ocorréncia?” Respondi afirmativamente e ele continuou: -
“Vocé ja viu as ocorréncias do Marcelo? Ele tem mais de 20! Ninguém manda nele!”

disse o aluno com um ar de satisfagao.

Seguindo esta linha de ‘intocavel’, Marcelo levou para dentro da escola um papelote
de maconha®®. No horario do recreio, foi até o banheiro como outros sete colegas
para fumar. Seu plano deu errado. Marcelo e seus amigos foram flagrados

fumando?® e encaminhados & direc&o.

A mae de Marcelo foi imediatamente comunicada que continuou a recusar a
existéncia de tal fato. O pai de Marcelo apresentou-se pela 12 vez e teve a

oportunidade de averiguar todos os registros do filho na Escola.

Cansados de tanta negligéncia familiar, o Conselho Escolar foi chamado em reuniéo

extraordinaria, em que ficou decidido pela transferéncia compulsoria de Marcelo,

%8 | ei 11.343/06 - Art. 28. Quem adquirir, guardar, tiver em depdésito, transportar ou trouxer
consigo, para consumo pessoal, drogas sem autorizacdo ou em desacordo com determinacéo
legal ou regulamentar sera submetido as seguintes penas:

| - adverténcia sobre os efeitos das drogas;

Il - prestacao de servigos a comunidade;

Il - medida educativa de comparecimento a programa ou curso educativo. (grifo nosso)

29 | ei 11.343/06 - Art. 33, § 32 Oferecer droga, eventualmente e sem objetivo de lucro, a pessoa de
seu relacionamento, para juntos a consumirem: Pena - detencédo, de 6 (seis) meses a 1 (um) ano, e
pagamento de 700 (setecentos) a 1.500 (mil e quinhentos) dias-multa, sem prejuizo das penas
previstas no art. 28.
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com a ciéncia da Secretaria Municipal de Educacdo, oposicdo da mée e a
concordancia do pai. Os seus colegas nao foram transferidos compulsoriamente,
pois nao possuiam um “histérico negativo”. Mas os pais de trés alunos, que

participaram do evento, optaram por transferir seus filhos.

Neste ponto grave, o Conselho Tutelar e o Ministério Publico foram comunicados
sobre os fatos ocorridos dentro da escola, porém somente nesta fase final.

O texto até aqui, foi capturado do “Livro de Ocorréncia” e da “Ata do Conselho de

Escola” e explicagbes da coordenadora Juliette.

Neste caso, que apresento sucintamente, temos as praticas negligenciais, omissas
e silenciadoras, por atitudes aparentemente despreparadas, sejam elas de ordem
familiar quanto escolar. Parecem-me decisées tomadas “sem refletir’” sobre a
existéncia de normas garantidoras de protecao, vida, seguranca, saude e existéncia

digna da Constituicdo Federal de 1988 e do Estatuto da Crianca e Adolescente.

O discurso e as conversas (entrevistas) acerca do caso sdo percebidos por mim,

como atos reiterados (com excessiva compulsdo a repeticdo) dentro da escola,

by 7

tendo em face o direito a educacdo. Ora, a Educacdo é compreendida como o
fenbmeno existencial que demanda sua manutencao pautada pela dignidade, satude
e protecéo, advinda de pertencimento do outro como sujeito: sujeito de direitos.

Repetem-se os discursos como se eles fossem justos. Como se ndo emergisse de
sentido o pouco envolvimento pelas questdes da crianca, pela familia e pelo préprio
oficio de educar, de ensinar. Diz uma professora que participou ativamente do caso

Bolivar, antes da reunido extraordinaria do Conselho de Escola:

“A situagédo de Marcelo é bastante complicada. Tem a situacéo dos pais, da
mae que trabalha e com a guarda dos filhos, que é recente... Temos
também a questdo do Conselho Tutelar que é atarefado e aparece muito
pouco. E muito dificil para mim (sic) tomar uma decisdo desse tipo. Uma
confusdo! Marcelo € um furacdo na escola. Apronta muito e ja € um quase
idolo aqui dentro. Fiz o possivel, 0 que estava ao meu alcance, mas perdi
as esperancas quanto a Marcelo nesta escola. Mas também tenho medo de
me envolver demais com ele. Ja fiquei sabendo, por outros alunos daqui da
escola, que ele tem uma gangue formada por crian¢cas do Atlantic Ville
(conjunto habitacional em Jardim Camburi). A educacéo esta apresentando
cada caso que fico de cabelo em pé! Antes o aluno pulava o muro da
escola para ‘matar’ aula. Agora ele faz coisa inacreditaveis. Até fora da lei!”
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Na esteira das mudancas paradigméticas dos direitos e justica, a Constituicdo de
1988 ampliou o campo dos direitos tutelados e da justica: clausulas pétreas dos
direitos fundamentais, direito ambiental, direitos do consumidor, direitos do idoso, da
crianca, direito a propriedade e sua funcédo social, a ampliacdo do papel do
Ministério Publico como agente fiscalizador e defensor destes direitos violados.
Entretanto, diante de uma gama variada de sujeitos e de problemas juridicos, os
inlmeros agentes — juridicos, administrativos, educacionais, etc. — nao estao
corretamente equipados e formados para lidar com esta confrontacdo de interesses
em uma realidade quase sempre vivida ora como adversa, ora como marcada pela

diversidade (diversidade e riqueza humana) e inventividade.

Atualmente, a experiéncia cotidiana da (com)vivéncia — uma vivencia com a vida;
com o outro - com o direito é na repeticdo da impunidade que se faz presente nos
atos de desrespeito: desrespeito a legislagdo de zoneamento urbano e conservagao
das &reas verdes, legislacdo de transito, as leis de siléncio, do consumidor e a

educacao, que se reflete em habitos escolares naturalizados.

Neste interim, associa-se a falta de punibilidade a uma legalidade inécua. A lei, por
suas lacunas e burocratizacoes, seria o grande empecilho na realizagdo da justica
dentro da escola. O senso comum € da ineficacia normativa e da aplicacdo para
poucos. Além de demonstrar a crise na credibilidade do direito e da aplicabilidade

das leis, esta se torna contraria ao principio da igualdade.

“A gente manda um aviso ao Conselho Tutelar. Eles ndo aparecem aqui!
Sabe os que eles dizem? Que ndo tém recursos para este tipo de evento e
para importuna-los quando a ‘coisa’ for realmente séria, como num caso de
abuso sexual. Em caso de abusos sexuais eles até veem, mas fora isso
ndo. O Conselho Tutelar de Vitéria é muito pequeno e pouco atuante,
sabe? Eu nem ligo mais para o Conselho Tutelar. Ele ndo faz nada! Agora,
neste caso do Marcelo, nos vamos fazer um comunicado ao Conselho
Tutelar e ao Ministério Publico para nos resguardar e para informar do
ocorrido. Vocé que € advogado (pesquisador): fumar maconha € ou néo é
crime? E! Entdo temos que tomar as providéncias necesséarias, mesmo que
ndo surta nenhum efeito. Meu medo € que Marcelo volte como aconteceu
com um outro aluno. Ele n&o fez o que Marcelo fez, mas aprontava demais.
Resolvemos transferi-lo, mas o Ministério Publico mandou o aluno voltar. Ai
fica dificil, né?” (fala da coordenadora Juliette sobre a descrenga nas
instituicoes)

O discurso de alguns educadores no sentido de nao fazer parte de suas atribuicoes

a tutela dos direitos dos alunos, como algo posto no patamar da discricionariedade,
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do “[...] direito cujo cumprimento € voluntario.” (SANTOS, 2007, p. 19) transforma o
direito em “direito mole” ou “soft law” da manifestacdo benevolente do ordenamento
juridico. Ao mesmo tempo ha um sentido de impoténcia de ser professora diante de
situagdes “politicamente democraticas e socialmente fascistas” (SANTOS, 2007, p.
18).

Segundo Boaventura (2005) nos processos sociais ha mistura de cdodigos de
simbolizacdo e representacdo do direito, principalmente nas culturas de massa. O
fenbmeno midiatico, da comunicacdo de massas, principalmente a televiséo,
promove visdes fragmentadas e distorcidas do direito, “[...] com mensagens
sobrepostas e contraditérias, feitas de regras e de contra-regras que incitam tanto a
obediéncia, como a desobediéncia, tanto 4 accédo legal, como a accao ilegal’
(SANTOS, 2005 apud, MACAULY, 1987).

O conceito de direito, produzido pelo senso comum, que € dominante, parte do
pressuposto da concepcdo do Direito como algo ligado a profissdes e instituicbes
juridicas estatais (Poder Judiciario) como base de ideologias na maior parte das
vezes da dominante. Boaventura (2003) entende que o direito deve ser perder a
aura superior, ritualizado e sacralizado. E transformar o senso comum do direito

dramatizado em um senso comum modificado, em que o direito é refletido,

trivializado, de questionar e de se insurgir contra praticas indolentes e alienantes.

Heller (1989) parece corroborar com a tese de Boaventura, quando entende que as
praticas alienadas se afiguram no cotidiano que engessa e molda atitudes,
sentimentos e pensamentos, como uma Unica forma de verdade e de vida. E como
uma unica forma de vida, o sentir/pensar/agir estdo voltados para a reproducéo de
suas particularidades. Assim, com a reproducao destas formas de sentir/pensar/agir
gue se configuram de maneira autoritaria ou silenciosa, determina por fim, no

funcionamento desta estrutura do cotidiano escolar.

Sob a otica de Freire (1995), a educacao verdadeira € aquela que assume a tarefa
de denuncia das estruturas opressoras. Neste sentido “ndo pode existir uma pratica
educativa neutra, descomprometida, apolitica. A diretividade da pratica educativa
que a faz transbordar sempre em si mesma e a perseguir um certo fim, um sonho,

uma utopia, ndo permite a neutralidade”. (FREIRE, 1995, p. 37).
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N&o ser neutro, implica em atitudes, op¢des, romper com o estabelecido e abrir-se
ao novo, é “[...] pbér-se contra, a favor de algum sonho e contra outro, a favor de
alguém e contra alguém”. (FREIRE, 1995, p. 39). A escola se colocou neutra no
episodio de Marcelo, quando ndo optou por um caminho, quando nao enfrentou a
posicdo omissa da familia, de ndo se envolver, ao ndo se colocar a favor e nem

contra.

Diante das amplas possibilidades de enfrentamento, Bragaglia (2005) entende que a
comunicacdo ao Conselho Tutelar, como um ente co-responsavel pela tutela do
Estatuto da Crianca e Adolescente, detentores de poderes flexiveis e
desburocratizados do Conselho tem que ser efetivado pela escola. A relacdo da
escola com o Conselho Tutelar € quase inexistente, visto que, o contato com este
mecanismo institucional ndo é feito de maneira sistémica pela escola, subutilizando
as funcdes do Conselho Tutelar a meras listas de alunos repetentes ou ausentes na
escola (art. 56, Il e Il do Estatuto da Crianca e Adolescente)®* nao estabelecendo
um didlogo de acdes diferenciadas e conjuntas com este 6rgao, de relacdes locais

com efeitos satisfatorios.

As tentativas de resolucdo deste problema foram marcadas pela informalidade,
sendo que em nenhum momento o Conselho Tutelar do municipio de Vitéria foi
acionado no sentido de estabelecer vias de comunicagéao entre as duas instituicbes
— familia e escola - como que prevé o Estatuto. O Conselho Tutelar foi informado
apenas na Ultima instancia, quando ja haviam decidido o futuro de Marcelo na

escola.

Os mecanismos institucionais criados pelo Estatuto para que de fato tais
prerrogativas tuteladoras ocorram e produzam celeridade nos efeitos esperados,
ainda nao foram construidos fortemente pelo sistema educacional municipal em

parceria com o Conselho Tutelar.

30 o . . L
Art. 56. Os dirigentes de estabelecimentos de ensino fundamental comunicardo ao Conselho

Tutelar os casos de:

Il - reiteracdo de faltas injustificadas e de evasédo escolar, esgotados 0s recursos escolares;

Il - elevados niveis de repeténcia.
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De acordo com Azevedo e Guerra (1995), a frequéncia de dendncias, seja de maus
tratos, violéncia sexual, problemas disciplinares graves, por parte dos profissionais
da saude/educacdo/bem-estar social, que trabalham diretamente criancas e
adolescentes, ainda é baixa, 0 que denota um inexpressivo envolvimento na
situacao da violag&o ou do total desconhecimento sobre a questao procedimental do

caso.

A inexisténcia de conexdes entre Conselho Tutelar e escola perde-se uma estratégia
que o Conselho Tutelar possui e é desconhecido pela Escola: o carater
desburocratizado das acdes do Conselho Tutelar, o que facilita de sobremaneira a
resolucdo de alguns casos isolados. Os profissionais da educacdo, em muitas
vezes, ainda possuem a visdo distorcida do Conselho Tutelar como um 6rgao
burocratico e ndo de defesa, pois “[...] ha pouco reconhecimento do conselheiro
tutelar como agente politico da escola, familia e demais instancias participes da
Rede de Protecgéo Integral dos direitos da crianga e do adolescente”. (LONGO, 2008,
p. 243)

A face desburocratizada e desconhecida do Conselho Tutelar no contexto escolar
pode ter um auxilio importante, visto que o atendimento e o encaminhamento ao
publico proposto podem ser personalizados e assumir 0S contornos necessarios a
cada caso apresentado. As atuacOes dos conselheiros ndo precisam seguir uma
forma rigida e uniforme para todos os casos. As formas de atuacédo junto a familia e
a escola seréo feitas conforme as conotacdes sociais, religiosas, locais, econémicas
e culturais que se afiguram (LONGO, 2008; BRAGAGLIA, 2005).

Diante desta autonomia de suas praticas, os conselheiros podem usar de recursos
pessoais ha tentativa de resolucdo de problemas como visita a residéncias,
entrevistas mais demoradas e retornos frequentes, encaminhamento a instituicoes
da regido, estabelecendo assim uma convivéncia mais intima com aquela familia, e
que, na escola, por vezes, encontra obstaculos de outras ordens, ndo sendo capaz
de tais recursos devido as suas outras competéncias e 0s outros sujeitos

componentes da escola

Para Silva, Souza e Teixeira (2003), os conselheiros seguem os preceitos e direitos

do Estatuto, porém sua forma de atuar ndo foi descrito legalmente. Portanto, seu
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dever-agir podera ser feito conforme as demandas da comunidade, da familia e da
escola, por meio de suas subjetividades, experiéncias, historias de vida, a qualidade
do seu contato com 0s movimentos populares da regido é quem indicardo as
melhores praticas de trabalho, garantindo os direitos que se propde a defender a voz
dos cidadaos, de encaminha-los com celeridade, de conscientiza-los sobre seus
direitos e deveres. (SILVA, SOUZA E TEIXEIRA, 2003).

No campo da direito na comunidade, o Conselho Tutelar, tomando emprestado os
dizeres de Boaventura (2005) tem a forma de atuacéo flexivel de um érgéo publico

”

no “...] fato de a constru¢do de uma juridicidade alternativa” “[...] que visa um
processo social e politico mais vasto, visa reduzir essa exclusdo, criando ou
recriando uma identidade alternativa, mesmo que subalterna.” (SANTOS, 2005, p.
299). E neste conjunto de redes, iniciativas, organizacdes e movimentos de luta
contra a exclusdo de toda ordem gerado pelo acirramento das politicas econémicas
neoliberais se busca um “ethos redistributivo” dos recursos materiais, sociais,
econdmicos, trabalhistas, culturais na afirmacéo do principio da diferenca humana e

fortalecimento da igualdade (SANTOS, 2007, p. 22).

Desta forma, neste episédio apresentado, a escola ndo deu conta de garantir 0s
direitos elencados no Estatuto. O acesso deste aluno foi garantido, porém sua
permanéncia ndao. O dialogo entre Conselho Tutelar, Escola e familia, que seria
necessario, nao foi efetivado, tendo como engrenagem a cultura da burocratizacdo e
descrenca do 6rgéo publico e pela falta de conhecimento das funcées do Conselho.
A precaria situacdo de Marcelo ndo foi resolvida pela rede social que a escola
poderia ter langado mao, do direito a uma existéncia digna para o “desenvolvimento
fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢cbes de liberdade e de dignidade”

(art. 3°, Lei 8.069/90) que foram negligenciados e transferidos para outra instituicao.

Neste ponto, Boaventura nos ajuda a entender algo: ele nos ensina que o
reconhecimento do direito equivale a reconhecer as lutas e as praticas como acdes
de cunho emancipadoras. Destaca também a importancia dai de se articular em
redes, caso queiramos sucesso em seus movimentos politicos, pois “[...] uma luta
isolada contra uma dada forma de regulacdo pode, involuntariamente, reforcar uma

outra forma de regulagao” (2005, p. 303).
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Exemplificando a “inexisténcia do direito” (ndo-direito), Boaventura nos traz a figura
da Prisdo de Guantanamo®'. Essa prisdo é uma prova de criacdo de um “ndo-
territérioc” em termos juridicos e politicos, pois se trata de um “[...] um espaco
impensavel para o primado da lei, dos direitos humanos e da democracia’
(SANTOS, 2007, p. 9). Segundo o autor, o territorio da inexisténcia juridica néo
existe apenas em Guantanamo, mas que se estende por varios paises e de varias
formas, através da exploracao, discriminacéo, invisibilidade do outro. Guantanamo €&

uma metafora para exemplificar os locais de nao-direito.

