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A Politica de Educacao em Niterdi e o Problema da Evaséo Escolar

Resumo

Palavras chaves: evaséo escolar; educacao; politica de educacéao.

Nesta tese, buscou-se compreender a politica de educacdo em curso em
Niter6i, em especifico, aquela direcionada a infrequéncia e a evaséo escolar no
ensino publico fundamental. Inicialmente, o objetivo foi mapear os processos
que engendram a permanéncia ou o afastamento do aluno do primeiro
segmento do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de Niterdi para,
em seguida, correlacionar os determinantes da infrequéncia/evasao do
estudante ao conhecimento que a equipe técnico-pedagdgica e os professores
tém acerca deste. Também foi objetivo da pesquisa investigar os mecanismos
orquestrados no campo da educacédo para administrar a infrequéncia e evasao
escolar — dos alunos matriculados no primeiro segmento do ensino
fundamental da Rede Municipal de Ensino de Niter6i — nas dimensdes de
politica de educacédo, gestdo escolar e trabalho pedagdgico. Para perceber a
dindmica do campo da educac¢do optamos metodologicamente por realizar
entrevistas em profundidade, a partir do roteiro previamente definido, com
professores, pedagogos e diretores de escolas e grupos focais com
responsaveis por alunos do ensino fundamental. Também utilizamos
largamente a analise documental.De acordo com o resultado da pesquisa, 0S
fatores explicativos para a infrequéncia e evasao escolar estdo relacionados a:
relacdo escola-familia; ao impacto gerado pela precariedade de vida dos
alunos e suas familias e; a educacao propriamente dita, em seus aspectos
pedagdgicos, estruturais e de ambiéncia. A falta de conhecimento por parte dos
operadores do ensino acerca dos fatores que afastam o aluno da escola é um
dado de extrema relevancia, porque sinaliza (junto com a representacao sobre
familia) a perspectiva de que a auséncia do aluno na escola € um problema
exclusivo das familias. Sob tal Otica, varias consequéncias podem se
destacadas, tais como: o aprofundamento da ja dificil relacdo escola e familia;

a minimizagcao de um problema que € de ordem publica; e a retracéo das acoes



intersetoriais. No que concerne aos mecanismos orquestrados para administrar
a infrequéncia e evasdo escolar, na dimensdo da politica publica,
considerando-a nos niveis federal e municipal, h4 uma discrepancia entre as
diretrizes politicas oriundas da esfera federal e sua execucdo no nivel local,
pois, 0 ente municipal ndo priorizou o problema na agenda, ndo assumindo,
assim, a questdo da infrequéncia e evasdo escolar com relevancia politica. Ao
ndo perfazer uma das prioridades da agenda politica de educa¢do municipal, o
manejo do absenteismo escolar ficou restrito as idiossincrasias: perspectivas,
possibilidades e disposicéo individuais, concernidas, portanto, a dimenséo da
gestdo escolar e pedagodgica. Tal perspectiva conforma uma configuracdo
insular ao campo da educacdo, ocasionando uma sobrecarga para os que
atuam dentro da escola e, dependendo do posicionamento pessoal, pode gerar
sentimento de fracasso, imobilismo, ou de um esfor¢co quase heroico para lidar
com a questdo. O isolamento vivenciado pelos operadores do ensino €
provocado, sobretudo, pela impermeabilidade do campo, que dificulta a entrada
de outras instituicdes que atuam em seu cotidiano com a populacdo atendida
pela escola. A despeito das dificuldades, os operadores do ensino vislumbram
saidas para o problema. Todavia, estas dependem do desenho tracado pelos

gestores publicos para a politica de educacao.



Abstract

Key words: school dropout; education; education policy

This study was designed to seek understanding of Niterdi’s current education
policy, more specifically, the one devoted to absenteeism and school dropout in
fundamental public school education. First, the aim was to map the processes
which prompted either attending or dropping out of students in the first segment
fundamental school in the municipal public sector in Niterdi in order to, then,
correlate irregular attendance/dropping out determiners with the knowledge held
by technical-pedagogical team and teachers about it. It was also a goal of the
research to investigate the mechanisms applied in the field of education to
manage irregular attendance and school dropout — of students enrolled in
fundamental school first segment in the Municipal Education Network in Niteroi
— as far as education policy, school management and pedagogical work
concern. In order to catch the education field dynamics, we chose, according to
methodology, to carry out in depth interviews, from the design previously
defined, with teachers, pedagogues and school principals; focal groups with
those responsible for fundamental education students. We also applied
document analysis to a great extent. According to the study results, the factors
that explain irregular attendance and school dropout are associated with family-
school relationship; the impact generated by insecurity in the lives of students
and their families and education itself, in its environmental, structural and
pedagogical aspects. The lack of knowledge by education operators of those
factors that drive students away from school is extremely relevant, because it
signals (together with family representation) to the perspective that student
absence from school is the sole problem of families. In this view, several
consequences can be highlighted, such as the deepening of the already difficult
school-family relationship; the minimizing of a problem that is a public one and
the reduction of intersectoral actions. As to what concerns the mechanisms
applied to the management of irregular attendance and school dropout, in the
dimension of public policies, considering them in federal and municipal levels,
there is a discrepancy between federal policy guidelines and their

implementation in the local level, as the municipal entity did not prioritize the



issue in its agenda, not regarding, therefore, the issue of irregular attendance
and school dropout of political relevance. By not performing one of the priorities
in the municipal education policy agenda, the management of school
absenteeism was restricted to idiosyncrasies: perspectives, possibilities and
individual decision, thus restricted to the pedagogical and school management
dimension. Such view gives the field of education an insular configuration,
imposing a burden to those who act within the school and, depending on
personal positioning, it can breed a feeling of failure, immobility, or of an almost
heroic effort to deal with the issue. The isolation endured by education
operators is caused, mostly, by the impermeability of the field, which makes it
difficult for the inclusion of other institutions that act daily with the population
served by the school. Despite the difficulties, education operators see ways out
of the problem. But, these depend on the design laid out by public managers for

education policies.



Resumé

Les Mots Clés : I'evasion, I'éducation, la politique de I'éducation

Dans cette thése, nous avons cherché a comprendre la politique de I'éducation
permanente a Niter6i, en particulier, qui a dirigé la rareté et I'absentéisme dans
'enseignement public élémentaire. Initialement, I'objectif était de cartographier
les processus qui engendrent la résidence ou I'expulsion de I'éléve du premier
segment de I'école primaire des écoles municipales de Niterdi de corréler puis
les déterminants de la rareté/I'evasion étudiant a la connaissance que le
personnel technique - enseignement et les enseignants ont a ce sujet. Un autre
objectif de la recherche était d'étudier les mécanismes orchestrés dans le
champ de I'éducation pour administrer la rareté et lI'absentéisme scolaire -
éléves inscrits dans le premier segment de I'école primaire des I'enseignement
municipales de Niteréi - les dimensions de I'éducation, de la gestion de I'école
et le travail pedagogique. Pour comprendre la dynamique du champ de
I'éducation a choisi de mener méthodologique des entrevues en profondeur a
partir du script prédéfini, avec les enseignants, les éducateurs et les directeurs
d'école et des groupes de discussion avec la responsabilité pour les éléves du
primaire. Largement utiliser le recours a l'analyse de documents. Selon le
résultat de la recherche, de I'exposé des facteurs de rareté et I'absentéisme
sont relatifs a: relation école-famille, lI'impact généré par la précarité de la vie
pour les étudiants et leurs familles, I'éducation elle-méme, dans ses aspects
éducatifs, structurel, et I'ambiance. Le manque de connaissance par les
opérateurs de l'enseignement sur les facteurs qui eloigner I'éléve a I'école est
une trés tres important, car il signale (avec la représentation de la famille )
estime que l'absence de I'éleve a I'école est un probleme unique des familles.
Dans cette perspective, plusieurs conséguences peuvent étre mis en évidence,
tels que l'approfondissement de |'école déja difficile et lien de parenté;
minimiser un probléme qui est d'ordre public, et la contraction des actions
intersectorielles. En ce qui concerne les mécanismes orchestrés pour gérer la
rareté et I'absentéisme scolaire, la dimension de la politique publique, en tenant
compte des niveaux fédéraux et municipaux, il existe une divergence entre les

directives de la politique a venir du niveau fédéral et leur mise en ceuvre au



niveau local, par conséquent, I'entité municipale n'avait pas la priorité a la
question sur l'ordre du jour, donc pas prendre la question de I'absentéisme
scolaire et la rareté de l'intérét pour la politique. En ne pas ajouter & un ordre du
jour politique de I'éducation municipale, la gestion de l'absentéisme scolaire a
éte limitée aux particularités: perspectives, opportunités et individuels, donc
concernidas la dimension de la gestion scolaire et I'offre éducative. Cette
perspective est conforme un réglage dans le champ de I'éducation fle, causant
un fardeau pour ceux qui travaillent au sein de l'école et, en fonction de
positionnement personnel, peut générer des sentiments d'échec, I'immobilite,
ou un effort presque héroique pour faire face a la question. L'isolement vécu
par les opérateurs de I'enseignement est particulierement causée par
I'imperméabilité du champ, ce qui rend I'entrée d'autres institutions qui agissent
dans leur vie gquotidienne avec la population desservie par I'école. Malgré les
difficultés, les opérateurs de I'enseignement envisagent des solutions pour le
probléme. Toutefois, ceux-ci dépendent de la conception esquissée par les

administrateurs publics de la politique de I'éducation.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa constitui uma analise da politica de educacdo em
curso em Niteroi, em especifico, daquela direcionada a infrequéncia e a evasao
escolar no ensino publico fundamental. Tem por locus, assim, a cidade de Niterai,
estado do Rio de Janeiro, municipio este que traz em sua configuracdo
socioecondmica caracteristicas bem peculiares.

Niter6i € conhecida popularmente como uma cidade de classe
média — e tal perspectiva € importante para buscarmos compreender o
posicionamento estatal diante de politicas publicas direcionadas a fracdo pobre da
populacdo. A cidade apresenta um misto de “ares provincianos” e certo status
oriundo do fato de ja ter sido capital do estado.

Com o crescimento da indastria de construcdo civil em Niterdi,
principalmente apds a conclusdo da Ponte Presidente Costa e Silva (a Ponte Rio —
Niterdi), no inicio da década de 1970, houve uma rapida ocupacéo da cidade.

“Junto aos moradores de classe média e alta, que se mudaram para Niter6i em

busca de uma melhor qualidade de vida, vieram também habitantes da Regido

Metropolitana do Rio de Janeiro, do interior do Estado e do Nordeste brasileiro.

Detentores de poder aquisitivo restrito, alguns grupos vislumbraram a

possibilidade de empregos e de dias melhores na cidade” (TEIXEIRA,
2009:131).

A Secretaria Municipal de Educacéo foi criada no periodo histérico
em que ocorre a fuséo entre os Estados do Rio de Janeiro e o da Guanabara. Com a
fusdo Niterdi deixa de ser a capital do estado — no ano de 1975 — e, sob o governo
de Ronaldo Arthur da Cruz Fabricio, o primeiro Secretario de Educacdo designado
foi o Professor Hélter Barcellos.

‘Enquanto capital de um Estado, o Municipio de Niteréi tornou-se um

respeitavel centro educacional publico, com uma extensa Rede Estadual de

Ensino Fundamental e Médio, além de sediar a Universidade Federal
Fluminense” (TEIXEIRA, 2009:132).

Ja a Fundacao Municipal de Educacao de Niteroi (FME) foi criada
em 1991, no bojo de uma ampla reforma politico-administrativa que vinha sendo
posta em pratica no municipio de Niterdi no inicio da década de 1990, durante a
primeira gestdo do prefeito Jorge Roberto Silveira (1989-1992). A criagdo da FME
fazia parte do um projeto de governo do prefeito.
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Teixeira (2009) destaca que a administracdo publica neste
periodo, incluindo a de educacdo, apresentava um forte traco clientelista,
identificado, sobretudo, nos processos de matricula dos alunos e de indicacdo de
diretores escolares:

“a matricula era feita no prédio central da Secretaria de Educagéo e n&o seguia
critérios transparentes a respeito de quem teria sua vaga efetivada nas
escolas. A distribuicdo desses alunos pelas escolas era decidida pelas chefias
de setores da Secretaria. Somavam-se a esses fatos as grandes intervencdes
feitas por politicos locais, no sentido de direcionar a distribuicdo das vagas
existentes.

Na década de 90 (...) a rede Municipal passou por grandes transformacfes

organizacionais, estruturais e pedagdgicas. Entre elas, destacam-se: a

reformulacdo do processo de matriculas, a implantacdo do processo de eleicao

direta de diretores escolares, a politica de gestdo escolar democratica e a

criacdo dos Conselhos Escola-Comunidade.

Com as transformagBes que se desenvolviam na Cidade, surgiam novas

formas de administrar os aparelhos publicos e, conseqgiilentemente, novas

necessidades quanto a formagdo dos profissionais que iriam atuar nesses
espacos” (TEIXEIRA, 1990:137).

O entdo prefeito, com a assessoria do Instituto Brasileiro de
Administracdo Municipal (IBAM) operou uma reforma da gestdo no municipio,
criando num primeiro momento a Fundacdo Municipal de Saude e, em seguida, a de
Educacdo. Neste periodo, também, passou ao ambito da politica de educacdo as
creches que ficavam até entéo sob a gestdo da area da assisténcia social.

Todavia, tal reforma ndo ocorreu sem embates dentro do proprio
governo, pois, havia um segmento que considerava que criar uma fundacéo seria
abrir uma porta para a privatizacao da educacéao.

No ano de 1991, com a saida da secretaria de Educacao,
professora Satie Mizubuti, para concorrer ao pleito municipal, o prefeito levou para o
seu partido (PDT) a demanda de um nome para assumir a pasta da educacdo. A
professora Lia Faria, que atuava junto ao professor Darcy Ribeiro, foi a indicada e
assumiu a secretaria de educacado no momento da criagcdo da fundacéo.

E importante assinalar que tal histérico encontra-se em algumas
teses, dissertagOes, artigos que debatem a educacédo em Niterdi, mas o testemunho
oral dos agentes que, de alguma forma, fizeram parte desse processo traz a luz
passagens nao escritas nesse momento histérico, que revelam a falta de
entendimento de muitos, no bojo do processo de constituicdo das fundagdes, do que

seria de fato tal entidade, o significado do carater publico que apresentava; a
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necessidade de adaptacdo do projeto idealizado pelo IBAM a realidade do
municipio, entre outras.

A Fundacao Publica Municipal de Educacéo foi entdo criada

“pelo legislativo Municipal, através da Lei 924 de 25/01/91 e pelo Decreto n°
6.172 de 19/08/91, publicados em 31/01/91 e 21/08/91, respectivamente, a
Fundacado Publica Municipal de Educacédo de Niterdi, posteriormente Fundacéo
Municipal de Educacédo de Niter6i (FME), se torna a gerenciadora do sistema
publico municipal de educacdo. o Governo Municipal a época declarou que a
criagdo da Fundacdo Municipal de Educacdo surgiu das necessidades de
otimizacdo da administracdo educacional. Entre as vantagens propagadas
estaria a maior autonomia administrativo-financeira do sistema municipal de
educacdo” (TEIXEIRA, 2000: 3).

De acordo com a lei de sua criagdo, a Fundacdo Publica de
Educacdo de Niterdi constitui-se pessoa juridica de direito publico, ou seja, que
protege o fim publico e o patrimdnio publico que a integra, “destinada a manutencéao
e desenvolvimento das atividades educacionais e de ensino, como dever do Poder
Publico” (Niterdi, Lei 924/91).

A referida lei estabelece ainda que a Fundacéo fica vinculada a
Secretaria Municipal de Educacdo “tendo como finalidade principal executar a
politica educacional do governo, que assegurara, com exclusividade, o ensino
fundamental publico e gratuito” (Niterdi, Lei 924/91).

Conforme declarado a época pelo governo municipal, a motivacao
para a criagdo da Fundacdo estaria na ampliagdo da autonomia administrativo-
financeira que encurtaria a burocracia para a entrada de recursos para a educacao,
bem como agilizaria seu uso. Através da Fundacdo seria possivel para a area de
educacdo tanto receber verbas de outros 6rgdos, quanto realizar licitacbes,
diferente, pois, das Secretarias Municipais que estdo diretamente ligadas a
Prefeitura, dependendo desta, portanto, para recep¢do de recursos e para a
realizacdo das licitacoes.

Assim, a Secretaria de Educacdo constitui-se num o6rgéo
diretamente ligado a Prefeitura, sendo necessaria para a existéncia da Fundacao,
dado que esta ultima encontra-se legalmente vinculada a primeira.

Em resumo, de acordo com a atribuicdo estabelecida na Lei

924/91, a finalidade da FME é executar a politica municipal de educacdo. Em outros
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termos, € através da Fundacdo que séo geridas as unidades escolares, todo aparato
administrativo e de pessoal da educac&o publica municipal®.

Assim, cabe a Fundacdo Municipal de Educacédo de NiterGi a
execucao da politica de educacdo nao sé ao que concerne ao ensino fundamental —
foco deste estudo — como também & educacgdo infantil e as creches municipais,
totalizando hoje cerca de setenta (70) unidades escolares®.

Além da peculiaridade de ser gerida por uma fundacdo, a
educacdo de Niter6i apresenta uma interessante relacdo entre o0 numero de
unidades escolares que atendem ao ensino fundamental nas esferas publicas
(municipais e estaduais) e privada, além de possuir uma escola federal. Vale
ressaltar que a rede publica de educacdo em Niteréi configura, ainda hoje, um
namero bem menor do que a rede particular, conforme demonstra os graficos a

seqguir:

Grafico 1- Percentual de Escolas do Ensino Fundamental em Niterai.
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Fonte: Dados extraidos do site do IBGE em 02/07/2012 .http://www.ibge.gov.br/cidadesat/

O numero de matriculas no ensino fundamental teve uma
ampliacdo nos ultimos anos na rede publica municipal, conforme sinaliza o gréfico 2,
um dos fatores deste aumento é a absor¢cdo de escolas oriundas da rede estadual
de educacéo pela FME, todavia, a rede privada também apresenta um crescimento

em suas matriculas.

! . Ao ser criada a Fundagédo Publica Municipal de Educacao de Niterdi, os servidores da Secretaria
de Educacéo puderam fazer a opgéo entre permanecer nos quadros da Secretaria, ou migrar para a
Fundacdo. Ao longo dos anos criou-se uma discrepancia salarial entre os funcionarios de mesmo
nivel da Secretaria e da Fundacao, em que os primeiros sofreram um forte achatamento salarial. Nos
ultimos anos vem ocorrendo um movimento para que haja uma equiparacao salarial.
% _ Sua arquitetura institucional sera abordada no segundo capitulo desta tese.
® - O nimero de unidades pode variar com absorcdo de escolas (estaduais e comunitarias) e com a
inauguragdo de novas unidades.
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Grafico 2 - Comparativo de matriculas por Rede nos anos de 2005 e 2012.
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Fonte: Dados extraidos do site do IBGE em 02/07/2012 .http://www.ibge.gov.br/cidadesat/

Trata-se, portanto, de uma rede ainda pequena em relacdo a
populacdo do municipio (487.562 pessoas*). Se compararmos a rede de educacgéo
de Niter6i com as cidades a ela limitrofes teremos os municipios de Marica (com
populacdo de 127.461*) e S&o Gongalo (com populacdo de 999.728)** com a
seguinte configuracéo de percentual de escolas de ensino fundamental particulares,
publicas municipais e publicas estaduais por municipio:

Grafico 3 - Percentual de Modalidade de Escolas por Municipio.
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Fonte: Dados extraidos do site do IBGE em 02/07/2012 .http://www.ibge.gov.br/cidadesat/

** _ Conforme o Censo de 2010.
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1- A questéo dainfrequéncia e evasao escolar

A Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988), A LDB e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, ressaltam o “Direito Publico Subjetivo ao acesso ao
ensino fundamental”, contudo, é indiscutivel que o acesso se constitui, na verdade,
numa triade: acesso/permanéncia/qualidade.

Dessa forma, ndo basta abrir matriculas em quantidade suficiente,
ha mais o que ser feito, e é este processo que nos interessa analisar, no escopo da
escola, mas ndo como instituicdo insulada, e sim como aquela que é cambiante, que
faz interface (mesmo ndo desejando) com outras instancias, instituicdes e politicas.
Desvelar as caracteristicas que o fenbmeno da infrequéncia e evasdo escolar
assumem e, as respostas geradas pelas politicas publicas, constituem o foco do
estudo.

O Ensino Fundamental, Segundo a CF/1988 (Art. 208, 8§ 1° e 2°)
reiterada, posteriormente, pela Lei de Diretrizes e Base da Educacdo (Art. 5°) e
Estatuto da Crianga e do Adolescente (8 1° do Inciso VII, Art. 54), constitui-se num
direito publico subjetivo, o que significa dizer que trata-se de um direito irrenunciavel

de cada um e que implica responsabilizac&o judicial a sua nao oferta.

“E importante compreender que o Ensino Fundamental, enquanto direito
publico subjetivo, coloca-se na ordem dos interesses constitucionalmente
protegidos. Aqui, a tutela constitucional ultrapassa o direito genérico a
educacdo e reconhece, em todo cidadé@o, como identidade individual, o direito a
exigir, do Estado, o atendimento aos servigos educacionais fundamentais,
independentemente de vaga ou sele¢cao” (CARNEIRO, 2012:109).

Segundo IBGE, desde meados da década de 1990 o acesso ao
ensino fundamental no Brasil havia sido universalizado, tal aspecto, contudo, néo
redundou numa ampliacdo da qualidade do ensino, ou na melhoria dos indicadores
sobre distorcdo idade/série, dois aspectos relevantes para a ndo permanéncia do
aluno na escola.

A necessidade de monitorar a qualidade do ensino e a
permanéncia do aluno plasma-se, a nivel federal, na elaboracdo de um indicador

sintético, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)® e na

® - indice que toma como parametros o rendimento dos alunos (através da Prova Brasil) nas

disciplinas de lingua portuguesa e matematica e os indicadores de fluxo (taxas de promocgéo,
repeténcia e evasao escolar).
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formulagéo do Decreto n° 6.094/2007 que institui o Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE)° .

O IDEB foi criado no ano de 2007 com o objetivo de medir a
qualidade do ensino no pais. O indice € aplicado a cada dois anos e, bienalmente
também, sdo estabelecidas metas de qualidade da educacdo para escolas,
municipios, estados e para o pais. Segundo o INEP

“a légica é a de que cada instancia evolua de forma a contribuir, em conjunto,
para que o Brasil atinja o patamar educacional da média dos paises da OCDE’.
Em termos numéricos, isso significa progredir da média nacional 3,8, registrada
em 2005 na primeira fase do ensino fundamental, para um Ideb igual a 6,0 em

2022, ano do bicentenario da Independéncia” (INEP:2013).
O Decreto n° 6.094/2007 que institui o PDE disp&e sobre:

“a implementacéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, pela
Unido Federal em regime de colaboragdo com municipios, Distrito Federal e
Estados, e a participagao das familias e da comunidade, mediante programas e
acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela
melhoria da qualidade da educacao basica”.

O Plano estabelece trinta e oito (38) diretrizes, das quais

destacamos:

“lll- acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua
frequéncia e do seu desempenho em avalia¢cbes, que devem ser realizadas
periodicamente. (...) V- combater a evasdo pelo acompanhamento individual
das razbes da ndo-frequéncia do educando e sua superacéo; (...) VII- ampliar
as possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola
para além da jornada regular; (...) XXIV- integrar os programas da area da
educacdo com os de outras areas como saude, esporte, assisténcia social,
cultura, dentre outras, com vista ao fortalecimento da identidade do educando
com sua escola; XXV- fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo
as familias dos educandos, com as atribui¢cdes, dentre outras, de zelar pela
manutencdo da escola e pelo monitoramento das a¢Bes e consecucdo das
metas do compromisso; (...) XXVII- firmar parcerias externas & comunidade
escolar, visando a melhoria da infraestrutura da escola ou a promocao de
projetos socioculturais e ac6es educativas e; XXVIII- organizar um comité local
do compromisso, com representantes das associacdes de empresarios,
trabalhadores, sociedade civil, Ministério PUblico, Conselho Tutelar e dirigentes
do sistema educacional publico, encarregados da mobilizacdo da sociedade e
do acompanhamento das metas de evolugao do IDEB.”

Tais diretrizes evidenciam as perspectivas de uma atuacédo de
monitoramento, articulagdo com as familias e uma atitude intersetorial. Mas como de

fato, na realidade do dia a dia, estas vém se configurando? Sair da generalidade é

® . Segundo Saviani (2009:5) o PDE “foi langado oficialmente em 24 de abril [de 2007],
simultaneamente a promulgacéo do Decreto n. 6.094, dispondo sobre o Plano de Metas compromisso
Todos pela Educacao”.
" - Organizagao para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econdmico .
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importante para perceber na contextualidade quais os impactos, ou inferéncias, o
referido Plano tem na estruturagdo do ensino publico em Niterdi.

O Estado exerce suas acdes de construcao/regulacédo através de
seu metacapital estatal®, operando, nas questes sociais, através de politicas
sociais. Mas como o Estado esta se posicionando quanto a questdo da infrequéncia
e aproveitamento escolar? Como vém sendo gestadas, através do metacapital
estatal, a politica de educacdo no que concerne a permanéncia do aluno na escola?

Especificamente no que tange 0 nosso objeto, quais sdo 0s
mecanismos orquestrados no campo da educagao para administrar a infrequéncia e
evasao escolar dos alunos matriculados no 1° segmento do ensino fundamental da
Rede Municipal de Ensino de Niterdi, nas dimensdes de politica de educacéo,
gestao escolar e trabalho pedagdgico?

Na esfera federal o governo entra no campo com seu metacapital
e direciona algumas politicas de controle da qualidade do ensino e combate a
infrequéncia e evaséo, dentre as quais se podem destacar:

1. O indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), que
mede a qualidade de cada escola. O indicador € calculado com base no
desempenho do estudante (em avaliacdes do INEP), em taxas de aprovacao e a
frequéncia as aulas;

2. O Plano de Mobilizagédo Social: que consiste numa convocacgao
realizada pelo MEC a sociedade, no intuito de mobilizar familias e comunidade pela

melhoria da qualidade de ensino. Constitui-se em uma orientacdo e incentivo as

8. Segundo Bourdieu (1996:99) o Estado é “resultado de um processo de concentragdo de diferentes
tipos de capital, capital de for¢a fisica, ou de instrumentos de coergcdo (exército, policia), capital
econdmico, capital cultural, ou melhor, de informagéo, capital simbdlico, concentragdo que, enquanto
tal, constitui o Estado como detentor de uma espécie de metacapital, com poder sobre outros tipos de
capital e sobre seus detentores”.

Assim, a concentracdo desses diferentes tipos de capital propiciou o surgimento de um capital
especifico, propriamente estatal, um metacapital que permite ao Estado exercer poder sobre os
diversos campos e sobre os diferentes tipos de capital especifico.

O movimento de constituicdo do Estado € concomitante a construgdo do campo do poder, ou seja, a
constituicdo de um espacgo de jogo em que 0s participantes sdo detentores de diversos tipos de
capital, e que lutam, principalmente, pelo poder sobre o Estado, em outros termos, lutam pelo poder
sobre o capital estatal — o que detém poder sobre os diferentes tipos de capital e sobre sua
reproducao.

Bourdieu (1996:116) destaca que “o Estado contribui de maneira determinante na produgéo e
reproducdo dos instrumentos de construcdo da realidade social. Enquanto estrutura organizacional e
instancia reguladora das praticas, ele exerce permanentemente uma acéo formadora de disposi¢cdes
duradouras, através de todos os constrangimentos e disciplinas corporais e mentais que impde, de
maneira uniforme, ao conjunto dos agentes”.
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liderancas sociais para a realizacdo de acdes pautadas no dialogo sobre a
importancia da educagéo. Seu objetivo € aproximar a comunidade da escola;

3. O Programa Bolsa Familia realiza a transferéncia de renda
direta as familias em situacédo de pobreza e extrema pobreza. Apresenta como um
dos condicionantes a matricula e a permanéncia de criancas e adolescentes na
escola.

O municipio é o ente federado responsavel pela execucdo da
politica de educacéo para o ensino fundamental. As diretrizes do Governo Federal,
bem como a prépria politica municipal de educacao efetivamente se constituem no
cotidiano das praticas no interior da escola, na relagdo da instituicdo escolar com a
Fundacdo de Educacédo e destas com as demais instituicdes e orgaos publicos que
lidam com o alunado e sua familia. E neste ambito que se constitui, portanto, nossa

investigacao.

2- A infrequéncia e evasao escolar no municipio de NiterQi

No ano de 2009 foi possivel vislumbrar o nascimento de um
programa direcionado ao combate a evasdo escolar, contudo, a invisibilidade foi
mais forte e o referido programa nem chegou a se constituir legalmente como tal,
resistindo apenas até o ano seguinte, quando comecava a delinear seu formato.

Assim, o (des)trato com a questdo da infrequéncia e evaséo
escolar continua a cargo da propria escola, através do referencial da legislacédo
nacional e das orientacdes prestadas pelo metedrico programa.

Com o advento do IDEB e do Programa Bolsa Familia alguma
atencdao foi sendo dada aos infrequentes, todavia, ainda ndo o suficiente para tira-los
da invisibilidade — educacional, social, relacional, politica.

Atualmente a Rede Municipal de Niter6i é composta por 46
unidades escolares, divididas em sete polos regionais, conforme demonstra o
Quadro 1:

28



Quadro 1 - Numero de Unidades de Ensino Fundamental

4
7
:
9
8
.
:
o

Fonte: Dados extraidos do site da FME em 01/06/2013.

Nossa acéo profissional cotidiana junto as unidades escolares da
Rede Municipal de Educacéo de Niterdi tem nos mostrado que os alunos com baixa
frequéncia escolar em geral “ndo fazem falta” a escola, seja porque néo
acompanham o ritmo determinado por esta, ou porque s&o reconhecidos como
“aqueles que ninguém aguenta”: “os capetas”, “os que n&o querem nada”; enfim, sdo
diversas as nomenclaturas utilizadas no restrito espaco da sala dos professores ou
da equipe técnico-pedagdgica para designa-los.

Mas quem sé&o esses alunos? O que de fato os afasta da escola,
ou 0 que ainda os mantém ligados a ela? Questdes sem resposta que motivaram
alguns encontros profissionais na Rede Municipal de Educacéo de Niterai.

Em Niteréi a rede municipal publica de ensino € composta por
cerca de 70 unidades escolares, destas aproximadamente 50 s&o do ensino
fundamental®.

Para enfrentar a questdo da melhoria da qualidade do ensino, a

infrequéncia e evaséo escolar, a Fundacdo Municipal de Educacéo de Niteroi (FME)

° . E importante destacar que tal nimero é flutuante, visto que novas unidades tém sido inauguradas
ou absorvidas do sistema estadual de educacao.
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mantém uma politica de ciclos™, aderiu aos Programas Federais Escola Aberta™ e
ao Mais Educacdo®?, entre outros.

No ano de 2009 a FME iniciou a implementacdo do Programa de
Combate a Evaséo Escolar, com o intuito de prevenir o absenteismo dos alunos e,
consequentemente, a evasao escolar. Todavia, cabe destacar que tal programa foi
desarticulado no ano seguinte sob a justificativa da necessidade de realocar os
técnicos em outros programas prioritarios.

O espaco fisico designado ao programa consistia em uma sala; a
equipe era formada por um coordenador, duas assistentes sociais, duas psicologas
e um professor. Ndo havia dotacdo orcamentéria, nem veiculo a disposicdo para a

realizacdo de visitas. Também nado houve portaria de criacdo do referido programa,

19 De acordo com a Portaria n® 878/2009 Art. 2°: “O Curriculo das Unidades Municipais de Educagéao
sdo pedagogicamente organizadas em Ciclos. § 1°: Os ciclos, na Rede Municipal de Educacéo, séo
organizados por um conjunto de Periodos Letivos. § 2° Entende-se por Periodo Letivo o total de dias
de atividades pedagdgicas, distribuidos por, no minimo, um ano civil. § 3% Na Educacao Infantil e no
Ensino Fundamental Regular o Periodo Letivo serd organizado por, um minimo, de 200 dias e 800
horas de efetivo trabalho escolar. § 4°: Na Educacé@o de Jovens e Adultos, o Periodo Letivo serd
organizado por dois semestres com um minimo de 100 dias letivos e 400 horas de efetivo trabalho
escolar cada, exceto o 1° ano do 1° ciclo, que sera constituido por um periodo letivo com 200 dias
letivos e 800 horas”.

Art. 3% Os Ciclos nas Unidades de Educacdo da Rede Municipal de Ensino serd organizada em: | -
Educacéo Infantil, para atendimento de alunos de 4 meses a 5 anos e 11 meses de idade, organizada
em um Unico ciclo, denominado Ciclo Infantil, com duracdo de 6

periodos letivos, sendo oferecida nos regimes de horario integral e/ou parcial. 1l - Ensino
Fundamental, para atendimento de alunos de 6 a 14 anos de idade, organizado em 4 Ciclos,
perfazendo um total de 9 Periodos Letivos, sendo oferecido em regime de horario parcial. Il -
Educacgdo de Jovens e Adultos, para atendimento de alunos com, no minimo, 15 anos de idade,
organizada em 4 Ciclos, perfazendo um total de 5 Periodos Letivos, sendo oferecida em regime de
horario parcial”.

1 _ O Programa Escola Aberta incentiva e apoia a abertura, nos finais de semana, de unidades
escolares publicas localizadas em territérios de vulnerabilidade social. A estratégia potencializa a
parceira entre escola e comunidade ao ocupar criativamente 0 espaco escolar aos sdbados e/ou
domingos com atividades educativas, culturais, esportivas, de formacao inicial para o trabalho e
geragao de renda oferecidas aos estudantes e a populagdo do entorno”. (MEC. Extraido do site em
25/06/13).

2.0 Programa Mais Educacao, instituido pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado
pelo Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para induzir a
ampliacdo da jornada escolar e a organizacao curricular na perspectiva da Educacéo Integral.

As escolas das redes publicas de ensino estaduais, municipais e do Distrito Federal fazem a adesédo
ao Programa e, de acordo com o projeto educativo em curso, optam por desenvolver atividades nos
macrocampos de acompanhamento pedagdégico; educacdo ambiental, esporte e lazer; direitos
humanos em educacdo; cultura e artes; cultura digital; promo¢édo da salde; comunicacdo e uso de
midias; investigagdo no campo das ciéncias da natureza e educagédo econdmica”. (MEC. Extraido do
site em 25/06/13).
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apesar deste ser citado no Inciso II, § 3° do artigo 51 da portaria n° 878 de 2009"*
que institui a Proposta de Niter6i**.

Como ndo havia um desenho prévio, o Programa partiu da
estatistica da FME das escolas cujo indice de evasao escolar era superior a 5%,

conforme demonstra o Quadro 2™
Quadro 2 - indice de evas3o escolar em 2008 nas escolas municipais de Niter6i.®

Escolas e indice de Evasao/ 2008
(acima de 5%)

Escola Municipal “A” 10.34% Escola Municipal “G” 8.35%
Escola Municipal “B” 5.69% Escola Municipal “F” 6.90%
Escola Municipal “C” 30.30% Escola Municipal “E” 5.88%
Escola Municipal “D” 11.18% Escola Municipal “H” 5.00%
Escola Municipal “E” 7.91%

Escola Municipal “F” 5.49% Escola Municipal “F” 6.98%
Escola Municipal “E” 5.15% Escola Municipal “I” 7.48%

Fonte: Documento de Apresentagdo do Programa de Combate a Evaséo Escolar. FME. 2009.

Para o estabelecimento de suas acdes o Programa de Combate a

Evasédo Escolar partia dos seguintes principios norteadores:

“Atuacdo com énfase no trinbmio Familia — Escola — Comunidade; Articulagédo
da intersetorialidade nas acdes; Criacdo de um espacgo permanente de reflexao
com o foco na problematica da evaséo escolar e; Investimento na prevencao
da evasdo através de estudos e pesquisas sobre as suas causas”(PCEE:2009)

3 _ Reiterada pela Portaria FME 087/2011.

* . “§3° No decorrer do processo de apuracdo e registro de frequéncia, cabera a Unidade de
Educacéo o que se segue: (...) Il - As auséncias de que tratam o inciso |, uma vez ndo justificadas em
20 (vinte) dias implicam em nova notificagdo ao responsavel e encaminhamento ao Programa de
Combate a Evasédo Escolar da Fundacao Municipal de Educacao”.

> _ Informagdes oriundas do documento de Apresentacdo do Programa de Combate a Evasdo
Escolar. FME. 2009.

'°_ Os nomes das escolas foram omitidos por néo se tratar de um dado significativo neste contexto.
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O trabalho inicial consistiu num levantamento, junto a Rede
Municipal de Educacédo, nas Unidades de ensino fundamental atuantes com alunos
em idades compreendidas entre seis (6) e quatorze (14) anos'’ - excetuando-se,
assim, a educacao infantil e o ensino de jovens e adultos — configurando um total de
46 escolas. Tal levantamento foi realizado através do Programa por solicitagdo da
Secretaria de Educacéo aos Diretores das escolas, direcionado aos pedagogos das
unidades escolares.

O objetivo era reunir informacdes acerca do conhecimento que as
escolas detinham a respeito dos motivos de faltas e evasdo escolar dos alunos

matriculados. Os resultados obtidos direcionariam as acbes subsequentes.

Desta forma, foi remetido as 46 unidades escolares um formulario
(anexo 3) — via malote da FME - para ser respondido pela equipe técnico-
pedagdgica de referéncia da escola e devolvido num prazo de 30 dias ao Programa.
Cerca de 90% dos formularios foram preenchidos e devolvidos, a alta adesdo pode
ser explicada pelo fato da solicitacdo ter partido por oficio do gabinete da secretaria.

O que foi possivel constatar h4 época, no que concerne a
infrequéncia escolar no municipio, € que os dados estdo obscurecidos por um
desconhecimento institucional dos motivos que afastam os alunos da escola,

conforme mostra gréfico 4:

7. O recorte pauta-se na legislacdo que determina a obrigatoriedade de atendimento educacional a
esta faixa etéria.
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Grafico 4: Motivos da infrequéncia da Rede Municipal de Educac¢ao de Niterdi no ano de

2010
O em branco
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Fonte: Relatério do Programa de Combate a Evasao Escolar.

Os dados quantitativos sobre os motivos da infrequéncia dos
alunos matriculados na Rede apontam questfes importantes. O maior indice
registrado foi o item “A escola desconhece o motivo da infrequéncia”, um dado que
ja havia sido sinalizado no primeiro levantamento realizado no ano anterior.

Cabe ressaltar que apés o levantamento de 2009, atendendo a
demanda de fomentar o trabalho com as familias dos alunos matriculados na Rede
foi realizado o Mini-Curso “Familia, Escola e Sociedade - instrumentalizando
profissionais da Rede Municipal de Educacédo de Niter6i no atendimento as familias”,
objetivando construir uma metodologia de atendimento as familias nas escolas —
uma vez que houve o entendimento por parte da equipe e dos profissionais que
atuam nas unidades escolares, de que estaria havendo falha na recepcdo dessa
familia na escola. Contudo, conforme o grafico, a questdo reapareceu no ano de
2010.
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Diante do quadro, algumas questdes foram levantadas, tais como:
considerando que a familia comparece a escola quando solicitada, como ainda se
desconhece o motivo da infrequéncia? Estariam sendo garantidos tempo e espaco
para que estas familias fossem recebidas pela escola? Tal garantia faz parte do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP)*® da mesma?

Ainda neste levantamento sobre a infrequéncia, o segundo maior
indice esta relacionado ao item “Questdes familiares”, o que remete a uma conexao
direta com o elemento citado anteriormente. Pois se os dados sinalizam para uma
dificuldade de dialogo entre familia/escola, com que grau de propriedade é possivel
afirmar que as questdes que ocasionam o afastamento do aluno s&o oriundas de
problemas do nucleo familiar?

Tal perspectiva denota a necessidade de conhecer esse alunado,
ndo s6 os motivos que o afastam da escola, mas principalmente o que ainda os
move para 0 espaco escolar. E preciso (re)conhecer suas perspectivas e valores e

mais do que isto, aquilo que Bourdieu denomina como habitus:

‘o habitus adquirido na familia estd no principio da estruturacdo das
experiéncias escolares (e em particular, da recep¢do e da assimilacdo da
mensagem propriamente pedagogica), o habitus transformado pela acéo
escolar, ela mesma diversificada, estando por sua vez no principio da
estruturacdo de todas as experiéncias ulteriores e assim por diante, de
reestruturagdo em reestruturagdo” (1983:80).

A configuracdo do campo da educacéo, a entrada (ou ndo) de
importantes agentes/agéncias, tais como citados nos documentos oficiais, 0
desenho da politica no que concerne a permanéncia do aluno na escola — e seu

aproveitamento escolar — conduzem o nosso olhar nesta investigacao.

'8 _ O projeto politico pedagégico (PPP) é uma ferramenta da educacao na qual é definida a proposta
pedagogica (conforme exigéncia da LDB), congregando um conjunto de proposicbes a serem
executadas durante um determinado periodo, cuja diretriz orienta ndo apenas 0 corpo técnico-
docente da escola, como também os demais funcionarios, alunos e familias. Deve abranger os
valores norteadores; histérico que traga informagdes acerca da comunidade e da fundagéo da escola,
caracteristicas socioecondmico-culturais dos alunos e das suas familias; mapeamento do processo
ensino/aprendizagem contendo dados de matriculas, aproveitamento, retencao, infrequéncia, evasao,
distorcdo idade-série etc.; relagdo com a familia e com a comunidade; estrutura fisica, humana e
financeira da escola; diretrizes pedagdgicas, ou seja, 0 estabelecimento do curriculo contendo
contelidos, objetivos, metas e formas de avaliacdo; e plano de acdo para o ano letivo (Revista Nova
Escola:2011).
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3- Pobreza & Educacao

Para discutir a questédo da escola de ensino fundamental publica,
notoriamente direcionada a camada da popula¢do mais pobre no Brasil, situamos o
debate da pobreza para além da dimensdo econdmica, do consumo, ou daquela
dimenséo relativa somente ao atendimento das necessidades béasicas. Buscamos,
também, o sentido de filiacdo/desfiliacdo oriunda da insercdo no mundo do trabalho
(CASTEL, 1994; 1998).

Consideramos, ainda, gqgue a pobreza é  vivida,
produzida/reproduzida nas relacdes instituidas e constituidas no territério (SANTOS,
2007;2008;2008A).

Para compreender a reproducdo da pobreza, no interior do
sistema formal de ensino, recorremos ao conceito de habitus enquanto um esquema
subjetivo que propicia ao sujeito agir e interagir dentro do esperado. Vivéncias que
estruturaram internamente a subjetividade dos sujeitos, criando uma matriz (o
habitus) que orientara acdes ulteriores.

Os relevantes conceitos de capital (BOURDIEU,
1974;1883;1983B;1989;1990;1996;1998;1999;2003) e heranca cultural (SINGLY,
2009) sdo utilizados no estudo no sentido de avancarmos no entendimento da
reproducdo social dos alunos, ultrapassando a perspectiva culpabilizadora dos
mesmos.

Para além dos mecanismos objetivos determinantes da evasédo de
alunos das classes populares, a relacdo entre pobreza e educacdo é analisada por
Bourdieu através do acervo de capital cultural do individuo, ou seja, do quantum de
capital cultural legado pela familia ao aluno.

A nocao de “campo” é fundamental para pensarmos a educacgao
para além do espaco fisico da escola, incluindo outros agentes e agéncias que, de
outra feita, estariam ausentes, como os Conselhos Tutelares, o Judiciario, 0
Programa Bolsa Familia etc. Assim, o0 conceito de campo de Bourdieu
instrumentaliza-nos para trazer a cena, ou melhor, colocar em jogo aqueles que por
outros instrumentos seriam definidos como excluidos: sdo os “invisiveis”, mas que
guando operamos com 0 conceito de campo os identificamos no jogo, com menor

capital, porém, no jogo.
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4- O caminho metodoldgico

No intuito de compreender a politica em curso em Niterdi para a
permanéncia do educando na escola do ensino fundamental, buscou-se perceber a
dindmica do campo, as posi¢cdes ocupadas no interior desse campo e 0 movimento
de intersetorialidade das agéncias. Tendo por premissa que “é preciso investigar a
autonomia decisoria dos implementadores, suas condi¢cdes de trabalho e suas
disposi¢des em relagao a politica sob avaliagdo” (ARRETCHE,1998: ).

Na perspectiva processual, a captacdo do detalhe pode trazer
fortes indicios para o que esta em pesquisa, lembrando a analogia tecida por

Ginzburg (1989) entre os métodos de Morelli, Holmes e Freud:

“nos trés casos, pistas talvez infinitesimais permitem captar uma realidade mais
profunda, de outra forma inatingivel. Pistas: mais precisamente, sintomas (no
caso de Freud), indicios (no caso de Sherlock Holmes), signos pictérios (no
caso de Morelli)” (GINZBURG,1989:150).

Buscamos na fala dos entrevistados perceber a dindmica do
campo, acordos néo escritos, acfes orquestradas nao oficializadas em documentos,
a concepcao de infrequéncia, permanéncia e aproveitamento escolar dos
operadores de ensino, bem como identificar o fio condutor da administracdo da
evasdao escolar.

A leitura dos documentos se direcionou no sentido de perceber
todos os tempos historicos: o que ele traz, sua expressao no presente e o horizonte

de expectativas. Koselleck assim descreve o tempo historico:

“Quem busca encontrar o cotidiano do tempo histérico deve contemplar as
rugas no rosto de um homem, ou entdo as cicatrizes nas quais se delineiam as
marcas de um destino ja vivido. Ou ainda, deve evocar na memdria a presenca,
lado a lado, de prédios em ruinas e constru¢des recentes, vislumbrando assim
a notavel transformacdo de estilo que empresta uma profunda dimenséo
temporal a uma simples fileira de casas; que observe também o diferente ritmo
dos processos de modernizacdo sofrido por diferentes meios de transporte,
que, do trené ao avido, mesclam-se, superpdem-se e assimilam-se uns aos
outros, permitindo que se vislumbrem, nessa dinamica, épocas inteiras. Por
fim, que contemple a sucessdo de geracdes dentro da propria familia, assim
como no mundo do trabalho, lugares nos quais se da a justaposicdo de
diferentes espacos da experiéncia e o entrelagamento de distintas perspectivas
de futuro, ao lado de conflitos ainda em germe. Esse olhar em volta ja é
suficiente para que se perceba a impossibilidade de traduzir, de forma
imediata, a universalidade de um tempo mensuravel e natural — mesmo que
esse tempo tenha uma histéria prépria — para um conceito de tempo histérico”
(2006:13-14).
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Com o objetivo de contribuir com estudos no campo da educacéo
relacionados ao processo de infrequéncia e evasao escolar a partir do estudo da
rede publica Municipal de Ensino de Niter6i optamos metodologicamente por realizar
entrevistas em profundidade, a partir do roteiro previamente definido (anexo 1),
grupos focais (anexo 2) e anélise documental.

Ponderando que a divisdo em polos utilizada pela FME leva em
consideracdo as unidades de educacdo infantil, do ensino fundamental e das
creches comunitarias, ao ser feito um recorte no ensino fundamental, alguns polos
ficavam com um quantitativo de unidades escolares bem superiores a outros.

Dessa forma, com o intuito de ajustar o desenho da pesquisa as
possibilidades para sua execucdo, bem como, realizar uma distribuicdo equanime
entre o quantitativo de escolas por area, foi feita a opcao por trabalhar com quatro
macrorregides, desconsiderando-se, assim, o formato de polos.

Assim, para a realizacdo da pesquisa foram destacadas quatro
macrorregides da cidade de Niteroi, cuja divisdo se deu sob a légica geografica da
urbe, a saber: Fonseca-Barreto-Cubango; Regido Oceénica; Inga (Praias da baia) ;
e Pendotiba.

Em cada uma dessas foram selecionadas duas escolas
municipais através de sorteio aleatério. O grupo de entrevistados é composto pela
Diretora da escola, por uma pedagoga, uma professora do 3° ano, uma professora
do 4° ano e uma professora do 5° ano. Totalizando, assim, um quantitativo de oito
escolas municipais abordadas o que redundaria em oito (8) diretoras, oito (8)
pedagogas e vinte e quatro (24) professoras. Todavia, durante o processo de
pesquisa alguns elementos intervenientes impossibilitaram a participacéo de uma (1)
diretora e de trés (3) professoras, conformando, assim, um total de trinta e seis (36)
entrevistas efetivamente realizadas. Vale ressaltar que o pedagogo e os professores
entrevistados em cada escola foram selecionados atraves de sorteio aleatorio.

As entrevistas foram realizadas com uso do gravador, a partir de
um roteiro previamente definido. Nossa intencdo foi coletar dados qualitativos que
propiciassem a compreensao dos aspectos subjetivos relacionados a explicacdo do

processo de infrequéncia e de evasao escolar.

O grupo focal (GF) é um método de pesquisa qualitativa que

possibilita o levantamento de informagbes de um subgrupo. O pesquisador
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(moderador) atua como um facilitador da discusséo, colocando questbes tanto a
partir do roteiro previamente definido, quanto aquelas que favorecam a continuidade
e aprofundamento do tema tratado. Em geral os grupos focais sdo compostos por
um numero que varia de oito (8) a doze (12) participantes.

Foram realizados quatro (4) grupos focais, sendo um em cada
macrorregido, com responsaveis de alunos matriculados na Rede Municipal de
Ensino, a partir do roteiro previamente definido. Dessa forma, uma escola por
macrorregidao sediou um grupo focal. Os participantes foram recrutados de forma
aleatoria, sendo utilizado como critérios para participar: ser responsavel de fato pelo
aluno matriculado na Rede Municipal de Educacao de Niterdi, ter mais de 18 anos e
nao haver outro participante no grupo na condicdo de parente em linha direta ou
conjuge.

Efetivou-se, portanto, um grupo focal composto por dez (10)
componentes, dois grupos focais com oito (8) participantes em cada e um grupo cujo
guantitativo de responsaveis que compareceram nao o caracterizaria como GF, mas
sim como algo proximo a uma entrevista em grupo. No entanto, devido ao denso
debate que nele foi travado, seu contelido fez parte da analise dos dados.

Buscando mapear 0s processos que engendram a permanéncia
ou o afastamento do aluno do 1° segmento do ensino fundamental da Rede
Municipal de Ensino de Niter6i, foram utilizadas as entrevistas em profundidade
realizadas com diretores de escola, pedagogos e professores dos 3°, 4° e 5° anos de
escolaridade, a patrtir, principalmente, do bloco Ill do roteiro definido, em que seréo
trabalhados os elementos referentes:

= Aos motivos de faltas;

= A percepcao do profissional da educacao acerca desses motivos;

= Ao conhecimento do profissional da educacdo acerca da politica em
vigéncia para evitar a infrequéncia e evasao escolar;

= A0S espagcos e agOes institucionalmente promovidos para evitar a
infrequéncia e evasao escolar;

= A autonomia profissional para desenvolver a¢des no sentido de evitar a

infrequéncia e evasao escolar.
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Com a perspectiva de compreender as correlagdes entre 0s
determinantes da infrequéncia/evasao do aluno e conhecimento que a equipe
técnico-pedagogica e professores tém acerca deste, foram analisadas as entrevistas
em profundidade realizadas a partir dos blocos I, 1l e IV do roteiro previamente
definido, com as oito (8) pedagogas e com as vinte e uma (21) professoras
anteriormente elencados, através da identificacdo (além dos elementos
anteriormente destacados do roteiro) do (a):

= profissional;

= seu capital cultural;

= percepcdo que o profissional da educacdo tem acerca de habitos e
costumes da comunidade na qual a escola esta inserida;

= promocédo da ampliacdo do capital cultural dos alunos;

= conhecimento do profissional da educacdo acerca das familias dos
alunos;

= participacao das familias no cotidiano escolar.

Ambicionamos também investigar os mecanismos orquestrados
no campo da educacéo para administrar a infrequéncia e evaséo escolar dos alunos
matriculados no 1° segmento do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino
de Niterd6i, nas dimensdes de politica de educacdo, gestdo escolar e trabalho
pedagadgico.

Para alcangarmos a dimensdo de “politica de educacao” foi
realizada andlise documental. Para tal foram levantados os documentos produzidos
a nivel municipal que, de alguma forma, ddo sustentacdo a politica federal de
acesso-permanéncia-aproveitamento escolar formulados pela FME até o ano de
2012.

Os documentos foram analisados a partir de sua estrutra legal,
motivagao e implementacédo, buscando seus condicionantes historico-politicos.

Para atingir a dimensao “gestdo escolar’ foram analisadas as
entrevistas em profundidade realizadas a partir do roteiro previamente definido, com
diretores de escola, pedagogos e professores dos 3°, 4° e 5° ano de escolaridade
[com as sete (7) diretoras, as oito (8) pedagogas e com as vinte e uma (21)

professoras anteriormente elencadas].
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Nesta dimensdo também foram trabalhados os dados oriundos
dos quatro (4) grupos focais (bloco Ill do roteiro previamente definido), a realizados
em cada macrorregido, com 0s responsaveis de alunos matriculados na Rede
Municipal de Ensino, em que sao tratadas as questdes referentes a:

= infrequéncia dos filhos;

» a percepcdo da familia sobre a postura institucional perante as faltas dos
alunos;

» participacdo da familia na escola;

* inser¢&o no programa Bolsa Familia;

= conhecimento da familia acerca das demais instituicbes e servicos que

podem subsidiar a escola.

Assim, para desvelar os mecanismos orquestrados no campo da
educacado para administrar a infrequéncia e evasao escolar dos alunos matriculados
no 1° segmento do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de Niterdi, sob
a dimensao “gestao escolar”, foi realizada analise das entrevistas e grupos focais, a
articulacdo destas com os documentos oficiais referentes a atuacao da gestdo da
unidade escolar.

Para a andlise da dimensdo “trabalho pedagogico” foram
utilizadas, também, as entrevistas em profundidade realizadas, a partir do roteiro
previamente definido, com os pedagogos e professores dos 3°, 4° e 5° anos de
escolaridade [com as oito (8) pedagogas e com as vinte e uma (21) professoras
anteriormente elencadas].

Para alcancar esta dimensao também foram trabalhados os dados
oriundos dos quatro (4) grupos focais realizados em cada macrorregido, com
responsaveis de alunos matriculados na Rede Municipal de Ensino.

As entrevistas foram analisadas a luz da legislacdo nacional e
documentos produzidos pela Fundacdo Municipal de Educacdo de Niterdi
concernentes & manutencdo do aluno na escola e seu aproveitamento escolar, no
intuito de captar sentidos, configuracdes e contradi¢des, partindo da premissa, como
lembra Saviani (1987:134) de que “n&o basta ater-se a letra da lei; € preciso captar
seu espirito. Ndo é suficiente analisar o texto; é preciso examinar 0 seu contexto.

N&o basta ler as linhas, é necessario ler as entrelinhas”.
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Desta forma, a partir das falas e dos documentos analisados,
buscamos compreender como vem se constituindo o campo da educacdo publica
em Niterdi, no que concerne a permanéncia dos alunos na escola, sem perder de
vista o carater processual e provisorio de toda pesquisa.

E ainda, com o suporte do paradigma indiciario, intencionamos
decifrar, revelar o que esta opaco sem, contudo, descuidar da totalidade. Esperamos
que as vozes da pesquisa tragam “um fragmento despercebido, todavia
extraordinario, da realidade, em parte obliterado, e que coloca implicitamente uma
série de indagacdes para nossa prépria cultura e para nés”(GINZBURG, 2006:10).

Como no ambito da educacao a preponderancia de profissionais €
do sexo feminino, optamos por utilizar este género ao fazer referéncia aos
profissionais. Dessa forma, ndo havera ao logo do texto diferenciacdo de género, o
que favorece, também, a manutencédo do sigilo de pesquisa.

Para a identificagdo dos entrevistados foi utilizada a seguinte
nomenclatura: as diretoras foram denominadas pelas letras gregas: Alfa, Beta,
Gama, Omega, Sigma, Zeta e Omicron. J4 as pedagogas foram identificadas
através de numerais de 1 (um) a 8 (oito). As professoras foram designadas por letras
do alfabeto. Os grupos focais foram chamados de GF1, GF2, GF3 e GF4.

Com relagdo a organizagao desta Tese, o Capitulo | aborda “A
Dificil Relacdo Entre Pobreza e Educagao” sendo composto pelos itens: Introducéao;
Pobreza: uma abordagem complexa; Conceitos de habitus, capital e campo; O
debate tedrico no Brasil e; Politicas de enfrentamento a pobreza versus politica de
educacdo: interseccédo possivel?

No Capitulo Il tratamos da “Construcdo do Sistema Nacional de
Educacao: a universalizacdo do ensino e o enfrentamento a evasao”, através dos
itens: Politica: um conceito polissémico; Marcos Legais: Estratégias para a
Permanéncia do Aluno do Ensino Fundamental; e Municipio de Niter6i: Construcao e
Gestéo da Politica de Educacéao.

O Capitulo Il versa sobre “Familia e Pobreza: a Educagao como
Elemento Mediador”, composto pelos itens Familia uma construcdo social; e
Descentralizacao e intersetorialidade: o Programa Bolsa Familia & a Educacéo.

‘O Capitulo IV versa sobre “A Representacdo do Campo”: O

Capital Cultural no Campo; Pobreza: a percepgdo no territério; Familia: da
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Representacdo a Prescricdo; O Lugar da Escola e Infrequéncia Escolar sob a Otica
dos Educadores e das Familias.

No Capitulo V tratamos do “Movimento do Campo: os
implementadores em acgao” a partir da: Gestao Politica; Gestao Idiossincratica;
Descentralizacdo da Educacao: o caminho percorrido; Escola: Por que ainda?; e As
Lacunas Sob a Otica dos Educadores: a insercéo de novos profissionais.

Em seguida séo tecidas as consideracdes finais.
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CAPITULO |
A DIFICIL RELACAO ENTRE POBREZA E EDUCACAO

1.1. Introducao

O tema “educacéao e pobreza” ndo € novo em um pais emergente
como o Brasil, que apresenta a ambigua relacdo entre crescimento econdémico e
baixos indices educacionais.

O debate acerca do fracasso escolar data dos primérdios da
educacdo no pais, mas como vem se configurando a infrequéncia e a evasao
escolar nos dias de hoje, no contexto da municipalidade de Niter6i? Trata-se de uma
questao de foro individual, social, institucional ou de gestdao? Essas sao algumas
guestdes que norteiam nosso olhar investigativo.

A intencdo no presente capitulo € trazer a luz um conjunto de
discussbes sobre a dificil relacdo entre pobreza e escola. Para tal, inicialmente ha
um esfor¢o em discutir a categoria “pobreza”, avangando para além dos discursos
jornalisticos e do senso comum. Em seguida, no intuito de abrir a discussao sobre
“educacao”, recorremos a literatura estrangeira, especificamente a dois autores que
estardo basilando toda nossa reflexdo ao longo desse estudo: Pierre Bourdieu e
Bernard Lahire. Quanto a literatura nacional, sorvemos dos classicos de Maria
Helena de Souza Patto e outras publicagbes. Producbes académicas

contemporaneas também contribuiram na construcdo do nosso caminho tedrico.

1.2. Pobreza: uma abordagem complexa

Como o titulo do capitulo sugere, cabe-nos indagar -
parafraseando Rocha (2006) — pobreza e escola, afinal do que se trata? E mister,
entdo, que fagamos primeiramente uma breve incursédo no debate acerca do tema

pobreza.
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O conceito de pobreza esta longe de ser facilmente definido, pois
trata-se de um fendbmeno complexo que precisa ser situado em seu contexto
socioeconémico. De forma genérica pode ser entendido como “a situagao na qual as
necessidades ndo sédo atendidas de forma adequada” (ROCHA, 2006:09). Tal nocao
vaga imediatamente nos conduz a questionar: de que atendimento se trata? Quais
séo as necessidades a serem atendidas?

Véarias sdo as abordagens que buscam conceituar e medir a
pobreza, Rocha (2006) destaca as mais usuais, ou seja, aquela cujo foco é o
confronto entre a pobreza absoluta e a relativa; a que utiliza como critério definidor a
renda; e a que vai dimensionar a pobreza a partir das necessidades basicas (basic
needs).

As discussbes sobre a pobreza emergem nos paises de
capitalismo avancado no poés-guerra, em sua fase de reconstrucdo. Portanto, ndo
estavam dirigidas a garantia de sobrevivéncia devido a situacfes de privacdo, uma
vez que nesses paises ricos a pobreza tinha um outro cunho, de carater relativo, ou
seja, destinava-se aos “relativamente pobres” em uma sociedade cujo 0 minimo
vital ja era garantido. Essa discusséo inicial remete as no¢fes de pobreza absoluta
versus relativa, considerando o fenbmeno da pobreza nos diversos paises com
diferentes niveis de desenvolvimento (ROCHA, 2006).

Assim, o conceito de pobreza absoluta diz respeito as questbes
gue colocam em risco a sobrevivéncia fisica, pelo ndo atendimento as necessidades
basicas. J4 a pobreza relativa “define necessidades a serem satisfeitas em funcgao
do modo de vida predominante na sociedade em questdo, o que significa incorporar
a reducdo das desigualdades de meios entre individuos como objetivo social”
(ROCHA, 2006:11).

Todavia, a subjetividade que cerca 0 que seriam as
“necessidades basicas” impde o cuidado de situar socioecondmico e historicamente
o fenbmeno da pobreza, visto que as necessidades “nutricionais” de sobrevivéncia
também sado construidas socialmente, ndo se tratando simplesmente de dados
fisiologicamente determinados.

A abordagem que busca definir pobreza a partir da renda se
justifica pela insercdo em um mundo mercantilizado, cujo atendimento as

necessidades se faz, também, através dos recursos monetarios acessados pelos
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individuos. Assim, é estabelecido um valor relativo ao custo para o atendimento as
necessidades bésicas de uma pessoa. No que se refere as necessidades
nutricionais, foi construido um corte divisério: um referente ao mais essencial das
necessidades alimentares, designado como “linha de indigéncia ou extrema
pobreza”. O outro, direcionado as necessidades em um conjunto mais amplo,
denominado “linha de pobreza”. Essas linhas séo utilizadas como parametros para
classificar a populacdo em dois grupos, sendo a linha de indigéncia um subconjunto
da linha da pobreza (ROCHA, 2006).

Mais uma vez, € preciso olhar para dentro da sociedade sobre a
qual se esta falando, pois, quanto mais rico o pais, mais distante fica o conceito de
pobreza do atendimento as necessidades de sobrevivéncia. Por outro lado, nos
paises pobres, onde a maior parte das necessidades vitais ndo é atendida através
das transa¢fes econbmicas, a renda acaba por ndo se constituir em um bom critério
de delimitacdo da populagéo pobre.

E dificil o estabelecimento de um padrdo minimo de consumo
necessario, seja em relacdo a cesta basica alimentar, seja em relacdo as demais
necessidades basicas. Tal dificuldade explica as controvérsias em torno do tema e
de sua delimitagéo.

Em paises com a renda média como o Brasil, Rocha (2006)
conclui que é adequado utilizar as linhas de pobreza absolutas, que séo definidas a
partir da composicdo do consumo observado em populacdes de baixa renda, para
delimitar as subpopula¢@es (pobres e indigentes) destinatarias de politicas publicas.

A abordagem de definicdo de pobreza pautada nas necessidades
basicas adota uma perspectiva multifacetada do fendmeno, pois abre variadas
possibilidades. Assim as “necessidades basicas” podem ser definidas, de forma mais
ou menos estrita, de acordo como a situacao esteja sendo vivenciada em dada

sociedade.

“Existe, portanto, amplo escopo para julgamentos de valor associados a
definicdo das necessidades basicas, a forma de ordenar os pobres em fungao
do numero de necessidades ndo atendidas e a ponderacao relativa atribuida a
cada uma das necessidades consideradas” (ROCHA, 2006:20).

O entendimento de pobreza a partir das necessidades basicas
antagoniza com a abordagem da linha de pobreza em trés aspectos: primeiro,

porque o indicador-chave ndo é a renda; segundo, porque nao delimita uma
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subpopulacdo pobre, seus objetivos e mensuracdo de resultados direcionam-se a
sociedade como um todo; e, terceiro, a énfase concentra-se na
multidimensionalidade da pobreza e na interrelacéo entre as diferentes caréncias.

Se por um lado assumir o carater multidimensional da pobreza da
mais proximidade para seu (re)conhecimento, por outro, operacionalmente, é
bastante complexo. Isso por conta da necessidade de constru¢do de um amplo
conjunto de indicadores para abarcar os diferentes aspectos das necessidades, o
que dificulta a interpretacdo dos resultados e o estabelecimento de comparacdes.

Nesse sentido, dispor de um indicador social sintético tal como é o
PIB per capita como indicador econbmico colocou-se como uma hecessidade
instrumental. Na década de 1990 o Programa das Nacgdes Unidas propds o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH)'°, o que sintetizou, de certa forma, a discusséo
acerca dos indicadores sintéticos de desenvolvimento (ROCHA, 2006).

Sobre esse aspecto € preciso destacar que, se por um lado um
indice sintético favorece ao reunir um conjunto de varidveis e sintetiza-las
possibilitando a comparacao de dados, por outro ele obscurece as heterogeneidades
presentes em um mesmo grupo.

O ndo atendimento de necessidades especificas como marco
definidor de pobreza, apresenta-nos uma via para pensar na subjetividade das
necessidades, como essas se constituem socialmente em suas identidades e
esteridtipos imputados. Assim, para além do consumo, falar em pobreza nos remete,
também, a falar de ndo acesso, de vida, de culturas, de exercicio de cidadania,
aspectos que nao sao mensurados economicamente, mas que, sem duvida,
imprimem uma marca no sujeito.

Robert Castel (1998) ao tratar da “nova questao social”’, ou seja,
da “nova pobreza” na sociedade francesa no fim do século XX — a partir da
reestruturacdo do mundo do trabalho e do amplo desemprego dela oriunda — o faz
a partir da constituicdo de patamares de pertencimento a uma dada sociedade, e o
elo integrador do sujeito seria sua inser¢do no trabalho. O quadro em que se

desenvolve a “nova questéo social” &

“‘marcada por trés processos que se interligam: a) a “desestabilizagdo dos
estaveis” (ou seja, a ameaca de desintegracdo de parcelas da classe operéaria

¥ _ O indicador é baseado na média aritmética simples de trés indicadores: a esperanca de vida ao
nascer, o nivel educacional e o PIB per capita.
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gue se achavam solidamente integradas e dos assalariados de classe média);
b) a “instalagdo da precariedade” (através do crescimento do desemprego
continuo e recorrente e da mudanca na l6gica de oferta dos postos de trabalho,
gue séo agora cada vez mais temporarios e, ¢) o déficit de lugares (que é, por
sua vez, determinado pelo crescimento do desemprego e da precarizacdo e
significa que, simplesmente, ha uma auséncia ou uma falta de “lugares
ocupaveis na estrutura social’”, que possam trazer ao agente social
perspectivas de integracdo devido exatamente a utilidade social do que esta
realizando)’ (BRANDAO, 2002:146).

Castel (1994) salienta que a dimenséo econdmica, por si sé, ndo
€ uma informacdo suficiente para definir pobreza, visto que existem formas
“‘integradas de pobreza”, que precisam, assim, serem colocadas em seu contexto.
Assim, distingue trés situacbes de pobreza qualitativamente diferentes — mesmo
sendo todas caracterizadas como pertencentes ao mesmo fendmeno — a pobreza
integrada (que é a pobreza trabalhadora); a indigéncia integrada (que depende de
acOes de socorro através da inser¢cdo na comunidade); e a indigéncia desfiliada
(sem lugar na ordem do trabalho e da sociedade). A parir dessa separacao, constroi
uma graduagéo no que concerne ao grau de pertencimento do sujeito-trabalhador na
sociedade e de seus vinculos de interacdo até o nivel em que ocorre 0
esgarcamento total dessa relacdo: a zona de desfiliacdo. Sao distinguidos trés
valores de pertencimento sobre cada eixo do trabalho: o trabalho estavel com forte
insercdo relacional; o trabalho precario com uma fragilidade dos apoios relacionais;
e 0 nado-trabalho com desfiliamento social, respectivamente uma zona integrada,
uma zona de vulnerabilidade e uma zona de desfiliacao.

Considerando que ha uma diferenca de tratamento em relacéo ao
“vagabundo”, ou seja, aquele que tem capacidade para o trabalho e que nao
trabalha, para aqueles considerados invalidos, ou seja, sujeitos cujas condi¢cdes
fisicas sdo prejudicadas por doencas ou em razdo da idade, impedindo-os de
trabalhar, Castel (1994) delimita uma quarta zona denominada “zona da
assisténcia’”.

Dessa forma, ao discutir acerca da pobreza, Castel o faz para
além da restricdo de renda, em que o ndo-trabalho é um eixo junto as situacdes de
degradacéo das redes de sociabilidade, em que as redes de solidariedade entre
classes sdo desfeitas. Em outros termos, consiste num duplo desligamento em
relacdo a integracéo pelo trabalho e pela insercéo relacional, em funcdo do carater

integrador que o trabalho tem.
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Castel (1994) salienta que sob esta perspectiva € possivel se
destacar essa condicdo em comum para, entdo, se pensar em medidas, em
estratégias para preencher esse vazio social. Ndo € assumida uma posi¢ao ingénua
por parte do autor em tela em relacéo a capacidade de uma insercéo ideal, ou seja,
de uma integracao total dentro do marco capitalista, visto que a desigualdade € sua
condicdo sine qua non. Castel sinaliza a ambiguidade existente na nocédo de
insercdo, em que ciclos de alternancia de “trabalho-nédo trabalho” ndo configuram
uma integracao, pois, na insercéo sao estabelecidos vinculos sociais mais frouxos.

Assim, as areas de coesdo social constituidas por Castel nédo se
conformam em instancias estaticas, antes, se configuram sécio e historicamente,
podendo haver uma mobilidade entre as diferentes zonas por um mesmo suijeito.