A auséncia desta articulagao cria, no espaco escolar, o “local do nao-direito”, onde o
direito é ausente. Ele ndo é apenas violado. Ele é esquecido, € impensavel. Um
direito ausente € existencialmente invisivel. Assim, o Estatuto perde a consisténcia,
a vivéncia com a realidade e fica apenas no plano das boas intencées e dos
discursos de alto grau retérico e voltamos a quase um periodo colonial americano
em que o “...] € o estado de natureza onde as instituicdes da sociedade civil ndo
tém lugar. [...] O colonial constitui 0 grau zero a partir do qual sdo construidas as

modernas concepgdes de conhecimento e direito.” (SANTOS, 2007, p. 06)

A convergéncia de forcas, no ato humano de tecer as redes (na pluralidade de
metafdéricas maos) é importante no atendimento aos direitos sociais. Isso demonstra
a emergéncia na articulacédo da escola com outras esferas sociais envolvidas com a

conservacgao e progressao do direito a cidadania.

31 A base naval de Guantanamo — na costa sudeste de Cuba — foi estabelecida por membros da
Marinha americana em 6 de junho de 1898, durante a Guerra Hispano-Americana. Ela foi alugada
aos Estados Unidos em 2 de julho de 1903, através de um acordo assinado pelo presidente Theodore
Roosevelt, por aproximadamente cinco mil dolares anuais, que ainda séo pagos ao governo cubano.
O terreno s6 pode ser revertido ao controle cubano caso seja abandonado ou por consentimento
mutuo, conforme um acordo renegociado em 1934. Nesta prisédo, o governo americano nao da os
prisioneiros direitos estabelecidos pela Convencdo de Genebra, sob o argumento de que n&o sdo
“prisioneiros de guerra” e, sim, “combatentes inimigos” - uma definicdo que ndo existe no mundo
juridico, mas que, na pratica, colocou os presos num limbo fora das leis internacionais. Guantdnamo
foi o destino de 158 prisioneiros da Al-Qaeda e do Taleban presos pelas tropas americanas no
Afeganistéo.
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4.2 - EPISODIO N° 2: LOCAL DE DIREITO PARALELO ARBITRARIO

Adriano, aluno da 72 série, morador do municipio da Serra de um bairro proximo a
Jardim Camburi, tem 16 anos. Este aluno foi impedido de participar da aula de
educacao fisica por ndo se apresentar adequadamente trajado com ténis e bermuda.
Além deste fato, Adriano possui um longo histérico de indisciplina escolar, uso de
celular em sala e aula, baguncas e falta de comprometimento com os estudos. O
fato de Adriano ter 16 anos e frequentar 72 série € usado como elemento de
intimidacéo, ja que é sempre aventada a possibilidade de transferi-lo para o horario
noturno da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) caso seu comportamento néo

mude.

Renato, aluno de 12 anos da 62 série, morador de Jardim Camburi, foi impedido de
entrar na escola por ndo estar trajando o uniforme escolar. Ante o impedimento da
entrada, o aluno foi encaminhado de volta para casa e os pais avisados. Horas mais
tarde, Renato retorna a escola, vestindo o uniforme e acompanhado da mae. Renato
foi para sala de aula e a mae para a sala de coordenacado para conversar sobre o
ocorrido. A mae alegou que o filho havia saido de casa sem que ela tivesse visto

como estava vestido.

Segundo o Regimento Interno da Escola, em seu item VIl — Uniforme Escolar diz: “O
Uniforme escolar é de uso obrigatorio em quaisquer atividades da Escola, (interna e
externa), estando impossibilitado (a) de participar das mesmas o/a estudante que

nao estiver devidamente uniformizado”.

No item VIII — Educacéo Fisica diz “O/A estudante deve fazer uso de bermuda,

camisa e ténis para as atividades de Educacao Fisica”. (Anexo Il)

Entretanto, consultando leis infraconstitucionais, mais precisamente, a Lei Municipal
n°® 4.807 de 23 de dezembro de 1998, verificou-se que o Poder Executivo concedera
uniforme escolar para alunos da Rede Municipal de Ensino para alunos cujos pais

tenham, comprovadamente, renda inferior a 3 (trés) salarios minimos (Art. 1°).

Em seu art. 5° diz: “Nenhum aluno podera ser impedido de assistir aulas por falta de

uniforme, embora seja recomendavel seu uso diario”. (Anexo )
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Fonte: Livro de Ocorréncias, Regimento Interno da Escola, conversas com Juliette
(coordenadora) e os alunos Lénio e Sofia, da 62 série.

A Constituicdo Federal de 1988 consagrou, em seu inciso Il do art. 1°, o principio da
dignidade da pessoa humana, como principio formador do Estado Democratico de
Direito. Este principio da dignidade humana segue o movimento internacional pela
sua constitucionalizacdo apos a Declaracdo dos Direitos do Homem. A Constituicdo
Federal de 1988 trouxe o “piso minimo normativo” (MORAES, 2006), e suas

garantias e direitos conceituados como bésicos pela Assembleia Constituinte de 88.

A norma do principio da dignidade da pessoa humana ndo se apresenta de forma
estanque em um ponto isolado. A dignidade humana est4d espraiada no
ordenamento juridico, fazendo parte de um todo constitucional. Isto € percebido
quando se faz uma interpretacdo sistemética dos artigos da Constituicdo. Segundo
Moraes (2006), outros elementos sdo também formadores da dignidade humana
como a saude, trabalho, lazer, moradia, seguranca, previdéncia social, assisténcia

aos desamparados, infancia, protecdo a maternidade e a infancia entre outros.

A educacéo faz parte deste minimo, sendo admitido como um direito social no caput
do art. 6° da Constituicdo. “Sao direitos sociais a educacéo, a saude, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo.” (grifo

N0Ss0)

A amplitude do tema — educacédo como direito social - inscrito no art. 62 pode ser
localizado nos arts. 5°, IX, 23, lll aV, 24, VIl a I1X, 30, IX, principalmente, no Capitulo

lll, Secéo | — Da Educacéo, artigos 205 e seguintes.

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.
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E sendo a educacdo um direito social, incluido no rol dos direitos de 22 geracdo®,

ele constitui, conforme ensina Silva, em

[...] prestacbes positivas proporcionadas pelo Estado direta ou
indiretamente, enunciadas em normas constitucionais, que possibilitam
melhores condicdes de vida aos mais fracos, direitos que tendem a realizar
a igualizacdo de situacdes sociais desiguais. Sdo, portanto, direitos que se
ligam ao direito de igualdade. (1998, p. 289)

Neste sentido, o dever do Estado com a educacéo inclui além o ensino gratuito e
acessivel a todos, o atendimento a classe estudantil por meio de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a
saude, entre outros, como forma de garantir os preceitos do inciso | e IV, art. 206 da

Constituicdo Federal de 1988.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condigBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

[.]

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

Estes elementos de suporte material aos alunos nao faziam parte da atividade
educacional, sendo visto apenas como formas complementares a determinados
grupos sociais que apresentasse um grau de vulnerabilidade consideravel. Diante da
crescente caréncia socio-econdmica do alunado nacional, a legislacdo vigente
reconhece o fornecimento dos itens acima citados como parte integrante e essencial
para efetivacdo do acesso e permanéncia do direito a educacdo. Neste interim,
podemos incluir como condicdo para a permanéncia da crian¢a na escola publica o

fornecimento de uniforme e calgado.

Projeto de Lei do Senado n° 145/2007, ja aprovado pela Comissdo de Constituicdo e

Justica, visa instituir a obrigatoriedade de uso de uniforme estudantil padronizado

32 Conforme LAFER (1995) os direitos podem ser divididos da seguinte maneira:

a) Direitos de 12 geracao de heranca liberal: direitos civis e politicos: a) direitos de garantia, que sédo
as liberdades publicas, de cunho individualista: a liberdade de expressdo e de pensamento, p. ex. b)
direitos individuais exercidos coletivamente: liberdades de associacdo, formacdo de partidos,
sindicatos, direito de greve.

b) Direitos de 22 geragdo de heranca socialista: direito ao bem estar social, direito ao trabalho, a
saude, a educacdo sdo exemplos desses direitos.

c) Direitos de 32 geracdo: direitos cuja titularidade € coletiva: direito ao patrimdnio comum da
humanidade, direito a paz; ao direito ao meio-ambiente.
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nas escolas publicas, alterar o art. 70 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1966 e
autorizar a criagao, pela Unido, do Programa Nacional de Uniforme Escolar.

A alteragéo do art. 70 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao passaria a vigorar
como seguinte texto:
Art.70. Considerar-se-d0 como de manutencdo e desenvolvimento do
ensino as despesas realizadas com vistas a consecucdo dos objetivos

béasicos das instituicdes educacionais de todos os niveis, compreendendo
as que se destinam a:

[.]

VIII — aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de programas de
fornecimento de uniforme estudantil e transporte escolar (NR).

O uniforme estudantil estd plenamente inserido no contexto da educacdo para a
cidadania, uma vez que, ao conferir ao estudante uma identidade de grupo, uma
nocao de pertencimento a uma comunidade. Como um instrumento de socializagéo,
assume um carater pedagodgico, de modo que, muitos educadores defendem a

incorporacao do uniforme ao conceito de material didatico.

Conforme entrevista com a coordenacao da escola pesquisada confirma o uso do

uniforme como instrumento de manutencao e pertencimento, porém...

“O uso do uniforme é muito importante. Primeiro que identifica o aluno como
aluno e de qual escola pertence. Eu ja parei o carro e fui conversar com
policiais que estava dando uma ‘batida’ em uns garotos e que identifiquei
gue eram da nossa escola. Ja teve caso do guarda municipal encontrar um
aluno perdido na Praia de Camburi e foi encaminhado para a escola porque
estava vestindo o nosso uniforme.

Atualmente, nem todos os nossos alunos tém uniformes e a Prefeitura
mandou uniforme para a escola que ndo contemplou toda nossa demanda
de tamanho para os alunos grandes e tal. Enfim, o uniforme ndo serviu.
Este ano, até a presente data o uniforme ndo chegou (agosto). Disseram
gue enviariam, mas até agora nada.” (fala da coordenadora Juliette)

A distribuicdo de uniforme se da de forma desigual, (ndo contempla a todos) e
desconexa (pois ndo se da continuamente), ora enviando em quantidade inferior aos
alunos existentes ou em numeracgao que nao condiz com o tamanho dos alunos. Ou
seja, a distribuicdo é precaria.

Ano passado ela (Prefeitura) forneceu. Chegou la pra maio mas forneceu.
Chegou uma numeracdo meio louca assim, o que deu pra gente fazer e
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distribuir a gente fez. Eu ndo tive uma numeracdo GG para o0s alunos
maiores, por exemplo. As bermudas eram imensas e as meninas usam mais
justas... E por mais que tentdssemos convencé-las, elas relutaram e
algumas mexeram...” (fala da Coordenadora Juliette)

Mesmo a distribuicdo n&do contemplando a todos, a exigéncias por padrbes
estabelecidos continua, podendo ser observado na seguinte fala: “...] eu tenho
alunos que nao tém uniformes e ndo ha uma padronizacdo do uniformes. O que eu
peco aos alunos € que venham menos coloridos, tipo: apenas azul e branco.” (fala
da coordenadora Juliette) Ou seja, mesmo diante da situacdo desigual no
oferecimento de uniforme, ainda assim, é exigido o uso de roupas que obedecam
uma cartela de cores imposta. Diante disso, a imposicdo n&o deixou de existir. E

apenas uma variagdo sobre o mesmo tema: padronizacao.

No relato deste 2° episddio, podemos perceber a confrontacdo de duas normas: a
norma municipal e a norma interna da escola. Neste caso, temos incoeréncias
normativas, em que na criacdo de um regimento préprio, a escola afrontou de certa
forma, tornando-se inconstitucional, pois ndo considerou toda uma “constelacéo
juridica” (SANTOS, 2005) de Constituicdo Federal de 1988, Lei 8.069/90 (Estatuto
da Crianca e Adolescente), leis municipais (Lei n°® 4.807/) e as cartas de direitos
humanos. O regimento interno da escola torna-se, portanto, uma carta normativa

paralela e arbitraria.

Esta normatizacdo possui um viés paralelo (concorre como a normatizacao oficial) e
arbitrario (inibidor) e tem nos principios democracia e direitos legais apenas uma
referéncia distante. Isso € extremamente perigoso, pois essas violéncias tendem a
se tornar inquestionaveis por seu centro coordenador e por seus sujeitos oprimidos.
Para Boaventura (2001), a ciéncia moderna se elegeu como conhecimento
monopolizador e dominador das instancias da vida humana e atribuiu ao direito a

tarefa de assegurar a ordem exigida pelo capitalismo.

Em outro momento, surge na fala algo interessante e que denota como as praticas
de mercado e de exclusdo estdo naturalizadas nas vivéncias pedagdgicas.
“Agora tem a camisa de uniforme que é vendida em lojas do bairro por

R$10,00. Mas ai uma méae questionou: a partir do momento que a Prefeitura
da o uniforme eu tenho que comprar? Nao, ndo estou dizendo que a
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senhora tem que comprar. E uma questio de seguranca o seu filho estar
uniformizado la fora, que ele € identificado como aluno da rede.

NOs ndo temos uma clientela tdo carente assim. Temos alunos carentes,
mas a grande maioria tem uma situacdo financeira boa. Mas ai € uma
situagdo da familia estar comunicando.” (fala de Juliette sobre formas de
aquisicdo dos uniformes)

No espaco da globalizagéo e dos ideais hegemonicos, as escola, como um ambiente
permedavel, atribuiu a si, um certo sentido, herdado por valores e principios
capitalistas de exclusdo, autoritarismos, l6gicas classistas e patriarcais. O pluralismo
de interferéncias na organizagdo escolar pode levar a escola a tornar-se também um
instrumento potencializado de segregacdo, o que na andlise de Santos (1999) se
traduz em um “fascismo societal” em suas diferentes formas: fascismo do apartheid
social, fascismo financeiro, fascismo da inseguranca, fascismo populista, fascismo

do Estado paralelo, fascismo paraestatal.

Para Boaventura (2005), as pessoas ndo possuem alternativas diante do fator
econdbmico e tém que por aceitar as condicdes, por mais desvantajosas que sejam.
Isto é uma forma de fascismo societal que cada vez mais cria a necessidade de
defender dos direitos humanos, contra o “direito de troca” de um direito informal,
flexivel e sincronizado com os interesses e necessidades dos detentores do poder.
Para o autor, o direito de troca possui “[...] um baixo grau de burocracia e um
elevado grau de retérica e de violéncia” (ibdem, p. 298). Neste sentido, o autor
entende que estes fascismos replicados transnacionais, locais, publicos e privados
sob o etéreo manto de democracia, direito e igualdade, mas sem as verdadeiras
condicbes do Estado de Direito, criam um agravamento dos desequilibrios sociais
(SANTOS, 1996)

Os pais e alunos, nas significacbes dadas pela escola, pelos principios e normas
educativas, sdo enquadrados como clientes. A atuacéo da escola parece imprecisa,
obscura, pois imp6e normas arbitrarias pertencentes a uma légica dominante. Desta
forma, a instituicdo publica que aparece como realizadora do ‘bem comum’, contudo,

ao realiza-lo privatiza-o, tornando o interesse coletivo em interesse privado.

O ato de ndo analisar quem sao 0s atores sociais que pertencem aquele espaco,

suas origens, suas historias, conduz a massificacdo e neutralizacdo das diferencas.
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A neutralizacdo das diferencas conduz a préticas pouco justas dentro do sistema
pedagdgico. Ndo se aprofundar nas questbes atinentes ao caso, em sua rica
multiplicidade e complexidade de rela¢cbes perpassadas, dando uma mesma decisao
a todo e qualquer aluno, sinaliza que o processo pedagoégico pode caminhar pela

trilha da exclusdo, sendo por vezes, pouco criterioso e injusto.

Segundo Martins (1997), o processo de exclusdo n&o é apenas um movimento de
privacdo daqueles determinados sujeitos das relacdes sociais consideradas justas e
corretos por um corpo comunitario. A exclusao tem outra face que “estda empurrando
para “dentro”, para condicdo subalterna de reprodutores mecanicos do sistema
econbmico, reprodutores que nao reivindiguem nem protestem em face de

privagdes, injusticas, caréncias.” (ibdem, p. 16/17)

Conforme Candau et al (2003) a escola também tornou-se um campo onde é
possivel a manifestacdo de atos preconceituosos, discriminacdes e violacbes de
toda ordem. As representacbes padronizadas do direito a igualdade, onde “todos
sdo iguais” ou “todos sado tratados da mesma maneira” enraizou nos discursos

escolares, mas com praticas contrarias.

O nao reconhecimento dos discursos formatados de pro-inclusdo e 0s exercicios
contraditérios configuram que a escola, além de ser o um dos principais agentes
transformacdo da sociedade po6s-moderna, € também um dos bracos da
(re)producdo e conservacdo dos poderes estamentais superiores. (BOURDIEU,
2005).

Neste sentido, Freire se contrapde a opressao alegando que:

O sonho pela humanizacdo, cuja concretizacdo é sempre processo, e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem
econdmica, politica, social, ideolégica etc., que nos estdo condenando a
desumanizacéo. O sonho é assim uma exigéncia ou uma condi¢cdo que se
vem fazendo permanente na histéria que fazemos e que nos faz e re-faz.
(FREIRE, 1997, p. 99).