Brandéo (2002) faz uma analise do aprofundamento da pobreza
urbana no Brasil sob o referencial de Castel buscando aproximacgdes e afastamentos
entre os dois universos. Sob esse aspecto, pontua que no Brasil, a despeito de nao
termos constituido uma sociedade salarial tal como na Franca investigada por
Castel, também atravessamos uma crise do assalariamento. Todavia, ressalta que
‘o trabalho assalariado no Brasil ndo é sinbnimo de trabalho formal, com as
coberturas previdenciarias definidas em lei” (2002:150).

Branddo (2002) em sua pesquisa em duas areas metropolitanas
do Rio de Janeiro, destaca que a semelhanca do processo pontuado por Castel a
precarizacdo também se encontra instalada aqui. Contudo, o autor evidencia uma
diferenca basica: enquanto a “nova questdo social” aparece na sociedade analisada
por Castel num momento pés-protecdes, no caso brasileiro “estdvamos ainda em
patamares préximos de uma pré-protecdo, baseada em uma rede de politicas
publicas de consumo coletivo ineficiente e em uma cobertura previdénciaria que
jamais ousou qualquer iniciativa redistributiva” (2002:151).

Em seus resultados, Branddo (2002) demonstra que grande parte
dessa populacdo periférica vive numa situacdo de vinculacdo informal no mercado
de trabalho, que resulta em uma precariedade de trabalho e auséncia de direitos
trabalhistas.

Ainda, num paralelo ao estudo de Castel,

“nossos moradores da periferia  metropolitana também enfrentam o
desemprego elevado, a grande precariedade nas relacdes de trabalho que
conseguem estabelecer, a auséncia de lacos de classe que possam viabilizar
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acdes coletivas comuns de maior amplitude, as escolas degradadas, a politica
de saude quase inexistente, etc.” (BRANDAO, 2002:154-155).

Olhando para os dados apresentados na pesquisa realizada por
Brandao entre os anos de 1999 e 2000 pela perspectiva das zonas de coesao,
percebemos que o autor destaca o fato de a “zona de integracdo” estar pouco

M

presente, estando em destaque a “zona de vulnerabilidade” “porque sempre mais da
metade dos ocupados estdo na face da informalidade trabalhista, e porque também,
mais da metade dos ocupados n&o possuem cobertura da previdéncia social’
(BRANDAO, 2002:155). Enquanto que, a “zona de assisténcia’ esta para o autor,
ainda longe de nossa realidade. E alerta que, a “zona da desfiliacdo” pode ser o
futuro da populacdo estudada caso ndo ocorram mudancas imediatas nas politicas
econOmicas, sociais e assistenciais no Brasil.

E relevante destacar que contemporaneamente testemunhamos a
ampliacdo da zona de assisténcia a essa populacdo em vias de desfiliacdo —
conforme a necessidade apontada pelo autor supracitado em seus estudos.
Mudancas vém ocorrendo neste sentido, no periodo referente ao segundo mandato
do governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1999-2003) de forma restrita
e, a partir do ano de 2003, ja no governo Lula, esta ampliacdo da assisténcia foi
intensificada através da utilizacdo do Programa Bolsa Familia (PBF) como principal
estratégia de enfrentamento & pobreza no Brasil®.

Em Nota Técnica o Ministério do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome (MDS), ao realizar a avaliagao de impacto do PBF, destaca que “a
comparacao entre os resultados de 2005 e 2009 mostra melhoras significativas na
vida das familias entrevistadas” (2010:03).

Silva também conclui, a partir da pesquisa realizada sobre o PBF,

que

“apesar de todos os limites dos programas de tranferéncia de renda (...) a
contribuicdo de programas, como o PBF é de significativa relevancia para as
familias e as pessoas beneficiadas, por constituirem possibilidades concretas
de melhoria de condi¢c6es imediatas de vida de grande parte da populacdo que,
muitas vezes, nao dispde de qualquer renda” (2010:107).

0 _ Em razao da relevancia do PBF na andlise da politica de educacéo, o Programa ser& abordado no
capitulo Il — Politica de Educacéao.
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Em termos numéricos, no enfrentamento da pobreza através do
programa de transferéncia de renda, de acordo com o Relatério de Gestéo referente

ao ano de 2011 — gestao da presidenta Dilma Roussef — constatou-se que o PBF

“beneficiou 13.361.503 familias, em 100% dos municipios brasileiros. O valor
médio do beneficio financeiro foi de R$ 120,19. Os recursos financeiros
repassados pelo Bolsa Familia para agamento destes beneficios totalizaram
R$ 16.643 bilhdes em 2011, ou aproximadamente 0,49% do PIB, o que
demonstra um baixo impacto de recursos investidos no Programa em relacao
ao PIB, considerando o alto impacto de contribuicdo destes recursos na
reducéo da pobreza e da concentragéo de renda” (MDS, 2012:94).

Dessa forma, a partir do PBF — que faz parte do “Plano Brasil
Sem Miséria” — vem se construindo a politica brasileira de enfrentamento a miséria.
De acordo com o MDS (2012b) o referido Programa “tem como foco de atuacéo os
16 milhdes de brasileiros com renda familiar per capita inferior a R$ 70 mensais, e
esta baseado na garantia de renda, inclusdo produtiva e no acesso aos servicos
publicos”.

Limites e lacunas do PBF foram tanto foco de analise do préprio
MDS (2012) quanto de variada gama de pesquisadores?’. No entanto, todos
concordam sobre um aspecto: que o programa, de alguma forma, tem contribuido
para a melhoria de vida dos brasileiros que se encontram nesse limiar de desfiliac&o.

Na década de 1990, com o avanco mundial do ideéario neoliberal —
momento histérico de retomada dos referenciais liberais, de precarizacdo e
desregulamentacdo das relacdes de trabalho, de um enxugamento das acdes do
Estado e de valorizacdo do individualismo? — o pensamento de Amartya Sen acerca
de pobreza também ganha forca e influencia fortemente a constituicdo de
pensamentos e politicas no Brasil.

Sobre a questdo da pobreza, Sen (2007) traz outras dimensdes
para além da privacdo material, segundo o autor, a pobreza esta situada no fato dos

2L _ Sobre o tema ver em: BICHIR, R.M. 2010. “O Bolsa Familia na Berlinda? Os desafios atuais dos programas

de transferéncia de renda”. In: Novos Estudos Cebrap. N28, p. 115-129. BRANDAO, André; DA DALT, Salete. “O
Programa Bolsa Familia e as possibilidades de geragdo de trabalho e renda entre os beneficiarios”. In:
Congresso Internacional Da Rede Mundial De Renda Bésica, 13, S3o Paulo, 2010. BRANDAO,A.; PEREIRA, R.C,;
DA DALT, S. 2013. “Programa Bolsa Familia: percep¢do no cotidiano da escola”. In: Revista Politica & Trabalho
— Revista de Ciéncias Sociais, n. 38, abril de 2013, pp. 215-232. “Dossié: 10 anos do Bolsa Familia”. Revista
Politica & Trabalho Revista de Ciéncias Sociais, n. 38, abril de 2013. Ver em REGO, W.L.; PINZANI, A. 2013.
Vozes do Bolsa Familia. SP: EDUSP.

%2 _Sobre o tema ver em: SADER, E. (org). Pés-neoliberalismo as politicas sociais e o Estado. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1995.
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individuos n&o conseguirem usufruir dos bens em funcdo da exclusdo e da
desigualdade social. Desloca, assim, a questdo da renda para a capacidade
individual de uso dos bens. Os valores do “fazer” e do “ser” tém uma precedéncia ao
valor do “ter”.

Numa leitura da tradicdo liberal Sen aponta que o exercicio da
liberdade depende da criacdo de certas condi¢cdes. Assim a concepgéo de justica
extrapola os principios da equidade, relacionados a ampliacdo das liberdades. O
caminho que Sen (2007) aponta para a superacéo dos elevados niveis de excluséao
e privacdo pelo qual o mundo atravessa nos dias atuais € a articulagédo entre ética e
economia, no sentido de produzir melhoras nas vidas das pessoas. Assim, defende

gue néo seréa possivel

“reverter as dificuldades econdmicas dos pobres no mundo se impedirmos que
eles tenham acesso as grandes vantagens da tecnologia contemporanea, a
bem estabelecida eficiéncia do comércio e do intercAmbio internacionais e aos
méritos sociais e econdmicos de viver em uma sociedade aberta” (SEN,
2007:15).

hY

O principal desafio contemporaneo em relacdo a pobreza para
Sen (2007) constitui-se na desigualdade, tanto das riguezas quanto nas assimetrias
de poder e de oportunidades politicas, sociais e econémicas.

O autor destaca acbes globais que causam intensa miséria e
privacées duradouras como as restricdes de comércio que limitam a exportacao dos
paises pobres; as leis de patentes que impedem o uso de drogas para salvar vidas
e; 0 proprio envolvimento das poténcias mundiais no comércio globalizado de armas,
problemas de ordem pratica que pedem uma discussao ética global.

Sen (2007) problematiza o conceito de “exclusao” quando propde
gue desloguemos o olhar da exclusao para a “inclusao injusta”, assim, defende que
o trabalhador explorado, esta “incluido” no processo de exploracdo do trabalho,
tratando-se, portanto, de uma inclusdo injusta. Consistindo, dessa forma, em dois
tipos de injustica: a exclusao injusta e a inclusao injusta.

Segundo o autor supracitado, tal perspectiva abre a possibilidade
de se discutir violagdes dos direitos humanos que se encaixam melhor na categoria
de inclusao injusta, como, por exemplo, o trabalho escravo, o infantil etc. Assim, no
julgamento de privacdo de uma pessoa € preciso transferir a atencéo da renda e dos
bens consumiveis para aquilo que tem valor intrinseco para a pessoa, a renda e 0s

bens sdo instrumentos para outros fins, eles ndo tém valor em si mesmo. A renda
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ajuda, dessa forma, a ter uma boa vida. Sen chama a atencdo para as
caracteristicas da qualidade de vida que consiste “em funcionamentos especificos: o
que podemos fazer e ser” (2007:70).

Dessa forma, o que esta em destaque sdo as capacidades da
pessoa, a renda é apenas umas das variaveis que afetam a chance do individuo
desfrutar da vida, a qualidade de vida deriva, assim — para além da renda — das
condicOes fisicas e sociais, tais como acesso aos servicos de saude, educacéo e a
ordem da vida urbana.

Milton Santos (2008) apresenta trés fases de pobreza no Terceiro
Mundo e suas respectivas definicoes: a primeira residual, tomada como
desadaptacdo aos processos de mudancas, em que a solucdo dos problemas era
pensada no campo da ordem local, privada, em geral de carater assistencialista; na
segunda fase — de transicéo entre as demais — a pobreza aparece como doenca da
civilizacdo em que se agregam os componentes de consumo, circulagéo, informacgao
ausentes no periodo anterior, é estabelecida, entdo, uma pobreza relativa, ou seja,
em relacdo ao desejavel. E, finalmente, a fase atual em que a pobreza é estrutural-
globalizada, em que ha uma producdo cientifica da pobreza: representada como
algo racional que passa a ser vista como resultado de uma acéo deliberada.

Emerge, nesta Ultima fase, a naturalizacdo da pobreza,
“politicamente produzida pelo governo global. (...) E ha a colaborag¢édo consciente de
governos nacionais e ha a colaboracdo dos intelectuais contratados para legitimar
essa naturalizacao” (SANTOS, 2008:17). Os pobres séo, aqui, excluidos, marginais,
e essa pobreza € de ordem internacional.

E sobre esse alicerce que Santos pousara sua discusséo acerca
da constituicdo de uma politica social no plano municipal, sob a égide do
neoliberalismo nacional (e planetario). Para tal, salienta que a politica publica nada
mais € do que fragmentos de solugdes, utilizada para fugir a politica social,
entendida como um projeto de nagéo, o qual “pressupde um elenco coerente com as
demais politicas” (2008:18).

Ao construir trés momentos da producdo da pobreza, Santos
(2008) coloca em destaque que tratam-se de fases histéricas diferentes, portanto,
nao cabe compara-las. Ou seja, um mesmo numero vai apresentar diferentes

sentidos no interior de cada momento histdrico.
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Um elemento importante levantado por Santos ao tratar da
pobreza na cidade é a discussao sobre territorio. Quando, a todo momento, falamos
que é fundamental datar determinado fenbmeno, ha que se por em relevo, também,
a necessidade de situa-lo no espaco.

Assim, pensar em territorio ndo significa simplesmente realizar
uma demarcagcdo geogréfica da situacdo, mas, sim, concebé-lo como um espaco

onde se estabelecem relagfes, vinculos, habitus. Nas palavras de Santos:

“O territério ndo é apenas o resultado da superposicdo de um conjunto de
sistemas naturais e um conjunto de sistemas de coisas criadas pelo homem. O
territorio € o chdo e mais a populagdo, isto €, uma identidade, o fato e o
sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O territério é a base do
trabalho, da residéncia, das trocas materiais e espirituais e da vida, sobre as
quais ele influi. Quando se fala em territério deve-se, pois, de logo, entender
gue se esta falando em territério usado, utilizado por uma dada populagédo”
(2007: 96-97).

Nesse sentido, o territério pode ser compreendido a partir de duas
categorias: a “configuracdo geografica”, que tem sua existéncia material propria,
mas que s6 se plasma em existéncia real através da categoria “relacdes
sociais”’(SANTOS, 2008a).

A nocéo de trabalho e instrumentos de trabalho séao utilizadas por
Milton Santos para explicar a geografia, entéo, revisitando Karl Marx, reafirma que o
“‘como se faz” e com “quais instrumentos” € que vai distinguir o tempo histérico. Em
suma, “cada lugar geogréfico concreto corresponde, em cada momento, um conjunto
de técnicas e instrumentos de trabalho, resultado de uma combinacdo especifica
que também é historicamente determinada” (2008a: 56).

Dessa forma, a producdo/reproducdo da pobreza se estabelece
através das diversas relacdes sociais, produtivas, politicas em um momento historico
em um dado lugar que estrutura essas relagdes e € por elas, também constituido.
Em outras palavras, a pobreza é constitutiva e constituida no territorio.

A cidade agrega a delimitagdo geografica e politica de um
territorio e, expressa nas relagbes de producdo, nos lacos de solidariedade, na
convivéncia sua configuracdo de uma construcéo social e historicamente marcada.

Dessa forma, a “pobreza” precisa ser situada nos marcos da
sociedade brasileira e de suas especificidades: em paises de capitalismo tardio, com
um processo longo de trabalho escravo, onde o periodo pds-colonial ndo redundou

em nenhuma intervencdo publica direcionada aos negros libertos; um
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assalariamento, como salientado por Brandédo (2002), que nunca vivenciou a
experiéncia europeia de pleno emprego, de assalariamento generalizado; regimes
politicos autoritarios que retrairam direitos politicos e civis; com um modelo de
desenvolvimento econdémico agroexportador, marcado por relacdes internas de
coronelismo, e externas de dependéncia; uma forte metropolizacdo, ou seja, uma
grande concentracdo populacional nas grandes cidades. Enfim, caracteristicas que
imprimem o amplo espectro da pobreza no pais nos dias atuais.

Tratando-se o Brasil de um pais federativo, a cidade marca a
menor unidade da gestédo publica, é a ponta da politica social, nela sdo (ou deveriam
ser) geridas a agfes direcionadas a populagéo ali estabelecida.

E no municipio que s&o gestadas e executadas as politicas
publicas para a educacao fundamental no Brasil. Assim, discutir pobreza e educacéo
nos conduz ao debate da proépria politica de educacdo nos quadros da sociedade
brasileira atual — que sera empreendido no capitulo Il — e a pensar na constituicao
da escola publica hoje.

No que concerne ao conceito de escola®®, num primeiro momento,

entenderemos-na provisoriamente como:

“‘uma instituicdo social especializada a qual cabe realizar uma forma
determinada de educacdo. Uma instituicdo especializada pode ser definida,
genericamente, como aquela a qual cabem certas fungdes especificas, cuja
realizacdo sistematica exige um conjunto de condi¢cdes permanentes, relativas
a sua organizagao e aos recursos e meios utilizados” (ALGEBAILE, 2009:39).

Posteriormente, passaremos a utilizar o conceito de “campo da
educacao”, conforme as indicagdes tedricas de Bourdieu, por considerarmos que
estaremos melhor instrumentalizados para buscar compreender o processo de

infrequéncia, de evaséo e de aproveitamento escolar.

2. Segundo a LDB, em seu artigo 12, a Educac¢do “abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizagOes da sociedade civil e nas manifestages culturais. § 12 Esta Lei disciplina a educagao escolar, que se
desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias. § 22 A educacdo escolar devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”. (LEI N2 9.394/1996).
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1.3. Conceitos de Habitus, Capital e Campo

Para além dos mecanismos objetivos determinantes da evaséao de
alunos das classes populares, a relacdo entre pobreza e educacédo é analisada por
Bourdieu através do acervo de capital cultural do individuo, ou seja, do quantum de

capital cultural legado pela familia ao aluno.

“Na realidade, cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que
diretas, um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos
e profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre outras coisas,
as atitudes face ao capital cultural e a instituicdo escolar. A heranca cultural,
gue difere, sob dois aspectos, segundo as classes sociais, € a responsavel
pela diferenga inicial das criangas diante da experiéncia escolar e,
consequentemente, pelas taxas de éxito” (BOURDIEU,1998:41-42).

Essa transmissao se relaciona a vida concreta, ao lugar social
que o individuo ocupa. E a interiorizacido da exterioridade, e sua tendéncia a ser
reproduzida na exteriorizagdo da interioridade.

Sob essa perspectiva, 0 prejuizo cultural dessas criancas
oriundas das camadas populares ndo consiste somente na falta de habitos e
treinamentos utilizaveis na escola, mas de um savoir-faire, saberes e gostos que as
criancas vindas dos meios mais favorecidos herdam, ou seja, a objetividade
exteriorizada. Esse legado cultural € acumulado e transmitido pelas geracdes
anteriores. “A cultura da elite € tdo proxima da cultura escolar que as criangas
originarias de um meio pequeno burgués (ou, a fortiori, camponés e operario) nao
podem adquirir, sendo penosamente” (BOURDIEU,1998:55).

Singly (2009:26), analisando a transmissao da heranca cultural,
afirma que “para compreender a apropriacdo da heranca pelo herdeiro é preciso
prestar atencdo as formas da transmissdo e as maneiras como elas sédo percebidas
pelos herdeiros”. Assim, na perspectiva de Singly (2009), para que a transmisséo da
heranca cultural se efetive € necessario um investimento, um esforco tanto por parte
dos pais quanto dos filhos (ao contrario do significado que o termo heranca possa
evocar: como algo transmitido e recebido de forma passiva). O que subjaz a
apropriacdo da heranca € um processo de identificacdo/afastamento do jovem em
relacdo a sua familia. Na apropriacdo da herancga cultural o herdeiro tem duas
tarefas a cumprir, quais sejam: dar continuidade a linhagem familiar e se construir

autonomamente.
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A construcéo da identidade autbnoma é, segundo Singly (2009),
feita a partir de um duplo e contraditério movimento de criacdo de lagos de filiacédo e
de desfiliacdo. Assim, seria necessario simbolicamente romper sem perder as
raizes: “Essa contradicdo entre a heranca e a afirmacdo de um eu auténomo é
resolvida por uma distincdo entre duas dimensdes da transmissdo: aquela pelo
gosto pela pratica e aquela do gosto por este ou aquele tipo de livro” (SINGLY,
2009:18).

Singly (2009) destaca a relevancia da dimensao relacional na
constituicdo da identidade através das relacdes dialégicas. Somente a existéncia de
elementos de atencdo social especificos podem levar os individuos a utilizar seus

recursos recebidos como “heranga”. Assim,

“Os filhos, uma vez que reconhecem a heranga e aceitam a mobilizacdo da
familia, devem demonstra-la se submentendo a esse duplo vinculo (double-
bind) que os obriga a obediéncia para que haja o éxito e a espontaneidade
como prova de formacéo. As atitudes dos herdeiros oscilam, portanto, entre
duas formas bem proximas: uma reivindicagdo de independéncia marcada por
uma distancia intergeracional, mas sem ruptura, e uma afirmacéo de afiliagéo,
porém acompanhada de sinais de autonomia” (SINGLY, 2009:27).

Na andlise no que se refere tanto as desigualdades de
desempenho escolar de criangas oriundas de classes sociais diferentes quanto de
sua prépria exclusdo da escola, a nocdo de capital cultural nos auxilia na
composicao de elos explicativos.

No transcurso da historia o ensino, ao deixar de ser exclusivo das
elites e passando a ser massificado, mantém uma pratica pedagdgica que apresenta
uma exigéncia implicita que é a prévia familiaridade com a cultura dominante,
considerada como legitima (ndo por seu conteudo, mas arbitrariamente por ser a
dominante). E, ao tratar todos os alunos como iguais, exige-se uma relacdo de
intimidade com a linguagem e a cultura dominante, que s6 pode ser apreendida pela
transmissdo da educacdo familiar, o sistema de ensino, entdo, prople praticas
direcionadas aos que possuem o habitus dominante, que ja, de antemao,

apresentam capital cultural.

“[ a lingua escolar] s6 é uma lingua materna para as criangas oriundas das
classes cultas. De todos os obstaculos culturais, aqueles que se relacionam
com a lingua falada no meio familiar sédo, sem davida, os mais graves e 0s
insidiosos, sobretudo nos primeiros anos da escolaridade, quando a
compreenséao e 0 manejo da lingua constituem o ponto de atencdo principal na
avaliacao dos mestres” (BOURDIEU, 1998:46).
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Também as atitudes das familias (e alunos) frente a educacéao, a
escola e ao futuro oferecido pelos estudos sdo, em grande parte, expressdo da

posicdo social, do acumulo de capital cultural dos envolvidos.

"O capital cultural e o ethos, ao se combinarem, concorrem para definir as
condutas escolares e as atitudes diante da escola, que constituem o principio
de eliminacao diferencial das criancas das diferentes classes sociais. Ainda
gue o éxito escolar, diretamente ligada ao capital cultural legado pelo meio
familiar, desempenhe um papel na escolha da orientacdo, parece que o
determinante principal do prosseguimento dos estudos seja a atitude da familia
a respeito da escola, ela mesma funcgéo (...) das esperancgas objetivas de éxito
escolar encontradas em cada categoria social” (BOURDIEU, 1998:50).

Bourdieu, ao buscar compreender como a sociedade se reproduz
— e se mantém — o faz operacionalizando os conceitos de habitus, de campo, de
capital, entre outros. Assim, ndo se trata de culpabilizar a familia pelo desempenho
ou permanéncia do educando no sistema de ensino, antes, trata-se de compreender
a entrada no jogo daqueles que possuem um baixo acervo de capital cultural e, junto
a este, a perspectiva de possiblidades que cada um tem a partir de sua posi¢cao no
campo de disputas.

O capital cultural € um exercicio do sujeito sobre si mesmo, esta
ligado a este em suas singularidades, constituindo-se um habitus. O que Bourdieu
chamou de “Estado Incorporado” do capital cultural que se manifesta através das
disposicfes duraveis do organismo, a partir de um trabalho de inculcacdo e
assimilacdo ao longo do tempo, que depende, contudo, do capital cultural
incorporado. E, ainda, apresenta uma disposi¢ao a funcionar como capital simbdélico.
“O capital simbdlico diz respeito ao prestigio ou a boa reputacdo que um individuo
possui hum campo especifico ou na sociedade em geral. Esse conceito se refere,
em outras palavras, ao modo como um individuo € percebido pelos outros”
(NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009:43). Bourdieu o define como:

“qualquer tipo de capital (econdmico, cultural, escolar ou social) percebido de
acordo com as categorias de percepcéo, os principios de visdo e de diviséo, o0s
sistemas de classificacdo, os esquemas classificatérios, o0os esquemas
cognitivos, que sdo, em parte, produto da incorporagdo das estruturas objetivas
do campo considerado, isto €, da estrutura de distribuicdo do capital no campo
considerado. (...) O capital simbdlico € um capital com base cognitiva, apoiado
sobre o conhecimento e o reconhecimento” (1996:149-150).

O capital simbdlico é simultaneamente instrumento e alvo de

estratégias coletivas, que tém em vista sua conservacdo ou ampliacédo e estratégias
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individuais cuja pretensé@o é adquiri-lo ou conserva-lo, tendo como via a unido aos
grupos que o detém e a separacao daqueles que dele sado desprovidos.

Além do estado incorporado, o autor supramencionado salienta
que o capital cultural pode existir sob outras duas formas: o estado objetivado e o
estado institucionalizado. O capital cultural objetivado se apresenta sob a forma de
bens culturais, sob a condicdo de ser apropriado pelos agentes, ou seja, €
transmissivel em sua materialidade. Ja no estado institucionalizado o capital cultural

se manifesta pelo certificado, pelo diploma.

“Ao conferir ao capital cultural possuido por determinado agente um
reconhecimento institucional, o certificado escolar permite, além disso, a
comparacéo entre diplomados e, até mesmo, sua “permuta” (substitui-os uns
pelos outros na sucessdo); permite também estabelecer taxas de
convertibilidade entre o capital cultural e o capital econémico, garantindo valor
em dinheiro de determinado capital escolar’ (BOURDIEU,1998:78-79).

O legado dos bens culturais se configura em bens simbdlicos para
agueles que possuem instrumentos de apropriacdo. Apesar destes bens culturais
serem oferecidos a todos, s6 podem ser possuidos e apreendidos por quem tem
meios para dele se apropriarem. Em outros termos, a apropriacdo do acervo cultural
esta diretamente relacionada ao habitus do sujeito.

O habitus é um sistema de disposi¢cBes duraveis e transponiveis.
Duraveis porque tém forca de permanéncia no individuo — principalmente a
inculcacdo da socializagdo primaria, aquela oriunda da familia, que consiste na
interiorizacdo das condi¢des exteriores. Transponiveis por se revelar nas diferentes
dimensdes da vida e da pratica do sujeito, plasmando-se no jeito de falar, na forma
de se expressar corporalmente, em seu comportamento social, na forma de pensar,

nas suas escolhas etc. Nas palavras de Bourdieu:

“Habitus sé@o sistemas de disposi¢cdes duraveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principio
gerador e estruturador das praticas e das representacées que podem ser
objetivamente “reguladas” e “regulares” sem ser o produto da obdiéncia a
regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intencdo consciente
dos fins e do dominio expresso das operacBes necessarias para atingi-los e
coletivamente orquestradas, sem ser produto da acdo organizadora de um
regente”(1983b: 60-61).

E o habitus que propicia ao sujeito agir e interagir dentro do
esperado. Pois, nessa perspecitva, a posicdo ocupada nas estruturas sociais
proporciona vivéncias que irdo estruturar internamente a subjetividade dos sujeitos,
criando uma matriz (o0 habitus) que orientar4 a¢bes ulteriores. Todavia, de acordo
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com Bourdieu (1983b) o habitus ndo se constitui em regras rigidas de
comportamento que precisam ser fielmente seguidas. Antes, propicia essa
orquestracdo sem maestro, uma regularidade e unidade as praticas do grupo sem
necessitar de um ordenamento ou de um condutor. Ele propicia que as praticas de

um individuo sejam “sensatas” ou “razoaveis”, “orquestradas” perante esse grupo.

“[Esse] sistema de disposigbes duraveis e transponiveis que integrando
experiéncias passadas funciona a cada momento como uma matriz de
percepcdes, apreciacdes, e acdes — e torna possivel a realizagdo de tarefas
infinitamente diferenciadas gragas as transferéncias analdgicas de esquemas”
(BOURDIEU, 1983b:65).

Nesse processo de socializacdo primaria ha, também, a
incorporacdo do habitus de classe/grupo, em que o sujeito se reconhece, e age

socialmente segundo as regras nao ensinadas.

“O conceito de habitus permite, assim, a Bourdieu sustentar a existéncia de
uma estrutura social objetiva, baseada em mudltiplas relacdes de luta e
dominacédo entre grupos e classes sociais — das quais 0s sujeitos participam e
para cuja perpetuacdo colaboram atraveés de suas ac¢des cotidianas, sem que
tenham plena consciéncia disso — sem necessitar sustentar a existéncia de
gualquer teleologismo ou finalismo consciente de natureza individual ou
coletiva. A convic¢gdo de Bourdieu € a de que as acdes dos sujeitos tém um
sentido objetivo que Ihes escapa, elas agem como membros de uma classe
mesmo quando ndo possuem consciéncia clara disso; exercem o poder e a
dominagédo, econdmica e, sobretudo, simbdlica, frequentemente, de modo nédo
intencional. (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009:26).

Sem aderir a uma perspectiva fatalista, Bourdieu sinaliza a
tendéncia de reproducédo dos processos e hierarquias sociais a partir do habitus do
individuo, ou seja, a partir da objetiva inculcacdo da sociedade nos sujeitos de
habitos e comportamentos que ja estdo postos na sociedade, a crianca €, assim,
educada a se ajustar a esses comportamentos.

Assim, o0 conceito de habitus esta associado a direcéo objetiva, a
vida pratica, ao contexto social, as condi¢cdes objetivas de vida e, a uma direcédo
subjetiva, qual seja, o lugar social que o agente ocupa. O habitus interfere na forma
como 0s sujeitos analisam o mundo, véem o mundo, ou seja, sua propria estrutura
mental.

Destarte, os alunos tém internalizadas representacdes de acordo
com as posi¢cdes sociais que ocupam, ou seja, sua posi¢cao no interior do campo. As
escolhas, bem como as atitudes das criancas diante dessas, sao orientadas por sua

matriz referencial constituida nas condi¢des objetivas de sua posigéo social.
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No processo de transmissdo secundaria, cabe ao sistema de
ensino a inculcacdo da cultura, e € através desta que os dominantes mantém sua
posicdo de dominacao, “a acdo pedagodgica é a imposicado da cultura (arbitraria) de
um grupo ou de uma classe a outros grupos ou outras classes, por meio de um
poder arbitrdrio, mas um poder que tende a ser reconhecido como legitimo”
(CUNHA, s/d:06).

E sob esse prisma que Bourdieu situa o sistema escolar, que n&o
tem se configurado como um fator de mobilidade social, antes, tem se constituido
como fator de conservacao social. Assim, ao internalizarem as regras, as criangas

internalizam, inclusive, as suas chances.

“As disposicbes negativas no tocante a escola que levam a maioria das
criancas de classes e fragdes de classe mais desfavorecidas culturalmente a
auto-eliminacdo, como por exemplo a depreciacdo de si mesmo, a
desvalorizacdo da escola e de suas sanc¢fes ou a resignacéo ao fracasso e a
exclusdo” (BOURDIEU, 1974:310).

Ao se debrucar sobre o tema “como a sociedade se reproduz” e
situar o sistema escolar como um mecanismo de reproducdo e manutencdo do
status quo, Bourdieu ndo descarta a possibilidade de mudanca, visto que o conceito
de habitus, que ndo é reificado, pressupde movimento, pressupde mudanca, uma
vez que ele é estruturante, pois, pode ser reestruturado de acordo com a trajetéria
do agente ou da instituicdo. E através da posicdo social do agente mais sua
trajetéria que é possivel entendé-lo nas suas relacées sociais e em movimento. Sua
trajetéria pode ser ascendente, de manutenc¢éo ou descendente.

A universalizagdo e generalizagdo do sistema de ensino tem a
funcdo da unificagdo de bens simbdlicos. Quando a escola universaliza o acesso, a
crianca oriunda das camadas populares conhece diferentes formas (habitus), outros
grupos com comportamento diferentes (tomados como melhor), e ela aprende,
também, que a sua forma é a inferior. E isso € fundamental para a criacdo do
mercado de bens simbdlicos em que a escola traz hierarquias segundo as quais 0s
individuos se reconhecem.

Tal perspectiva trazida por Boudieu € interessante para entender
0 processo de “exclusao do interior’, instrumento para compreender as légicas, 0s
mecanismos mais sutis de exclusdo no interior da escola — pois 0 acesso é

“garantido” como universal. Nesse sentido, as perspectivas e expectativas em
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relacdo a escola, as possibilidades e caminhos que essa possa propiciar se

relacionam ao habitus do sujeito-grupo.

‘o habitus adquirido na familia estd no principio da estruturacdo das
experiéncias escolares (e em particular, da recepcdo e da assimilacdo da
mensagem propriamente pedagogica), o habitus transformado pela acéo
escolar, ela mesma diversificada, estando por sua vez no principio da
estruturacdo de todas as experiéncias ulteriores e assim por diante, de

reestruturacdo em reestruturagdo” (1983:80).

Para discutir a relagdo entre pobreza e educagdo sob o viés
bourdieusiano é preciso situar, preliminarmente, dois aspectos: o primeiro diz
respeito a funcdo que o sistema de ensino tem para a sociedade capitalista: a
reproducao.

O segundo aspecto se refere a forma como o autor opera 0s
conceitos por ele forjados. De fato, afirma que para compreender a légica existente
no interior dos campos é necessario que a analise seja feita a partir de sua propria
din&mica.

Segundo Bourdieu (2003) o campo é 0 universo em gue estdo
inseridos agentes e instituicdes, € um microcosmo submetido a leis sociais mais ou
menos especificas. “Os campos sao espacgos estruturados de posicdes cujas

propriedades dependem das posi¢coes nestes espacos” (BOURDIEU, 1983:89).

‘Um campo pode ser definido como uma rede, ou uma configuracdo de
relacdes objetivas entre posi¢cdes. Essas posi¢cdes sdo definidas objetivamente
em sua existéncia e nas determinagbes que impdem a seus ocupantes,
agentes ou instituicfes, por sua situacdo (situs) atual e potencial na estrutura
de distribuicdo das diferentes espécies de poder (ou de capital) cuja posse
comanda o acesso aos lucros especificos que estdo em jogo no campo e, ao
mesmo tempo, por suas relagdes objetivas com outras posi¢cdes (BOURDIEU,
1999:02).

Assim sendo, pensar a educacao por meio do conceito de campo
permite-nos avancar para além do espaco fisico da escola, incluindo, dessa forma,
outros agentes e agéncias que, de outra feita, estariam ausentes, como O0sS
Conselhos Tutelares, o Judiciario, o0 Programa Bolsa Familia etc.

Sendo a politica de educacao estratégica para a sociedade como
um todo, operar com o0 conceito de campo, tal como forjado por Bourdieu, favorece
retirar a “educacéo” de seu insulamento costumaz e trazé-la para o debate com suas
diversas interfaces em que infere e é inferida no interior do campo.

A entrada em um campo é feita a partir da posse de um capital
especifico. Um agente ou agéncia faz parte desse campo quando na interacao ele
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sofre ou provoca efeitos no campo... é esse seu limite. Dessa forma, todo campo
apresenta uma autonomia relativa, ou seja, sua autonomia esta submetida a certas
limitacbes. Quanto maior for a autonomia do campo, maior serd seu poder de
refratar as pressdes externas. Como caracteristica fundante, esse espaco constitui-
se num l6cus eminente de disputas, de lutas para conservar ou transformar esse
campo de forcas, todavia, tal disputa é jogada sem que se coloque em xeque a
existéncia do proprio campo.

Os campos, em Bourdieu, possuem leis fundamentais invariantes,
ou seja, propriedades especificas que o caracterizam. Podem-se destacar cinco
propriedades dos campos: o objeto de disputa e interesses especificos; o habitus do
campo; a estrutura do campo; os interesses em comum; e a histéria do campo.

No que concerne ao objeto de disputa e interesses especificos, as
pessoas engajadas em um campo apresentam alguns interesses em comum, 0S
quais estabelecem a prépria existéncia do campo. Dessa forma, a disputa contribui
para a reproducdo do jogo, assim como para a ocorréncia de revolucdes nos
campos, sendo que essas Ultimas ndo colocam em xeque os fundamentos do jogo.

O principio do movimento do campo sédo as a¢les e as reacdes
dos agentes durante o jogo, em que estabelecem uma disputa no sentido de
melhorar ou manter sua posicdo dentro desse campo. Em outros termos, € a luta
pela possessao ou conservacdo do capital especifico, que sé é gerado no campo,
gue mantém a prépria dinamica desse campo.

Para que a dinamicidade do campo ocorra € imperioso que 0s
agentes apresentem interesses no campo, disposicdo de jogar e que tenham o
sentido do jogo. As leis de um campo ndo sdo escritas, mas sim imanentes desse
campo. Dessa forma, estar no jogo implica conhecimento e reconhecimento dessas
leis, dos objetos de disputa, da posicdo ocupada no campo. Enfim, é preciso que os
jogadores sejam dotados do habitus do campo.

O habitus €, assim, um sistema de disposi¢des do passado, que
perpassa 0 presente e tende a se manter no futuro. Funciona como principio
inconsciente da acdo. Propicia, também, que os individuos internalizem as chances
objetivas de seu grupo social de origem.

A estrutura do campo se configura a partir da distribuicéo desigual

de capital especifico em seu interior. Cada campo constitui uma forma especifica de
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capital, ou seja, o capital vale no interior, nas fronteiras desse campo. A estrutura
pode ser apreendida tendo por referéncia dois polos antagbnicos (dos dominantes e
dos dominados), pois o campo € essencialmente um espaco onde as relacbes de
poder se manifestam, sendo a posi¢cao do agente determinada a partir da possessao
de um quantum de capital.

Em outras palavras, a estrutura do campo se constitui pelo
volume de capital de seus agentes. Esse capital especifico determina as regras do
jogo, suas regularidades. Assim, “a maior diferenga entre um campo e um jogo é que
0 campo € um jogo no qual as regras do jogo estdo elas proprias postas em jogo”
(BOURDIEU, 2003:29).

Em resumo, para a emergéncia e funcionamento de um campo é
necessario que existam objetos de disputas e interesses especificos — pessoas
dispostas a disputar o jogo, detentoras de habitus que proporcionara o
conhecimento e o reconhecimento das leis imanentes do jogo.

A luta no interior do campo pressupde uma cumplicidade entre os
antagonistas, um acordo sobre o que merece ser disputado. Nessa relacdo de forca,
0s que detém mais capital especifico tendem a estratégias de conservacédo (defesa
da ortodoxia), enquanto aqueles possuidores de menor capital tendem a estratégias
de subversdo (da heresia, heterodoxia), esse movimento interno das estratégias é
gue move o0 campo.

Os polos antagbnicos dominantes/dominados correspodem as
praticas ortodoxa/heterodoxa. As primeiras vislumbrando conservar o capital
acumulado, enquanto os Ultimos manifestam seu inconformismo através de
estratégias de subversdo, sem, contudo, colocar em causa 0s principios do campo,
sao “revolugdes parciais”.

A entrada de um novato no campo pressupde que 0 mesmo
possua interesse, capital, disposicdo de jogar e reconhecimento da histéria do jogo,
do passado do jogo. As disposicdes, as leis e a legitimidade s&do constituidas
historicamente. O campo precisa ser situado historicamente (passado e presente), a
relacdo do habitus no campo. Assim, Bourdieu sinaliza a constituicdo de um campo
gue tem como conceito geral a existéncia de um capital préprio, o investimento no

jogo e os ganhos na disputa.
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Em seu debate cientifico, Bernard Lahire busca empreender um
dialogo critico com a obra de Pierre Bourdieu, discutindo principalmente os conceitos
de habitus, de campo, de mercado, de capital, de poder simbdlico e de legitimidade
cultural.

Destarte, no que concerne a teoria dos campos, Lahire argumenta
gque nem todos 0s espacos sociais, 0S contextos, podem ser tratados como um
campo, conforme definido por Bourdieu. Nas palavras de Lahire: “(...) on ne peut que

remarquer que certaines activités ne s’inscrivent pas (ou moins bien, cela peut étre

n24

une question de degré) dans des champs”™” (1999:34). Assim, um aspecto a ser

destacado se dirige a possibilidade de amplitude dada a teoria do campo, sendo
esta pertinente na analise de grandes espacos sociais, na luta pelo poder. Para
Lahire trata-se de uma teoria universal. “Em tout état de cause, la reduction de tous
les contextes sociaux a des champs relativement autonomes constituerait une
généralisation abusive” (LAHIRE, 199:32).%°

“La théorie des champs constitue, par conséquent, une maniere de répondre a
une série de problemes scientifiques, mais peut constituer a son tour un
obstacle & la connaissance du monde social (surtout, comme on va le voir,
lorsque le champ devient "alpha et "'oméga de toute contextualisation des
pratiques) dans la mesure, tout d’abord, ou elle ignore les incessants passages
opérés par les agents appartenant a um champ entre le champ au sein duquel
ils sont producteurs, les champs dans lesquels ils sont de simples
consommateurs-spectateurs et les multiples situations qui ne sont pas
référables a um camp, réduisant ["acteur a son étre-comme-membre-d’un-
champ. Dans la mesure, ensuite, ou elle néglige la situation de ceux qui se
définissent socialement (et se constituent mentalement) hors de toute activité
dans um champ déterminé (c’est le cas encore de nombreuses femmes au
foyer, sans activité profissionnelle ni publique). Dans la mesure, enfim, ou elle
nous laisse particulierement démunis pour comprendre les hors-champs, les
sans-grade. Pour tout ces raisons, la théorie des champs (il faudrait dailleurs
toujours parler de la théorie des champs du povoir) ne peut pas constituer une
théorie générale et universelle, mais represent — et c”’est déja bien — une théorie
régionale du munde social” (LAHIRE, 199:36-37)%.

24, - ~ . . .
- “Podemos notar que certas atividades ndo se inserem (até por uma questdo de grau) nos

campos”.
- “Em estado de causa, a redugdo de todos os contextos sociais a campos relativamente
constituiria uma generalizagao abusiva”. (Livre tradugao de Ana Maria Ribeiro Marques).

26 « . o A~ . . L, .
- “A teoria dos campos constitui, em conseqUéncia, uma maneira de responder a uma série de

problemas cientificos, mas pode constituir por sua vez um obstaculo ao conhecimento do mundo
social (sobretudo da forma como o0 vemos, uma vez que o campo vem a ser o alfa e o dmega de toda
contextualizacdo das préaticas) na medida em que ela ignora as incessantes passagens operadas
pelos agentes pertencentes a um campo entre o campo no seio do qual sdo produtores, campos nos
quais sdo simples consumidores-espectadores e as multiplas situagdes que ndo sao referentes a um
campo, reduzindo o ator a seu ser-como-membro-de um-campo. Na medida em que ela negligencia a
situacao dos que se definem socialmente (e se constituem mentalmente) fora de toda atividade em
um campo determinado (¢ o caso de numerosas donas de casa, sem atividade profissional ou
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Um segundo aspecto levantado por Lahire ao pensamento de
Bourdieu se refere a critica ao campo descarnado, ou seja, argumenta que a teoria
trazida por este ultimo se detém as disputas, ndo tratando do conteudo, deixando

faltar uma analise especifica dos saberes e das praticas.

“(...) la théorie des champs, attachée a étudier les luttes qui se jouent entre les
agents appartenant au méme univers, ou a celles qui s”instaurent entre des
agents issus de champs différenciés, ne permet pas de saisir la nature et la

spécificité des activités qui se déroulent dans les différents univers considérés”
(LAHIRE, 199:40-41)*.

E fato que tratar todos 0s espagos sociais como um campo, COmo
afirma Lahire: “il a existé des réalités sociales avant les champs et il peut exister
aujourd’hui des contextes sociaux qui ne sont pas susceptibles d’étre analysés em
termes de champ” (199:39)?, pode ser tomado como uma perspectiva generalizante
demais, todavia, ha que se pensar que é sim possivel fazer a andlise dos contetdos
a partir das relacdes, da disputa travada em um determinado campo.

Para pensar a relagcdo da educacdo com as classes populares
Lahire recorre ao conceito de configuracao social definindo-o “como um conjunto dos
elos que constituem uma “parte” (mais ou menos grande) da realidade social
concebida como uma rede de relagdes de interdependéncia humana” (1997:39-40).

Defende que os esquemas comportamentais e cognitivos da
crianca se constituem através das relacdes de interdependéncia com sua familia, e
ndo através simplesmente da reproducdo. Dessa forma, as a¢Bes da crianca se
apoiam relacionalmente nas ac¢des dos adultos (LAHIRE, 1997).

Segundo o autor em tela, somente é possivel compreender os
resultados e o0s comportamentos escolares da crianca se sua rede de

interdependéncia familiar for reconstruida. Em seu estudo, Lahire (1997) utiliza cinco

publica). Na medida, enfim, que ela nos deixa particularmente desprovidos para compreender os fora-
de-campo, os sem-grau. Por todas essas razoes, a teoria dos campos (seria preciso, alias, falar da
teoria dos campos do poder) ndo pode constituir uma teoria geral e universal, mas representa uma
teoria regional do mundo social”.

27 . . .
- “A teoria dos campos determinada a estudar as lutas que se estabelecem entre os agentes

pertencentes a0 mesmo universo, ou as lutas que se instauram entre agentes oriundos de campos
diferenciados, ndo permite depreender a natureza e a especificidade das atividades que se realizam
nos diferentes universos”.

28 o . .. - . . ~
- “Existiram realidades sociais antes dos campos e podem existir hoje contextos sociais que néo

sdo suscetiveis de serem analisados em termos de campo”. (Livre tradugcdo de Ana Maria Ribeiro
Marques).
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dimensdes pertinentes a descricdo das configuragcbes familiares: as formas
familiares da cultura escrita; as condi¢gdes e disposi¢oes econdmicas; a ordem moral
doméstica; as formas de autoridade familiar; e as formas familiares de investimento
pedagadgico.

Assim, afirma que

“a familiaridade com a leitura, particularmente, pode conduzir a praticas
voltadas para a crianca, de grande importancia para o “sucesso” escolar. (...)
Assim, o texto escrito, o livro para a crianga, faz parte dos instrumentos, das
ferramentas cotidianas através das quais recebe o afeto de seus pais. Isto
significa que, para ela, afeto e livros ndo séo duas coisas separadas, mas que
estdo bem associadas” (LAHIRE, 1997:20).

Podemos destacar que a aproximacao e a familiaridade com a
forma culta da lingua favorece a crianca: como argumentado por Bourdieu na
constituicdo do capital cultural; em Lahire pela associacdo ao afeto, na

interdependéncia entre filhos e pais.

“O aluno que vive em um universo doméstico material e temporalmente
ordenado adquire, portanto, sem o perceber, métodos de organizagéo,
estruturas cognitivas ordenadas e predispostas a funcionar como estruturas de
ordenagao de mundo” (LAHIRE, 1997:20).

O uso de “capitais” (econdbmico, cultural etc.) para explicar
desempenhos ou situacdes escolares, € tomado por Lahire apenas por metéafora,

pois, segundo 0 mesmo, referem-se a seres sociais e hdo a coisas.

“Nao se trata de capitais que circulam, mas de seres sociais que, nas relagdes
de interdependéncia e em situa¢des singulares, fazem circular ou ndo, podem
“transmitir” ou ndo, as suas propriedades sociais. Dessa forma, nunca devemos
esquecer que estamos diante de seres sociais concretos que entram em
relages de interdependéncia especificas, e ndo “varidveis” ou “fatores” que
agem na realidade social. Ndo podemos igualmente perder de vista que as
abstracbes estatisticas devem ser sempre contextualizadas”. (LAHIRE,
1997:33).

Na perspectiva de Lahire o termo “transmissdo” conduz ao
entendimento de uma reproducéo idéntica de uma disposi¢do, é neste sentido que
faz uso cuidadoso do termo. “Falar em “transmissdo” €, principalmente, conceber a
acao unilateral de um destinador para um destinatario, ao passo que o destinatario
sempre contribui para construir a “mensagem” que se considera ter-lhe sido
“transmitida” (LAHIRE, 1997:341).

Segundo Lahire

“a definicdo de habitus como “a féormula geradora das praticas” € muito
homogeneizante: os atores sdo portadores de disposicfes extremamente
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variadas, de natureza diversa, geralmente muito heterogéneas e, as vezes,
contraditérias. Boudieu apresenta uma realidade “disposicional” de maneira
muito coerente, 0 que ndo acontece necessariamente, nem sistematicamente.
Em seguida, essas disposicdes ndo sdo mobilizadas em seu conjunto, em
todas as praticas dos individuos; elas podem ser fracas (quando o tempo de
socializacdo ou de constituicdo for relativamente curto) ou fortes (quando o
tempo de socializacdo ou de constituicdo for bastante longo). Ainda, essas
disposicées ndo sdo necessariamente gerais e transponiveis (0 que pressupde
Bourdieu em sua definicdo): é possivel observar disposicoes que séo ativadas
ou desativadas em funcdo das restricbes proprias de cada contexto”
(MONTEIRO, 2012:155).

Nesse conceito, também, pode-se estabelecer um paralelo entre
Bourdieu e Lahire, jA que o primeiro trata o habitus como “estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes” nao se constituindo,
portanto, numa passagem mecanica e linear de algo para alguém.

Apesar de em alguns momentos 0S autores se situarem
antagonicamente, hd aqueles em que se aproximam. Lahire traz como valiosa
contribuicdo para o presente estudo, por um lado sua perspectiva de visdo, sua
lente; em outros termos, Lahire nos convida a um olhar mais proximo, para uma
escala menor, em que o detalhe torna-se importante, em que o espago microssocial
é colocado em foco sem, contudo, atomiza-lo, sendo situado temporal e
historicamente.

Lahire nos alerta, também, para a presenca de variacdes, tanto
interindividuais, ou seja, de um individuo para outro em um mesmo grupo ou classe,
quanto intraindividuais, de um dominio para o outro da pratica de um mesmo
individuo. Variacdes estas sO percebidas se a escala utilizada permitir (MONTEIRO,
2012).

Por outro lado, Lahire instiga-nos ao trazer a tona aqueles que, a
priori, seriam os fracassados, mas que, contudo, obtém o sucesso escolar.
Desmistifica “a omissao parental”, importante argumento relacionado a familia, a
forma de entender a postura e as relagdes estabelecidas em seu interior. A proposta
de olhar de perto o processo nas relacdes de interdependéncia ndo antagoniza com
a perspectiva de Bourdieu de estudar o processo das rela¢des dentro do campo. Ha
de se ter cuidado, segundo Lahire, para ndo considerar de forma automética todo
contexto como campo (MONTEIRO, 2012).

Lahire destaca que,

“se a familia e a escola podem ser consideradas como redes de
interdependéncia estruturadas por formas de relacbes sociais especificas,
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entdo o “fracasso” ou o “sucesso” escolares podem ser apreendidos como o
resultado de uma maior ou menor contradicdo, do grau mais ou menos elevado
de dissonancia a outra” (1997:19).

O conceito de campo de Bourdieu instrumentaliza-nos para trazer
a cena, ou melhor, colocar em jogo, aqueles que por outros instrumentos seriam
definidos como excluidos: sdo os “invisiveis”, mas que ao operar com o conceito de
campo o identificamos no jogo, com menor capital, porém, no jogo.

Analogo a um jogo esportivo, em que varios atores participam,
ndo apenas os atletas escalados para a partida, fazem parte do jogo, também, o
técnico, os auxiliares, os arbitros, os espectadores, enfim, uma gama de atores que
atuam com interesse no jogo, que possuem um quantum de capital especifico, e que
tém interiorizado o sentido do jogo.

Destarte, semelhante ao esporte, 0 jogo no campo da educacao é
mais amplo, ndo esta circunscrito aos “atletas”. Sua constituicdo é dinamica, da qual
fazem parte diversas agéncias e agentes. E sob esse prisma que buscamos olhar o

processo de infrequéncia e evasao escolar.

1.4. O Debate Teoérico no Brasil

A opcado por trabalhar com o conceito de campo favorece um
posicionamento investigativo de buscar compreender como vem se constituindo o
campo da educacdo no presente tempo histérico, com seus embates, disputas,
continuidades, permitindo uma analise para além da dicotomizagéo de “culpas”, em
gue ora o aluno é responsabilizado por seu insucesso, ora a escola/ensino, ora 0s
professores, como demonstrou Patto et. alli (2004) no levantamento do estado da
arte da pesquisa sobre o fracasso escolar.

Maria Helena Souza Patto (1990), ao estudar a producdo do
fracasso escolar, faz uma retomada historica da constituicdo do pensamento sobre a
escolarizagao no Brasil desde a origem e salienta que o arcabugo que fundamentou
a génese da construcdo de uma politica de educacdo no Brasil foi composto pelo
tripé: 1°) a convergéncia de concepcdes racistas e biologicas sobre o

comportamento humano; 2°) a desigualdade social; e 3°) o ideario politico liberal.

“foi no fogo cruzado de preconceitos e esteridtipos sociais, cientificamente
validados, e do ideal liberal da igualdade de oportunidades que se geraram
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idéias que interferiram nos rumos da politica, da pesquisa e das praticas
educacionais” (PATTO, 1990:85).

A contextualizacdo da producdo teorica acerca do tema é de
extrema relevancia, todavia, estudos importantes e exaustivos sobre a questédo ja
foram publicados como da propria Patto (1990); dessa forma, ndo temos a intencéo
de inventariar tais estudos, antes, resgataremos informacdes histéricas
indispensaveis a compreenséao da questdo nos dias de hoje.

Nesse caminhar histérico, Patto (2004) destaca seis momentos de
pesquisa: de 1940-1955; 1956-1964; 1965-1970; a década de 1970; os anos de
1980 e; 1990-2002. Para tal, Patto (1990) se referencia na pesquisa desenvolvida
por Aparecida Joly Gouveia em que a autora revisita as primeiras pesquisas de
educacdo no Brasil, salientando que suas origens estdo atreladas aos o6rgaos
governamentais. Nesse primeiro periodo as pesquisas ganham reconhecimento de
sua importancia no sentido de subsidiarem a implantacdo das politicas educacionais,
ocorrendo em 1938 a criacao do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP)
no Ministério da Educacdo e Cultura. Segundo Patto (2004:53) “O primado da
psicologia no entendimento do fracasso escolar €, portanto, marca de origem da
pesquisa educacional’.

O discurso educacional oficial ganha um canal de divulgacéo
através da criacdo da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP), publicada
pelo MEC-INEP a partir de 1944. Seus colaboradores s&o, em grande parte,
escolanovistas®, que trazem temas da literatura estrangeira, em especial norte-
americana, e disseminam a perspectiva “do ideario liberal e invariavelmente partem
da crenca de que a universalizagcdo e a diversificacdo do ensino promovem a
igualdade de oportunidades e s&o garantia de um regime democratico” (PATTO,
1990:87). A Revista tem um importante papel de sedimentar no pais 0s principios

escolanovistas que balizavam a politica educacional no Brasil.

% _ 0 escolanovismo foi um movimento na educacao entre o final do século XIX e inicio do século XX,
que consistia numa tentativa de superar a escola tradicional voltada para a memorizacdo de
conteddos, excessivamente rigida e magistrocéntrica. Eram preconizados métodos ativos de
educagao levando em consideragédo a formagao global do aluno. Segundo Aranha (2006:246) “desde
a Revolucdo Industrial a burguesia precisava de uma escola mais realista, que se adequasse ao
mundo em constante transformagao”. As principais caracteristicas da Escola Nova eram: “educagéo
integral (intelectual, moral, fisica); educacdo ativa; educacdo pratica, com obrigatoriedade de
trabalhos manuais; exercicio de autonomia; vida no campo; internato; co-educagdo; ensino
individualizado” (ARANHA, 2006:247).
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O segundo periodo (entre os anos 1956 e 1964) é marcado pela
emergéncia do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e de mais cinco centros
regionais. Seu intuito ainda é subsidiar os 6rgdos governamentais, direcionado,
neste momento, ao mapeamento da sociedade brasileira no sentido de favorecer o
progresso econdémico do pais.

O terceiro momento — que foi o foco de estudo de Aparecida Joly
Gouveia — o periodo de ditadura militar no Brasil, traz a educacdo como um terceiro
fator do desenvolvimento econémico junto com o capital e o trabalho. Toma, assim,
corpo a teoria do capital humano. Como mostra a autora: “Nesse contexto, o
fracasso escolar resultava principalmente de um processamento (ensino) que
desconsiderava a precariedade do input da clientela pobre, em numero crescente
nos bancos escolares” (PATTO, 2004:54).

Patto (1990:90) destaca uma contradicdo basilar no amago do
debate sobre fracasso escolar:

“‘de um lado, afirma a inadequac&o do ensino no Brasil e sua impossibilidade,
na maioria dos casos, de motivar os alunos; de outro, cobra do aluno interesse
por uma escola qualificada como desinteressante, atribuindo seu interesse a
inferioridade cultural do grupo social de onde provém. Estas interpretacdes do
fracasso na escola, s&0o, a nosso ver, inconciliaveis”.

Essa ambiguidade aluno-escola, tal como apontada por Patto
(1990), ainda encontra-se presente nos dias de hoje, conforme apontam Pereira,
Branddo e Da Dalt (2011) ao discutirem “a evasao escolar sob a dtica dos

profissionais de ensino”:

“Analisando as entrevistas realizadas nas cinco regides do pais, verifica-se que
ha uma tendéncia geral em direcionar as causas da infrequéncia/evaséo
escolar dos alunos ao préprio aluno e a sua familia, muitas vezes no sentido de
culpabiliza-los pelo insucesso e evasao escolar. A categoria “aluno trabalhador”
foi citada em praticamente todas as entrevistas, sendo reconhecida pelos
entrevistados como a principal causa de afastamento do aluno da escola.
Contudo, a questdo nao é por eles problematizada, sendo tomada como fato
pontual, individualizado, reforcando a culpabilizacdo do estudante. Os
entrevistados, ao proporem solugdes para garantir a permanéncia do educando
na escola, estabelecem um link com a politica de educacédo e com as demais
politicas, denotando que outras circunstancias, para além daquelas restritas as
dificuldades e/ou aos desejos dos alunos, direcionam a infrequéncia e evaséo
escolar. Assim, apontam a necessidade de viabilizacdo de acgbes que
confrontem com essas circunstancias” (2011:139).

Na década de 1970, no que concerne ao fracasso escolar e
evasao, o Brasil sofre a influéncia norte-americana da teoria da caréncia cultural,

cujos estudos se direcionam as caracteristicas dos estudantes e de seu ambiente de
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origem, com o objetivo de contribuir para solugdo dos problemas sociais. A pesquisa
revela que estudos investigam a influéncia dessas caracteristicas sobre a

aprendizagem ou o nivel de escolaridade. Segundo Patto (2004:56)

“A novidade maior na segunda metade daquela década ficou por conta de
pesquisas qualitativas voltadas para o interior da instituicdo escolar: a
burocratizacdo e sua influéncia sobre a qualidade do trabalho docente; a
distancia entre a cultura escolar e a cultura popular nos termos do pressuposto
da caréncia cultural; a inadequacédo do material didatico; a discriminacédo das
diferencas no interior das escolas, sobretudo nas classes especiais”.

Nesta década, ainda sob influéncia das teorias norte-amerianas
gue buscavam explicar a desigualdade educacional entre as classes sociais, a
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos dedicou um numero especial ao tema da
‘teoria da caréncia cultural”. A partir de véarias pesquisas, em sua primeira
formulacéo, “esta teoria afirmou que a pobreza ambiental nas classes baixas produz
deficiéncias no desenvolvimento psicologico infantil que seriam a causa de suas
dificuldades de aprendizagem e de adaptacao escolar’ (PATTO, 1990:94).

E sinalizado por Patto (1990) que a aceitacdo no Brasil desta
explicacéo foi motivada pela coadunagao de uma visédo de sociedade ndo negadora
do capitalismo; pelas crencas nacionais no que concerne a incapacidade dos
pobres, negros e mesticos; e reforcava os argumentos justificativos para o
aprofundamento de uma indigéncia intelectual e cultural experimentada por parte
significativa da populacao durante o “milagre brasileiro”.

Autores como Althusser, Bourdieu, Passeron, Establet e Baudelot

passaram a referenciar estudos brasileiros e

“introduziram a possibilidade de se pensar o papel da escola no a&mbito de uma
concepcao critica de sociedade. (...) forneceram as ferramentas conceituais
para o exame das instituicbes sociais enquanto lugares nos quais se exerce a
dominacéo cultural, a ideologizacdo a servico da reproducdo das relacbes de
producéo; na escola, o embagamento da visdo da exploragéo seria produzido,
segundo esta teoria, principalmente pela veiculagdo de conteddos
ideologicamente viesados e do privilegiamento de estilos de pensamento e de
linguagem caracteristicos dos integrantes das classes dominantes, o que faria
do sistema de ensino instrumento a servico da manutencdo dos privilégios
educacionais e profissionais dos que detém o poder econdmico e o capital
cultural” (PATTO, 1990:113-114).

Patto salienta que, contudo, o conceito de dominacéo foi, muitas
vezes, esvaziado de seu significado tal como forjado por Bourdieu “como
contrapartida cultural da exploracdo econbmica inerente a uma sociedade de

classes regida pelo capital” (1990:114), sendo usada com um sentido a-historico
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comum a literatura norte-americana na década de 1960 — de imposicao da cultura da
maioria sobre as minorias — ficando as relacées de exploracdo entre classes

antagobnicas omitidas nos estudos.

“(...) e estas pesquisas passaram a veicular uma interpretacéo do papel social
da escola em total desacordo com a arquitetura conceitual da teoria que lhes
servia de inspiracdo. Assim, a “violéncia simbdlica”, denunciada por Bourdieu e
Passeron, perdia seu significado de instrumento ideolégico para transformar-se
em processo de socializacdo, equivocado quanto aos meios impositivos, mas
vélidos enquanto fim, ou seja, o de criar “um substrato comum entre as classes
ou grupo sociais (...) permitindo certa mobilidade entre tais grupos ou classes
sociais™ (PATTO, 1990:114-115).

A leitura enviesada de Bourdieu e Passeron® findou por diluir o
papel social de concessdo da violéncia simbdlica, ficando esta reduzida a um
processo de socializacdo. Dessa forma, a apropriacdo do saber escolar pelas
classes subalternas ndo tinha o sentido de se constituir em instrumento para a
transformacao da sociedade, e sim na manutencdo desta através da possibilidade
de melhoria de suas condi¢fes de vida.

Segundo Patto (1990), trés aspectos devem ser destacados no
que concerne a influéncia que a leitura da tese de Bourdieu e Passeron
desempenhou na mudanca do pensamento no Brasil (em que pese o0s
enviesamentos): primeiro, a dimensao relacional do processo ensino-aprendizagem
foi colocado em foco favorecendo a percepcéo acerca da relacdo professor-aluno; o
segundo aspecto traz para o debate a questdo da dominacédo e discriminacao social
presentes no ensino; e, terceiro, propicia pensar a educacéo escolar a partir de seus
condicionantes sociais, favorecendo a superacdo da neutralidade no processo
educacional.

A década de 1980 segue sem mudancas, mantendo-se
afirmagbes medulares das décadas anteriores de cunho escolanovistas (PATTO,
1990). Dentre as afirmacbes que sdo frequentemente encontradas nos textos e
pesquisas, destacam-se: “As dificuldades de aprendizagem escolar da crian¢a pobre
decorrem de suas condi¢cdes de vida. Este pressuposto (..) mostra que ainda
estamos sob a influéncia da teoria da caréncia cultural” (PATTO, 1990:121).

A outra afirmacdo é a que “a escola publica é uma escola

adequada as criancas de classe média e o professor tende a agir, em sala de aula,

% _ livros publicados no Brasil na década de 1970 de Pierre Bourdieu, A economia das trocas
simbolicas (editora Perspectiva); e o livro de coautoria de Bourdieu e Passeron “A
reproducao”(publicado pela editora Francisco Alves).
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tendo em mente um aluno ideal” (PATTO, 1990:123). Neste item a autora destaca
que tal perspectiva indica um desconhecimento do habitus heterogéneo dos
variados segmentos das classes populares, o0 que redunda numa posicéo
preconceituosa dos pesquisadores em atribuir o fracasso escolar das criancas

oriundas das camadas pobres a falta de capital cultural. E indaga:

“Os enunciados de Pierre Bourdieu e Passeron sobre as exigéncias culturais
do ensino superior francés serdo generalizaveis para as escolas primarias
publicas brasileiras? Seus professores, especialmente nas primeiras séries,
avaliam seus alunos segundo critérios que passam por estilos mentais e
verbais caracteristicos de uma elite intelectualizada? Seus professores
possuem “capital cultural” e o exigem de seus alunos? Sera que esta escola
chega a veicular “o saber dominante” e os altos indices de repeténcia podem
ser explicados como resisténcia, por parte dos alunos, & imposicdo deste
saber?” (PATTO, 1990:124).

E certo que o conceito de capital cultural apresenta uma
importante dimensao politica, visto que ele € operado para explicar como o
desempenho escolar contribui para a manutencdo da estrutura de dominacéo
vigente. Ou seja, ndo esta, assim, restrito a verificacdo renda-desempenho escolar.

Todavia, ndo se pode perder de vista, como lembra Almeida, que:

“o programa analitico construido por Bourdieu para compreender as hierarquias
em vigor no espacgo social de uma sociedade e sua duracdo no tempo pede
gue o pesquisador invista em identificar, entre os sistemas simbdlicos préprios
a cada grupo, aquele que se encontra em posicdo dominante, descrevendo
suas formas de classificacdo e nomeacdo do mundo, suas retéricas de
apresentagéao e divulgagao, seus sistemas de validagao” (2007:53).

Almeida (2007) ainda anota que carecemos no Brasil de estudos
que possam precisar o contetildo da cultura dominante. E comum os pesquisadores
brasileiros se debrucarem sobre as questdes referentes aos dominados,

evidenciando-se, assim, esta lacuna.

“Importa lembrar que Bordieu pede também por um investimento na
constituicdo de uma sociologia da cultura como uma ciéncia das rela¢des entre
as lutas pela manutencéo e transformacdo do status quo no plano social e as
lutas pela manutencdo e transformacgdo da producdo cultural no plano
simbdlico” (ALMEIDA, 2007:53).

A operacionalidade do conceito de capital cultural no sistema de
ensino brasileiro, segundo Almeida (2007), € plausivel sem que se precise recorrer a

praticas culturais eruditas. Sinaliza que

“A despeito da importancia da segregacdo de base econémica, que reserva, no
ensino fundamental e médio, escolas superlotadas, pior equipadas, servidas
por professores pior remunerados para as criancas e jovens dos grupos
populares, o sistema de ensino brasileiro continua operando uma classificacéo
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dos estudantes em funcdo de sua proximidade e distancia com relacdo a um
estoque de capital cultural especifico’(ALMEIDA, 2007:56).

1.5. Politicas de enfrentamento a pobreza X politica de educacdo: intersecao

possivel?

Em relacdo a escola publica e pobreza no Brasil nos anos de
1990 e virada do século XXI, Algebaile (2009) analisa as reformas educacionais
realizadas durante as duas gestdes do presidente Fernando Henrique Cardoso. A
autora conclui que “no Brasil, parte importante da desqualificagcdo da escola esta
vinculada a sua utilizacdo para finalidades nado limitadas ao campo educacional
escolar” (2009:328). Dessa forma, considera que a politica de educacdo ao se
entrelacar com as demais politicas sociais ndo consegue realizar suas

especificidades. Assim, afirma que o

“insucesso’ de projetos, a insuficiéncia de investimentos, o0 descompasso entre
a quantidade e a qualidade, entre outros aspectos, ndo sdo causas da nao
realizacdo, no Brasil, de uma escola publica proxima a que se formou nos
paises de capitalismo avangado, mas expressdes do lugar secundéario que as
funcdes educativas ocupam na formacao da escola publica brasileira, tendo em
vista o papel que ela passa gradualmente a assumir na gestao da pobreza”
(ALGEBAILE, 2009:28).

A andlise tem como foco a implementacéo de politicas de renda
minima, em especial o Programa Bolsa Escola (atualmente Programa Bolsa
Familia). A autora usa a metafora da “2? fila” para designar aquelas acgdes realizadas
na/pela escola, mas que, a seu ver, ndo sao tarefas da educacao.

Segundo Algebaile (2009), a expansao da oferta de escola nao
redundou no acompanhamento do crescimento populacional, tal fato atingiu a escola
sob dois aspectos: no primeiro, a integracdo marginal desse segmento da populacao
gue introduz na escola referenciais socioculturais e expectativas que sdo “bastante
distantes dos valores que fundamentam as acdes e fun¢des convencionadas como
“proprias” da educacgao escolar’ (2009:147). Tal aspecto resultaria em dificuldades e
estranhamentos, por vezes interpretados como despreparo do professor ou
incapacidade dos alunos na formacéo escolar.

O segundo ponto, salientado pela autora, diz respeito a utilidade
gue essa integracdo teve para 0 governo no sentido de agregar acdes que nao
seriam estritas da educacgéo.
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E preciso destacar que, o periodo analisado por Algebaile (2009)
é de efervescéncia politica, apds longos vinte anos de ditadura militar e com uma,
ainda recém-chegada, Constituicdo — denominada de cidada — e que trazia em seu
bojo a inclusdo dos municipios como entes federados. Essa entrada no jogo dos
municipios constituira em desafios para a constru¢do da sociedade democratica. Ou
seja, a construcdo politica de autonomia; coparticipacdo; corresponsabilidade e
compartilhamento de poder — tarefa ardua num pais cuja histéria se desenvolveu em
oligarquias, com forte centralizacédo (de poder e econémica) e dependéncia.

Esse ndo reconhecimento da escola enquanto mais uma agéncia
no campo da educacgao favorece a emergéncia dessa “sensacgao” de se realizar uma
tarefa na escola que nao Ihe pertence, e que por lhe ser alheia finda por esvaziar o

sentido do proprio fazer da educacao.

“As novas “tarefas” que migram para ela ndo representam expansao efetiva da
educacédo escolar, mas, fundamentalmente, apenas mais coisas por meio da
escola, em geral, em detrimento do tempo, do espaco, dos recursos e das
energias que deveriam estar a servico do conhecimento” (ALGEBAILE,
2009:329).

O entendimento que outras acdes ndo sdo pertinentes a escola
nos sinaliza dois aspectos: o primeiro que, ao se pensar a escola como uma das
agéncias do campo da educacdo, a andlise das disputas e o entrelacamento de
acOes entre as diferentes agéncias e agentes avanca no sentido de néo se tratar a
escola insulada, com objetivos nela mesma, mas sim, como constituinte de um todo,
em que a disputa de poder, de posicdo, de capital entre os diversos jogadores se faz
presente, ndo pontualmente, mas como processo, como parte do proprio jogo.

O outro aspecto a ser destacado, articulado ao primeiro, refere-se
a necessidade de se problematizar a “22 fila”, ou seja, olhar para essa expanséo da
escola sem desatrela-la de todo processo politico brasileiro. Ao contrario disso,
percebé-la como um esforco — sem negar as suas distor¢des, problemas e lacunas —
de implementar acfes na estrutura descentralizada que o federalismo pressupde,
com suas implicagcbes de coparticipagdo e compartiihamento de agbes e de poder,
quer seja entre os niveis de governo, quer seja entre os diversos setores
horizontalmente no &mbito do municipio, em que pese 0 avanco ideario neoliberal na
ordem mundial. Esse debate sera empreendido com maior profundidade no capitulo
Il.
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O Programa Bolsa Escola (atual Programa Bolsa Familia - PBF),
como destacado por Barbosa (2010), pode ser um meio, uma razao instrumental,
para agregar valor a educacdo aquelas familias que ndo possuem as razdes
culturais para tal. Dessa forma, num primeiro momento, o sentido instrumental € o de
valorizar a escolarizagdo como um meio de atingir um fim, qual seja, obter melhores
posi¢cdes no mercado. Mas que traz o aluno e sua familia para a escola. Todavia, a

autora destaca que:

“as politicas publicas, tais como o “Bolsa Escola/ Bolsa Familia”, que levam ao
aumento da capital social familiar, sdo inGteis se nao se fizerem acompanhar
de politicas que possam garantir a qualidade e a eficacia da escola como
instrumento de promoc¢do da igualdade de oportunidades” (BARBOSA,
2010:174).

O impacto positivo do PBF no interior da escola tem sido
destacado com a reducdo do absenteismo dos alunos, conforme demonstrado pela

Nota Técnica do MDS, que se baseia em pesquisa de impacto realizada em 2009:

“A participagdo no PBF também tem impacto positivo na educacado de criancas
e jovens. A frequéncia escolar de criancas de 6 a 17 anos das familias
beneficidrias foi 4,4 pontos percentuais maior em comparagdo com a
frequéncia escolar das criangas das familias ndo beneficiarias. Somente na
regido Nordeste, essa diferenca foi de 11,7 pontos percentuais a favor das
criangas das familias beneficiarias”(2012:05).

Contudo, sob a perspectiva dos docentes pesquisados, o0
Programa constitui-se numa premiacdo para os maus alunos — 0s que estavam em
risco escolar — em detrimento aos bons. (BARBOSA, 2010). Essa perspectiva
denuncia que os professores pesquisados nao fazem uma correlacdo entre a
precariedade de reproducédo material de seus alunos e de baixo desempenho.

Parece-nos importante destacar que a capilaridade que a rede
escolar tem hoje no Brasil, sem duavida facilita o acesso a essa populacado pobre —
afinal é indiscutivel que atualmente a escola fundamental publica destina-se a classe
popular — e que, portanto, favoreceria o exercicio da intersetorialidade.

Tal tema é estudado por Almeida (2010) para quem a inteface da
educacdo com as demais politicas setoriais, em particular aquelas direcionadas aos
segmentos mais vulneraveis, € um caminho para o enfrentamento a pobreza,
Caminho no qual a educagéo se constitui como uma das politicas centrais.

Lopez (2008) em sua analise sobre a escola no territdrio evoca o
conceito de “educabilidade” para refletir sobre o sucesso/fracasso escolar. Esse

conceito pode ser entendido como um processo relacional de tensao entre o que a
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crianga traz interiorizado do habitus familiar e a expectativa, ou melhor, a exigéncia
gue a escola tem dela.

Destarte, a educabilidade traz em seu cerne um acordo tacito,
uma distribuicdo subliminar de responsabilidades entre a familia e a escola, em que
a primeira tem a tarefa de garantir que as criangas apresentem certas
caracteristicas, para que, entao, a escola possa garantir a qualidade na educacéo.

“O problema da educabilidade nos mostra a qualidade de um rearranjo
institucional entre o Governo, familia e sociedade civil; e o fortalecimento ou a
deterioracdo das condic6es de educabilidade levaria a mudancas na relacdo
entre essas esferas, desajustes que na vida escolar se traduzem na distancia
entre o que a crianga possui e o que a escola espera” (LOPEZ, 2008:335-336).

Assim, a entrada da crianca na escola pressupde que essa tenha
um capital cultural incorporado previamente, adquirido na convivéncia familiar e
social, disposicdes essas que sao transmitidas ao longo do tempo, a partir da
exposicao continua da crianca a lingua (em sua norma culta), comportamentos,
normas sociais, acesso a bens culturais.

Dessa forma, a educacéo se constitui numa construgéo relacional
pedagdgica, que implica em expectativas tanto dos alunos quanto dos professores
mutuamente. Este processo € concretizavel a partir do momento em que as criangas

sejam sujeitos “educaveis” (LOPEZ, 2008). Assim,

“o conceito de educabilidade adquire uma especial relevancia a partir dessa
perspectiva. Identifica o conjunto de recursos, aptidées ou predisposi¢cdes que
possibilitam que uma crianca ou adolescente possa ir sem problemas a escola,
ao mesmo tempo em que nos convida a explorar as condi¢cbes sociais que
possibilitam todas as criancas e adolescentes 0 acesso aos recursos que 0s
habilitam a receber uma educacéo de qualidade” (LOPEZ, 2008:332).

Se 0 acumulo de capital social da familia vai definir fortemente o
aproveitamento escolar dessa crianca, como estariam sendo construidos os
sistemas de educabilidade?

Os critérios de inclusdo da crianga no sistema educacional sédo
definidos formalmente pelo governo, a partir do sistema educacional, contudo, sua
constituicdo se da, também, numa dimenséo subjetiva informal no ambito da escola,
numa relacdo em que estédo presentes as disposi¢des, conceitos e preconceitos dos
profissionais la inseridos. “Os critérios de educabilidade ficam plasmados nesse
“aluno ideal” para quem se pensa cada escola” (LOPEZ, 2008:335), e é com a
entrada de alunos diferentes desse modelo, ou seja, que ndo tém em sua bagagem

0 acervo de recursos prévios necessario, que o processo de relagcédo pedagogica fica
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comprometido. Em outros termos, o descompasso entre a cultura escolar e a familiar

conduziria ao fracasso escolar.

“Se aceitarmos como catalisador de equilibrio educacional que todas e cada
uma das criancas e adolescentes, independentemente da sua origem social,
devem poder completar uma educacdo média de qualidade, a nocdo de
educabilidade deve nos remeter ao conjunto de recursos que permitem que
todas as criangas e adolescentes alcancem essa meta” (LOPEZ, 2008:336).

Dessa forma, pensar em educabilidade n&o significa toma-la
como premissa na analise. Ao contrério, trata-se de uma constru¢do social que
implica num duplo caminho: por um lado passar de uma posi¢cdo em que todas as
criancas podem ser educadas para uma postura politica em que todas sejam
educéveis. Por outro lado, deslocar a unidade de andlise da educabilidade como
efeito das caracteristicas préprias do aluno, para as caracteristicas do processo
relacional em que este aluno faz parte no espaco institucional em que se encontra
imerso (LOPEZ, 2008).

“a idéia de educabilidade nido se refere a capacidade de aprender, mas a
capacidade de participar do processo educacional formal e acessar assim essa
educacdo basica que define o horizonte de igualdade dos sistemas
educacionais”(LOPEZ, 2008:337).

A educabilidade permite compreender o0 sucesso ou o fracasso na
trajetdria escolar das criancas a partir da relacdo estabelecida entre estas e seus
professores, uma relacdo que, além de sujeito-sujeito, constiui-se também entre
duas instituicdes: a familiar e a escolar. Manifesta-se, também, numa mais ampla e
complexa relacédo entre o sistema de educacdo e a sociedade. Favorece, assim, a
identificacdo dos fatores cuja articulacdo se faz entre a dimensdo social e a
educacional: entre a casa e a escola, entre o bairro e o ensino.

No contexto das transformacfes societarias contemporaneas
Ribeiro pontua que “a concentragdao territorial dos segmentos vulneraveis
transforma-se em segregacgédo residencial, em isolamento fisico, sociocultural e dos
direitos civicos e politicos inerentes a condicdo urbana” (2008:16). Ou seja, em
funcdo do arranjo urbano, das distancias territoriais, 0s contatos, a relacdo de
sociabilidade interclasses se tornam escassos, empobrecendo a vida social e as
trocas sociais num mecanismo de polarizagdo social que oportuniza, com a
distancia, a formacdo de “subculturas locais, muitas vezes como praticas de
resisténcia a violéncia simbodlica de que sdo objetos os grupos estigmatizados”

(RIBEIRO, 2008:17). O isolamento sob a forma politica se d& via subalternizacéo de
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acesso aos direitos sociais por relacdes de patronagem local. O gueto urbano seria
a expressao desse isolamento em sua forma extrema, combinando as trés formas
de isolamento: fisico, sociocultural e politico.

Olhar para o territério, para o contexto social no qual o aluno
encontra-se inserido indagando sobre quais sdo seus efeitos no desempenho
escolar, € situar o objeto de pesquisa em sua propria constituicdo histérica, em que
os efeitos da segregacédo residencial expressam as desigualdades sociais, a nivel
planetario, da reestruturacao produtiva.

E, a0 mesmo tempo, considerar o habitus do sujeito e, situa-lo no
tempo, no espaco, nas relacées constituintes desse habitus. Esse olhar possibilita a
passagem do cotidiano vivenciado as politicas sociais, ou seja, entre 0 micro e 0
macrossocial.

O que Ribeiro (2008) propde € olhar a relacdo entre pobreza e
educacdo sob o prisma do territério, em outros termos, tomar a vizinhanca, o bairro
como instancias que podem engendrar desigualdades educacionais. O autor salienta

gue no Rio de Janeiro

“as favelas perdem sua capacidade de constituigdo de capital social e passam
a ser objeto de intensas praticas de violéncia simbdlica traduzida em processos
de estigmatizacao territorial em raz8o da maneira pela qual a sociedade vem
representando o fendbmeno da violéncia associada ao narcotrafico. A
consequéncia mostrada por varios estudos é o isolamento sociocultural que
atinge, sobretudo, as criancas e adolescentes” (RIBEIRO, 2008:31).

Destaca ainda que, em contextos urbanos mais complexos, como
€ 0 caso das favelas cariocas em que a proximidade fisica ndo resulta numa maior
interacdo social entre segmentos sociais em posi¢cdes opostas, as analises que
privilegiam a perspectiva macro ndo parecem dar conta desse modelo que vai além
do classico centro-periferia. Assim sendo, a microescala se torna de grande
relevéncia no entendimento do fendbmeno da segregacdo residencial, nessa
perspectiva (RIBEIRO, 2010).

O autor supracitado, atenta para o fato de que ainda séo
incipientes, no contexto brasileiro, os estudos sobre a organizagao socioterritorial
das cidades e seu rebatimento nas oportunidades educacionais. O fato € que a
guestao da educacgéo e, sua relacédo com as condi¢Ges de vida do aluno, constitui-se

em pauta para diversas pesquisas académicas.

79



Silva (2009), em sua tese de doutorado, sinaliza que a correlagéo
fracasso escolar, pobreza e privacado cultural conduzem ao principio de que as
dificuldades sao intrinsecas aos sujeitos que ndo tém condi¢bes culturais, sociais e
bioldgicas para que o aprendizado se processe. O autor revela em sua pesquisa que
uma caracterizacdo especifica dos alunos com baixo rendimento escolar serviu mais
para estigmatiza-los e ressaltar suas fragilidades que valorizar suas conquistas.
Como afirma: “A forma como sao tratados pelo sistema escolar reforca a
naturalizacdo das praticas escolares, como se elas ndo fossem objeto de escolhas
politica e pedagdgica” (SILVA, 2009:162).

Contudo, salienta que na atualidade, quando o sistema de ensino
se propde a um programa especifico para os alunos que ndo estdo se adaptando
(ainda que o fracasso seja atribuido ao préprio fracassado), “esta a possibilidade de
a escola reconhecer que seus métodos de ensino e suas praticas pedagdgicas sao
particularmente ineficientes, tornando-se necessaria e urgente a disposi¢cdo para
buscarem novas formas de ensino” (SILVA, 2009:161).

Sob a perspectiva do educando, Silva (2009) revela que, mesmo
quando se sentem responsaveis pelo préprio fracasso, tém clareza que situactes
elou falhas na instituicdo escolar ou no processo acarretam prejuizos para seu
aprendizado. Por fim, esclarece que ainda aparecem corriqueiras explicacdes na
escola para o fracasso escolar baseadas no argumento de que a pobreza € a causa
do baixo rendimento. Contudo, “ndo sao os alunos pobres que nao aprendem, mas
sdo os alunos que nao aprendem os apontados como pobres” (SILVA, 2009). O que
€ comprovado pelo fato de que alunos em situacdes socioeconbémicas muito
semelhantes, mas que estavam adaptados ao sistema de ensino, ndo carregavam o
mesmo estigma.

Seguindo essa perspectiva que responsabiliza o proprio sujeito
por seu fracasso, Paiva (2009), em sua tese de doutorado, analisa 0os sentidos que
as politicas de transferéncia de renda assumem quando vinculadas a educacéao.

O autor salienta que no Brasil a questao da evaséao e repeténcia é
tratada como um problema da escola e do individuo: o aluno é o responsavel pelo
proprio fracasso. Paiva (2009) ressalta o carater seletista e excludente

historicamente vigente no Brasil:

‘os processos excludentes da escola devem ser apreendidos como
movimentos necessarios a ldgica do capital, que se solidificam quando
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perpetuam na escola as péssimas condicbes de trabalho, as precarias
condigBes de infraestrutura (...) e quando fomentam curriculos dissociados da
realidade” (PAIVA, 2009: 99).

A educacdo, enquanto um processo secundario de socializacao
dos sujeitos, constitui-se historicamente imersa nas contradicdes proprias da
sociedade capitalista na qual encontra-se inserida, ou seja, esta pautada em
relacbes societarias desiguais, em que 0s extremos estdo presentes, como alta
concentracdo de renda por um lado e pauperismo por outro. E nesse sentido que
Paiva (2009:86) considera natural que “a escola ndo seja organizada de forma a
atender a todos que dela necessitam”, bem como a ndo permanéncia.

Paiva (2009:195) pontua que é necessario que as politicas de
transferéncia de renda ultrapassem a perspectiva assistencial para serem
assumidas como “politicas de educacao de corte social”, pois, na educagado ha a
possibilidade de ruptura com o circulo vicioso da pobreza, por pressupor uma
ruptura com a logica do capital. Destaca, ainda, a importancia da educacéo ser
tratada como politica prioritaria, estando na agenda através da intersetorialidade,
entre niveis e entre setores.

Lensky (2006) defende que a infrequéncia e a evasao escolar na
atualidade estatisticamente estdo diretamente relacionadas as questbes do
cotidiano, como a violéncia (trafico de drogas, toque de recolher, invasdo da
comunidade por bandidos de outras fac¢cBes etc.), ou mesmo a dificuldade de o
aluno sair de casa em dias de chuva devido as condi¢cbes de urbanizacdo da
localidade, além de residéncias de alunos distantes da escola. Enfim, questdes
menos relacionadas ao trabalho infantil, muito presentes nos estudos da década de
1990. Contudo, salienta que a violacdo ao direito de permanéncia na escola
relaciona-se também aos processos intraescolares, ou seja, aos mecanismos e
processos no interior da sala de aula e da escola que conduzem a infrequéncia e a
evasao dos alunos — processos que sdo muito mais sutis do que as estatisticas
apontam.

A autora aponta que as sancles previstas pelo Bolsa Escola
(atualmente incorporado ao Programa Bolsa Familia) sdo entendidas pelas
operadoras do ensino como medida injusta. Assim, “a aplicagao da lei, informando o
namero de faltas do trimestre e que ultrapassou os 15% permitidos, neste caso, é

percebida [...] como puni¢ao aos ja desvaforecidos” (LENSKY, 2006:84). Todavia, a
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infrequéncia ndo aparece como um fato a ser lamentado ou combatido por aqueles
que trabalham na escola, antes, os infrequentes sdo ‘“indesejados”. E, nesse
contexto, aparece uma situacao rotineira, embora ilicita, que é “o apagar das faltas”:
uma posicao consensual, realizada mecanicamente, considerando, em geral, duas
situagdes. Na primeira, o aluno infrequente obteve éxito (foi aprovado) e suas faltas
“serdo apagadas”. Ja no caso dos alunos que nado lograram aprovagdo, ha uma
naturalizacdo da infrequéncia (“foi sempre assim”) e, em decorréncia, uma postura
de descaso — a chamada exclusdo na escola. Nestes casos, a infrequéncia é
utilizada como argumento para justificar o ndo aprendizado do aluno.

No aspecto da prevencéo da evasao, a propria pratica pedagogica
nao é questionada como possivel causadora da baixa frequéncia do alunado, sendo
as dificuldades de aprendizagem imputadas aos alunos. Estratégias de premiacéo e
de afeto sao utilizadas por algumas professoras na tentativa de manter a frequéncia
da turma.

O segundo momento apontado por Lensky (2006) € o do “resgate
dos infrequentes” que, de maneira geral, extrapola o fazer da escola, que apods
tentativas de localizagcdo sem sucesso deve encaminhar o caso ao conselho tutelar
da regido.

O terceiro momento é o acolhimento aos retornados. Este se
mostra muito incipiente, primeiro porque a estatistica de retorno é baixa e segundo,
como foi tratado anteriormente, esses alunos ndo sao desejados pela escola — cuja
pratica é de exclusao.

Para a garantia do direito a permanéncia, Lensky (2006) salienta
gue as escolas devem estar em consonancia com a legislacdo vigente, o que
significa que praticas escolares e pedagdgicas alinhadas ao ordenamento juridico-
educacional devem estar expressas em seu ordenamento institucional: no Projeto

Politico Pedagogico e no Regimento Interno:

“(...) mais do que uma politica social, a presenca a escola é entendida como
um direito daquelas camadas da populagdo que, sistematicamente, foram e
tém sido excluidas do acesso ao saber. A aprendizagem é/deveria ser uma
consequéncia da permanéncia na escola. Essa ligagdo “indesligavel”’ entre
assiduidade e aprendizagem, por enquanto, € a Unica forma de garantir direitos
a infancia e juventude brasileira destituida de cidadania” (LENSKY, 2006: 88).

Seguindo essa linha de estudo da infrequéncia/evasao pelo viés

da “exclusdo na escola” — que reconhece que a questao esta centrada no processo

82



da aprendizagem e ndo no aluno — alguns pesquisadores analisam a proposta de
ciclos como instrumento de viabilizagdo da permanéncia. Nisso convergem para
uma segunda vertente explicativa acerca dos fatores que favorecem a emergéncia
da evasdo como um fendmeno social. Nessa perspectiva, relacionam-se
infrequéncia e evasdo escolar a inadequacdo do sistema de ensino, evidenciando
gue a escola ndo atende aos diversos interesses dos alunos.

O que os pesquisadores brasileiros marcam é essa relacdo da
educacado, em especial a publica, com a classe subalterna, as ranhuras existentes.
Pois, ainda estamos sob as sequelas de um processo de ampliacdo da escola
publica, & semelhanca do descrito por Bourdieu na Franca da década de 1950:

“Entre as transformacgbes que afetaram o sistema de ensino a partir dos anos
50, uma das maiores consequéncias foi, sem nenhuma duvida, a entrada no
jogo escolar de categorias sociais que, até entdo, se consideravam ou estavam
praticamente excluidas da Escola (...); processo que implicou uma
intensificagdo da concorréncia e um crescimento dos investimentos educativos
por parte das categorias que j& utilizavam, em grande escala, o sistema
escolar” (1998:220).

Voltar o olhar para um tema tao estudado nos coloca um desafio:
o de situar a questdo no territério com seu sentido construido na reproducao dos que
la estdo, contudo, sem perder de vista que a educacao ndo é um ente, e sim faz
parte de um campo, no qual se desenrolam as diversas relacoes.

De toda discussdo podemos empreender que pobreza € um
conceito sempre relacional, ou seja, esta em relacdo ao meio social em que se vive,
é um fendémeno dinamico e processual. E relevante lembrar que a pobreza n&o se
restringe a posse de renda, incluindo os diversos capitais que o sujeito pode dispor.

E mister lembrar também que a pobreza é parte constitutiva do
capitalismo, logo, sob esse sistema a necessidade é de apenas controla-la (e nédo
supera-la). E nesse ambito que situamos que algumas criticas tecidas ao constructo
de Pierre Bourdieu no que concerne ao capital cultural como correspondente da
cultura dominante (existindo pela e para a desigualdade), precisam ser situadas.
Ora, a democratizacdo do acesso a escola no Brasil ndo redundou numa

democratizacao da cultura, pois,

“o conteudo da cultura dominante seria basicamente arbitrario; o que a tornaria
dominante seria apenas o fato de ela ser a cultura das classes dominantes.
Assim, logicamente, caso fosse efetivamente difundida e, portanto,
democratizada pela escola, ela perderia, simultaneamente, seu valor distintivo
e sua prépria pertinéncia.” (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2006:100).
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A opcao pela aproximacdo com o pensamento de Bourdieu se
justifica pelo avango que o autor faz em relagdo a perspectiva marxista no que se
refere a estratificacdo social. Segundo ele, mantém-se a ideia de possessdo de
capital enquanto elemento definidor da posicédo social, contudo, distingue o capital
de acordo com a espécie, volume e estrutura, conformando, dessa maneira, campos

sociais com légicas proprias, evidenciando as multiplas determinacgfes do real.

“Na realidade, o espaco social € um espaco multidimensional, conjunto aberto
de campos relativamente autbnomos, quer dizer, subordinados quanto ao seu
funcionamento e as suas transformacdes, de modo mais ou menos firme e
mais ou menos direto ao campo de producdo econdmica: no interior de cadas
um dos subespacos, 0s ocupantes das posicGes dominantes e 0s ocupantes
das posicbes dominadas estdo ininterruptamente envolvidos em lutas de
diferentes formas (sem com isso constituirem necessariamente em grupos
antagonistas)” (BOURDIEU, 1989:153).

Assim, o marco definidor e diferenciador da posicdo social € a
possessao de capital, entretanto, as diferentes espécies de capital (social,
econdmico e cultural) diferenciam, também, o espaco social.

E nessa perspectiva que seguimos, buscando compreender a
constiuticdo desse campo da educacdo, do movimento em seu interior, seus
agentes/agéncias e o cabedal de capital com qual entram no jogo. Enfim, buscamos
compreender a dindmica do campo.

O debate acerca do acesso/permanéncia/aproveitamento escolar
no Brasil hoje nos remete a pensar a politica na qual este vem se constituindo, em
seus marcos legais, ideoldgicos e formais. E o que pretendemos discutir no préximo

capitulo.
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CAPITULO I

A CONSTRUGAO DO SISTEMA NACIONAL DE EDUCAGAO:
a universalizagdo do ensino e o enfrentamento a evasao

2.1. Politica: um conceito polissémico

A andlise do processo de universalizacdo do ensino no Brasil e,
em especifico, do tema infrequéncia e evasdo escolar — caracteristicas assumidas
pelo fendbmeno na atualidade e respostas geradas pelas politicas publicas para seu
enfrentamento — impde que seja realizado, preliminarmente, o resgate do conceito
do termo politica.

A perspectiva ndo é a de mergulhar nesse debate®, tdo0 somente
tentar clarear este polissémico conceito. Inicialmente, cabe destacar a diferenca
existente entre politica em sentido geral e politicas publicas. Parada (2006) situa o
primeiro como um conceito mais amplo, referente ao poder em geral, enquanto que
as politicas publicas correspondem as solucfes especificas no manejo dos assuntos
publicos. Tais conceitos recebem designa¢des diferenciadas na lingua inglesa:
politics e policies respectivamente.

Em outros termos, a palavra politics refere-se aos classicos temas
da politica como partido, governo, eleicdo, voto; enquanto policies diz respeito a
forma de governo ou do sistema politico, a politica em acgéo.

A politica pode ser analisada como a busca de estabelecer
politicas publicas sobre determinados temas, de influencia-las. Sendo fundamental
para o governo o desenho, a gestéo e a avaliagdo das politicas publicas. (PARADA,
2006). As politicas publicas constituem-se, assim, em fluxos de decisdes publicas,

para manter ou modificar a realidade. Nas palavras de Saravia, politica publica

“é@ um sistema de decisdes publicas que visa a a¢cdes ou omissdes, preventivas
ou corretivas, destinadas a manter ou modificar a realidade de um ou varios
setores da vida social, por meio da definicAo de objetivos e estratégias de

8. Sobre o tema ver: SOUZA, C. 2004. Governos locais e gestdo de politicas sociais universais. Sdo Paulo em

Perspectiva, 18 (2), p. 27-41. / SOUZA, C. 2006. Politicas publicas: uma revisdo da literatura. Sociologias, Porto
Alegre, ano 8, n? 16, jul/dez 2006, p. 20-45. / SOUZA, C. 2002. Politicas publicas: conceitos, tipologias e sub-
dreas. Trabalho elaborado para a Fundagdo Luiz Eduardo Magalh&es./ SABATIER, p. 1999. Theories of the Policy
Process. Westview Press.
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atuagcdo e da alocacdo dos recursos necessarios para atingir os objetivos
estabelecidos” (SARAVIA, 2006:29).

Os governos sdo instrumentos para a realizacdo das politicas
publicas, ou seja, estas apresentam um carater eminentemente estatal.

Para definir politicas publicas Souza (2006) resgatou o0s
fundadores da area de estudos que passou a se denominar como “politicas

publicas”. Sao eles: H Laswell, H Simon, C. Lindblom e D. Easton.

“Laswell (1936) introduz a expressdo policy analysis (andlise de politica
publica), ainda nos anos 30. (..) Simon (1957) introduziu o conceito de
racionalidade limitada dos decisores publicos (policy makers), argumentando,
todavia, que a limitacdo da racionalidade poderia ser minimizada pelo
conhecimento racional. (...) Lindblom (1959; 1979) questionou a énfase no
racionalismo de Laswell e Simon e prop6s a incorporacdo de outras variaveis a
formulacdo e a andlise de politicas publicas, tais como as relagbes de poder e
a integracdo entre as diferentes fases do processo decis6rio o que néo teria
necessariamente um fim ou um principio. (...) Easton (1965) contribuiu para a
area ao definir a politica publica como um sistema, ou seja, como uma relacéo
entre formulacéo, resultados e o ambiente. Segundo Easton, politicas publicas
recebem inputs dos partidos, da midia e dos grupos de interesse, que
influenciam seus resultados e efeitos” (SOUZA, 2006:23-24)

Souza (2006:26) salienta ndo existir uma concepg¢ao Unica nem

melhor de politica publica, e a resume como sendo

‘o campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo
em acao” efou analisar essa agdo (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas acdes (variavel
dependente). A formulacdo de politicas publicas constitui-se no estagio em que
0s governos democraticos traduzem seus propésitos e plataformas eleitorais
em programas e acdes que produzirdo resultados ou mudancas no mundo
real”.

E nesta perspectiva que segue o presente capitulo: “estudar o
governo em agao” (SOUZA, 2006:39), em especifico no que concerne a politica
publica de educacdo que se constitui numa politica social, ou seja, uma politica que
requer a participacdo ativa do Estado e a atuacdo das instancias de controle da
sociedade, no planejamento, na implementacdo e na avaliagdo de procedimentos
direcionados a satisfacdo de necessidades sociais.

Conforme salienta Souza

“a forma como o problema a ser resolvido pela politica publica entra na agenda,
seus participantes, sua arena decisOria, seu desenho, a escolha de
alternativas, os incentivos ou os constrangimentos formulados para que haja a
adesdo a politica publica e a influéncia de politicas anteriores sédo fatores
essenciais para o desdobramento da politica publica e para o seu “sucesso” ou
“fracasso”™ (SOUZA, 2002:16).
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2.2. Marcos Legais: Estratégias para a Permanéncia do Aluno do Ensino

Fundamental

Para analisar as respostas geradas pelas politicas publicas no
enfrentamento ao problema da infrequéncia e evasao escolar na contemporaneidade
€ necessario, preliminarmente, situarmos a politica de educacdo no interior da
Doutrina da Protecdo Integral, que internacionalmente esta representada nos
diversos tratados e convencOes dos quais o Brasil é signatario, nacionalmente

plasma-se na Constituicdo Federal e, é referenciado na esfera infraconstitucional,

principalmente, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

“A Doutrina da Protecéo Integral reconhece que criancas e adolescentes sdo
sujeitos de direitos, compreendidos como pessoas em processo de
desenvolvimento e que, em razdo disto, gozam de absoluta prioridade na
consolidacdo de seus direitos fundamentais, principalmente no campo das
politicas publicas” (LIMA, 2012:09).

E importante destacar que, no Brasil o reconhecimento da crianca
como sujeito de direitos s6 ocorre a partir da Constituicdo Federal de 1988
(CF/1988), sendo pormenorizado no ECA — apesar da Declaracdo Universal dos
Direitos da Crianca ter sido proclamada pela Organizacdo da Nacfes Unidas (ONU)
em 1959 concebendo a crianga como sujeito de direitos.

Ferreira (2010) ao analisar o percurso da legislacdo brasileira na
regulamentacdo dos direitos da crianca e do adolescente pde em relevo trés
correntes. Ao elencar esses paradigmas o autor salienta que a legislacdo seguia a
orientacdo doutrinaria vigente a época de cada um deles. A saber: a Doutrina do
Direito Penal do Menor; a Doutrina da Situagao Irregular; e a Doutrina da Protecéo

Integral, que podemos apresentar esquematicamente da seguinte forma:
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Quadro 3 : Os direitos da crianga/adolescente nas diversas doutrinas

Doutrina do Direito Penal do

Menor

Doutrina da Situagao Irregular

Doutrina da Protecédo

Integral

Centrada no menor’™, sua acéo
se da a partir do momento em
que o menor pratiqgue um ato

delinquente.

O foco judicial é a protecdo ao
menor que se encontra em uma
determinada situacdo definida

por lei como irregular.

Criangas e adolescentes

sdo reconhecidos como

cidaddos (deixam a situagao
de menor).

Universaliza o tratamento

dispensado a crianga e ao

Intervencgao
. adolescente.
do Direito
Emerge com a Constituicdo
Federal de 1988 com uma
vertente descentralizadora,
emancipatdria e garantidora
dos direitos fundamentais
Cddigo Criminal de 1830 e | Cédigo de Menores. Lei n° | Estatuto da Crianga e do
Cddigo Criminal de 1890 6.697/1979. Adolescente. Lei n°
Codigo de Mello Mattos | e Trata o conflito instalado, | 8.069/1990
(Decreto n° 17.943-A de 1927) ndo se direciona & |, gyge para regulamentar
revencgao. o ;
e  Objeto: menor abandonado :3 ¢ d | direitos  previstos  pela
ou delinquente * Instrumento de controle | constituigho Federal de
) social de toda infancia — N3 ;
e 12 legislacdo a reunir em almente d istid 1988 — ndo cria nenhum
um s6 texto legal toda soclaimente desassistida. direito novo para a crianca
Cédigo matéria relativa ao menor. e o adolescente.
Apés o Codigo  outras
legislacdes pertinentes a
crianca e ao adolescente
surgiram.33
Direcionado aos menores | Faz breve referéncia  a | A educacdo constitui-se
Direit _ | abandonados ou delinaquentes | educagéo ao tratar da | num dos direitos
ireito  a
. através dos Institutos | obrigatoriedade de | fundamentais (art.227 da
Educacao o 3 L N
Disciplinares™. escolarizacéo e | Constituicdo).

32 . .. . . .
- Considera-se menor o sujeito com idade inferior a 18 anos.

3 _ Tais como: “o Cddigo Penal de 1940, que deu nova regulamentagdo a responsabilidade penal do menor); a
Consolidagdo das Leis trabalhistas de 1943, que apresentou um novo sistema juridico na questdo do trabalho
do menor; o Decreto n? 3.779/41, que criou o Servico de Assisténcia a Menores (SAM), com o objetivo de
atender “aos desvalidos e infratores”; a Lei n? 4.513 (1964), que criou a Fundagdo Nacional de Bem-Estar do
Menor (FNBEM), posteriormente designada de Funabem; a Lei n2 4.513 (1974), que tratou da Politica Nacional
do Bem-Estar do Menor” (FERREIRA, 2010:45-46).

34

- “(...) como a escola de preservagdo (destinada a dar educagdo fisica, moral, profissional e literdria as

menores que a ela forem recolhidas por ordem do juiz competente — destinava-se as meninas — art. 199) e
escola de reforma (destinada a menores do sexo maculino e visando regenerar pelo trabalho, pela educagao e
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Educacéo direcionada a | profissionalizagdo dos internos | Direito publico subjetivo.
garantia e ao controle social. (menores infratores ou em | Educagéo é direito de todos
situacdo irregular) nos Centros | e dever do Estado e da

de Permanéncia. familia.

Fonte: dados oriundos FERREIRA, 2010.

O Cédigo de Menores de 1927% utilizava o rétulo da menoridade
para classificar criancas e adolescentes em situacdo de abandono e delinquéncia
(LIMA, 2012). Destarte, as criangas pobres eram denominadas “menores” e a
auséncia de investimento em politicas publicas direcionadas as familias pobres,
acabou por delinear a internacdo — e a suspensdo do poder familiar (designado

patrio poder a época) — como solucéo.

“As criangas e adolescentes pobres, ditos menores, ndo eram possuidores de
direitos, eram considerados meros objetos e estavam a disposicéo do Estado,
qgue representado no Poder Judicidrio encontrou na internagdo a solugao
pedagogica para resolver os conflitos urbanos e o problema da criminalidade”
(LIMA, 2012:33).

O Cadigo de Menores previa, assim, acdes pedagodgicas com o
intuito de reeducar aquelas criancas em situacado de fragilidade social. “Buscou-se
resolver a questdo da assisténcia ao menor sob o enfoque educacional e distante de
uma visdo punitiva imposta anteriormente pelo Direito Penal” (LIMA, 2012:33).

A relacdo pobreza-educagdo aparece aqui como um binédmio
servindo como justificava para a internacdo de criancas e adolescentes
compreendidos como abandonados e/ou delinquentes, constituindo-se, assim,
enquanto uma medida paliativa por parte do Estado. Conforme o artigo 55 do Cdédigo
de Menores de 1927:

“A autoridade, a quem incumbir a assistencia e proteccdo aos menores,
ordenara a apprehensdo daqulles de que houver noticia, ou lhe forem
presentes, como abandonados os depositard em logar conveniente, o
providenciara sobre sua guarda, educacao e vigilancia, podendo, conforme, a
idade, instruccdo, profissdo, saude, abandono ou perversdo do menor e a
situacao social, moral e economica dos paes ou tutor, ou pessoa encarregada
de sua guarda, adoptar uma das seguintes decisdes”.

pela instrucdo os menores de mais de 14 anos e menos de 18 que forem julgados pelo juiz de menores e por
este mandados internar — art. 204” (FERREIRA, 2010:44).

% _ Primeiro Cédigo de Menores do Brasil e da América Latina foi estabelecido pelo Decreto n? 17.934- A de
1927 conhecido como Cdédigo de Mello Mattos.
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Cabe destacar que a Constituicdo de 1934, sob a influéncia do

»36

debate da “Educacéo Nova’® versus conservadores catdlicos, introduz um capitulo

especial sobre familia, educacéo e cultura.

“A educacdo passava a ser vista como um direito de todos, devendo ser
ministrada pelo Estado e pela familia. Neste sentido, caberia ao Estado tracar,
com exclusividade, as diretrizes da educacdo nacional. Esta foi a primeira
tentativa na histéria constitucional brasileira de se estabelecer bases concretas
para a criacdo de um projeto educacional de longo prazo que contemplasse
todo o territorio nacional” (VERONESE, 2003:103).

A Constituicdo de 1934 foi descaracterizada por sua sucessora
outorgada em 1937 cuja marca na educacéao foi a centralizacédo e a valorizacdo do
ensino privado em detrimento ao ensino publico, retornando a esfera privada a

responsabilidade com a educacgéo.

“Para que os objetivos politico-econbmicos da gestdo de Getdlio Vargas
fossem plenamente realizaveis, deu-se preferéncia ao ensino profissionalizante
das classes menos favorecidas. Esta “preferéncia” demonstrava uma politica
educacional totalmente discriminatéria: aos pobres era oferecido ensino
profissionalizante e aos ricos cabia o privilégio de freqiientar uma escola
secundaria voltada a formacao intelectual da elite” (VERONESE,2003:104).

Ja a Constituicdo promulgada em 1946 retoma os ideais da Carta
de 1937 e a educacdo volta a ser considerada direito de todos. A Contituicao
outorgada pelos militares em 1967 traz como caracteristica a necessidade a posi¢ao
ideologica da “unidade e seguranga nacional” e a educacgdo constituia um forte
instrumento de legitimacao do poder instalado.

E somente com a Constituicdo Federal de 1988 que emerge o
status de direito para a crianca e para o adolescente no Brasil, ou seja, é construido
um novo paradigma no entendimento de infancia. Neste n&o h& diferenciagéo legal
entre menor e crianga. Em outros termos, as criangas e os adolescentes saem da
condicdo de objeto do Estado para a condicdo de sujeito de direitos, conforme

preconizado pelo artigo 227 da Carta Magna:

“E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacéo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-

*® _ 0 “Manifesto ds Pioneiros da Educacdao Nova” foi redigido por Fernando de Azevedo em 1932 sendo

assinado por 26 intelectuais da época, dos quais podemos destacar Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourengo
Filho, Roquete Pinto e Cecilia Meireles. O Manifesto € um marco do projeto de renovagao educacional
brasileiro.
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los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracéo, violéncia,
crueldade e opressao”.

Este aspecto é crucial para as definicbes que se seguirdo com o
ECA e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) no sentido de buscar
formas e caminhos para a efetivacao desses direitos.

A CF/1988 expressa, também, a condi¢do peculiar da crianca e
do adolescente em fase desenvolvimento, diferenciando-os, assim, dos adultos. Ao
sinalizar o direito a protecdo especial afasta-se da concepcao existente no antigo
Caodigo de Menores de protecdo por meio da internacdo. Dessa forma, a partir da
CF/1988 ¢é necessario observar a “obediéncia aos principios de brevidade,
excepcionalidade e respeito a condicdo peculiar de pessoa em desenvolvimento,
quando da aplicacdo de qualquer medida privativa da liberdade” (CF/1988, Inciso V
do 83°, art.227).

O direito a protecao especial abrange, ainda, a idade minima para
insercdo do adolescente no trabalho — idade esta ampliada pela Emenda
Constitucional n°® 20/ 1998 de 14 para 16 anos, sendo que a condicdo de aprendiz
possibilita ao adolescente o ingresso a partir dos 14 anos de idade. O Inciso XXXIII
do artigo 7° da CF especifica a “proibicao de trabalho noturno, perigoso ou insalubre
a menores de dezoito e de qualquer trabalho a menores de dezesseis anos, salvo na
condi¢cdo de aprendiz, a partir de quatorze anos”.

O direito a educacdo ao adolescente ou jovem trabalhador
também fica garantido pela protecdo especial estabelecida na CF que determina a
“garantia de acesso do trabalhador adolescente e jovem a escola”*® (CF/1988, Inciso
11, 83°, art. 227).

2.2.1. Da Primeira LDB a Constituicdo de 1988

Estabelecemos como marco inicial de analise a atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao (Lei 9394/1996), todavia, considerando o lapso de
tempo existente entre esta e a Constituicdo de 1988, faz-se necessario uma breve

digresséao historica.

7. Redagdo dada Pela Emenda Constitucional n2 65, de 2010.

® . Redacdo dada Pela Emenda Constitucional n2 65, de 2010.
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As leis séo resultado de processos soOcio-historicos, ou seja, sao
construidas dentro e a partir de um contexto sécio-econdémico-politico. A primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) do Brasil data de 1961 (Lei
4.024), antes desta a educacdo (como outras instancias) era regida por Leis
Orgéanicas distintas para o ensino primario, para o ensino secundario etc. (FILHO,
2009). Nao havia, antes da Lei 4.024/61, uma unidade que abrangesse todas as
ofertas educacionais. A LDB surge, entdo, para estabelecer grandes linhas de
orientacdo para a educacdo, ou seja, as diretrizes da educacdo, e prestar
referéncias para sua estrutura e funcionamento: suas bases.

A primeira LDB institui os sistemas estaduais de ensino, as
Secretarias Estaduais de Educacdo e seus Conselhos. Porém, no cenario da
ditadura militar, foi aprovada, em 1968, a Lei 5.540, direcionada apenas ao ensino
superior. “Quebrava-se, portanto, a primeira Lei de Diretrizes Basica Unica. Tém-se
agora duas leis para o sistema educacional brasileiro: a lei nova e 0 que restou da
LDB (Ensino Primario e Médio)” (FILHO, 2009:21).

Em 1971, periodo em que o Brasil ainda estava sob o regime da
ditadura militar e regido pela Emenda Constitucional n°1 & Constituicdo de 1967, a
LDB sofre reformulagdes, oficialmente foi denominada de Lei de Reforma do Ensino
de 1° e 2° Graus (Lei 5692/71). Nesta mudanga os antigos “ensino primario” e
“ginasial” passaram a compor o “Ensino de 1° Grau”, com oito (8) anos de duragao,
compreendendo a faixa etaria de sete (7) a quatorze (14) anos. E o 2° Grau passou
a ser, compulsoriamente, profissionalizante™°.

Carneiro (2012) salienta que, no que concerne a educacédo, a
Emenda Constitucional n°1l a Constituicdo de 1967 de inspiracdo pautada na
ideologia da seguranca nacional, apresentava dois preceitos paradoxais (para o
exercicio do direito): por um lado garantia a obrigatoriedade do ensino fundamental
de sete (7) a quatorze (14) anos; por outro, reduzia de quatorze (14) para doze anos
(12) a idade minima para o trabalho de menores. Além desta discrepancia, a ideia
de gratuidade do ensino ficava embagada com a prescrigcao constitucional de bolsas
de estudos reembolsaveis e, ainda, a Emenda Constitucional n°1 a Constituicdo de
1967 “retirou a obrigatoriedade de percentuais do orcamento destinados a

manutencdao e desenvolvimento do ensino” (CARNEIRO, 2012:27). Vale lembrar

¥ _Essa obrigatoriedade foi extinta em 1982 com a Lei 7.044/82.
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que, durante a ditadura os varios Atos Institucionais cerceavam a liberdade docente
e a escola era objeto de vigilancia permanente dos agentes politicos do Estado.

E nesta conjuntura que é estabelecida a segunda LDB, Lei
5692/71, que transfere aos governos municipais a tarefa de ministrar 0 ensino
fundamental: “nos Estados, no Distrito Federal, nos Territérios e nos Municipios,
devera a administracdo do ensino fiscalizar o cumprimento da obrigatoriedade
escolar e incentivar a frequéncia dos alunos” (Lei 5692/71:art. 20, § Unico). Contudo,
0S municipios sé se tornam entes federados a partir da Constituicdo de 1988, ou
seja, ndo tém a época reconhecida existéncia administrativa. No que concerne ao
financiamento, a referida lei reitera o estabelecido pela Constituicdo de 1969 que
institui aos municipios a obrigatoriedade de aplicar pelo menos 20% da receita
tributaria municipal ao ano no ensino de 1° grau, sob pena de sofrer intervencao.

Trata-se, assim, de um repasse de tarefas ao municipio — sem
respaldo técnico e financeiro para tal — dado que a descentralizacdo®®, mesmo se a
considerarmos embrionaria, pressupde nao so divisdo de tarefas, mas a partilha de
poder e de decisdo, impensaveis num contexto ditatorial. Configurando, assim, a
conformacdo de redes municipais incipientes, precarias, dependentes e sem
autonomia, pois, os Estados concentravam verbas e poder decisorio.

A década de 1980 segue com a abertura politica, com os
movimentos sociais em prol da democracia e, também, com o debate acerca da
municipalizacdo do ensino, sendo influenciado entre outros fatores por esse
“contexto da abertura politica e do imaginario social de identificacdo da centralizagao
com o autoritarismo e descentralizacdo como democracia em resposta ao modelo do
governo militar” (COSTA, 2010:53).

2.2.2. A Politica Nacional de Educacao
i. A Constituicao Federal

O primeiro marco legal da politica de educacédo a ser destacado,

portanto, € a Constituicdo promulgada em 1988: nela € estabelecida a estrutura

administrativa, o financiamento, a organizacao do regime de colaboracdo entre os

% _ Sobre o tema da descentralizagcdo ver: Arretche, M. 2011. Estado Federativo e Politicas Sociais:

determinantes da descentralizagdo. RJ:Revan; SP:FAPESP.
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entes federados e o preceito de construcdo do Plano Decenal de Educacgéo (a ser
definido por lei).

A Constituicdo Federal promulgada em 1988 estabelece em seu
Titulo | os Principios Fundamentais que sado “as diretrizes imprescindiveis a
configuracdo do Estado (...). Refletem os valores abrigados pelo ordenamento
juridico, espelhando a ideologia do constituinte, os postulados basicos e os fins da
sociedade” (AMORIM, 2011:120).

O artigo 1° da CF/1988 apresenta os fundamentos da Republica
Federativa do Brasil: a Soberania (autoridade do Estado brasileiro que ndo esta
submetido a qualquer interferéncia internacional); a Cidadania (principio estruturante
gue fundamenta a participacédo do cidaddo na vida publica); a Dignidade da Pessoa
Humana (considerada matriz axiolégica do ordenamento juridico por orientar o
Estado que, por sua vez, deverd assegurar a protecdo ao minimo necessario para
vida digna); os Valores Sociais do Trabalho e da Livre Iniciativa (a economia de
mercado privilegiada pela a CF/1988 é a de cunho capitalista, mas a acédo do Estado
deve ser orientada pela Dignidade da Pessoa Humana) e; o Pluralismo Politico
(respeito as diversas correntes de pensamento politico) (AMORIM, 2010).

Assim, a CF/1988 ao estabelecer como fundamentos, dentre
outros, a cidadania e a dignidade da pessoa humana traz uma opgao no texto
constitucional por um Estado Social e Democratico de Direito que imprime uma
marca na nova Carta em que deixa “de ser um sistema de normas, conforme a visao
classica do positivismo, para transformar-se em um sistema de valores e principios”
(FERREIRA, 2010:31).

A fim de melhor compreender o texto constitucional é mister a
apropriacdo de alguns conceitos nela expressos. Destarte, podemos entender
direitos fundamentais como “aquelas posigdes juridicas subjetivas reputadas como
essenciais para a consecugao da dignidade da pessoa humana” (AMORIM,
2011:133), ou seja, sem as quais 0 sujeito ndo se realiza.

Amorim (2011) situa duas perspectivas dos direitos fundamentais:
a subjetiva e a objetiva. A primeira perspectiva refere-se “a caracteristica dos direitos
fundamentais de assegurar aos individuos uma situacao juridica de vantagem, de

modo que se possa exigir, principalmente do Estado, obrigacbes negativas ou
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positivas” (AMORIM, 2011:133). Enquanto que a perspectiva objetiva diz respeito a
imposicao ao Estado de ndo contrariar e de garantir os direitos fundamentais.

Os direitos fundamentais apresentam uma natureza declaratéria
que reconhecem a existéncia de prerrogativas consideradas inalienaveis e
indisponiveis, ou seja, ndo h& qualquer ato formal de disposi¢do ou de transferéncia
desses direitos. Estes sao, também, imprescritiveis, portanto, 0 seu ndo exercicio ou
desuso por um lapso de tempo néo caracteriza seu fim.

Dessa forma, para se proceder a uma analise da educacédo é
preciso situa-la dentro do texto constitucional que a concebeu como parte integrante
dos direitos fundamentais, logo, h4 que se considerar seu carater (inédito) de
prerrogativa inalienavel, indisponivel e imprescritivel que norteara as legislacdes
infraconstitucionais subsequentes.

A educacdo tem destaque na Constituicdo, pois, além de definida
em seu topico especifico (se¢do I, do Titulo Ill, Capitulo VIII) é parte integrante de
outros tépicos. Assim, ao ser contemplada no artigo 6° como um dos direitos sociais,
no titulo de direitos e garantias fundamentais, a educacao assume status de direito
fundamental, logo, passivel de garantia legal (inclusive judicial se necessario). E
ainda, consta no artigo 227, item em que a Carta Magna determina ser dever da
familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao adolescente, com
absoluta prioridade, a educacéo entre outros direitos.

O Titulo Il da CF/1988 refere-se aos Direitos e Garantias
Fundamentais. Os direitos correspondem ao prescrito na norma constitucional,
enquanto que as garantias apresentam uma natureza processual, sdo instrumentos
para protecao, para reparacao ou para reingresso do direito violado.

Amorim (2011:134) assim esquematizou as definicbes acima:
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Quadro 4: Direitos e Garantias

DIREITOS

GARANTIAS

Disposi¢cdes meramente
declaratérias que imprimem
existéncia legal aos direitos

reconhecidos.

Disposicdes assecuratorias que
constituem-se em instrumento para
limitar o poder do Estado em defesa

dos direitos.

Sao bens em si mesmo

considerados.

Sao instrumentos de protecao dos

direitos fundamentais.

EX.: liberdade de locomocao, direito
de propriedade, direito a

informacéao.

Ex.: habeas corpus, mandado de
seguranca, habeas data, mandado

de injuncdo e agdo popular.

Fonte: Amorim, 2011.

E com a CF/1988 que Municipios, bem como os Estados, passam
a ser de fato legalmente autdbnomos: “A organizacao politico-administrativa da
Republica Federativa do Brasil compreende a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, todos auténomos, nos termos desta Constituicao” (art. 18).

A descentralizacdo da educacédo prevista pela LDB em vigéncia
(Lei 5692/71) ganha o aparato administrativo necessario com a arquitetura prevista
pela Carta Magna de 1988.

Se por um lado a descentralizacdo colocava-se como uma
tentativa de democratizar o plano local das politicas, por outro, é necessario
ressalvar que as politicas sociais ndo vém sendo implementadas sem problemas.
Primeiro, pelo tamanho continental do Brasil que impde diferencas importantes
horizontalmente entre os diversos entes subnacionais, principalmente no que
concerne a arrecadacdo de tributos. Segundo, pelas préprias caracteristicas do
modelo federalista que pressupde compartiihamento e cooperacdo entre os entes,
aspectos nao vivenciados nos vinte longos anos de ditadura militar no pais — trata-se
ainda hoje, mais de duas décadas pos-constituicdo, de um aprendizado politico.

Abrucio (2005:48) destaca cinco questdes que obstacularizam o

bom desempenho dos municipios no Brasil:
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“a desigualdade de condicbes econdmicas e administrativas; o discurso do
“municipalismo autarquico”; a metropolizacdo acelerada; os resquicios ainda
existentes tanto de uma cultura politica como de instituicdes que dificultam a
accountability democratica e o padréo de relagdes intergovernamentais”.

A federacdo pressupde o principio da soberania compartilhada e
este deve garantir tanto a autonomia dos governos quanto sua interdependéncia
(ABRUCIO, 2005). Segundo o autor, 0 modus operandi cooperativo otimiza recursos
comuns, evita “0 jogo de empurra” e, ainda, “é¢ peca-chave no ataque a
comportamentos financeiros predatorios, que repassam custos de um ente a nagao”
(ABRUCIO, 2005:44).

A Constituicdo brasileira em seu artigo 30, ao prever a
descentralizacdo da educacgao, coloca sob a competéncia dos municipios “manter,
com a cooperacao técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de
educacéo infantil e de ensino fundamental”. Neste arcabouco fica definido, também,

0 escopo de atendimento a educacéo pelos Estados e pela Unido.

“A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime
de colaboracdo seus sistemas de ensino. 8 1° A Uni&o organizara o sistema
federal de ensino e o dos Territorios, financiara as instituices de ensino
publicas federais e exercera, em matéria educacional, fungdo redistributiva e
supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios. § 2° Os
Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na educacao
infantil. § 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio. § 4° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de
colaboracdo, de modo a assegurar a universalizacao do ensino obrigatério. § 5°
A educagdo basica publica atendera prioritariamente ao ensino regular’
(CF/1988, Art. 211).

Com o objetivo de articular o sistema nacional de educagao sob a
égide da colaboracao e, ainda, definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias, a
Constituicdo prevé que devera ser instituido em lei o Plano Nacional de Educacéo,
de duracédo decenal.

Um dos grandes avancos da atual Constituicio €é o
estabelecimento da educacdo como direito de todos, aspecto que vem sendo
debatido, no sentido de encontrar caminhos para sua efetivacdo, desde entdo.
Dessa forma, o Brasil € signatario de varios acordos e compromissos internacionais
como a Convencao Sobre os Direitos da Crianca (Assembleia Geral das Nacgbes
Unidas, 1989); Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Bésicas de Aprendizagem (Jomtien, Tailandia, 1990); Educacéo para
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Todos nas Américas: Marco da Acao Regional (Santo Domingo, 2000); Educacédo
para Todos: o Compromisso de Dakar (Dakar, Senegal, 2000); e Declaragdo de
Cochabamba (Cochabamba, Bolivia, 2001, com a presenca dos Ministros de
Educacao da América Latina e do Caribe).

O artigo 208 da Constituicdo ao definir que “O acesso ao ensino
obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo” (§1° do Inciso VII) traz aspectos
relevantes: primeiro “resolve legalmente” a questdo do acesso: todo cidaddao em
idade escolar deve ter acesso a escola (além daqueles que nao tiveram
oportunidade em idade propria); segundo, e no contraponto ao direito, a
obrigatoriedade do Estado em oferecer o ensino publico gratuito e da familia e da
sociedade em zelar pela permanéncia do educando. O terceiro aspecto a ser

destacado no referido artigo, concerne ao status dado a educacdo como direito de

todos: abre-se espacgo, entdo, para entender todo cidaddo como apto a estar na
escola, independente da idade que tenha, ou de sua condicao social, biolégica ou
intelectual.

O acesso a educacao enquanto direito publico subjetivo, ou seja,
um direito irrenuncidvel e cuja ndo oferta implica em responsabilizacao judicial,
coloca um ponto final na questdo do ndo acesso a escola. Em outros termos, tal
como definida na Constituicdo (e reiterada pelas leis posteriores como a LDB, e o
ECA) o Estado necessariamente tem que prover o acesso a educacéao.

Todavia, a determinante garantia de acesso ainda ndo assegura a
permanéncia do educando, ou seja, ndo previne sua evasdo escolar, apesar da
Carta Magna definir que “compete ao poder publico recensear os educandos no
ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela frequéncia a escola” (CF/1988, art.208, VII, §3°).

O dever do Estado refere-se a garantia da educacao basica
obrigatéria e gratuita dos 4** (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade (inclusive
para 0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria); a progressiva
universalizagdo do ensino médio gratuito; ao atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia; a educacdo infantil (em creche e pré-escola) as
criangas até 5 (cinco) anos de idade; ao acesso aos niveis mais elevados do ensino;

a oferta de ensino noturno regular e; atendimento ao educando, em todas as etapas

oA ampliacdo da obrigatoriedade escolar (de 4 aos 17 anos de idade) foi dada pela Emenda Constitucional n2
59 de 2009.
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da educacdo basica, por meio de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentacéo e assisténcia a satde® .

Os programas suplementares constituem um importante elemento
no sentido de possibilitar o0 acesso e a permanéncia do educando na escola, dado
que existem fatores diversos e exdgenos a escola que dificultam, ou mesmo
inviabilizam, a continuidade dos estudos dos alunos oriundos das camadas mais
pobres da populacéo.

Essa discussdo ampliada na década de 1990 acerca do direito
universal da educacao propiciou o0 avango, na virada do século, da inclusao na rede
regular de ensino dos alunos que, por apresentarem alguma necessidade
educacional especial, encontravam-se excluidos do sistema regular (as vezes da
prépria sociedade) ou frequentando escolas especiais.

Dessa forma, o sistema de educagdo vem adequando-se no
sentido de atender as especificidades desses alunos, buscando garantir ndo apenas
0 acesso como sua frequéncia e permanéncia na escola.

E relevante destacar que a Emenda constitucional n° 59 de 2009,
altera o 84° do artigo 211 da Constituicdo incluindo a Unido e o Distrito Federal
enquanto entes colaboradores com Estados e Municipios na universalizacdo do
ensino: “na organizacéo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a
universalizacdo do ensino obrigatorio”.

Conforme destaca Ferreira:

“A evolugao constitucional do direito a educagéo nao significa a “legalizagéo da
educagao”, mas, tdo somente, que se passou a reconhecé-la como um direito
social e fundamental, possibilitando o desenvolvimento de ac¢des por todos
aqueles responsaveis pela sua concretizagdo, ou seja, o Estado, a familia, a
sociedade e a escola (educadores)’ (FERREIRA, 2010:37).

*2_ Novo texto dado pela Emenda Constitucional n259 de 2009 que generaliza o atendimento a toda educagao
basica.
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ii. O Estatuto da Crianca e do Adolescente & a Educacéo

A Constituicdo Federal de 1988 introduziu, conforme abordado
anteriormente, a Doutrina de Protecdo Integral no ordenamento juridico brasileiro,
assim, as criangas e os adolescentes passam a ser entendidos enquanto sujeitos de
direitos. Tal paradigma altera profundamente a forma de conceber a infancia e,
conseguentemente, 0S mecanismos para a garantia dos direitos.

Se num primeiro momento a legislacéo direcionada a essa fracéo
da populacdo voltava-se ao amparo dos oOrfaos e desvalidos (basilado por uma
ideologia cristd) ou focava acdo na delinquéncia infantil, a partir de 1990, rompendo
com a perspectiva assistencialista e focalizadora dos Codigos anteriores, é editado o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (que ficou amplamente conhecido como ECA),
em consonancia com a Carta Magna atual que traz um novo paradigma de infancia,
reconhecendo criangas e adolescentes como sujeitos de direitos.

Dessa forma, o “ECA traz em seu texto os principios
infraconstitucionais necessarios para a implantagcdo da nova politica preconizada
pela Constituicdo de 1988” (FERREIRA, 2010:50). Em outros termos, o ECA se
configura num instrumento para elaboracéo, implementacdo e controle de politicas

publicas direcionadas as criancas e aos adolescentes.

“Basicamente, a doutrina juridica da protecéo integral adotada pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente assenta-se em trés principios, a saber: crianga e
adolescente como sujeitos de direito — deixam de ser objetos passivos para se
tornarem titulares de direitos. Destinatarios de absoluta prioridade. Respeitando
a condicéo peculiar de pessoa em desenvolvimento” (FERREIRA, 2010:41).

O referido Estatuto, em consonancia com os Principios
Fundamentais da Constituicdo, e reiterando-os, expressa a primazia dos direitos

fundamentais em seu artigo 3°:

“A crianga e o0 adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes
a pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata esta lei,
assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade”.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente constitui-se, assim, numa
legislacdo que regulamenta a promoc¢ao dos Direitos Fundamentais direcionados a
essa fracdo da populacdo, bem como cria meios (legais) para sua realizacao,

evidenciando aquelas acdes judiciais necessarias para sua efetivacdo. E, ainda,

100



estabelece a punicdo ao agente que consumou ou tentou violar os direitos
fundamentais. Nos termos do artigo 5° “nenhuma crianga ou adolescente sera
objeto de qualquer forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia,
crueldade e opressdo, punido na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou
omissao, aos seus direitos fundamentais”.

O ECA prevé, no Titulo VII, as san¢Bes para os crimes (de
reclusdo ou detencdo) e para as infracbes administrativas (de multa) cometidas
contra os direitos da crianca e do adolescente.

No que concerne especificamente ao direito fundamental a
educacdo foi destinado um capitulo em que sdo abordados educacdo, cultura,
esporte e lazer. Os objetivos da educacédo foram extraidos do texto constitucional no
artigo 205: pleno desenvolvimento da crianca e adolescente, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Visando garantir a permanéncia do aluno na escola e,
consequentemente, evitar a evasdo escolar, o ECA (transcrevendo o texto
constitucional em seu inciso | do artigo 206) assegura no artigo 53 a “igualdade de
condigbes para o acesso e permanéncia na escola”. O artigo 54 define que “os pais
ou responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular
de ensino”, logo, o ndo cumprimento dessa obrigacédo gera sang¢des na esfera civil,
pois o dever dos pais com filhos ou pupilos diante do poder familiar encontra-se
previsto tanto no Caodigo Civil brasileiro quanto no proprio ECA; e na esfera penal no
artigo referente ao crime de abandono intelectual por responsaveis de criancas ou
adolescentes.

Um grande diferencial trazido pelo Estatuto no campo da

educacao esta em seu artigo 56 que diz:

“Os dirigentes de estabelecimentos de ensino fundamental comunicardo ao
Conselho Tutelar os casos de: | — maus-tratos envolvendo seus alunos; Il —
reiteracdo de faltas injustificadas e de evasao escolar, esgotados 0s recursos
escolares; lll — elevados niveis de repeténcia”.

Sua relevancia pauta-se no fato de que a escola passa a contar
legalmente com outra instituicdo para lidar com questdes cujos recursos escolares ja

foram esgotados. Ha, assim, a entrada oficial no campo da educacdao de outro
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agente/agéncia. O ECA traz com este artigo um mecanismo legal que sublinha a
possibilidade do exercicio da intersetorialidade ainda tdo fragil no Ambito escolar®.

Tal aspecto remete, mais uma vez, a educacdo enquanto direito
publico subjetivo, ou seja, enquanto uma obrigacdo do Estado em prover e da
familia em providenciar a matricula e acompanhar o desenvolvimento do estudante.

Vale ressaltar que o sistema de garantia dos direitos das criangas
e dos adolescentes é formado pelo Sistema de Justica, composto pela Policia
Judiciaria, Defensoria Publica ou Advocacia, Ministério Publico e Poder Judiciario; e
o sistema Tutelar constituido pelo Conselho Tutelar (FERREIRA, 2010).

iii. O Financiamento da Educacéo

O financiamento da educacéo, aspecto crucial para o andamento
da politica publica, também fica definido pela Constituicio e sera, portanto,
destacado como terceiro marco legal.

A Unido realiza financiamentos suplementares e assisténcia
técnica aos entes subnacionais, em matéria educacional, conforme preconizado pela
CF/1988 (81°, artigo 211), no exercicio de sua funcdo supletiva e redistributiva, de
forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de
qualidade do ensino através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE).

O FNDE é uma autarquia federal (criada pela Lei n® 5.537/1968, e
alterada pelo Decreto—Lei n°® 872/1969) responsavel pela execucdo de politicas
educacionais do Ministério da Educagdao (MEC), e “tem por finalidade captar
recursos financeiros e canaliza-los para o financiamento de projetos de ensino e
pesquisa, inclusive alimentacéo escolar e bolsas de estudo, observadas as diretrizes

do plano nacional de educagao” (FNDEa, 2012: art.1°).

* _ Almeida (2010:265) em sua pesquisa sobre as dimensdes instituintes da experiéncia de intersetorialidade
em Niterdi afirma que a “preocupacdo com a intersetorialidade, de certo modo, ja estava presente na area de
saude, conforme podemos observar a partir da experiéncia do PMF, do papel desempenhado pelas policlinicas,
da rede voltada para o atendimento a crianga vitima de abuso e violéncia doméstica e da rede de saude
mental, assim como tem sido pensada como um pressuposto basico da propria légica da politica de assisténcia
social.Contudo, ela se mostrava ainda enquanto uma possibilidade na drea de educagao”.
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Atualmente o FNDE* dispée de onze Programas: Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE); Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE); Programa Brasil Profissionalizado; Programa Caminho da Escola; Programa
Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar (Pnate); Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE); Programa Nacional de Formacgao Continuada a Distancia nas Agdes
do FNDE — Formacéo pela Escola; Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD);
Plano de Acbes Articuladas (PAR); Programa Nacional de Reestruturacdo e
Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacdo Infantil
(Proinfancia); e Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo).

O Programa Nacional de Alimentacao Escolar (PNAE), de caréater
suplementar, foi implantado no ano de 1955, e realiza transferéncia de recursos
financeiros, visando garantir a alimentacao escolar dos alunos de toda a educacéo
basica matriculados em escolas publicas e filantrépicas. Objetiva atender as
necessidades nutricionais dos alunos durante sua permanéncia em sala de aula.

O repasse é feito diretamente aos estados e municipios, com
base no censo escolar realizado no ano anterior ao do atendimento. O PNAE é
acompanhado e fiscalizado pelos Conselhos de Alimentagdo Escolar (CAES), pelo
FNDE, pelo Tribunal de Contas da Unido (TCU), pela Secretaria Federal de Controle
Interno (SFCI) e pelo Ministério Puablico.

O valor repassado pela Unido a estados e municipios por dia
letivo para cada aluno é definido de acordo com a etapa de ensino, sendo a per
capita de R$ 1 para Creches; de R$ 0,50 para Pré-escola; de R$ 0,60 para Escolas
de educacdo basica localizadas em areas indigenas e quilombolas; de R$ 0,30 para
o Ensino fundamental, médio e educacédo de jovens e adultos; e de R$ 0,90 para o
Ensino integral (Mais Educacéo)®.

O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) tem como
objetivo prover as escolas de ensino publico, de educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio, com o fornecimento de obras e demais materiais de
apoio a pratica da educacéo basica. Ja através do Programa Brasil Profissionalizado

a Unido repassa recursos para que os estados invistam em suas escolas técnicas.

" Informacdes retiradas do site do FNDE em 30/09/2013.

*_ Conforme determinagdo da Resolugdo CD/FNDE n2 67/2009, alterada pela Resolugdo CD/FNDE n2 67/2012.
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O Programa Caminho da Escola é direcionado aos estudantes
matriculados na educacédo basica da zona rural (das redes estaduais e municipais).
Apresenta trés objetivos: renovar a frota de veiculos escolares; garantir seguranca e
qualidade ao transporte dos estudantes; e contribuir para a reducédo da evasao
escolar, ampliando, por meio do transporte diario, 0 acesso e a permanéncia na
escola. Consiste na concessédo, pelo Banco Nacional de Desenvolvimento
Econbmico e Social (BNDES), de linha de crédito especial para a aquisi¢cao, pelos
estados e municipios, de 6nibus, miniénibus e micro-6nibus zero quilébmetro e de
embarcacdes novas.

O Programa Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar (Pnate),
também esta direcionado aos estudantes do ensino fundamental publico residentes
em area rural que utilizem transporte escolar. Seu objetivo € garantir o acesso e a
permanéncia nos estabelecimentos escolares dos alunos, por meio de assisténcia
financeira, em carater suplementar, aos estados, Distrito Federal e municipios.

A transferéncia dos recursos financeiros € automatica, ou seja,
ndo ha a exigéncia de convénio, e direciona-se ao custeio de despesas com
reforma, seguros, licenciamento, impostos e taxas, reposicdo de pecas, Servicos,
abastecimento de combustivel e lubrificantes do veiculo, ou, ainda, para o
pagamento de servi¢os contratados junto a terceiros para o transporte escolar.

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) tem por finalidade
prestar assisténcia financeira, em carater suplementar, as escolas publicas da
educacéao basica das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal e as escolas
privadas de educacao especial mantidas por entidades sem fins lucrativos — com
registro no Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS).

Os recursos séo transferidos de acordo com o numero de alunos
extraido do Censo Escolar do ano anterior ao do repasse. Ndo é necessario a
celebracdo de convénio.

O PDDE objetiva, em dultima instancia, elevar os indices de
desempenho da educacdo basica, melhorando a infraestrutura fisica e pedagogica
das escolas e fortalecendo a autogestdo escolar nos planos financeiro,
administrativo e didatico.

O Programa Nacional de Formacdo Continuada a Distancia nas

Acdes do FNDE - Formacéo pela Escola — tem como propdsito contribuir para a
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melhoria da qualidade da gestdo e fortalecimento do controle social dos recursos
publicos destinados a educacdo. O Programa oferece cursos de capacitacdo, de
abrangéncia nacional, sobre execucédo das acdes e programas da autarquia, como a
concepcao, as diretrizes, o0s principais objetivos, o0s agentes envolvidos, a
operacionalizacao, a prestacao de contas e 0s mecanismos de controle social.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem por objetivo
prover as escolas publicas de ensino fundamental e médio com livros didaticos e
acervos de obras literarias, obras complementares e dicionarios.

O Plano de Acgbes Articuladas (PAR) é o planejamento
multidimensional da politica de educag¢do que os municipios, os estados e o DF
devem fazer para um periodo de quatro anos. O PAR €& componente obrigatério a
ser realizado pelo ente federado que aderiu ao Compromisso Todos Pela
Educacdo®® para receber do Ministério da Educac&o apoio técnico e financeiro.

O Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacéo Infantil (Proinfancia) é
parte das acdes do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) do Ministério da
Educacéo, e seu principal objetivo é prestar assisténcia financeira ao Distrito Federal
e aos municipios visando garantir o acesso de criangcas a creches e escolas de
educacdo infantil da rede publica.

O Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) tem
como principal objetivo promover o uso pedagdgico das tecnologias de informacao e
comunicacado nas redes publicas de educacao bésica.

De todos os programas em exercicio pelo FNDE, o Unico que tem
o declarado objetivo de contribuir para a reducédo da evasao escolar é o Programa
Caminho da Escola. Certamente os demais auxiliam no enfrentamento do problema
da evaséo, ao tratarem da melhoria das condi¢cdes que envolvem o0 processo ensino-
aprendizagem, mas a questdo fica diluida, e os motivos que provocam o
absenteismo na escola ficam encobertos sob nuvem de desconhecimento.

Assim, a questao da frequéncia continua na escola é facilmente
abordada, ou seja, solucdes praticas sdo encontradas quando o motivo que provoca
0 absenteismo dos alunos nas aulas é conhecido — no caso das comunidades rurais

0 motivo pode ser considerado 6bvio.