No contexto das relacdes sociais, democraticas e humanas, a informacéo apresenta-
se como um instrumento importante na construcdo dialdégica e dinamica no

intercAmbio das informagBes entre os varios sujeitos sociais, de forma concretizar
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direitos e consolidar a cidadania. A dialética das informacdes liberta o sujeito da
sonoléncia intelectual e participativa (SANTOS, 2005). Desta forma, a informacéo
possibilitaria aos atores sociais a desconstrucdo dos atos autdmatos e robotizados e
no reavivamento das varias vozes, estilos e sujeitos se configurou com a defesa do

direito a igualdade vista por uma ética dos valores hegemdnicos.

Para Freire (1991) a busca de uma nova educagdo pautada no exercicio
democratico onde predomina o dialogo como elemento fundamental, e que em
Gltima instancia apresentaria um forte ideal de mudanca social na formacao e
conscientizacdo da sua condicdo de cidaddo e sua emancipacdo das relacdes
opressoras. E reorganizar-se internamente, reorganizar a instituicdo educacional na
libertacdo das forcas produtivas/capitalistas desagregadoras e subverter as ordens
moral e social das hierarquias de classe. Habermas (2002, p. 243) afirma que “[...]
ndo € preciso um modelo oposto que corrija 0 viés individualista do sistema de
direitos sob outros pontos de vista normativos”, pois seria preciso apenas a

“realizagao coerente desse viés”.

N&o é criar algo novo, é ser coerente com aquilo que fala e age e, a fala
contraditoria de Juliette, de certa forma, reforca o pensamento de Habermas sobre
“realizagdes coerentes”. Questionada sobre a suspensao dos alunos na participacao
das aulas devido a falta de uniforme, registrado no livro de ocorréncia, Juliette
informa que “[...] ndo ha suspensao de alunos pelo ndo uso do uniforme. Todos os
alunos podem assistir aula, independente da roupa que usar, exceto se a roupa for
indecente ou muito curta, como no caso das meninas.” Porém nao € o que constou
nos registros do livro de ocorréncias e na fala de alguns alunos que afirmaram: “Se a
gente ndo aparece de uniforme na escola, a gente nao assiste aula.” (fala do aluno
Lénio — 62 série). “A gente € suspensa e s6 podemos voltar com o uniforme.” (fala da

aluna Sofia — 62 série)

Na luta por uma desfragmentacdo do poder opressor, das formas capitalista de
pensamento, as estruturas que dao suporte parecem que emperram a realizacéo
efetiva da transformagdo social, no sentido de moldar pensamentos que se
solidificam e se tornam inquestionaveis. Portanto, dialogar e repensar esta

transformacao a partir e dentro das praticas educacionais coerentes constroem uma
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realidade juridica e democratica possivel, longe de belos discursos esvaziados de
significados.

4.3 - EPISODIO N° 3: LOCAL DE DIREITO

Antbnia é o nome da diretora da escola pesquisada.

Subjetivamente a capturo como uma mulher de poucas palavras e um ar sério,
porém muito popular entre os alunos, pais de alunos e funcionarios da Escola.
Durante as elei¢cdes para diretor em 2006, AntOnia concorreu e usou como uma das
promessas de campanha a criagdo de um Grémio Estudantil na Escola. Vencidas as
eleicBes, Antbnia assume a direcdo da escola em 2007 e comeca a estudar modos

para tornar possivel a criacdo do 1° Grémio Estudantil da rede municipal de Vitéria.

Antbnia, em um ato de constru¢cdo democratica inovadora no sistema de ensino
municipal, inicia aos procedimentos de discussao eleitoral para a formacdo do
Grémio. No que diz respeito ao processo eleitoral propriamente dito, foi necessério a
realizacdo de uma campanha eleitoral capaz ndo s6 de apresentar as propostas das
chapas, mas também de esclarecer aos alunos sobre a importancia da existéncia de

uma entidade em prol da defesa de seus direitos de participacéo.

Em abril de 2008 sdo realizadas as primeiras inscricdes das chapas que irdo
concorrer a presidéncia do Grémio Estudantil. Em maio do mesmo ano, a chapa
mais heterogénea da escola, formada por alunos dos turnos matutino e vespertino

vencem as eleicdes e tomam posse.

E reservada uma sala exclusiva para o funcionamento do Grémio Estudantil, com
duas mesas, armario, computador e impressora. O Grémio inicia seus passos
cautelosamente, organizando-se e participando de reuniées do Conselho de Escola

e nas reunides com os pais e professores.

O Grémio foi instalado recentemente, e sua avaliagdo dos objetivos alcancados é

considerada prematura pela direcdo da escola. Mas o espaco foi aberto!
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Fonte: Entrevista com Antbnia e Ata do Conselho da Escola

Conforme o Estatuto da Crianga e Adolescente (ECA) em seu art. 16 diz:

Art. 16. O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos:

[.]

Il - opini@o e expresséo;

[..]

V - participar da vida familiar e comunitaria, sem discriminacao;

Neste contexto de inovacfes democraticas na formacdo do Estado brasileiro, a
escola publica insere-se como instituicdo constituida pela sociedade civil e politica.
Os discursos democraticos e participacionista da sociedade nas coisas do Estado,
tendo como fonte inspiradora a Constituicdo Federal de 1988, incluem, no contexto

escolar, as estratégias de dignidade humana, incluséo e participacao de todos.

Estes ideais, convertidos em propostas de politicas educacionais, pretendiam ser
compativeis com o0 novo sistema politico democratico que se afigurava. Neste
sentido, propostas de gestdo democratica e participacdo popular nas unidades
escolares comecaram a ser implementadas no cotidiano escolar na tentativa de

modificar praticas obscuras e autoritarias de servicos ineficazes.

Entretanto, a organizagéo participativa dos alunos do Ensino Fundamental e Médio,
publico ou privado, nos dias atuais, é algo fragil, incipiente e, apesar de inUmeras
tentativas por parte de 6rgdos governamentais, ou por parte da estrutura escolar, ou
mesmo dos préprios estudantes, ndo consegue concretizar-se de modo significativo.

(PESCUMA, 1990) devido a interesses opostos das partes mencionadas.

A agremiacdo estudantil como um processo educativo de construcdo de relacdes
politicas € uma das maneiras de ultrapassar as barreiras e as distancias entre a
escola e a realidade, desejos e anseios do estudante, oferecendo aos discentes a
oportunidade de envolver-se como componente de uma estrutura, tornando-os
significativos. (LOWENFELD E BRITTAIN, 1977).

7

A participacdo dos estudantes na vida escolar & vista como uma forma de

democratizar a gestao, cumprindo sua funcao e
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[...] tornando-se um espago pedagogico atraente e desafiador para os
jovens, de modo a favorecer seu progresso intelectual, social e afetivo, e,
ainda um espaco democratico, confiavel e culturalmente rico para pais e
para a comunidade, com vistas a um intercambio fecundo entre a escola
e o seu entorno (FERRETTI, ZIBAS, TARTUCE, 2004, p. 2).

Apesar da atitude de Antbnia ndo ser inovadora na criagdo de um espaco de direto
democratico. O fato de reconhecer a participacdo estudantil através do grémio, na
conducdo dos negdcios escolares esta intimamente relacionada com o direito a
expressdo e emancipagao social. Na sociedade, os cidadaos podem participar do
debates publicos, nos interesses atinentes as questdes sociais e politicas. Esta
participacdo € o pilar fundamental da democracia participativa (SANTOS, 2003b). E
o poder da “palavra livre entre iguais” (LE GAL, 2005, p. 98, traducao nossa)

A Convencao dos Direitos da Crianca (CDC) de 1989 e o Estatuto da Crianca e
Adolescente (Lei n°® 8.069/90) demonstraram o reconhecimento para além de direitos
de protecdo, sendo a crianca com sujeitos de direitos e liberdades, decorrentes do

reconhecimento como pessoa, e condi¢cao para o desenvolvimento pessoal e social.

O direito a expressdo da crianca tem seu inicio no art. 13 da CDC*.

ARTIGO 13

1. A criancga tera direito a liberdade de expressdo. Esse direito incluira a
liberdade de procurar, receber e divulgar informacdes e ideias de todo tipo,
independentemente de fronteiras, de forma oral, escrita ou impressa, por
meio das artes ou por qualquer outro meio escolhido pela crianca.

Tanto no texto internacional como no texto nacional, temos o reconhecimento de
criangas e adolescentes como sujeitos visiveis, existentes e de direitos. Habermas

sustenta sobre o reconhecimento do “outro”:

3 Nesta Convencdo, o direito a expressdo podera sofrer restricdes nos seguintes casos: a)

para o respeito dos direitos ou da reputacdo dos demais, ou b) para a protecdo da seguranca
nacional ou da ordem publica, ou para proteger a salde e a moral publicas. (art. 13, 2, a e b do CDC)
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Uma ‘politica do reconhecimento’ — a qual cabe garantir, com igualdade
de direitos, a coexisténcia de diferentes subculturas e formas de vida
dentro de uma s6 comunidade republicana — tem de cumprir seu papel
sem direitos coletivos nem garantias de sobrevivéncia. (2002, In
prefacio p. 3)

Portanto, € o reconhecimento democratico da palavra participante, de ser ouvido
com igualdade de condi¢cBes. A palavra € poder. A palavra perturba. O direito a se
expressar e participar proporciona as criancas e adolescentes a possibilidades de
existirem como pessoas, de expressar livremente seu pensamento, necessidades e
interesses. E como sujeitos sociais e de direito de dar sua opinido sobre assuntos
concernentes relacionados ao seu viver e poder exercer seu poder e direito de
participacéo. (LE GAL, 2005).

“O grémio é uma questado que é muito importante dentro da escola e ela tem
gue ser resgatada. Essa coisa de unido, de grupo, de participagdo... Nos
eventos da escola, de questionar e buscar solu¢des. Uma parceria com 0s
alunos com a escola, porque a escola s6 funciona em razéo deles, né?”
(fala da diretora de Antbnia)

7

O marco da educacdo para a cidadania, segundo Le Gal, € a possibilidade das
criancas e adolescente em se comprometerem com projetos da gestdo escolar, de
cooperacao experimentalista, de decisbes coletivas, ao assumir responsabilidades
como forma de capacitacdo analitica e solidaria.
A experiéncia da cooperacao na escola (LE GAL, 1999) é testemunho de
gue o desejo de cooperar nos projetos coletivos motivadores cujo éxito
requer intercambio, reciprocidade, cooperacdo e participacao responséavel
de todos. (...) Esta a¢do para conseguir um objetivo comum, cada membro

do grupo se destaca com suas competéncias e aprende a conhecer e
aceitar melhor os demais. (LE GAL, 2005, p. 107, tradug&o nossa)

Usufruindo do grémio como instrumento de exposi¢cao de sua individualidade, busca
através deste grupo formalmente constituido, ultrapassar sua posicao
hipossuficiente de individuo e para dar vazédo a palavras, atos e discursos. Neste
sentido, Arendt (1994) no estudo da crise politica moderna, se depara com

investigagdes que podem revolucionar a politica presente através de brechas.
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Para Arendt, a politica tem uma caracteristica impar: ela sé existe a partir da
dialética entre os homens, de forma coletiva. Isso ocorrendo é necesséario o
surgimento de um espaco comum para que oS homens possam se encontrar e
interagir através da acado e da palavra. O espaco publico sé é possivel quando os
sujeitos livres sdo capazes de realizar trocas de experiéncias intersubjetivas das

varias realidades de mundo e saberes.

Arendt (1994), em sua critica a modernidade politica, nos aponta os efeitos
causados pela supressdo da politica como acdo compartiihada. Nesta
impossibilidade de troca de valores e saberes solidos, a tradicdo e as referéncias
axiologicas que norteavam a compreensdao de mundo caiu em esquecimento. A
perda do compartilhar, do partilhar junto, do ato de repartir um bem publico entre
varios beneficiarios, torna os sujeitos vulneraveis a toda sorte de expropriacdo de

liberdades, de acbes, de participacdo, através reforcar regimes politicos autoritarios.

Sobre o processo democratico que se revelara, Freire diz:

Creio finalmente que a sociedade brasileira participa hoje de um clima
histérico altamente favoravel as experiéncias democraticas. Talvez nunca
tenhamos gozado tanto da liberdade quanto hoje e com ela sonhado tao
apaixonadamente. Este gosto e esta paixdo pela liberdade, porém co-
existem com as tradicdes e as préaticas autoritarias de que decorre uma das
nossas ambiguidades. (2001c, p.124)

A participacdo politica € de fundamental importancia no processo de desvelamento
das praticas sociais da comunidade e dos grupos sociais. E através dela que os
sujeitos postos a margem do desenvolvimento social poderéo ser incluidos dentro do
processo democratico, colaborando na prépria definicdo da comunidade em que
estdo inseridos. A democracia entdo é “um projeto de inclusdo social e de inovagao
cultural que se coloca como tentativa de instituicho de uma nova soberania
democratica” (PEREIRA, 2008, p. 54 apud SANTOS E AVRITZER, 2003).

Freire e Boaventura entendem que o atual desafio colocado para educacéo é o de
estimular e possibilitar a capacidade intervencionista do sujeito na transformacéo do
mundo sob a 6tica da emancipacdo humana, através da participagdo consciente nos

espacos publicos e na historia.
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O grémio estudantil se apresenta como uma ruptura politica, uma brecha que atribui
aos alunos possibilidades imprevisiveis na participacao politica interna do espaco
escolar na tentativa de viabilizar acbes e palavras. Desta forma, a busca pela
qualidade social dentro da escola tem seu ponto inicial pela abertura dos diadlogos
das relagdes internas em um ambiente de liberdades normatizadas do regime

democratico participativo.

Sendo o ser humano um animal de natureza social, a manifestacdo de sua vontade,
seus juizos de valor em relacdo ao mundo nos multiplos espacos de atuacédo é
necessario que a liberdade de expressado possa existir, para que 0S Mesmos
campos relacionais garantam a continuidade existencial. A associagao entre iguais
como um direito de ser e de participar das regras do convivio social é plenamente
legitima na construcdo de uma emancipacdo social em face da regulacéo
excludente. E como construcdo de uma relacao dialodgica de producdo deliberativa
de cunho emancipacionista que, conscientemente, respeita e reconhece a condi¢cao

dos outros sujeitos de direito.

Aqui, o grémio estudantil da escola pesquisada encontra-se como um lugar possivel,
de contribuicdo na formacdo de individuos autdbnomos — analiticos e criticos,
emissores de juizos proprios sobre seu entorno ambiental, econémico, cultural e
politico — e participativos na conducdo de seus espacos, no exercicio de seus
direitos politicos e na assun¢édo de uma postura de cuidado e responsabilidade para

com aquilo do qual se sente e faz parte.

A gestdo democratica garante acdes participativas discente, docente, dos
funcionarios e pais ao acesso igualitario a informagdes em todos os segmentos da
comunidade escolar, atuando diretamente na desconstru¢éo de praticas hierarquicas
de poder e de quebra dos valores de exclusdo como um processo de resisténcia a
praticas desiguais. Dentro deste contexto, o Grémio Estudantil vem se constituindo
como um instrumento de transformacéo fundamental na relacdo entre sujeitos, para

concretizacdo de um processo mais solidario entre os diversos grupos.
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4.4 - EPISODIO N° 4: LOCAL DE DIREITO PARALELO ALTERNATIVO

Louise, uma jovem professora de inglés do turno matutino, criou um projeto sécio-
educativo (Anexo V) de inclusdo e troca de experiéncias entre os alunos da escola

pesquisada e os idosos de um asilo no municipio da Serra (ES).

A ideia de Louise para o projeto surgiu a partir de suas observagbes sobre o0s
tratamentos dispensados por seus alunos aos funcionarios mais velhos na escola

em que trabalhara anteriormente.

Louise ndo entendia o motivo do tratamento rispido a estes funcionéarios, pois
guando os funcionarios eram mais novos, o tratamento era cordial e alegre. Certa
vez, Louise perguntou a um aluno o motivo sobre o comportamento paradoxal e a
resposta foi: “Ah, eles sédo velhos!”.
“Isso venho observando tem algum tempo, Philippe. O descaso, o
desrespeito, a falta de paciéncia com o idoso... A falas. Nossa, as falas!
Isso me despertou o interesse de abordar esta tematica, pois vi que havia
uma necessidade de respeito e valorizagcdo. Este projeto, para falar a

verdade, j& vem de muito tempo... Para a formacéo de valores e atitudes
importantes dos alunos para com os idosos.” (fala de Louise)

Na escola em que lecionava (2005), Louise tentou iniciar este projeto sem grande
SuUCesso.
“Na escola anterior ndo foi possivel realizar este projeto. Eles eram muito
duros e acreditavam pouco nos resultados. Alguns professores de la diziam
gue era uma forma de fugir da sala de aula e das responsabilidades do
curriculo. Pareciam poucos, mas o discurso tomou uma for¢ga muito grande,
né? Tanto que ndo consegui levar, ou melhor, ndo consegui nem iniciar o

meu projeto, que seria tdo importante para os alunos e para a escola.” (fala
de Louise)

Apesar das forcas de oposicdo, Louise esperou o momento correto de colocar em
pratica seu projeto social educacional. Assim, no ano de 2006, ela foi transferida
para a escola realizei a pesquisa. Nesta escola, a professora encontrou espacgo
necessario para dar inicio ao seu projeto de vida. O projeto foi chamado de

“Encontro de Geragdes”. O objetivo dele é:

1. Despertar o0 espirito de solidariedade entre os jovens;
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2. Promover a integracao entre os alunos, criancgas e idosos;

3. Informar sobre os direitos e deveres dos envolvidos no Projeto:
Estatuto do ldoso. (Projeto sdcio-educativo “Encontro de Geragbes)

O projeto comecou, entdo, de um tamanho pequeno. Apenas ela participava e
programava discuss@es em salas de aula sobre idosos para as turmas da 82 série do
turno matutino. Em 2007, ela conseguiu a ades&o de um professor de Geografia da
escola — que também é formado em Direito. Ele € quem apresentava aos alunos do
projeto, as leituras dos pontos mais importantes do Estatuto do Idoso — Lei n°
10.741/03.