*® _Todos os 5.563 municipios, os 26 estados e o Distrito Federal aderiram ao Compromisso.
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Tal aspecto ressalta a importdncia do contexto da
descentralizagéo para a politica de educacgéo, dado que tal (re)conhecimento — dos
motivos que afastam os discentes da escola — bem como a elaboracéo de solucbes
diretamente relacionadas as causas de evasao, sera possivel com maior amplitude e
profundidade se realizada no territorio.

De acordo com o texto constitucional, no que concerne ao
financiamento da educacéo, a Unido cabe o investimento de pelo menos dezoito por
cento (18%) da receita resultante de impostos, enquanto que os Estados, o Distrito
Federal e os municipios deverdo aplicar, minimamente, vinte e cinco por cento
(25%) de suas arrecadacgOes (excetuando-se desse montante o valor oriundo da
transferéncia federal). Essa estrutura foi alterada com a instituicio do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (Fundef) em 1997.

O Fundef foi instituido através da Emenda Constitucional n° 14
aprovada pelo Congresso Nacional em setembro de 1996 e regulamentado pela Lei
n.° 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n® 2.264, de junho de
1997. O Fundef foi implantado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando
passou a vigorar a nova sistematica de redistribuicdo dos recursos destinados ao
Ensino Fundamental. Ele obriga a aplicacdo de vinte e cinco por cento (25%) dos
recursos resultantes da receita de impostos e transferéncias na educacao, sendo
que, pelo menos sessenta por cento (60%) deve ser destinado ao ensino
fundamental.

A criacdo do Fundef traz pelo menos duas grandes inovagdes: a
primeira no que diz respeito a forma de financiamento do Ensino Fundamental no
pais (& época de 12 a 82 séries do 1° grau)*’, ao subvincular a esse nivel de ensino
uma parcela dos recursos constitucionalmente destinados a Educacdo, o que
representa quinze por cento (15%) da arrecadacéao global de municipios e estados.

Dos recursos oriundos do Fundef sessenta por cento (60%)
destinam-se a pagamento dos profissionais do magistério. E o restante (no maximo

de 40%) € utilizado em acdes dos governos locais, a partir das metas definidas para

*’ _Vide Quadro 5.
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a manutencdo e desenvolvimento desse nivel de ensino*. A divisdo do Fundef é
proporcional ao numero de matriculas na rede de educacéo, e “quando um aluno
desliga-se da escola estadual e matricula-se na municipal, o municipio passa a
receber o ‘valor dessa matricula (...) ou seja, o recurso acompanha o aluno’
(SOUZA, 2004).

A segunda inovacdo advinda com o Fundef refere-se a forma de

coordenacao federativa Segundo Abrdacio (2005:60)

“O rateio do Fundef é proporcional ao nimero de alunos na respectiva rede de
ensino. Com isso, a distribuicdo de recursos obedece a um critério mais justo,
vinculado & assuncéo efetiva de encargos. Ocorre aqui uma adequacédo melhor
das transferéncias as atribuicdes, algo fundamental em uma federacéo,
especialmente a nossa, em que a desigualdade e a politizacdo dos critérios
foram regularmente empecilhos a efetividade das politicas. O objetivo do
governo federal com o Fundef foi corrigir a ma distribuicdo de recursos entre as
diversas regides e dentro dos proprios estados, diminuindo as desigualdades
presentes na rede publica de ensino. Trata-se, nesse sentido, de uma politica
vertical e horizontal de redistribuicdo de recursos, o que a faz Unica no
federalismo brasileiro.”

Com o objetivo de assegurar o cumprimento do que determina o
Fundef, a lei impde a criacdo dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social
do Fundef, instituidos em cada esfera governamental, sendo composto por, pelo
menos, quatro membros representando: a Secretaria de Educacdo (ou oOrgao
equivalente); os professores e diretores das escolas publicas de ensino fundamental,
os servidores das escolas publicas de ensino fundamental; e pais (ou responsaveis)
de alunos destas escolas. Sua atribuicdo é acompanhar e controlar a divisdo,
transferéncia e aplicacdo dos recursos oriundos do Fundef.

O Fundef vigorou entre os anos de 1998 e 2006 quando foi
substituido pelo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) criado pela Emenda
Constitucional n°® 53/2006 e regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e pelo Decreto
n°® 6.253/2007, com vigéncia estabelecida para os anos compreendidos entre 2007 e
2020.

48 ~ ~ . . ~ ~ N ~ . ..
- “Ag¢bes de manutencdo e desenvolvimento do ensino sdo a¢bes voltadas a consecucdo dos objetivos das

instituicGes educacionais de todos os niveis. Inserem-se no rol destas acGes, despesas relacionadas a aquisi¢ao,
manutenc¢do e o funcionamento das instalagGes e equipamentos necessarios ao ensino, uso e manutengdo de
bens e servigcos, remuneragao e aperfeicoamento dos profissionais da educagdo, aquisicdo de material didatico,
transporte escolar, entre outros”(MP —RS).
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Segundo dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) a implantagdo do Fundeb “comegou em 1° de janeiro de 2007,
sendo plenamente concluida em 2009, quando o total de alunos matriculados na
rede publica foi considerado na distribuicdo dos recursos e o percentual de
contribuicdo dos estados, Distrito Federal e municipios para a formacdo do Fundo
atingiu o patamar de 20%".

Sempre que a arrecadacdo de um estado nao for suficiente para
garantir o valor minimo nacional por aluno matriculado na rede publica, o governo
federal complementa através do FUNDEB. Esse valor minimo é fixado, anualmente,
por portaria interministerial da Educacao e da Fazenda.

O grande avanco trazido pelo Fundeb é contemplar com o
financiamento toda a educacdo basica, ou seja, a educacdo infantil, o ensino

fundamental e o ensino médio, conforme sinaliza o quadro a seguir:
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Quadro 5: comparativo — Fundeb-Fundef

Parametro

Fundef

Fundeb

1. Vigéncia

Dez anos (até 2006)

14 anos (a partir da promulgacdo da

emenda constitucional)

2. Alcance

Apenas o ensino fundamental

Educacao infantil, ensino fundamental e

médio

3. Numero de alunos

Atendidos

30,2 milhdes (Censo Escolar
de 2005)

48,1 milhdes, a partir do quarto ano de

vigéncia do fundo (Censo de 2005)

4. Fontes de recursos que
compdem o fundo

15% de

estados, DF e municipios:

contribuicdo  de

- Fundo de Participacdo dos
Estados (FPE)

- Fundo de Participacao dos
Municipios (FPM)

- Imposto sobre Circulagao de
Mercadorias e
(ICMS)

- Imposto sobre Produtos

Servigos

Industrializados, proporcional

as exportagoes (Iplexp)
- Desoneragdo de

exportagdes (Lei
Complementar n° 87/96)

Complementacéo da Unido

Contribuicdo de estados, DF e
municipios de: 16,66% no primeiro ano;
18,33% no segundo ano; 20% a partir do
terceiro ano sobre:

- Fundo de Participagdo dos Estados
(FPE);

- Fundo de Participacdo dos Municipios
(FPM);

- Imposto sobre Circulagdo de
Mercadorias e Servicos (ICMS);

- Imposto sobre Produtos
Industrializados, proporcional as

exportagdes (IPlexp);

- Desoneragdo de Exportagbes (Lei
Complementar n°® 87/96)

Contribuicdo de estados, DF e
municipios de:

- 6,66 no primeiro ano;

- 13,33% no segundo ano;

- 20%, a partir do terceiro ano, sobre:
Imposto sobre Transmisséo Causa Mortis
e Doacdes (ITCMD); Imposto sobre
Propriedade de Veiculos Automotores
(IPVA); quota-parte de 50% do Imposto
Territorial Rural devida aos municipios
Complementacdo da Unido

5. Valor minimo nacional por
aluno ao ano (detalhamento a
ser definido na
regulamentagéo da PEC)

Fixado anualmente, com as
diferenciacdes:

Até 2004:

- 12 & 42 série

- 5% a4 82 série e educacgéo
especial

A partir de 2005:

- Séries iniciais urbanas

- Séries iniciais rurais

- Quatro séries finais urbanas
- Quatro séries finais rurais e

educacao especial

Fixado anualmente com diferencia¢tes
previstas para:

- educacéo infantil (até trés anos)

- educacéo infantil (pré-escola)

- séries iniciais urbanas

- séries iniciais rurais

- quatro séries finais urbanas

- quatro séries finais rurais

- ensino médio urbano

- ensino médio rural

- ensino médio profissionalizante

- educacéo de jovens e adultos

- educacao de jovens e adultos integrada
a educacao profissional

- educagdo especial - educacao indigena
e de

Quilombolas

Fonte com adaptacgdes: MEC.
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Analisando a politica educacional no Brasil no periodo de governo
do Partido dos Trabalhadores — da gestédo do presidente Lula iniciada em 2003 até a
atualidade com a presidenta Dilma — Gentili (2013) destaca a importancia da
abrangéncia do Fundeb no financiamento da educacao infantil e do ensino médio,
além do ja contemplado ensino fundamental e, pde em relevo, também, a Emenda
Constitucional n° 59/09 — que explicita na Constituicdo a obrigatoriedade e
gratuidade da educacéo basica para os individuos dos quatro (4) aos dezessete (17)
anos de idade (CF/1988, art. 208) — ambas fundamentais para reverter o quadro de
estagnacdo oriundo das politicas neoliberais implantadas no governo de Fernando
Henrique Cardoso, baseadas em franco desinvestimento social.

“Construir uma escola “do tamanho do Brasil”* significa instituir no pais um
espaco publico promotor de justica social, direitos cidaddos, participagcédo e
igualdade. Uma escola cada vez mais democratica em uma nac¢do que fosse
mesmo de todos os brasileiros e brasileiras, ndo daqueles que dizem
interpretar suas necessidades e nunca governaram em seu nome” (GENTILI,
2013:254) .

iv. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

O quarto marco legal da educacdo a ser destacado € a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo. Da LDB elaborada em 1971 até a atual se
passaram vinte e cinco anos, publicada apenas em 1996 (Lei 9.394), no mesmo ano
em que foi promulgada a Emenda Constitucional n® 14 que instituiu o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (Fundef), regulamentada no ano seguinte e entrando em vigor em 1998,
sob o governo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso.

Carneiro (2012:34) planifica as alteragdes estruturais entre as trés
Leis até hoje, sintetizadas no quadro a seguir que sistematiza a organizacdo do
ensino nas disposicbes normativas das diversas Leis de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional:

49 .
- Programa no Campo Educacional do governo Lula.

110



Quadro 6: LDB

) Duragéo ) Duragéo . Duragéo
Lei 4.024/61 Lei 5.692/71 Lei 9.394/96
em anos em anos em anos
e Ensino Primério 4 e Ensino de Primeiro Grau 8 e Educacdo Basica:
« Ciclo Ginasial do Ensino 4 (12 a 82 série) - Educagéo Infantil Variavel
Médio - Ensino Fundamental 9
¢ Ciclo Colegial do 3 e Ensino de Segundo 3a4 - Ensino Médio 3
Ensino Médio Grau
o Ensino Superior Variavel Variavel . Educac&o Superior Variavel
e Ensino Superior

Fonte: Carneiro (2012:34)

A Lei 9.394/96 sofreu varias modificacbes até os dias de hoje,
mas é importante ressaltar que sua base sustentatéria € a Constituicdo Cidada que
coloca a educacdo enquanto um dos direitos sociais, “estes direitos séo tidos, na
atualidade e universalmente, como indicadores de competéncia social. A educacao
escolar é parte deles e, ao mesmo tempo, manancial para seu exercicio”
(CARNEIRO, 2012:47).

Ao declarar que a educacdo “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho” (Lei 9.394/96, art. 2°) a LDB evidencia que a educagao

basica € essencial para o exercicio da cidadania e para acesso aos recursos

culturais que

“vao além do dominio fundamental do saber tradicional e se expandem por
areas de crescente relevancia social e planetaria como € o caso de um
conjunto de preocupacBes contempordneas, com destaque para: 0 meio
ambiente, multiculturalismo, saulde, sexualidade, igualdade de direitos,
dignidade humana, solidariedade, questbes éticas em geral, tecnologia da
informacao e do trabalho” (CARNEIRO, 2012:65).

E ainda, expande a concep¢do de trabalho para além da
empregabilidade estrita, ou seja, trabalho emerge aqui enquanto expressao humana,
carregando, também, a perspectiva de preparar para o emprego. Diante de tal
relevancia, o acesso a educacado esta garantido legalmente, portanto, para todos os
cidadaos.

O artigo 205 da CF/1988 ao garantir o ensino publico gratuito
enquanto um direito publico subjetivo, evidencia dois aspectos: primeiro que a

educacdo passa necessariamente pelo escopo da educagdo escolar (em
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contraponto a ideia de ensino domiciliar); segundo, conforme a legislacdo brasileira,
a educacao refere-se a um processo de corresponsabilidade entre familia, Estado e
sociedade (CARNEIRO, 2012).

No atual desenho da LDB a Educacédo Béasica € composta pela
Educacédo Infantil (que compreende as creches e pré-escolas para as criancas de
zero a cinco anos), o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Agregar a educacgéo
infantil na educacao basica, no viés do direito da crianca e ndo apenas como uma
possibilidade constitui-se numa estratégia de melhoria da educacdo e dos
indicadores sociais no futuro.

Conforme demonstram os dados a seguir, a Pré-Escola apresenta
efeitos educacionais de grande relevancia para aqgueles que dela participaram, tanto
no que concerne as habilidades cognitivas, quanto a conclusdo do ensino médio no
periodo previsto.

Grafico 5 - Efeitos educacionais ao aluno que frequentou educagdo infantil.

W nao participou da Ed.
Infantil

Hab. Cognitiva aos 14 anos entre os
10% mais

W participou Ed. Infantil

Terminou o Ensino Médio no tempo
certo

T
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Fonte:Neri,(s/d).

Neri (s/d) traz, também, dados referentes aos efeitos econdmicos
na vida adulta daqueles que frequentaram a educacéao infantil, conforme demonstra
o gréfico a sequir:

Grafico 6 - Efeitos econdmicos ao aluno que frequentou educacgdo infantil.

nunca em prog. Sociais
como adulto

. M N3o participou E.I.
casa propria

B Participou E.l.
ganha mais de US5200
mensal

Fonte:Neri,(s/d).
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Ou seja, Neri (s/d) aponta rebatimentos econdmicos positivos na
vida adulta daquelas pessoas cujos estudos foram iniciados na educacgao infantil,
tais como: ndo participar de programas sociais ap0s adulto; possuir casa prépria €;
ter um rendimento salarial mensal superior a duzentos dolares. Evidencia, também,
o melhor aproveitamento escolar por parte de adolescente e jovens quando estes
ingressam na escola ainda na fase da educacéo infantil.

Isso revela o grande salto constitucional que o Brasil da a partir da
Emenda Constitucional n® 59/2009, ao ampliar a obrigatoriedade do ensino
fundamental desde a educacgéo infantil, ou seja, a partir dos quatro (4) anos de
idade. E certo que os resultados de tal modificacdo aparecerdo a médio e longo
prazo, todavia, a ampliacdo do tempo de escolaridade dos brasileiros € um indicador
bastante significativo.

A questdo a ser enfrentada, principalmente pelos municipios,
refere-se a universalizacdo da educacao infantil, pois, conforme a Tabela 1
evidencia, ainda existe uma grande lacuna entre a populacdo em idade pré-escolar e
a efetivacdo de matriculas. No ano de 2011 a diferenca entre matriculas efetivadas
na educacdo infantil e o nimero de criangas de zero a 5 anos no Brasil foi de
9.784.094, ou seja, apenas 43 % das criangas estavam regularmente matriculadas

em creches ou na educagéo infantil.

Tabela 1: Numero de Matriculas na Educagdo Infantil e Populagdo Residente de0 a3 ede 4
e 5 Anos de Idade — Brasil — 2007-2012°°

Ano Matriculas na Educacdo Infantil Populagdo por Idade

Total

Creche

Pré-escola

0a 3 Anos

4 e 5 Anos

Totalde0Oa5
anos

2007

6.509.868

1.579.581

4.930.287

10.956.920

5.928.375

16.885.295

2008

6.719.261

1.751.736

4.967.525

10.726.657

5.765.405

16.492.062

2009

6.762.631

1.896.363

4.866.268

10.536.824

5.644.565

16.181.389

2010

6.756.698

2.064.653

4.692.045

10.925.892

5.802.254

16.728.146

2011

6.980.052

2.298.707

4.681.345

10.485.209

5.698.280

16.183.489

2012

7.295.512

2.540.791

4.754.721

D% 2011/2012

4,5

10,5

16

D matriculas/populagdo em 2011: - 9.748.094

Fonte: MEC/Inep/Deed; IBGE/Pnads 2007 a 2011 e Censo Demografico 2010.

50 ~ . . , . . . . s
- N3do inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado

(AEE).
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7

No que concerne ao financiamento da educac&o, € importante
destacar que o Projeto de Lei (PL) N° 323-H de 2007 foi aprovado pelo Congresso e
sancionado pela Presidenta Dilma Rousseff no més de agosto de 2013, destinando
75% (setenta e cinco por cento) dos royalties®* do petréleo para a educacdo e 25%
(vinte e cinco por cento) para a area da saude, renda proveniente dos royalties e da
participagéo especial relativa aos contratos fechados a partir de 3 de dezembro de
2012, sob os regimes de concessao e de partilha de producado. Ficou estabelecido,
também, que a educacédo receberad 50% (cinquenta por cento) do Fundo Social do
Pré-Sal®> — em vez de 50% (cinquenta por cento) dos rendimentos do montante
desse fundo. E o critério para comecar o repasse dos recursos é "declaracdo de
comercialidade", no lugar “da assinatura dos contratos”. O setor da educacéao
recebera esses recursos até que sejam atingidos os 10% do PIB, meta estabelecida
no PNE (que tramita no Senado).

Os royalties que serdo destinados para educacdo e saude se
referem apenas aos novos contratos da Unido com comercialidade declarada a partir
de 3 de dezembro de 2012. Contudo, os royalties de campos em atividade ha mais
tempo, como nos estados produtores do Rio de Janeiro e Espirito Santo,
continuardo a ser aplicados pelos governos estaduais.

Apesar das alteragbes sofridas no PL, a entrada dos recursos
oriundos dos royalties do petrdleo para a educacdo a médio prazo, planifica um
financiamento importante para o cumprimento das metas estabelecidas nos
PDE/PNE.

> _ Conforme a Lei n? 12.351/2010, a definicdo de royalties é: “compensacgao financeira devida aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios, bem como a érgdos da administracdo direta da Unido, em funcdo da
producdo de petréleo, de gas natural e de outros hidrocarbonetos fluidos sob o regime de partilha de
producdo, nos termos do § 1° do art. 20 da Constituicio Federal”. Ou seja, os royalties sdo uma espécie de taxa
cobrada as concessionarias que exploraram o petrdleo, e sdo destinadas ao poder publico (Unido, Estados
produtores e municipios produtores).

2 _ A Lei n® 12.351/2010 cria o Fundo Social “de natureza contdbil e financeira, vinculado a Presidéncia
da Republica, com a finalidade de constituir fonte de recursos para o desenvolvimento social e regional, na
forma de programas e projetos nas areas de combate a pobreza e de desenvolvimento: | - da educacgéo; Il - da
cultura; Ill - do esporte; IV - da satude publica; V - da ciéncia e tecnologia; VI - do meio ambiente; e VIl - de
mitigacdo e adaptacdo as mudancas climaticas”(art.47).

E tem por objetivos: “constituir poupanca publica de longo prazo com base nas receitas auferidas pela
Unido; Il - oferecer fonte de recursos para o desenvolvimento social e regional, na forma prevista no art. 47; e
mitigar as flutuagGes de renda e de pregos na economia nacional, decorrentes das variagGes na renda gerada
pelas atividades de produgao e exploragdo de petrdleo e de outros recursos nao renovaveis”. (Art. 48)
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As alteracdes no PL que destina valor dos royalties do petréleo e

do Fundo Social do Pré-Sal para a area social podem ser assim resumidas:

Quadro 7: As mudangas no Projeto original dos royalties

| AS MUDANCAS NO PROJETO ORIGINAL DOS ROYALTIES |

| | Antes | Depois |
Distribuicéo dos 100% para a 75% para a educacéo e
royalties educacéo 25% para a saude
Dos contratos Dos contratos com
Destinacao dos assinados a partir "declaracao de
recursos de 3 de dezembro comercialidade" a partir de 3
de 2012 de dezembro de 2012
0,
5.0/° e 50% do total do Fundo
. rendimentos do . =
Fundo Social . Social para educagéo e
Fundo Social para a ,
~ saude
educacéo

Fonte: Camara dos Deputados.

O financiamento constitui-se num importante marcador de uma
politica, ou seja, o volume de seu investimento denota o grau de institucionalidade

gue esta apresenta. Assim, num breve comparativo entre os vetos que o Presidente

153

Fernando Henrique Cardoso (FHC) estabeleceu no PNE de 2001 (incidindo sobre

>3 _ Resumidamente, os pontos que foram Vetados por FHC: i) a ampliagdo do Programa de Renda minima para
50% das criangas até 6 anos. Justificativa do veto: se tratar de uma despesa adicional de carater continuado,
sem a correspondente fonte de recurso. ii) Ampliacgdo do nimero de vagas no ensino publico superior.
Justificativa: Ndo haver, no Plano Plurianual, sequer na Lei Orcamentaria, previsdo de ampliacdo da oferta de
ensino publico nos niveis propostos. iii) Criacdo de um Fundo da Educacdo Superior. Justificativa: PPA
apresenta hipdteses diferentes de distribui¢do dos recursos entre os diversos niveis de ensino. iv) Ampliagdo do
programa de crédito educativo. Justificativa: significativo acréscimo de recursos sem a correspondente
indicacdo de fonte de custeio pelo projeto de lei ou no PPA. v) Triplicagdo, em dez anos, do financiamento
publico a pesquisa cientifica e tecnoldgica. Justificativa: contraria o interesse publico por ndo respeitar o
disposto na Lei de Responsabilidade Fiscal. vi) implantacdo de planos gerais de carreira para profissionais das
areas técnica e administrativa. Justificativa: exigiria um aporte adicional de recursos para despesas com pessoal
capaz de comportar a revisdo remuneratéria de cerca de 94 mil servidores federais, sem considerar o possivel
impacto em relagdo a 66 mil inativos e pensionistas. vii) elevagdo do percentual dos gastos publicos, em
relacdo ao PIB, aplicados na educagdo para atingir o minimo de 7%. Justificativa: representaria um acréscimo
em torno de RS 5 bilhdes/ano sem qualquer indicacdo de fonte de arrecadacdo ou da forma como esse esforco
seria compartilhado entre Unido, Estados e Municipios. viii) Garantir e cumprir as vinculagGes e subvinculagGes
constitucionais, e alocar valores por aluno, que correspondam a padrdes minimos de qualidade de ensino,
definidos nacionalmente. Justificativa: ndo se mostra adequada a veicula¢do de conteldo de tal natureza por
intermédio de lei ordindria federal, que ndo tem o conddo de obrigar Estados e Municipios. ix) Garantir
recursos do Tesouro Nacional para o pagamento de aposentados e pensionistas do ensino publico na esfera
federal. Justificativa: traz enorme encargo para os cofres publicos, desprezando, num primeiro plano, as
contribui¢cdes dos beneficiarios para a Previdéncia Social, indo de encontro, portanto, as diretrizes atualmente
em vigor de reformulagdo do setor como contribuicdo para o ajuste fiscal. (PNE 2001. mensagem de veto).
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financiamento e gestéo) e o posicionamento governamental atual no que concerne
ao investimento na educacéo, fica evidenciado que, no plano politico, ha um esforgo
na reversao da politica neoliberal anterior.

Tendo como norte as legislacbes contemporaneas, a Constituicdo
Federal, a LDB, o FUNDEB, ndo como pano de fundo, mas como elementos que
conformam a politica nacional de educacdo, importa conhecer como vem sendo
desenhado o Plano Nacional de Educacdo e o Plano de Desenvolvimento da

Educacdo.

v. Plano de Desenvolvimento da Educacdo & Plano Nacional de

Educacao

Com a perspectiva de enfrentar a questao da qualidade do ensino
nas escolas de educacédo bésica, foi lancado pelo governo federal em 2007 o Plano
de Desenvolvimento da Educacéo (PDE). “A razédo de ser do PDE esta precisamente
na necessidade de enfrentar estruturalmente a desigualdade de oportunidades
educacionais” (PDE, 2005:6), a pretensdo do Programa é, portanto, responder a
esse desafio através da juncdo das dimensdes educacional e territorial, operando
pelo conceito de arranjo educativo (PDE, 2007).

Sob a concepcdo federalista da educacdo e, sob dois outros
imperativos que se desdobram dos propdsitos do Plano, ou seja, a
responsabilizacdo (o accountability) e mobilizacdo social o PDE — apesar de poder
ser apresentado como plano executivo, ou como um conjunto de programas que
visam dar consequéncia as metas quantitativas estabelecidas no PNE — é concebido
pelo governo como uma estratégia na consecucao das politicas publicas, na busca
de sintonia e interacdo entre elas e na potencializacdo dos planos setoriais; em
outros termos, sua concepc¢ao esta para além de se constituir em um instrumento de
execucdo do PNE. Assim, o PDE em sua concepcdo ndo é um Plano isolado.
Configura-se numa agéo conjunta entre Ministérios e a integracdo de Programas e

Projetos que ja existiam dentro do MEC.
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O PDE desenha a construcdo de uma resposta institucional

amparada na concepcao que

“reconhece na educagdo uma face do processo dialético que se estabelece
entre socializacdo e individuacdo da pessoa, que tem como objetivo a
construgdo da autonomia, isto €, a formacao de individuos capazes de assumir
uma postura critica e criativa frente ao mundo. A educacédo formal publica é a
cota de responsabilidade do Estado nesse esfor¢co social mais amplo, que nao
se desenrola apenas na escola publica, mas tem lugar na familia, na
comunidade e em toda forma de interagdo na qual os individuos tomam parte,
especialmente no trabalho. A escola publica e, em um nivel mais geral, a
politica nacional de educacao exigem formas de organizacdo que favorecam a
individuagao e a socializagéo voltadas para a autonomia” (PDE, 2007:5).

Busca, portanto, consonancia com os objetivos fundamentais da
Republica fixados pela CF/1988°* e assumir os compromissos estabelecidos na
Carta Magna para a Unido no que concerne a educagdo. O PDE encontra-se
sustentado sob seis pilares: visdo sistémica da educacao; territorialidade;
desenvolvimento; regime de colaboracdo; responsabilizacdo e mobilizacdo social.

Segundo o documento, o PDE pretende a partir

“de uma perspectiva sistémica, dar consequéncia, em regime de colaboracao,
as normas gerais da educacdo na articulagdo com o desenvolvimento
socioecondmico que se realiza no territério, ordenado segundo a légica do
arranjo educativo — local, regional ou nacional. Indo adiante, o PDE passa do
conceito a agao”(PDE, 2007:12-13).

PDE, enquanto plano executivo, tem seus programas organizados
em torno de quatro eixos norteadores: educacdo basica, educacao superior,
educacado profissional e alfabetizacdo. Pelo recorte do estudo nos deteremos no
primeiro.

O PDE foi lancado em conjunto com o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, instituido pelo Decreto n° 6.094/2007. O Plano
de Metas é composto por vinte e oito (28) diretrizes para a melhoria do ensino
nacional e, operacionalmente, apresenta trés etapas de trabalho: a aplicacédo do
instrumento para o diagndstico da situagdo educacional na rede municipal; a
elaboracdo do Plano de Ag¢bes Articuladas (PAR); e a analise e aprovacédo do MEC.
E através do PAR que as a¢des da educacio basica sdo concretizadas pelos entes

subnacionais sob orientacéo, apoio e monitoramento do nivel federal.

54 . . . . . yz . . . . .
- “construir uma sociedade livre, justa e soliddria; garantir o desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e

a marginalizagdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais e promover o bem de todos, sem preconceitos
de origem, de raga, de sexo, de cor, de idade e quaisquer outras formas de discrimina¢do” (CF/1988, art. 39).
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No ano de 2010 foi realizada a | Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE) — que estabeleceu o novo Plano Nacional de Educacdo — esta
foi precedida de conferéncias municipais ou intermunicipais, realizadas no primeiro
semestre de 2009, e conferéncias estaduais e do Distrito Federal, no segundo
semestre de 2009, organizadas em torno do tema central “Construindo o Sistema
Nacional Articulado: O Plano Nacional de Educacédo, Diretrizes e Estratégias de
Acao’.

O documento-referéncia nacional serviu de parametro inicial para
0 debate nas conferéncias regionais a partir do qual municipios e estados puderam
incluir tematicas complementares resultantes de suas respectivas deliberacdes para
a discussédo na CONAE.

Como préprio tema da Conferéncia evidencia, a principal questéo
a ser enfrentada pela CONAE 2010 referia-se a implantacdo do Sistema Nacional de

Educacao no Brasil.

“Se de um lado o Estado brasileiro tem uma Lei Nacional de Ensino
(LDB/1996), um 0rgdo legislativo (Congresso Nacional), um o6rgdo que
normatiza todos os sistemas (CNE) e um 6rgdo que estabelece e executa as
politicas de governo (MEC), de outro ndo construiu, ainda, uma forma de
organizacdo que viabilize o alcance dos fins da educac@o e, também, o
estatuto constitucional do regime de colaboragéo entre os sistemas de ensino
(federal, estadual/distrital e municipal), o que tornaria viavel o que é comum as
esferas do poder publico (Unido, Estados/DF e Municipios): a garantia de
acesso a cultura, a educacdo e a ciéncia (art. 23, inciso V)" (CONAE,
2011:191).

Assim, o documento-referéncia nacional confere a auséncia de
um efetivo Sistema Nacional de Educacéo a forma fragmentada e desarticulada que
o Projeto Educacional no Brasil vinha se desenvolvendo até entdo. E evidenciava
que, para a construcao deste Sistema, com a articulacdo dos sistemas municipais,
estaduais, distrital e federal de ensino, se faz necessario considerar tanto as metas
ja estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo (Lei 10.172/2001) quanto os

principios explicitos no artigo 206 da CF/1988.

“Portanto, a construgdo do Sistema Nacional de Educagdo requer o
redimensionamento da acdo dos entes federados, garantindo diretrizes
educacionais comuns a serem implementadas em todo o territério nacional,
tendo como perspectiva a superacdo das desigualdades regionais. Dessa
forma, objetiva-se o desenvolvimento de politicas publicas educacionais
nacionais universalizaveis, por meio da regulamentagdo das atribuicdes
especificas de cada ente federado, no regime de colaboragédo, e da educagao
privada pelos 6rgdos de Estado. O Sistema Nacional de Educacdo assume,
assim, o papel de articulador, normatizador, coordenador, regulamentador do
ensino publico e privado e, financiador dos sistemas de ensino publicos
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(federal, estadual/DF e municipal), garantindo finalidades, diretrizes e
estratégias educacionais comuns, mas mantendo as especificidades préprias
de cada um” (CONAE, 2011:192).

Sob o tema central “Construindo o Sistema Nacional Articulado: O
Plano Nacional de Educacéo, Diretrizes e Estratégias de Agédo” foram estabelecidos
seis eixos tematicos para nortear o debate, a saber: Papel do Estado na Garantia do
Direito a Educacéo de Qualidade: Organizacédo e Regulacdo da Educacédo Nacional;
Qualidade da Educacdo, Gestdo Democratica e Avaliacdo; Democratizacdo do
Acesso, Permanéncia e Sucesso Escolar; Formacdo e Valorizacdo dos/das
Profissionais da Educac¢ao; Financiamento da Educacéo e Controle Social; e Justica
Social, Educacéo e Trabalho: Inclusdo, Diversidade e Igualdade.

Durante a CONAE foram destacadas acfes que devem ser
aprofundadas no sentido de regulamentar o regime de colaboragdo entre os entes
federados, das quais sdo relevantes citar: a ampliacdo do atendimento dos
programas de renda minima associados a educacao (com o intuito de garantir a toda
a populacdo o acesso e a permanéncia na escola); o estabelecimento de uma
politica nacional de gestdo e avaliacdo educacional; a garantia da elaboracdo e
implementagdo de planos estaduais, distrital e municipais de educagédo (com a
participacdo da comunidade escolar e da sociedade); a articulacdo nos projetos
politico-pedagoégicos e planos de desenvolvimento institucionais, alinhados com a
realidade e as necessidades locais; promocado e garantia de autonomia (pedagdgica,
administrativa e financeira) das instituicbes de educacdo e o aprimoramento dos
processos de gestdo, para a melhoria das a¢fes pedagdgicas.

O eixo Il — democratizacdo do acesso, permanéncia e sucesso
escolar — traz o tripé da universalizacdo do ensino preconizado pela CF/1988, ou
seja, a universalizagcdo se configura através da organicidade entre acesso-
permanéncia-sucesso escolar. Portanto, mais um documento ratifica a necessidade
da construcdo da politica de educacdo no sentido ndo s6 na ampliagcdo das
matriculas, mas na garantia de continuidade dos estudos pelo aluno com qualidade

no seu aproveitamento. O desafio € muito maior.
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O atual Plano Nacional de Educacéo (PNE) aprovado na CONAE
(com vigéncia nos anos compreendidos entre 2011 a 2020)> é composto por dez
(10) diretrizes objetivas e vinte (20) metas — com suas respectivas estratégias — a
serem cumpridas no prazo de vigéncia do Plano. O texto prevé monitoramento
continuo e avaliagbes periddicas das metas, bem como a divulgacao dos resultados
aferidos.

Sao trés as instancias responsaveis pelo
monitoramento/avaliacdo/divulgacdo do PNE: o MEC; as Comissdes de Educacao e
Cultura da Camara dos Deputados e de Educacédo, Cultura e Esporte do Senado
Federal; e o Conselho Nacional de Educacdo. A estes compete, ainda, “analisar e
propor politicas publicas para assegurar a implementacdo das estratégias e o
cumprimento das metas; analisar e propor a revisdo do percentual de investimento
publico em educacao”(PNE, §1°, Art.5°).

As metas estabelecidas no PNE seguem o modelo proposto em
2007 pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), numa perspectiva

sistémica que

‘exige a constru¢cdo da unidade dos sistemas educacionais como sistema
nacional — o que pressupfe multiplicidade e nédo uniformidade. Em seguida,
exige pensar etapas, modalidades e niveis educacionais ndo apenas na sua
unidade, mas também a partir dos necessérios enlaces da educacdo com a
ordenacgao do territério e com o desenvolvimento econdmico e social” (PDE,
2007:6).

Dois aspectos merecem relevo no texto do PNE: o primeiro refere-
se ao estabelecimento de estratégias especificas para a inclusdo de minorias, como
alunos com deficiéncia, indigenas, quilombolas, estudantes do campo e alunos em
regime de liberdade assistida. O segundo, é o fato do PNE conferir forca de lei as
afericdes do indice de desenvolvimento da educacao basica (IDEB), cuja meta para
2021 é o indice 6 (lembrando que a escala maxima é indice 10), o IDEB além de
fornecer informacdes acerca da qualidade do ensino, também € um indicador para o
estabelecimento das politicas publicas necesséarias.

Pensar estratégias tanto para minorias quanto enfatizar o

processo que acompanha aproveitamento escolar e tempo de permanéncia do aluno

% O Projeto de Lei da PNE, que prevé metas para o periodo de 2011 a 2020, foi enviado pelo governo ao

Congresso em 2010 e aprovado pela Camara dos Deputados em 2012. No Senado, sua aprovagdao ocorreu em
17/12/2013, todavia, terd que retornar a Cadmara por ter sido modificado no Senado.
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na escola constituem medidas que, em ultima instancia, vislumbram a prevencao da
evaséao escolar.

Seguindo a logica federativa (de descentralizacdo, cooperacédo e
compartilhamento) o PNE prevé que os “entes federados deverao estabelecer nos
respectivos planos de educacdo estratégias que: | — assegurem a articulagdo das
politicas educacionais com as demais politicas sociais, particularmente as
culturais”(PNE, Inciso I, §1°, Art.8°).

A segunda meta versa sobre a universalizacdo do ensino
fundamental de nove (9) anos para a populacdo com idade compreendida entre os
seis (6) e quatorze (14) anos, e sobre a garantia de que a conclusédo desta etapa
pelos alunos alcance o percentual de 95% (noventa e cinco por cento) até o ultimo
ano de vigéncia do PNE.

Para atingir a meta supramencionada foram elencadas dez (10)
estratégias das quais podem ser destacadas pela relevancia com o tema da
prevencao ao absenteismo dos alunos:

“2.1) criar mecanismos para o acompanhamento individualizado
dos/as alunos/as do ensino fundamental” (PNE, 2011-2020). Realizar
acompanhamento individualizado pressupde uma maior aproximagdao do binémio
aluno-escola; para além das vantagens académicas, tal perspectiva favorece um
(re)conhecimento do sujeito-aluno e com este a possibilidade (re)conhecer
demandas exdgenas a escola e realizar conexdes com outras instancias, ou seja,
promover acgles intersetoriais que, por um lado esvaziam o espaco escolar de
atividades que Ihes séo alheias, por outro, potencializam o proprio fazer pedagogico
ao propiciar a articulacéo territorial das demandas oriundas de seus alunos e/ou
suas familias fortalecendo-as.

As estratégias 2.2 e 2.3 propdem:

“fortalecer o acompanhamento e o0 monitoramento do acesso, da permanéncia
e do aproveitamento escolar dos beneficiarios de programas de transferéncia
de renda, bem como das situac6es de discriminacao, preconceitos e violéncias
na escola, visando ao estabelecimento de condigcbes adequadas para o
sucesso escolar dos/as alunos/as, em colaboracdo com as familias e com
orgados publicos de assisténcia social, salude e protegdo a infancia,
adolescéncia e juventude; 2.3. promover a busca ativa de criancas e
adolescentes fora da escola, em parceria com 6rgaos publicos de assisténcia
social, saude e de protecao a infancia, adolescéncia e juventude”.

121



A estratégia 2.2 e 2.3 reiteram a anterior, colocando a escola
numa posicdo de destaque dentro do territério, que pode — e deve — funcionar
enquanto articulador da rede, pois € a instancia que maior proximidade fisica, social
e emocional tem com o usuario-aluno. A escola esta no territério e dele faz parte. A
concepcao do aluno integral permite que outros agentes/agéncias joguem no campo
da educacdo, compartiihando acbes e saberes e evitando sobreposicOes de
atividades e de instancias e, sobretudo, otimizando ac¢des.

Outro aspecto que € relevante no campo da prevencao da evasao
escolar e que esta contemplada no Plano na Estratégia 2.6 diz respeito a promoc¢éao
da

“relagdo das escolas com instituicBes e movimentos culturais, a fim de garantir
a oferta regular de atividades culturais para a livre fruicdo dos/as alunos/as
dentro e fora dos espacos escolares, assegurando ainda que as escolas se
tornem polos de criagao e difusao cultural”;

Vale ressaltar que a pesquisa realizada em 2009°°, sob a
coordenacao de Marcelo Neri, pela Fundagcdo Getulio Vargas (FGV) constatou que
entre 0s jovens o maior motivo de evasao escolar centra-se na falta de interesse
pela escola®’. Tal dado sinaliza para a importancia de se recuperar o espaco escolar
como um ambiente interessante, agradavel, desde a infancia, convergindo actes
gue favorecam as relagdes escola-comunidade e a ampliacéo do capital cultural.

O Sistema Nacional de Educacdo no Brasil, cujos fundamentos
sdo aqueles preconizados pela CF, assume um desenho multifacetado, numa
articulagcéao entre as principais legislacdes que o constituem: a LDB, o ECA, o PDE e
o PNE, busca definir/conjugar ac¢des nos trés niveis de governo com a
corresponsabilidade necessaria a estrutura federalista no que concerne a
organizacao, estrutura e financiamento da educacéo e, ainda, busca potencializar a
intersetorialidade.

Um programa que, por sua configuracdo e proposta, destacou ao

articular a superacédo pobreza-saude-educacdo no compartilhamento de agdes foi o

*® _ Esta pesquisa faz parte de projeto patrocinado pelo movimento Todos pela Educagdo, pela Fundagao
Educar Dpachoal, pelo Instituto Unibanco e pela Fundagdo Getulio Vargas.

>’ . “A insuficiéncia de demanda educacional estd menos diretamente associado a necessidade de geracdo de
renda no curto prazo e mais a uma falta de visdo de retorno a longo prazo. Esta motivacao de falta de interesse
intrinseco (40,3%) esta dividida em: ndo quis frequentar (83,4%); Concluiu a série ou o curso desejado (13,7%);
Pais ou responsaveis ndao quiseram que frequentasse (2,9%). Assim, como no caso da motiva¢do de renda, a
influéncia direta dos pais sobre a evasdo parece pequena aqui. O adolescente estd acima de tudo fora da escola
porque ele ndo quer a escola que ai esta”.(NERI, 2009:08)
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Programa Bolsa Familia (PBF) cuja estrutura intersetorial faz interface com a
educacdo. Dado sua relevancia, sera abordado a seguir.

2.3. Municipio de Niterdi: Construcéo e Gestédo da Politica de Educacgéao

O municipio € o ente federado responsavel pela execucdo da
politica de educacdo para o ensino fundamental. Assim, as diretrizes do Governo
Federal, bem como a prépria Constituicdo e as normas infraconstitucionais estarédo
fornecendo a base na qual sera desenhada a politica municipal de educacdo de
Niteroi.

Para a andlise da politica educacional em acdo, ou seja, do
cotidiano das praticas no interior da escola; da relagdo da Unidade Escolar com a
Fundacdo de Educacdo de Niter6i (FME); e destas com as demais instituicdes e
orgaos publicos que lidam com o alunado e sua familia, € necessario que se avance
para além dos marcos legais federais. E nesse sentido que seréo discutidos a seguir

documentos municipais que norteiam a educacao publica em Niteroi.

2.3.1. A Construcéo do Plano Municipal de Educacéo de Niteroi

O Plano Municipal de Educacao de Niter6i (PMEN) foi construido
a partir da exigéncia do Plano Nacional Decenal de Educacéo de 2001, Lei n® 10.172
que em seu artigo 2° estabeleceu que os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
deveriam elaborar seus planos decenais correspondentes. O PNE 2001 impés,
ainda, em seu artigo 5° que os planos plurianuais (da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios) fossem elaborados de modo a dar suporte as
metas constantes do Plano Nacional de Educagdo e dos respectivos planos
decenais.

A promulgacao do PMEN nao se deu de imediato, ocorreu apenas
no ano de 2008. A acéo, contudo, iniciou- se dois anos apos o PNE 2001, a partir da
publicacdo do Decreto Municipal n® 9.038 em 2003 que instituiu o processo de

elaboracdo do PMEN e com a instalagdo do Férum Municipal de Educacéo.
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E certo que a politica ndo se faz de uma forma linear, ao
contrario, é fruto de disputas, entraves, constrangimentos e algum consenso.
Contudo, no intuito de melhor visualizar esse processo € importante perceber certa
cronologia, sem perder de vista que 0 movimento nao é retilineo.

O Conselho Municipal de Educacéo de Niter6i (CMEN) foi criado
pelo Decreto n° 4.024/1983 com o carater consultivo e de assessoramento
doutrinario. Em 1995 a Lei 1.435 instituiu um novo Conselho, com funcdes de
assessoramento ao Governo Municipal, (sendo revogada posteriormente pela Lei
2.272/2005 que dispbe sobre as atribuicbes, a composi¢cdo e o funcionamento do
CMEN).

Ja em novembro de 2003 foi formado um Comité Executivo com o
objetivo de definir os fundamentos que norteariam a constru¢cdo do PMEN, formado
por representantes da SME, da FME e do CMEN.

Com a instalacdo do Férum Municipal de Educac¢do buscava-se
democratizar o debate junto a sociedade civil na constru¢do da politica educacional
de Niteroi. Dessa forma, foram realizados dez encontros entre os anos de 2003 e
2006°°.

Ainda em 2003, sob a gestdo da professora Maria Felisberta
Trindade, que acumulava os cargos de Secretaria de Educacédo e Presidente da
FME, foram realizados dois grandes encontros. O primeiro no més de maio,
direcionado ao debate sobre a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), com o desafio
de garantir no PMEN ofertas significativas para o segmento. O segundo encontro
ocorreu em setembro para refletir sobre a educacgédo infantil no municipio, incluindo
além das Unidades Municipais, as Creches Comunitarias e as Creches vinculadas a
Secretaria Municipal de Assisténcia Social.

Apbs esses dois encontros, um terceiro, do Ensino Fundamental,
estava sendo pensado com a intencdo de se construir a identidade do ensino
fundamental de Niteréi (FME, 2004). Tendo por norte as avaliagcdes oriundas das
reunides e formacgdes continuadas realizadas pela FME, a comissdo organizadora
do “I Encontro do Ensino Fundamental: uma reflexdo coletiva” elencou os itens mais

recorrentes e com estes compuseram 0s eixos tematicos norteadores da discusséao,

*% _ Fonte: Conselho Municipal de Educagdo.
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a saber: ciclo; avaliacdo; curriculo; alfabetizacdo; educacgéo especial inclusiva e;
gestdo democratica.

Foram convidados a participar diretores, supervisores,
orientadores e professores de 1°, 2°, 3° e 4° ciclos. Este primeiro momento ocorreu
no auditorio da OAB em setembro de 2003, com cento e oitenta (180)
representantes. Formou-se, entdo, uma comissdo composta por um representante
de cada Polo* para a definicdo das etapas a seguir. Estes representantes levaram
para as escolas 0s eixos tematicos, estes foram discutidos e as escolas levantaram,
entdo, novas propostas que foram encaminhadas a FME para adensar o debate no
ano seguinte.

Foram realizados pré-encontros por segmento: dos profissionais;
com os alunos nas unidades escolares; e com 0s pais e responsaveis (através dos
pais representantes).

Em maio de 2004 foi realizado o | Encontro do Ensino
Fundamental: uma reflexdo coletiva, culminando esse ciclo de debates. Estes trés
encontros, inicialmente de debates enddgenos, foram sistematizados em trés
publicacbes®™ e constituiram os subsidios para o PMEN. Neste mesmo ano foi
realizada a Pré-Conferéncia Municipal de Educacédo de Niter6i, numa ampliacdo do
debate com a sociedade como um todo.

Em 2005 a Lei n® 2.272 é promulgada estabelecendo como
funcdo do CMEN a coordenacédo, elaboracdo e avaliacgdo do PMEN. O CMEN
prossegue entdo com 0 processo e, no ano seguinte, dando continuidade as acdes
que ja vinham sendo desenvolvidas, sistematizou numa Minuta do Plano as
proposicdes oriundas do Férum e da Pré-Conferéncia para servir de ponto de partida
da Conferéncia Municipal de Educacéo.

A | Conferéncia Municipal de Educacao de Niter6i (CONFEMEN)
ocorreu nos meses de outubro e novembro de 2007, quatro anos depois de

deflagrado o inicio do processo de elaboracdo do PMEN, aprovando o Plano que se

> . H3 época a rede Municipal de ensino de Niterdi era dividida em cinco Unidades Administrativas regionais
denominadas Polo.

60 Educacdo de Jovens e Adultos: Subsidios para o Plano Municipal de Educacdo de Niterdi: FME, 2003;
Educacgdo Infantil: Subsidios para o Plano Municipal de Educagdo de Niterdi: FME, 2003; Ensino Fundamental:
Subsidios para o Plano Municipal de Educagdo de Niterdi: FME, 2004.
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transformou na Lei municipal n® 2.610/2008 (publicada em 01/11/2008, sendo que
seus anexos foram publicados em 04/11/2008).

No ano de 2010 foi publicada a Lei 2.707 incluindo dois eixos que
nao haviam sido contemplados no PMEN por néo terem sido enviados a Camara ha
época para aprovacdo. Trata-se do item “Educagcdo e Comunicagdo” e do item
“Educacao e Inclusédo digital”, ambos integrantes do eixo “VII — Cidade Educadora:
Diversidade, Intersetorialidade e Transversalidade”.

O PMEN é composto por sete eixos, em cada um deles séo
estabelecidas metas, agdes e prazos.

Eixo | — Niveis de ensino

1. Educacéo Basica
a. Educacéo Infantil
b. Ensino Fundamental
c. Ensino Médio e Educacédo Profissional
2. Educacéo Superior
Eixo Il — Modalidades de Ensino
1. Educagéo de Jovens, Adultos e Idosos
2. Educacéao Especial

Eixo Il — Formacéao e Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo

Eixo IV — Gestéo da Educacao e Sistema Municipal de Ensino

Eixo V — Financiamento da Educacéo

Eixo VI — Acompanhamento e Avaliagéo do Plano

Eixo VII — Cidade Educadora: Diversidade, Intersetorialidade e

Transversalidade

1. Educacdo Ambiental
Educacao e Relac¢des Etnorraciais
Educacao e Prevencédo
Educacgédo e Saude
Educacéo e Diversidade de Género
Educacéo e Cultura
Educacdo e Comunicacao

e R A

Educacéo e Inclusao Digital
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Para o eixo do Ensino Fundamental foram estabelecidas quinze
(15) metas. A Primeira meta visa reduzir, gradativamente, o indice de repeténcia e
evasao escolar, a partir de politicas publicas comprometidas com a universalizacao
do Ensino Fundamental. Para este eixo foram elencadas cinco acoes:

e Implementacdo de politicas voltadas para a consolidacdo do atendimento
universalizado com qualidade socialmente referenciada.

e Promocao de acles integradas entre todas as Secretarias Municipais, na
perspectiva da intersetorialidade, como suporte para a solucéo dos problemas
centrais da evasao escolar.

e Busca de solugbes para a evasao escolar, estabelecendo parcerias com
instituicbes da sociedade civil organizada, garantindo a permanéncia e a
aprendizagem significativa.

e Garantia da gratuidade dos transportes coletivos, no horario escolar, a todos
os estudantes do Ensino Fundamental, das redes publicas de Niteroi.

e Pesquisa das causas da evasdo escolar, buscando solucbes para o0s
problemas centrais.

Tendo em vista o0 PMEN vigente, a necessidade de reformular a
proposta pedagogica da rede municipal de educacéo e a unificacdo de trés Portarias
da FME que regiam a educacédo publica municipal (n°® 125/2008, n° 093/2009 e n°
559/2009), foi publicada no ano de 2009 a Portaria FME n° 878/2009 com a Nova
Proposta Pedagodgica da FME.

A Portaria FME n° 878/2009 Foi revogada pela Portaria FME
087/2011 (vigorando atualmente) que institui, portanto, a Proposta Pedagdgica que
fundamenta o trabalho pedagogico das Unidades de Educacdo que constituem a
Rede Municipal de Ensino de Niterdi. Estd composta por seis capitulos, que
compreendem a organizacdo; as equipes; o planejamento, a avaliacdo e o curriculo;
a educacédo especial; a matricula e a frequéncia; e as disposicdes finais em anexo.

A frequéncia dos alunos é tratada pela Portaria do artigo 46 ao
artigo 51. Fica estabelecida a obrigatoriedade da apuracgao, registro e controle da
frequéncia do aluno, sendo estas atividades de responsabilidade do professor.

A frequéncia minima exigida ao aluno do ensino fundamental —
gue é obrigatoriamente presencial — é de 75% (setenta e cinco por cento) do total
dos dias letivos, e se constitui num fator condicionante para o prosseguimento do

aluno para o ciclo seguinte.
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A Portaria estabelece, no 83° do artigo 48, agbes a serem

seguidas pela Unidade de Educacgao no caso de reiteradas faltas do aluno:

"I- A auséncia do aluno por ate 10 (dez) dias, consecutivos ou alternados,
implica envio de comunicacdo ao responsavel solicitando justificativa; Il - As
auséncias de que tratam o inciso |, uma vez nao justificadas em até 10 (dez)
dias apos o envio da notificacéo, implica em nova notificacdo ao responsavel e
encaminhamento ao Programa de Combate a Evasdo Escolar da
Fundacdo Municipal de Educacdo®; Ill - No caso de faltas n&o justificadas
que ultrapassem 50% do numero permitido por lei, o Conselho Tutelar do
Municipio devera ser notificado, nos termos do inciso VI, artigo 12 da Lei n®
9394/96; IV - As justificativas de faltas, prevista em legislacdo, deverdao ser
arquivadas na pasta individual do aluno, pois, mesmo que justificadas, as faltas
fazem parte do computo de frequéncia do aluno; V - Apos a realizacao de cada
Conselho de Avaliacdo e Planejamento do Ciclo (CAP-CI), a Unidade de
Educacéo devera dar ciéncia ao aluno e ao responsavel de sua frequéncia; VI -
Em qualquer uma das ocorréncias anteriormente mencionadas, as notifica¢des
deverdo ser feitas expressamente por escrito, mantendo-se em arquivo
documento comprobatério”.

A legislacéo diferencia e define desisténcia e evasao: o primeiro
refere-se ao aluno que néo obteve nenhuma frequéncia ao longo de 45 (quarenta e
cinco) dias letivos consecutivos, e ndo solicitou cancelamento de matricula (atraves
de requerimento especifico). O aluno evadido é aquele que, no ensino fundamental,
teve frequéncia escolar registrada no diario de classe, contudo, abandonou as
atividades escolares sem justificativa por periodo de 45 (quarenta e cinco) dias
letivos consecutivos. O aluno perde sua vaga e, caso retorne, se nao houver
disponibilidade de vaga na mesma unidade de educacéo ele € encaminhado a outra

mais proxima de sua residéncia.

2.3.2. O Programa de Combate a Evaséo Escolar

O Programa de Combate & Evasao Escolar (PCEE) surgiu no ano
de 2009, sendo desarticulado pela propria Secretaria de Educacdo no ano de 2011.
O PCEE foi uma retomada do extinto “Evasao Zero” que esteve em funcionamento
durante os anos de 1999 a 2002.

A despeito de ndo haver registros documentais sobre o Evasédo
Zero, 0s atores que dele participaram relatam que o objetivo era acabar com a
evasdo escolar na Rede, com a pretensdo de realizar a busca ativa dos alunos

faltosos. Todavia, apesar do nome, ndo chegou a se configurar num programa,

61 .
- Grifo nosso.
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antes, constituiu-se de acgOes isoladas realizadas por uma pequena equipe, que
chegou a realizar algumas visitas domiciliares, sem a criagdo de agbes mais
sistematicas.

A auséncia de registro ndo permite que se saiba quantos alunos
foram abordados pelo programa, quais os efeitos que surtiram, ou mesmo 0S
desafios enfrentados. Consistiu mais uma intencdo do que uma implementacéo de
acOes concretas, pois 0 programa ndo possuia espaco préprio, veiculo para visitas,
dotacdo orcamentaria, nem um projeto redigido (que fosse do conhecimento dos
profissionais que nele atuavam).

No ano de 2009 ocorreu uma mudanca de gestdo na FME, e com
esta uma série de alteracdes/supressdes nas atividades foram realizadas. Diante de
tais supressdes um grupo de técnicos (assistentes sociais e psicologas) fez a
proposta a nova gestdo de retornar o trabalho com a evaséo escolar, sob outras
bases, com o principal objetivo de assessorar as Unidades Escolares na promoc¢ao
de acbes que buscassem reduzir os niveis de infrequéncia, numa perspectiva
preventiva.

A equipe entdo construiu uma minuta-piloto que foi apresentada
aos Diretores, Subsecretario e Secretaria de Educacdo. O ponto de partida foi o
levantamento estatistico de frequéncia da prépria FME. Aprovada a minuta iniciou-se
o trabalho.

Contudo, apesar de ser citado na Portaria FME 878/2009 e na
Portaria FME 087/2011, o PCEE nao chegou a ser criado institucionalmente por
Portaria — o que significa que a lotagdo dos profissionais ficava a cargo do
Departamento, o que explica, também, a inexisténcia de orcamento, e a
precariedade na infraestrutura basica para o desenvolvimento do trabalho.

O PCEE comecou sua atuacdo em dois sentidos: no primeiro
focando nas escolas cujo indice de evasdo estava acima de 5% (cinco por cento), ®
na realizagéo de visitas e encontros buscando reconhecer os motivos que levavam
ao absenteismo dos alunos.

A segunda direcdo do trabalho foi um esforgo em articular a rede
de servicos de Niter6i de forma a facilitar agbes conjuntas, num esboco de

intersetorialidade.

%2 _Vide Gréfico 4.
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Nos principios basilares do PCEE estavam a educacdo como
direito publico subjetivo; a crianca/adolescente como sujeitos de direitos; a
integralidade do sujeito e; a intersetorialidade. Assim, era prevista uma atuacdo com
énfase no trinbmio Familia — Escola — Comunidade; na articulacdo de acdes
intersetoriais; na disponibilizagcdo de um espaco permanente de reflexdo com o foco
na problematica da evaséo escolar; e no investimento em estudos e pesquisas sobre
as causas da evaséo escolar na Rede (PCEE:2009).

Para efetivacdo do trabalho foram realizadas reunibes com a
Diretoria de Gestdo Escolar; com o Conselho Escola Comunidade (CEC); com a
Direcdo e Equipe de Articulacdo Pedagdgica (EAP) das Unidades Escolares. O
Espaco de Reflexdo no combate a Evasdo era realizado através de reunides
mensais, com pequenos grupos (divididos por Polo de atuacdo). A articulacédo
intersetorial ocorria com a intermediacdo do PCEE no estabelecimento de contato
entre a Rede de Educacdo e a Rede de Suporte (Saude; Assisténcia Social;
Secretarias Regionais; CRAS; e o Programa Bolsa-familia).

As reunibes com os profissionais da Rede de Educacéo tinham
como primeiro objetivo problematizar a questado da infrequéncia/evasao escolar, no
sentido de desconstruir 0s pré-conceitos sobre o tema constituidos a partir do senso
comum. Uma vez que, da gestdo aos docentes, a concepcéo que se tinha era que
se tratava de um “problema de familia” e ndo de uma questdo para a escola
“resolver”.

Tal perspectiva imp6s que o tema familia também fosse resgatado
e problematizado, o que acabou demandado a equipe do PCEE a elaboracdo de um
minicurso objetivando instrumentalizar os profissionais da educacéo no atendimento
a familia.

Tendo por norte o principio constitucional da educacao enquanto
direito publico subjetivo — e 0 necessario posicionamento do Estado diante da n&o
permanéncia do aluno na escola, foram construidos (coletivamente) dois fluxos de

atendimento aos alunos faltosos:
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Fluxo 1: A¢oes conjuntas: Programa de Combate a Evasao Escolar e Unidade Escolar (U.E.)

- Situacao |

Aluno infrequente

(sem justificativa

12, Convocagao do
responsavel pela U.E.

Aluno acompanhado pela
Redede Suportee
frequentando

Esclarecimntos e
orientacdes pararesolver
oproblemade
infrequéncia U.E. (EAP)
comrespoonsavel

Encaminhamentos a
Rede de Suporte

Fonte: Programa de Combate a Evasdo Escolar

22 Convocagaodo
responsavel pela U.E.

(por escrito)

32 Convocagao para
reunido conjuntada U.E.
/ Programa/ Responsavel

peloaluno

EstudodeCaso
investigandoas causase
possiveis solu¢éesno
viés pedagogico
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Fluxo 2: A¢oes conjuntas: Programa de Combate a Evasdo Escolar e Unidade Escolar (U.E.)

- Situacao ll

Aluno infrequente

(sem justificativa

12, Convocagao do
responsavel pela U.E.

22 Convocagaodo
responsavel pela U.E.

(por escrito)

Esclarecimntos e
orientagdes pararesolver

32 Convocagao para

o problemade reunido conjuntada U.E.
infrequéncia U.E. (EAP) / Programa/ Responsavel
Aluno acompanhado pela com respoonsivel peloaluno
Redede Suportee P
frequentando
EstudodeCaso

Encaminhamentos a
Rede de Suporte

investigandoas causase
possiveis solu¢éesno
viés pedagogico

Fonte: Programa de Combate a Evasdo Escolar

A partir do “Plano de Mobilizagao Social Pela Educagao” langado
pelo governo federal, e da (aparente) intencdo da gestdo da FME de desenvolver um
trabalho com as familias dos alunos, o PCEE construiu um projeto denominado

“‘Representagao da Familia” visando

“a construgdo de um trabalho de educacgéo popular, de educagdo nao formal
junto as familias que incidira diretamente na educagédo formal do municipio, por
ter uma perspectiva de romper com o etnocentrismo, reconhecendo o sujeito
em seu lugar, com sua cultura. (...) e (re)construir com os profissionais de
ensino a prética relacional junto as familias dos discentes da Rede Municipal.
Num movimento de empoderamento dessas familias e de revisdo de possiveis
posturas unilaterais, autoritarias pragmaticas dos profissionais”(PCEE, 2011:
projeto “Representagao da Familia®).

Para a efetivacdo do trabalho, o projeto previa trés eixos, ou

subprojetos, que ocorreriam de forma simultanea e articulada: o eixo Institucional,
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direcionado aos profissionais da Rede Municipal de Educagdo de Niter6i com o
intuito de reconstruir o olhar sobre a categoria familia, estimular a insercéo efetiva da
Educacdo na Rede de Protecdo a Crianca e ao Adolescente e instrumentalizar
profissionais multiplicadores/fomentadores da participacao social.

O eixo Representagcédo Familiar Piramidal levava em consideracdo
que a participacao familiar e social na escola é algo ainda a ser construido e que,
portanto, deveria ser fomentado pelos profissionais de ensino no sentido do
empoderamento dos responsaveis, sua autonomia, reflexdo critica para que
pudessem, efetivamente, interagir no sistema de educacdo. Objetivava construir um
modelo de representagdo piramidal com responséveis dos alunos matriculados na
Rede Municipal de Educacéo, a partir das reunides de familias que as escolas ja
realizam bimestralmente, onde seriam eleitos responsaveis por aluno representantes
por turma e, destes, um representante da escola.

O terceiro eixo é composto pelo “Interlocutor sociofamiliar’, ou
seja, o0 representante (de turma e da escola) que realizaria a mediacdo escola-
comunidade, trazendo demandas de ambos os lados, e com o papel de articular
questdes pertinentes a frequéncia, aproveitamento, interesse dos alunos junto as
suas familias.

Contudo, o projeto “Representacédo da Familia” foi direcionado a
varias instancias (Diretor de departamento, Secretaria de Educacédo, Presidente da
FME, e seus respectivos subordinados) através do envio de Comunicacéao Interna, e
a gestdo da educacao nao chegou a conclusao se deveria implementa-lo, quando,
por qual setor. Logo em seguida o PCEE foi desarticulado sob a justificativa da
necessidade de realocar 0s técnicos em outros programas prioritarios.

A desarticulacdo do PCEE denota que a prioridade estabelecida
para a politica de educacdo a época ndo continha espaco para a questdo da
permanéncia/infrequéncia dos alunos na escola — sendo este problema tomado
como de foro particular de cada familia, o que configura um retrocesso politico no
entendimento de qual é o publico alvo da educacgéo publica do municipio de Niteroi.
Dessa forma, foi desconsiderado que as questdes exdgenas a escola influenciam

diretamente n&o s6 a permanéncia como o aproveitamento escolar do aluno.
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Apesar de efémero, o PCEE conseguiu indicar, para a rede de
educagédo, a relevancia do tema evasdo e a necessidade de um posicionamento
institucional para a questao.

Cabe ressaltar que, embora esteja extinto o PCEE continua na
legislacdo da FME que indica no Inciso Il, do § 3°, do artigo 48 da Portaria 087/2011
que os casos nao justificados “em até 10 (dez) dias ap6s o envio da notificacao,
implica em nova notificacdo ao responsavel e encaminhamento ao Programa de
Combate a Evaséao Escolar da Fundagao Municipal de Educacgéao”.

Ou seja, o Programa é citado em uma Portaria, mas nao existe
institucionalmente, pois ndo foi criado através de ato oficial, e ndo se efetiva na
pratica. Configurando uma “politica de documento”, ou uma nao politica.

A representacdo que profissionais tém acerca do fenbmeno, as
respostas ao problema da infrequéncia/evasao escolar e a percep¢ao das familias
sobre educacéo, sdo temas que serdo abordados nos capitulos a seguir.
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CAPITULO 1l
FAMILIA, POBREZA &EDUCACAO: O PBF COMO ELEMENTO MEDIADOR

3.1. Familia: da representacéo a politica pablica

Pensar que o problema da infrequéncia/evasao escolar se localiza
tanto no ambito publico (logo, destinatario de politicas publicas) quanto,
concomitantemente, na esfera privada (ou seja, é vivenciado e administrado
familiarmente), requer um exercicio reflexivo que vai das politicas ao cotidiano das
familias e destas para a politica.

Operar o conceito de familia, avancando no debate acerca de
seus diversos formatos e composi¢cdes, sera substantivo para a analise de uma das
estratégias governamentais utilizada para enfrentar a diade pobreza-evaséao escolar:
o PBF.

3.1.1. Familia: uma constru¢do ou uma prescricao?

O formato que as familias assumem ao longo do tempo esta
diretamente relacionado aos processos sociais vivenciados, as transformacfes que
ocorrem na sociedade como um todo, sejam de ordem social, econémica,
tecnoldgica, cientifica ou mesmo aquelas que concernem aos habitos e costumes®?.
Tais mudancas vém se refletindo nas legislacdes, cujo teor vem sendo modificado
de forma a dar conta da realidade atual.

Na analise da familia contemporanea a individualizacdo das
relac6es familiares é abordada por Singly (2007) que estabelece associacfes entre
as mudancas da modernidade — principalmente aquelas oriundas das relagcdes entre
0S sexos e as geracoes — e seus efeitos na familia.

Todavia, ao tratar da individualizac&o, o faz a partir da dimenséo
relacional presente no processo constitutivo da identidade pessoal dos individuos.
Esse processo ocorre numa tensdo permanente através das contraditorias

exigéncias em que, simultaneamente, o individuo quer ser “sé” e “com”: deseja por

® _ ARIES, P. 1997. Histéria social da crianca e da familia. RJ: Zahar.; RIBEIRO, |. (ORG.). 1987.
Familias e valores. SP: Loyola. FREYRE, G. 1969. Casa Grande e senzala: formacgdo da familia
brasileira sob o regime de economia patriarcal. RJ: José Olimpio Editora.
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um lado lacos fortes o suficiente que Ihe garantam sentimento de pertencimento e
que oferecam seguranga; e, por outro lado, que sejam frouxos no sentido de
preservarem sua liberdade.

A familia é também relacional, pois apresenta uma dimensao
privada e outra dimensédo publica. Em outros termos, a familia € um espaco em que
a individualidade é protegida e, ao mesmo tempo, sobre ela incide a intervencdo do
Estado através tanto do apoio quanto da regulacéo sobre as relagdes dos individuos
gue a compoe.

Peixoto (2007) prefaciando o livro de Singly situa que

‘o individuo ndo se define mais pelos lagos familiares (filho de sicrano ou
mulher de fulano) uma vez que ele escolhe e constréi seus préprios vinculos
com 0S seus pais e com 0s seus proximos. Nesse sentido, como afirma F. de
Singly, a familia se torna mais do que nunca relacional, ainda que inscrita hum
processo de individualizacdo e autonomizacdo de seus membros. O
individualismo ndo é aqui percebido negativamente, mas como uma forma
contemporanea de criar lagos sociais, que nao mais se restringem aos papéis e
lugares anteriormente definidos pela familia” (PEIXOTO, 2007:16).

Analisando a familia brasileira Osterne (2001) ressalta que esta
nao se constitui somente um meio para resolver a questdao sexual, nem apenas
como instrumento da reproducdo fisica do sistema. A familia, segundo a autora, se
organiza como unidade de producao, de rendimentos e de consumo, coletivizando,
assim, total ou parcialmente, esforcos de seus diferentes membros. Em outros

termos, a familia

“trabalha na producgéo direta de parte dos valores que consome e organiza-se
como unidade de prestacdo de servigos “ndao produtivos” relacionados néao
somente a sobrevivéncia mas igualmente ao conforto, ao prazer e a satisfagao
resultantes do exercicio da sociabilidade” (OSTERNE, 2001:77).

A familia é reconhecidamente locus de reproducdo e protecao

social®

e, ainda, estabelece a mediacdo entre as relacbes do sujeito com a
sociedade, ou entre o publico e o privado.

O fato € que trata-se de um espaco contraditorio, em que Sao
estabelecidas formas de prote¢cdo e, a0 mesmo tempo, constitui-se também de
conflitos.

Apesar de se apresentar como uma unidade social presente em

todos os segmentos sociais, quando considerada a condicao de classe, a instituicdo

® _ LOPES, J.R. 1994. “Das familias ‘desestruturadas’ as familias ‘recombinadas’: transicdo,

intimidade e feminilidade”. Revista Servigo Social e Sociedade, n° 55. SP: Cortez. pp.05-20.; CBCISS.
1997. Familia ontem, hoje e amanha. RJ, CBCISS. Ano XXVI.
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familia assume conteldos especificos. Ou seja, a familia exerce além da funcéo de
reproducao biolégica, a reproducdo social, dado que é o espa¢o de acumulacdo de
capital e constituicdo de habitus, de transmissdo da heranca cultural, constitui,
ainda, o locus de sustentacdo psicoldgica do individuo. Todavia, é preciso lembrar
que a apropriacdo do acervo cultural esta diretamente relacionada ao habitus do
sujeito, ou seja, s6 pode ser possuido e apreendido por quem tem meios para dele

se apropriar, notadamente, a partir de um corte de classe.

“Os habitus séo principios geradores de praticas distintas e distintivas — o0 que o
operario come, e sobretudo sua maneira de comer, o0 esporte que pratica e sua
maneira de pratica-lo, suas opiniées politicas e suas maneiras de expressa-las
diferem sistematicamente do consumo ou das atividades correspondentes do
empresario industrial” (BOURDIEU, 2011:22).

Coloca-se como fundamental, portanto, que o tema familia, seja
contextualizado, pois ao ser homogeneizado obscurece a dimensao de classe e as
diferencas sociais existentes: as diferentes formas de viver, de estabelecer relacbes
e representagoes.

Segundo Bourdieu (2011) a definicdo de familia “normal” se pauta
numa miriade de palavras que sédo usadas, a principio, para descrevé-la, mas que
funcionam, na verdade, como uma prescricdo de um modo de existéncia.

Essa familia é considerada “natural” por apresentar uma
aparéncia de sempre ter sido assim, entretanto, esta configuracdo € uma invencao
recente®®. Esse discurso amplamente utilizado “inspira-se na familia de modelos
ideais das relagbes humanas” (BOURDIEU, 2011:126).

A familia “em sua definicdo legitima €& um privilégio instituido
como norma universal” (BOURDIEU, 2011:130) o que implica um privilégio
simbdlico, ou seja, aquele cuja familia € adequada, obtém lucro simbdlico por estar
dentro da normalidade e pode exigir dos demais tal padrao.

Sob tal arbitrario social se encobre um aspecto essencial: que
para a existéncia da denominada “familia” € necessario que sejam disponibilizadas
as condi¢bes sociais para todos, contudo, estas ndo sdo universais, logo, ndo sao
distribuidas de maneira uniforme (BOURDIEU,1996).

Assim, Bourdieu (2011) define a familia como uma ficcdo, uma

ilusdo que é, contudo, bem fundamentada. Se “é verdade que a familia € apenas

® _ Sobre o tema ver: ARIES, P. Histéria social da crianca e da familia. 1981. RJ: LTC.
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uma palavra, também é verdade que se trata de uma palavra de ordem, ou melhor,
de uma categoria, principio coletivo de construgcdo da realidade coletiva”
(BOURDIEU, 2011:126).

“Assim, a familia é certamente uma ficgdo, um artefato social, uma ilusdo no
sentido mais comum do termo, mas uma “ilusdo bem fundamentada” ja que,
produzida e reproduzida com a garantia do Estado, ela sempre recebe do
Estado os meios de existir e de subsistir’ (BOURDIEU, 2011:135).

3.1.2. Familia Brasileira

Ao longo dos anos o perfil da populacdo brasileira vem se
alterando. A aparente frieza da estatistica traz alteragbes nos numeros, estes, no
entanto, expressam as formas de se relacionar, de compartilhar, de exercer o poder
no ambito familiar.

Para a realizacdo da base estatistica brasileira através do censo €
necessario que sejam estabelecidas, também, as definicdes dos conceitos que
estardo conformando os indicadores.

A definicdo de familia concebida pelo IBGE apresenta uma
abrangéncia que propicia o (re)conhecimento das diversas configuracdes que esta
assume na contemporaneidade. Abre-se, assim, uma perspectiva de ultrapassar as
“prescricdes da familia normal” favorecendo analises mais amplas nos estudos e
planejamento de politicas publicas.

Na PNAD o termo familia foi definido como “o conjunto de
pessoas ligadas por lacos de parentesco, dependéncia doméstica ou normas de
convivéncia®, que residissem na mesma unidade domiciliar e, também, a pessoa
gue morasse s6 em uma unidade domiciliar” (IBGE, 2013).

A partir dessa definicho os dados quantitativos trazem
informagdes pautadas nas relacdes de dependéncia ou das normas de convivéncia,
ultrapassando a tradicional definicdo nuclear pautada nos lagos consanguineos ou

legais.

% . Por normas de convivéncia entende-se “as regras estabelecidas para o convivio de pessoas

que morassem juntas sem estarem ligadas por lagos de parentesco ou dependéncia doméstica”
(IBGE, 2013).
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Outras definicdes utilizadas pelo IBGE sao relevantes para o

entendimento dos dados trazidos. Dessa forma, as pessoas também foram

classificadas em funcdo da relagdo com a pessoa de referéncia ou com o seu

conjuge:

“Pessoa de referéncia - Pessoa responsavel pela unidade domiciliar (ou pela
familia) ou que assim fosse considerada pelos demais membros; Conjuge -
Pessoa que vivia conjugalmente com a pessoa de referéncia da unidade
domiciliar (ou da familia), existindo ou ndo o vinculo matrimonial; Filho -
Pessoa que era filho, enteado, filho adotivo ou de criacdo da pessoa de
referéncia da unidade domiciliar (ou da familia) ou do seu cénjuge; Outro
parente - Pessoa que tinha qualquer outro grau de parentesco com a pessoa
de referéncia da unidade domiciliar (ou da familia) ou com o seu conjuge;
Agregado - Pessoa que nédo era parente da pessoa de referéncia da unidade
domiciliar (ou da familia) nem do seu cdnjuge e ndo pagava hospedagem nem
alimentagéo” (IBGE, 2013).

Os resultados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

(PNAD) demonstram que vém crescendo paulatinamente o ndmero de mulheres

chefes de familia:

Quadro 8: Perfil das pessoas de referéncia das familias ou domicilios — Periodo: 2001-

2009

Pessoas de referéncia da familia
Periodo Homem Mulher
2001 72,66 27,34
2002 71,60 28,40
2003 71,21 28,79
2004 70,60 29,40
2005 69,41 30,59
2006 68,61 31,39
2007 67,02 32,98
2008 65,09 34,91
2009 64,83 35,17

Fonte:IBGE - Séries

Outra alteracao nas relacdes familiares que os dados estatisticos

denotam se refere a guarda dos filhos menores apds separacdes judiciais: embora

0s numeros demonstrem a queda do niumero de homens que assumem a guarda

dos filhos; cresceu o percentual de responsabilidade com os filhos por ambos os

pais apos o divorcio:
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Tabela 2: Divércios — responsavel pela guarda de filhos menores

Responsavel pela guarda de filhos menores

Periodo Marido Mulher Ambos os conjuges Outro
2003 6,05 89,7 2,68 1,24
2004 6,17 89,67 2,69 1,23
2005 6,05 89,54 2,89 1,24
2006 6,15 89,22 3,04 1,21
2007 6,09 89,2 3,18 1,11
2008 5,86 88,87 3,65 1,09
2009 5,86 87,64 4,7 1,19
2010 5,6 87,29 5,52 11
2011 5,33 87,64 5,42 1,06

Fonte: IBGE, Estatisticas do Registro Civil 2003-2011.

Estes dados nos informam que a familia ndo é um conceito
estatico, antes, € historicamente variavel, constitui-se num espaco contraditério de
relacdo e convivéncia, nao necessariamente de amor — conforme os preceitos do
modelo ideal de familia — € também locus de disputas e de poder.

As diversas transformacfes ocorridas com a “familia” ao longo do
tempo precisam ser consideradas ndo s6 no que concerne a sua estrutura e
composi¢do, mas, fundamentalmente, as questdes referentes as funcdes familiares,

pois, apesar das referidas mudancas,

“a expectativa social relacionada as suas tarefas e obrigacdes continua
preservada. Ou seja, espera-se um mesmo padrdo de funcionalidade,
independentemente do lugar em que estdo localizadas na linha da
estratificacdo social, calcada em postulagBes culturais tradicionais referentes
aos papéis paterno e, principalmente, materno” (MIOTO, 2004:53).

Nesse sentido que o PBF — como sera visto adiante — é também
inovador, pois traz um conceito ampliado de familia, considera o importante dado da
responsabilizacdo da mulher com a reproducao da familia, na conformacédo de uma
politica publica que altera o foco do individuo para a familia numa perspectiva ndo

s6 imediata, mas que possa Ihe suscitar sustentabilidade.
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3.1.3. Familia e protecéo

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, como
fundamento de todas as normas, estabelece como Principio Fundamental a
Dignidade da Pessoa Humana (o que significa que o Estado deverd assegurar a
protecdo minima necessaria para uma vida digna), tal principio se expande por todo
o ordenamento juridico.

No que concerne a relacdo do estado com a familia, os artigos
226 e 229 da CF/1988 “demonstram que o centro da tutela constitucional deslocou-
se do casamento, como era até entdo, para as relacdes familiares, de uma forma
mais ampla, tutelando-se, primordialmente, a dignidade de seus integrantes”
(OLIVEIRA, 2011:48-49).

A despeito do aporte da CF/1988 e do carater teleoldgico dado ao
Principio da Dignidade da Pessoa Humana, o denominado Direito de Familia vem
sofrendo, na atualidade, transformacfes necessarias para acompanhar as
mudancas, ndo sé das diversas composicdes que as familias vém adotando, quanto
suas formas de organizacao e de diferentes funcdes estabelecidas em seu interior.
“O direito precisa compreender as peculiaridades de cada grupo familiar, para
garantir, efetivamente, o sentido da pluralidade assegurada constitucionalmente”
(OLIVEIRA, 2011:54).

No Titulo da Ordem Social a CF/1988 estabelece como objetivos
da assisténcia social, dentre outros, a protecdo a familia, & maternidade, a infancia,
a adolescéncia e a velhice; e a garantia de um salario minimo de beneficio mensal a
pessoa portadora de deficiéncia e ao idoso que nao possui meios de prover a
propria manutencdo ou de té-la provida por sua familia. O termo “familia” é citado,
também, diversas vezes no titulo concernente a educacao.

O texto constitucional, em diversos momentos, evidencia a
relevancia da categoria familia para a conformacédo dos objetivos da nacéo. Todavia,
mesmo reconhecendo que a CF/1988 transcende do foco do casamento para aquele
referente as relacbes estabelecidas pelos integrantes da familia, ndo fica definido
em seu corpo o conceito de familia, cedendo espaco, assim, para que este seja

subentendido através do prisma do senso comum.
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Destarte, as normas infraconstitucionais, ao tratarem do tema
familia, principalmente quando deliberam acerca de beneficios cujo escopo € a
familia, estabelecem a definicdo a ser adotada. Dessa forma, € comum na legislacéo
brasileira encontrarmos varios conceitos de familia a partir dos quais serédo basiladas
acOes, programas e politicas.

O Programa Bolsa Familia foi criado (no ano de 2003) com o foco
na familia, ou seja, suas ac¢des foram direcionadas para todo o grupo familiar. Tal
perspectiva visava superar a pulverizagdo orcamentaria e administrativa
caracteristica dos diversos programas de transferéncia de renda vigentes até entao,
que focalizavam de forma isolada cada um de seus integrantes conforme o objetivo
a ser atingido.

Dessa forma, foi necessario realizar na estrutura do PBF a
definicdo de familia, ja que esta direcionaria toda a acdo a ser desenvolvida atraves
do Programa.

Nesse sentido, a Lei n° 10.836 estabelece como conceito de
familia a “unidade nuclear, eventualmente ampliada por outros individuos que com
ela possuam lacos de parentesco ou de afinidade, que forme um grupo doméstico,
vivendo sob 0 mesmo teto e que se mantém pela contribuicdo de seus membros®”.

A definicdo de familia trazida pelo PBF é extremamente relevante,
principalmente pelo seu recorte na pobreza, e difere daquele adotado por outro
programa de transferéncia de renda com foco na pobreza — o BPC.

Os termos “ampliada® e “afinidade” trazem um cariz
contemporédneo a definicAo da palavra familia, situando-a o mais proximo da
constituicdo real, vivida por seus integrantes, em oposicdo aquela idealizada.
Assume-se, assim, ser este um espaco de reproducéo (fisica e social), de protecéo
e, também, de conflitos. Constituida numa “tenséo dialética entre a diversidade e a
histdria, no qual os fatos vao se definindo no interior da dindmica social” (OSTERNE,
2001:86).

“Este Programa [o PBF], quando elege a familia como foco de atuacgéo, busca,
entre outras repercussdes, promover os vinculos parentais, firmando uma rede
de protecdo contra a pobreza e outras situacbes de vulnerabilidade
social’(ROCHA, 2013:203).

67 _ Grifos nossos.
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A partir da definicdo de familia estabelecida no PBF, cabe agora

conhecer sua histéria e desenho atual.

3.2. Descentralizacao e intersetorialidade: o Programa Bolsa Familia e a Educacao

3.2.1. Breve historico dos programas de transferéncia de renda no

Brasil

O PBF apresenta atualmente reconhecimento internacional e
relevancia politica e social enquanto programa de transferéncia de renda no Brasil.
Apesar de seu carater inovador, o PBF ndo foi o primeiro programa deste tipo
focalizado nos sujeitos mais pobres no pais, antes, constituiu-se com e a partir de
outros programas ja existentes.

Todavia, a primeira experiéncia de transferéncia de renda no
Brasil data da década de 1970. Apesar da pouca visibilidade devido ao grau de
focalizacao, foi de suma importancia para o segmento populacional por ela atendido.
Trata-se da Renda Mensal Vitalicia (RMV) criada no escopo da Previdéncia Social,
atravées da Lei 6.179/1974, no caminho inverso aos beneficios estritamente
contributivos estabelecidos pelo Regime Geral da Previdéncia Social (RGPS).

A RMV foi criada engquanto um mecanismo assistencial
direcionado aos idosos e deficientes pobres (maiores de 70 anos de idade e
invalidos, nos termos da referida legislagéo) que tivessem “sido filiados ao regime do
INPS, em qualquer época, no minimo por 12 (doze) meses consecutivos ou néo,
vindo a perder a qualidade de segurado” (inciso |, art. 1°, Lei 6.179/1974) ou ainda,
para aqueles que exerceram atividade remunerada incluida no FUNRURAL®® (por no
minimo cinco anos), ou que tenham ingressado no regime do INPS apds completar
sessenta anos.

A RMV garantia o recebimento de meio salario minimo vigente e
assisténcia medica nos mesmos moldes da prestada aos beneficiarios da

Previdéncia Social e seu financiamento era integralmente do INPS. Soares (2009)

® _ Fundo de Assisténcia e Previdéncia do Trabalhador Rural.
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destaca que a RMV foi o primeiro passo em dire¢do a um paradigma inclusivo, com
a ruptura da relacéo contribuicdo e beneficio.

A Constituicdo Federal de 1988 traz mudancas significativas no
campo dos direitos: a assisténcia social compde junto com a saude e a previdéncia
social o tripé da seguridade social; as duas primeiras de teor ndo contributivo e a
saude, desatrelada da previdéncia, assume carater universal.

A transferéncia de renda no Brasil se altera profundamente com a
CF/1988 e, principalmente quando a Lei Organica de Assisténcia Social (LOAS)®
comeca a ser implantada. “No que concerne as tranferéncias de renda assistenciais,
a Constituicdo de 1988 as universaliza para todos os idosos e portadores de
deficiéncia definidos como pobres” (ROCHA, 2013:13) através do Beneficio de
Prestacdo Continuada (BPC) que garante um salario minimo a idosos e a deficientes
cuja renda familiar per capita seja inferior a %2 (um quarto) do salario minimo. “A
criacdo do BPC trouxe o reconhecimento explicito da existéncia da pobreza
enquanto um risco social” (SOARES, 2009:8).

A década de 1980 foi um periodo de estagnacdo da renda e
crises macroecondmicas sucessivas (ROCHA, 2013), contexto adverso ao tema da
transferéncia de renda cujo debate s6 foi retomado na década seguinte.

Nos anos de 1990 emergem no Brasil algumas experiéncias
locais e, posteriormente federais, de programas de transferéncia de renda
condicionados, ou seja, a diferenca da RMV e do BPC, estes programas exigem
uma contrapartida dos beneficiarios.

Assim, tem inicio no ano de 1995 o Programa de Garantia de
Renda Familiar Minima em Campinas, a Bolsa Familiar para a Educacao no Distrito
Federal e o Programa de Garantia de Renda Familiar Minima em Ribeirdo Preto.

O Programa de Garantia de Renda Familiar Minima em Campinas
focaliza em familias com criancas até 14 (quatorze) anos de idade, cuja renda
familiar per capita € inferior a meio salario minimo e que residem ha pelo menos dois
anos no municipio™. A contrapartida consiste em manter as criangcas na escola,

fazer acompanhamento no posto de saude e participar das reunidées dos grupos

%9 Lein° 8.742 de 1993.
"0 _ Evitando assim uma migrac&o para o municipio em funcéo do Programa.
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socioeducativos. O valor recebido pelas familias é variavel, o célculo € realizado de

forma que a renda familiar atinja a meio salario minimo per capita mensais.

“Exceto pelos grupos sécioeducativos, que foram extintos em 2000, o
Programa de Campinas mantém suas caracteristicas basicas até hoje quanto
aos parametros e forma de operagdo. A média mensal de familias atendidas se
situou estavel, em torno de 3.100, desde 2003 até hoje, enquanto o dispéndio
com o pagamento das transferéncias foi mantido sempre abaixo de 1% do
orgamento, o que ndo representa 6nus importante para o municipio.

Como continua operando atualmente, o Programa de Campinas € o Programa
Bolsa Escola mais antigo no pais. Manteve seu desenho sem modificacfes e
nao se integrou a outros programas de transferéncia de renda que passaram a
operar em sua area de cobertura” (ROCHA, 2013:27).

O Programa Bolsa Familiar para a Educacédo no Distrito Federal
foi uma das primeiras medidas do entdo governador Cristovam Buarque, através do
Decreto 16.270/1995, que “entendia a educagdao como determinante basico do
desenvolvimento econdmico e social e havia definido as a¢gbes educacionais como
sua prioridade de governo” (ROCHA, 2013:28). Poderiam se inscrever no programa
familias com criancas com idade entre 7 (sete) e 14 (quatorze) anos matriculadas
em escolas publicas, com renda familiar per capita inferior a meio salario minimo e
que residissem h& pelo menos cinco anos no Distrito Federal. A transferéncia de
renda era concedida por um periodo de doze meses, podendo ser renovado por
igual periodo. A contrapartida consistia em manter as criancas na escola.

O primeiro programa de transferéncia de renda condicionado
federal foi o Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil (PETI) criado em 1996; o
orgao responsavel pelo programa era a Secretaria de Estado de Assisténcia Social.
O Programa estava focalizado em criancas com idade entre sete e quinze anos que
trabalhavam ou estavam em risco de trabalhar. Eram duas as contrapartidas: a
crianca/adolescente ndo poderia trabalhar e era necessario ter frequéncia escolar de
no minimo 75% no ano.

Em 2001, inspirado no Programa de Brasilia, foi criado o
Programa Bolsa Escola Federal sob a responsabilidade do Ministério da Educacéo.
O valor da bolsa era de R$ 15,00 por crianca (de seis a quinze anos) — sendo o
maximo de trés, ou seja, R$ 45,00 — concedido as familias com renda per capita
inferior a R$ 90,00 (SOARES, 2009:8).

Neste mesmo ano o governo federal criou o Bolsa Alimentacéo,
sob a responsablidade do Ministério da Saude. O valor da bolsa era de R$15,00 por

crianga (de zero a seis anos) sendo o valor maximo, também, de R$ 45,00. A
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contrapartida consistia em aleitamento materno, exames pré-natais para as
gestantes e vacinagao das criangas.

Em 2003 foi criado o Cartdo Alimentacao direcionado as familias
cuja renda familiar per capita fosse inferior a meio salario minimo, podendo ser
utilizado apenas para a compra de alimentos. A definicdo da populacéo-alvo era
estabelecida somente pelo corte de renda (diferentemente dos programas
anteriores). O Cartdo Alimentacdo foi um mecanismo de transferéncia de renda
utilizado pelo Programa Fome Zero’ ja no governo Lula.

O combate a fome e a miséria constituia a bandeira do governo,

contudo,

“a situacdo dos programas de transferéncia de renda condicionada em 2003
era simples: o caos. Cada programa federal tinha sua agéncia executora e a
coordenacdo entre elas era minima. Os sistemas de informa¢&o desses quatro
programas eram separados e ndo se comunicavam, de modo que uma familia
poderia receber todos 0s quatro, enquanto outra, vivendo em condi¢des iguais,
poderia ndo receber transferéncia alguma. Os valores dos beneficios e critérios
de inclusdo variavam entre programas, de modo que o Governo Federal estava
fazendo transferéncias distintas para familias em situagbes semelhantes,
justificando-as com praticamente os mesmos argumentos. Como nenhum dos
programas cobria todo o territério nacional, havia ainda os programas estaduais
e municipais. Se a coordenacéo entre os programas federais era dificil, com os
programas municipais e estaduais era totalmente inexistente. O que existia ndo
se assemelhava, mesmo remotamente, com um sistema de prote¢&o social.
Era um emaranhado de iniciativas isoladas, com objetivos diferentes, porém
sobrepostos, e para publicos diferentes, mas também sobrepostos. Nenhum
destes programas era universal ou sequer tinha a pretensdo de vir a ser.
Nenhum cobria todo o territério nacional” (SOARES, 2009:10).

Com o objetivo de unificar todos os programas federais no ano de
2003, o Governo Federal, sob a gestdo do presidente Lula, criou o Programa Bolsa
Familia.

Cabe aqui destacar a diferenca existente entre os programas de
transferéncia de renda focalizados em idosos e deficientes (RMV e BPC) e aqueles
direcionados aos pobres em geral e as familias com criancas. A primeira diferenca
refere-se a condicionalidade, exigéncia feita as familias inseridas no PETI, Bolsa
Escola e Bolsa Alimentacdo. A segunda diferenca consiste na perspectiva direito X

concessao, a respeito da qual Rocha (2013) salienta o paralelismo entre dois

™t . Criado sob a responsabilidade e gestdo do Ministério Extraordinario de Seguranca Alimentar —
Ministério também recém criado. “O Fome Zero ndo se limitava ao objetivo de seguranga alimentar,
mas reunia cerca de 30 tipos de acBes de natureza diversa focados nos pobres. Reconhecia a
pobreza como uma sindrome multidimensional de caréncias e elegia os pobres como clientela
prioritaria da politica social devido a sua vulnerabilidade” (ROCHA, 2013:79-80).
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sitemas federais de transferéncia de renda assistenciais focalizados em pobres: “por
um lado, o sistema constitucional voltado para idosos e portadores de deficiéncia
pobres. Por outro, os novos programas focados em familias pobres com criangas”
(ROCHA, 2013:x). Criando, a principio, uma dicotomia entre os dois sistemas uma
vez que o primeiro constituia em obrigacdo do Estado, enquanto 0s novos
programas consistiam em iniciativas pontuais e locais. “Este quadro muda
gradualmente quando o governo federal institui seu proprio Programa Bolsa Escola
em 1997, que se consolida com a criacdo do Programa Bolsa Familia em 2003, no
inicio do governo Lula” (ROCHA, 2013: x).

3.2.2. Programa Bolsa Familia: origem e desenho

Rocha (2013) salienta algumas precondicbes favoraveis
encontradas pelo Programa Bolsa Escola, posteriormente Programa Bolsa Familia,
para seu desenvolvimento: a primeira foi o conhecimento da realidade brasileira em
funcdo da vasta base estatistica existente; a 22 foi o nivel de renda do pais, que ndo
0 caracteriza como um pais pobre, sendo a pobreza uma questédo distributiva, dado
que o Brasil tinha um “PIB per capita acima de doze mil délares em 2011” (ROCHA,
2013: xiii). A 32 precondi¢éo favoravel refere-se a existéncia de uma infraestrutura
social que, a despeito das deficiéncias, tem uma ampla cobertura — um sistema
escolar que abarca totalidade das criancas em idade escolar e uma rede de saude
significativa. O quarto, a existéncia de um sistema bancario altamente capilarizado,
um facilitador na transferéncia de renda.

O Governo Federal ja vinha desenvolvendo o Cadastro Unico’?,
desde 2001, com o objetivo de integrar as informacfes oriundas dos diversos
programas federais, “constituindo uma base de dados sobre as familias
potencialmente beneficiarias dos programas focados nos pobres, permitindo
conhecer e acompanhar ao longo do tempo as suas condi¢cdes de vida” (ROCHA,
2013: 64). O Cadastro Unico no transcurso dos anos foi sendo ampliado e

aperfeicoado, aspecto fundamental para as a¢cées governamentais subsequentes.

2 _ O formulario é padronizado, preenchido pelos municipios e retine informacdes sobre o domicilio e
sobre cada pessoa da familia.
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Destarte, no ano de 2003 o Programa Bolsa Familia é criado”® a
partir da fusdo dos quatro programas federais iniciais: o PETI, o Bolsa Escola, o
Bolsa Alimentacdo e o Cartdo Alimentacdo. Agregou, também, o Vale-Gas™. A
gestao também foi unificada, sendo o érgéo resposavel pelo Programa a Secretaria
Nacional de Renda e Cidadania (SENARC) do Ministério do Desenvolvimento Social
e Combate a Fome (MDS). Vale ressaltar que a implementacdo e a execucdo do
PBF depende da adesé&o voluntaria de Estados, Distrito Federal e municipios junto
ao Governo Federal.

A SENARC (MDS) tem como fungéo a coordenacgdo, ou seja, é
através dela que séo estabelecidas as normas para a execucdo, a definicdo dos
valores de beneficio, o didlogo com os municipios, a definicdo e o0 acompanhamento
das contrapartidas, e o estabelecimento de metas (bem como a proposi¢cdo do
orcamento anual do PBF); é através da SENARC, também, que séo definidas as
quotas por municipio, e sdo estabelecidas as parceiras (com os estados e/ou com
outros orgaos do Governo Federal). No que concerne aos beneficiarios
propriamente, a SENARC tem a resposabilidade de estabelecer critérios para
recebimento do beneficio e definir o questionario do Cadastro Unico, bem como
definir critérios para suspensao e corte dos beneficios (SOARES, 2009).

A SENARC tem também como funcdo definir diretamente o
acesso ao PBF de grupos demograficos especificos, como indigenas, quilombolas e
moradores de rua, pois, diferente dos demais beneficiarios, para estes a concessao
da bolsa ndo depende do processo de analise do cadastro.

Todavia, o desenho do PBF é intersetorial (em instancias e em
niveis de governo), assim sendo, apesar da ampla responsabilidade do 6rgdo gestor
e deste tomar as principais decisdes relativas ao programa, outras instancias/6rgaos
atuam no sentido de viabilizar a sua existéncia, tais como: MDS; MEC; MS; Caixa
Econbmica Federal (CEF); Secretaria de Avaliacdo e Gestdao de Informacéo
(SAGI)"®; Municipios; Secretarias Municipais de Educacdo, Salde e Assisténcia

Social.

3 _ Através da medida provisdria n® 132/2003. Posteriormente pela Lei n® 10.836/2004.

™ _ O Vale-Gas consistia numa transferéncia de renda sob a responsabilidade e a gestdo do
Ministério de Minas e Energia sem condicionalidades a serem cumpridas pelo beneficiario.

’® _ Secretaria ligada ao Ministério do Desenvolvimento Social e Combate & Fome.
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O artigo 8° da Lei n° 10.836/2004 define que a execucgao e gestao
do PBF “sdo publicas e governamentais e dar-se-ao de forma descentralizada, por
meio da conjugacdo de esforcos entre os entes federados, observada a
intersetorialidade, a participacdo comunitaria e o controle social”.

De acordo com o Decreto 5.209/2004"°, no artigo 2°, cabe ao
MDS além de coordenar, gerir e operacionalizar o PBF, supervisionar o cumprimento
das condicionalidades e promover oferta dos programas complementares, em
articulacdo com os Ministérios setoriais e demais entes federados’’, bem como
coordenar, gerir e operacionalizar o Cadastro Unico para Programas Sociais do
Governo Federal.

E criado através da Lei n° 10.836/2004 o Conselho Gestor
Interministerial do Programa Bolsa Familia como o6rgdo de assessoramento a
Presidéncia da Republica, cuja finalidade é formular e integrar politicas publicas, no
que concerne ao desenvolvimento e a implementagéo do PBF.

O Decreto 5.209/2004, em seu artigo 5° estabelece que o
Conselho Gestor do Programa Bolsa Familia (CGPBF), € um 6érgéo colegiado de
carater deliberativo, vinculado ao MDS e tem por finalidade formular e integrar
politicas publicas, definir diretrizes, normas e procedimentos sobre o
desenvolvimento e implementacdo do PBF, além de “apoiar iniciativas para
instituicdo de politicas publicas sociais visando promover a emancipacdo das
familias beneficiadas pelo Programa nas esferas federal, estadual, do Distrito
Federal e municipal”.

O CGPBF ¢é composto pelos titulares do Ministério do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome (que o preside); do Ministério da
Educacado; do Ministério da Saude; do Ministério do Planejamento, Orcamento e
Gestéo; do Ministério da Fazenda; da Casa Civil da Presidéncia da Republica; e da
Caixa Econdmica Federal.

A Caixa Econdbmica Federal tem a competéncia de operar o
Cadastro Unico, ou seja, receber e processar as informacdes oriundas do
guestionario, calcular a renda per capita familiar e o valor a ser recebido por cada

familia, emitir o cartdo magnético e realizar o pagamento mensal do beneficio. Pelo

’® _ Decreto que regulamenta a Lei 10.836/2004.
" . Redac&o dada pelo Decreto n° 7.332, de 2010.
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fato da CEF ser o operador e processador do Cadastro Unico, esta impde uma
limitagdo na selecdo de beneficiario por outros gestores sejam eles do nivel
municipal ou federal.

Para que a execucdo e gestdo do PBF se configure
descentralizada — e realize-a por meio da conjugacédo de esfor¢cos entre os entes
federados, da intersetorialidade, da participacdo comunitaria e do controle social — a
legislacdo’® impde que municipios, Distrito Federal e estados atendam a duas
condicBes prévias para que possam fazer a adesédo ao PBF: a primeira condicdo é a
existéncia e funcionamento da instancia de controle social na respectiva esfera
federativa; a segunda consite na indicacdo de um gestor municipal do PBF e, no
caso dos Estados e do Distrito Federal, do coordenador do Programa’.

Considerando o carater descentralizado e intersetorial do PBF e o
interesse federal em ampliar adesbes, o governo federal criou, em 2006, um
instrumento para medir os resultados da gestdo descentralizada e apoiar
financeiramente as estruturas municipais: o indice de Gestdo Descentralizada do
Programa Bolsa Familia (IGD). Para a composicdo do IGD sédo consideradas as
seguintes variaveis: a integridade e a atualizacdo das informacdes do Cadastro
Unico para Programas Sociais do Governo Federal; e o envio das informacées sobre
o acompanhamento do cumprimento das condicionalidades nas areas de salude e
educacao pelos beneficiarios do Programa Bolsa Familia®.

Os municipios jogam um papel fundamental nas acdes do PBF,
pois, cabe a eles a identificacdo do beneficiario e o recolhimento das informacdes
que constardo no Cadastro Unico, além de realizarem o acompanhamento das
condicionalidades na educacao e na saude.

E relevante lembrar que nos situamos num sistema
decentralizado, logo, tanto o servico de educacdo quanto o de saude serdo
prestados a nivel local, no caso do ensino fundamental, especificamente, sob a
responsabilidade direta do municipio.

O monitoramento das condicionalidades € realizado a nivel

municipal pelas secretarias de educagéo e de saude que encaminham os dados aos

"8 _ Decreto 5.209/2004 com as alteracdes incluidas pelo Decreto n° 7.332, de 2010.
. Tais condicdes foram Incluidas pelo Decreto n° 7.332, de 2010.

% _ Incluido pelo Decreto n° 7.332, de 2010
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seus respectivos ministérios — a educacao bimestralmente e a salde a cada seis
meses — que trabalham em articulagdo com o MDS. O acompanhamento das

condicionalidades segue o calendario publicado no inicio de cada ano (anexo VI).

“As condicionalidades sdo consideradas parametros minimos de acesso aos
direitos para as familias beneficiarias, seu cumprimento seria, na concepc¢ao do
PBF, um elemento que contribuiria para 0 sucesso na superacdo da condicédo
de pobreza ou extrema pobreza das familias beneficiarias” (BRANDAO, 2013:
218).

Dessa forma, o acompanhamento das contrapartidas
educacionais é realizado através das secretarias municipais de educacao, a partir de
uma lista de criancas, enviada pelo MEC as respectivas secretarias — que as
direciona as escolas. Esta lista é indexada pelo Numero de Informacédo Social (NIS)
e o codigo da escola constante do Ultimo registro do Cadastro Unico gerada pelo
MDS.

ApoOs o recebimento da lista, as escolas cujos diretores tém
acesso a internet recebem uma senha para preencher on-line a frequéncia daqueles
alunos cujas familias recebem o PBF. As demais escolas — que ndo tém acesso a
internet — recebem formularios de papel para serem preenchidos e encaminhados a
secretaria municipal de educacdo que realizard a consolidacdo dos dados. As
respostas oriundas das escolas estaduais também sao consolidadas pelas
secretarias municipais.

Apesar de soar como ac¢ao simples, Castro (2010) salienta que

“Sendo obrigatérias ou ndo, o cumprimento dessas contrapartidas por parte
das familias que vivem em situacdo de extrema vulnerabilidade social e de
renda ndo é tdo simples quanto o é para as familias menos vulneraveis. Séo
familias cujo vinculo com a formalidade e a institucionalidade é mais fragil.
Vivem longe das escolas e dos postos de salde. Frequentemente vivem além
do alcance dos Correios. Supde-se, portanto, que o Estado deva entrar
cumprindo seu dever constitucional de criar condi¢cdes para que as familias
facam a parte que Ihes cabe” (CASTRO,2010:37).

Considerando que o ensino fundamental € direito publico
subjetivo, obrigacdo do Estado e dever da familia, a condicionalidade de educacgéo
no PBF funciona, para a familia beneficiaria como fomento, como possibilidade de
ampliacdo de capital (humano e cultural para além do econd6mico), e para o
municipio deveria ser rotina — independente da existéncia de uma condicionalidade

de um programa.
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O desenho do PBF vem sendo realinhado ao longo dos anos com
o intuito de melhor combater a desigualdade, dotando-o de uma maior capacidade
de chegar aos mais pobres dos pobres, buscando, assim, romper o ciclo de miséria.

O PBF utiliza duas linhas de pobreza, logo de elegibilidade,
pautadas na renda per capita familiar. Assim, em consonancia com a definicdo de
familia trazida pelo PBF, numa primeira linha estdo aquelas familias cuja renda per
capita € superior a linha de pobreza extrema, contudo, inferior a linha de pobreza
(n&o extrema), estas recebem um beneficio variavel.

Na segunda linha estdo aquelas familias cuja renda per capita é
inferior a linha de pobreza extrema. Estas tém direito a um beneficio fixo,
independentemente do numero de pessoas na familia. Contam, também, com o
direito ao mesmo beneficio varidvel que as familias cuja renda cai entre as linhas de
pobreza e a pobreza extrema.

Assim, o PBF é constituido pelo beneficio basico e pelos
beneficios variaveis. O primeiro estd destinado a unidades familiares que se
encontrem em situacdo de extrema pobreza, o valor concedido é de R$ 70,00
(setenta reais) por més, para as familias cuja renda familiar mensal per capita € de
até R$ 70,00 (setenta reais).

Os beneficios variaveis foram sendo incorporados ao PBF numa
combinacdo de expansdo e aperfeicoamento do Programa, sdo concedidos a
familias dependendo de sua composicao.

Os beneficios variaveis sdo de quatro ordens: o primeiro esta
destinado a unidades familiares que se encontrem em situacdo de pobreza e de
extrema pobreza e que tenham em sua composicdo criancas entre 0 (zero) e 15
(quinze) anos sendo pago até o limite de 5 (cinco) beneficios por familia; a
gestantes; nutrizes com bebés de zero a seis meses; o beneficio vinculado ao
adolescente (BVJ), destinado a unidades familiares que se encontrem em situagao
de pobreza ou extrema pobreza e que tenham em sua composi¢do adolescentes
com idade entre 16 (dezesseis) e 17 (dezessete) anos®™, com a intencdo de
impactar, principalmente, na educacdo dos jovens, sendo pago até o limite de 2
(dois) beneficios por familia.

8 _ 0 BVJ continua sendo pago regularmente & familia até dezembro do ano de aniversario de 18
(dezoito) anos do adolescente.
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Vale lembrar ainda que — conforme estabelece o § 17 do inciso IV
do artigo 2° 10836/2004 — os adolescentes beneficiarios do PBF com idade a partir
de 14 (quatorze) anos poderdo ter acesso a programas e cursos de educacao e
qualificacdo profissionais®®, o que significa uma ampliacédo no escopo do Programa
dentro de sua propria proposta que é a superacdo da extrema pobreza com
sustentabilidade.

E, por fim, o beneficio para superacdo da extrema pobreza, para
familias que apresentem soma da renda per capita igual ou inferior a R$ 70,00
(setenta reais).

E importante destacar que no que concerne a superacido da
extrema pobreza a Lei n°® 12.817/2013 introduz nova redacao a Lei 10836/2004 (que
criaz. 0 PBF), garantindo que o beneficio para superacdo da extrema pobreza
correspondera ao valor necessério para que a soma da renda familiar mensal e dos
beneficios financeiros supere o valor de R$ 70,00 (setenta reais) per capita,
diferente dos demais beneficios variaveis, este independe da composicao familiar.

Os valores do beneficio variam, assim, de acordo com a

caracteristica da familia, conforme sintetizado no quadro 9:

8 _Incluido pela Lei n® 12.817, de 2013.
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Quadro 9: Composi¢ao dos valores do PBF

Beneficio Valor Regra

- Transferido as familias em situacao de extrema pobreza
(renda mensal per capita menor ou igual a R$ 70,00);
Basico : s
$ 70,00 - Concedido mesmo gquando néo ha criancas, adolescentes
ou jovens na familia.

- Concedido as familias com criangas ou adolescentes de 0 a

Beneficio Variavel de 15 anos de idade.

0 a 15 anos $ 32,00
- Concedido as familias que tenham gestantes em sua
composicao;
- Pagamento de nove parcelas consecutivas, a contar da data
Beneficio Variavel a do inicio do pagamento do beneficio, desde que a gestacéo
Gestante (BVG) $ 32,00 tenha sido identificada até o nono més;- A identificacdo da

gravidez € realizada no Sistema Bolsa Familia na Saude e no
Sistema de Condicionalidades (Sicon). O Cadastro Unico ndo
permite identificar as gestantes.

- Transferido as familias beneficiarias do PBF que tenham
criangas com idade entre 0 e 6 meses em sua composi¢ao;

Beneficio Variavel a

Nutriz (BVN) $ 32,00 - Pagamento de seis parcelas consecutivas, a contar da data

de concessdo do beneficio, desde que a crianga tenha sido
identificada no Cadastro Unico até o sexto més de vida.

- Transferido as familias beneficiarias do PBF que tenham

. » adolescentes de 16 e 17 anos;
Beneficio Variavel

Vinculado ao - Limite de até dois beneficios por familia;
Adolescente $ 38,00
(BVJ) - O BVJ continua sendo pago regularmente a familia até

dezembro do ano de aniversario de 18 anos do adolescente.

- Transferido as familias beneficiarias do PBF que estejam

Beneficio para em situagdo de extrema pobreza (renda mensal per capita

Superacgéo da Caso a caso = Menor ou igual a R$ 70,00), mesmo apés o recebimento dos

Extrema Pobreza outros beneficios do PBF. O beneficio para superacdo da
(BSP) extrema pobreza independe da composi¢do familiar.

Fonte: MDS.

No ano de 2012, foi langada a “Ac¢éo Brasil Carinhoso” concebida
numa perspectiva de atencao integral que, especialmente no caso das criancas de
zero a seis anos, envolve, além de transferéncia de renda (para superagédo da
extrema pobreza na primeira infancia), o reforco de politicas ligadas a educacao
(ampliagdo de vagas em creches) e a saude (medidas para enfrentar alguns dos

principais problemas de saude na infancia).
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O acesso as verbas do Programa para ampliacdo das creches
depende da ades&o dos municipios — contudo, ndo € preciso celebrar convénio com
a Unido, aprovar emendas ou estabelecer novas parcerias — e proporciona
transferéncias de recursos que permitem a ampliagcdo imediata da quantidade de
vagas, especialmente para os mais pobres, além da melhora do atendimento as
criangas. Assim, na educacdo a meta € ampliar o acesso as creches, em especial
das criancas cujas familias estédo inseridas no PBF.

Assim, para cada vaga em creche publica ou conveniada ocupada
por criancas de 0 a 48 meses beneficiarias do Bolsa Familia, 0 MDS suplementa em
50% os valores repassados ao municipio pelo Fundeb. Tais recursos sao
repassados em conta especifica pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) e podem ser utilizados em despesas de manutencdo e
desenvolvimento da educacgdo infantil e na aquisicdo de bens para garantir o
cuidado integral e a seguranga alimentar e nutricional das criangas (MDS, 2013).

E importante destacar a necessaria articulacdo entre a gestio
municipal do Bolsa Familia e a area de educacédo para a identificacdo das criancas
incluidas no PBF para que, assim, a prefeitura possa receber o recurso financeiro
adicional, pois é necesséario informar, por meio do Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucéo e Controle (Simec) do MEC, a quantidade de crian¢as do
Bolsa Familia que ja sdo atendidas em creches publicas ou conveniadas.

Apesar da verba do Brasil Carinhoso ser investida nas creches
onde foram identificadas as criancas cujas familias integram o PBF, na gestdo da
creche os recursos podem ser empregados nos gastos com todas as criangas
matriculadas, ndo apenas as oriundas do Bolsa Familia, podendo ser utilizado tanto
para os gastos ja previstos pelo Fundeb quanto para custear alimentacéo e cuidados
pessoais das criangas.

Ja na saude foram delineadas quatro acdes: a primeira consiste
na expanséao, pelo Ministério da Saude, de doses de “vitamina A” para criangcas com
idade entre 6 meses e 5 anos — nas proprias Unidades Basicas de Saude (UBS) e
em campanhas de vacinagdo. Tal medida objetiva prevenir a “deficiéncia dessa
vitamina, que acomete 20% das criangcas menores de 5 anos e, quando severa,

provoca deficiéncia visual (cegueira noturna), aumenta o risco de morbidades e
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mortalidade e o risco de as criangas desenvolverem anemia” (MDS, Brasil
Carinhoso, 2013).

A segunda medida na éarea da salude delineada pelo Brasil
Carinhoso consiste no aumento da oferta de “sulfato ferroso” na Rede de Atencéo
Bésica de Saude. A justificativa para tal acdo se refere a necessidade que as
criancas com menos de 24 meses de idade tém de “sulfato ferroso” em proporgéo
superior as demais, pois tal substancia dificiimente € provida apenas por alimentos
e, caso nao seja suprida, pode levar a deficiéncia de ferro e & anemia, que prejudica
o desenvolvimento infantil (MDS, Brasil Carinhoso, 2013).

A terceira medida prevista foi a distribuicdo gratuita, nas unidades
do “Aqui Tem Farmacia Popular”, de medicamentos para asma — segundo o MS, a
segunda maior causa de internacdo e 6bito de criancas.

Concluindo o pacote da Ac¢éo Brasil Carinhoso na Saude, numa
interface com a educacdo, foi estabelecida a extensdo do Programa Saude na
Escola, para atender também as creches e as pré-escolas.

Em seu desenho esta previsto a concessao do beneficio por um
periodo de dois anos, lapso de tempo necessério para que 0s agentes municipais do
PBF possam realizar visitas as familias, ou de outra forma atualizem o cadastro.

O status das familias também vem sendo verificado por meio da
base de dados de fontes de renda formais: através das bases do BPC e do restante
da Seguridade® pode ser detectado se alguém na familia recebe um beneficio
previdenciério ou assistencial. J& na Relacdo Anual de Informacdes Sociais (Rais) é
possivel verificar se algum membro passou a ser empregado no mercado formal, ou
se houve alteracdo salarial de forma que essa nova renda eleve a renda per capita
da familia acima dos limites do PBF.

Todavia, 0 método ainda apresenta problemas de execucédo pelo
fato dos registros, tanto da seguridade quanto a Rais, serem disponibilizados com
atraso devido aos seus préprios prazos: a Rais € coletada anualmente, o tempo
entre sua coleta e disponibilizacéo pode chegar a dois anos.

Contudo, mais do que buscar portas de saida do PBF, ha uma
perspectiva em proporcionar acesso as diversas politicas sociais que busquem

auxiliar as familias beneficiarias a sairem da condi¢cdo de pobreza. Ou seja, acesso

8 _ A verificacdo com a base de beneficios do BPC comecou no ano de 2012 e a verificagdo com o
restante da seguridade foi iniciada em 2013.
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aos programas complementares, que focalizam politicas de treinamento, de
microcrédito ou de outro tipo nas familias beneficiarias do PBF.

E funcdo da Secretaria de Articulacdo Institucional e Parcerias
(SAIP) do MDS buscar articular com outros ministérios a execucao de programas
complementares. Alguns exemplos de programas complementares podem ser
destacados, apesar de ndo terem sido desenvolvidos para os beneficiarios do PBF,
o CadUnico é utilizado para acesso preferencial, sdo eles: o Programa Brasil
Alfabetizado, o ProJovem, o Projeto de Promocdo do Desenvolvimento Local e
Economia Solidaria, o Programa Nacional da Agricultura Familiar, Programas de
Microcrédito do Banco do Nordeste, a Tarifa Social de Energia Elétrica e o Programa
Luz para Todos (MDS, 2013). O unico programa desenhado especificamente para
os beneficiarios do PBF foi o Plano Setorial de Qualificacdo (PLANSEQ), cujo
objetivo é formar beneficiarios do PBF para o setor de construcdo civil, e é
executado pelo Ministério do Trabalho e Emprego.

Assim, pode-se dizer que o PBF faz uma releitura das portas de
saida, numa perspectiva de criar oportunidades que proporcionem a
sustentabilidade da reducdo da miséria, indo assim para além da transferéncia de
renda.

Tal perspectiva pde em relevo a necesséria acdo descentralizada

e intersetorial prevista no Programa, ainda fragil em grande parte do pais.

“Ainda que tenha havido, de fato, aprofundamento da gestdo intersetorial do
programa em alguns municipios, na maior parte deles as estruturas
administrativas permanecem atuando de modo compartimentado, estanque, de
acordo com as tradi¢cdes e logicas organizacionais proprias de cada area. (...) 0
déficit de intersetorialidade e de integralidade das politicas séo dificuldades
importantes enfrentadas por esses programas” (CASTRO, 2010:161).

3.2.3. Avaliacbes do PBF: a queda de mitos

Desde que foi lancado o PBF vem sendo alvo de varias
interpretagcdes, analises e criticas, muitas cunhadas a partir do senso comum,
gerando uma série de preconceitos e mitos em torno do Programa e de seus

beneficiarios.
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No transcurso desses dez anos de existéncia varias pesquisas® e
avaliagbes foram sendo realizadas em diversos niveis, onde foi possivel apontar
equivocos, avancos e, sobretudo, desconstruir alguns desses mitos.

Rego e Pinzani (2013) salientam a dificuldade na mudanca de
paradigmas, em que preconceitos e esteriotipos acerca do PBF reproduzem
discursos que acusam os pobres de “preferir viver do dinheiro da bolsa, em vez de
trabalhar; de fazer filhos para ganhar mais dinheiro do Estado; de usar o dinheiro
para comprar cachaga” (2013:225), acusacgdes esteriotipadas que revelam a falta de
conhecimento da populagdo como um todo acerca do programa, os valores (que nao
substitutivos salariais), dos critérios de elegibilidade; enfim, um discurso que revela a
culpabilizac&o do préprio pobre pela situacéo por ele vivenciada.

Um viés de argumentacao contra os efeitos do PBF caminha para
o entendimento do PBF como um dispositivo que oscila do paternalismo ao
desestimulo ao trabalho e a autonomia familiar. Este posicionamento ja foi refutado,
conforme relatério de avaliacdo do Programa Bolsa Familia, produzido pelo Ibase
em 2008 denominado “Repercussbes do Programa Bolsa Familia na seguranga

alimentar e nutricional das familias beneficiadas”:

“O recebimento do beneficio ndo faz com que as pessoas deixem de procurar
trabalho. Grupos focais apontaram que h& abandono de trabalho quando este é
de extrema precariedade, o que incluiu, nos relatos, situacdes de trabalho
analogo a escravidao. O fato de os titulares serem, em sua maioria, mulheres
pode explicar o baixo indice dos que tiveram trabalho remunerado no més
anterior a pesquisa (apenas 44%), ja que parte das mulheres se dedica
exclusivamente a gestdo da casa”. (IBASE,2008:14)

Entretanto, tal efeito desmobilizador de beneficiarios no mercado
laboral foi refutado, também, pela a pesquisa AIBF Il demonstra que “os chefes de
familias beneficiarias, de 30 a 55 anos de idade, apresentam nivel de atividade, de
ocupacdo e de jornada muito préximos aos de chefes de nivel socioeconémico
equivalente” (JANNUZZI, 2013:186).

Na analise dos indicadores referentes ao contingente da
populacdo desocupada, a sintese dos indicadores da PNAD publicada pelo IBGE

consta que

8 _ Jannuzzi(2013b:188) sinaliza que “ha, no Cadastro Nacional de Pesquisadores do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) um total de quase 7 mil pesquisadores
com temas de pesquisa associados ao programa, dos quais metade séo pesquisadores doutores, 810
deles realizando pesquisa com mérito cientifico reconhecido antecipadamente por comités de
avaliagéo do CNPq”.
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‘em 2012, o contingente de pessoas que ndo estavam ocupadas e tomaram
providéncia efetiva para conseguir trabalho, classificadas como desocupadas,
era de 6,2 milhdes. A queda em relacdo a 2011 foi de 7,2%, 0 que representou
uma reducédo de 478 mil desocupados. Comparando com a estimativa de 2004,
essa retracao foi de 22,5%, ou queda de 1,8 milhdo neste contingente”(IBGE,
2013).

Outro mito que circulou amplamente no senso comum referia-se
ao argumento de que com o recebimento do beneficio as familias pobres ampliariam
o numero de filhos. Sobre este tema Jannuzzi (2013b), a partir da anélise da AIBF I,
sinaliza que as beneficiarias tém ampliado sua autonomia na decisdo tanto em
participar do mercado de trabalho quanto sobre o uso de métodos contraceptivos, e
afirma: “tendéncias que certamente contribuiram para a expressiva diminuicdo da
fecundidade no pais entre 2000 e 2010, inclusive entre mulheres de baixa renda”
(JANNUZZI, 2013b:187).

Alves (2013:243) sintetiza a queda deste mito articulando
tamanho da prole ao acesso as politicas publicas, dado que o numero médio de
filhos “tende a cair com 0 aumento da renda, da educacéo e da inclusao social. As
familias vivendo na extrema pobreza no Brasil, em geral, ndo tinham facilidade de

acesso as politicas publicas e a protecédo do Estado”.
3.2.4. Os impactos do PBF

E importante destacar que o PBF n&do se configura como um
direito universal a todos aqueles que estiverem dentro do perfil do Programa, tal
como o BPC. Trata-se de um programa vinculado as possibilidades orcamentarias
do pais.

Assim, quando foi langado em outubro de 2003 o PBF tinha como
meta atender a 11 milhdes de familias, iniciou com 3.600.000 e atingiu em 2013 o
quantitativo de 13.800.000 familias atendidas pelo programa®®, conforme o gréfico a

sequir:

% _ Em 2011 foi estabelecido o retorno garantido para os beneficiarios que se desligassem

voluntariamente do PBF.
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Grafico 7 Familias atendidas pelo PBF/ano.
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Fonte: MDS. Extraido em 26//09/2013 do site: http://bolsafamilialOanos.mds.gov.br/linhadotempo

Considerando que os objetivos do Programa sao trés: combater
imediatamente a fome através da transferéncia de dinheiro para os beneficiarios;
concretizar o acesso aos direitos sociais basicos de salude e educacdo — neste
contexto, o sistema de condicionalidade tem sido desenhado com o propdsito de dar
fim ao ciclo intergeracional de reproducdo da pobreza (BRANDAO, 2013). E integrar
0s adultos no mercado de trabalho, através de programas de politicas
complementares e integradas (ndo compulsoérios), de forma que as familias possam
superar sua situacdo de vulnerabilidade financeira. Cabe pensar os avangos e 0s
principais entraves ou lacunas deixadas pelo programa, em especial na sua
interrelagdo com a educacéo.

Uma primeira observacdo a ser feita € que os objetivos do
Programa estdo em consonancia com o0s objetivos fundamentais da Republica na
Constituicdo de 1988 no que concerne atuacao do Estado no sentido de combater a
pobreza, ou seja, o PBF pode ser entendido como um instrumento para se alcancar
0s objetivos gerais da nacdo. Em relacdo a condicionalidade da educacdo o
programa, em seu desenho, atinge um ponto fulcral que é garantir a permanéncia do

aluno na escola ao longo dos anos.
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A despeito dos equivocos e entraves, principalmente ha época de
sua implantacdo, segundo pesquisas contemporaneas®® o PBF tem provocado
alteracdes importantes para quem o recebe e para aqueles que atendem o0s
beneficiarios em seus pequenos negocios ou na prestacao de servicos. Questdes a
serem abordadas a seguir.

Em sua pesquisa, Silva (2010) conclui que no concernente a
contribuicdo dos programas de transferéncia de renda para a reducéao da pobreza no
pais

“a grande maioria dos municipios considerou que esses programas contribuem

significativamente para minorar a situacéo de pobreza, sendo destacadas como

principais razdes: o aumento da renda e do poder de compra dos beneficiarios;

a melhoria do nivel de subsisténcia das familias; o maior compromisso das

familias com a educacé@o e a saude; a possibilidade de acesso aos servigos

publicos; o aumento do patamar de dignidade humana e a melhoria da
seguranca alimentar” (SILVA, 2010:134).

Vérios estudos apontam para os efeitos positivos do PBF. E
inegavel que o programa ainda precisa de ajustes, ampliacdo de cobertura, maior
articulacéo intersetorial e avaliacbes continuas, todavia, é forcoso reconhecer o
avango, ainda que pequeno, no reconhecimento e enfrentamento da questdo da

pobreza no Brasil em sua multimensionalidade, para além do restrito corte de renda.

3.2.4.1. Efeitos macroecondmicos

O documento “Duas décadas de desigualdade e pobreza no Brasil
medidas pelo Pnad/IBGE” traz a analise da pobreza nos anos compreendidos entre
1992 e 2012, e destaca que “o intervalo entre 2011 e 2012 testemunhou a maior
gueda anual da taxa de extrema pobreza desde 2008 justamente porque houve a
combinacéo de bom crescimento da renda per capita com redistribuicdo a favor dos

mais pobres” (IPEA, 2013:29), conforme demonstra a tabela a seguir:

8 _ver: Programa Bolsa Familia: uma década de inclusdo e cidadania. Brasilia:IPEA; BARROS, R.P. et al. 2006.
Uma andlise das principais causas da queda recente na desigualdade de renda brasileira. RJ:IPEA. Texto para
Discussdo, n. 1203. / BARROS, R. P. et al. 2007. A queda recente da desigualdade no Brasil. RJ:IPEA. Texto para
Discussdo, n. 1258. / MARQUES, R.M. 2005. A importdncia do Bolsa Familia nos municipios brasileiros.
Cadernos de Estudos Desenvolvimento Social em Debate. Brasilia: MDS, n. 1./ BRANDAO, A.; PEREIRA, R.C.;
DALT, S. 2013. Programa Bolsa Familia: percep¢Ges no cotidiano da escola. Revista de Ciéncias Sociais, n. 38,
Abril de 2013, pp. 215-232.
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Tabela 3: Decomposicdo das varidveis na incidéncia da extrema pobreza em crescimento e
redistribuicio (p.p)*’

Variacéo na incidéncia da pobreza extrema (p.p.)

Componentes
1992-2012 2002-2012 2011-2012

Crescimento

-7.8 2.7 0.3
Redistribuicéao

-2.3 2.6 0.3
Total

-10.1 5.3 0.7

Fonte: IPEA 2013

De acordo com o relatério da ONU (2013) o mundo alcangou o
primeiro dos oito objetivos de Desenvolvimento do Milénio: a reducdo para metade
do percentual de pessoas vivendo com menos de 1,25 ddlares americanos por dia,
sendo que o prazo estabelecido para alcancar tal meta era o ano de 2015. Segundo
o relatério o objetivo foi alcancado trés anos antes da data prevista, “sobretudo
devido ao éxito de alguns paises populosos: o Brasil (onde a percentagem da
populacdo que vive com menos de 1,25 délares por dia [PPC em délares de 2005]
passou de 17,2% para 6,1%,), a China (de 60,2% para 13,1%) e a india (de 49,4%
para 32,7%)” (ONU, 2013:27).

Em outros termos, os signatarios das Metas do Milénio da ONU
se comprometeram em reduzir a pobreza a metade no periodo de vinte e cinco (25)
anos, e o Brasil conseguiu realizar a meta em cinco (5) anos, sendo que a queda
alcancou o marco de 70% (setenta por cento) em onze anos.

Em estudos em conjunto, IPEA e MDS demonstram os efeitos
macroecondémicos do PBF, salientando que “as transferéncias socias representam
uma fonte de rendimento das familias que é utilizada na aquisicdo de bens e
servicos, no pagamento de impostos e contribuicbes e retida sob a forma de
poupanca” (NERI, 2013:193).

8 _ Observacao: exclusive areas rurais da regido Norte (exceto Tocantins). Linha de pobreza extrema
de R$ 70,00 per capita em valores de julho de 2011 (cerca de R$ 75,00 per capita em valores de
outubro de 2012).
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Na apresentacédo realizada na coletiva “uma década de evidéncias
e efeitos macroecondmicos do Bolsa Familia” proferida em 15/10/2013, Neri salienta
o impacto do PBF sobre os Objetivos Fim: a igualdade (distribuicdo da renda); a
prosperidade (crescimento da média da renda e consumo per capita) e a
sustentabilidade (possibilidade de manter os padrdes de vida conquistados;
estoques de recursos humanos, ambientais, fisicos, culturais e sociais).

O principal elemento do PBF destacado foi o combate frontal a
desigualdade. Assim, a variacdo de renda nos ultimos onze (11) anos desde que o
PBF foi implantado, distribuidos por décimos, onde os 10% (dez por cento) mais
pobres tiveram um crescimento de 120% (cento e vinte por cento) no que concerne
aos objetivos relacionados a igualdade, e os 10% (dez por cento) mais ricos de 26%

(vinte e seis por cento), conforme o grafico 8:

Grafico 8: Variagao anual média por décimos de renda per capita — Brasil
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Fonte: Neri (2013B), IPEA a partir dos dados microdados Pnad/IBGE.

O estudo mostra o impacto direto do PBF sobre a extrema
pobreza, sendo responsavel pela queda de 28% (vinte e oito por cento)®®, uma
gqueda quatro (4) vezes maior do que ha uma década, época em que o Programa foi
criado. E ainda, ressalva que a miséria subiria um percentual de 36% (trinta e seis
por cento) no caso da inexisténcia do PBF.

Ao comparar as varias transferéncias publicas, numa perspectiva

analitica visando identificar qual seria a politica mais efetiva na constiuticdo do Bem

8 _ Dados referentes a Pnad de 2012, logo desconsiderando Brasil Carinhoso.
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Estar Social, Neri (2013b) assinala que o PBF impacta mais do que o0s outros
programas (previdéncia, BPC, outras rendas) a despeito de seu pequeno tamanho
diante dos demais.

Na relacdo Beneficio social por custo fiscal, cada Real gasto com
o PBF tem o impacto na desigualdade de 5,2. Assim, “Cada Real adicional gasto
com o Bolsa Familia impacta a desigualdade 369% e 86% mais que na previdéncia
social e em geral, e no BPC®, respectivamente” (Neri, 2013b). Em outros termos,
cada Real gasto com o PBF a reducédo da desigualdade tem o impacto 369% maior
do que o mesmo valor proveniente da previdéncia social.

Essa renda oriunda das transferéncias governamentais gera
renda na familia, que impulsiona o consumo das familias, o qual, por sua vez,
fomenta a producéo, que incrementa o lucro das empresas e a remuneracdo do
trabalho, e reinicia o ciclo retornando para as familias (NERI, 2013), denominado
impacto direto e efeito multiplicador — gerando o “fluxo circular de renda”. O autor
salienta que existe, também, os vazamentos. Estes vazamentos se ddo quando
parte dessa demanda vai para o resto do mundo; ou se parte volta para os cofres
publicos através dos impostos diretos na renda da familia, ou indiretos sobre a
producdo; ou ainda, se uma parte vai para conta de capital através da poupanca;
conforme ilustrado pelo fluxo 3:

Fluxo 3: Fluxo circular da renda

Matriz de Contabilidade Social e o Fluxo Circular da Renda

obtido com a expansao de uma transferéncia monetaria
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Fonte: Neri (2013)

8 _ Beneficio de Prestacso Continuada.
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Segundo o estudo supracitado, o PBF, além de apoiar a
superacdo da pobreza e promover a igualdade, é a transferéncia social que, a curto
prazo, gera maior expansao do PIB, ou seja, o PIB aumenta R$1,78 a cada R$ 1,00
adicionado ao PBF (NERI, 2013). Este € o chamado efeito multiplicador.

Grafico 9: Efeitos Multiplicadores das transferéncias sociais sobre o PIB (em %)
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Fonte: Neri (2013)

Tal efeito se justifica pelo fato de que quanto mais focalizadas sao
as transferéncias nos mais pobres, maiores sdo os efeitos multiplicadores, dado que
essas familias tendem a utilizar a renda proveniente do PBF em consumo imediato,
o dinheiro, assim, retorna a circulacdo, conforme o fluxo anterior.

O PBF é considerado por Neri (2013) como um simbolo na busca
da equidade brasileira, para a desconstrucdo da imagem criada para o Brasil da
“Belindia”.

Em outubro de 2013 o PBF recebeu o Primeiro Prémio ISSA de
exceléncia em seguridade social, o “Award for Outstanding Achievement in Social

Security®”

em reconhecimento ao sucesso do Programa no combate a pobreza e na
promocao dos direitos sociais da populacdo mais vulneravel do Brasil, concedido

pela Associacao Internacional de Seguridade Social (ISSA) sediado em Genebra.

% _ Extraido do site: http://www.issa.int/News-Events/News2/Brazilian-social-security-programme-

receives-prestigious-ISSA-award
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A ISSA é uma organizacao internacional voltada a promocéo e ao
desenvolvimento da seguridade social no mundo, atuando na producdo de
conhecimento sobre o tema e no apoio aos paises para a constituicdo e
aprimoramento de seus sistemas de protecdo social. Fundada em 1927, a
organizacéo tem filiadas 330 organizacBes em 157 paises.

O prémio corrobora a relevancia que o PBF vem assumindo, n&o
apenas no cenario nacional como também no internacional, constituindo-se numa
matriz de transferéncia de renda e enfretamento da pobreza que pode servir de

inspiragéo e de influéncia para outras experiéncias.

3.2.4.2. Efeitos no cotidiano

As condicionalidades podem ser entendidas como instrumentos
do PBF utilizadas para induzir comportamentos que possam contribuir para a
promocdo social das familias. Dessa forma, novas perspectivas de insercédo
socioecon6mica poderiam ser vislumbradas a partir do aumento do capital humano
das populacdes mais pobres promovidas pelo aumento da escolarizacdo dessa
populacao e pelo cumprimento de agendas de saude.

A intersetorialidade proposta pelo PBF favorece, apesar de
problemas encontrados na articulagdo e na coordenacdo entre as instancias —
principalmente no nivel municipal — o exercicio de uma politica publica que vislumbre
as diversas dimensoes relativas a questédo da pobreza.

Nesse sentido, Rego e Pinzani (2013) demonstram que o PBF
cria expectativa positiva em seu beneficiario em relacdo a educacdo, apesar da
mobilidade social encontrar obstaculos quase intransponiveis na sociedade e, filho
de pais analfabetos alcangarem o ensino superior ainda ser caso excepcional, “a
maioria das entrevistadas deposita grande esperanca no futuro dos filhos” (2013:
228).

A baixa escolaridade desta parcela da populacédo resultante da
evasao escolar e de uma espiral de defasagem idade-série leva a um processo no
qual a pobreza é familiarmente transmitida, criando um ciclo intergeracional de
reproducdo desta (BRANDAO, 2013). O PBF pretende contribuir para o rompimento

desse ciclo através da permanéncia do aluno na escola, dado que “se a baixa
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escolaridade constitui uma variavel importante para o ciclo intergeracional de
reproducao da pobreza, incluir e manter as criangas e adolescentes na escola torna-
se emergencial” (BRANDAO, 2013:232).

Essa €, sem duvida, a grande contribuicAio do PBF para a
educagcdo até o momento. Todavia, € possivel vislumbrar outras, através de uma
insercdo mais efetiva da instancia da educacédo no programa, em outros termos, é
possivel ampliar os ganhos com a insercdo da familia no PBF com uma acgéo
protagonista da educacédo nao so das intervencdes pedagogicas, mas enquanto um
orgdo que tem a possibilidade de funcionar como articulador da rede, pois € a
instancia que maior proximidade fisica, social e emocional tem com o
aluno/beneficiario. Em dltima instancia a escola esta no territério e dele faz parte.

A despeito dos tropecos e criticas acerca da inser¢cao da escola
no PBF, um fato positivo pode ser destacado: qual seja, o da inclusdo do tema
“frequéncia escolar” nos debates no escopo da educagcdo — mesmo que ainda
timidamente — entre os diversos profissionais. Tal aspecto € extremamente
relevante uma vez que este tema estava, anteriormente, delegado apenas ao ambito
privado, enquanto questao a ser tratada apenas pelas familias. E é somente quando
um problema assume a dimensdo publica € que pode ser tratado pelas politicas
publicas.

Conforme resultados apresentados pela Avaliacdo de Impacto do
Bolsa Familia (AIBF)®!, no ano de 2009 houve um aumento da matricula em 4,4
pontos percentuais; bem como um aumento da progressao escolar em 6,0 pontos
percentuais. A avaliacdo mostrou que os efeitos sobre a matricula foram maiores no
Nordeste, onde o PBF teve impacto de 11,7 pontos percentuais, ja que a regido
apresentava as mais baixas taxas de matricula no ano de 2005.

O estudo sinalizou, ainda, que o PBF estd contribuindo para
reduzir as variacdes regionais relacionadas ao percurso escolar dos alunos de
familias mais wvulneraveis e tem efeitos importantes na manutencdo dos

adolescentes de 15 anos ou mais na escola, sendo que a chance de uma menina de

%L _ Acessado em 18/10/2013. Disponivel em:

http://aplicacoes.mds.gov.br/sagi/PainelPEIl/Publicacoes/AvaliacaodelmpactoProgramaBolsaFamiliall.
pdf
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15 anos continuar frequentando a escola é 19 pontos percentuais maior se a familia
dela participar do Bolsa Familia.

Em pesquisa qualitativa de base nacional realizada entre os
meses de outubro de 2009 e janeiro de 2010 com o objetivo de mapear como
professores, diretores de escola, coordenadores pedagogicos e técnicos
responsaveis pelo preenchimento do censo escolar avaliavam, a partir do cotidiano
de suas escolas, os efeitos nos alunos da condicionalidade de educacdo do PBF,
Brandao (2013) destaca que as percepcdes dos operadores de ensino, apesar de
majoritariamente serem positivas em relagédo ao PBF, ndo sdo consensuais.

Dentre os aspectos levantados nesta pesquisa (Brandéo 2013),
podemos citar como efeitos positivos do PBF segundo os operadores do ensino: o
maior controle da familia sobre a frequéncia escolar de seus filhos, no cumprimento
de uma das condicionalidades, o que redundaria numa maior participacdo dessa
familia no acompanhamento do discente; o aumento real da frequéncia escolar;
reducdo do trabalho precoce; a assuncao da responsabilidade, por parte dos pais,
sobre o controle da frequéncia escolar de seus filhos; a frequéncia como gatilho para
a melhoria da educacado, pois, a presenca continua e a participacdo nas aulas
podem proporcionar um vinculo e o despertar do interesse do aluno, em outros
termos, apontam que a obrigatoriedade da frequéncia escolar pode ser utilizada
como elemento capaz de alavancar as propostas educacionais.

Segundo os operadores de ensino entrevistados, outro efeito
positivo do PBF, embora ndo estritamente escolar, refere-se ao reconhecimento da
importancia da transferéncia de renda para a subsisténcia familiar, ou seja, trata-se
da necessidade primeira de manutencdo da vida, que € anterior a escola
(BRANDAO, 2013).

Pires (2013), em sua pesquisa, pontua o estabelecimento de um
ciclo de troca e reciprocidade entre beneficiario-Estado na relagdo criada no
recebimento do beneficio e cumprimento das condicionalidades, sinaliza que esta
produz um compromisso, pois envolve a formagdo de um sentimento de
pertencimento por parte dos recebedores e da producdo de vinculos sociais entre
eles e o Estado. Ou seja, emerge como uma de suas consequéncias o
fortalecimento do sentimento de compromisso social e de pertencimento social. “A

participagdo no Programa contribui, assim, para criar e/ou fortalecer formas de
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pertencimentos politicos que antes sequer eram exercidos em suas formas mais
elementares” (PIRES, 2013:193).

No artigo “Liberdade, Dinheiro e Autonomia: o caso da Bolsa
Familia” Rego (2013b) afirma que o PBF produz mudancas significativas na vida dos
beneficiarios. E destaca que uma “dessas mudancas é o inicio da superacdo da
cultura da resignagéo, ou seja, a espera resignada da morte por fome e por doencas
ligadas a ela, drama este constante neste universo geogréafico” (REGO, 2013b:26).

Ainda neste estudo (REGO, 2013b) é sinalizado que o PBF
consegue impactar singularmente as vidas das pessoas, especialmente das
mulheres. Através do PBF h& o reconhecimento, por parte do Estado, de sua
existéncia — que é experimentado de diferentes formas. A “aprovacédo do cartdo em
seu nome as dota de responsabilidade perante sua familia e o Estado” (REGO,
2013b:29). E ainda, o recebimento de uma renda regular proporciona modificacdes
no cotidiano, inclusive o aspecto referente a necessidade de aprender a lidar com o
dinheiro para programar o sustento da familia durante o més inteiro. Essa
regularidade propiciou, também, a essas mulheres a conquista da confianca dos
comerciantes e das pessoas da localidade. “Ser uma pessoa confiavel € um valor
importante, nestas paragens” (REGO, 2013b:29).

Jannuzzi (2013b:187) analisando os resultados da segunda
Avaliacdo de Impacto do Bolsa Familia (AIBF 1) revela que “as mulheres
beneficiarias (...) vém adquirindo maior autonomia e poder nas decisfes familiares e
na compra de bens duraveis, remédios e vestuario, comparativamente a mulheres
ndo beneficiarias”.

Na saude o PBF também gerou impactos efetivos, conforme
analise realizada por Jannuzzi (2013b), reduzindo a desnutricdo aguda e garantindo
cumprimento mais regular do esquema vacinal. O consumo de alimentos aumentou
nas familias beneficiarias, melhorando, consequentemente, a disponibilidade
alimentar das criangas. E, ainda, as gravidas beneficiarias do programa foram mais

presentes no acompanhamento pré-natal.