Estas aulas despertavam interesses destes alunos. Segundo Louise, as aulas de
direito eram um sucesso, pois a “participacdo dos alunos era macigca, em um

envolvimento mesmo. Muito legal! Precisava ver!”.

Além das aulas e discussdes didaticas e reflexivas sobre o tema “idoso” e seus
direitos e no reconhecimento como ser humano, era trabalhado de modo transversal.
Os alunos produziam redacgbes sobre o tema para as aulas de portugués e de
traducdes para o inglés das impressdes sentidas pelos alunos sobre o que foi

apresentado.

Louise promovia o encontro dos alunos com os idosos de um asilo de um bairro do

municipio da Serra (ES).

“Outra questao que me preocupei foi com o local. Se fosse um asilo como o
da FAESA®, que é um asilo todo perfeitinho, limpinho, recebem visitas, tem
voluntérios, ajuda da Igreja Catdlica, coisa e tal. E isso ndo causaria
impacto. E eu queria causar um impacto! Entdo, eu conheci um asilo, bem
pobrinho (sic), 1& na Serra, que fica em Jardim Limoeiro, que nem tem
placa. O asilo tem pouca ajuda externa e é essencialmente sustentado
pelas aposentadorias dos idosos daquele asilo. (fala de Louise)

% A cada ano é feito um novo projeto sécio-educativo. Porém n&o foi possivel ter acesso aos projetos
dos anos anteriores pois eles estavam gravados no HD do computador da Escola e estes foram
formatados durante o0 més de janeiro de 2008, perdendo-se todos os registros. Na Escola também
nao havia cépia dos projetos.

®A instituicdo de ensino médio e superior FAESA promove programas assistenciais para o Asilo dos
Velhos, (em frente ao Campus I, na Avenida Vitéria).
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Durante o projeto, cada aluno “adotava” um idoso deste asilo, que ao final do projeto
seria feito um encontro entre o “adotante” e “adotado”. Para este projeto, a
Secretaria de Educacédo de Vitéria fornece um 6nibus para o transporte dos alunos
até o asilo. La, os alunos promoviam festas juntos com os idosos e com distribui¢éo
de presentes. Os alunos se emocionam com o0s idosos, ouvem as historias,

socializam e aprendem.

“Como todo projeto, nds temos problemas, bem sérios. Eu falo da
impossibilidade — pelo menos por enquanto — da gente ter transporte para
os alunos. Esse é — sem divida - o maior problema enfrentado para irmos
realizando outros encontros com o mesmo objetivo. Ir |4 tornar-se uma
experiéncia muito legal. Todos ficam assim emocionados e falam disso na
semana inteira. Mas eu tenho o cuidado de prepara-los antes da visita de
ndo mostrar “Olha, como somos superiores e vocé esta em condicdo
inferior!” Isso eu conversei muito em sala de aula. E para que houvesse
uma relacdo de envolvimento dos alunos com os idosos, para ndo dar
conotacdo de assistencialismo barato, eu peguei o nome dos idosos, com a
idade e cada aluno ficou “responsavel” por um idoso. Isso criou uma
expectativa muito grande nos alunos, pois eles perguntavam a idade para
os outros colegas, se era “menino ou menina”... E cada um fez um kit de
higiene pessoal, com perfume, sabonete, pente, pasta de dente, essas
coisas. E para que houvesse realmente esta interagcdo entre geracdes,
sendo eles (os alunos) fariam uma ‘rodinha’ entre eles. E eles ndo queriam
dar de cara com aquilo que ndo esta bonito de se ver. Entdo cada aluno,
que era ‘responsavel’ por um idoso procurava por ele pelo nome e ia la
bater um papo.

No inicio € um problema, pois os alunos ficam sem jeito, pois alguns idosos
que ndo andavam, ndo enxergavam, e eu dizia: “Ndo enxerga, mas sente!
Pega na mao dele!”. Enfim, depois os alunos iam se envolvendo com os
idoso e pra voltar para a escola era um custo! Nao queriam ir embora: o
papo e a brincadeira rolavam soltos.” (fala de Louise)

No ano de 2008, os professores da escola aderiram integralmente e o projeto foi
estendido aos alunos da 72 série “[...] por um pedido da diretora Antbnia, pois estes
alunos ja possuem uma ‘maturidade’ para compreender e aderir ao projeto” (fala da

professora Louise).

Essas experiéncias de Louise descritas aqui por meio de entrevistas e observacao
dos cartazes presos nas paredes convidando para o Projeto dela, esta registrado na
“Ata do Conselho de Escola” — o que “me da muito orgulho pelo reconhecimento

pelo Conselho do trabalho que estamos realizando” — diz a professora orgulhosa.

“E fato de que o assunto velhice causa incdmodo” — reconhece a prépria Louise.

Isso ocorre ndo s6 pela imagem de fragilidade, impoténcia e perda da juventude —
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um momento maturacional pouco valorizado em nossa sociedade altamente “jovem”
- mas por algo que nos assusta: “E o fim da vida” diz Louise. Para Morin (1997, p.
33) o fim da vida representa um “[...] sentimento que € de uma ruptura, de um mal,
de um desastre, isto é, sentimento traumatico. Consciéncia, enfim, de um vazio, de
um nada, que se abre onde havia plenitude individual, ou seja, consciéncia

traumatica”.

Além deste aspecto, a sociedade hodierna ensina e cultua, por todos 0os meios
possiveis, a juventude. A midia reforca a estética jovem que passa ser idealizada
como mais indicada para aceitacao social. H4 uma expectativa — também iluséria —
de que esses projetos de aceitacdo e felicidade s6 podem ser usufruidos na

juventude.

N&o somente os valores estéticos sdo (des)considerados® pela sociedade quando
se referem as pessoas idosas. Atrelado a esta mudanca biol6gica, o elemento
econdmico-laborativo torna o idoso como algo descartavel. Um elemento descartavel
de um sistema que singulariza a capacidade produtiva em detrimento de outras

dimensodes do humano.

A velhice é a desocultagdo daquilo que sempre foi esquivado e negado. Negacao de
que os corpos (e mentes) abrigam esta contradicdo de beleza inserida na
decadéncia. Acompanha a isso, o fato propagado de que a finitude é uma exigéncia
da condicdo humana. E €, mas nao s6 no sentido de ser isso “sentido da vida”. A

vida tem sentido em todos os momentos, inclusive na Terceira Idade.

De acordo com Ramos, a velhice digna é um direito humano fundamental porque
“[...] ser velho significa ter direito a vida, significa dar continuidade a esse fluxo, que

deve ser vivido com dignidade” (2000, p. 193).

A propagacgéao da discusséo do fendbmeno do envelhecimento populacional e de suas

questdes sociais, econdmicas e juridicas fora inicialmente promovida pela ONU*" e a

% 0 uso do recurso dos parénteses para demonstrar que a mesma palavra “desconsidera” traz em
seu bojo um duplo significado, se isolados: (Des)considera, pois ndo é reconhecido o valor estético
do idoso e considera com estético valorativo do ser humano aqueles vigentes pelos meios de
comunicacao.

%" Organizacao das Nacdes Unidas (ONU)
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OMS*®, que tiveram papel fundamental na analise e comunicacdo do impacto do
envelhecimento sobre os paises em desenvolvimento na tentativa de estimula-los a
adotarem medidas para o enfrentamento desta realidade. Dentre essas medidas,
duas tinham destaque especial: no campo da saude, fomentar o envelhecimento
saudavel e, no campo social, lutar pelo envelhecimento com direitos e dignidade
(GOLDMAN, 2004).

Bobbio afirma que no atual estado da humanidade o reconhecimento da dignidade
da pessoa humana tende a reconhecer o individuo ndo apenas o direito a vida, o

qual configura-se um direito elementar, primordial do homem, mas também

[...] o direito de ter o minimo indispensavel para viver. O direito a vida é um
direito que implica por parte do Estado pura e simplesmente um
comportamento negativo: ndo matar. O direito de viver implica por parte do
Estado um comportamento positivo, vale dizer, intervencdes de politica
econdmica inspiradas em algum principio de justica distributiva. (BOBBIO,
2000, p. 500).

A Constituicdo Federal em seu art. 230 por si sO seria o suficiente para garantir a
protecdo ao idoso, pois “a familia, a sociedade e o Estado tém o dever de amparar
as pessoas idosas, assegurando sua participacdo na comunidade, defendendo sua

dignidade e bem-estar e garantindo-lhes o direito a vida”. (art. 230, CF/88)

O dever de assegurar a defesa da dignidade e a participacdo comunitaria, o bem-
estar e o direito a vida, pertencem a familia, sociedade e Estado, portanto, dever de
todos. Neste sentido, o tema Envelhecimento e Terceira ldade estdo cada vez mais
presentes nas discussfes académicas e em salas de aula. Ndo sdo pessoas com
mais de 60 que vém sentando nos bancos de escola, mas criancas e adolescentes
gque passam a aprender no ensino formal o papel e o lugar dos idosos na sociedade

de hoje.

A primeira iniciativa nacional de uma politica publica voltada para o idoso foi a na
criacdo da Lei n° 8.842, de 4 de janeiro de 1994, que dispbe sobre a Politica
Nacional do Idoso, criando o Conselho Nacional do Idoso e dando outras
providéncias. O art. 10 da referida lei trata sobre: salde, arquitetura, justica,

previdéncia social, cultura, desporto e educacéao.

% Organizagdo Mundial da Sadde (OMS)
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Art. 10. Na implementacao da politica nacional do idoso, séo competéncias
dos orgaos e entidades publicos:

[.]

lll - na area de educacao:

b) inserir nos curriculos minimos, nos diversos niveis do ensino formal,
conteldos voltados para o processo de envelhecimento, de forma a eliminar
preconceitos e a produzir conhecimentos sobre o assunto.

O Estatuto do Idoso - Lei n. 10.741, de 2 de outubro de 2003 -, veio como mais um
diploma juridico destinado a concretizar o principio fundamental da dignidade da
pessoa humana, passando a garantir direitos capazes de melhorar a qualidade de

vida das pessoas com mais de sessenta anos no Brasil. No art. 22. diz que:

Art. 22 - Nos curriculos minimos dos diversos niveis de ensino formal serdo
inseridos conteldos voltados ao processo de envelhecimento, ao respeito e
a valorizagdo do idoso, de forma a eliminar o preconceito e a produzir
conhecimentos sobre a matéria

Diante deste fato, inimeros projetos espalhados pelo Brasil come¢am a incorporar
aos curriculos escolares reflexdo sobre geriatria (estudo das doencgas dos idosos) e
gerontologia (estuda o processo de envelhecimento, personalidade, conduta e os
aspectos ambientais e culturais do envelhecimento e o relacionamento entre as

geracoes).

A Prefeitura de Vitdria, em 03 de junho de 2008, sancionou a Lei 7.468 (Anexo V)
de que obriga o Poder Executivo a incluir nocdes de geriatria e gerontologia nas

Escolas Municipais de Ensino Fundamental.

Em seu art. 1°, § 2° diz:

A escola devera aprovisionar noc¢des de cidadania aos seus alunos, para
gue possam aprender acerca do devido respeito aos idosos, dos seus
direitos, além de promover a¢cbes sociais, possibilitando uma convivéncia
harménica entre as criancas, adolescentes e a terceira idade.

Na tentativa de implementacdo do primeiro projeto na antiga escola em que
lecionava Louise ndo obteve apoio necessario para concretizagdo das “energias
emancipatérias” (OLIVEIRA, 2006). Os profissionais ndo acreditavam na viabilidade
do projeto. De acordo com Boaventura, os obstaculos sdo muitos, pois 0os habituses

de regulacao, subordinacdo, conformismo deverao ser superados no “[...] objetivo
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principal do projeto educativo emancipatério de recuperar a capacidade de espanto
e de indignacdo e orienta-la para a formacdo de subjetividades inconformistas e
rebeldes.” (SANTOS, 1996, p. 17).

O sentimento de paixao pelo projeto mobilizou Louise. Em uma nova escola, ela que
se colocou no desafio de ir além da funcdo docente de transmitir os conhecimentos
circunscritos a sua disciplina, neste caso o0 inglés, apontando para uma

profissionalidade mais ampla e se antecipando em trés anos a lei municipal.

Na tentativa de desenvolver uma via alternativa de educacéo para diminuicdo das
desigualdades sociais, Louise colocou na formulacdo das potencialidades das
praticas reais e crediveis. Ao incluir outros professores, que confiassem em sua
causa, Louise convocou as partes® que comp&em a escola a desenvolverem juntas
alternativas praticas de atuacéao, “ensinando e investigando por igual os paradigmas
de confronto” (SANTOS, 1999, p. 346), para propor intervencdes no real formado por
diferentes sistemas de conhecimento que garantem “[...] a maior participagdo dos
grupos sociais envolvidos, na concepg¢ao, na execucdo, no controlo e na fruicdo da

intervengao” (ibdem, 2007, p. 32).

A mera executora de funcdes atinentes a sua area, deu lugar a uma criadora e
executora de atos intervenientes e ativos na constru¢do de uma inovagao curricular
ao abranger uma competéncia sobre os direitos dos idosos e um encontro de jovens
e idosos. Em uma postura de intervencdo a luz da autonomia e cidadania que a

funcdo docente Ihe atribui.

Para Oliveira (2006, p. 73)

As novas alternativas de realizacdo pessoal e coletiva s6 o serdo, de fato,
se puderem ser apropriadas por aqueles a quem se destinam. Ou seja, um
conhecimento complexo, permeavel a outros, local e articulavel em rede
com outros conhecimentos locais — eis uma ideia fundamental para a
educacéo.

Os curriculos devem fomentar a possibilidade de assuncdo do ‘“intelectual

transformador”, capaz de trabalhar em grupo, estabelecer vinculos, tecer redes de

¥ As partes sdo, segundo o projeto sdcio-educativo, os professores das disciplinas de: Inglés,
Ciéncias, Portugués, Matematica, Educacao Fisica, Artes, Informatica e Equipe Bilingue. (Anexo 1V)
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compartilhamento, capacidade de utilizar procedimentos, e de criar alternativas que
possibilitem uma melhor integragdo do aluno no engajamento no projeto de

emancipacao dessa classe ou escola.

“Os alunos séao levados a refletir sobre sua atuagao junto aos seus idosos,
ou seja, trazendo o conteddo para dentro de sua realidade familiar e
comunitaria. Precisamos trabalhar com jovens, mudar o modelo todo, mudar
a cultura, paralelamente a atencédo ao idoso. Se ndo mudarmos a cultura
com relacao ao envelhecimento, daqui a alguns anos continuaremos tendo
apenas medidas de caridade, de bondade e ndo de dignidade e respeito
aos idosos. E s6 se consegue mudar a cultura com educagado.” (fala de
Louise, que se mostra empolgada com o projeto)

Na pedagogia do conflito*®, o debate, quando existente, ocorre & margem das bases
curriculares, de iniciativa dos professores e dos alunos, mas raramente adentram e
se consolidam no curriculo. E justamente isso que se baseia a pedagogia do conflito,
em que as discussbes, o debate, o conflito de ideias no projeto curricular das

instituicbes educacionais. Porém, esta implementacao € de dificil realizacéo

“[...] devido a resisténcia e a inércia dos mapas culturais dominantes, e ao
modo cadtico como os conflitos culturais tém vindo a ser discutidos no nosso
tempo. Acresce que a comunicacdo aparentemente facilitada pela sociedade
de informacgédo, continua a ter muitos obstaculos, a ser seletiva e a reduzir
muita gente e muitas causas ao siléncio.” (SANTOS, 1996, p. 29)

O projeto pedagogico emancipatério proposto reconhece a todas estas dificuldades
de inércia, burocracias educacionais ou das culturas oficiais ou por ambas, mas
entende que estas deverao ser superadas sob pena de caminharmos continuamente
para uma situacdo de segregacOes sociais, politicas, juridicas, educacionais, de
nivel local e global. (SANTOS, 1996).

%0 “Defendi que estes conflitos devem ocupar o centro de toda a experiéncia pedagdgica
emancipatoria. O conflito serve, antes de mais, para vulnerabilizar e desestabilizar os modelos
epistemolégicos dominantes e para olhar o passado através do sofrimento humano que, por via deles
e da iniciativa humana a eles referida, foi indesculpavelmente causado.” (SANTOS, 1996, p. 33).
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7

Esta € a educacdo para o inconformismo que Boaventura defende em uma
pedagogia do conflito, em que a hermenéutica da subjetividade suspeita da
repeticdo e recusa a trivializacdo do sofrimento e opressdo (SANTOS, 1996). Para
isso o autor defende que
[...] sala de tem de transformar-se ela prépria em campo de possibilidades
de conhecimento dentro do qual ha que optar. Optam os alunos tanto
guanto os professores e as opcdes de uns e outros ndo tém de coincidirem
e nem séo irreversiveis. As opc¢des ndo assentam exclusivamente em ideias
ja que as ideias deixaram de ser desestabilizadoras no nosso tempo.
Assentam igualmente em emocdes, sentimentos e paixdes que conferem
aos contetdos curriculares sentidos inesgotaveis. S6 assim é possivel
produzir imagens desestabilizadoras que alimentem o inconformismo

perante um presente que se repete, repetindo as opg¢des indesculpaveis do
passado. (SANTOS, 1996, p. 18)

Na troca de memodrias, conhecimentos e valores éticos fundamentais, além das
praticas aplicadas ao cotidiano escolar, os jovens puderam valorizar melhor sua
histéria pessoal, familiar e de sua comunidade ao se indagarem, de “potencializar a
indignacdo e a rebeldia”. Indicios e detalhes que o fardo com o olhar de hoje,
descortinar as escolhas do passado e do presente na formagéo de “subjetividades
inconformistas” (SANTOS, 1999) indispensaveis para a concretizagdo do projeto

educativo de emancipacao.