“O peso ao nascer das criangas de maes beneficiarias do Bolsa Familia é
superior ao das criancas de mdes ndo beneficidrias (3,26kg e 3,22kg,
respectivamente). Tal fato decorreria da constatacdo de que, em 2009, as
gravidas beneficiarias do programa apresentaram 1,6 visita de pré-natal a mais
do que as ndo beneficiarias. Entre 2005 e 2009, o ndmero de gestantes
beneficiarias do PBF que ndo receberam cuidados pré-natais caiu de 19% para
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5%, queda significativamente maior que a observada entre ndo beneficiarias”
(JANNUZZI, 2013b:185).

No gue concerne a reducdo da mortalidade infantil, observou-se
um efeito positivo do programa: esta “teria caido 17% (dezessete por cento), como
consequéncia de reducdo dos o6bitos devidos a desnutricdo (que cairam 65%) e a
diarreia (53%)” (JANNUZZI, 2013b:185).

Retomando os objetivos originais do PBF®? e os diversos estudos
abordados, sem duvida é constatado o sucesso do referido Programa, com a queda
da taxa de extrema pobreza no pais; a ampliacdo do acesso aos servi¢cos de saude
e educacéo por parte dos beneficiarios.

O objetivo que prevé a sustentabilidade da situacdo de superacao
da miséria ainda carece de maior esfor¢o no sentido de serem concretizadas acdes,
pois é o que poderd consolidar a mudanca de vida do beneficiario. Todavia, €
preciso considerar que este se encontra ancorado nos objetivos anteriores, que
apesar de possuirem, por um lado, um carater imediato, por outro, apresentam
também uma natureza de longo prazo, em que os efeitos sociais ocasionados pelo
acesso a educacdo na idade certa e pelo investimento na saude preventiva serao
observadas ao longo dos anos, quando as criancas de hoje se tornarem adultos.

No que concerne especificamente a educacdo, ou melhor, a
qualidade da educacéo, é necessario ndo perder de vista que 0s grupos sociais que
vivem na pobreza extrema, ou seja, os mais vulneraveis, encontram barreiras ndo s6
para 0 acesso, como para a apropriacdo desse conhecimento escolar. Contudo, é
preciso ainda salientar que, gerar solucdes para a dificil relacdo estabelecida entre a
educacao formal e a populacdo pauperizada no Brasil ultrapassa a proposta trazida
pelo PBF, mesmo considerando que o referido Programa tem impactado, como as
pesquisas demonstraram, positivamente, gerando possibilidades de insercéo social.

Diante do discutido, ndo ha como ignorar, no presente estudo, a
presenca do PBF enquanto uma politica intersetorial que incide diretamente no

problema da infrequéncia e evasao escolar.

%2 _ Combater imediatamente a fome através da transferéncia de dinheiro para os beneficiarios;
concretizar o acesso aos direitos sociais basicos de saude e educacdo; e integrar os adultos no
mercado de trabalho, através de programas de politicas complementares e integradas (ndo
compulsérios), para que possam superar sua situacdo de vulnerabilidade financeira, ou seja,
promover a sustentabilidade.
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Assim, tendo por base o arcaboucgo conceitual trazido no primeiro
capitulo, as matizes da politica de educacdo debatida no segundo capitulo e
considerando a insercdo de uma politica intersetorial que abarca a educacdo — o
PBF — cabe, no préximo momento, desvelar quais sdo as representacdes que 0s
profissionais da educacéo de Niterdi tém acerca do fendmeno; as respostas criadas
pelas politicas publicas para o problema da infrequéncia/evasédo escolar; e, ainda,
conhecer a percepcao das familias sobre educacdo. Estes sdo, portanto, temas a

serem abordados nos capitulos a seguir.
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CAPITULO IV
A REPRESENTACAO DO CAMPO

Pensar a educacdo através do conceito de campo, ou seja,
concebendo-a enquanto um microcosmo no qual estdo inseridos agentes e
instituicées, que se posicionam neste a partir do capital que possuem, permite-nos
trazer a cena diversos atores/agéncias, para além daqueles ja conhecidos (do
interior da escola), no sentido de buscar compreender a constituicdo do campo da
educacdo e 0 movimento em seu interior.

Assim, a luz dos conceitos debatidos anteriormente —pobreza,
territério, habitus, capital e campo — no presente capitulo sera abordada a
constituicdo do capital cultural no campo e serdo, também, levantadas as
representacfes que profissionais e familias tém acerca da pobreza, da familia, da

educacao, da infrequéncia e da evasao escolar.

4.1. O Capital Cultural no Campo

E relevante destacar que os profissionais da rede Municipal de
Educacédo de NiterGi sédo concursados, sendo exigéncia para o professor de 1° e 2°
ciclos a formacao em nivel médio no pedagdgico (antigo ensino normal). Ja para os
professores de 3° e 4° ciclos € exigido o nivel superior no curso referente a disciplina
ministrada. Os pedagogos, por sua vez, devem ter a formacdo superior em
pedagogia. A direcdo escolar é uma funcdo assumida pelos profissionais da
educacao, a partir de um pleito realizado trienalmente em cada unidade escolar. Da
eleicdo participam todos os funcionarios da escola, 0os alunos e os responsaveis
pelos alunos®.

Tal informag&o torna-se importante ao observarmos os dados
referentes a formacgédo docente: quase a totalidade dos entrevistados apresenta um

nivel acima do exigido para o exercicio de sua fungéo, ou seja, em nossa amostra 0s

% _ Para a realizacdo do pleito é necessario que seja composta uma comissdo eleitoral, com

voluntarios da prépria escola que, apos ser aprovada pelo Conselho Escola Comunidade, credencia
todos os funcionarios, os alunos e os responséaveis pelos alunos interessados em votar, gerando,
assim, uma lista de eleitores. Antecedendo ao pleito uma Portaria é publicada pela FME
regulamentando o processo eleitoral.
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professores de 1° e 2° ciclos possuem nivel superior e os pedagogos sao pos-
graduados (lato e stricto sensu).

A constituicdo do capital cultural do grupo pesquisado pode ser
compreendida a partir de suas trajetorias académicas, pois, também em sua grande
maioria, 0os entrevistados sdo oriundos de familias cujos progenitores tiveram pouco
acesso a educacdo formal, findando os estudos no — hoje denominando — ensino
fundamental e, alguns, no ensino médio. Os casos de exce¢do sS40 compostos por
pais com formacdo em nivel superior e por um caso de analfabetismo da
progenitora.

Dessa forma, o capital cultural dos profissionais manifesta-se no
estado institucionalizado, em outros termos, através da conquista do certificado, ou

seja, por alcancar o diploma.

“Meu pai fez até a 82 série, na época 82 série, hoje 9° ano e minha méae, mal
sabia ler e escrever e pra ela ter as filhas, eu sou professora e minha irma é
pedagoga, € o0 maximo porque eu nasci num lar, meu pai trabalhava o dia
inteiro, ndo ficava em casa, quem ficava em casa era minha mae e abria meu
caderno e de minha irma como se ela soubesse tudo aquilo ali e dizia “por que
a professora riscou aqui? Aqui ta errado, né? Por que vocé errou, vocé nao
prestou atencdo? Leia pra mim”. Minha mae pedia pra eu escrever cartas pro
meu avd, que morava em Fortaleza. Ela ditava, eu escrevia e depois ela fazia
eu ler a carta pra ela pra ver se realmente eu escrevi aquilo que ela havia
ditado. (...) Eu sempre tive livros dentro de casa, tudo com a mée sendo
analfabeta. Meu pai morreu muito cedo e ela continuou ali com a gente,
incentivando o estudo, a leitura”’(Professora U).

Se por um lado, a formacdo escolar dos pais aproxima 0S
profissionais do ensino de seus alunos, por outro evidencia a lacuna existente entre
ambos no que concerne as possibilidades destes ultimos na trajetéria escolar. Tal
aspecto pode indicar o relevo dado pelos profissionais ao valor da educacéo formal
e a insatisfacdo destes diante da aparente desvalorizacdo do ensino por parte dos
alunos e de suas familias.

Os profissionais da educagcdo buscam seu acumulo de capital,
sobretudo, através do estudo e da leitura e a partir de um trabalho de inculcagéo e
assimilacao ao longo do tempo configurando-se no que Bourdieu (1998) denominou
de “Estado Incorporado” do capital cultural que manifesta-se através das disposicoes
duraveis do organismo.

Dessa forma, o capital cultural apresenta uma disposicdo a
funcionar como capital simbdlico, ampliando o prestigio e a posi¢ao social do sujeito
no campo.
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Apesar de apresentar-se como capital simbdlico, o capital cultural
ndo tém se manifestado conversivel ao capital econdmico. Em outros termos, apesar
do capital escolar garantir empregabilidade aos profissionais do ensino, ndo tem
convertido o valor do diploma em dinheiro (ou em acumulo de dinheiro). Tal aspecto,
segundo a fala dos entrevistados, limita a ampliacdo de seu capital cultural,
sobretudo no estado objetivado, impossibilitando acesso a servi¢os e bens culturais.

Destarte, segundo relatam, a frequéncia a shows, exposicoes e
teatros € reduzida em funcédo do custo que geram, sendo mais viavel o acesso ao

cinema:

“Olha, cinema eu estava indo mais, uma vez por semana, que eu gosto de ir ao
cinema, porque eu moro ali pertinho, sdbado e domingo, podendo pagar meia
agora com contracheque, ai eu vou. Teatro ai € mensal, uma vez por més de
acordo com as coisas que também aparece" (Professora M).

‘Eu bem que gosto, mas ndo costumo, ndo. Financeiramente ndo estou
conseguindo... Nao, porque la em casa é muita gente e para levar todo mundo
fica complicado” (Professora Y).

“Cinema, pelo menos uma vez por més. Teatro demora mais um pouquinho”
(Professora W).

“‘Sempre que possivel e sempre que tenha la plata, sempre que tenha
condi¢cdes, porque esse é um grande problema. Eu acho até que deveria ter um
projeto de lei pra educador ter meia entrada. Em S&o Paulo é assim, tive uma
surpresa incrivel, cheguei |4, tinha um contracheque por acaso, do Rio de
Janeiro, ndo era nem de S&o Paulo, e ganhei meia entrada, professor € meia
entrada, em qualquer teatro. (...) eu estou substituindo um pouco a parte de
teatro, eu nédo tenho ido, esse ano fui muito pouco. (...) eu estou dancando,
entdo toda vez que eu tenho um tempo livre eu vou dangar” (Pedagoga V).

Como a grande maioria dos docentes é formada por mulheres, as
atividades culturais também sdo organizadas em torno da familia, em especial dos
filhos:

“Mais cinema, é porque eu tenho um filho de dez anos, sempre eu vou aos
programas que ele possa assistir: cinema infantil, infantil ou alguma coisa de
adolescente coisa que ele se interesse sabe. Uma vez, a cada dois meses, nés
dois e os amigos dele” (Professora F).

“Cinema, teatro, levo meus filhos assim (...) agora, hoje, eu fico mais assim
pros filhos” (Pedagoga I).

“Frequento de vez em quando, ndo muita frequéncia ndo, mas as vezes. Mais
ou menos de dois em dois meses. Com meu marido e com o meu filho”
(Professora A).

Os profissionais do ensino entram no campo da educacao,
portanto, com o capital cultural no estado institucionalizado que lhes confere,
também, capital simbolico. E este capital simbdlico que possibilita tecer explicacdes
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sobre as percepcoes que as familias tém acerca da educacao e de sua posi¢do no
interior do campo.

Se 0 acesso a bens e servigos culturais encontra-se limitado por
guestdes econbmicas aos professores, por parte dos discentes a situacdo nao
difere, visto que, se por um lado o capital econdmico destes € restrito, por outro,
segundo relatam em suas experiéncias cotidianas, ndo tem havido investimentos em
politica publica de ampliacdo do capital cultural para esse segmento da populacéo,
em especial, no escopo de seu territorio.

Dessa forma, as opinibes dos operadores do ensino e das
familias de alunos convergem no sentido de expressar que o servico cultural a que a
populacdo tem acesso sdo os bailes funk, promovidos, em geral dentro das

comunidades.

“O unico lazer que eu vejo eles comentarem, é baile funk. (...) eles ndo tém um
campo de futebol para eles jogarem. (...) Vocé ndo vé assim uma outra coisa,
uma piscina ou um local assim educativo, que tenha alguém olhando,
monitorando ou uma informatica, algo assim, ndo. Em geral, o lazer deles é a
rua. Crian¢a brinca na rua. E final de semana € o baile, é o bar. Vamos dizer
assim, isso se entende por lazer. Porque a gente entende por lazer o que? Ah,
eu fui pra piscina, eu fui para a praia, eu fui ao cinema, fui no teatro, eu sai, fui
numa churrascaria. Isso é lazer para a gente” (Professora D).

“Tem tido pagode aqui, por causa do campeonato, mas depois de uma
determinada hora, comega o funk” (GF2).

A partir deste dado duas questbes precisam ser levantadas: a
primeira diz respeito a vida dentro do territério; a segunda e, como consequéncia da
anterior, refere-se a constituicdo do habitus da populagdo em questéo.

Para buscar compreender a vida dentro do territério é
fundamental demarcar de que “territério” esta se falando. Ou seja, assinalar que se
trata de um espaco onde sdo estabelecidas relacfes, vinculos e habitus. Ndo se
constitui, portanto, apenas na consagracao de um limite fisico geogréfico.

Consiste, sim, num espaco em que ha a conformacdo de uma
identidade e sentimento de pertenca, de uso deste espaco, de estabelecimento de
diversas relacdes sociais no ambito deste “chao”.

E este entendimento que permite uma aproximagdo com as
perspectivas apresentadas pelos entrevistados e com a forma destes se
relacionarem com este lugar que é o “seu” territério.

Um aspecto relativo ao territorio esteve presente em varias

entrevistas de todas as areas abordadas — tanto com os profissionais quanto com as
175



familias — trata-se da existéncia de uma espécie de contencdo geogréfica
sociocultural. Os muros invisiveis limitam a passagem dos alunos para além da
comunidade em que vivem e, mesmo em bairros muito proOximos ao centro da

cidade, a saida, a sua transposicéo nao é frequente.

“Aqueles que comentam assim, “ah, eu fui ao cinema, ah eu viajei”, vocé acha
assim uns dois aluninhos por sala, com a familia mais estruturada, que as
vezes ndo mora aqui, jA morou, mas ja saiu daqui ou que até mora, mas vamos
dizer assim, reconhece que la fora existem outras coisas. Porque a ideia que
se tem quando eles comentam, até porque sdo criancas né, aqui € o mundo,
aqui, o bairro X%, O maximo gue eles fazem é atravessar pro outro lado. Entéo,
aqui é o mundo. Entéo, na realidade, eu moro em S&o Gongalo, mas eu sei que
existe Sdo Conrado, que existe Barra, que existe Minas Gerais, que existe
Itdlia. Entdo, as vezes, eles ndo tem, vamos dizer assim, esse horizonte, né, na
frente. Entendeu? Entdo, eles ficam aqui nesse pedaco, que o bairro X é
grande, né?” (Professora D).

“Assim, pela conversa que eu tenho com os alunos é brincar na rua, jogar bola,
andar de bicicleta, soltar pipa é o que eles fazem (...) muitos ndo conhecem
nem cinema (...) nunca foram ao cinema. Estd bem longe e a questédo
econdmica né, também, para ir ao cinema (...) gasta né, esta caro” (Professora
B).

Tal fato redunda em, pelo menos, duas consequéncias para o
aluno: primeiro 0 acesso a bens e servi¢os culturais fica ainda mais limitado ao se
considerar que varias atividades de cunho cultural que sdo promovidas pela
prefeitura ocorrem no centro administrativo do municipio. Conforme abordado por
Ribeiro (2008) em seus estudos, a proximidade fisica ndo resulta numa maior
interacdo social entre segmentos sociais em posi¢cdes opostas.

A segunda consequéncia desse isolamento sociocultural rebate
diretamente nas estratégias educacionais, pois, a adesdo a projetos e acdes
pedagdgicas cuja base operacional ndo seja a prépria escola € comprometida, dada

essa dificuldade cultural de sair do proprio bairro.

“[Se] o aluno que estd com dificuldade de aprendizagem, aqui a gente tem
reforco escolar [no horario de aula]. Se é no contraturno, eles ndo vém. (...)
Eles [os pais] ndo mandam para a dependéncia, que é oferecida pela
Fundagéo (...) O pai ndo manda. (...) mas tudo que € no contraturno, que tem
que sair desse [bairro], € uma bobagem (Diretora Delta)”.

E necessério destacar que ndo se trata aqui de uma tentativa de
homogeneizar a totalidade da populagdo, mas sim, de trazer a tona tragos
constituintes e recorrentes entre a populacdo pobre que habita as diversas areas do

municipio.

% _ Nome do bairro omitido para garantir o sigilo.
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Os responsaveis pelos alunos que relatam ja terem frequentado o
teatro, o fizeram a partir do recebimento de gratuidade do ingresso:

“Fui duas vocés. Ele ganhou duas vezes o ingresso e eu fui ali no Fluminense.
Eu fui pra ver os Trés Porquinhos. No Municipal eles foram ver a Emilia, com
minha esposa” (GF3).

“Eu fui quando teve no teatro municipal e acho que a uUnica época do ano que
abre pro publico € em outubro... infantil, que tem uma expo deles, que eles
promovem em outubro gratuito” (GF3).

O né&o acesso ao acervo cultural ultrapassa a possessao de
capital econémico, esta diretamente relacionado ao habitus constituido. Como afirma
Santos “o territério € a base do trabalho, da residéncia, das trocas materiais e
espirituais e da vida, sobre as quais ele influi” (2007:96-97). Nao havendo primeiro
uma disponibilizagdo diversificada de atividades culturais dentro do territorio e
também ndo havendo uma disposicao por parte desses atores de acesso a esses
bens em outros espacos, € criado um circulo vicioso que afasta cada vez mais o
aluno, pois o0 sentimento de ndo pertencimento a esses territorios externos — aos
seus — o0 repele a frequenta-los, mesmo quando as atividades sdo gratuitas. O
resultado € a ampliacdo do hiato existente entre o cabedal cultural destes e o das
camadas sociais dominantes.

A importancia da acdo da escola na ampliacdo do capital cultural
fica evidenciada na fala dos responséaveis pelos alunos que remetem a sua época

escolar o acesso a cinema e a teatro

[Ao museu] “eu fui na época do colégio” (GF2).
“Eu tinha treze anos quando eu fui pela ultima vez [ao cinema]” (GF2).

As escolhas relacionadas ao lazer e a cultura estdo diretamente
relacionadas ao habitus do aluno, da familia e presente entre os que habitam o
mesmo territoério. Essa transmissao de capital cultural e de um certo ethos esta
relacionada a vida concreta, ao lugar social que o individuo ocupa “que contribui
para definir, entre outras coisas, as atitudes face ao capital cultural e a instituicdo
escolar” (BOURDIEU,1998:41-42).

“Como é que essa crianga vai saber o que ela quer ser, se ela ndo sai daqui, se
ela ndo conhece outras coisas. Ela ndo vai saber se vai gostar de violino, ela
nado vai saber se vai gostar, por exemplo, de pintar ou de cantar, ou qualquer
outra coisa. Entdo, fica uma coisa assim, meu pai é pedreiro, minha méae € gari,
minha mae é faxineira. E 0 seu universo. Entdo, na realidade, por mais que
VOCé traga para a escola, que vocé mostre, seria muito necessario eles irem
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adquirindo essa etiqueta, desses lugares culturais. (...) Raramente vocé
encontra alguém da comunidade la. Mesmo nos eventos gratuitos, ndo é? Nem
sabe que tem. E, as vezes, quando sabem, dizem “Ah, eu ndo gosto disso,
nao”, porque nunca foi. Ele ndo sabe como se comportar ali, como se vestir’
(Professor D).

“Eu ndo sou chegada a cinema, eu nao gosto, mas meu filho mais velho gosta.
Entdo, como eu ndo gosto e é muito dificil eu levar, a gente aproveita as
oportunidades que a escola d& e ele vai ao cinema” (GF2).

E relevante lembrar que o habitus é um sistema de disposicBes
duraveis, logo com uma poténcia de permanéncia no individuo e que se revela nas
diferentes dimensdes da vida e da pratica do sujeito, plasmando-se no seu jeito de
falar, na forma de se expressar corporalmente, no seu comportamento social, na
forma de pensar e em suas escolhas, dado o carater transponivel do habitus.

Destarte, apesar de ndo se constituir em uma estrutura rigida, as
escolhas culturais dos alunos e de suas familias sédo estruturadas a partir de seu
habitus. Este funciona como uma matriz, permitindo aos sujeitos agirem e
interagirem dentro dos padrfes esperados em seu grupo. O habitus interfere, dessa
forma, na forma como os sujeitos analisam o mundo, veem o mundo, ou seja, sua
prépria estrutura de percepc¢éo da realidade social.

Assim, a partir dessa matriz as criangas séo educadas de forma a
se ajustarem a esses comportamentos reconhecidos como “normais” ao seu grupo.
A constituicdo do habitus também nos auxilia a perceber elos entre as atitudes dos
alunos em relacdo a aderéncia a certas regras da instituicdo escolar, que gera
conflitos no cotidiano da relacado aluno-escola- familia, tal como o destacado pela
Diretora Delta:

“Aqui as mulheres sdo muito desnudas. E aluna, é mae de aluno. Eles vém
aqui para a escola com uma roupa que nao € conveniente. E aluno também. E
uma dificuldade para vocé mandar embora porque o costume delas é esse”.

A expectativa docente em relagdo ao uso da linguagem oral e

corporal se choca com a realidade encontrada:

“como € que vocé lida com violéncia quando vocé passa o ano todo falando, ja
gue ndo pode bater, vocé tem que conversar e tal, e ai, vocé no final descobre
tipo assim, se eu vou conversar com a minha mée vou levar um tapa na cara,
entdo aquilo que depois que eu fui ver tem tudo ha ver com essa coisa de uma
violéncia doméstica, entendeu, generalizada ndo é uma coisa assim, sé de pai
com o filho ndo, era titio com tia, tio com irm&o, tia com irméo, uma coisa entre
os adultos né, entre todos, uma coisa que forma muito dificil” (Professora M).
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Por outro lado, a expectativa dos profissionais de ensino
converge, justamente, para a aproximacao com seu préprio acervo cultural, ou seja,
para que os alunos e as familias se esforcem para obter o capital institucionalizado,
para chegar a ter um diploma e “para ser alguém na vida, né? Tem que estudar”
(Diretora Alfa).

“Esperam que a escola dé um futuro melhor para os seus filhos. Que eles
tenham condic¢des de estudar mais do que os pais estudaram” (Pedagoga VIII).

Essa fala € assumida, também, pelas familias que entendem que

a escola serve

‘pra ajudar na educacdo e pra crianga crescer e tentar ter algum objetivo.
Entéo ele vai pra escola pra estudar e pra ser alguém na vida. Se néo for pra
escola, ndo vai ser alguém na vida, porque hoje em dia até pra ser uma
faxineira tem que ter o primeiro grau (...) Ja tem que ter de pequenininho
responsabilidade no estudo, sendo ndo adianta. Vai ta vindo pra escola pra
qué?” (GF2).

Ou mais resumidamente:

“Sem escola ninguém vai pra frente” (GF3).

4.2. Pobreza: a percepcao no territorio

A rede municipal de educacao é constituida por um guantitativo

de escolas bem inferior a da rede privada,®

e tem como publico majoritario a
camada mais pobre da populacéo.

O nivel de integracdo social destas familias esta diretamente
conexo ao grau de pertencimento do sujeito-trabalhador na sociedade. Este grau de
pertencimento, por sua vez, esta relacionado aos vinculos de interagdo no mundo do
trabalho.

Assim, o trabalho estavel propicia uma forte insercéao relacional.
Ja o trabalho precario — no qual a grande parte das familias dos alunos esta inserida
— apresenta uma fragilidade dos aportes relacionais. Por outro lado, o ndo-trabalho

traz como consequéncia o desfiliamento social.

% _ vide Gréfico 3 - Percentual de Modalidade de Escolas por Municipio.
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Nos termos de Castel, tais relagbes estabelecidas no mundo do
trabalho se dao em zonas, por ele designadas respectivamente como: zona
integrada, zona de vulnerabilidade e zona de desfiliagao.

O nao trabalho é percebido de forma diversa, a partir da nocéo de
‘capacidade para”, diferenciando, assim, o “vagabundo” dos considerados
“‘invalidos”, ou seja, aqueles que ndo podem — de fato — trabalhar, que seriam
absorvidos pela denominada “zona da assisténcia”.

Dessa forma, pensar a pobreza a partir das zonas estabelecidas
por Castel (1994) favorece o entendimento acerca das percepgbes sobre
assisténcia, sobre os direitos e sobre a propria pobreza. Ao desconsiderar a zona de
assisténcia ha uma tendéncia a considerar as politicas sociais numa perspectiva de
assistencialismo e paternalismo, trazendo, subliminarmente, a identificacdo daqueles

gue se encontram na zona de vulnerabilidade como o “vagabundo”:

“Nao sei até que ponto a falta de cuidado... até que ponto isso se mistura com
essa dita né, com essa caréncia, que vocé vé a escola da tudo, o Governo d&
tudo uniforme, material né, e vocé vé as criancas vindo de blusa rasgada,
chinelo de dedo eu ndo sei até que ponto € pouca importancia ou caréncia
entende.

N&o sei, eu ndo consigo ter clareza disso (...) o Governo tem obrigacéo, ele
tem que dar amparo, mas eu ndo sei até que ponto isso é bom porque cria
paternalismo esse assistencialismo (...) se vocé d& tudo a pessoa comeca a
dar menos valor, eu acho que a educacao hoje ta com muito pouco valor, (...) 0
gue é dado certas pessoas acham que n&o tem valor. (...) antigamente numa
escola publica vocé tinha que comprar o uniforme, a blusinha da escola publica
era comprada, o livro era comprado hoje (...) esse modelo que a escola tem
gue prover tudo eu acho que isso atrapalha um pouco esse compromisso que a
familia deixou inteiramente para a escola” (Pedagoga I).

Numa outra vertente de representacdo da pobreza, a
desassisténcia imprime um novo carater a escola, que percebe o aluno real, ou seja,
as necessidades do aluno sdo tomadas como sendo inerentes ao proprio processo

educacional:

“Tem criancas muito carentes né, completamente desassistidas, desassistidas
assim, (...) nés temos alunos aqui que vivem em condi¢do de miséria, que vém
pra escola s6 pra se alimentar né, e ai assim, no primeiro momento isso causa
um certo impacto no professor, um certo impacto na escola, porque de fato
aquela crianga naquele momento tem outras prioridades né, e a educacao ndo
€ uma delas, porque ele estd com fome, ele é completamente desassistido (...)
a necessidade basica dele naquele momento ali é a sobrevivéncia” (Pedagoga
V).

E essas necessidades que os alunos trazem, de diversas ordens,

gue impactam o cotidiano da escola podem, também, ter o efeito de imobiliza-la.

“Existe um problema sério de assisténcia social, econdmico, social forte e que
gera experiéncias miseraveis. Muitas familias violentas. Entdo, sdo pessoas,
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adultos e criangas frageis, violentos e os valores que a escola diz, quer passar,
construir, acabam sendo uma grande bobagem, porque, o0 que urge é a
sobrevivéncia. E a sobrevivéncia muitas vezes exige matar pra comer. E ai, fica
dificil idealizar um discurso escolar com uma realidade tdo distante e a gente
sem ter condicbes de atuacdo, porque € a hora da impoténcia da escola”
(Pedagoga VII).

O PBF, em certa medida, evidencia a pobreza vivida pelos alunos,
pobreza esta que é encarada — por alguns profissionais atuantes na escola — como
uma questdo de ordem pessoal, do ambito da vida privada. A partir de tal
perspectiva sdo construidas representacdes acerca do Programa como sendo algo

gue desestimula a familia e seu crescimento pessoal.

“A gente tem muito esse problema do aproveitamento porque a familia ndo foca
muito. A familia ta preocupada com o Bolsa Familia. O nosso maior problema
hoje é esse. A diferenga que tinha do meu tempo pra hoje: quando a gente
fazia uma prova pra entrar numa escola, ndo era porque a gente tinha que ser
mensurado, € porque a gente queria estudar. Hoje est4 na escola quem quer e
guem ndo quer. Todo mundo tem que estar na escola, mas se vocé tem que
estar na escola e vocé vem so pra almocar, isso ndo resolve o problema. Teria
gue estar na escola quem quer estudar. Hoje a lei é "todos tém que estar na
escola", e eu ndo vejo como isso ajuda o pais. Porque tem que estar na escola
quem quer estudar... ndo melhora o aproveitamento” (Professora H).

De outra feita, o PBF também oportuniza que o aluno atendido
seja situado no interior de seu contexto, ou seja, h& a percepcao por parte de alguns
entrevistados de que o aluno a ser atendido € esse que traz consigo as sequelas da
pobreza, e ndo aquele oriundo de classes abastadas da escola publica de outrora.
Ao reduzir a expectativa de receber na escola publica esses alunos com alto capital
cultural, possibilita-se o reconhecimento de que politicas que objetivem abrandar a
miséria tém a ver com a escola, dado que estas sdo as necessidades primeiras de
alguns educandos, conforme a fala destacada da Pedagoga V anteriormente.

E, mais importante ainda, é a partir de tal perspectiva que é
possivel vislumbrar uma maior abertura por parte da escola no jogo intersetorial,
favorecendo a entrada no campo da educacdo de outras agéncias que também
lidam com o alunado. Estas agéncias entram no campo com capital diferenciado,
todavia, tais diferencas podem convergir em acdes complementares no sentido de

promover a ampliacéo dos diversos capitais dos alunos e de suas familias.
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Ha, também, uma representacdo estereotipada da pobreza, que a
correlaciona a aspectos de pouco cuidado e higiene, retornando a perspectiva
higienista®®.

“(...) sdo criancas de renda menos favoravel, sdo pobres, mas vocé nao vé

aquela crianga... a maioria delas ndo e totalmente largada assim, sem cuidado,

né? Acho que a maioria. (...) E complicado que vocé olha e ndo acha que nada
acontece com ele, e por tras (...), € engracado que vocé acha que ndo tem
crianca que a mae ou o0 pai é envolvido no trafico ou tem uma vida, né?

Amarga, mas porque ndo aparenta, ndo aparenta em questdo do pessoal, é

questdo do comportamento das atitudes, né? S6 quando € uma coisa assim

muito gritante que, que a gente tem que ficar atento a esse aluno, é diferente
gue vocé logo vé” (Diretora Alfa).

Nessa perspectiva a pobreza é encoberta. Por um lado, a vivéncia
da pobreza é dissimulada em sua aparéncia pelo aluno e familia numa busca de
corresponder a expectativa da escola — e da sociedade — e, assim, ter a
possibilidade de aproximagdo com o modo de ser, com o habitus da classe
dominante. Por outro lado, a invisibilidade dos tracos da pobreza aos olhos dos
operadores da educacao favorece um entendimento de que se restringe a esfera
privada as questdes relativas a vida e sobrevivéncia do aluno, o que permite ao
educador ater-se a formalidade da educacdo.

Ha ainda a representacdo da pobreza enquanto constituidora de

habitus no territorio, através da relacdes nele estabelecidas:

% _ 0 Movimento Higienista, também conhecido como Movimento Sanitarista, teve inicio durante o

periodo da Republica Velha no Brasil, tendo como base do discurso a neutralidade da ciéncia. A partir
deste, sanitaristas e Estado passaram a intervir na vida da populacdo, no sentido de higieniza-la,
disciplina-la e organiza-la de acordo com a légica das novas relagbes sociais. Neste sentido, o
discurso sanitarista se tornou interlocutor central entre o Estado e a sociedade, contribuindo para
instituir no pais a ordem politica centralista e socialmente excludente, tornando-se estratégia politica
da classe dominante, neste momento histérico.

Conforme destaca Patto (1999:180) E certo que “nem tudo era conspiracdo contra os pobres a
servico da ordem social, nem tudo era “tecnologia disciplinar’, nem sempre os designios dos médicos
correspondiam aos interesses do capital: objetivos saneadores legitimos e preocupacao de alguns
meédicos com a saude publica também estiveram presentes entre interesses escusos”.

Todavia, 0 que marca esta perspectiva higienista refere-se a “profunda e metddica desqualificagdo
dos pobres, de presenca duradoura na cultura brasileira: apoiado na ciéncia, o discurso oficial
substituiu os termos emprestados da demonologia, que anteriormente definiram a natureza do povo
insubordinado, e pobreza passou a significar sujeira, que significava doenca, que significava
degradacéo, que significava imoralidade, que significava subversdo. A doenga ndo era s6 um mal do
fisico, mas deteriorizacdo da alma, da raca, que se traduzia nos mais variados vicios: alcoolismo,
promiscuidade sexual, negligéncia dos deveres paternos, vadiagem, crime, baderna anarquista.
Doencas fisicas, habitos tidos como viciosos e sentimentos de revolta eram todos postos sob o
mesmo rétulo de patologia” (PATTO, 1999:184).

PATTO, M.H.S. 1999. Estado, ciéncia e politica na Primeira Republica: a desqualificacdo dos pobres.
Revista Estudos Avancados, v. 13, n. 35, p. 167-198.
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“é uma comunidade muito carente de instrugéo, entéo eles séo ignorantes para
certas coisas, eles ignoram realmente certas coisas, entdo natalidade eles
acham que quanto mais filho mais fémea a mulher é, quanto mais homem
melhor ela é, entdo elas ttm um monte, exatamente € quase uma opc¢ao, elas
acham assim, eu sou né, eu tenho, entdo eu quero a minha filha tenha
também, seja também do mesmo jeito, entdo parece que é uma cultura, quanto
mais, melhor. Cada um é filho de um, filho do outro, ai é muito complicado,
fisicamente a comunidade até que nao é tdo... 0 espaco, eu acho legal néo é...
nao tem assim o favelao”( Professora E).

O entendimento do territério enquanto espaco das relagdes, do
trabalho, das trocas, da construcdo da subjetividade, coloca a unidade escolar
enguanto membro integrante deste territorio. Todavia, a falta de (re)conhecimento do
territorio pelos operadores de ensino, ou seja, deste espaco fisico que é preenchido
de sentido através das relacdes que nele sdo estabelecidas, traz um sentido
contraditorio de despertencimento da escola. Reiterando, assim, a postura insular da
unidade de ensino, em que as relacbes que sdo estabelecidas para com este
territério apresentam um caréater burocratico.

Mesmo nas experiéncias exitosas, a relacdo com outras agéncias
ainda € de aproximacdo, dado que se fundamenta numa iniciativa pessoal do
profissional, e ndo a partir da efetivacdo de uma politica que vislumbre a

intersetorialidade.

“Tem um posto de saude com quem a gente estabeleceu uma relagéo boa, de
algumas palestras pra unir, na area de salde, também no posto do bairro Y.
porque quando se trabalha com educacdo infantil, tem-se uma relagdo
educacédo e salde muito préxima (...) entdo, assim, a escola esta comecando a
ter um contato com CRAS®, com a NAECA®, com CREAS'™, a saude talvez
seja a instituicAo com a qual a gente tem mais contato”’(Pedagoga VII).

Essa forma de se colocar de modo periférico no territério, pode
sinalizar uma estratégia de posicionamento no proprio campo, em que a escola
diferencia-se das demais agéncias, ou mesmo dos atores, enquanto locus de maior
capital cultural.

O dominio do capital pela escola no campo, finda por submeter

7z

agueles cuja possessdao é menor. Para estas agéncias, a ingeréncia no processo

%"~ Nome do bairro omitido para garantir o sigilo.
% _ Centro de Referéncia de Assisténcia Social.
% _ Nucleo de Atendimento Especializado da Crianca e do Adolescente.

19 _ Centro de Referéncia Especial de Assisténcia Social.
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educacional restringe-se a responder as solicitagdes feitas pela escola. E o capital

simbdlico funcionando como regulador das relacoes.

“Eu propus a ela [diretora] uma gincana. As salas estdo sem cortina. Entdo, o
gue eu sugiro, vamos fazer um Sao Joado para a gente arrecadar fundos. (...)
Foi um fracasso. Eu entrei [na festa] por um lado e sai pelo outro. Perdi o meu
tempo de estar fazendo pesquisa de jogos, de brincadeiras, pra que? Para que
ela [a diretora] ndo gastasse, arrecadasse fundos para poder colocar a cortina.
E ai?”(GF4).

Tal perspectiva configura um layout de arquipélago para o campo
da educacdo, em que as Vvarias unidades escolares acabam funcionando
autonomamente, ilhadas. O que nos sinaliza uma baixa institucionalidade das
politicas publicas, e traz, também, uma consequéncia imediata que € a fragilidade da

constituicdo das ac¢des intersetoriais.

“Olha, eu costumo dizer que o professor conta com ele mesmo. Fora isso, com
as instancias que a gente tem: pedagogo e dire¢do. Geralmente chegam junto.
(...) Fora da escola qual € o caminho? Conselho Tutelar. Mas, sdo muitos
casos e ele também ndo tem estrutura para dar conta. Entdo, tem casos que
resolve e casos que nao resolve” (Professor D).

O desconhecimento do territério por parte dos profissionais da
educacdo também favorece a manutencdo desse distanciamento entre os atores e
ajuda a manter a escola em seu “arquipélago da educagéo” ndo favorecendo a
intersecdo com recursos que o territdrio apresenta. Tal postura dificulta o exercicio

da intersetorialidade, ficando este restrito a acdes isoladas:

“Com profundidade ndo [conhego o territério], 0 que eu sei sdo coisas mais
referentes a escola mesmo, tipo posto de saulde, policlinica né, assim, algumas
organizacbes que fazem trabalho especificos, algumas ONGs que fazem
trabalho alternativos na area da educagdo e, assim, comércio né, porque ali,
assim, como eu moro aqui do lado e quando eu tenho que resolver alguma
coisa eu vou circular pra qué... mas dizer que eu conheco profundamente a

regido, ndo conheco nao”(Pedagoga V).

Por outro lado, o conhecimento de alguns aparatos existentes na
comunidade pode ndo redundar no atendimento das expectativas das familias,

conforme salientado pela Diretora Beta:

“A gente tenta conhecer. Eu estou aqui ha 26 anos e ai, muitos dos pais hoje,
foram meus alunos, porque a gente tem uma faixa etéria de pais muito jovens.
Quando eu digo que a gente pensa que conhece, porque as vezes a gente
traca algumas metas, achando que vai atender a essa comunidade e no
percurso a gente percebe que, ndo sei se falta interesse, ou a questdo da
participagdo mesmo é muito pequena, que nos leva a crer que de repente a
gente ndo atendeu por conta de ndo conhecer a fundo realmente o que eles
gostariam que a escola oferecesse”.
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Ainda como consequéncia do insulamento institucional e da
fragilidade da intersetorialidade estd a sensacao, ou melhor, a constatacédo de que a
escola, e seus integrantes, ndo tém com quem partilhar as questdes concernentes a
infrequéncia e evasdo escolar: se por um lado estas sdo tomadas como um
problema de foro particular, familiar; por outro lado, a ndo insercéo real no territorio
afasta da convivéncia da escola as familias, as diferentes instituicdes a ele
pertencentes e, até mesmo, as instancias legais que deveriam estar atuando junto a

elas.

“(...) eu acho que determinadas situacdes as vezes parece que a escola
trabalha sozinha, parece que tem que se virar” (Professora A).

“sinceramente a gente ndo conta com ninguém nao, a gente que corre atras
mesmo sozinho” (Diretora Alfa).

A escola, ao se colocar como uma instituicdo que esta no
territério, mas que, contudo, ndo se relaciona enquanto parte integrante de um
territério — que ndo € por ela vivido, ndo € conhecido — consolida uma imagem de ter

sido “plantada” 13, artificialmente, desconhecendo sua esséncia.

“Eu conhego, mas assim, eu, as maes dos alunos, a vizinhanca em si eu ndo

conhecgo nao” (Professora A).

Ao desconhecer os aparatos, habitus e configuracdo do territorio,
o intercambio fica inviabilizado, mesmo dentro dos aspectos que os educadores
elegem como sendo importantes para a educacdo como atendimento
fonoaudioldgico e psicoldgico.

A escola enquanto instituicdo constituinte do territério, por vezes,
€ colocada em disputa, sendo estabelecido um verdadeiro cabo de guerra entre a
comunidade e os operadores do ensino numa perspectiva de integracdo a esse

territério versus manutencdo do insulamento:

“Eu vejo uma unanimidade de como eles tratam a escola aqui, como a escola é
do bairro, eles acham que nés somos o quintal da casa deles. Acho muito
interessante. Entdo, a gente tem uma luta muito grande com o uniforme,
porgue eles saem de casa e vem pra cé do jeito que estiverem. (...) entdo eles
achavam que era continuacéo do quintal deles” (Professora H).
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4.3. Familia: da Representacéo a Prescricdo

A representacdo dos profissionais da educacdo acerca das
familias € bem diversificada e ambigua, e as relacbes estabelecidas no interior do
campo estdo pautadas, também, nessa ambiguidade. Ou seja, séo reflexo da
posicdo ocupada pela escola no territério — e no campo da educacéo.

Ja faz parte do senso comum, na atualidade, a diversidade de
configuracbes familiares. Tal aspecto diminui o peso da responsabilizacdo do
insucesso escolar do aluno sobre o “tipo” de familia em que este vive. Todavia,
ainda persiste a nogdo de “familia desestruturada” para designar aqueles grupos

familiares que, em geral, vivem situacdes de fragilidade ou risco social.

“Geralmente, essa crianga ela ndo tem uma familia estruturada. Nao estou nem
discutindo se a familia € de dois homens ou de duas mulheres, ou de uma
mulher sozinha, ou de um homem sozinho, seja qual estrutura for. Um
responsavel de fato. (...) desestruturada no sentido assim, de ndo ter um
responsével por aquela crianca, de fato, que dé conta da salde, da instrucgéo,
de onde ela est4, com quem esta. (...) Quando vocé vé uma crianca muito bem,
(...) s vezes tem um pai ou uma mée humilde, simples, mas que valoriza a
escola, entdo, ele bota pra estudar, ele cobra, ele vem na escola sem ser
chamado, ele tem interesse naquilo ali. TA sempre disponivel para que, aquela
criangca, va a frente. (...) nesse sentido que eu estou falando em
desestruturada. Nao estou falando das pessoas que estdo envolvidas, mas da
forma que vocé valoriza a instrugéo. Entdo, o que acontece? A crianca que vai
bem, geralmente tem uma familia por tras” (Professora D).

Um dado fundamental apontado por Bourdieu (2011) ¢é
frequentemente negligenciado nas reflexdes: o fato de que ndo ha a universalidade
das condicdes sociais necesséarias para que haja a existéncia dessa denominada
“familia”. Logo, as diferengas de classes sdo (até) lembradas, mas, em algumas
falas, ndo séo consideradas. Em outros termos, a situacédo de vulnerabilidade social
vivenciada pelos alunos e suas familias, o espaco social que ocupam mesmo sendo
conhecidos néo sdo reconhecidos como propulsores das a¢des dos sujeitos, como

constitutivos do seu habitus.

“Eu acho que muitas vezes a familia ndo tem expectativa nenhuma em relagao
a escola. A expectativa dela é que o aluno venha, que ela ndo tenha problema
nenhum, que ela receba o Bolsa Familia e ndo tem expectativa de futuro
porque, sao tantas geracfes passando pela escola, pela mesma familia e
nunca hd uma mudanca, as vezes, né? Muitas familias ndo conseguem ver
isso. Nenhum deles nunca entrou numa faculdade e nenhum deles nunca
conseguiu um emprego um pouco melhor. (...) Ja existem outras familias que
essa expectativa existe. Essa expectativa do filho estar estudando, de estar
pensando mais para frente “Bom, se ele fizer um bom quinto ano agora, ele vai
fazer um bom sexto ano, eu vou colocar em tal escola que eu sei que € bom. E
ai ele depois, se tiver dificuldade, eu coloco ele em tal escola”. Ai ja existe uma
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expectativa disso, do filho estar se formando, né? De ter um emprego”(Diretora
Omicron).

Prevalece nas representacdes dos entrevistados o que Bourdieu
(2011) chamou de prescricdo de um modo de existéncia, ou seja, h4 em seus relatos
um teor de “‘como de ser’, ou “‘como deve agir’ uma familia para atender as

expectativas do educador, nos modelos ideais das relacées humanas.

“(...) tem funcbes que poderia ser da familia, acho que acaba sendo, acaba a
escola tendo que assumir como por exemplo habitos de higiene as vezes eu
gue tenho que ensinar, antes de vocé vir para a escola vocé tem que tomar um
banhozinho, tem que escovar o dente, esse tipo de coisa né, entdo eu acho
gue eles tém uma expectativa boa, sendo ndo jogava tanto entendeu, entdo
acaba jogando tudo, as vezes tem que ensinar a comer, ensinar varias coisas
entendeu” (Professora A).

Assim, mesmo diante das diversas transformac¢des ocorridas com
a “familia” no que concerne a sua estrutura e composic¢ao, a expectativa referente as

suas funcdes (tarefas e obrigacfes) ainda sdo preservadas.

“Mas, eu sinto falta de companhia dos pais, para ajudar no dever de casa. Nao
fazer por eles, néo ficar ensinando. Mas, tem criangca aqui, por exemplo, que
tem que chegar em casa e realmente fazer o dever sozinha, porque o pai ou a
mae trabalha e s6 vai chegar muito tarde e ai quando chega ja ndo ta mais com
disposi¢do ou entdo nem sabe ensinar o dever. E isso, as vezes, ajuda muito,
porque refor¢a o que vocé aprendeu em sala de aula” (Professora V).

“Né&o tem o comprometimento com o estudo dos filhos é isso que eu vejo, ndo
tem mesmo, eu tenho crianga que chega na segunda-feira sem trabalho de
casa, hem abriu o caderno, dou livro pra ler em casa, peco pra ler pros pais, “a

minha mé&e n&o tem tempo pra ficar ouvindo histéria ndo”, pois €, é uma coisa
preocupante” (Professora U)

7

Uma das abordagens recorrentes € aquela que considera a
familia enquanto usuaria do espaco escolar para os momentos de auséncia dos
responsaveis em casa. Nesta estdo presentes representagfes concernentes tanto
aos pais trabalhadores quanto aqueles que, segundo os profissionais entrevistados,
ndo desejam se ocupar com as criangcas. Assim, nesta abordagem é possivel
elencar pelo menos trés perspectivas. Na primeira delas a percepcao é a de que a

familia faz esse uso da escola por considera-la um lugar seguro:

“(...) a familia ela acredita muito na escola assim, como é que se diz, aposta
muito na escola, (...) entdo eles apostam muito na escola tem muita
perspectiva, (...) eles veem aqui como seguranga também a base para o filho”
(Professora B).

“A familia, tadinha, ta tdo preocupada em trabalhar e botar o pdo dentro de
casa, em sobreviver do que se preocupar se o filho ta indo. A familia quer ter
um lugar seguro pra deixar o filho enquanto esta trabalhando. “Eu sei que ele ta
la, minha cabega ta tranquila pra eu trabalhar’. Eles ndo estdo muito
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preocupados se esta aprendendo ou se nado. Estéo preocupados com um lugar
para ele ficar” (Diretora Gama).

Numa segunda perspectiva, ha um entendimento de que a familia

transfere para a escola toda a responsabilidade com a crianca.

“(...) a escola para eles, para a maioria, € a segunda casa, porque aqui que
eles tem os amigos, aqui que eles brincam, aqui eles comem, se alimentam né,
aqui que tem um passeio diferente para eles irem né, aqui tem a salinha de
computador porque na casa hdo tem, se quiser tem que ir para a lan house, na
lan house nao tem dinheiro tanto que no dia da aula de informatica é festa,
entdo eu acredito que para eles é a segunda casa” (Professora B).

“Alguns pais acham que quase resolvo tudo, professor é mée, psicélogo é
educador, € baba, costumo mal ndo sou bab4, ndo sou, eu ndo tenho, eu vim
dar aula, entdo eu vou fazer isso, eu ndo vou ter que agir com vocés como
baba, ndo sou, entdo mas ai... se misturam as situacdes por que eles ndo tém
isso. Entdo vé alguém que disciplina, que orienta ndo da pra fazer assim, ai
confunde mesmo né, se a escola esta dando jeito pra que que o pai vai dar?”
(Professora 0).

Todavia, sob o prisma dos responsaveis, estes entendem que
devido ao acumulo de capital cultural a escola esta mais apta, mais aparelhada a
educar os seus filhos e, a partir do que acreditam ser uma relacdo de confianca,
delegam esta tarefa a escola. Sob esta Otica ndo hd uma transferéncia de
responsabilidades, mas sim, de atribuicdo de incumbéncia por competéncia.

“A escola serve pra orientar o ser humano, apesar de que nds nos orientamos,
a escola é que ajuda mais na educacéo, até pra eles aprenderem mais” (GF1).

Numa terceira vertente da abordagem, que considera a familia
enquanto usuaria do espaco escolar para 0os momentos de auséncia dos
responsaveis em casa ha uma perspectiva que correlaciona a frequéncia a aula ao

desejo dos responsaveis de livrarem-se das criancgas.

“Alguns percebem esta necessidade [da escola] e passam para o filho. Outros,
ndo. Outros veem a escola s6 como um depdsito” (Professora W).

“(...) tem uns pais, tem uns responsaveis que eles acham que a escola serve
pra quando ele estd sem paciéncia com a crian¢a e quer botar ele, quer ver ele
longe e manda pra escola, ndo sei 0 que acontece, parece ndo tem valor. E, ir
a escola pra muitos nao tem valor de nada, vem por que tem que vir, vem sujo,
vem largado, vem sem material, s6 vem, tem uns que s6 vem” (Professora E).

“Eles colocam o filho na escola ou pra se livrar do seu problema, porque o
menino é rebelde, se ele bate na mae, que tem uns alunos que batem em méae,
que respondem, boto 14 e vou ter um alivio. Ou é pra dar comida, porque em
casa hoje ndo tem comida. Ou é pra eu poder dormir até mais um pouco. Ou é
pra poder sair. E esse o perfil do pai. E claro que nos temos excecbes. Temos
pais que realmente querem que aconteca, que esperam que a escola ajude,
mas a maioria hdo esta preocupada com isso, ndo” (Professora S).
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Por outro lado, existe o reconhecimento de que aquelas familias
gue muitas vezes sdo acusadas de negligéncia ou de descaso para com seus
dependentes séo, na verdade, elas proprias vitimadas pela auséncia de assisténcia
as suas necessidades. Esta perspectiva coloca em destaque a dimenséo relacional
do conceito de familia, em que o espaco de protecdo da individualidade fragiliza-se
diante da baixa intervencéo estatal.

“(...) até que ponto eu posso dizer que uma familia negligente ou que ela é
negligenciada? Vocé estd entendendo? Porque tem pai que chega e coloca: eu
ndo tenho condigdo por estar passando por conflitos familiares; ou mora em
numa regido de risco tem que sair inesperadamente, [ou] porque é envolvido
em situacdo perigosa e tem que se ausentar e a crianga tem que ir junto...
entdo até que ponto isso é uma negligéncia, ou até que ponto essa familia
negligenciada pelo Estado?” (Pedagoga ).

A atitude da familia frente a educacdo, a escola e ao futuro
oferecido pelos estudos é considerada, pelos operadores do ensino, como definidora
do processo educacional da crianca, expressa através do seu aproveitamento

escolar.

“‘Em relacdo ao aproveitamento escolar o principal fator que dificulta o
aprendizado dos alunos eu acho que seja a familia. Porque a familia, “Ah, o
aluno ta muito bem, ele acompanha, néo precisa de ajuda”. Primeiro ele tem
que ter incentivo em casa” (Diretora Gama).

“(...) dos problemas que eles trazem de casa acabam refletindo aqui entendeu?
Quando o aluno ndo esta bem ndo aprende e aquela ajuda mesmo, aquela
parceria... entendeu? Hoje nés precisamos ler, mandamos aquele projeto de
leitura em familia, projeto de leitura toda semana mandar para casa, (...) que a
gente percebe a diferenca de rendimento de um aluno em que a familia é bem
participativa para aquele que a familia é bem ausente entendeu, a gente
percebe essa diferenga no rendimento” (Professora A).

No grupo focal que realizamos tal perspectiva também foi

levantada pelos responséaveis dos alunos:

“Na época, eu fui pra casa de familia mesmo, porque meus pais se separaram
e minha mae me deixou com meu pai e minha criagdo ndo foi |4 muito boa.
Tem gente que fala que sente falta da infancia. Eu posso falar que néo sinto
nenhuma. Minha mée fala que a separacdo ndo mexe com a mente da crianca.
Mexe sim. Nisso 0s meus pais nunca me incentivaram muito ao estudo. Nunca
me incentivaram. Meu pai sempre foi mais pro filho que ele teve com a outra
mulher, porque eu e meu irmdo mais velho, ele sempre deixou de lado, nunca
criou muito bem, sempre falava besteira pra gente e estudo sempre dizia que a
gente nunca ia conseguir nada e realmente, ndo consegui nada. Eu peco a
Deus que minha filha seja excelente no colégio e ela ta indo. Na 42 série. Ele
sempre me culpa e eu falo “o culpado é vocé, porque a crianca € que tem que
ser incentivada pelos pais”. Reunido de colégio, ele ndo ia. E eu tenho magoa
dele por isso até hoje” (GF1).
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Os responsaveis desejam que os filhos “terminem” o estudo, o
que significa, para eles, concluir o ensino médio. Alguns ambicionam que os filhos
alcancem o ensino universitario, mesmo sendo tal possibilidade bastante diferente

de sua prépria trajetoria escolar.

“Se o0 meu filho com oito anos s6 pensa em trabalhar, vou ser sincera, se ele
ndo terminar até os 18 anos, ele vai largar os estudos e vai trabalhar. Se eu
nao por pulso firme, ele ndo vai muito a frente ndo” (GF2).

A transmissdo do capital cultural e do ethos familiar, conforme
abordado por Bourdieu (1998) contribui para definir também as atitudes face a
instituicdo escolar. Assim, o abandono dos estudos por parte de seus filhos é uma
certeza para alguns pais — apesar do desejo de rompimento dessa trajetOria
intergeracional — que reconhecem como praticamente inevitavel que seu filho

reproduza sua propria historia.

“A minha filha é muito inteligente, eu acho que ela ndo vai repetir ndo, ela vai
chegar, mas meu filho, eu t6 com dificuldade com ele, ele tA com oito anos na
primeira, entdo ele ndo conseguiu ainda alcancar o objetivo dele. Pra mim, se
ele fizer o segundo ano ja t& bom, porque hoje em dia, eu ndo sei amanha,
amanha eu posso ter capacidade de pagar faculdade pra um ou pra outro, que
eu tenho cinco filhos. Uma néo estudou, a outra faz faculdade, porque ela se
esforgou, nunca repetiu de ano, nunca deu trabalho na escola, todos os cursos
que ela pdde fazer, pago ou de graca, ela fez. Ela fez prova do ENEM'®, ela se
esforgou. Ela quis. Vai da pessoa. O meu filho de 15 anos repetiu a 5% série
trés vezes e esse ano vai repetir de novo, porque ele ndo tA com compromisso
no estudo dele. Eu acho que ele vai fazer 18 anos e ndo vai mais querer
estudar, vai querer trabalhar porque acha que o dinheiro que ele vai conquistar
trabalhando é melhor do que o préprio estudo” (GF2).

“N&o védo chegar a lugar nenhum. Um é pregui¢oso, o outro tem problemas
mesmo, nao sabe ler e nem escrever’ (GF2).

4.4. O Lugar da Escola

A funcdo da escola tem sido objeto de questionamento,
recorrente, entre os profissionais do ensino. Para muitos ocorre na atualidade uma
expansdo das obrigacbes a ela concernentes. Todavia, para prosseguir nesta
reflexdo é necessario situar de que escola e de que aluno esta se falando.

Partindo da premissa, como tratado anteriormente, de que a

escola publica de ensino fundamental é frequentada, majoritariamente, pelos alunos

191 _ Exame Nacional do Ensino Médio.
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oriundos da camada mais pobre da populagdo, a primeira questao a ser pensada é:
para que serve a escola?

Sob a 6tica dos educadores a escola tem multiplas funcdes, dado
que precisa atender as necessidades de seus alunos. Levanta-se, portanto, um
segundo questionamento: de que necessidade se esta falando? A partir dessas duas
questdes é possivel buscar perceber quais sdo as expectativas dos sujeitos, bem
como o valor que atribuem a instituicdo de ensino.

A partir das falas dos profissionais da educacdo podem ser
destacadas trés dimensbes da escola, a saber: ensino, cuidado e convivéncia.
Quanto a esta Ultima ha quase um consenso a seu respeito, enquanto que as duas
primeiras  dimensdes  constituem, simultaneamente, uma faceta de
complementaridade e outra de excludéncia.

A escola entendida como um espaco de convivéncia é uma
dimenséao valorizada e que consegue abranger a ludicidade como algo préprio ao
processo educacional — apesar de, na pratica, ser desprestigiado no cotidiano
escolar — e a experiéncia interpessoal como um fator possibilitador para a aquisicao

de outros atributos além do conteudo.

“Bom, a escola para mim primeiro € um direito né, da crianga que ela tem de ter
educacdo e a escola é um lugar para a crianca lembrar daquela coisinha de
Paulo Freire: que a escola é lugar para fazer amigos, para conhecer um ao
outro, para interagir, para brincar, para aprender, para sonhar, para viver’
(Professora C).

“[A escola] é o ambiente social deles, é onde ele vai se relacionar com outras
pessoas, ele vai ter o contatozinho social com os amiguinhos. E o primeiro
contato social deles. Aqui comeca a vida social dele” (Diretora Gama).

“E 0 espaco que eles podem viver a infancia deles. E é o espaco pra eles de
uma perspectiva de futuro, de pensar no que eles vao ser o futuro, de ter uma
profissdo, de poder ajudar a familia. Sdo as falas deles sempre. A escola pra
eles é um espaco que eles conseguem, individualmente, eles serem
reconhecidos como pessoa, como cidaddo” (Pedagoga IIl).

“Eu acho que a escola ndo é s6 aprender, também é formadora de opinido e as
criangas tem que saber lidar com as diferengas” (GF3).

A escola enquanto um importante espaco de acolhida, escuta e

protecdo da crianca também é destacada pelas familias:

“Porque tem crianga que sofre abuso em casa. Tem crianga que nao fala. E a
crianca vai sofrendo calada, com medo. E jA sabendo que na escola tem
[como] procurar alguém ali pra falar (GF1).
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A dimenséo do ensino € a mais clara para todos, e a mais aceita.

Segundo os educadores na escola 0 “nosso objetivo maior € formar alunos leitores”

(Pedagoga ).

“A escola é o que vai abrir o caminho deles. Eu sempre digo pra eles “a unica
coisa que nos temos é a escola, é a educacgao, pra trazer o conhecimento”. E o
conhecimento que vai abrir suas portas” (Professora S).

“Espaco cultural. Pra mim, a escola é um espaco, deve ser, deve-se trabalhar
gue seja um espaco de formacdo de criancas e adultos. Entdo, eu vejo
professores também como aqueles que sdo atores Nesse processo formativo
de si e formador do outro. Adulto ou crianca. Vejo a escola como um espaco de
cultura, de promogdo de cultura, de fomento e trabalho nessa perspectiva”
(Pedagoga VII).

“E um lugar pras criangas aprenderem, a estudar, porque a educagdo quem da
Sao 0s pais, porque tem certas pessoas, ndo estou falando de todo mundo,
mas tem certas pessoas, 0s pais, escola é quem tem que dar educacéo, tem
gue dar assisténcia, tem que dar tudo. Nao, ndo é isso. Quem tem que dar
educacdo sdo os pais, tem que orientar e a escola € educacdo, pra ler,
escrever, pra formar uma pessoa pro mundo. Eu pelo menos pondo dessa
maneira” (GF3).

A dimensao do ensino traz, também, a expectativa que os alunos

consigam mudar de patamar social:

constrangimento.

“Uma escola, para mim, ela deveria servir para ampliar esse mundo (...), esse
horizonte, essa possibilidade de estar transformando mesmo essa vida deles,
estar melhorando de classe social, estar oportunizando mais tarde entrar numa
faculdade, conseguir um outro emprego” (Diretora Omicron).

Quando impulsionados a interagir com temas diversos h& certo

“(...) eles nao querem aprender [0 que] deveriam aprender na escola, (...) eles
guerem outras coisas. (...) tem coisas que até eu explico, s6 que nao é
exatamente a minha funcéo, eu ndo tenho que explicar como eles usam uma
camisinha, eu ndo tenho que explicar se uma mulher mais velha com uma
crianca se isso € crime, eu ndo tenho que explicar essas coisas, ndo € minha
funcao de explicar, mas quando eles perguntam eu até explico, mas essas sédo
coisas que eu nao tenho que explicar, eu ndo preciso saber qual o efeito da
droga, ndo é minha funcéo, entdo mas eu tenho que saber algumas coisas
porque eles perguntam, entdo eles ndo querem aprender a ler, que é o que
eles tem mas dificuldade, ler e entender o que eles estdo lendo, eles ndo
guerem porque nao esta interessando” (Professora E)

A dimensdo do cuidado traz uma discussao sobre sua

legitimidade no &mbito da educagéo de ensino fundamental. Este debate vem sendo

travado ha algum tempo entre os profissionais da educacéo infantil, em especial

daqueles cuja atuacdo se da no ambito da creche, e também ndo esta isento de

dicotomias.
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Apesar dos termos “cuidar” e “educar” geralmente serem tomados
CcoOmo um processo Unico, ou seja, se constituirem num bindmio, em verdade séo

compreendidos enquanto duas dimensdes independentes

“‘uma que se refere ao corpo e outra aos processos cognitivos. Nos textos
académicos, nas propostas pedagdgicas, nas praticas, assim como nas falas
de profissionais educadoras de creches, muitas vezes, mais que integracdo, o
binbmio expressa dicotomia”. Em razao de fatores socioculturais especificos de
nossa sociedade, esta dicotomia alimenta praticas distintas entre profissionais
gue atuam lado a lado nas escolas de educacao infantil, especialmente nas
creches: as auxiliares cuidam e as professoras realizam atividades
pedagégicas” (Tiriba, s/d:01).

Na histéria escravagista do Brasil o cuidado sempre esteve
atrelado aos servigos destinados aos negros, logo, de menor valia. Tal perspectiva
se perpetua nos dias atuais quando os trabalhos fisicos sdo considerados inferiores
aos intelectuais, mantendo-se, assim, a cisao elaboracao/execucao.

A alteracao introduzida pelo deslocamento da gestéo das creches
do sistema de assisténcia para o da educacao nao se constitui apenas formalmente,
antes, o entendimento acerca da propria infancia foi alterado, e a crianca passou de
“assistida” a “sujeito de direitos” (em fase peculiar de desenvolvimento).

Se por um lado tal perspectiva amplia os horizontes na relagao
aluno-escola introduzindo aspectos pedagogicos que, anteriormente, ndo estavam
no escopo da creche, por outro, ndo isenta desse habitus, a escola em certa medida
reproduz a ciséo ao tratar de forma dicotémica o bindmio cuidado/educacao.

Considerando que este € um debate acalorado no ambito da
educacéao infantil, no ensino fundamental ele pode apresentar uma faceta de ruptura

clara entre as dimensdes do cuidar*®® e do ensinar.

“Aqui a gente ndo é cuidadora, as criangas estdo aqui pra estudar e aprender.
Os professores sdo professores, e ndo cuidadores. E mais um trabalho da
parte pedagdgica diretamente como professor” (Pedagoga ).

192_ pe acordo com Boff (1999:92), os grupos humanos podem organizar sua vida social/natural

através de dois modos de ser-no-mundo: o modo-de-ser-trabalho (0o ser humano atua como
transformador) e; o modo-de-ser-cuidado (a natureza ndo é também sujeito). Neste Ultimo o ser
humano “coloca-se ao pé das coisas, junto delas, a elas sente-se unido. A relacdo ndo é de dominio
sobre, mas de com-vivéncia. Ndo € pura intervencdo, mas inter-agdo e comunhao”. Na sociedade
contemporénea, chamada sociedade do conhecimento e da comunicacéo - embora a realidade seja
de incomunicacdo e soliddo - o cuidar ndo tem valor. “Esta anti-realidade afeta a vida humana
naquilo que ela possui de mais fundamental: o cuidado e a compaixdo”. BOFF, L. Saber Cuidar: Etica
do Humano - Compaixao pela Terra. Petropolis, Vozes, 1999.
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cuidado:

A escola é entendida, também, nesta dimensdao como locus do

“(...) a escola para eles, para a maioria, € a segunda casa, porque aqui que
eles tém os amigos, aqui eles brincam, aqui eles comem, se alimentam né,
aqui que tem um passeio diferente para eles irem né, aqui tem a salinha de
computador porque na casa ndo tem, (...) entdo eu acredito que para eles é a
segunda casa” (Professora B).

“Até porque a escola agora € um lar. Tem um adulto que olha se ele se
machucou, “o que foi, ta chorando por qué?”, olha caderno. Vocé faz um monte
de coisas extra conteldo, que de repente a familia ndo faz. E ai, o que ocorre?
Ele come aqui, ele brinca aqui. Ai, vamos dizer, 0 necessario pra infancia dele,
td na escola, ndo ta mais em casa. Com algumas excecfes. E as criancas
gostam de vir para a escola. Mesmo que vocé brigue, eles preferem. “Ah, tia,
aqui eu brinco, eu converso, aqui se eu tiver algum problema me ajudam. Eu
posso chamar qualquer tia”. Como se fosse uma grande familia, né? “Qualquer
tia que tiver perto pode me ajudar’. Em casa ele sabe que pode ficar na rua,
gue ele t4 sozinho. De repente pode n&o ter almogo, pode néo ter janta, mas
na escola tem” (Professora D).

E ainda, como lugar de ampliacio do conhecimento e

fortalecimento desse cuidado:

“As necessidades que a gente identifica pra projetar encontros (...) sdo o
interesse que a escola tem em que as familias compreendam o trabalho de
educacdo, compreendam a importadncia de cuidados com as criancas, do
banho, da limpeza, do cabelo, da auséncia de manchas na cabeca, coisas
assim, basicas de cuidado e que sdo motivadoras das nossas intencdes em
fazer reunides informativas e topicos” (Pedagoga VII).

Todavia, sob a perspectiva das familias a escola ndo é encarada

como um deposito, e sim enquanto uma instituicdo legitima e altamente confiavel em

que, diante de sua responsabilidade e alta concentracdo de capital cultural, é

possivel delegar a guarda diuturnamente de seus filhos.

“A familia respeita a escola, gosta, mas ndo entende muito a importancia
daquilo, estudar aquilo. Chegar em casa e ter um tempo para fazer o dever. Ela
acha, “Ah, que bom, esta na escola”. Ja ta la dentro, ja esta bom” (Diretora
Omicron).

“A escola € muito importante na vida da minha filha. Teve um dia que ela
chegou e falou "hoje eu aprendi sobre musica popular”". As pessoas acham que
escola municipal ndo tem isso” (GF1).

“E s6 pra merendar, s vem pra comer e pra baguncar. Eu acho que a escola
particular pensa isso, que a crianga vem pra escola, porque € comunidade, sé
vem pra comer e pra brincar. Mas néao é. Pelo menos em relagédo a minha filha.
Foi aqui que eu estudei, & aqui que minha filha esti estudando e eu s6 tenho
que agradecer mesmo ao colégio. E uma bengdo na vida da gente” (GF1).

As trés dimensdes da escola sdo integradas na fala da Pedagoga
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“A escola de fato serve realmente como para ampliar esse capital cultural do
aluno, eu acho que a escola tem um papel pedagégico sim a cumprir ndo é so
um papel social, embora sim, hoje as questdes sociais estejam chegando ao
cotidiano da escola, as vezes vocé tem que parar tudo pra dar conta daquela
situacao (...) ah, esse aluno ndo quer ficar dentro da sala, ndo esta interessado
em aprender... Pombas...! Ele vive numa situacdo tdo miseravel que nesse
momento eu acho que a gente precisa garantir assim, tentar garantir o minimo
de estabilidade pra que ele possa entdo despertar o interesse pela
aprendizagem, que nesse momento ndo € prioridade pra ele. (...) a escola tem
por obrigagdo também sabe, ampliar esse universo cultural desse aluno,
oferecer pra ele outros recursos, outros instrumentos, tentar valorizar o
potencial dessa crianca ver o que ele tem de bom e tentar investir naquilo ali.
(...) o papel principal da escola ainda é voltado para a aprendizagem (...) mas
também funciona como espaco de socializacdo, também funciona como
espaco de interacdo € um local, pra que ele possa experimentar determinados
valores e principios que eu acho que estdo perdidos nessa sociedade”
(Pedagoga V).

A representacdo que os operadores do ensino fazem em relacao

a como os alunos e suas familias percebem a educacédo envolve as dimensdes

acima tratadas articuladas a prescricdo de um modo de existéncia.

A articulacdo das trés dimensbBes também é percebida pelas

familias ao denotarem a escola lugar ndo s6 do conteudo, mas também da

convivéncia.

[A escola serve] “pra desenvolver as habilidades das criangas, pra que eles
venham ter um aprendizado melhor e também pra que eles venham aprender a
conviver com as diferencas, tem as criancas especiais, tem as criangas
normais” (GF2).

Por um lado, h4 uma avaliacdo negativa sobre como percebem o

sentido que a escola tem para seus alunos, em que é considerado se tratar de uma

falta de valor da educacao, tanto por parte dos discentes quanto das familias. Por

vezes, esse sentido negativo esta atrelado aos programas federais que, entre outros

aspectos, fomentam a frequéncia escolar, em especial o PBF.