Para Freire (2001a, p. 123):

O diadlogo é uma espécie de postura necessaria, na medida em que os
seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente
comunicativos. O didlogo € o0 momento em que 0s humanos se encontram
para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e a refazem. O dialogo
sela o relacionamento entre os sujeitos cognitivos, podemos a seguir atuar
criticamente para transformar a realidade.

Corroborando com a tese de Freire, Oliveira (2006) nos traz que a acdo educativa
deve buscar o didlogo da visibilidade das préaticas e valores, onde o ser humano
possa ter a capacidade de potencializar o direito de ser e de expressar, das suas
capacidades e suas diferencas, no ato de contemplar, analisar e refletir as
circunstancias da realidade social e recuperar os processos de inser¢cao dos valores

e praticas nos diferentes espacos estruturais.
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Este projeto soOcio-educativo tem como objetivo a ampliacdo para compreender o
mundo e viabilizar um potencial interventivo e participativo de acao politica e social
para o fortalecimento das subjetividades democraticas e diminuicdo dos
pensamentos inconformistas com o0s poderes e relagdes sociais iniquiveis
(OLIVEIRA, 2006; SANTOS, 2003c). Estas subjetividades democréticas sao tecidas
pelos processos de trocas das rela¢des sociais horizontalizadas, nas denuncias de
indignacdo e na cumplicidade e comunicacdo dos saberes e experiéncias, dos
modos de concepcdo democratica de todos 0s espacos, para superacdo da
democracia limitativa. (SANTOS, 1996)

Ele se insere em uma luta pedagdgica pela afirmacéo de autoria, ndo individual, mas
coletiva, no envolvimento de um grupo disciplinar na producao de relacfes sociais
através de um projeto de encontro de geracBes diferentes. O envolvimento da
praxis, na qual o ser humano produz na sua relacdo com seu trabalho,

transformagdes em si mesmo e nas suas relagdes sociais.

4.5 - O LIVRO DE OCORRENCIAS COMO INSTRUMENTO DOS VARIOS LOCAIS
DE DIREITO

A busca para o desvelar da (com)vivéncia do direito na escola e seus vieses, iniciou-
se pela pesquisa e andlise documental dos livros de ocorréncia da escola. Estes
livros registram, como em diérios, as ocorréncias consideradas graves, delituosas ou
indevidas dentro da escola com seus alunos, nas relacbes conflituosas entre si e
entre aluno/professor. A utilizacdo deste livro de registros, sobre o complexo
cotidiano escolar, do comportamento considerado inadequado e indisciplinar,
naturalizou-se de tamanha forma entre os educadores que se tornou uma pratica

tradicional de descricao etnografica.

A préatica de reduzir a termo, descrevendo o ocorrido, apresenta dados como:
identificacdo dos alunos(as) envolvidos (nome, série, professor(a) responsavel) e em
sua maioria, trazem inclusive sua assinatura. E comum aparecer a assinatura do

responsavel pelo registro - geralmente, as coordenadoras -, e ainda dos
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responsaveis pelas criangcas envolvidas nas ocorréncias. Embora estes registros
sejam destinados aos alunos da escola, os pais séo frequentemente convocados por
carta ou por telefone, para tomar ciéncia dos fatos, comprovados, muitas vezes, pela
assinatura no livro. Com certa frequéncia, as assinaturas das pedagogas também
aparecem nos registros. Os Unicos registros que nao constam, em nenhum caso
analisado, sdo os dados referentes as penalidades impostas pela autoridade

escolar.

“y”

Os alunos Caio e Ticio, da turma “x”, bateram no aluno Mévio, durante o
recreio. Mévio estava brincando com a bola, que sem querer, acertou em
Ticio. Este se juntou a Caio para bater em Mévio. Mévio revidou a agresséo.
A briga foi separada pela professora Joana e ninguém se machucou.
Conversamos e todos se desculparam, prometendo ndo mais incorrer no
mesmo erro. [Consta ainda a data, a pedagoga e os alunos assinam]**

Os livros analisados ndo se constituem propriamente um caderno de atas. Os livros
pesquisados séo folhas soltas, brancas, de tamanho A4 e pautadas, em que s&o
transcritas todos os itens acima e ap0s, perfuradas e inseridas em uma pasta para
cada série. Neste caso, as ocorréncias seguem uma ordem cronoldgica*?

decrescente, ou seja, do registro mais recente ao mais antigo.

Analisando o comportamento das pessoas que atendem a criancas e adolescentes,
tornou-se possivel identificar as contradicbes e as coeréncias entre as atitudes
manifestadas por elas em relacdo a filosofia educacional preconizada pelo Estatuto

da Crianca e Adolescente, Constituicdo Federal e outras leis municipais.

Nos livros de ocorréncia pesquisados, a escola, aclamada como espaco simbolo das
virtuosidades para a formacdo da cidadania, consciéncia critica, uso da razéao e
transmissao do conhecimento apresenta um outro lado nesta complexa instituicao: a

investigacdo, a confissdo e a san¢ao integrante a todos 0s casos.

As provas surgidas neste procedimento escolar de investigacdo sao conduzidas

principalmente pela confissdo, a vontade humana de declarar, revelar - o animus

*1 Os nomes que constam neste exemplo sao ficticios.

2 A cronologia do livro é feita de forma abreviada (28/02/2008) e ndo consta o local de ocorréncia ex.:
Vitoria-ES, 29 de fevereiro de 2008.
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confitendi, que € o elemento mais valoroso na formacdo do convencimento do
(THEODORO JUNIOR, 2003). Entretanto, Mirabete, propde que “todas as provas

sdo relativas, nenhuma delas tendo valor decisivo” (1998, p. 276).

Além da viséo juridica do ato de confessar, temos a confissdo que contém tracos
marcados pela religiosidade, da declaracdo de atos ndo delinquéncias, mas
considerados pecaminosos®, inadequados moralmente perante a Igreja e talvez
seja esta uma das formas mais classicas do ato quando se pensa em confissao.
Portanto, temos estas duas vertentes dentro da escola: o “sagrado”, dos atos de
transgressdo aos preceitos morais, e o juridico, das infringéncias legais, questdes

procedimentais e suas consequéncias punitivas.

Diante disso, a confissdo torna publico o delito tornando desnecesséria a producao
de novas provas e outras investigacdes. Com ela, o réu assume diante dos outros o
reconhecimento da responsabilidade pelo crime e, indiretamente, da culpa que lhe é
inerente, bem como da justica na puni¢do. Ela representa um dos importantes rituais

de compartilhamento das verdades definidoras dos acontecimentos.

Tendo em vista as linhas e principios juridicos que direcionam esta pesquisa, 0
registro dos acontecimentos violativos de normas de direito e do regimento interno,
através de um relato sucinto dos fatos, torna-se a linha mestra em investigar os
delitos, as provas materiais, as circunstancias, os envolvidos e as motivagdes,

semelhantes ao inquérito policial.

7

A funcdo do inquérito é o estabelecimento da verdade através das diligéncias
efetuadas, analises de provas colhidas e do relatério inocentando ou culpabilizando
o sujeito. No caso do sistema escolar**, este peculiar inquérito confirmando a culpa,
a punicéo é imposta, proporcional ao delito cometido, e escolhida pelos dirigentes do

inquérito.

“3 Sobre os elementos histéricos e descritivos das praticas confessionais de sentido religioso n&o irei
me deter em tais dimensdes, posto que implicariam em significativas digressdes, alheias as
preocupacdes centrais que norteiam a questédo do direito na escola.

** No sistema judicial, o inquérito é uma peca informativa relatando o crime cometido, provas colhidas
e o indiciamento do culpado. Neste caso, o inquérito presidido pelo delegado, ndo tem a competéncia
para aplicar penas
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Neste Poder Judiciario adaptado as particularidades da escola, de maneira a deixa-
lo mais simples e célere, sem deixar de vista 0s principios regulares do direito e da
justica, surge a construcdo de um direito informal na existéncia concomitante com o
direito oficial. A pesquisa mais conhecidas sobre o pluralismo juridico sdo as
desenvolvidas pelo sociologo portugués Boaventura de Sousa Santos, em que
demonstrou a existéncia de um direito "informal”, reconhecido por seus moradores
de uma favela carioca, que resolvia conflitos de habitacdo e de propriedade,
empregando normas diferentes das elaboradas pelo Direito estatal (SANTOS,
1988Db).

“A regulacéo sistematica é o controle efetivo sobre a produgéo e reproducéo das
regularidades observadas. Formam, em conjunto, a ordem positivista eficaz, uma
ordem baseada na certeza, na previsibilidade e no controle [...]” (SANTOS, 2000, p.
141). Desta forma, a lei da unidade escola reduz a complexidade, através da
regulamentacgao, e simplifica a realidade do em torno. Esta simplificacdo legal leva
ao contentamento com a verdade Unica e incontroversa, com a verdade impossivel
de ser contestada, ainda que a realidade seja oposta. A seguranca juridica estabiliza
as relacdes sociais, frequentemente, de modo artificial, contra-fatico, provocando por

vezes a insatisfacdo dos sujeitos contra a “lei”.

Muito dessa forma procedimental da regulagéo judicial € encontrado nos livros de
ocorréncia pesquisados. A associacdo dos livros com os B.O.s (boletins de
ocorréncia) das delegacias de policia é imediata e suas -caracteristicas se
convergem. Assim como demonstrado anteriormente sobre a estruturacdo dos livros
de ocorréncia, os B.O.s também seguem estes principios da narracdo do fato
ocorrido, muitas vezes registrando os indicios ou provas, materiais ou ndo, que o
atestariam: marcas fisicas das agressoes, testemunhos, confissbes, acareacoes,
providéncias tomadas, dentre outras medidas. Para Boaventura (2007), é a
apropriagao, a incorporacédo, cooptacao e assimilagdo do conhecimento juridico pelo
uso local, no caso, a escola. Na busca pela verdade e solugéo dos atos, por vezes,

infracionais® cometidas no cotidiano educacional, a escola se vale da espécie deste

45 . . ipe .
O ato infracional somente se verifica quando a conduta do menor se enquadra em algum crime ou

contravencdo previsto na legislagdo em vigor como atitude que compromete a convivéncia
democratica e ordeira. (FERREIRA, 2006; RIBAS, 2006).
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mini-inquérito mais simplificado. E a construcdo de um micro-poder judiciario, do
“micro-tribunal” (FOUCAULT, 1996, p. 120) reproduzindo no cotidiano escolar, para
preencher o “espaco deixado vazio pelas leis” (idem, 1977, p. 159), como meio de

atuar sobre as acdes delitivas e impor as sancoes

Os registros, num misto de inquérito e a¢do judicial, sdo efetivados pelas pedagogas
da escola, ficando sob a sua responsabilidade e guarda. A escrituragdo é sempre
feita por estas profissionais, que dao confiabilidade e veracidade aos fatos narrados,
as provas colhidas e as penas imputadas. A partir desta légica juridica, a
coordenacdo escolar estabelece o desempenho simultaneo de delegada (na
investigacdo dos fatos), promotora de justica (no papel do custos legis*® e de
acusacao) e juiza (na capacidade de julgar e aplicar as medidas soOcio-educativas
pertinentes) (RATTO, 2002). Constituindo desta forma, uma complexa teia de papeis
representados por uma Unica profissional, cujas subjetividades sobre a verdade,
construidas socialmente e nas experiéncias vivenciadas e apreendidas, condicionam
os procedimentos, técnicas e relagbes com a verdade e a decisdo. (SANTOS,
2003a).

A forma procedimental de encaminhamento dos alunos que figuram nos livros néo é
isolada ou solitaria. A acdo ndo é independente de outros atores da escola. A
conducdo dos alunos a sala de coordenacdo é feito pelos professores(as) e
pedagogas, que ndo conseguindo atuar de maneira eficaz sobre o problema ou
devido a sua gravidade procuram a “instancia superior’” da escola com uma
“‘jurisdicdo” mais ampla, para a defesa da cultura regimental escolar e social
instituida pelos valores, principios e posi¢cfes hierarquicas. A competéncia para
investigar, autuar e atuar transforma a sala da coordenadoria escolar em um

territério juridico e politico.

O registro da confisséo por parte dos alunos(as), quando assinam, confessando ou
nao, ja pressupde o reconhecimento de culpa dos atos praticados e a veracidade

dos fatos descritos. Contudo, esta assinatura aposta ao inquérito escolar ndo produz

0 uso da expresséo ficou consagrado numa forma de atuacao especifica do Ministério Publico em
processos civeis, em que nao faz parte da relag@o processual, nem como autor, nem como réu. Sua
posicdo é apenas a de verificar, com base na legislacdo, se o pedido feito ao juiz merece ou ndo ser
atendido. Na funcéo de custos legis, o MP funcionaria como o olhar vigilante da sociedade sobre esta
relacdo processual, na garantia da imparcialidade e transparéncia dos atos do julgador
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efeitos legais, j& que o aluno é, em sua maioria, impuberes e incapacitados para
atos de desdobramentos juridicos. Neste caso, o reconhecimento judicial seria

necessario a participacdo dos responsaveis pelo menor.

Entretanto, mesmo n&o havendo um valor legal, tais confissées tém implicacdes nos
aparatos repressores internos da escola. Ainda que o(a) estudante tente reverter a
ordem estabelecida na iminente recusa em assinar o livro, ndo torna a narracao
eivada de vicios que a nulifiguem. O responsavel pela lavratura € potencialmente
detentor de um poder de veracidade por aquilo que transcreveu, dando um carater
incontroverso do termo redigido. Enfim, o(a) aluno(a) confessa, declarando e
assinando pelo que disse, ou a pedagoga confessa por ela, jA que a concordancia

do(a) aluno(a) ndo possui um valor.

Segundo Boaventura, além da apropriacdo do conjunto de conhecimentos juridicos
por uma instituicdo e a sua assimilagdo equivocada de tais conceitos pode criar a
violéncia, através do “uso manipulador do direito pelas autoridades” (2007, p 9),
pela reversdo do discurso juridico para manter a ordem e os poderes estabelecidos.
Esta é a tensdo na micro realidade escolar, idéntica a tensdo entre
regulacdo/emancipacdo da sociedade, promotora de uma exclusdo simultanea,
interna e externa, que segue a logica reguladora do paradigma de opressédo e
violéncia. Neste caso, a retorsdo na aquisicdo dos discursos, dos conjuntos

argumentativos, o direito aparece com um dos mais facilmente retorciveis.

Portanto, o(a) estudante sempre ocupara a posicdo de culpado ou culpado em
potencial nas relacdes de poder desigual. Na perspectiva da posicdo desfavoravel
ocupada pelos(as) estudantes de culpado real e em potencial, presentes ou ndo nos
livros de ocorréncia, estdo subjugados a uma liberdade controlada, compondo um
acervo interessante dos atos institucionalizados contrapostos aos discursos

igualitarios na fala dos educadores.

Na analise dos livros e nas observacbes em sala da coordenadora, em momento
algum foi possivel constatar momentos de enfrentamento, resisténcia, contestagdo
por parte dos alunos ou seus responsaveis. Segundo Ratto (2006), o ato de

disciplina aparece no sentido de dominar e controlar, corrigir e domesticar os alunos,
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em “uma disciplina que, mais do que a interagdo, pressupde a objetivacdo dos

individuos, no sentido de torn4-los objeto de dominio.” (ibdem, 2006, p. 1272)

O estabelecimento da dimenséo juridica no interior da escola se faz de sobremodo,
ja que, tais livros funcionam como prova material direcionador das providéncias
tomadas pelas autoridades escolares, ainda que ndo sejam explicitadas
posteriormente nos registros. A coordenadora Juliette, responsavel pelo registro e
guarda desse livro, explicou que o principio da ampla defesa e do contraditorio é
assegurado, através de conversas com 0s alunos e seus responsaveis, muito
embora, na correria do dia-a-dia, nem sempre Renato tempo habil para registra-las.
Durante os registros pude verificar que eles tém realmente tém direito a resposta,

mas a presuncao de inocéncia, até que se prove o contrario, inexiste.

Os livros de ocorréncia tém um carater legal e probante internamente, no controle
das condutas reincidentes de alunos(as) infratores, no direcionamento de medidas
impostas e no registro da atuacdo da escola na defesa de possiveis acusacdes por
negligéncia perante instituicdes externas como a familia, o Estado, o Ministério
Publico e o Conselho Tutelar. Temos ai as multiplas faces do livro de ocorréncia:
culpabilidade dos alunos, regulagdo interna, estatistica dos alunos indisciplinados,
repressao, julgamento, justicas e injusticas, imputacdo de penalidades, geracao e
afirmacdo de verdades na instituicdo escolar. Os livros de ocorréncia operam
produtivamente na busca pelo disciplinamento e ordem, como também agem por
repressao e controle (SANTOS, 2007).

O relato feito sobre os livros de ocorréncia e suas caracteristicas e natureza nao tem
tom denunciativo das préaticas educacionais equivocadas ou uma condenacao moral.
Nem tampouco de estabelecer uma nova verdade diante das falhas da praxis
existente. O sentido € de problematizar os efeitos democraticos, participativos,
disciplinares, de equidade ou qualquer outro principio dentro do contexto social em
que se dao.

De acordo com Deleuze, “ndo se deve perguntar qual € o regime mais duro, ou o
mais toleravel, pois € em cada um deles que se enfrentam as liberalizacbes e as
sujeicoes” (1998, p. 220).
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Os livros de ocorréncia, através das acusacdes, testemunhas, provas, inquéritos,
verdades e confissdes, elegem alunos(as) como epicentro do modus operandi de
disciplinamento e do exercicio explicito das relacdes de poder, quando na verdade
podem também demonstrar uma dinamica mais ampla com a inclusdo de outros
“autores” no “rol dos culpados”. Os profissionais desta escola, cientes de sua
responsabilidade frente as normas reguladoras da educacédo, sabem que podem ser
colocados na posicao de culpados, sendo acusados por negligéncia e imprudéncia
por pais e responsaveis, Estado, imprensa, instancias juridicas, organiza¢cdes nao-

governamentais, dentre outras.

Para Ratto (2006, p. 1269)

A grande tendéncia presente nas narrativas refere-se aos discursos de
colaboragdo, de “ortopedia” ou de obediéncia as medidas escolares, em
geral acompanhados de cobrangas, ameacas e puni¢cdes sobre os pais,
elementos que apontam, de um lado, para as dimensdes de relativa
eficiéncia dos livros de ocorréncia e dos instrumentos disciplinares utilizados
na escola e, de outro, para a questédo de que também os responsaveis pelas
criangas séo alvos de disciplinamento.

Portanto, os livros de ocorréncia sdo comumente usados para proteger da escola de
um novo inquérito ainda mais tenso com o uso de instrumentos variados de
documentacbes, andlises, regulamentos, avaliacbes, diagnosticos desta rede de
poderes hierarquicos e de vigilancia multidirecional. Estas redes podem, a qualquer

momento, sucumbir os “agentes do judiciario atipicos” destas instituicdes.

N&o se trata aqui de substituir os alunos pelas pedagogas/professores/diretores na
relacdo de poder, acusacdo e culpa. Ndo € beatificar os(as) alunos(as) nem
satanizar as pedagogas ou demais autoridades escolares nem tampouco esquecer e
ndo reconhecer a relagdo assimétrica do segundo sobre o0 primeiro nas dindmicas
relacdes de poder. E a reminiscéncia de que todos nds podemos, em um dado
momento da vida, compreendermos a capilaridade de nossas possibilidades
existenciais aos sermos reduzidos a potencial posicdo de culpados ou inocentes,

martires ou vildes, santos ou demonios.
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5. IMPLICACOES DESSA PESQUISA NA EDUCACAO EM DIREITOS:
FOCANDO A FORMACAO DE PROFESSORES NO SENTIDO DE
APRENDER PARA APLICAR

Um dos aspectos que ressalto neste conjunto de elementos juridicos vivenciados na
escola e que me preocupa é que o Direito, em suas iniumeras abordagens, € um
tema complexo (também na tentativa de sua compreensao) e ao mesmo tempo, nem
tanto explorado - como deveria pela urgéncia do tema - por profissionais e
discursistas da Educacao, pelas politicas publicas, universidades e pelos atores

diretamente responséaveis pela atuacao e intervencao educacional.

A escola com algumas limitacBes e incongruéncias juridicas encontradas, que em
alguns momentos criaram alienacdes, perplexidades e contradicdes, também se
apresenta como um campo de possibilidades (criatividades/ inventividades), onde os
desafios sdo postos diuturnamente aos educadores, que terdo de ser dialogados e
solucionados. Esta indiferenca aos imperativos legais ou as dificuldades em lidar no
seu cotidiano com esse saber e fazer do Direito se mostra, a meu olhar de sentido,
como uma espécie de contra-senso a todo um discurso de gestdo escolar,

democracia, autonomia e liberdade intencionais dentro da escola.

O Direito também envolve as questdes escolares em suas matérias especificas
(curriculo prescrito), nos curriculos reais (0 que os discentes e todos trazem da vida
para a escola) e nas questbes essenciais da existéncia humana de sentido como
nos temas que demandam ser trabalhados cotidianamente: igualdade; liberdade;
democracia. Sao estes os trés pilares dos direitos vitais para a escola — assim como

para toda a comunidade e a existéncia humana emancipada.

O sentido de escola construtora da cidadania e emancipacdo, autonomia, gestéo,
participacéo, justica e inclusdo escolar (e social no sentido mais amplo possivel),
equidade, ética profissional, qualidade e modernizacdo do sistema educacional —
sao outros temas em que o Direito pode contribuir ndo apenas nas apropria¢coées dos

discursos legais, mas seus questionamentos individuais ou em grupo.

Tais tematicas, e outras mais, tendem a ndo possuirem uma sustentacdo de maior

consisténcia sem a efetiva conectividade com as produ¢des advindas do Direito —
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leis, filosofias, textos gerais provocadores etc. Isso se amplia especialmente quando
descrevemos os direitos relativos a educacdo bem como a vida de seus sujeitos —

criancas, adolescentes, pais e profissionais da educacao.

A tese da educacdo e do direito para os varios sujeitos na defesa de uma
participagdo da democracia e igualdade na escola, a efetivagcdo do direito
constitucional a educacédo acaba sendo sentido como “quase-frageis”. Podem ser
desconstruidos, podem ser revertidos e ser criticados. Por que isso ocorre? Ora, 0S
direitos fundamentais sdo quase sempre desrespeitados, desobedecidos. Isso pode
ocorrer por diversos sentidos como por questdes politicas e ideoldgicas (de um pais,
de uma comunidade, de uma escola, de uma pessoa); por questdes econdmicas
e/ou culturais; por questdes da formacédo inicial e continuada do professor e/ou
educador nédo focar, de modo frontal, tais questdes fundamentais (os Direitos
Humanos); pela descrenca de que o discurso legal possa ser efetivado no cotidiano

escolar — dentre muitas outras.

Esta problematizacdo das dificuldades aferidas na escola — e por extensdo nao
apenas nela - leva-me a trazer, de forma sucinta, o pensamento de Bourdieu,
gquando analisa a funcdo da escola como reprodutora e legitimadora de
desigualdades sociais anteriores, através de um discurso universalista, neutro e
arbitrario e na transmissdo da cultura hegemdnica mercadolégica e nortista
(SANTOS, 2007).

Segundo Bourdieu (1998) a escola, em alguns momentos, apresenta, de forma
oculta em seus discursos, uma cultura dominante, naturalizada, exigindo dos alunos
qualidades idénticas, quando estas foram distribuidas de forma desigual nas classes
sociais*’. O carater de naturalizacdo deste fendmeno social contribui para o “ciclo de
excluséo no sentido de reforga-lo e reproduzi-lo” (WANDERLEY, 2001, p. 24).

Neste sentido, a reproducdo das desigualdades transforma direitos em favores

concedidos e revelam a fragilizacdo dos vinculos sociais. Esta modificacdo de

*" Por mais importante que a categoria classe social possa apresentar no estudo das injusticas e
desigualdades sociais e na educacdo, esta questdo ndo se deve cingir unicamente por este viés.
Outras questBes como cor, género, raga, etnia, orientacdo sexual e religido também sao causas da
desigualdade.
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direitos em assisténcia, de acordo com Wanderley (2001), refor¢a a cultura oculta da
exclusdo. Segundo o autor,
[...] a cultura da tutela, do apadrinhamento, tdo enraizada no cenario
brasileiro, nada mais é que a ratificacdo da exclusédo e da subalternalizacéo
dos chamados beneficiarios das politicas publicas. Por mais que
discursemos sobre o ‘direito’, na pratica, os servigos das politicas publicas,

ainda se apresentam aos excluidos e subordinados como um ‘favor’ das
elites dominantes. (ibdem, p. 24).

Desta forma, torna-se claro que os discursos de justica, inclusdo, democracia,
participacdo e igualdade que a escola defende, podem, de forma velada, reproduzir
conceitos e culturas dominantes, na pluralidade de injusticas, agravados por atos e

palavras que se contradizem.

Nos dizeres de Carvalho et al (2004: p. 437), ha escola

[...] ndo é raro que a retérica democratica a qual se expdem os alunos seja
acompanhada de atos de discriminacdo, excluséo, enfim de toda a sorte de
violagbes concretas de direitos. Assim, ndo raramente a escola acaba por
contribuir para a manutencdo de um enorme e indesejavel fosso entre a
proclamacéao de direitos e sua efetivagéo.

A educacdo, do discurso retérico e da acdo violadora, onde o0s sujeitos ndo sao
protagonistas, isto €, detentores da palavra e autbnomos em seu agir, € uma
educacao que perpetua e reitera a “violéncia simbdlica” dentro e fora dela. O ato e 0
discurso ndo podem ser incompativeis, utilizados para dissimular intengdes. “Em se
tratando de educacdo, de modo geral, antes de discursos e informacgdes, sao as
acles o que importa considerar” (CARVALHO et al, 2004, p. 437).

Para Martins (1997, p. 76),

[...] tratar a cidadania como coisa abstrata, como mera palavra, ja é, em si
mesmo, um ato de omissdo em relagao a ela. Cidadao excluido de relagoes
sociais concretas mediadas pela igualdade e pelo direito ndo é cidadao nem
aqui, nem em lugar nenhum.
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Complementando Martins, Arendt (2001), entende que as palavras devem ser
utilizadas para revelar realidades, e os atos para entrelacar e (re)criar relacdes e
novas realidades. A educacdo pode e deve se opor a “violéncia simbdlica”, que se
efetiva no discurso e acdo, compreendidos como realidades indissociaveis e que
interagem reciprocamente na criagdo de novos discursos, de movimentos e acoes

verossimeis.

A consolidacédo do processo de igualdade e direitos, democracia e participacdo no
ambiente escolar teréo que passar pela desnaturalizacédo das formas de negacéo do
outro e seus direitos, dos “atos brutais” e das palavras vazias geradoras dos
processos excludentes nas instituicbes. Logicamente, a exclusdo ¢ um “fendmeno
multidimensional” (WANDERLEY, 2001) o que conjetura uma multiplicidade de

trajetérias desvinculantes.

A escola como lugar de varios mundos (ESTEVAO, 2004), é controlada e
organizada por varios referenciais reguladores e outros principios de direto e justica.
Para Estevao, é necessario entender a escola como uma “organizacao fractalizada e
multidiscursiva” (ESTEVAO, 2002). Dos discursos do mundo mercantil (escola
S.A)*, civico (escola cidadd), industrial (empresa educativa), mundial (mundo
transnacional) e doméstico (comunidade educativa) (ESTEVAO, 2004, p. 53) o que
tende a realcar as descontinuidades e irregularidades internas dos atos praticados.
Concomitantemente, a escola se apresenta como uma organizacao

institucionalizada, influenciada ou pressionada pelo mercado e pelo Estado.

Segundo o autor, esta pluralidade de conceito que interceptam a escola promove a
criacao de culturas, objetos, regimentos, rotinas e projetos, transformando-a em um
local de embates em um sentido de muitos principios loégicos de pluralidade nas
concepgOes de direito, cidadania, democracia, igualdade e justica. Novamente esse
dado fornece uma ampliacdo da analise dos episédios — a ndo ser obviamente

daquelas a¢des contra os direitos fundamentais.

Os varios mundos que interceptam a escola produzem dificuldades decorrentes
desta pluralidade de conceitos e que exigem um trabalho de adequacdo as

situacOes apresentadas. Entretanto, estas multiplicidades apresentadas sempre

8 5.A. — Sociedade Andnima. Forma societaria do direito comercial brasileiro.
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entram em conflito com o chamado mundo civico (escola cidadd), no refor¢co das

diferencas excludentes, injusticas e desigualdades.

Cabe aos educadores identificar a variedade discursiva colocada no ambito escolar
e analisar “as artimanhas da exclusdao” (SAWAIA, 2001) embutidas nas intengbes

mercantis e meritocraticas das culturas dominantes.

Logicamente, a escola ndo pode ser vista unicamente como um locus reprodutivista
de definicbes estabelecidas externamente, reguladas conforme seus referenciais ou
interesses, bem como ndo se pode enganar com pensamentos do ambiente escolar

apenas como um local idilico, das virtuosidades, inclusdo, bem comum e justica.

Assim, Freire (2000, p. 58) alerta que

[...] a educacdo que, ndo podendo jamais ser neutra, tanto pode estar a
servigo da decisdo, da transformagdo do mundo, da insergdo critica nele,
guanto a servigo da imobilizagcdo, da permanéncia possivel das estruturas
injustas, da acomodacdo dos seres humanos a realidade tida como
intocével.

A opcao pelo “mundo civico” de muitas instituicdbes educacionais e suas politicas nédo
se aloca somente nos projetos politico-pedagdgicos e na organizacdo escolar, mas
também se torna pertinente a modificacdo de culturas e poderes interiorizados, dos

discursos dissimulados que reproduzem e legitimam injusti¢as.

Para Oliveira (2006), pensar o proprio projeto educativo emancipatorio é vislumbrar
horizontes possiveis na luta contra a dominacdo social, evidenciar alguns dos

aspectos possiveis da acdo pedagogica com vistas a ampliacdo da democracia

social.

Isto posto, requer dos profissionais da educacdo, um pensar sobre suas acoes para
reconhecer as estruturas e ideologias que fomentam e 0s grupos gque perpetuam as
desigualdades e exclusdes. Este pensar sobre suas acfes ou a expressdo mais
utilizadas no meio educacional “pensamento reflexivo de suas praticas” nas teorias e

nos programas de formacédo de professores tornam-se simplesmente um acessorio,
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sem a modificagdo das estruturas dos programas curriculares de graduacdo e de

formacéo continuada.

Sao muito comuns em varios livros, artigos, dissertacdes e teses que tratam do tema
educacéao, o uso da expressao “pensamento reflexivo do professor”, o pensar critico
na construcdo da cidadania e do sujeito emancipado. Refletir sim, mas sobre o que?
O que ha de errado que mereca debrucar sobre o assunto e rever condutas e
discursos? Como refletir sobre seus “atos brutais” e “palavras vazias” se ndo ha
(re)conhecimento sobre o que esta sendo (re)produzido? Se ndo ha pessoas que
apontem os equivocos juridicos cometidos dentro da escola, (jA que néo tiveram

formacdo nesta area)?

A formacdo de professores em direitos educacionais e seus sujeitos podem
contribuir para sentido concreto de cidadania, nos debates e compartilhamento de
experiéncias tendo em vista a construgdo da ordem escolar e clarear as visdes
sobre os processos internos, declarados ou encobertos, que geram as configuracées

tortuosas no sistema escolar.

Para Sarmento (apud ROCHA, 2004, p. 253)

A consideracdo das criangcas como seres sociais plenos, mesmo se tém
especificidades que exigem politicas especificas de protec¢do ou se inibem
a plenitude dos direitos politicos, perspectiva a ac¢do dos mais novos, em
todos os contextos, como um contributo social, onde se exprimem
capacidades que sdo socialmente mobilizaveis. Isto desafia o rigor e a
imaginagdo metodologicas para a criacdo de dispositivos de participagao
nos projectos, nas instituicées, no espaco local e na instancia de decisédo
politica. E assim que se desenha um novo paradigma da infancia

A escola pode ser um dos locais privilegiados para o “desenhar do paradigma da
infancia”, na preparagao para o exercicio da cidadania, personificando um nicho nao
s6 da educacdo para a participacdo como também, da propria participacdo livre e

critica dos educandos.

Neste sentido, Monteiro (2006) nos mostra que em 1997, o Conselho da Europa foi
um marco decisivo para o desenvolvimento de uma politica europeia de Educagéo
para a Cidadania Democrética alicercada nos direitos e responsabilidades dos

cidadaos, bem como na participacéo dos jovens na sociedade civil:
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- a cidadania esta ligada com a participa¢do ativa dos individuos no sistema de
direitos e deveres, préprio das sociedades democraticas, razdo pela qual deve ser
contextualizada de forma ajustada com o espaco politico e histérico em que se

desenvolve;

- a educacao para a cidadania democratica consiste na formac¢éo do individuo para o
exercicio dos seus direitos e dos seus deveres, logo, é indispensavel a sua incluséo

quer nos curriculos escolares, quer na educacéo ao longo da vida,

- 0 respeito pelos direitos representa o valor essencial da educacdo para a

cidadania.

- a Educacéo para a Cidadania deve ser concebida numa associacao estreita entre a
teoria e a pratica, os saberes e as competéncias, capaz de introduzir alteragdes nos

comportamentos, ou seja, devera sempre conduzir a acao;

- vivéncia organizacional, o clima e a cultura da escola devem proporcionar

oportunidades de desenvolvimento de experiéncias em contexto democratico;

- a Educacdo para a Cidadania figura atualmente num lugar secundario entre as
ofertas de formacédo de professores. Deve, pois, constituir um objetivo prioritario a
formacao do pessoal docente nesta area no nivel da formacao inicial, continua e

especializada.

Portanto, visando a consolidacdo e obtencéo de resultados concretos de valorizacédo
do humano, de realidades e relacdes sociais que podem ser melhoradas, decorrente
da efetiva educacéo para cidadania, € essencial que o corpo docente alcance uma
maturidade sobre questdes de democracia, cidadania e direitos, através dos
desvelamentos de conceitos nebulosos e dubios que podem interferir na atuacao

escolar.