“Nao o que eu gostaria, as vezes eles falam “a gente ta aqui porque nao quer
ficar burro” ou “a gente tem que estar aqui porque minha mae obriga, porque
sendo eu apanho porque ndo vai ter o Bolsa Familia”. Eu acho que o sentido
hoje da escola estd muito desvirtuado, porque eu tenho que ter o Riocard, eu
tenho que ter o Bolsa Familia. E ndo é o sentido da escola. Porque, é aquilo
gue eu falei, ia pra escola quem queria, vocé ndo ia pra almocar na escola,
nem tinha almocgo” (Professora H).

“As vezes os pais ndo veem a importancia dos estudos porque eles mesmos
ndo concluiram os estudos, entdo assim se houvesse também politicas que se
cobrasse em cima disso, conscientizar os pais, de talvez estar oferecendo aos
pais, estar estudando concluir os seus estudos no horario educacgéo dos jovens
e adultos o mau existe né, mas as vezes se fortifica o trabalho mas voltado
assim para isso” (Professora C).
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“Eu acho que é falta mesmo de dar valor a escola né, eles ndo tém essa
guestdo, essa preocupacdo que a gente tem. Eles ndo veem na escola um
lugar onde vocé vai poder melhorar, né? Ascender socialmente. Eles ndo veem
isso” (Pedagoga VIII).

Em contraponto, existe a avaliacdo positiva acerca da concepc¢éao

que alunos e familias fazem da educacéo, segundo a perspectiva dos educadores:

“Eles ndo vém so6 para merendar, eles ndo vém sé para brincar. Eles acham
gue serve pro presente e pro futuro. Pro agora e pro futuro, principalmente,
mas pro agora também. Pra eles terem uma oportunidade diferente do que eles
tém em casa. De um outro ambiente, outra visdo, outros valores, que eu acho
gue esta faltando em casa” (Professora G).

A relevancia do tema familia é sintetizado pelo Professora G nas

seguintes palavras:

Familias

‘A gente ftrabalha numa faixa etaria que eles ndo s&o totalmente
independentes, quer dizer, ndo sdo nada independentes, entdo, precisa muito
da familia. Entdo, apesar da escola estar maravilhosa, com tudo, precisa da
motivagédo, do empurrdo, porque senao nao acontece”.

“Eles valorizam a escola em relagdo a melhorar de vida futuramente. (...) quer

dizer a escola tem valor pra eles né, apesar dessa agressividade tudo isso eles
tem essa consciéncia” (Professora F).

4.5. Infrequéncia Escolar sob a Otica dos Educadores e das

As questbes que acarretam a auséncia do aluno as aulas ndo séao
103

explicitamente tratadas na escola™". A infrequéncia e a evasdo escolar sao

consideradas transversalmente a questédo do aprendizado:

“Eu nunca olhei por este lado da evasdo. Eu sei que existe, esse tema sempre
é tratado em reunides e tal, mas nunca olhei por esse outro lado da evaséo,
ndo. Acho que a gente ndo discute propriamente com o tema evasdo, mas a
gente sempre discute a questdo de manter a crian¢a na escola, a permanéncia.
A gente sempre fala assim, poxa vida, esse menino a gente tem que cativar
ele, porque ele vai acabar desistindo de estudar, porque o quadro familiar é
muito complicado. As vezes, chega na escola com uma defasagem de
conteldo muito grande, ndo consegue acompanhar. Ai a gente vé, assim, que
a familia ndo estd dando muita bola. Ai, d4 aquele medinho, poxa, se a gente
ndo conseguir fazer alguma coisa por ele, ensinar a ele alguma coisa, ele pode
desistir de estudar daqui a pouco, né? Eu ndo sei, eu acredito que a evasao
aconteca muito mais no terceiro e quarto ciclo, porque, quando o bicho pega
mesmo, eles percebem que ndo vao conseguir as vezes alcangar” (Diretora
Omicron).

193 _ Conforme o levantamento citado na Introducdo demonstrou.
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Uma das explicacdes possiveis para esta perspectiva velada da
infrequéncia refere-se a dificil relagdo escola-familia, cujo contato tem se dado, em

grande parte, apenas em momentos criticos ou nas festividades.

[A participacdo da familia se da] “nas festas. Embora a gente diga que, eu fui
uma vez a alguns encontros, até patrocinados pela UFF'* para a gente discutir
a relacdo familia-escola, e o professor Y falou para a gente que o pai so
percebe e s6 é chamado a escola nas festas. Ndo, a gente chama sempre.
Mas, nas festas é assim, vem muito. E, tem uma coisa assim que a gente
percebe que eu digo “a gente costuma dizer que essa familia ndo esta presente
na escola, mas vamos supor assim, semana da crianca a escola vai dar a
pipoca, vai dar o picolé, vai dar o refrigerante, a gente pede ajuda da familia
com salgadinho, com um pratinho de doce?” eles trazem muito. Ndo é uma
forma de participagao da m&e?” (Diretora Beta).

Disso decorre que, por um lado hd uma percepcao de que este é
um problema da familia, assim, ndo € passivel de tratamento por parte da escola.
Por outro, a falta de clareza sobre o assunto permite que o mesmo seja entendido
através de referenciais morais que, em geral, fazem recair sobre as familias a culpa
pelas faltas dos alunos as aulas.

Um dos motivos elencados para a infrequéncia e para a evasao
escolar dos alunos, segundo os operadores do ensino, € o desinteresse da familia

em relacdo a escola e ao processo educacional de seus filhos.

“O [motivo é o] proprio desinteresse da familia. Vou continuar batendo nisso.
Se a crianga ndo quer vir pra escola, quem tem que trazer é a familia. A familia
ndo esta preocupada. A maioria traz porque tem o tal do Bolsa Familia. Tem
gente que bota na escola e nem traz. S6 matricula pra ter” (Professora S).

“Mas essa familia ainda nao atinou pra importancia da regularidade. Por isso a
evasdo. Faltam por nada. Faltam, as vezes, dias seguidos de sol. Entédo, ndo é
a chuva. Por que vocé ndo veio? “ah, porque minha mée teve que ir la em
NiterGi”, como eles falam, I& no centro. E ai, a crianca fica em casa. Ou seja, eu
acho que a familia esta por tras disso ai” (Diretora Zeta).

A despeito do desinteresse da familia, as condigcbes de vida

também sédo consideradas:

‘entdo vocé observa que as vezes ¢é falta de responsabilidade mesmo
comprometimento dos pais de ndo entender a importancia da crianga estar ali,
assistindo as aulas com frequéncia entdo eu vejo por esse lado, pensando por
esse lado, agora é claro tem a questdo do lado dos pais, porque as vezes
alguns alegam problemas mesmo como, n&o ter ninguém, ser sozinha, até ela
ser a mée e pai da familia entdo se ela vai trabalhar ndo tem ninguém para
ficar com a crianca ou ela tem que levar para o trabalho, tem que deixar na
casa de uma vizinha, ndo tem como trazer para a escola, entdo tem o lado da

104 _ Universidade Federal Fluminense.
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escola, tem o lado também dos pais que também ndo podem ignorar isso”
(Professora C).

Dessa forma, concomitante a responsabilizacdo das familias, sé&o

consideradas suas condi¢des — precarias — de vida e, identificada a necessidade de

realizar um trabalho em sua dire¢éo:

“O pessoal aqui é carente, que eles precisam, eu acho, de estar mais dentro da
escola. Acho que a escola e a familia..., eu acho que a familia td muito carente.
O nosso grande problema hoje de se coordenar uma boa escola publica esta
sendo a familia. Eu acho que nés precisamos ver como buscar essa familia.
N&o é buscar, trazer pra escola, fazer festinha, é trazer essa familia, despertar
nela a consciéncia do que é educacdo e o que a educagdo proporciona”
(Professora S).

Nesta linha de argumentacdo dos educadores, o desinteresse

redunda numa ndo participacéo da familia na escola.

Dessa forma, o Conselho Escola Comunidade (CEC) que seria a

instancia legitima de participacdo tem se configurado, conforme a percepcéo tanto

dos profissionais que atuam na escola quanto dos responsaveis por alunos,

enquanto um aparato juridico-burocratico. A participacdo é comprometida pela falta

de conhecimento por parte das familias acerca do que seja o conselho, as funcdes e

a forma de atuacgao. Os pais dizem “ja ouvi falar [em CEC]’ (GF1) ou “nunca ouvi

falar’ (GF3).

‘O CEC agora, eu tenho tentado manté-lo junto com essas reunides com a
equipe, com as reunides de pais. E a gente assim, ndo tem o CEC dos sonhos.
Eu acho que ele poderia ser muito mais fortalecido porque na maioria das
vezes, normalmente as decisfes finais ficam mesmo por conta da presidente,
no caso eu, o diretor da escola. Porque (...) nessa 22 feira foi mais para
esclarecer sobre os programas e eu aproveitei para falar sobre as verbas da
escola, qual é a funcao de cada uma delas, os enfoques diferenciados. E ai, eu
botei la no questionario uma pergunta sobre a questdo da verba, em que elas
deveriam ser utilizadas, se elas observam. Porque elas tém um olhar de quem
vem de fora, estdo andando pela escola, deixei assim em aberto, a maioria
colocou “o que a senhora faz ja esta muito bom” ou enté@o “continue fazendo o
gue a senhora faz. A senhora sabe o que é melhor para a escola”. Entdo, a
gente ndo tem nenhum indicativo de coisas que pudessem vir” (Diretora Beta).

A tomada de decisdes, de fato, é realizada pela direcdo da escola:

“No final das contas sou eu que tenho que bater o martelo. Vou usar nisso, vou
usar naquilo, vou fazer assim. Normalmente eu, eu sou uma pessoa assim,
descentralizo muito as a¢bes na escola, mas a gente sempre define na equipe.
Acaba que sobrando para a equipe da escola” (Diretora Beta).

A falta de dinamicidade do CEC é visto como reflexo da propria

politica da FME, pois, trata-se de uma questdo da Rede Municipal de Educacéo, e
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nao um problema direcionado a uma unidade escolar, conforme destaca a Diretora
Delta:

“Eu acho que o CEC em toda rede, ele ndo é muito dindmico, ndo. Eu acho que
em toda a rede é assim. Eu acho que o CEC se perde na escola. Nao ha uma
frequéncia de reunido, de convocacdes, de fazer. Até a propria Fundacéo
também. As pessoas quando vdo aquela reunido da Fundacdo, detestam.
Porque as vezes vao aqueles homens de associacdo de moradores que ja sao
muito politizados, que estdo de comum acordo com vereador, entdo eles falam
o tempo todo, o pessoal acha que sdo coisas que ndo tem nada a ver. Eu, por
exemplo, ndo gosto de ir na Fundacdo. E também quem fica la a frente, ndo
consegue dar um direcionamento legal”.

Por parte dos profissionais, estes sabem da existéncia desta
instancia, todavia, s6 participam aqueles que sdo representantes da categoria, ndo

havendo debate ou interacdo sobre os temas a serem decididos nas “assembleias”.

“[As familias participam] pouco. Deixam por conta da escola. Eu acho que por
conta dessa questdo do foco. A escola, o foco € outro. Na é a maioria, ndo
guero generalizar, mas eu sinto muito isso. A gente fala do aluno, mas “ah, eu
ndo sei o que fazer com ele. J4 falei, ele tem que vir por causa do Bolsa
Familia. Eu ndo sei”. Meio que entregam pra escola a funcdo de educar
também. Funcdo que muitas vezes nao diz respeito” (Professora H).

Sob a perspectiva dos familiares a sua entrada no espago escolar
esta limitada as festas (como convidado e ndo como coautor) e as convocacdes

realizadas pela escola conforme didlogo no GF4:

‘Mas aqui a gente ndo tem acesso. Vai ter uma festa, entdo, tem que ser
programada, por exemplo, uma reunido antes. “olha gente, nds estamos
planejando fazer uma festa junina, vamos fazer uma reunido com os pais’.
Quem esta interessado vem. Quem nao vem, ndo vem. Como estéo as ideias?
No que vocés poderiam nos ajudar? Vamos dar ideias. (...) Ndo estd
funcionando aqui.

Exatamente. Isso é uma forma dos pais participarem, da comunidade
participar. E os filhos ficam felizes com isso. Porque eles se sentem
incentivados. “oba, minha mée vai fazer ndo sei o que. Minha mae vai fazer as
bandeirinhas”. A outra vai fazer ndo sei o que. Entdo, isso é bom para a
crianga”.

A ndo participacdo das familias no cotidiano da escola pode ser
entendida, também, como resposta a auséncia de fomento institucional. Tal postura
mostra-se diferente quando, a partir de uma iniciativa individual do profissional, os
responsaveis pelos alunos sdo mobilizados: a tendéncia é que os familiares

correspondam a solicitacéo.

“Uma vez, uma discusséo que foi muito boa, foi a reunido que a gente fez para
a discusséo do PPP. Isso ha uns sete (7) anos atras. O pessoal veio, participou
e se colocou. Foi a Unica época em que eu vi a escola repleta de pais e
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trabalhando por isso. No PPP eles vieram. Mas também, aquilo morreu, o PPP
n&o foi feito. A tal supervisora que ficou a frente foi embora” (Diretora Delta).

Mesmo com a baixa participacdo das familias ha percepcéo de
que “essa relagao dos pais com o CEC, representativa de fato, € uma coisa a ser
construida ainda” (Pedagoga VII).

Outro elemento motivador de auséncia as aulas, segundo
profissionais, esta relacionado a precariedade de vida das familias, o que gera uma
fragilidade das relagbes; uma autogestao por parte das criangas; um repasse para

os filhos mais velhos dos cuidados dos irmdos menores.

“Eles séo criangas pobres, de pais assalariados, mas sdo criancas que tem
uma vivéncia. Eles tém uma vivéncia muito de convivio com adultos, eles vao
pro mercado, fazem compras, tomam conta dos irmé&os, eles resolvem as
coisas. Eles s&do independentes, ndo todos, mas a maioria é assim. Eles
mesmos ficam em casa sozinho, tomam conta dos irm&os menores, 0S pais
trabalham o dia todo e eles ficam em casa. S&8o criancas independentes. (...)
entdo eles tem que comecar a se virar sozinhos: tomam banho e se arrumam,

vém pra escola. Eles por eles mesmo”(Diretora Gama).

Essa autonomia precoce gera certas dificuldades na relacdo das

criancas e da escola:

“A partir do momento que ele sabe que ele é independente depois do meio dia,
ou antes de uma hora quando ele vem para a escola. Isso tira muito a
autonomia da escola em estar colocando limites para essas criancas. Entdo, eu
acho que se ele ficasse mais tempo na escola, a gente teria mais tempo para
estar discutindo com essa crianca porque a gente precisa ter horérios, porque a
gente tem regras. Porque, na maioria das vezes, eles sdo os donos do proprio
nariz, e ai, € muito dificil para a gente 4 horas e meia tentar coloca-los dentro
desse espaco, porque eles fazem o que eles querem. Como eles sdo donos
deles mesmos, € muito dificil’(Diretora Beta).

Ha o reconhecimento de que, por diversas vezes, o aluno
ausenta-se para cuidar dos irmaos mais novos, trazendo evidéncias de auséncia de
politicas publicas que norteiem o cotidiano daquelas familias pobres que contam

com uma rede de suporte social restrita.

“As mées, muitas vezes, sdo mulheres que trabalham, sdo as chefes da
familia, que tiveram filhos muito cedo, muitas, muitos filhos. Esses filhos mais
velhos sé&o os filhos que vao tomar conta, com toda responsabilidade, dos filhos
menores dessas mulheres, muitas vezes. Baixa escolaridade dessas mulheres,
a maioria. E muito pai ausente. Me chama muito a atencao, pouquissimos pais
sdo presentes na vida dessas criancas. Auséncia do pai, da figura do pai”
(Diretora Zeta).

Tais aspectos se alinham a incipiéncia das politicas sociais
direcionadas as familias pobres que constitui o terceiro viés de entendimento sobre

a auséncia escolar, em que o profissional estende o olhar para além da escola e da
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educacao, buscando perceber as questbes estruturais que dificultam e, por vezes,

inviabilizam a presencga do aluno na escola. Nesse sentido, a incipiéncia de diversas

politicas publicas, bem como sua congruéncia, teria impacto direto na politica de

educacao e, mais precisamente, na permanéncia do aluno na escola.

“Existem muitas situagbes que sdo sociais que perpassam a escola: questdes
econdmicas, sociais, questdes culturais, (...) essa relacdo da infrequéncia por
exemplo, questBes econdmicas sociais (...) € uma questdo social € muito maior
gue a escola, esta entendendo (...) tem que ter lei, politica social por tras, tem
que garantir’ (Pedagoga V).

“A questdo social mesmo é muito grave, questdo do desemprego, falta
escolarizacdo também da familia, desestrutura. Eu ndo sei de que forma a
gente conseguiria atingir. A maioria das criancas quando vém, elas estdo com
tantos problemas na bagagem que isso acaba acarretando o conflito no espaco
escolar, que estdo pra além da educacdo e isso reflete no IDEBE, nos
resultados deles na escola. E muito complicado” (Diretora Beta).

A necessidade de revisdo dos parametros referentes a concessao

do Riocard também é sinalizado:

“os pequenos ja sofrem mais, porque eles até tem o Riocard, mas sé vale para
eles e, tem pais mesmo que ficam com receio, S80 criangas muito pequenas,
(...) tem criancas de seis anos que andam [sozinhas], mas a gente se preocupa
né, (...) a coisa pra regido interessante [seria] ter uma politica de dnibus escolar
gue circulasse, que sdo poucas escolas municipais” (Professora M).

O quarto elemento levantado que afasta o aluno da escola

articula-se aos anteriores e refere-se a proépria infraestrutura da cidade que, em

varias situacfes inviabiliza a saida dos alunos de sua casa, como no caso das

chuvas.

“[Os alunos] faltam muito quando chove muito, porque eles moram no morro,
entdo quando chove muito fica escorregando pra descer, é até melhor que nao
venham pra n&o cairem” (Professora E).

Além do perigo nos dias de chuva ha, também, a falta de

vestimenta e protecdo adequadas para enfrentar o trajeto até a escola:

“‘quando chove muito também eles ndo vem, ai eu soube até de um caso de
uma aluna que néo veio por que néo tinha sombrinha ou tinha uma sombrinha
pra casa inteira sabe, ai quer dizer a mae foi trabalhar, entdo ninguém pode
sair por que chovia muito, entdo como € que ela podia vir, ela iria molhar o
livros, a roupa, podia ficar doente, ai quer dizer ficar doente é um problema
serissimo que ndo tem remédio, ndo tem quem leve ao médico, ai prefere ficar
em casa, prefere ndo, ndo tem opgdo, fica em casa, eles sdo bem carentes,
€”(Professora F).

O quinto motivo elencado refere-se a educacao propriamente, ao

sistema de ciclo, aspectos pedagdgicos e estruturais do ambiente escolar.
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“Eu acho que estruturalmente a escola esta muito fechada pra esse movimento
de permanéncia da crianca mais tempo, com atividade. Eu acho que ela
precisa entender que a parte escolar, ligada ao conhecimento, tudo isso mas,
mais oficinas, no sentido dele se soltar dele ter um lugar mais seguro.
Aumentar os horizontes culturais. Ai sdo os passeios. (...) Eles ndo vao,
sozinhos eles ndo vao, vao com a escola. A familia ndo vai levar nunca. Ao
cinema, forma ao cinema esse ano ao Cinemark, aquele shopping. Porque ir ao
cinema envolve o que? Sair de um bairro pra outro. Ai, eles vao perceber que
eles ndo estao la em Niterdi, ndo, eles ja estdo em Niterdi”. (Diretora Zeta).

“O que a gente tem muito em debate é a questdo dos ciclos, que justamente
implantaram esse, vamos dizer, essa filosofia na rede, por conta da evaséo,
né? Porque ai a crianca teria mais oportunidade, mais tempo de aprender
aquilo que ela ndo aprendeu no ano anterior e isso evitaria um pouco a evaséao.
Sendo que a gente esta vendo que isso ndo esta funcionando muito, que chega
uma hora em que a crianca ndo consegue acompanhar mais nada e acaba
evadindo do mesmo jeito”(Professora V).

O formato das aulas também é levantado como motivador de

infrequéncia escolar:

“Eu acho que passa também pela infrequéncia a questdo das aulas. Vocé tem
gue dar aula motivadora. Se vocé for pro quadro, enche o quadro, cinquenta
por cento (50%) dos seus alunos vai faltar. Apesar do problema da classe
social deles, do problema financeiro, eles tém Sky eles tém video game. Eles
sao assim. Podem ter dificuldade para escrever, mas se botar na frente de um
video game, ele vai longe. Nao adianta vocé chegar com um livro, com um
caderno, encher o quadro com atividades que n&do despertem o interesse neles,
que isso ndo vai surtir efeito. Entdo eu acho que a grande responsabilidade do
professor hoje é essa. E criar atividades que motivem o aluno a aprender”
(Professora H).

O sexto elemento nao é explicativo, constitui-se no
desconhecimento acerca dos motivos que acarretam a auséncia dos alunos as

aulas, ou sua evasao.

“Eles ndo comparecem. Eles simplesmente ndo comparecem. Eles sao
chamados para as reunides, fala-se que nao falte, mas ele ndo vem. Nao tem
uma explicagdo. Ndo tem. Eu ndo tenho essa informacdo para te dar, tdo
precisa. O que eu diria é que é falta de comprometimento, um nao
entendimento de que é necessario estar na escola. Um entendimento até do
ponto de vista legal de cada familia” (Pedagoga VII).

A falta de conhecimento acerca dos fatores que afastam o aluno
da escola reforca, por um lado, a ja relatada dificuldade no estabelecimento da
relacdo escola e familia e, por outro, minimiza um problema que é de ordem publica,
como a oferta de creche para todas as criancas que dela necessitam, e mesmo de
escola de tempo integral, colocando-o como uma questdo da esfera privada, cujas

solucgdes possiveis restringem-se a este ambito.
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“O aluno quando ndo aparece é porque realmente n&o quis, (...) vocé pensa
qgue sumiu, ai volta. “ah, tava tomando conta do irm&o menor, tive que ajudar
minha tia”, esse tipo de coisa” (Professora T).

Por fim a doenca, em geral as crbnicas e as caracteristicas da
infancia: “geralmente [0 motivo da falta] € doenca. Geralmente a crianca fica doente,
ai ndo pode frequentar” (Diretora Sigma).

Assim, mesmo que de forma inconclusa, 0s motivos que
engendram evasdo escolar apontados pelos operadores de ensino sdo: o
desinteresse da familia; a precariedade de vida das familias; as politicas publicas
sociais; a infraestrutura da cidade; os aspectos pedagogicos; o adoecimento; e,

ainda, ha o desconhecimento acerca dos motivos.

4.6. Infrequéncia e evasao escolar: solugbes pensadas

Se nas falas dos operadores do ensino ha uma prescricdo de
familia, é verdade que ha também uma prescricdo para um trabalho direcionado as

familias.

“E um trabalho maior com as familias, que tem que ser feito, ndo sé pela
escola, porque fica uma coisa meio solta. A escola fazer um trabalho com as
familias, sozinha, ndo tem o mesmo peso de todo mundo junto, a Fundacédo
Municipal, o Conselho Tutelar, Saude” (Pedagoga lll).

7

O estabelecimento de parceria com as familias € uma das

solugbes apontadas para melhorar a questao da infrequéncia e evasao escolar:

“[realizar a] parceria com as familias, a ponto de tentar que elas acreditem que
vale a pena trazer as criancas pra ca. Trazer pras festas, fazer as reunides,
fazer pra além de reuniBes porque tem o objetivo pedagdgico, outras reunides
mais objetivas de relac@o de integracdo com a familia. Isso eu ndo estou
dizendo que a gente pode fazer, mas que a gente diz que quer implementar,
porgue é importante trazer e que tem como projetos para o proximo ano. Toda
acao possivel com a familia dentro da escola ainda que ndo sejam todas as
familias, no meu ponto de vista é importante para a adesao” (Pedagoga VII).

Uma estratégia lancada pela Professora G para estabelecer um
contato diario com os responsaveis, foi 0 uso da agenda como um canal de
comunicagcdo permanente com o0s pais. Transformando, assim, um elemento
considerado por alguns como burocratico, em favor do estreitamento da

comunicacao e da relacdo com as familias dos alunos.

“A gente tem uma agenda que ganha do municipio. Entdo, aquela agenda,
todos os dias os pais tém que assinar. Independente se tem um bilhete de que
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ndo tem aula, de que tem uma reunido. O dever de casa € anotado nela. Eles
me mandam recados. Eles sabem que eu a vejo todos os dias. E o canal [entre
escola e familia]. (...) E o pai assina, diariamente. E eu tenho conseguido
isso”(Professora G).

Outra tentativa de aproximacéo das familias no interior do espaco
escolar foi o oferecimento de oficinas para as maes que aguardam os filhos na

quarta-feira’®.

“Entao, a participagao delas efetivamente é nas festas. A gente agora esta com
essa oficina de mées as quartas-feiras que aumentou muito o nimero de maes.
[Oficina] de artesanato, que a funcionaria K esta fazendo. Porque elas se
gueixavam muito dessas duas horas que elas vinham e tinham que ir embora e
guando chegavam em casa ja estava na hora de voltar. Entdo, a gente criou
essa oficina porque elas ndo precisam mais ir” (Diretora Beta).

Contraditoriamente ao processo de insulamento escolar, na fala
dos profissionais, ao levantarem a preméncia do trabalho com as familias dos

alunos, imediatamente emerge a necessidade da acgéao intersetorial:

“Eu acho que o trabalho é maior com a familia. Eu acho que com todos os
profissionais possiveis, inclusive da salde, como psicélogos, psiquiatras
porgue a gente vé casos assim de vicios né, alcoolismo esses tipos de coisas,
entdo acho que trabalho assim de escola e educacdo e salde juntos, sdo
pontos caminhando juntos eu acho que essa parceria iria ajudar muito”
(Professora A).

Ao ser destacada a importancia de se criar acfes e estratégias
para se lidar com as familias dos alunos na escola, uma das questdes levantadas

dirige-se ao profissional cuja responsabilidade desta atividade recairia:

“Aqui o pedagogo em Niter6i € muito exaustivo o trabalho, porque ele d& conta
da documentagdo de aluno e da conta do pedagdgico e d& conta dessa
interlocugdo, aluno, comportamento, familia, (...) logicamente tem o apoio do
diretor, mas em outros municipios a parte pedagoégica fica pro orientador
pedagégico, pro coordenador pedagdégico existe a figura ainda do OE, que é
esse que vai lidar com a interlocu¢do com a familia com essa questdo mais
proxima ao aluno, o coordenador pedagdgico ele fica mais com a parte
pedagdgica mesmo conteudo, de trabalhar o contetdo da escola (...), mas aqui
em Niter6i o pedagogo sobrecarrega a pessoa porque, essa parte eu fico mais
voltada em atender o responsavel a dar conta de frequéncia, a dar conta de
encaminhamento e de acompanhamento de aluno com problema e ai, as
vezes, 0 pedagdgico fica em segundo plano, (...) que as outras questdes elas
engolem” (Pedagoga ).

O reconhecimento da necessidade da existéncia de um trabalho

direcionado as familias dos alunos nao cria, exatamente, uma solucdo para o

1% _ A Rede Municipal de Educacéo de Niterdi libera os alunos mais cedo nos dias de quarta-feira
para que seja realizada a reunido semanal de planejamento pedagdgico.
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problema e sim mais uma questao que, aliada a essa sobrecarga que os pedagogos

vém sentindo, gera um desconforto sobre quem e como realizara tal intervencao.

“‘Porque a gente vé muito claramente que o mesmo sentimento de abandono
gue a gente reconhece em algumas criancas, pela prépria familia, aqueles que
conduzem a familia também viveram e ainda vivem. A gente teve relatos
recentes de mées completamente sem suporte, emocional, psicoldgico, social
mesmo. O trabalho com as familias, a gente ndo esta aqui de jeito nenhum
assumindo responsabilidades de fazer uma educacao para a familia, porque
nosso papel na educagdo é das criangas, mas impossivel desarticular um
processo do outro. Entdo, pra mim, pelo que eu consigo ver hoje, o problema
de infrequéncia também esta relacionado a essa a¢éo de promocdao do trabalho
educativo e cultural que a escola precisa fazer mais” (Pedagoga VIl) .

Uma saida para a questao esta na ampliacdo (do corpo técnico):

“se a pedagoga néao esta conseguindo trazer esse pai entendeu ela nao pode ir
la, mas eu acho se pudesse ter uma equipe que pudesse fazer isso sem ter
gue partir logo depois do Conselho Tutelar, entendeu? Se alguém fosse antes
que ajudasse nisso” (Professora A).

Ainda relacionado as familias, contudo, sob um viés mais
subjetivo, € apontada como solucdo para a questdo da abstinéncia as aulas a
necessidade dos responsaveis pelos alunos ampliarem sua consciéncia em relagcédo

a importancia da escola:

“Eu acho que seria a parceria dos pais [que] deveriam se conscientizar mais do
valor da escola, o valor que eles estdo tendo oportunidade, eles deveriam
valorizar mais a educacao, valorizar o que eles recebem, os livros sabe, ndo s6
0S materiais, € ler se interessar mais, por aquilo que eles estao tendo, que
alguns anos atrds néo tinha nada disso, eles tém hoje informatica, eles tém
Varios projetos, tem capoeira, xadrez, entdo tem uma grande de fatores para vir
para a escola” (Professora F).

A segunda solucédo levantada para o problema da infrequéncia e
evasdo escolar direciona-se ao préprio sistema de ensino. Neste sdo levantadas
varias necessidades, desde a melhoria da qualidade das aulas até a estrutura fisica

da escola.

“Eu sinto falta, no caso dessa escola, além da gente estar trazendo atividades
motivadoras, aulas mais criativas. Por exemplo, a Unica aula extra que minha
turma tem é educacéo fisica. Ndo tem aula de artes, ndo tem aula de musica. A
gente ndo faz isso. A gente faz atividade diferenciada, mas sou eu, sempre. Eu
acho que faz falta isso. A minha diretora tem tentado, pede a Fundagdo, mas
as vezes nao tem profissional suficiente” (Professora H).

“a gente precisaria de mais atividades extras, (...) [com] infra pra que isso
acontecesse, porgue ai ndo fica aquela coisa sé na sala de aula, a sala de aula
as vezes da: alguns alunos ela funciona bem para outros nao, (...) a gente ja
teve um ano aqui na escola, convénios que tinha a Fundacgdo que tinha alguns
projetos pra xadrez na escola, que era legal vir uma pessoa, e ai a gente fazia
uma horariozinho de xadrez pra eles, teve um projeto de capoeira, mas tudo
dentro do turno da escola, a gente dentro do turno a gente se organizava pra
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estar atendendo nédo fora do turno (...) eu acho que isso ajuda a vocé trazer o
aluno para a escola” (Professora M).

A ambiéncia também é destacada como resposta ao problema da

evasdo escolar, junto a esta a disponibilizacdo de equipamentos:

“Vocé tem que ter um ambiente favoravel, que a crianga goste. (...) Eu acho
gue isso tudo influi. Vocé tem que receber o aluno bem. (...) A gente tem que
ter nimero de salas suficiente, tem que ter uma sala bem equipada, tem que
dar um certo conforto para a crianga. A crianga tem que vir, tem que ter o
ventiladorzinho deles, tem que ter as folhas para o professor trabalhar, tem que
ter um audiovisual, tem que ter um conjunto. Uma merenda boa. A escola tem
gue ter isso tudo. A gente tem que oferecer isso tudo, porque sendo a crianca
ndo vem. E muito mais agradavel ficar ali na rua, ir & praia, ndo é? Ele ficar
solto, ndo ter compromisso” (Diretora Gama).

Outro elemento levantado nesta dimensdo refere-se a
configuracdo de uma politica de educacdo que propicie a existéncia da escola
integral. Esta € concebida como uma solucéo tanto no que concerne a protecao dos

alunos quanto ao favorecimento da ampliacdo de seu acervo cultural.

“Eu acho que é o caminho pro periodo integral. Acho que é esse o caminho, a
escola atender a crianca de 8 a 4 horas da tarde, com estrutura, sem ser
depédsito. N@o sei se isso é possivel de acontecer, porque a crianga bem
atendida em tempo integral, néo tem porque néo vir’ (Pedagoga VII).

Apesar de uma resisténcia no discurso sobre o cuidado na escola,
a dicotomia cuidado-ensino parece esvaecer-se ha proposta de escola integral.
Todavia, os profissionais destacam a necessidade de uma adaptacdo do espaco

fisico, do corpo docente e do quantitativo de alunos a ser atendido.

“E um outro ponto que eu penso seria ter escola em horario integral, isso
também eu penso que ajudaria, porque facilitaria a vida dos pais que trabalham
fora né, e ja deixariam a crianga dentro da escola entdo s6 teria aquela
preocupacédo de no final da tarde buscar né, que ai geralmente ja coincide mais
ou menos com a saida do trabalho.

Teria que ter mudanc¢as aqui, mudanca ndo s6 de aspecto fisico, (...) e para
poder também ter horéario integral exigiria assim, uma organizacdo muito
grande, porque quanto escola a gente tem, atende com a educacgédo infantil,
passamos necessidades diferentes, entdo por isso que teria que ter uma
mudanca mesmo, tanto no aspecto fisico, na sala de aula, deveria ter um
ambiente maior, estrutura” (Professora C).

Alinhada a proposta de tempo integral a politica indicada pelo
governo federal tem uma boa repercussao no que diz respeito aos seus propoésitos.
Todavia, a falta de estrutura fisica das escolas para convergirem do atendimento

parcial para o integral tem se mostrado problematica no cotidiano escolar.

“Uma escola mais atraente, com mais materiais, com mais recursos, que
realmente funcione. Também nédo é encher a escola de coisas que na prética
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ndo da pra trabalhar. O Mais Educacdo esta sendo tentado ser implantado
nessa escola ha um bom tempo (...) A gente ndo tinha espago nem pra crianga
fazer aula de educacéo fisica, que era 0 minimo, ndo tinha um patio, como é
gue a gente iria implementar um programa desse? No mesmo horario, mais
crianca dentro da escola. Vocé também nédo pode deixar a crianca o dia inteiro
num ambiente fechado. O Mais Educacéo fica nos espacos anexos. (...) Ta
fazendo um horario pra ndo bater com o da escola. Mas na verdade, ndo tem
muita coisa diferente do que a crianca faz no dia a dia na escola. Eu acho que
mesmo que fosse 0 mesmo ambiente, mas coisas diferentes. Pra crianca que
fica o dia inteiro, ndo tem um espaco pra ela dar uma relaxada. A gente sabe
que isso € importante. (...) N&o estou criticando a escola, mas a
estrutura.”(Professora T).

A terceira linha de solugdo apontada pelos profissionais da

by

educacdo refere-se a necesséria efetivacdo das diversas politicas sociais, cujas
sequelas de sua auséncia, ou incipiéncia, rebatem diretamente no cotidiano escolar,
transformando criancas em cuidadores de irmaos, progenitores em figuras ausentes
por longo periodo (devido ao acumulo de trabalhos), e ainda ocasionando uma
reducao da infancia.

“Politicas publicas melhores pra atender a populagao. Melhor saude, condi¢des
melhor de emprego, de moradia, a pessoa precisa ter condicdo de viver, ela
tendo condi¢cdo de viver eu acho que ela vai ter condicdo de dar valor pra
coisas importantes como a educagéo entendeu, s6 se sobrevive e ai, e isso é
prioridade sobreviver, comer € prioridade entendeu, e ai a gente que tem essa
condicdo consegue perceber os valores das outras coisas, agora determinado
publico nao, (...) a prioridade é sobreviver” (Pedagoga ).

“Eu acho que é a melhoria da vida, melhoria salarial desses pais, né? Para
estar oportunizando morar mais perto da escola ou oportunizando transporte
para a escola. O quadro social mesmo. Uma baixa da violéncia nesses lugares.
Muitas vezes a evasao pode vir pela violéncia, pela seducao pelo crime, né?
Sao fatores sociais, assim. Que ai a gente ndo tem mais autonomia, que foge
dos nossos bragos, né?” (Diretora Omicron).

Mesmo que contraditério ao comportamento insular da escola,
uma das saidas apontadas pelos profissionais € o exercicio intersetorial. Aqui o foco
estd na execucdo do Plano Municipal de Educacdo que foi discutido com a
sociedade e prevé algumas a¢des que sanariam varios problemas que condicionam

a evasao escolar:

“a gente precisa ter politicas mais pontuais, nas comunidades, aqui [0 problema
€] de transporte isso € claro, entdo nao custa nada o Governo tentar resolver
essa questdo de transporte, eu acho que tem que ser viver de acordo com a
comunidade, se a evasdo aqui a questdo é essa tem que investir nessa
parte(...) s6 que isso € uma questao também de politica publica de educacéo,
outra coisa que a gente semg)re brigou muito sdo os atendimentos, porque tem
crianca que precisa de fono'™, (...) ndo tem fono no posto, (...) a gente sempre
achou que tinha que ter essa coisa multidisciplinar (...) de interligar os servicos,
a salde atuando junto com a escola, a parte de servico (...) de ter esses

1% _ Tratamento fonoaudiolégico.
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setores atuando pra tentar minimizar ai as questdes, porque sendo a gente fica
muito sé restrita a escola, escola dando conta de coisa que as vezes
extrapolam. (...) a gente precisa de uma reestruturacdo de politica ai no
municipio, até por que quando a gente fez um Plano Municipal de Educacédo
isso estava previsto” (Professora M).

Diante do conhecimento que os profissionais do ensino tém
acerca dos motivos que engendram a infrequéncia e evasdo escolar, e dos
caminhos sinalizados, ou seja, 0 que é possivel fazer para reverter essa situagao,
sdo apontadas duas saidas: uma de cunho individual-familiar, a outra no foro das
politicas publicas.

O insulamento profissional e da propria unidade escolar pode ser
entendido como uma resposta possivel a fragil situacdo de sentirem-se sOs na
resolucdo de questdes que impelem forca de politica publica, restando-lhes (re)agir
através de micropoliticas.

Este sera o tema tratado no préximo capitulo em que o
movimento do campo serd o destaque na efetivacdo da politica publica de educacéo

direcionada ao problema da infrequéncia e da evaséo escolar.
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CAPITULO V
O MOVIMENTO DO CAMPO:

Os implementadores em acéao

5.1. Gestao Politica

A analise da politica publica de educacado, ou seja, a analise do
governo em acéao através de fluxos decisorios, impele-nos a olhar como vem sendo
orquestradas as solugbes para o manejo do problema da infrequéncia e da evasao
escolar no ensino publico fundamental.

Tendo por horizonte a politica de educacéo federal, a PNE e o
PDE, e por base as legislacdes que lhe déo sustentacdo — CF/1988, LDB e ECA —
cabe-nos indagar: como na estrutura descentralizada, pressuposta pelo federalismo,
a politica de educacao vem sendo realizada? Em outros termos, de que forma tem
se traduzido a politica de educacéo do ensino fundamental, no ambito do municipio,
no que concerne a garantia do direito a permanéncia do aluno na escola?

Uma proposta implementada no municipio de Niter6i visando,
dentre outros aspectos, enfrentar a questdo da qualidade do ensino e da
infrequéncia escolar, foi a alteracao da seriacdo para ciclos, onde ha uma ampliacao
do tempo para o aluno.

Ou seja, nessa perspectiva pedagogica o discente néo fica restrito
apenas ao periodo de um ano letivo para cumprir (apreender) o conteddo da série.
Este conteudo pode ser trabalhado durante todo o ciclo (que pode ser composto por

dois ou trés anos letivos de acordo com o ciclo®).

“tem todo o esforco pra tentar trabalhar dentro da légica do ciclo, entdo
entende-se que o aluno ndo esta ficando retido, entende-se que o aluno
precisa de uma ampliagdo naquele ciclo. [Se] os objetivos do ciclo sdo esses
entdo, [se o aluno] ainda precisa alcangar alguns, entdo nés vamos ampliar o
tempo dele no ciclo, entendeu a légica é outra. (...) Construir outra forma de
vocé conceber essa relacdo entre tempo (...) Entdo assim, ele [0 aluno] nunca
ficou retido, entdo assim, € uma outra légica” (Pedagoga V).

Todavia, como explanado pela Pedagoga V, trata-se de uma

mudancga de concepc¢do, nao apenas de nomenclatura, o que pressupbe que

197 _ O primeiro ciclo é composto pelos trés anos iniciais de escolaridade. O segundo ciclo por mais
dois anos, assim como o terceiro e quarto ciclos, conformando, desta forma, os nove anos de
escolaridade do ensino fundamental.
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alteracdes nas formas de conduzir as aulas, no agrupamento dos alunos, e no
proprio material de planejamento e de controle sejam efetivadas. Quando né&o
oferecido o aparato necessario para o funcionamento da escola, segundo essa nova

|6gica, ocorre prejuizo no processo ensino-aprendizagem:

“alguns alunos precisam de mais tempo, (...) alguns alunos num grupo eles se
distraem mais do que ele se tivesse um atendimento mais focado, entdo o que
eu acho que a gente precisaria € num grupo esta identificando esses alunos e
ter esse trabalho mais focado que as vezes a gente ndo tem. E [0 que] a gente
chama [de] reagrupamento: que ai vocé poderia tirar um grupo pra trabalhar
uma questdo especifica, é ai que vocé precisa de ter mais uma pessoa, tem
gue ter outro professor, ou a escola estruturar algum atendimento pra gente ver
0 gque a gente consegue fazer, esse aluno especifico, porque (...) quando vocé
pensa no interesse do grupo, vocé tem que pensar na maioria, ndo pode
pensar no individual, embora vocé tente mas, as vezes, ndo consegue. Pra
atender o individual teria que ter o reagrupamento, teria que ter um
atendimento que faz falta, pois é faz falta” (Professora M).

“O que a gente tem muito em debate € a questdo dos ciclos, que justamente
implantaram esse, vamos dizer, essa filosofia na rede, por conta da evasao,
né? Porque ai a crianga teria mais oportunidade, mais tempo de aprender
aquilo que ela ndo aprendeu no ano anterior e isso evitaria um pouco a evasao.
Sendo que a gente esta vendo que isso ndo esta funcionando muito, que chega
uma hora em que a crianga ndo consegue acompanhar mais nada e acaba
evadindo do mesmo jeito” (Professora V).

A ndo absorcdo dos fundamentos da proposta aliada a certo
pragmatismo na diretriz politica pode levar a equivocos, ou mesmo ao

obscurecimento dos dados — que no caso sédo importantes na configuracdo do IDEB.

“Tive [alunos retidos] por infrequéncia, sé que tem a politica da FME, %ue a
gente ndo retém por infrequéncia, retém..., assim .... fica ali no CAP-CI* 8 por
baixa frequéncia mas ele é... vocé faz um reclassificacao dele no ano seguinte”
(Pedagoga ).

Uma variavel interveniente nessa desconexao entre 0S

s

fundamentos da proposta e sua execucdo € o préprio processo politico de
descontinuidade, conforme assinala a Pedagoga V:

“(...) [ha] uma descontinuidade do trabalho, ndo existe uma politica publica
efetiva, existe politica de governo! E ndo existe o compromisso daquele que
entra em dar continuidade ao trabalho que o anterior comecou. (...) eu entendo
gue tem coisas que, é obvio, precisam ser mudadas, mas acho que tem outras
gue poderiam ser continuadas”.

Ao ser assumida como politica de governo, a politica publica de
educacao perde o importante referencial da construgcéo coletiva. Considerando que

os implementadores — neste caso os profissionais do ensino — dao forma a politica,

1% _ Conselho de Avaliagéo e Planejamento do Ciclo.
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sua participacdo ativa na elaboracdo desta possibilita que haja uma maior
coadunacéo entre as fases de planejamento e de execucao. Dito de outra forma, ao
negar o processo democratico na elaboracéo da politica o resultado pode ser a nao

adesao por parte daqueles que, efetivamente, a implementarao.

“Niter6i implantou o ciclo em 1999, em 2004 teve toda uma mobilizacdo no
municipio pra discutir ciclo, elaborou-se a proposta de ciclos e ai assim, essa
nova gestdo quando entra, desconstruiu todo o trabalho que tinha sido
organizado até agora, porque quando a proposta de 2004 saiu, foi uma
proposta que contou com a participacdo: houveram encontros envolvendo
professores, formando comissfes (...) discutindo diferentes tematicas que
envolviam a proposta e assim, ndo sei se tudo que nds propusemos foi
contemplado ou ndo, mas pelo menos noés tivemos a sensagdo de que,
minimamente, nds participamos daquilo ali, e montou-se uma proposta. (...)
guando essa Ultima gestdo assume ela desconstruiu tudo aquilo que ja tinha
sido feito, acho que fica aquela coisa assim, quero implantar a minha marca
(...) comeca construir outro projeto pedagogico que ja ndo tinha nada a haver
com tudo aquilo que tinha sido feito nos anos anteriores” (Pedagoga V).

A interrupcao de servigcos tem impacto direto no cotidiano escolar.
Com isso, objetivos mais ousados, como o favorecimento da ampliacdo do capital
cultural, e a construcdo do conhecimento a partir da vivéncia podem ser

inviabilizados

“(...) na educacéo inclusiva enxugou a quantidade de profissionais de apoio,
tirou da escola essa mobilidade de professor a mais que tinha, entdo assim,
enxugou a escola, [que] funciona hoje com professor e com aluno, a politica na
sala de aula professor e aluno, nada além disso (Pedagoga V).

Ou, ainda, em certos casos, esses servicos podem ser usados

como subterfugios eleitorais:

“Para sair com as crian¢cas da escola nés dependemos de 6nibus, e esses
dnibus, em geral, sdo fornecidos pela Fundac&o'®, na (ltima gestdo nos
tinhamos assim, livre acesso, é eu lembro que todo inicio de més nés
ligavamos pra Fundagéo todas as escolas, nés lighvamos nés tinhamos direito
por més a agendar dois 6nibus (...) essa Ultima gestdo que esta terminando
agora ela acabou com isso, entdo assim, pra vocé conseguir um énibus pra sair
da escola é o maior sacrificio. (...) No més do segundo turno — tenho que falar
porgue isso assim € meio emblematico — ligam da Fundacado disponibilizando
qguatro Onibus pra gente, (...) fizerem isso com todas as escolas, passamos
guatro anos nessa condicdo e assim, no més de outubro né, duas semanas
antes do segundo turno eles vém com uma dessa” (Pedagoga V).

Em consonancia com as prioridades estabelecidas pelo gestor a
descontinuidade pode ocorrer até mesmo com atividades criadas dentro do mesmo

periodo de governo:

199 _ Os entrevistados, em geral, referem-se a Fundacdo Municipal de Educacéo (FME), érgéo gestor
central, como a “Fundacéo”.
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“Até um ano atras, existia o Evasdo Zero™°. Esse ano nio tivemos qualquer

orientacdo nesse sentido. (...) O que eu soube quando perguntei foi de que
Evasdo Zero foi extinto. Entdo, me parece que nao h4, vindo da Fundacéo,
nenhum programa nesse sentido. Me parece, até onde as informacbes me
chegaram, o que, efetivamente a gente conta pra tratar dessa questao € o que
esta no ECA, o que é determinado pelo ECA, que a escola tem por obrigacédo
notificar todos os problemas de falta, a gente esta seguindo a legislacao e esta
buscando as familias no nosso préprio movimento” (Pedagoga VII).

Por vezes, a descontinuidade é mascarada pela falta de
informacéo, ocasionando o0 desgaste com acfGes que nado trardo respostas ao
problema, gerando uma expectativa, por parte dos profissionais da educacéo, de
que alguma instancia traga resolutividade por trds de papéis e formulérios
preenchidos.

“Tem na Fundagdo, que acho que é esse de Combate a Evasdo. Mas ndo é
sempre que tem nao. (...) A gente conta aqui com a gente mesmo, com as
criangas, com a comunidade. E como falei, a gente manda la pra Fundacao.
Pra lidar com a coisa, sé a gente mesmo, porque nem o Conselho Tutelar, a
gente encaminha e os papéis ficam” (Pedagoga ).

O tempo também € marcado como um fator desconexo entre a
gestdo e as unidades escolares, ao dependerem do 6rgado central para a realizacéo
de servicos ou para a tomada de decisdo, h4 uma tendéncia, por um lado, a

imobilizagao, e por outro a “ajustes” internos na propria escola.

“a gente quer melhorar, quer fazer um reparo, quer fazer uma coisa, a gente
sempre depende da Fundacgdo. Depende da Fundagdo e nem sempre (...) O
tempo da Fundacdo é o nosso tempo. A gente tem uma certa urgéncia pra
algumas coisas. E a Fundagdo tem um outro tempo e ai € uma coisa
complicada. (...) porque a escola é uma coisa que acontece ali, diariamente. Eu
ndo posso parar pra esperar uma semana (...) eu tenho que ter solugéo
imediata. As criancas estdo entrando, as maes estdo chegando. Isso s&o
coisas complicadas” (Diretora Gama).

“A escola tem que ir no grito, infelizmente, porque ela depende da Fundacéo,
ela é central. Todas as decisdes que ela tiver que tomar, o que ela precisar, o
gue a escola precisa, ela tem que correr atrds da Fundacao. Entédo, a gente fica
dependendo dessa situacdo, das resolu¢cbes que vem de 1a” (Professora S).

Outra marca de desconexdo entre a gestdo e as unidades

7

escolares € a falta de subsidios pedagodgicos que inviabilizam a ocorréncia de

determinadas atividades escolares:

“O problema da escola é essa falta (...) de estrutura que a Fundagdo ndo nos
da. Que é a falta de uma aula de arte, a falta de uma aula de musica”
(Professora H).

119 _ Referéncia feita ao Programa de Combate & Evas&o Escolar descrito no capitulo Il.
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Outro fator é a propria cisdo que ha entre o 6rgédo central e as
unidades escolares, a distancia abissal entre essas instancias finda por construir
uma relacdo de despertencimento, conformando, ideologicamente, o arquipélago da
educacédo. E recorrente a referéncia ao 6rgdo central como “eles 1a”, denotando a
distancia e o sentimento de n&o concernir a esta estrutura. O resultado da distancia
€ o desconhecimento e a fragmentacdo daquilo que deveria se constituir na politica
de educagdo: “a politica deles |4 [FME], ndo [conheco]. Eu sei aqui, 0 que a

orientadora passa pra gente” (Professora G).

“A Fundacao ela tem que sair um pouquinho daqueles gabinetes e frequentar
mais as escolas, andar mais pelas escolas (..) rodar, ver o que esta
acontecendo. Eu acho que a escola tem que ter o especialista, sim. Cada
escola, cada polo, se tem, fica la nos gabinetes. Infelizmente, a escola esta
sozinha. Ai, se vocé tem uma boa equipe, vocé faz um bom trabalho, tenta
aproximar mais. Se vocé tem uma equipe que ndo quer funcionar muito,
articular, a escola vai ficar mais abandonada ainda” (Professora S).

Junto a sensacdo de despertencimento esta a soliddo: a escola-
ilha assinala uma dicotémica situacdo de dependéncia e desprotecdo em relacdo ao
orgao central — e ao arquipélago como um todo.

Mais uma vez a politica de educacédo se constitui, na verdade, de
arranjos realizados por aqueles profissionais que atuam na ponta. Estes, diante da
auséncia do aparato politico, percebem-se, em seu cotidiano de trabalho, “fazendo
magica”:

“Com tudo a gente tem que brigar, tem que correr atras, tem que lutar, (...) vocé

tem que fazer magica. Engracado que nesse inicio do ano de 2012 (dois mil e

doze) no encontro de abertura com as diretoras a Fundacdo contratou um

magico que abriu o evento, (...) uma metafora né? “Vocés tém que fazer
magica”. Ndo é? Com as condi¢des que o sistema estd oferecendo s6 sendo
magico. Olha s6 que mensagem que eles fizeram passar ali (...) aquilo ali pra

mim foi uma metafora, ndo era isso que eles queriam dizer? “Vocés tém que

fazer magica, olha com as condi¢cdes que oferecemos pra vocés sé fazendo
magica” (Pedagoga V).

A fragilidade das politicas publicas incidem no cotidiano das
familias dos alunos, que precisam construir redes de suporte para lidar com as

guestdes prementes, como percebido pela Professora M:

“a gente aqui tem familias que fazem parcerias, tipo assim, eu levo seu filho,
VOCé pega 0 meu, entdo a gente sabe que existe, existe essa rede entre alguns
pais, que eu acho que ja é uma forma de tentar resolver essas questdes
mesmo dia a dia”.

No que concerne a politica desenvolvida pela FME na esfera do

enfrentamento a infrequéncia e & evasao escolar, a percep¢do dos operadores do
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ensino € que esta se circunscreve ao restrito sistema de registro da presenca do

aluno as aulas: o mapa estatistico.

“Todo més ela manda pra Fundacdo um mapa estatistico, nesse mapa
estatistico vai assim, ndo s6 a parte pessoal de professores, frequéncia de
professores, a situacdo de licenga de professores, mas também dos alunos,
entdo assim, ela manda isso mensalmente pra FME” (Pedagoga V).

O tipo de documento, bem como sua regularidade ndo s&o
definidos claramente pelos entrevistados, denotando que se trata de um aspecto
administrativo, prerrogativa que seria, entdo, da secretaria da escola. A politica
direcionada a evasado nédo € entendida como algo referente ao corpo pedagodgico (o

que também lhe confere menor valia).

“A gente tem que mandar trimestralmente a infrequéncia desses alunos pra
Fundacéo. Ai eles encaminham pro Conselho Tutelar, ndo sei como eles fazem
l4. A gente tem que mandar trimestralmente o nome, a data de nascimento e o
numero de faltas” (Pedagoga III).

Tal perspectiva redunda num movimento de alheamento por parte
do profissional que lida diretamente com o aluno, reforcando o ponto de vista de que
este € um problema da esfera privada, da familia do aluno ou da administracédo

escolar.

“A politica... 0 que eles podem fazer [para garantir a permanéncia do alung] ...
olha, corretamente eu ndo sei essa parte administrativa eu nao sei, mas eu
sei que ndo pode ter mais de cinquenta faltas” (Professora B).

A relevancia do mapa estatistico, bem como suas finalidades, nao
€ do conhecimento dos profissionais que atuam no interior das escolas. Este é um
dado significativo que reitera que a infrequéncia e a evasdo escolar ndo se
constituem propriamente num problema do ambito publico, logo, a pequena (ou

nenhuma) intervencdo politica é condizente com tal perspectiva e ndo chega a

causar estranheza entre os profissionais.

“Eles pedem que a gente faga sempre este registro e mande esse quadro de
infrequéncia, mas ndo sei 0 que eles fazem, pelo menos nao tem um retorno
pra mim” (Pedagoga V).

Por outro lado, ha um posicionamento critico no que tange tal

postura administrativa no trato da infrequéncia escolar:

“Eu vou ser sincera, pelo que vejo, [a politica] € bem ineficaz, se é que pode
ser considerado como politica. Pelo que eu saiba, liga pra escola, além do
mapa estatistico que vai mensalmente, com o nimero de faltas de cada aluno.
Até onde eu sei, nada é feito. Teve um ano que parece que tinha que mandar
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telegrama, convocava a familia. Agora, a Fundagdo o que faz com essas
informacgdes eu nao sei” (Professora T).

A auséncia de politica de enfrentamento a infrequéncia e evasao
dos alunos acarreta a responsabilizacéo direta das escolas que passam a designar
suas micropoliticas (isoladas e pessoais):

“Fica muito a cargo da gestdo da escola, muito a cargo da boa vontade do
professor, na mobilizacdo da equipe. Eu ndo vejo respaldo de politicas publicas
mesmo voltadas pra isso, da prépria Fundacédo, ndo vejo acdes da Secretaria
de Educacgdo nesse sentido, de garantir a permanéncia da crianca na escola,
eu nao vejo acdes efetivas voltadas pra isso, ndo vejo. Se tem, ndo esta
chegando até a mim, parece ser uma coisa muito incipiente, porque eu nao
estou tomando conhecimento. (...) Vocé ndo vé o respaldo da Secretaria de
Educacao, ela chegando junto, ela implementando uma politica, que seja uma
coisa mais complexa, que alcance outras areas que nao fique sé focada na
educacgao” (Pedagoga V).

Esta auséncia de politicas de educacdo voltadas ao
enfrentamento da infrequéncia e evaséo escolar fica notdria ao buscarmos conhecer
os documentos que norteariam as agoes.

Torna-se necessario utilizar a metafora do arquipélago mais uma
vez, pois a nao diretividade politica induz que as unidades escolares, ilhadas,
organizem seu referencial, a partir do que considerem mais relevante. Sob esta
perspectiva, o isolamento institucional pode ser, equivocadamente, assumido como
autonomia, velando a isencdo assumida pelo 6rgéao central no que tange a questao
da absenteismo escolar. Ou seja, a auséncia de fluxo decisorio e direcionamento
politico oculta-se sob a veste da autonomia da unidade escolar e de seus
profissionais.

Destarte, sem a existéncia de um fio condutor que dé unidade a
guestdo da permanéncia do aluno na rede municipal de educacéo, cada escola-ilha
constroi, a partir dos referenciais de seus gestores e de sua disponibilidade pessoal,
caminhos. E a resposta a indagacao sobre a existéncia de documentos que norteiem
essas acdes constitui uma miriade de informacdes, que vao desde prescricbes até a

legislagdo referente a crianca e ao adolescente.

“N&o [existe documento que norteie], existem algumas regrinhas: o aluno sumiu
4, 5 dias seguidos, vocé da um toque na gente, que a gente vai procurar ligar’
(Professora T).

Os documentos que norteiam a politica de enfrentamento a
evasdo escolar podem ser entendidos, por alguns, como 0s instrumentos

construidos dentro da escola:
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“A gente tem esse boletim que a gente preenche para o Bolsa Familia e a
gente tem os encaminhamentos que ficam com a pedagoga para o Conselho
Tutelar, a visita das familias, a gente tem um livro de ocorréncia” (Diretora
Beta).

“Todo o documento do Conselho de Classe ela [a pedagoga] registra, acho que
é todo telegrama ela guarda cépia e, toda vez que ela consegue falar com o
responsavel ela pede para assinar ela procura documentar e ela passa para a
gente” (professora A).

“Tudo que a gente faz é por escrito. Em termos de politica de educagao, nao
[tem]” (Diretora Sigma).

Existe, também, o entendimento de que a politica esta pautada

nos documentos criados pelo érgéo central:

“Tem a questéo dos referenciais e tem o regimento, que esta sendo preparado
e tudo isso esta em discusséo e parece que agora vao mudar novamente. Isso
assim, é gue estou ouvindo por alto. Ainda ndo tem nada muito estabelecido,
ndo” (Professora V).

“[Existe] a Carta Regimento antiga da Fundacéo” (Pedagoga ).

A falta de direcionamento favorece a banalizagdo do tema e, num
esforco de supera-la, alguns profissionais buscam olha-lo sob o prisma da
legislacao: “documento seria o ECA” (Professora B).

Embora ndo consiga reconhecer qual documento fundamenta as
acbes em relacdo a infrequéncia, a relevancia (e mesmo a necessidade) de sua

existéncia fica subentendida na entrevista:

“Eu acho que tem [algum documento norteando a politica]. Eu acho que tem,
porque a gente € muito cobrado em relagcdo a evasdo, mas sinceramente, eu
nao tenho conhecimento desse documento” (Diretora Omicron).

As escolas que conseguem controlar seu indice de evaséao
consideram isso como mérito da propria unidade, dada a falta de suporte para o

desenvolvimento do trabalho nesse sentido:

“[O indice de evasao] € bem pequenininho, porque [a diretora] fica em cima
disso, €, essa questdo assim, da infrequéncia, acompanhamos de perto
entendeu? Se sentiu a auséncia as professoras avisam logo e a gente entra
logo em contato com a familia. Eu acho que é a gestdo da escola [para que
haja esse baixo indice de evasdo] eu acredito que é a gestdo da escola”
(Pedagoga V).

O funcionamento isolado junto a falta de suporte a escola pode
gerar uma descrenga por parte dos profissionais da educacdo em relacdo ao que

tenha origem no 6rgéo central:
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“0 que eu vejo? Documento escrito € muitas vezes uma coisa distante da
pratica, de quem ta ali no feijdo com arroz da sala de aula, sente isso muito
pratico. Entdo, o que as vezes é colocado como politica, como documento, a
gente sabe que aquilo ali tA bonito, mas de repente ndo vai chegar a surtir
aquele efeito, por varios embarreiramentos, vamos dizer assim, naturais do
funcionamento de uma escola” (Professora D).

Além disso, a politica em andamento, mesmo se considerada

incipiente, € entendida como sendo uma premissa do nivel federal, logo, ndo se

configuraria mérito do 6rgdo gestor municipal:

€ vista, também,

“Néo é assim, [uma politica] prioritariamente da FME. Eu acho que ela colabora
com o que ta vindo do Federal, nesse sentido. (...) A propria LDB, o MP que
tem dado muito em cima dessa questdo da crianga, do nimero de contratos,
dos proprios projetos que estdo sendo feitos, tipo Magia de Ler etc. Entendeu?
Eu sinto assim, uma cobranca a nivel federal” (Professora D).

A politica de educacao direcionada ao combate da evasao escolar

como uma conjugacao entre controle de faltas (realizada pela

escola) e projetos federais:

“O que eu observo hoje essa politica, € esse controle de faltas... Estar em
parceria com o Conselho Tutelar, para estar verificando essas faltas, vendo
essas familias, para ndo acontecer a evasdo. (...) Essa questdo desses
projetos também. Que é Escola Aberta [cujo objetivo €] manter as criangas
dentro da escola. Existem outros projetos, aos quais a escola ndo esti
aderindo, mas tem conhecimento... outras politicas para estar evitando a
evasao” (Diretora Omicron).

Ha, ainda, o entendimento de que os diversos projetos

implementados pelo 6rgéo central municipal nas escolas constituem parte da politica

de educacéo visando reduzir o absenteismo dos alunos:

‘Eu acho que tem sim um investimento em estar contratando esses
professores, para esses outros projetos, pra estar trabalhando dentro da
escola. Teve até a pouco o Projeto Xadrez. Agora esta tendo Matematica em
Foco, que sdo professores de matematica que vém trabalhar matemética de
forma diferenciada com os professores de quinto ano. Tudo isso eu acho que &
uma forma de estar trabalhando a cuca dessas criancas, para estar tendo
estimulo de estar vindo a escola, pegar gosto pela escola” (Diretora Omicron).

“Tem o programa da Sala do Livro, tem Palavra Cantada que sao projetos de
todas aquelas caixas que séo enviadas para ca (...) tem CDs que eles colocam
para as criancas também visualizar e cantar (...) no final do ano eles [os alunos]
levam a caixinha para casa” (Professora B).

Embora os projetos sejam considerados interessantes para a

melhoria da qualidade do ensino, sua aplicacdo nédo se da sem problemas:

“Tem uns projetos, reiniciando o Projeto Magia de Ler, tem o projeto da musica
gue os alunos ganharam um cd com algumas musicas de um projeto, eles
trabalham a parte da musica na escola, mas néo teve pessoal especifico pra
aplicar esse projeto, em Magia de Ler veio o material pros alunos, eles
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ganharam esse material [e puderam] levar pra casa, e (...) ficou a critério do
professor” (Professora O).

A formacado continuada dos professores é percebida como uma

estratégia dentro da politica de impedimento da infrequéncia escolar:

“Eu acho que a Fundagédo, ela de certa maneira investe para que ndo haja
evasdo. Na medida em que ela esta dentro, capacita os professores. (...) Eu
acho que hoje o Governo esta tentando dar passos largos para que, aquele
professor que estava acomodado, que ficou, que ta trinta anos e sO ta
guerendo se aposentar, mas ele td com a turma, ele tem que se capacitar,
porque as turmas hoje sdo novas, porque o mundo evolui.” (Professora )

A estrutura que a unidade escolar conta para executar suas
atividades também se constitui na politica de prevencédo e combate a infrequéncia e

a evasao escolar:

“Investimento, especificamente voltado para isso, eu acho assim, toda a
estrutura que a FME manda para a escola, por exemplo, a gente tem um
espaco fisico, a gente oferece um espaco prazeroso, a FME atende quando a
gente solicita alguma coisa, a gente tem uma sala de informética funcionando,
a gente tem um espaco multimidia, a gente tem data show, a gente tem uma
TV enorme que chegou na escola, a gente tem, agora chegou um calendario
com cinco saidas de 6nibus, oferecidas pela FME. Entdo, eu acho assim, que
toda uma infraestrutura que ndo atende exatamente, ndo veio para aquele fim,
mas acaba que, de uma certa forma, fazendo com que a crianga perceba que
esse espaco é dela, que é para ela estar aqui todos os dias e que, na medida
do possivel, a gente mantém da melhor maneira possivel para que ela esteja
bem atendida no dia a dia escolar” (Diretora Beta).

Diante da percepc¢éo dos operadores de ensino, € possivel inferir
gue a questdo da infrequéncia e da evasdo escolar no municipio de Niteroi, até
entdo, ndo tem sido administrada enquanto um problema de ordem publica, apesar
de fazer parte das diretrizes federais.

Tal perspectiva pode explicar a posicdo burocratica assumida no
ambito da gestdo municipal no que concerne a infrequéncia e a evasao escolar que,
enquanto politica publica de educacao, tem se resumido ao repasse de dados ao
MEC e ao PBF.

Ao ndo constar como uma das prioridades dentro da politica de
educagdo municipal, os problemas motivadores do absenteismo escolar ficam
obscurecidos e a atuacéo fica restrita as idiossincrasias: perspectivas, possibilidades

e disposicao individuais.
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5.2. Gestéo ldiossincrética

Diante da alta isencdo por parte do 6rgdo central municipal na
administracdo do problema da infrequéncia e da evasado escolar, 0S mecanismos
utilizados pela gestdo da escola, pelos pedagogos e pelos professores assumem
extrema relevancia, uma vez que estes constituirdo de fato a politica, ou melhor, a
micropolitica, no enfrentamento da questéo.

Considerando a conformacdo do campo da educacédo a partir da
metafora do arquipélago, as unidades escolares funcionam autonomamente,
buscando recursos junto ao nivel central de gestdo para dar consecucao a politica
de educacdo. Diante deste cenério, ha uma tendéncia a uma confluéncia entre a
equipe técnico-pedagogica e os professores de uma mesma escola no

estabelecimento de diretrizes e acdes.

“Unido de todo mundo, direcdo, professor, principalmente nos problemas que
vocé encontra com a familia, com o pai, ta sempre uma pessoa ali do seu lado,
te ajudando a resolver” (Professora G).

“O ponto forte aqui é a direcdo, que € muito democratica, muito aberta, vocé
tem diadlogo o tempo inteiro. Nada das decisfes sdo tomadas de cima pra
baixo, séo sempre discutidas e coletivamente. A dire¢do é acessivel. Como a
decisdo é coletiva, da uma legitimidade ao trabalho. Nés fizemos: o grupo
também. A formacado das professoras, a grande maioria tem o nivel superior,
estudou. E o principal, ter compromisso com o trabalho. Aqui ndo é s6 o ganha
pao, é uma vontade mesmo de fazer alguma coisa, de fazer a diferenca, ainda
que seja para poucos” (Pedagoga lll).

Dessa forma, hd a busca tanto de autoprotecdo desses
profissionais (contidos em cada ilha) quanto de legitimidade das a¢gfes assumidas.
Tal convergéncia nao significa, no entanto, a auséncia de disputas e conflitos, ao
contrario, os embates ocorrem numa delimitacdo de espaco e de poder — tanto no

microcampo da escola quanto no campo da educacgéo.

“A questdo do que é o coletivo € muito tensa, ndo € uma coisa muito clara. Nos
comegamos [a construir o Regimento Interno] da seguinte maneira, falando
muito sucintamente e ai, ndo engloba s6 a questdo da frequéncia, engloba a
producédo do regimento” (Pedagoga VII).

Nesta direcéo, o Regimento Interno** da escola se constitui num

importante dispositivo na execucdo de acdes na prevencao do absenteismo escolar.

11 _ «previsto pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9394, de 20 de dezembro de

1996), o regimento escolar tem a funcdo primordial de normatizar o funcionamento interno do
estabelecimento educacional, e ird regulamentar todo o trabalho pedagégico, administrativo e
institucional com base nas disposi¢cdes previamente estudadas e implementadas para cumprimento
por todos os envolvidos nas atividades escolares. Uma espécie de “lei interna”, que obviamente nao
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Todavia, as unidades escolares ainda ndo o tém, as mais avancadas estdao em

processo de elaboracéo.

“N&o temos [regimento interno]. Entdo é um ponto fraco também. Assim, a
gente ndo tem nada que respalde, que vocé possa tomar uma atitude mais
drastica assim” (Pedagoga ).

Por se tratar de um documento préprio da escola (com o aval do
orgdo central) sua construcdo coletiva evidencia 0s dois processos citados
anteriormente: o0 movimento insular da educacdo e as relacfes estabelecidas em

seu interior.

“No inicio do ano, por conta do grande problema que a gente esté vivendo (...),
€ na rede inteira, da violéncia na escola, da indisciplina, das trocas de a¢fes
ndo muito gentis entre as criangas, a gente entédo resolveu chamar (...) alguém
da FME que pudesse vir problematizar a questdo da violéncia. (...) Gerou-se
entdo um escrito (...) desse encontro foram 25 pontos que eu resumi, dos
guarenta e poucos que eu consegui registrar da fala dela. Desses 25 pontos
partiu-se para a produgdo do regimento, procedimentos etc. O turno da tarde
rejeitou os 25 pontos, achando que nao era autoral, achando que vinha de cima
para baixo. Entéo, resolveu fazer uma producdo um pouco diferente. As duas
producbes estdo hoje no mesmo material. A gente precisa fazer um
enxugamento pra poder definir o que é de regimento interno, o que € de PPP.
A gente tem um bloco de acdes, de inten¢des, sugestdes que precisam ter a
forma de regimento interno, um enxugamento de ideias” (Pedagoga VII).

O Regimento Interno, enquanto documento regulador de acdes e
relacdes intraescolares, se constitui num passo importante no sentido de reconhecer

a guestao da infrequéncia escolar enquanto um problema que merece trato publico.