Segundo Boaventura (2003b), a democracia ndo é apenas um regime politico, mas
um sistema social que esta inserido nas relagbes sociais vividas de todos os
espacos e instituicbes sociais. Pensar democratico € desenvolver e comportar um
conjunto de ideias emancipadoras, a fim de torna-las mais efetivas, claras e

operacionais.
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O desenvolvimento da praxis democratica e seus conhecimentos sé podem ser
feitos por sujeitos sociais reais, democratizados, aptos a criar e desenvolver modos
democraticos de insercéo e interacdo em todos os espacos estruturais. (OLIVEIRA,
2006). Porém, para autora (2001, p. 78) alcancar estes designios sO sera possivel
com a formacgdo de “[...] sujeitos politicos devidamente comprometidos com as

regras, valores e principios da democracia”.

Durante a pesquisa realizada nesta escola municipal de Vitéria, logo no primeiro dia
deparei-me com algo inusitado. Em praticamente todas as salas desta instituicao,
com excec¢do das salas de aula, banheiros e patio, havia um cartaz simples,
impresso em folha A4 branca, com os seguintes: “Cdodigo Penal: Desacato - Art. 331.
Desacatar funcionario publico no exercicio de sua funcdo ou em razédo dela. Pena:

detencao, de 6 (seis) meses a 2 (dois) anos, ou multa.”

Este cartaz € encontrado na portaria, na secretaria, na sala da coordenacéo, na
direcdo, na sala da pedagoga, dos professores, de informatica, cantina e biblioteca.
Na busca pela satisfacdo de seus interesses pessoais, de resguardar seus direitos
de uma possivel violacdo e abusos cometidos por pais e/ou alunos, este artigo do
Cddigo Pena foi procurado, encontrado e distribuido no interior da escola, em uma
reunido de professores. Este cartaz encontrado reforca uma frase de Boaventura
(2007: p. 29) “Nao ha conhecimento que néo seja conhecido por alguém para alguns

objectivos. Todos os conhecimentos sustentam praticas e constituem sujeitos”.

7

Entretanto, o mesmo n&do ocorre quando o abuso € cometido contra alunos,
conforme se pode observar nesta citagcdo da fala coordenadora da escola. Em uma
entrevista para saber sobre as solu¢cbes dadas pela escola para os casos relatados
no Livro de Ocorréncia, li alguns artigos do Estatuto da Crianca e Adolescente, o que
rendeu esta fala:
“Gostei muito deste artigo que vocé leu... Aquele da saude... (art. 5° do
ECA) que interfere direto no meu trabalho. Quero uma cépia dele! Inclusive
eu vou usar com um caso de uma familia... Uma conduta meio negligente e
gue eu quero usar a lei e mostrar a eles quando eu for conversar com eles.”

(fala surpresa da coordenadora Juliette sobre o Estatuto da Crianca e
Adolescente)
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Nas salas da coordenadora e pedagoga nao havia um exemplar do Estatuto da
Crianca e Adolescentes, que sao 0s sujeitos com quem estas profissionais lidam
diariamente. Durante as conversas com 0s membros da coordenacdo, minha
principal fonte de informacdes complementares, a mesma relatou que nao ter
conhecimento da grande maioria das leis municipais promulgadas atinentes a
educacao. “Nao sei dizer se estas leis sdo comunicadas a escola por meio da
Secretaria. Eu nunca recebi ou li. Talvez esta comunicacdo possa se dar a nivel da

diretoria, mas ainda assim eu nao fico sabendo.” diz a coordenadora Juliette.

Em outra conversa com a pedagoga sobre o caso do aluno Marcelo e os
desdobramentos deste ato, obtive o seguinte relato: “Na verdade, n&do sabemos o
gue estamos fazendo. Vamos por intuicdo, tateando no escuro. Nao possuimos
qgualquer conhecimento sobre leis e isto dificulta muito nosso trabalho. Sinto falta de

alguém que nos oriente nestas questdes de direito.” (fala da pedagoga Marie)

Isto denota que a pouca formacdo dos professores nas questdes do “jus

educacional™®

nao os prepara suficientemente para os confrontos destes novos
atores, para lidar com discursos da escola-cidadd e os problemas surgidos nas
relagbes diarias entre alunos e/ou seus responsaveis. As dificuldades
experimentadas pelos professores/educadores sdo percebidas nas formacdes em
que participam, visto que estes centros de especializacdo quase nunca aprofundam

nos temas como cidadania, direitos, valores, democracia, igualdade, etc.

A sustentacdo juridica para abordagem destes temas transparece na forma de
conceitos e dinamicas soltas. A leitura de leis, seus objetivos e sujeitos principais
gquase ndo sao mencionados, assim como a garantias que efetivam o

posicionamento da crianca e adolescente como sujeito de direitos.

Em muitas formacfes de professores ainda predominam os curriculos de formacao
calcados no modelo de escola tradicional, na transmissdo de valores e saberes

académicos especializados e tecnicistas. A consequéncia deste tipo de orientacéo é

9 Compde de normas, principios e doutrinas que disciplinam a protecdo da relagdo entre alunos,
professores, escolas e poderes publicos, numa situacdo formal de aprendizagem. Séo as relagdes
entre alunos/professores, administradores, especialistas e técnicos, escolas, poderes publicos,
aliadas a situagcbes envolvendo a caracterizacdo formal de aprendizagem, comportamento humano
relacionado com a educacdo, ddo origem a situacdes jus-pedagogicas que constituem o objeto de
estudo do Direito Educacional. (BOAVENTURA, 2004).
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a formacdo academizada, que tende a tornar os docentes alheios as realidades
sociais (FREIRE, 1991). Estevdo (2004) ressalta para a possibilidade deste
“‘mercado de formacgao” funcionar com efeito reverso de subordinacido e

potencialmente, de excluséao.

Diante desta realidade, como pode entdo o educador/professor definir estratégias de
atuacdo que inclui uma educacdo para os direitos e na cidadania democratica?
Como lhe exigir competéncias de educacédo para os direitos, democracia, igualdade,

se nao possuem aptiddes reais necessaria para a abordagem destes temas?

Neste ponto, a formacao inicial e continuada em direito educacional é crucial para
reforcar a “cidadania organizacional” (ESTEVAO, 2008, p. 121), da cidadania como
vetor potencial de mudanca social. Mas para Frigotto (2001, p. 80), a formacédo deve
ir além da fabricacdo de um “cidaddao minimo” que pensa e age minimamente. Ela
deve ser inquietante, questionadora, esclarecedora, levando-os a encarar a

educacdo como elemento indissociavel da cultura politica democrética.

Inquietar no sentido de ter uma plena consciéncia de que o seu papel e sua acao
sdo condicionantes na formacdo de criancas e adolescentes que dignifiguem o

Estatuto concedido como sujeitos de direito, do cidad&o presente e futuro.

Por isso, Freire alerta que a conscientizacao é a tomada de consciéncia, mas nao a
“consciéncia ingénua” que fica nivelado ao senso comum, dos valores e principios
turvos. A conscientizagédo proposta pelo autor € no sentido alcangar a “consciéncia
critica”, posto que: “[...Jmais do que exclusiva tomada de consciéncia da realidade, a

conscientizacéo exige sua rigorosa compreensao” (idem, 2001b, 113).

O direito educacional, por ser um tema ainda pouco explorado no Brasil, tem as
guestbes sobre cidadania, direitos e educagcdo abordados de maneira abstrata e
volatil. Monteiro (2006) apresenta algumas linhas de orientagdo, a titulo meramente

prospectivo® que podem auxiliar na mudanca deste panorama:

* Estas linhas sugeridas possui uma grande influéncia portuguesa, onde os estudos atinentes a area
de direitos, justica, cidadania relacionados a educac¢do tem produzido constru¢des interessantes e
enriquecedoras, como dos autores Estevdo (2004; 2001; 2000), Sarmento (2004); Santos (1999);
Guerra (2002); Fonseca (1999); Ferreira (2003), Figueiredo (2001), entre outros.
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) envolvimento das instancias superiores (federal, estadual e municipal),
incentivando e promovendo a inclusdo da educacgédo para a cidadania, direitos e

justica social, na formacéao inicial e continua dos educadores e professores;

II) formacdo especifica em direitos educacionais, ndo objetivando a criacdo de
“professores-juristas”, mas no sentido de esclarecer sobre determinadas praticas
gue sao incoerentes e ilegais dentro da escola e que estas podem se transformar

em problemas judiciais consideraveis para o educador/professor;

lll) ter preparacdo adequada e conhecimento abrangente para uma intervencao
efetiva e consciente, pedagdgica e social, na orientacdo 0s seus alunos e/ou

responsaveis em situagfes mais tensas ou conflituosas;

IV) construir um curriculo através da analise dos problemas experimentados e

dominantes nos espacos escolares, sentidos por funcionarios, pais e professores.

Carvalho et. al (2004) contribui nas propostas de Monteiro (2006) defendendo que
se deva “levar os professores a buscarem solugdes locais a partir de um conjunto de
valores comuns e vinculados aos principios legais e publicos que devem reger as
atuacgdes das instituicdes escolares” (CARVALHO et al., 2004, p. 445).

Nesta proposta, mais uma vez o professor € posto como o epicentro de toda a
transformacao educacional e social. Na verdade, esta mudanca nédo sera feita sem
apoio. E necessario empenho dos poderes publicos, das universidades e centros de
formacdo, reconhecimento da sociedade e motivacdo profissional. A inexisténcia
destes suportes, os professores e a prépria escola ficam isolados, perdendo “[...]
autenticidade da formag&o como do seu valor social. E que a formag&o n&o constitui
um fim em si mesma,; é via para finalidades educativas que tém a ver com questdes
de equidade, justica social e da cidadania dos alunos” (SANCHES, 2001, p. 195).

Neste emaranhado de acdes, € essencial a plena consciéncia de que o seu papel,
atos e discursos na escola e que a formacéo inicial e continua pode ser necessaria
para dignificar e respeitar os preceitos de liberdade, igualdade, democracia, direitos,
tanto no presente quanto no futuro. Entretanto, este peso imposto das exigéncias

profissionais do transmissor de conhecimento e construtor de cidaddos emancipados
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e reflexivo podera ser compartiihado com outros sujeitos e poderes externos a

escola.

A responsabilidade de auxiliar e desenvolver o novo cidadao cabe também a familia,
a comunidade e as instancias governamentais (art. 227 da Constituicdo Federal de
1988)°'. Desejar uma sociedade composta por individuos que concebam atitudes e
valores legais e humanos, exige esforgos, impreterivelmente, das instancias

superiores. De acordo com Carvalho et. al (2004: p. 438)

(...) cabe & universidade, bem como aos 0rgdos governamentais, um
esfor¢co elucidativo conjunto (universidade, O4rgdos governamentais e
instituicbes escolares) que torne patente a natureza dos desafios que a
funcdo publica da escola hoje enfrenta e ndo a apresentacdo de “visdes
iluminadas” acerca dos dilemas praticos das instituigdes.

Portanto, ndo € pelos discursos falaciosos e/ou férmulas encantadas que
impulsionam o professor nestas questdes dos direitos e cidadania na escola. Nao é
a mera tematizacdo dos direitos humanos nos cursos de formacéo, nos objetivos
programaticos pouco operacionais ou referéncias cientificas e historicas que
garantem acdes afirmativas dos professores e a adesdo dos alunos a estes
conceitos. O sentido de uma educacdo verdadeiramente comprometida com o0s
ideais de cidadania, democracia, emancipacéo, participacéo e direitos se expressam
no seu cotidiano, na vivéncia real democrética, através das acdes educativas

coerentes e desalienadas.

°L Art. 227 - E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao adolescente, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploragéo,
violéncia, crueldade e opressao.
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POSSIVEIS HORIZONTES

A reivindicacdo e o reconhecimento das criancas e adolescente como sujeitos de
direitos, durante o século XX, tém contribuido para colocar em questionamento a
posicdo de subalternacdo deste grupo em face das ideias dominantes, e a
necessidade de considerar a sua participacdo na sociedade.

Os avancos nos periodos modernos e contemporaneos mostraram a infancia
atravessada por ideias de democracia e igualdade. Os textos internacionais e
nacionais demonstram o reflexo do “direito vivo”, dindmico perpassados pelos fatos
sociais, pelos principios de direitos humanos de liberdade, igualdade,
reconhecimento e afirmacdo. Esta mudanca paradigmatica de sujeitos invisiveis

para sujeitos visiveis verifica, de certa forma, o lugar obscuro que a infancia ocupou.

Considerar sua ascensao juridica implica em considerar o desenvolvimento de um
conjunto de mudancas, que ndo sdo somente mudancas estruturais, apesar de
fundamentais, mas, sobretudo implica na promo¢do de mudancas axiologicas e
praxiologicas relativamente a forma de compreender o grupo social das criancas. Os
sujeitos perderam a autonomia necessdaria para a conquista de espaco publico,
devido ora a negacdo dos direitos ora pela criacdo de normas interna de direito

paralelo arbitrario.

Questdes sociais, politicas e econdmicas influenciam negativamente a consolidacao
do Estatuto da Crianca e Adolescente, pois consideraram seus sujeitos como uma
minoria incapaz e fragil, e em certo grau inexistente nas suas capacidades para
desfrutar dos atributos plenos da cidadania social. Logicamente, ha uma
transferéncia destas concepc¢des nas atitudes, nos discursos e nas préticas sociais,

no desmerecimento daquilo que as criangas dizem ou fazem.

Mesmo quando as criangcas sao consideradas, pelos adultos, como participantes,
como tendo o direito a ser consultada sobre as decisbes que sdo tomadas em

relacédo a elas, a menoridade e paternalismo subsistem, continuando esta dimensé&o
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a estar profundamente dependente de mudancas significativas nas relacdes de
poder entre criangas e adultos.

A definicdo de utopia possivel de Boaventura contribui na “[...] exploragdo de novas
possibilidades e vontades humanas pela via da oposicdo da imaginacdo a
necessidade do que existe, s6 porgue existe, em nome de algo radicalmente melhor
gue a humanidade tem direito de desejar e por que merece a pena lutar’” (SANTOS,
1999, p. 278). Aléem de necessaria, € urgente, e que passa pela criacdo de um
espaco social alargado de cidadania, onde seja reconhecido o direito nos atos e
discursos relativos a organizagdo e no seu cotidiano. E repensar para além do
discurso academicamente formatado sobre os direitos da crianca, tentado
ultrapassar as velhas retéricas dominantes dos direitos e cidadania e considerar a
infancia como uma construcdo social e as criancas como participes do sistema

social, com voz e direitos.

Segundo Boaventura (1996, p. 15) “Vivemos em um tempo paradoxal. [...] hum
tempo simultaneamente de conflito e repeticdo.” Na travessia investigativa deste
estudo, foi possivel perceber as concepcdes dos profissionais da escola sobre
direitos e suas implicacées no ambiente de trabalho. Percebemos que, via de regra,
eles ndo possuem um aprofundamento e clareza sobre muitos dispositivos sobre
Estatuto da Crianca e Adolescente e as leis municipais sobre educacdo. Surge
assim, a paradoxal retérica que, por um lado, conceitua a crian¢ca como um cidadao,
um sujeito de direitos e, por outro, como um sujeito sujeitado, manipulado e
marginalizado para as além das margens da sociedade inclusiva. 1sso nos parece
estranho, o traz um sentimento partilhado por Boaventura (1996, p. 15) de que “[...]

este tempo paradoxal cria-nos a sensacgao de estarmos vertiginosamente parados.”

A trajetoria de equalizacdo infantil tem suscitado inquieta¢des continuas, sobretudo
no gque se refere a compatibilizacdo dos direitos com as outras instituicbes como a
escola. A esta altura, as criancas deixaram de ser sujeitos sujeitados a submisséo e
dominagédo, tornando-se imperativa a busca de estratégias alternativas de acgbes

publicas, politicas e educacionais de acao

Portanto, a luta por uma infancia tutelada tornou-se um fendmeno, que implicou e

ainda implica em transformacéo, que consiga responder adequadamente os desafios
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do Estatuto e os desdobramentos por meio das leis municipais de educacgao, que a
nova infancia clamou. Na verdade, a partir do momento em que foi reconhecido o
seu Estatuto (global e local) foi reclamada, reiterada vezes, uma redefinicdo do
papel do educador/professor, com base nos pressupostos de igualdade e
democracia. Entretanto, na horizontalidade e simetria dos direitos, verificamos que,
que os direitos podem ser suscetiveis de limitacdo e negacdo dentro da escola e

suas praticas até consideradas “legais”.

O surgimento de forcas exteriores atrofia a constru¢do da sociedade emancipada,
pois estas forcas contribuem para a reafirmacéo da agenda hegemonica do poder
dominante e opressor. E inegavel que, até certo ponto, o educador/professor tem
como desafio saber lidar com antinomias ou contradi¢des solidificadas, encontradas
nos discursos incongruentes, projetos pedagodgicos abstratos e/ou pouco

significativos.

Diante destas forcas regulatéria/opressora e emancipadora, temos a luta dentro das
instituicbes escolares, de dois principios que devem pautar o repensar das
estratégias para proteger e promover o respeito ao direitos das criangas, “[...] de um
relacionamento mais igualitario, mais justo que nos faca aprender o mundo de modo
edificante, emancipatério e multicultural” (SANTOS, 1996, p. 33) e adolescentes: o

principio axioldgico e principio praxiolégico.

No principio axiolégico temos valoracdo na defesa do direito das criancas e
adolescentes - ndo me refiro aqui apenas ao Estatuto, mas uma gama variada de
normatizacdes juridicas para estes sujeitos — de um processo colaborativo, de
redefinicdo de velhos conceitos retoricos, das formulas classicas da cultura
hegemonica, que perdem legitimidade ao ser uma cultura dominante na manutencao

do status quo.

N&o é possivel considerar, ainda hoje, conceituar de cidadania como ato politico
realizado em intersticios de 4 anos. Deve-se incorporar novas formas de
organizacdo social, familiar, religiosa, econémica, cultural, comunitaria, de relacdes
sociais inter-racial e inter-geracional. S&o0 novas marcas, novos espagos, novos
papéis, novas cores, novos sons... Estar preparado ndo s6 para o alargamento de

horizontes e o cruzamento de paisagens educativas, culturais e sociais, mas
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também para as encruzilhadas e para as dificuldades que surgem durante a
travessia. E contribuir para viver em uma sociedade plural. As realidades sociais,
apesar da natureza local, sdo hoje perpassadas e modificadas por elementos

exteriores que influenciam no cotidiano democratico.

No principio praxioloégico, devemos considerar os espacgos e préaticas sociais que
promovam o reconhecimento infantil, mesmo considerando, por vezes, as nebulosas
praticas da institucionalizacdo, que condicionam a organizacdo. E através desta
consideragao das “nebulosas educacionais” que passa a desconstrugdo de acoes
massificantes e opressoras, de combater velhas préaticas violentas e naturalizadas.
Atribuir um papel de saber aconselhar, acompanhar, orientar e estimular; de
enveredar por atitudes reflexivas coerentes, pelos designios da cidadania

democratica, promotoras do respeito mutuo, a tolerancia e a solidariedade.

Por isso, a formacao de professores, funcionarios e de todos aqueles que trabalham,
direta ou indiretamente, com criancas e adolescentes € de fundamental importancia,
promovendo nas escolas a informacédo e o debate sobre os seus direitos e outras
leis atinentes e, a forma de agir na pratica, para o cotidiano dos alunos, dos pais, da

escola e da comunidade.

A formacdo dos profissionais da escola pode acarretar em uma dupla
conscientizacdo: primeiramente, a dos préprios profissionais que irdo rever seus
atos e palavras e promover a construcdo de espacos de compartilhamento de
valores e atitudes humanas; e dos alunos como sujeito de direito ativos e
participativos, conscientizados como tais. O docente, enquanto promotor de
condi¢cdes para de autonomia e cidadania, pode vir acompanhado por politicas
educativas efetivamente ajustadas e compativeis com as exigéncias do Estatuto da
Crianca e Adolescente e outras leis e, com a realidade do meio escolar e dos

proprios desequilibrios que dele surgem em seu cotidiano

Neste sentido, o Estatuto deve estar presente em todos o0os momentos das
intervencdes educacionais, pois representa a luta dos movimentos sociais em
defesa dos direitos das criangcas e adolescentes e ndo uma lei imposta
hierarquicamente, sem participacdo popular. O Estatuto deve ser defendido, pois

traduz no direito infanto-juvenil que foi negado historicamente por uma classe
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dominante que definia quem era crianca (cidadd) e quem era menor (cidadao

subalterno).

O Estatuto prima pelo fortalecimento dos grémios estudantis, pela gestdo
democratica, dos conselhos tutelares de atuacdo colaborativa com a escola e no
apelo ao respeito as garantias fundamentais para o movimento em defesa da

educacdo publica e dos direitos da crianca e adolescente.

N&o fazé-lo € negar a sua condicdo de cidada, porque é a partir desta plataforma
juridica de apoio que alcanca a responsabilidade e autonomia de que necessita para
se tornar num cidaddo emancipado. Entretanto, esta ndo € uma tarefa das mais
faceis. E uma tarefa ardua dadas as pressdes dos interesses mudltiplos, das forcas
alienantes, da desigualdade e diferencas excludentes. Isto posto, este quadro
complexo pode adquirir um esboco mais obscuro se o proprio educador/professor
ndo se reconhecer como cidadao, devido as burocracias educativas, administrativas
ou curriculares, ou pela falta de uma formacéo consistente que se ajuste aos

parametros e desafios de uma cidadania democratica.

A questdo do Direito e da Educacdo e suas relacdes é um assunto de varias
(re)interpretacbes, e lancamos aqui uma provocagado para outros estudos, que
averiguem outras aplicacbes, outros caminhos a serem seguidos por outras

reflexdes inquietantes.

Neste trabalho deixamos em aberto os desafios e as possibilidades, das perguntas
continuas e respostas incompletas para o processo educacional juntamente como
Direito na contribuicAo para a libertacdo, respeito e emancipagdo social,
promovendo a producéo de sujeitos de direito integrados a uma ampla constelagéo

juridica.
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ANEXO |

Traducdo do texto inicial de Janusz Korczak (1915) sobre o que seria o direito das criancgas.

O direito de reclamar e exigir
A crianca tem o direito de querer, reclamar e exigir.

O direito a informacao
A crianca é como um estranho em uma nova cidade, que ele sabe a lingua nem os costumes, nem a
direcdo das ruas. (...) Ele entdo precisava de um informante polido.

O direito a um nivel de vida adequado

E que desaparegam fome, o frio, a umidade, odores nauseabundos...
O direito ao amor, para todas as criangas

Quando, se néo for agora, a receber a flor de um sorriso?

O direito de um verdadeiro reconhecimento
NOs ndo daremos as ferramentas para organizar as criangas.

O direito da crianca de ser o que é
NGs reconhecemos o desejo ilusorio de criangas perfeitas.

O direito das crianc¢as delinquentes de ser amado
Crer nas suas condi¢des para que eles possam se tornar melhores.

O direito da crianga a viver sua vida agora
O nosso filho é menos valioso do que ele € amanh&?
Se o dificil & hoje o que dira mais adiante?

O direito de dar a sua opiniao
Um dos mais indiscutiveis direitos da crianga € o que Ihe permite expressar livremente suas ideias e
participar ativamente na avaliagdo da sua conduta e punicao.

O direito a uma vida privada
E necessario dar conta sempre de cada livro e cada caderno: da casa e da escola.

O direito ajustica
A crianca tem o direito de ter um Tribunal das criancas onde pode julgar e ser julgado por seus pares.

O direito de evoluir
Todas as criancas querem melhorar, mesmo a pior delas. Isto é o que a distingue. E 0 mesmo que
distingue as mas criancas dos maus adultos.

O direito ao respeito

Respeito a sua ignorancia.

Do respeito para a sua laboriosa procura de saber.

Do respeito para 0s mistérios e o avango deste duro trabalho que € o crescimento.
Do respeito para os minutos do tempo presente (...).

O direito de ter os seus direitos

Precisamos ver a criangca como aquela que leva a carga dos seus deveres de homem do amanha.

Devemos atribuir-lhes os seus direitos de crianga hoje — porque ela é uma crianga e ndo um adulto.
(traducao nossa)
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ANEXO 1l

Estado do Espirito Santo

LEI N° 4807

Autoriza © Poder Executivo a
conceder uniforme escolar
para alunos da Rede
Municipal de Ensino.

O Prefeito Municipal de Vitdria,
Capital do Estado do Espirito Santo, fago saber que a Cémara
Municipal de aprovou e eu sanciono, na forma do Art. 113,
inciso III, da Lei Orgédnica do Municipio de Vitéria, a

seguinte Lei:

Art, 1°, Fica o Poder Executivo
Municipal autorizado a conceder o uniforme escolar para
alunos da Rede Municipal de Ensino cujos pais tenham,

comprovadamente, renda inferior a 3 (trés) saldrios minimos.

Art. 2°. Fica adotado em toda a Rede
Municipal de Ensino o uniforme padrdo a ser usado pelos

alunos regularmente matriculados.

Art. 3°. A Secretaria Municipal de
Educagdo, no prazo maximo de sessenta dias apds a publicagdo
da presente Lei, comunicarid as unidades escolares o modelo e

as cores do uniforme a ser adotado.

Art. 4°. A Secretaria Municipal de

Educagdo fica incumbida de c¢oordenar a distribuigdo dos

uniformes. 4%69
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Art. 5°. Nenhum aluno poderid ser
impedindo de assistir aulas por falta de uniforme, embora

seja recomendivel seu uso didrio.

Art. 6°., Os recursos para aplicagdo

da presente Lei poderfo ser oriundos da Caixa Escolar de cada

unidade de ensino.

Art. 7°. Esta Lei entra em vigor na

data de sua publicacdo.

Art. 8°. Revogam-se as disposi¢des em
contréario.

Palédcio Jerdn¥mo Monteiro, em de
dezembro de 1998.

Luiz Paulo Vellozo Lucas

Prefeito Municipal

Ref.Proc.443.7514/98
/8tn
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Prefeitura uipl de Vitoria
Estado do Espirito Santo

ERRATA DA LEI N° 4807/98, PUBLICADA NO JORNAL "A GAZETA"” EM
23:12.98,

ONDE SE LE:

Paldcio Jerdnimo Monteiro, em de dezembro de 1598.
LETA-8E:

Palacio Jerdnimo Monteiro, em 21 de dezembro de 1998.
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ANEXQ W PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

EMEF SR e R TR T T

PROJETO SOCIO-EDUCATIVO

“ENCONTRO DE GERACOES”

Ano 2008

Prof™: “__‘



Disciplinas: Inglés, Ciéncias, Portugués, Geografia, Matemitica, Educagdo Fisica, Arte, Informdtickd3
e Equipe Bilingue.
Apoio: Dire¢io URNIIEREEENNN, Coordenacio SNy ¢ Pedagoga RN

Piblico Alvo: 7* A, 7° B, 8% A e os Alunos com necessidades especiais auditivas.

Justificativa:

J4 hd algum tempo venho observando que o descaso, desrespeito e falta de paciéncia por parte
da maioria dos jovens para com os idosos vem crescendo bastante ultimamente. Tenho verificado
isso em matérias de jornais, revistas , TV e em algumas falas dos adolescentes nos momentos da
rotina escolar, como a roda de conversa, onde entre outras coisas, narram fatos e citam situacdes
ocorridos em sua casa, familia, vizinhanga, etc que me despertaram o interesse em envolver esse
tema diante da necessidade por mim detectada. Considerei entdo, que seria bem interessante e
oportuno atrelar esse tema transversal — Respeito e valorizagdo do idoso — ao meu projeto, iniciando
desde a adolescéncia, a formagdo de valores e atitudes importantes para o exercicio da cidadania e
solidariedade. Yo by = B s <

Alguns aspectos tedricos serviram de bdse para este projéto:
O autor do Manual do Idoso, Secretdrio Municipal de Santos Tomas Soderberg afirma que :

“O auto cuidado ou cuidar de si representa a esséncia da existéncia humana.
Todavia, cuidar do outro representa a esséncia da cidadania, do desprendimento,
da doagdo, do amor como diz 0 mandamento biblico: Ama o préximo como a ti mesmo”

Vygotsky tem uma visdo histérico-cultural do desenvolvimento com énfase no papel dc
ambiente social no desenvolvimento e na aprendizagem; a internalizagio da aprendizagem se
dd em colaboragdo entre os jovens e entre eles e os adultos, ou seja, para Vigotsky, n:
educago escolar o ensino-aprendizagem € um processo que ocorre na interlocugio entre o
sujeitos por meio da linguagem e deve ser mediado pelo professor, visto ser este que detém ¢
significado das coisas. Logo, cabe ao professor criar condigdes e situagdes que possibilitem
aprendizagem significativa.

Objetivos Gerais

* Despertar o espirito de solidariedade entre os jovens;
° Promover a integragio entre os alunos, criangas e idosos;
® Informar sobre os direitos e deveres dos envolvidos no Projeto : Estatuto do Idoso.

Objetivos Especificos

° Inglés (Prof* SNMeEESTETEINRNENREEOIED) > Descrever agdes no passadc

utilizando os verbos regulares e irregulares.

* Ciéncias (Prof* NSRS ERNSSmrmins) > Estudar a tabela dos principais

Elementos Quimicos encontrados no corpo humano.

® Portugués (Prof* S-St EENININEEINNS) > Utilizar os relatos de experiéncias

das visitas ao asilo e orfanato para escreverem contos.

o Matemética (Prof* TEENENESEREEEN® > Montar uma tabela calculando a idade média dos
Internos dq:asilo, se os mesmos possuem familias e quem os mantém na Instituico.
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° Educagaq_cha (Prof. & ) > Desenvolver atividades recreatjvys
com as criangas do Orfanato envolvendo os estudantes do Projeto.
° Histéria (Prof* g 4D SEESEE®) > Entrevistar os idosos buscando informagges

(politica, econmica e social) de como era a situagdo do Brasil nag décadas anterioyes (40
50 e 60). '

¢ Informdtica (Prof* & i R R Sy e
especificas de cada disciplina envolvida, além de fotografar e editar o material para
posterior elaboragio de um video.

° Arte (Prof® <umg ;
diversidades?”

o Geografia (Prof S @Eimi s Sk

Operacionalizagio.

AGOSTO > Adolescente & Idoso

No primeiro momento, a professora entregard os nomes dos idosos para que cada aluno faga um kit de
lembranga (perfume, pente, sabonete) com um mensagem redigida pelo mesmo a ser entregue na
chegada ao asilo.

Durante a visita o estudante terd um momento de integragdo com o idoso, desenvolvendo um didlogo,
ouvindo histdrias que o marcaram positivamente,

Eles também deverdo colher dados para futura confecglo das tabelas de matemitica e ciéncias,

Durante o projeto os alunos poderdo fazer comentirios e trocar idéias, através do BLOG:
wwweRTEE TR hloo

SETEMBRO - Campanhas de Conscientizaczio e Arrecadacio de brinquedos usados

Durante 0 més de setembro, os alunos fardo um trabalho de conscientizagdo com. os jovens da escold
acerca da necessidade de apoio ao orfanato, doando brinquedos que ndo sio mais utilizado
até mesmo fazendo uma campanha de arrecadacio no bairro,

OUTUBRO - Adolescente & Crianga

Na semana da crianga os alunos envolvidos 1o projeto fardo uma visita descontrafda ¢ monitorada
pelo professor de Educagio Fisica, com Pequenos grupos de fantoches, brincadeiras, recreagdo, etc,

DEZEMBRO - Adolescente & Adolescente :

A conclusdo do projeto ocorre através de um passeio a um parque aquético, No hordrio previamente
marcado, todos os alunos e profissionais envolvidos terdo um momento de reflexdo sobre suas
experiéncias ao longo do processo, através de dindmica que oportunize a fala de cada participante,

A apresentagdo do projeto poderd ser feita n

: a dltima semana de aulas para todo corpo discente da
escola. ;

Recursos
a) Humanos: alunos das turmas envolvidas (

do turmo matutino.
b) Materiais: Livros, jornais, tintas, cartolinas, etc,

a 8 it
7% e 8" séries), professores, Pegagogas e funciondrios

Avaliago
A avaliagdo deverd ser feita mediante todo o processo, porém de forma qualitativa
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Prefeitura Municipal de Vitoria
Estado do Espirito Santo
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LEI N° 7.468

Obriga o Poder Executivo a
incluir no¢des de geriatria e

gerontologia nas Escolas
Municipais de Ensino
Fundamental IS da outras
providéncias.

O Prefeito Municipal de Vitdria,
Capital do Estado do Espirito Santo, faco saber que a
Cémara Municipal aprovou e eu sanciono, na forma do Art.
113, inciso III, da Lei Orgénica do Municipio de Vitodria, a

seguinte Lei:

Art. 1l®. Fica o Poder Executivo
Municipal, através da Secretaria de Educagdo, obrigado a
incluir nocBes de geriatria e gerontologia nas escolas

municipais de ensino fundamental.

§ 1°. A ©presente Lei tem por
objetivo, possibilitar que criancas e adolescentes,
aprendam acerca do papel desempenhado pelo idoso na
sociedade, fator essencial para a coletividade, passando a
ver os idosos como pessoas merecedoras de carinho e

respeito, além de proporcionar a oportunidade de conhecer a
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provisionar
nocBes de cidadania aos sSeus alunos, para dgue possam

aprender acerca do devido respeito aos ido

ocs, dos seus

direitos, além de promover acdes sociais,
uma convivéncia harmbnica entre as criancas,

a terceira idade.
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Art. 2¢. Para a inclusdo de nogdes de
geriatria e gerontologia nas escolas municipais de ensino

fundamental, serdo necessdrias as seguintes agdes:
I - a Secretaria de Educacdo serd

responsdvel por disponibilizar material necessdrio sobre o

assunto, para melhor aprendizado das criancas e dos
adolescentes;

II - orientar os professores das
escolas, devendo estes, se preocuparem sSempre com a

atualizacd3o da matéria;

III - programar realizacdo de visitas
a asilos, O&érgdos sociails responsaveis pelo cuidado ao
idoso, a fim de estreitar os lagos entre estudantes e 0s

cidadd3os da terceira idade.

Art. 3°. As escolas municipais de
ensino fundamental deverdo propiciar aos seus alunos a
integracdo com os idosos do Municipio, gerando aocs
estudantes um maior interesse pelos direitos dos idosos,
sua importéncia para a sociedade e o cuidado com a terceira
idade.

Art. 4°2. Os alunos terdo acesso a
informacgdo, através de livros, internet e outros meios
disponibilizados pela escola, além da pratica com a

integracdo dos estudantes com os idosos.

Art. 52. Esta Lei entra em vigor na

data de sua publicacé&o.
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aldcio Jerdnimo Monteiro, em 0
junho de 2008.

Jodo os Coser

Prefeifd/Wunicipal
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