“E ali que estdo nossos pensamentos, inclusive o passo a passo para
identificar o problema de falta das criancas e que acdes fazer a cada momento
gue se identifica que uma acao ndo funcionou, qual € o passo seguinte. (...)
Nossa expectativa é que na matricula o pai ja leve (...) possa receber nosso
caderno de orientagbes, digamos assim, com a questdo das faltas, com os
procedimentos que a gente entende que sejam da familia cuidar para que o
trabalho com a crianga possa transcorrer bem aqui na escola” (PedagogaVll).

Mesmo n&o conhecendo 0 nome, ou mesmo O processo de
constituicdo do regimento interno da escola, familiares de alunos participantes do

GF4 colocam a importancia de planificar acordos, regras e procedimentos:

“Eu estou falando da histéria do estatuto, é que antigamente vocé tinha uma
regra. A escola tinha regras e vocé tinha que cumprir. Entdo, por exemplo, se
um coleguinha pegasse e batesse no outro, a professora dava a primeira

se contrapde a lei publica, mas preserva o interesse comum na execucao dos objetivos sociais da
escola.”

MULLER, Célio. A importancia do Regimento Escolar. Acessado em 16/12/2013.

Disponivel em < http://www.portalguiaescolas.com.br/boletim.php?id=20&noticias2 id=86>
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adverténcia. Ai, depois vinha a segunda adverténcia por ndo sei o que. Na
terceira, vocé era expulso. Mas, agora nao acontece mais isso” (GF4).

Outro mecanismo levantado como importante na manutencéo do
aluno na escola, em consonancia com a dimensao da convivéncia, € a formatacéo

de um ambiente agradavel, prazeroso para a crianga:

“Eu acho que vocé [precisa] fazer com que qualquer crian¢a tenha uma relacao
boa com a escola. (...) Fazer com que ela perceba que esse ambiente pra ela é
prazeroso (...) Porque se ela tem vontade de estar aqui, se vocé consegue
sensibiliza-la para esse espago ela vai incomodar em casa: “eu quero ir para a
escola”. (...) Fazer com que ela goste daquele espago, que ela produza
naquele espacgo, que ela sinta que ela tem voz, que ela tem vez”’ (Professora
N).

“Eu tento fazer com que eles tenham um ambiente na escola agradavel, para
eles sentirem vontade de vir. Porque, se eles ndo sentirem vontade,
dificilmente alguém vai obrigar” (Professora T).

Dentro da perspectiva do prazer estdo incluidas as atividades
extraclasse, que funcionariam como elemento motivador. Apesar de importante —
tanto como instrumento pedagdgico quanto motivacional — tais atividades nem

sempre estao garantidas no cotidiano escolar:

“Dia de educacao fisica (...) vocé ndo tem aluno faltando. (...) Eu acho que
também educacéo fisica ajuda bastante, se tivessem mais atividades, se vocés
pudessem contar com os profissionais.... [mas] vocé nao tem. (...) tinha sala de
informatica, agora nao tem mais...” (Professora O).

No contexto da sala de aula, o mecanismo utilizado pela
professora para evitar a infrequéncia e, consequentemente, a evasao escolar, dirige-

se ao didlogo, buscando incentivar o aluno e preparar aulas atrativas:

‘IMinha estratégia é] conversar com as crian¢as, incentivar, mandar recado
pelo colega, tentar explicar a importancia deles estarem aqui. Tentar fazer com
gue eles vejam algum valor” (Professora T).

“[A tética] que eu tenho sdo as atividades lidicas, é chamar a atencéo: olha
tantas faltas vocé pode repetir o ano, [e ainda, tem as] atividades que eu
marco, eu ja aviso antes: olha amanha vai ter tal coisa” (Professora O).

A Diretora Omicron resume estas estratégias, adicionando o
aspecto da manutencao da turma na escola mesmo diante de alguns imprevistos

(como falta de professor):

“Eu acho que o investimento que a gente faz [no sentido de manter os alunos]
€ procurar nao dispensar a turma. Procurar ver se os professores estdo bem
capacitados. Estar vendo se o planejamento realmente € um planejamento
coeso. Se as criancas estdo conseguindo acompanhar este planejamento.
Estar oferecendo uma boa alimentagao também no horario do recreio. A gente
agora comprou brinquedinhos. Ta garantindo essa escola agradavel, esse
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espaco limpo, para que as criancas tenham gosto de vir. A gente promove
festinhas para eles. A festinha junina que agora é interna. Que eles vém,
passam por oficinas e curtem também” (Diretora Omicron).

Ao criarem estratégias para evitar a infrequéncia discente, 0s
profissionais da educacdo fazem a conexao entre as trés dimensdes da escola —

Ensino, Cuidado e Convivéncia — trazendo a tona, assim, aspectos subjetivos:

“A questao da afetividade: de tentar buscar seduzir pela atividade s6, as vezes
nao basta. (...) O professor hoje é muito mais do que s6 professor. Quando a
gente discute a questao do educador, ndo existe hoje, quer dizer, ja ndo existia,
mas hoje muito mais, aprendizagem sem afetividade. Eu acho que tem que ter
a conquista mesmo, ao trabalho ali do dia a dia, de trazer a crianga para perto,
ouvir um pouco as questdes dessa crianga para poder fazer com que ela tenha
motivos para vir para a escola, porque pelo menos aqui ela sabe que tem
alguém que vai ouvi-la” (Diretora Beta).

Os mecanismos levantados por professores, pedagogos e
diretores apresentam dois aspectos: primeiro, estes estdo concernidos a pratica
cotidiana, ou seja, sao estratégias utilizadas para diversas situa¢cdes que ocorrem no
ambito escolar, logo, ndo mantém o foco na infrequéncia e evasdo escolar. O
segundo aspecto refere-se a sua execucado: constituem-se de acles articuladas,
realizadas, em geral pelos professores, que encaminham para os pedagogos e estes

tem a anuéncia dos diretores.

“Na sala a professora constata que o aluno esta faltando, ai avisa na secretaria
e a gente fala com a supervisora e a orientadora entra em contato com a
familia por telefone. Quando ndo consegue por telefone, manda recado por um
primo, um parente, uma coisa assim. Se a familia n&o responde, néo
respondeu aos nNossos contatos, a gente vai e manda uma cartinha. Se néo
responder, a gente encaminha ao Conselho Tutelar” (Diretora Gama).

A auséncia de diretriz politica e, consequentemente, de
instrumentais para lidar com a situacdo, aliada a uma concepcéo de infancia que
ainda nao fez a passagem total da “Doutrina da Situacao Irregular” (cujo foco judicial
era a protecdo ao menor que se encontrava em uma determinada situacao definida
por lei como irregular) para a “Doutrina da Protecao Integral” (em que criangas e
adolescentes sé@o reconhecidos como cidadaos), gera uma tendéncia ao uso da

intimidacao dos responsaveis ao se tratar do tema da infrequéncia:

“Geralmente, quando o aluno ja tem um histérico de falta todos os anos e é
retido por falta, geralmente vocé chama o pai e faz o termo de
responsabilidade. A direcéo, a pedagoga, enfim, elas entram em acordo la. Ai,
0 que acontece? Vocé geralmente ameaca “Olha sd, tem o ECA, tem o
Conselho Tutelar, 0 MP d& em cima, vai perder o seu Bolsa Familia, ndo esta
justificado, vocés estdo promovendo abandono intelectual etc.” (Professora D).
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Tal postura é corroborada pelas familias dos alunos:

“Tem um limite de faltas. Quando [0 aluno] falta muito a escola tem que ligar
pro Conselho Tutelar pra passar essas faltas” (GF2).

Diante da escassez de instrumental para lidar com a questdo do
absenteismo escolar, um importante, embora simples, mecanismo é utilizado: o
contato telefébnico. Contudo, este pode ocorrer a partir de duas diferentes
perspectivas: a primeira apresenta um viés administrativo, cuja preocupacao é
manter os dados organizados, ja que estes serdo encaminhados ao 6rgao central,
ao PBF e ao MEC.

Nesta perspectiva, 0 contato € realizado pela secretaria da escola
com o objetivo de cobrar uma justificativa para as faltas (no caso de doenca,
atestado médico) do aluno. Em geral, sob este angulo é recuperada a representacao
de familia “normal” e, ao nao perfazer este perfil, a familia do aluno tende a ser vista
sob o ponto de vista moral, onde sdo reiteradas cobrancas e culpabilizacdo, e o

contato é realizado sob um carater intimidatério.

“Trés faltas consecutivas a gente avisa a secretaria, a secretaria liga pros pais
pra ver o que esta acontecendo..., eu ndo sei a partir de que momento eu
acredito que seria, € depois de saber e ai conversar com o0s pais sobre esse
assunto, se ndo melhorar ai é encaminhado ao Conselho Tutelar, isso é feito
pela secretéria e pelas pedagogas” (Professora O).

“Quando o aluno esta faltando, sé&o ordens, o professor geralmente verifica a
falta, ai a gente pede pra pedagoga entrar em contato, e a secretaria
geralmente entra em contato com o pai € a mée, pra saber o que esta
acontecendo” (Professora M).

“Entdo, o que a secretaria [da escola] vem fazendo? Entrando em contato com
as familias para identificar porqué elas ndo estdo vindo e ai, quando de fato por
telefone ndo consegue contato, (...) a crianga é considerada evadida”
(Pedagoga VII).

Numa outra vertente, o contato telefénico é realizado pela prépria
professora ou pela pedagoga, buscando além de informacdes, tecer lacos do aluno

e da familia com a escola:

“‘Quando a gente vé que estdo comecando as faltas, a gente entra em contato
com a familia. As vezes da resultado, porque o aluno se sente também
importante, porque “pd, minha professora ta ligando, t4 preocupada’. A gente
tem o habito de fazer isso e ai consegue. E o0 Conselho Tutelar, que a gente
tem que acionar quando existem muitas faltas. Mas as vezes a gente até
consegue, nessa questdo da professora toda semana liga “0 que esta
acontecendo? Fulano ta doente, a professora esta preocupada” e eu acho que
isso estimula também, a gente estar em cima. Tanto da familia, quanto da
crianga” (Professora H).
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A interface com a familia que regularmente vai a escola tem sido

utilizada como instrumento de aproximacado com aquelas mais ausentes:

“Agora a gente esta tendo muitos pais, agora, esse ano entdo, ficou mais
caracterizado, mais presentes. E talvez esses pais presentes ajudem a
disseminar essa [ideia], estimulando essas outras familias.(...) a gente tem que
fazer com que esses trés chamem mais trés” (Diretora Zeta).

Garantir o direito puablico subjetivo afirmado na Constituicéo
Federal pressupde o duplo movimento, no contraponto ao direito, por um lado a
obrigatoriedade do Estado em oferecer o ensino publico gratuito e, por outro, da
familia e da sociedade em zelar pela permanéncia do educando.

Conforme o texto constitucional “compete ao Poder Publico
recensear os educandos no ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto
aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola” (CF/1988, §3°, art. 208).

Todavia, nessa diade o termo “zelar” obscurece 0s processos
pelos quais as proprias familias atravessam e que comprometem a presenca das
criangas na escola. Processos que remetem a fragilidade de politicas publicas e do

préprio movimento entre 0s niveis de governo e entre as instancias.

5.3. Descentralizagdo da Educacéo: o caminho percorrido

A Constituicdo Brasileira, em seu artigo 30, prevé a
descentralizacdo da educacédo, ficando a educacéao infantil e o ensino fundamental
sob a competéncia dos municipios.

Apesar da pequena visibilidade que o problema da infrequéncia e
evasao escolar tém apresentado no ambito local, no nivel federal trata-se de uma
guestdo de relevo e a politica de educacdo vem sendo desenhada de forma a
articular os fatores que coloquem em risco a permanéncia do aluno na escola.

Destarte, tendo como ponto de partida a descentralizacao prevista
pelo federalismo — que impde agbes intersetoriais entre niveis e entre instancias
num mesmo nivel — o governo federal utiliza-se do PDE como uma estratégia na
consecucao das politicas publicas, na busca de sintonia e interacdo entre elas e na
potencializacdo dos planos setoriais, numa acéo conjunta entre ministérios e a

integracdo de programas e projetos que ja existiam dentro do proprio MEC.
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Nesta logica, o PDE ¢é implementado pela Unido em regime de
colaboragdo com municipios, Distrito Federal e Estados, e prevé a participacdo das
familias e da comunidade.

No PDE foram estabelecidas trinta e oito (38) diretrizes, das quais
podem ser destacadas as de numero: lll, V, VII, XXIV, XXV, XXVII e XXVIII.
Segundo a diretriz 11l o sistema devera

“‘acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua
frequéncia e do seu desempenho em avaliacbes, que devem ser realizadas
periodicamente” (PDE, diretriz Il1).

Diante da expressao dos operadores do ensino, esta tem sido a
diretriz amplamente cumprida, através do registro diario de presenca dos alunos e
da participacao nas avaliacGes da Prova Brasil.

Todavia, ao conformar uma imagem meramente administrativa a
qguestao da infrequéncia do aluno, as razdes que levam a auséncia discente ndo sao
conhecidas, consequentemente, o plano de acompanhamento conforme previsto na
diretriz V — combater a evasado pelo acompanhamento individual das raz6es da nao
frequéncia do educando e sua superagdo — € incipiente.

Com baixa institucionalidade politica — no nivel municipal — a
guestao da infrequéncia e da evasao escolar foi tratada a partir de dois movimentos
no campo: o primeiro constituiu-se das micropoliticas idiossincraticas; o segundo da
implantacdo dos programas de origem e financiamento federal.

Assim, a diretriz VIl do PDE — ampliar as possibilidades de
permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para além da jornada
regular — vem sendo implementada a partir, principalmente, dos programas “Mais

1127 & “Egcola Aberta'*®”.

Educacao
O impacto de tais programas no interior da escola difere, também,

de acordo com a estrutura fisica do prédio e da predisposicao de seus agentes.

2.0 Programa Mais Educacao, instituido pela Portaria Interministerial n°® 17/2007 e regulamentado
pelo Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para induzir a
ampliacdo da jornada escolar e a organizacao curricular na perspectiva da Educacéo Integral (MEC).
3.0 Programa Escola Aberta incentiva e apoia a abertura, nos finais de semana, de unidades
escolares publicas localizadas em territérios de vulnerabilidade social. A estratégia potencializa a
parceria entre escola e comunidade ao ocupar criativamente o espac¢o escolar aos sadbados e/ou aos
domingos com atividades educativas, culturais, esportivas, de formacéo inicial para o trabalho e
geracao de renda oferecidas aos estudantes e a populacdo do entorno (MEC).
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Assim, ha os que avaliam positivamente a insercdo dos
programas na rotina escolar, considerando a melhoria tanto na presenga dos alunos

guanto na qualidade de sua estada na escola:

“[tem colaborado] Bastante. Eles gostam. E aqui é muito ativo. Por exemplo,
gualquer projeto tem apresentacdo deles, do que eles estao fazendo, incluido.
Entéo, tem uma ligacdo [com as aulas]. Os meus alunos que estéo participando
desses projetos, eu dou sempre espaco em sala para contar 0o que esta
acontecendo, ai, outros querem, ja estdo procurando. (...) Com certeza
[contribui para o aproveitamento escolar]. Eles vém mais interessados. Ai vocé
até utiliza “olha, tem que fazer bonitinho para continuar”. Aproveita a situagao
“olha, so6 fica no projeto quem vem a aula” (Professora G).

“Quando bem feito, colabora, ajuda muito. [O aluno] fica mais e tem mais
chance de aprender (...) E a frequéncia dele melhora” (Pedagoga VIII).

Outro atributo conferido ao programa Mais Educacéao, diz respeito
ao favorecimento da interacdo entre alunos de diversas idades, destes com 0s

monitores e, ainda, com um novo acervo cultural:

“Eu acho que o mais legal do Mais Educacéo € fazer com que esse grupo bem
diferenciado, consiga conviver. E eu acho que é uma vitéria, porque a gente
viu, do comecinho até agora, que eles conseguem. Sdo oficinas que fazem
com que eles interajam. Tem, por exemplo, a parte de pintura, que faz com que
aumente o universo cultural deles, os passeios que vao acontecendo. Noés
fizemos agora uma mostra de todo mundo do Mais Educacdo e como foi legal
vé-los la no palco, na capoeira. Foi muito bonito, como eles se comportaram,
como eles perceberam outras escolas. Sabe, vocé consegue avancar nesse
mundo deles dessa maneira. A saida, a entrada, o comportamento, visualizar
outros lugares. Eu acho muito legal. Eu acho que é um projeto que tem que ter
bastante estrutura, porque néo é facil” (Diretora Zeta).

Hé&, também, o apoio as iniciativas que agreguem a educacéao:

“Eu particularmente, acho que todos esses projetos de insercéo, vieram para
somar. Mesmo com todas as dificuldades, sdo situa¢des que vieram pra somar
mesmo. (...) Eu acho que vem pra somar mesmo” (Professora ).

“‘Eu vejo assim, tem um lado positivo. Se realmente for cumprido o que se
propde. Assim, o aluno esta com dificuldade de aprendizagem, entdo o monitor
vai trabalhar ali a matematica, mas de uma outra forma. (...) A menina também
era 6tima, a monitora. Tudo que ela trabalhava era de forma diferente, era com
jogos, era tudo também contextualizado” (Pedagoga l1).

Uma das criticas tecidas a insercao dos programas federais nas
escolas diz respeito a nao participacao da pedagoga no processo, ocorrendo uma

cisdo entre a rotina escolar e as atividades de contraturno:

“Eu particularmente ndo estou satisfeita com a situacéo interna. Eu néo tive
ingeréncia junto a, ndo participei pedagogicamente da montagem, das
necessidades da escola. Entao, vejo que os professores também [ndo]. O Mais
Educacgédo ele é importante, € importante trazer a crianga pro contraturno, é
O6bvio que é importante, mas a escola ficou completamente [a parte]’

(Pedagoga IV).
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Por outro lado, a falta de estrutura fisica no espaco escolar pode
acarretar turbuléncias, visto que varias atividades incluem instrumentos e musica. Ao

afetar a ambiéncia os programas tendem a ser rejeitados:

“Vocé sabe que aqui dentro ficou o termo que se diz do “Mais Educacédo”, é o
"Mais Perturbacéo”, porque sdo projetos que no meu entender, ndo agregam
em nada. Colocar o patio cheio, com musica alta, com funk, e os professores
tentando alfabetizar criancas, com esse calor, aquele barulhdo, é impossivel.
Falta estrutura fisica. Tudo isso é importante, a crianca gosta de dancar, gosta
de percussdo, mas tem que ter estrutura, tem que ter relacdo com algo mais
produtivo. Sendo é uma perda de tempo. Acho lamentavel. Acho que a gente
tem que ter lazer sim, tem que ser lidico, o aprendizado tem que ser pro lado
do ludico, mas tem que ter critério. Entdo, fica tudo muito no ar. Eu nao
concordo com o Mais Educacdo de ndo ser professor com formacéo. Sao
monitores. E esse “Mais Educacao” precisa se revisto” (Pedagoga V).

Como as escolas municipais ndo foram projetadas, em sua
construcdo, para funcionarem em regime de escola integral, os espagos sao
improvisados, prejudicando o funcionamento tanto do ensino regular, quanto dos

projetos em andamento:

“Uma coisa puxa a outra. Horario integral, eu sou completamente a favor, acho
importante, mas tem que construir, tem que ter estrutura pra isso. Tem que ter
um bom banheiro, tem que ter um lugar pra estudar, tem que ter local de
comer, de repousar, de uma escuta, porque uma escola com musica precisa de
um local pra isso. Vocé ndo consegue ter espacos convenientes, € sempre
trocando uma turma pela outra em espacos exiguos. A sala de leitura, por
exemplo, a gente ndo conseguiu arrumar esse ano, ficou praticamente um
depdsito de livro” (Pedagoga IV).

Além da dificuldade do espaco fisico da escola, outro aspecto que
gera o descontentamento dos profissionais que atuam no ensino regular refere-se a
auséncia de um diferencial por parte dos programas, que seja capaz de inovar na

forma de lidar com o conhecimento:

“Eu vou ser sincera, [0s programas tém colaborado] bem pouco. Primeiro pelo
espaco, que € pequeno, ndo tem muita estrutura. Ndo tem muito de diferente

pra oferecer. Eu tenho alguns alunos que participam [e dizem:] “ah, é chato,

professora, é igual a escola”, ndo que a escola devesse ser chata, mas ndo
tem nada de diferente. Eles vieram buscar um algo mais que ndo encontraram.
Entdo, eu acho que néo esta suprindo bem o objetivo” (Professora T).

Sao levantados, também, questionamentos quanto aos proprios
objetivos e condugédo do “Mais Educagao”, pois, na auséncia de um elemento
inovador na execugdo do programa ha um movimento que redunda na excluséo

daqueles alunos que mais precisariam de atencao e monitoramento:

“Aqui na escola, ndo sei se o critério € esse, 0 critério escolhido [para o
ingresso no Mais Educacéo] foi: criancas com mais dificuldade de
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aprendizagem, comportamental. S6 que, se der muito problema no Mais
Educacéo, o aluno é retirado. Entdo, se vai o aluno que ja € mais problematico,
esse objetivo que a gente queria alcancar, que era de ajuda-lo em sala a gente
nao consegue, se ele ndo se ajustar logo também é retirado” (Professora T).

Um questionamento também recorrente ao Mais Educacéo
direciona-se aos monitores das oficinas, que estdo ainda em formagao. Se por um
lado abre-se uma perspectiva de formacgédo ampliada para esse futuro professor, por
outro, isto tem deixado algumas lacunas na execucdo das oficinas, indicando que
ajustes precisam ser feitos no que concerne ao planejamento, ao monitoramento e a

avaliacdo do programa:

“E [0 Mais Educac&o] tem colaborado sim, s6 que nés temos alguns problemas
com monitores... monitores que ainda ndo conseguiram entender o que € o
Programa Mais Educacéo, nés fazemos reunides, tem reunido com a pedagoga
[que] acompanha o planejamento deles tudo de perto e sempre tem
reclamacao (...) € vejo que [com alguns] ndo ha um comprometimento, entao ai
vem fatores porque s6 ganha duzentos e quarenta reais por més pra monitorar
guatro turmas, s6 que quando eles entraram isso foi falado, olha é s6 um
auxilio, auxilio passagem pra vocés, sao estudantes, ndo sdo pessoas
formadas eles estéo na faculdade” (Professora U).

Em alguns casos, a critica ndo esta direcionada aos programas, e

sim a falta de estrutura para a propria escola funcionar:

“Olha, a gente aqui faz uma critica um pouco a isso por que a gente acha que
falta estrutura, porque vocé tem crianca no contraturno na escola, vocé pede
mais pessoas, e a gente ndo tem pessoal, a gente ainda tem falta de pessoal
na escola, por exemplo, pro normal, pra tarde a gente ndo tem professor de
sala de recursos ainda”(Professora M).

Diante da estrutura fisica insuficiente para abarcar programas de

contraturno houve também a opcao de ndo adesao a estes:

“Acho que [a ndo adesdo aos programas deve-se] mais pelo espaco fisico da
escola. Que a escola trabalha de manhad e de tarde. Sdo doze turmas de
manha e tarde e estes programas muitas vezes sao no contraturno, né? E a
gente n&do tem espaco. A quadra que ndo é coberta, bate sol’ (Diretora
Omicron).

Em consonancia com a perspectiva que considera o problema da
infrequéncia e evasdo escolar enquanto pertencente ao ambito administrativo, ha o
entendimento de que os programas federais executados na escola estéao

desconexos desta, apresentando, também, um carater administrativo:

“Escola Aberta tinha [na escola], agora eu nao sei [se continua], porque é uma
parte mais burocrética, € mais administrativa’(Professora O).
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Por outro lado, ha o uso da disseminacdo da informagédo junto a
comunidade sobre os diversos programas de origem federal, com o intuito de

ampliar a base de apoio a escola e a adesao das familias as atividades propostas:

“Estamos tentando amarrar de todos os lados, fazendo os pais participarem
mais e através do questionario a gente mandou algumas perguntas voltadas
pra isso: se estava satisfeito com a escola do filho, explicando o que é o IDEB,
falando sobre a questdo da média do IDEB e falando sobre os programas do
governo federal, porque a gente vai comecar o Mais Educacao e ai, expliquei
para os pais na reunido e mandei por escrito (...) e ai fui falando dos programas
que estdo dentro da FNDE. Eu falei sobre o Escola Aberta, que a gente ja tem
aos domingos e falamos sobre o PDE interativo, que é voltado apenas pra
verba, pra compra de jogos e o Mais Educacao, esse ja vai envolver o maior
tempo da crianca na escola’(Diretora Beta).

A diretriz XXIV do PDE objetiva integrar os programas da area da
educacdo com os de outras areas como saude, esporte, assisténcia social, cultura,
dentre outras, com vista ao fortalecimento da identidade do educando com sua
escola.

Tal perspectiva intersetorial ndo tem se conformado, como a fala
dos entrevistados sinaliza, como algo simples. A configuracdo do campo da
educacdo tem se mostrado muito impermedavel, dificultando a entrada de outras
agéncias — que ocorre, em geral, em situacdes extremas.

Uma politica atual cujo desenho é intersetorial (em instancias e
em niveis de governo) é o PBF que envolve diferentes ministérios (MDS; MEC; MS);
a Caixa Econdmica Federal; a Secretaria de Avaliacdo e Gestao de Informacéo; os
Municipios e as suas respectivas Secretarias Municipais de Saude, Assisténcia
Social e Educacéo.

Todavia, o envolvimento do campo da educagao tem se mostrado,
conforme discutido anteriormente, refratario. Primeiro por considerar que as acdes
oriundas do PBF nédo Ihe dizem respeito diretamente. Mas por traz desta nocédo
encontra-se outro argumento: o acumulo de mais uma funcdo que ndo concerne a
educacao.

Para desconstruir esta perspectiva € necessario retomar alguns
aspectos ja debatidos.

Considerando que a baixa escolaridade de parcela da populagéo
€ resultante da evasdo escolar e que esta gera um processo no qual a pobreza é

familiarmente transmitida, num ciclo intergeracional de reproducédo, pér em relevo a
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triade acesso-permanéncia e a qualidade de ensino é fundamental para que possa
haver uma ruptura desse processo.

Destarte, a superacdo da pobreza ndo esta desconexa da relacéo
educacdo e pobreza. Assim sendo, a perspectiva que defende estar acumulando
mais um fazer na educacgéo, na verdade constitui-se de um mito — se pensarmos que
a populacdo atendida pela escola publica € aquela mais empobrecida. Tal
argumento sO se justifica quando aliado a uma expectativa de aluno oriundo da
classe abastada.

Portanto, um dos objetivos do PBF que é incluir e manter as
criancas e adolescentes na escola constitui-se num primeiro passo no sentido de
romper esse ciclo de pobreza.

Todavia, diante das diversas falas que defendem a necessidade
da escola ter uma relagdo mais proxima com as familias de seus alunos, é possivel
vislumbrar, através de uma insercdo mais efetiva no PBF, uma acao protagonista da
educacado nao s6 nas intervencdes pedagogicas, mas enquanto um orgao que tem a
possibilidade de funcionar como articulador da rede, pois é a instancia que maior
proximidade fisica, social e emocional tem com o aluno/beneficiario.

Em outros termos, a participacao da educacdo no PBF ndo s6 nao
se constitui em “mais um trabalho” para a educag¢ao, como pode ser um facilitador
na sua relacdo com a comunidade no qual esta inserida e uma alavanca para o
exercicio intersetorial dentro do territorio.

Tal necessidade foi, também, amplamente sinalizada pelos
operadores do ensino, ao colocarem as questdes referentes a saude, assisténcia
social e outros setores que dificultam, ou mesmo inviabilizam a permanéncia do
aluno na escola. Em ultima instancia, a atuacao intersetorial ndo traria mais trabalho
para a educacao, e sim um trabalho mais qualificado, pois estaria articulado com as
demais instancias — onde cada um pode desenvolver sua area de atuacdo em
cooperagao com as demais.

Assim, as representacdes acerca do PBF e da sua influéncia na
educacao discente dependem da origem, do envolvimento e da perspectiva social do
sujeito.

Em um segmento, a articulagdo entre superacdo da pobreza,

educacédo e PBF é diretamente relacionada a frequéncia escolar e a alimentacao:
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“Frequéncia seria, quanto mais vocé frequenta a aula mais vocé aprende, isso
€ uma coisa com certeza. E a outra coisa se o Bolsa Familia ser empregado
pela familia nos alimentos, [ao] se alimentar melhor, aprende melhor também,
entdo a maioria ndo acontece isso e vocé sabe, o Bolsa Familia vai para outros
fins, mas se é o propésito, o objetivo eu acho que esta vinculado a isso: a
alimentacgéo e frequéncia” (Professora B).

Ha uma percepcéo de que ao ser garantida a frequéncia do aluno
na escola, este terd& mais chances de aprender: “porque quando melhora a

frequéncia o rendimento acaba melhorando sim” (Professora A).

“Eu sou da seguinte opinido: se vocé vai pra escola vocé tem uma chance bem
maior de vocé aprender ou pelo menos vocé ir imitar o que vocé esta vendo ...
pelo menos vocé vai ter um relacionamento com os colegas de grupo”
(Professora O).

“[O aproveitamento] melhorou... Por conta da frequéncia. Porque a infrequéncia
realmente atrapalhava bastante, bastante mesmo” (Pedagoga ll) .

Num outro viés, mesmo avaliando como sendo positivo 0
resultado do PBF no interior da escola, a migracdo do foco da educacéo para o
“dinheiro” ndo é considerada adequada.

“Melhoraram [a frequéncia]. Mas eu acho que isso ndo é uma coisa muito boa,
pra mim, na minha visdo, educativa. Vocé transferiu a importancia de um
movimento de escola, de importancia, pra um dinheiro. Porque na verdade, o
Bolsa Familia é da crianca, n&o é do pai. Esse dinheiro deveria ser investido na
crianga, em cinema, culturalmente, em livros, em acesso a outras coisas. Eu
tenho certeza que isso nao acontece. Eu questiono muito por isso, porque pra
mim o pai vé como um dinheiro a mais que ele recebe” (Diretora Zeta).

Nesta, ha uma perspectiva de que a renda oriunda do PBF deva
ser totalmente revertida em prol do aluno. O que acena para o desconhecimento do
programa como um todo, cujo foco ndo se direciona ao individuo, e sim a familia,
numa perspectiva de superacao da pobreza.

Ainda seguindo esta perspectiva, a melhora da frequéncia do

aluno ndo gera uma expectativa positiva no operador do ensino:

“Faltavam mais. Melhorou. Em func¢éo, exclusivamente porque recebeu o Bolsa
Familia. Porque tem mée que liga e diz “olha, meu filho ndo vem por isso, mas
ndo bota falta, ndo, por favor”. por causa do Bolsa Familia. (...) De uma
maneira geral, ndo [melhoraram o aproveitamento]” (Professora T).

Para aqueles cuja Gtica da infrequéncia circunscreve-se ao ambito
administrativo, o PBF € uma instancia na qual a escola repassa informacgdo. N&o ha

aqui uma correlagao entre educacao e pobreza (ou de sua superacéo):

“A questao da Bolsa Familia quem faz é a secretaria da escola. Eu posso te
dizer que alguns alunos esse ano perderam por infrequéncia. Mas eu néo sou,
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ndo tenho muitos dados para te dar, porque ndo sou eu que fago” (Pedagoga
VII).

Ainda nessa esfera em que ndo € estabelecida uma
correspondéncia entre educacao e pobreza e, ainda, é desconsiderada a violacédo de
diversos direitos fundamentais da crianca, o PBF é visto enquanto uma medida

assistencialista:

“Tinha que valorizar a escola. Porque 0s recursos, as estratégias que foram
lancadas, eu acho que foram muito assistencialistas e pouco eficazes. Entéo, a
escola esta vinculada a muitos programas assistencialistas. E Bolsa Familia, é
gratuidade, é tudo dado. Vamos dar pra eles poderem ficar na escola. S6 que é
s6 o dar, vou ficar na escola por qué?” (Pedagoga lll).

Alinhado ao mito que Ié o PBF como um dispositivo que oscila do
paternalismo ao desestimulo ao trabalho, operadores do ensino desaprovam o

programa:

“Alguns faltavam sim. Parece que havia um corte, uma comunica¢do de que
haveria um corte, ai eles corriam. Ai comecava a frequéncia, mas durava
pouco. Sempre havendo esse desinteresse. (...) Nao é por ai. Ndo é positivo,
porgue a maioria, muitos usam a Bolsa Familia pra coisas diversas que nao é a
escola, que nao é pra interesse do aluno. O pai hoje, alguns, aproveitam esse
dinheiro até pra ndo trabalhar” (Professora S).

Outra diretriz estabelecida no PDE ressaltada foi a XXV -
fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo as familias dos educandos,
com as atribuicbes, dentre outras, de zelar pela manutencdo da escola e pelo
monitoramento das a¢des e consecucdo das metas do compromisso. Tal diretriz,
conforme abordado anteriormente, ainda esta longe de ser atingida, primeiro porque
as escolas estdo na busca de um caminho que possibilite uma maior e melhor
relacdo com as familias dos alunos, e segundo, porque ainda nao foi consolidada a
cultura da participacdo e, portanto, a instancia de controle e decisdo no ambito

escolar ainda carece de fomento:

“Olha, de verdade, atuar mesmo, ainda ndo. CEC fica mais assim no nome. E...
A gente precisa realmente fazer, efetivar esse trabalho com o CEC” (Pedagoga

).
Por outro lado, as familias dos alunos, mesmo diante da falta de
informacdo sobre como se constitui essa instancia de controle e decisdo, desejam

participar, opinar e decidir, conforme o dialogo travado no GF 4:

“— Mas ai, é o0 que ela esta falando do CEC. E CEC o nome? Que tem que ter
um pai que seja assim, igual a ela.
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— N&o, mas eu n&o quero néo.

— Para trabalhar isso com os outros pais. Porque ser representante, é igual a
ser, eu ja fui representante de turma.

— Vocé mora aqui no bairro.
— Tem que ser uma pessoa que more aqui, perto da escola.

— Vocé ser um representante de turma so para dizer, igual grémio. O grémio, o
gue ele faz? Essa escola aqui ndo tem grémio, pelo que eu sei. O grémio ele
corre atras de torneios, essas coisas. No meu tempo de escola era assim. Ou
vamos ver cinema. O grémio na minha época de escola era para isso. Vamos
correr atras. “Olha, o professor tal ndo esta legal. Vamos nas outras turmas
ver’. Quantas vezes a gente fazia campanha. “olha, esse professor aqui € um
péssimo professor”. A gente tinha os representantes de turma que faziam
aquela reunido com o grémio, que tinha o representante do grémio e a equipe
dele, e a gente fazia mesmo. Levava a questdo.”

A diretriz XXVII diz respeito a firmar parcerias externas a
comunidade escolar, visando a melhoria da infraestrutura da escola ou a promoc¢éao
de projetos socioculturais e agdes educativas.

Esta constitui o cerne da intersetorialidade, todavia, o
comportamento insular da educacado praticamente inviabiliza esse movimento, salvo
as posicdes idiossincraticas.

No campo da educacdo ha, portanto, pouca mobilidade entre
agentes e agéncias. O insulamento ndo tem garantido qualidade no atendimento e,

ainda, finda por gerar acdes dissonantes ao pedagdgico:

“Ouvir, as vezes s0, ndo basta. A gente até percebe assim, que as vezes, s6 do
fato de eu estar disponivel para ouvir, ja ajuda. Entdo, faco até algumas coisas
contrarias, (...) as vezes a gente ajuda com uma cesta basica. E a gente
percebe que as vezes da um alento para o pai, daqui a pouco ele vem e
agradece “oh, tia, naquele momento foi muito importante, eu ja consegui um
emprego”. Mas, s6 isso também ndo basta. Faltaria uma ag&o conjunta macro,
saude, eu ndo sei, alguma coisa ainda falta...” (Diretora Beta).

Uma importante instancia no campo da educacao é o Conselho
Tutelar que, conforme os relatos anteriores, tem sido inoperante na maioria dos
casos.

Uma explicagéo para tal fato pode ser atrelado a relevancia dada

a questao da infrequéncia e evasao escolar pelos conselheiros na atualidade:

“Tivemos uma reunido com a conselheira (...) mas ela até colocou que essa
guestdo da infrequéncia ndo é prioridade do Conselho Tutelar. Palavras dela.
Porque a prioridade sdo os casos de maus tratos, violéncia. E ai ela até
colocou “porque também as vezes quando chega para a gente no conselho o
aluno ja esta com 60 faltas”. Ai uma pedagoga até colocou que a orientacao
também que eles ddo é que a escola tem que fazer tudo, esgotar todas as
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possibilidades para depois encaminhar. Entdo a gente tenta entrar em contato
com o responsavel, mas nao consegue. Manda carta, ndo aparece. E quando a
gente chega a mandar, o aluno continua faltando” (Pedagoga ).

A nao ingeréncia por parte do Conselho Tutelar na questdo da

infrequéncia e evasao escolar também é percebida pelos familiares dos alunos:

“‘Eu ndo sei se estou errada, mas o Conselho Tutelar, ele foi criado para
proteger a crianga, né? Tem o Estatuto da Crianca e do Adolescente, mas na
verdade, quando realmente precisa, ele ndo funciona” (GF4).

A imagem tecida para o Conselho Tutelar esta direcionada a sua
acdo voltada para as questdes que envolvem agresséao, e o teor € de repressao:

“Meu irméo usava drogas e foi bater na minha mée e acabou me batendo e ai o
Conselho Tutelar me serviu nessa hora, porque acabou reprimindo meu irméo
e ndo pbde mais haver briga dentro de casa, acalmou aquela situagdo” (GF2).

“Mesmo com essas falhas do Conselho, eu acho importante porque através da
escola, se aparecer uma crian¢ga aqui maltratada, vai ser encaminhada pro
Conselho. Entdo os pais ja tem nogdo que tem um lugar que eles vao ter que
responder por aquela crianga” (GF1).

No que concerne a infrequéncia, segundo os familiares de alunos,
quando ha uma intervencdo do Conselho Tutelar esta ndo chega a levantar e/ou
articular as causas originais, apenas atua no sentido de responsabiliza¢do dos pais:

“Me ajudou no cartdo [RioCard]. No resto, ndo tive nenhum contato com eles,
s6 quando a minha filha cacula ndo arrumou a vaga e eu néo tinha como trazer
a mais velha. Ai eles mandaram eu assinar um termo de responsabilidade, que
ndo podia faltar mais, que ela faltou 15 dias. S6. Acho que s6 serve pra isso”
(GF3).

Os profissionais que conseguem estreitar a relacdo com outras
instancias percebem que é extremamente necessdaria a desconstrucdo da postura

insular no campo da educacao:

“Para eu chegar a esse resultado, seis criangas ainda retidas por infrequéncia,
porgue foi uma luta. Porque se ndo fossem as intervengdes, o quantitativo teria
sido muito maior. Ent&o, continuo na luta. Mas eu vejo que a acdo tem que ser
intersetorial, a gente n&o pode trabalhar como ilha. Nem ilha dentro da escola e
nem ilha em termos sociais” (Pedagoga VI).

No que tange a assunc¢éo do zelo ao direito a educacao por toda a
sociedade, conforme preconizado pela CF/1988, a diretriz XXVIII define a
necessidade de se organizar um comité local do compromisso, com representantes
das associa¢cOes de empresarios, de trabalhadores, de sociedade civil, do Ministério
Publico, do Conselho Tutelar e de dirigentes do sistema educacional publico;

encarregado da mobilizagdo da sociedade e do acompanhamento das metas de
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evolugcdo do IDEB. Esta se constitui ndo s6 numa diretriz como no grande desafio
para 0s proximos anos.

Tal articulacdo precisa ser fortalecida tanto no microespaco
escolar, através da insercao das familias no processo de ensino e da verdadeira
insercdo da escola em seu territoério; quanto no macroespaco, na direcdo das
politicas publicas, ampliando um movimento intersetorial iniciado no processo de
construcdo do Plano Municipal de Educacao e que, aos poucos, foi se diluindo.

A existéncia de um indicador sintético para monitorar a qualidade
do ensino e a permanéncia do aluno em ambito nacional, tem impactado de forma
diferenciada o plano local. A baixa institucionalidade politica no que tange a evasao
escolar na esfera municipal, pode explicar a reduzida relevancia que emerge nas
representacdes acerca do IDEB, através de seus indicadores de rendimento (através
da Prova Brasil) e indicadores de fluxo (taxas de promocéo, repeténcia e evasao

escolar).

“Eu, [considero a Prova e Provinha Brasil] desnecessaria, eu acho que nao
precisava disso, € mais um meio ndo sei bem de promocéao, acho uma questéo
mais politica” (Pedagoga 1).

“Eu acho que ela ndo significa muito, apenas um efeito psicolégico, de que a
escola precisa trabalhar alfabetizagdo nos moldes daquilo que o MEC quer
para a Provinha Brasil. Entdo, a gente acaba assumindo uma perspectiva
preparatéria, que é muito negativo no meu ponto de vista. Nao vejo, do ponto
de vista da avaliagdo, qualquer beneficio” (Pedagoga VII).

A validade de tais indicadores €, também, questionada em funcéo

do manejo, da aplicagdo do instrumento:

“Eu acho muito vago (...) porque quem aplica normalmente, no caso aqui de
Niterdi, é o pessoal da Fundacao ou a orientacdo da escola. E quando ndo tem
nenhum dos dois, o proprio professor. Entdo, eu acho assim, tem lugar que a
gente sabe que da uma maquiada nessa prova...” (Professora Y).

O uso do rendimento dos alunos — inclusive os da rede publica —
como um dos elementos que compde um indice de avaliagdo da educacdo num

aspecto macro, na percepc¢éao de alguns operadores do ensino néo faz sentido:

“Olha, eu acho [a Prova Brasil] meio fora da realidade da educagdo que nés
temos, a educacao que eles querem na prova (...) se é para atingir realmente o
objetivo que eles querem ver como estd a educacdo sabe, na rede publica
poucos véao alcancar aquilo ali” (Professora B).
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Se a Prova Brasil, por um lado, constitui um dos indicadores do
IDEB, por outro lado ela tem se configurado, também, como um importante

instrumento para que haja uma avaliacao institucional:

“A gente tem usado muito como facilitador, como mais um instrumento para
estar refletindo a nossa pratica. E eu acho que foi até por isso que a gente
conseguiu um resultado melhor, porque a gente comecou a olhar as provas
ndo como algo que esta avaliando a crianca, mas como algo que sirva para a
gente se reavaliar enquanto educador” (Diretora Beta).

“Eu acho muito bom [realizar] a Provinha Brasil, porque avalia ndo s6 o aluno,
avalia a instituicdo e, (...) isso favorece que a equipe trabalhe com mais
cooperacdao, que o professor nao trabalhe sozinho, porque se a turma fosse s6
avaliada eu acho que ficaria nas costas do professor e pronto, mas enquanto a
instituicdo eu acho que a equipe toda ja se preocupa, ja apoia, ja ajuda”
(Professora A).

Héa, assim, a partir da instituicdo do IDEB, alguma preocupacéo
em fazer uso do instrumento criado pelo MEC como parametro para as proprias

acoOes e redirecionamento do trabalho:

“Eu acho 6timo. A gente acha que, esse ano nosso indice se manteve, mas pro
futuro a gente ja tracou algumas metas pro préximo ano pra gente poder
conseguir elevar nosso indice. Ele ndo caiu, mas também n&o aumentou.
Entéo, acho realmente importante que aconte¢a a prova pra poder avaliar. Ta
sendo util para a gente avaliar também como os alunos estdo” (Diretora

Sigma).

“[A Prova Brasil] foi feita por outra pessoa, ndo foi feita por mim, o que eu
também acho 6timo, porque a gente acaba pegando vicios, de maneiras de se
trabalhar. Eu acho 6timo” (Professora T).

Neste sentido, a composicdo do IDEB da escola é hoje uma
preocupacao de algumas equipes, as situacdes que comprometem a qualificacédo do
indice geram desconforto:

“Se a gente vai fazer uma relagédo baixa frequéncia com rendimento escolar
voceé vai ver que é muito fraco o rendimento escolar. [E] um percentual minimo,
exiguo, de crianca que nao frequenta, mas que tem um bom aproveitamento.
(...) E esse € um caso muito excepcional. Ai 0 que vale é o recurso que tem.
Que é a questdo da reclassificagdo. Mas a gente ndo faz reclassificacdo com
qualquer situacdo. E ai com isso, interfere no fluxo escolar. Interfere no IDEB.
Ai tem uma série de influéncias negativas. Essa infrequéncia ela compromete o
indice de desenvolvimento da escola” (Pedagoga VI).

As diretrizes do PDE destacadas evidenciam a perspectiva de
uma atuagdo de monitoramento, articulagio com as familias e uma atitude
intersetorial, todavia, sua execucdo no plano local ainda pauta-se em baixa

institucionalidade.
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5.4. Escola: Por que ainda?

Uma questéo perpassou todo o estudo na busca de conhecer os
motivos que afastam os alunos da escola: foi 0 seu contraponto, ou seja, 0 que
ainda 0s move para o espaco escolar.

Para uma resposta clara a esta questao seria necessario que o
territério vivido, bem como seu habitus fosse (re)conhecido. Contudo, conforme
abordado ao longo do texto, a perspectiva insular da escola no campo da educacao
nao favorece esse (re)conhecimento. Permite, no entanto, uma aproximagao
enviesada, através dos indicios que emergem nas falas dos atores ouvidos nesta
pesquisa.

Assim, os operadores do ensino sinalizam que a despeito dos
problemas existentes na educacao e, das condi¢cdes para que a crianca frequente a
escola, esta ainda se constitui numa possibilidade de mobilidade social.

“Eu acho que hoje essas familias veem [a escola] como um espaco (...) que va
proporcionar uma mudanca na vida das criancas, dos filhos. Um espaco onde
eles véo ter a possibilidade talvez de ter uma vida melhor com o que eles estdo
aprendendo, que eles aprendam a ler e escrever realmente, que tenham
sucesso” (Pedagoga II).

“Apesar de todo sofrimento que essas familias passam, que a gente tem
consciéncia que sdo familias bem desestruturadas, (...) apesar disso tudo ainda
acho que eles encontram na escola uma perspectiva de mudanca e de
crescimento” (Diretora Zeta).

“Eu acho que mesmo as [familias] menos favorecidas, elas veem que ali é o
caminho, porque sendo, ndo teria matriculado. Eu acho que ela vé aquilo ali
como um caminho, mesmo que a participacéo dela ndo seja ativa ali, mas ela
sabe que aquilo (...) é importante pra ele de alguma forma” (Professora G).

Esta visdo também emerge nas falas dos familiares: “sem escola
ninguém vai pra frente” (GF3). A escola apresenta relevo em suas vidas, apesar de
nao conseguirem explicar por que: “é claro que [a escola] é importante” (GF2).

Além desta perspectiva de um ganho a longo prazo, ha também
aguela que percebe a escola enquanto uma instituicdo que pode gerar melhorias

imediatas na vida do aluno (e de suas familias):

“Eles veem a escola como um espaco que eles ganham coisas que melhoram
o dia a dia deles (...) tem uma merenda de qualidade, que eles gostam muito;
(...) tem um banheiro limpo para eles irem. Entdo, € um espago em que eles se
sentem bem. Eles pedem ainda infinitas coisas” (Diretora Beta).
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E, mais uma vez, a escola € destacada como um espaco de

convivio e de prazer:

“eles demonstram muito prazer em vir a escola, assim o prazer em aprender, o
prazer na merenda que ndo deixa de ter, (...) eles veem a escola também como
esse espaco para brincar” (Professora A).

“Por mais que eles rejeitem (...) é aqui que eles se encontram. Esse é um
espaco de convivéncia e eles gostam muito disso. Aqui, na briga e no carinho,
(...) eles aprendem a conviver” (Pedagoga VII).

Conhecer o territério no qual a escola esta inserida, bem como
(re)conhecer seus alunos e suas respectivas familias em seu modo de vida,
possibilita que sejam identificados os elementos motivadores da permanéncia
dessas criancas e adolescentes na escola, a despeito das dificuldades e da

aparente falta de interesse. Este €, ainda, um desafio.

5.5. As Lacunas sob a Otica dos Educadores: a inserc¢éo de novos profissionais

Na configuragdo da escola-ilha os profissionais que atuam
diretamente com os alunos e suas familias levantam lacunas e demandas para
otimizar o seu trabalho.

No exercicio da atuacdo insular as acdes profissionais ocorrem e
sao respaldadas, no interior do préprio grupo de trabalho, trazendo, por um lado, a
sensacao de soliddo e, por outro lado, certa imobilidade ao se depararem com
situacdes que ultrapassam o escopo pedagdgico.

Um gargalo que pode ser levantado diante da representacédo que
0s atores tém acerca do problema da infrequéncia e evasdo escolar € a relacao
escola-familia. A esséncia da questdo foi sendo complexificada, dessa forma, o
discurso sobre a relacédo escola-familia tem abarcado outros elementos, além dos
tratados nas reunibes de pais que dialogam sobre o processo de ensino-
aprendizagem.

Ou seja, o problema da infrequéncia e evasdo escolar tem
propiciado a reflexdo e, de alguma forma, a problematizacédo da auséncia, ndo do
aluno, mas da familia na escola.

Esse processo reflexivo, mesmo se considerado inicial, amplia o
horizonte dos operadores do ensino acerca da questdo social que esta por tras

dessa familia (“familia” ainda conceitual no @mbito escolar).
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Dito de outra forma, os problemas concretos da vida cotidiana dos
alunos e das suas familias sdo entendidos, por parte dos profissionais que atuam
nas escolas, como sendo motivadores da infrequéncia e da evasdo — mesmo que
estes ainda estejam pautados em referenciais morais para lidar com o tema, tais
como a generalizagdo do termo “negligéncia familiar’, ou o entendimento que o
acesso a beneficios sociais limitam a autonomia familiar.

Se por um lado se deparar com essa realidade e aproxima a
escola de seu aluno legitimo, por outro, traz inquietacdo e estagnacdo, dado que
extrapola as possibilidades de sua intervengao profissional.

Diante desta questdo algumas saidas foram vislumbradas: uma
que se afasta dos elementos que vao além do conteddo e lanca ao escopo
administrativo a responsabilidade de lidar com os “dados” da infrequéncia. Outra
saida tem sido os arranjos institucionais, numa geréncia interna dos aspectos que,
dentro das possibilidades e dos limites da escola, podem ser abordados. Um terceiro
caminho é, na verdade, um pedido de ajuda, em que os profissionais consideram
importante a entrada de outros elementos na equipe para lidarem com a questao da

infrequéncia e da evaséo escolar:

“Eu acho importante que a Fundacgéo tivesse uma equipe multidisciplinar. Acho
gue tinha que ter um psicélogo, um assistente social, porque a rede municipal
de salude ndo esta conseguindo. Para dar suporte pedagdégico e para dar
também atendimento, porque a demanda esta muito grande” (Pedagoga ).

“A gente t4 sempre pontuando, o professor e o coordenador, o supervisor, ta
sempre buscando com a familia o que esta acontecendo. Mas o que falta, de
repente, é o assistente social ir na casa, de repente um psicélogo pra ver o que
esta acontecendo com a familia, outros problemas que podem estar havendo”
(Professora S).

“Porque eu acho assim, se a pedagoga ndo esta conseguindo trazer esse pai
entendeu, ela ndo pode ir 14, mas eu acho se pudesse ter uma equipe que
pudesse fazer isso sem ter que partir logo para o Conselho Tutelar entendeu?
Se alguém fosse antes que ajudasse nisso, eu acho que seria melhor”
(Professora A).

A emergéncia do tema “questdo social” no interior da escola traz
um certo desconforto, primeiro pela ja referida posicéo insular que esta ocupa no
campo da educacédo, segundo, porque falta mesmo instrumental para trabalhar a
matéria.

A ampliagdo da equipe técnico-pedagogica pode favorecer o
espraiamento, e o aprofundamento, do debate acerca da pobreza e da sua

superacdo através da educacdo. Seria uma possibilidade da educacdo assumir
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protagonismo, ndo como mais um trabalho, mas como o trabalho direcionado a

populacdo mais empobrecida e fragilizada socialmente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta Tese buscou-se compreender o processo da politica em
curso em Niterdi direcionada a permanéncia do educando na escola do ensino
fundamental, através da dindmica estabelecida no campo da educacéo.

Para tal, o arcabouco tedrico pautou-se nas categorias campo,
habitus, capital, pobreza, territério e familia. Na analise, foi fundamental, também, o
uso dos marcos legais que estabelecem as estratégias para a garantia da
permanéncia do aluno na escola.

Nas representacdes tecidas acerca da escola e das suas funcoes,
emergiram, das posi¢cdes dos sujeitos entrevistados, trés dimensdes constitutivas: o
ensino, a convivéncia e o cuidado.

Apesar de estas dimensdes aparecerem, em alguns momentos,
como independentes e, as vezes, até mesmo excludentes entre si, ha momentos em
gue se coadunam num processo unico, principalmente quando pensados sob o

termo da educacédo em tempo integral.

1. Os processos que engendram a permanéncia ou o afastamento do aluno
O caminho tracado para a realizacdo de uma aproximagao com 0s
processos que engendram a permanéncia ou o afastamento do aluno, do 1°
segmento do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de Niterdi, foi
concretizado a partir dos indicios, dos substratos das falas, dado que estes ainda

nao sao plenamente (re)conhecidos.

1.1. Relacéo escola-familia

Uma primeira questdo levantada acerca dos fatores motivadores
da infrequéncia e evasao escolar é a fragil relacdo escola-familia. Esta vem sendo
(des)construida ao longo dos tempos, e culmina com o afastamento da familia do
cotidiano escolar.

Se por um lado os operadores do ensino apontam que a familia
esta ausente da escola, por outro, esta primeira afirma que € alijada do processo
educacional, sendo convocada apenas em periodos especificos como reunides

informativas e festas de efemérides.
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Essa ambiguidade se materializa tanto na diminuta participacéo
das familias na instancia de controle e decisdo no ambito escolar (no CEC), quanto
na sua efetiva, contudo pontual, atuacdo nos debates que adensaram a construcao
do Plano Municipal de Educacéo ou da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico
(de algumas escolas).

O que marca, pois, a participacdo ou ndo das familias na
educacdo € a disposicdo de permeabilidade do campo, através do fomento, da
incitacdo a atuacdo. Em outros termos, ao se posicionar de forma aberta a inser¢cao
da comunidade e da familia nas discussdes internas, a escola tece elos com o seu
territério, propiciando o estabelecimento da dialogia.

O dicotdbmico processo sinaliza a necessidade de ser destinado
um espacgo para a construcdo dessa relacdo. Tal perspectiva também é apontada
pelos dois segmentos que acreditam que podem contribuir mutuamente.

Tal relacdo pode ser explicada pelo lugar que cada agente ocupa
no campo da educacdao, a partir do quantum de capital cultural que possuem. Assim,
com maior possessdo de capital, os profissionais da educacdo (e/ou a escola)
detém, também, o capital simbdlico, que funciona como regulador das relacdes, o
gue lhes garante uma posicao privilegiada e legitima sua perspectiva.

A representacéo sobre familia dos entrevistados ainda que tenha
avancado no sentido de conceber a existéncia de diversas configuracdes, mantém,
no entanto, uma prescricado de um modo de existéncia, ou seja, de “como deve ser”,
ou “‘como deve agir’ uma familia para atender as expectativas do educador, nos
modelos idealizados de relagbes humanas.

Este pode ser o elemento desagregador ou complicador na
relacdo escola-familia, pois, ao ndo corresponderem a expectativa da escola de
familia “normal”, a familia do aluno tende a ser vista sob o ponto de vista moral,
onde sdo reinteradas cobrancas, culpabilizacées, conformando uma relacdo de
afastamento em que, quando realizadas aproximacdes estas se dao de modo
conflituoso — de ambas as partes.

1.2. Precarizacao versus politica publica

Outro fator explicativo levantado para a infrequéncia e evasao
escolar se refere a precariedade de vida dos alunos e das suas familias e o impacto

disto no cotidiano escolar.
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Tal precarizagdo, diretamente relacionada a fragilidade das
politicas sociais, impde aos progenitores a permanéncia por longo periodo fora de
casa (devido ao acumulo de atividades laborais). Assim, além de uma diminuicdo da
convivéncia familiar, a auséncia de adultos no lar produz um repasse para os filhos
mais velhos dos cuidados dos irmaos menores, o que finda por transformar criangas
em cuidadores.

Tal situacdo gera, consequentemente, uma flutuacdo na
frequéncia escolar (pois esta esta atrelada a possibilidade de ausentar-se de casa).
Ocasiona, também, uma reducdo da infancia em que, precocemente, as criancas
assumem uma autogestédo, responsabilizando-se (além da manutencdo dos irmaos
menores) pela alimentacdo, higiene pessoal e horarios (acordar, ir a escola e
dormir).

Ainda, dentro desta conjuntura estdo os diversos problemas de
circulagdo desses alunos e de suas familias na cidade, tais como a restricdo da
gratuidade do transporte publico ao estudante, que implica num gasto para o
responsavel que leva e busca a crianca na escola.

Outra questdo relacionada a circulacdo na cidade refere-se a
dificuldade de locomocdo em determinadas comunidades em dias de chuva, o que
condiciona a presenca do aluno a possibilidade de sair de casa.

1.3. A educacao

Outro fator a ser destacado como motivador da infrequéncia e
evasdo escolar € a educacdo propriamente dita, em seus aspectos pedagogicos,
estruturais e de ambiéncia.

A necessidade de um trabalho direcionado a ampliacdo do capital
cultural dos educandos é incontestavel entre os docentes, todavia, a dificuldade de
transposicao dos portdes da escola limita tal investimento. Essa restricdo tem varias
fontes, uma delas é a falta de infraestrutura para a realizacdo de atividades
externas, tais como a disponibilizacdo de 6nibus (politica que, segundo os
entrevistados, ja existiu de forma melhor, todavia, durante o processo da pesquisa
encontrava-se sucateada).

Outro elemento restritivo € o insulamento da educacgéo, ou seja, a

sua dificil movimentacdo entre outras agéncias e instancias no campo. A dificuldade
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no exercicio da intersetorialidade reduz a possibilidade de favorecer aos alunos o
acesso a servicos e bens culturais.

Um componente educacional enfatizado pelos entrevistados como
motivador da permanéncia ou afastamento do aluno é a constituicdo do processo
pedagdgico em si, ou seja, o subsidio a construcdo de aulas interessantes,
interativas, com uso de material e espaco diversificados.

Ainda nesse prisma, foi destacada a relevancia das aulas
extraclasse: artes, educacado fisica, musica e informatica. Estas funcionariam
promovendo a presenca a escola devido ao seu alto teor ludico e, sua inexisténcia
teria um reflexo inversamente proporcional, ou seja, fomentaria maior auséncia
discente.

Dentro deste aspecto intraescolar, os operadores do ensino
ressaltam a estruturacdo no sistema em ciclos que, se por um lado tem como um
dos objetivos diminuir a evasao escolar, por outro precisa que Seus pressupostos
sejam garantidos, o que demanda investimento institucional tanto no aparato
técnico, disponibilizando um quantitativo maior de profissionais, quanto no arranjo

fisico-estrutural na geréncia do fluxo de circulacdo dos alunos.

2. Os determinantes da infrequéncia e evasao escolar

A falta de conhecimento por parte dos operadores do ensino
acerca dos fatores que afastam o aluno da escola € um dado de extrema relevancia,
porque sinaliza (junto com a representacdo sobre familia) a perspectiva de que a
auséncia do aluno na escola é um problema exclusivo das familias.

Sob tal otica, varias consequéncias podem se destacadas. A
primeira delas é que, diante de tal desconhecimento, a escola podera assumir
posturas que aprofundem a ja dificil relagéo escola e familia.

Outro efeito dessa baixa ciéncia sobre os determinantes da
infrequéncia é que, ao ser denotado como uma questdo do ambito privado,
minimiza-se um problema que é de ordem publica, como a oferta de creche para
todas as criancas que dela necessitam; escola de tempo integral; politicas sociais
setoriais etc.

Diante desta perspectiva, novos impasses ocorrem, pois, ha por

parte da escola uma expectativa de que sejam resolvidos os problemas na esfera
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doméstica. Todavia, se o cerne da questéo esté fora dela, as solu¢des possiveis ndo
estardo restritas a este ambito.

A alocacdo do problema da infrequéncia escolar exclusiva ao
mundo privado traz como decorréncia, também, a retracdo das acgles intersetoriais,
visto que, ao ser concebido como uma dificuldade restrita & agdo doméstica a
intervencgédo publica ndo faz sentido.

Desta forma, persiste ainda uma lacuna, qual seja: conhecer
como de fato se organiza o mundo privado, pois € ele que acaba por organizar a
dimenséo publica. Porquanto continua na esfera privada a responsabilidade com a
permanéncia ou infrequéncia dos educandos.

Esse restrito mundo domeéstico € desconhecido, mas existe, e € 14
que séo estabelecidas importantes relacdes. E um mundo vivo, pulsante, contudo,
subterraneo.

E no cotidiano das relacbes estabelecidas no territério que é
possivel (re)conhecer os fatores causadores da infrequéncia e evaséo escolar, que
ora emergem, ora se ocultam... ou, como poeticamente Costa (2009) definiu na

metéfora do rizoma cujas

“raizes, submersas e aéreas, trancadas e espalhadas de muitas formas e em
muitos terrenos de nutrientes varios, recuam e avangam, morrem e renascem,
mas, aqui e ali, ddo noticias e deixam indicios de que, mais cedo ou mais
tarde, irromperdo da terra, ou ndo, e terdo sentidos a serem
desvendados...”(2009:14).

E necessario desvelar as diversas formas utilizadas para
orquestrar o cotidiano a fim de gerir os cuidados basicos da familia, das criancas, da
transmissédo de valores, regras, normas. E através do conhecimento do habitus que
sera possivel trazer a dimenséo publica problemas até entdo delegados a esfera

privada.

3. Mecanismos orquestrados para administrar a infrequéncia e evasao escolar
3.1. Dimensao da politica publica
Em se tratando de uma politica descentralizada, é necessario
observar esta dimensao no nivel de governo federal e no nivel municipal, pois se no
primeiro sdo estabelecidas as diretrizes e fomentados projetos, € no segundo que

estas serdo de fato implementadas.
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E possivel perceber na politica nacional de educacdo a énfase
dada, na atualidade, a garantia de permanéncia do aluno na escola.

Nesse sentido, visando o monitoramento da qualidade do ensino
e da permanéncia do aluno, implementou-se, a nivel federal, um indicador sintético,
o IDEB - que é, também, um indicador para o estabelecimento de politicas publicas
— e, foi formulado também o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE).

Dois programas lancados pelo governo Federal que objetivam,
dentre outros, incentivar e ampliar a permanéncia dos alunos na escola foram
destaque entre os operadores de ensino: O “Escola Aberta” e o “Mais Educacgao”.

Contudo, a implementacdo destes ndo tem se dado sem
problemas, visto que a estrutura arquitetbnica das escolas nao foi construida tendo
por finalidade o ensino de tempo integral, que pressupde espacos diferenciados
como agueles destinados ao banho, ao repouso e as atividades em patio.

Desta forma, o formato assumido para a realizacdo dos
programas confere as escolas que a estes aderiram certa dose de “arranjo” interno,
para que os mesmos funcionem, ainda que de forma precaria.

Além disso, o Programa Escola Aberta demanda uma maior
disposicdo dos agentes que atuam nas escolas, dado que este € direcionado a toda
comunidade e funciona durante os finais de semana.

Outro programa lancado pelo governo federal que néo é exclusivo
da educacédo, mas que dele faz parte, é o Bolsa Familia.

O desconhecimento por parte dos operadores do ensino acerca
dos fundamentos do programa, aliado a perspectiva insular da educac¢éo induz a um
USO pouco proveitoso dos recursos que poderiam ser extraidos do PBF.

Estas foram as estratégias lancadas, no dominio federal, para dar
conta da questao da infrequéncia e evaséao escolar.

Entretanto, no nivel local, locus da implementacdo de fato das
diretrizes politicas oriundas da esfera federal, a questdo referente ao tema da
infrequéncia e evasdo escolar ndo assumiu relevancia politica, tal perspectiva
direcionou o posicionamento do ente municipal, que néo priorizou o problema na
agenda.

Diante da baixa institucionalidade politica a questdo da

infrequéncia e evasdo escolar assumiu tracos administrativos burocraticos, através

246



do controle documental das faltas e do repasse destas para outros Orgdos e
instancias, como o PBF e o MEC.

Dessa forma, a questdo apenas se torna um problema ao fazer
parte dos indicadores que compde o IDEB, dado que através deste as escolas, e 0
proprio municipio, séo estratificados a partir da qualidade do ensino e do alcance
das metas projetadas pelo MEC.

Junto a baixa institucionalidade politica existe uma conformacao
insular do campo da educacdo, que desagrega o Orgao central das unidades
escolares e estas entre si. Além de se manifestar impermeéavel a inser¢éo de outras
agéncias e agentes. Tal amoldamento redunda no enfraquecimento da
intersetorialidade.

Assim, mesmo quando ha a promocdo de encontros com uma
perspectiva intersetorial na esfera da gestao (entre secretarias municipais, Ministério
Publico, ONGs etc.), estes ndo chegam a rebater no cotidiano escolar. Ou seja,
guando ha um movimento horizontal, este ndo consegue mobilizar-se verticalmente.
O gue equivale dizer que temas tratados entre secretarios (ou outros lideres) néao
sao apropriados por aqueles que operam, de fato, a educacéo.

Ao ser adotada uma postura politica de cunho administrativo para
a questdo da infrequéncia e evasdo escolar, o problema fica restrito a
responsabilidade da unidade escolar, pois, nela o aluno ndo representa apenas um
namero, um dado, antes, é sujeito para o qual esta direcionada toda a estrutura do
sistema de educacéo.

Assim sendo, no ambiente onde h& baixa institucionalidade
politica, a tendéncia é que ganhe espaco caracteristicas disposicionais dos atores,

gue fundam micropoliticas idiossincraticas.

3.2. Dimensao da gestao escolar e pedagdgica

Ao nao constar como uma das prioridades da agenda politica de
educacdo municipal, o manejo do absenteismo escolar fica restrito as
idiossincrasias: perspectivas, possibilidades e disposi¢éo individuais.

A constituicdo insular do campo da educacdo conduz a uma
confluéncia entre a equipe técnico-pedagdgica e professores de uma mesma escola

para o estabelecimento de diretrizes e agoes.
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Assim, os mecanismos utilizados por diretores, pedagogos e
professores acabam se fundindo, com acdes articuladas, realizadas, em geral, pelos
professores, que encaminham para os pedagogos e estes tem a anuéncia dos
diretores. Nesta fusdo a intencdo é gerir o problema, legitimar acGes e, também,
criar uma atmosfera de autoprotecao.

Mas, como reflexo da baixa relevancia politica, os mecanismos
empregados sdo aqueles que se constituem enquanto estratégias utilizadas para
diversas situacdes que ocorrem no ambito escolar, ou seja, ndo foram criados na
direcdo do problema da infrequéncia e evasdo escolar. As agles direcionadas
especificamente ao problema seguem em consonancia com a politica através de um
viés administrativo de contabilizar a presenca do aluno.

O isolamento provocado pela configuracdo insular do campo da
educacdo ocasiona uma sobrecarga para 0s que atuam dentro da escola e,
dependendo do posicionamento pessoal, pode gerar sentimento de fracasso,
imobilismo, ou de um esforco quase heroico para lidar com a questao.

Mais uma consequéncia que pode ser observada da configuracéo
do campo enquanto um arquipélago, e impermeavel, é a dificil relagdo com as outras
instituicdes que lidam em seu cotidiano com a populacéo atendida pela escola.

A interface institucional ocorre através da disposi¢do dos sujeitos
através de ac0les idiossincraticas. Ndo chega a configurar, portanto, uma politica de
intervencao intersetorial.

Um dos principais aparatos com que a educacao poderia contar
para lidar com a infrequéncia escolar é o Conselho Tutelar, contudo, os operadores
do ensino sinalizam que esta ndo é uma prioridade daquele 6rgéao.

A infrequéncia é, mais uma vez, tomada pela sua superficialidade,
pela aparéncia da cabulacdo as aulas. Nao sdo levantadas, também por esta
instancia, quais sédo processos que engendram a auséncia do aluno a escola.

Assim, ha um movimento de retorno do problema da ordem
publica para a esfera privada, ou seja, o caso néo é atendido pelo Conselho Tutelar
gue o devolve a escola, esta por sua vez, na auséncia de instrumental e subsidio

politico mantém uma relagcéo de cobranca e intimidacao da familia.
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Apesar da baixa institucionalidade, uma das consequéncias da
implementacgéo do IDEB foi a ampliagéo do debate acerca do tema da evasao dentro
do espaco escolar.

O debate vem sendo travado, principalmente, naquelas unidades
gue se debrugam sobre a construcdo de seu regimento interno. De qualquer forma,
comeca a se configurar num problema e suas causas comegcam a ser sinalizadas,
mesmo que ainda sob a Gtica do senso comum.

Essa reflexao resulta na procura de algum recurso que supere, ou
ao menos amenize, o problema. A primeira saida apontada pelos operadores do
ensino foi a necessidade de se realizar um trabalho com as familias dos alunos,
visto que, estes ainda séo criancas e como tal necessitam de orientacdo, apoio e
cuidados.

Num segundo item levantado emerge a relevancia de se ampliar o
apoio, a assessoria aos pedagogos através da insercao de profissionais com outras
formacdes como o psicélogo e o assistente social. Através destes ha uma
expectativa de que se possa superar o isolamento institucional.

A conformacdo insular do campo da educacéo dificulta, ou mesmo
inviabiliza, as trocas entre setores, agéncias e agentes. O que finda por ocasionar
sobreposicoes de acdes, ou lacunas no trabalho. Por outro lado, a imersado da
escola no territorio, buscando efetivamente fazer parte deste, pode gerar
oportunidades relacionais, conhecimento e ampliacdo da qualidade de atendimento.
Trata-se de um longo caminho ainda por trilhar, e ndo encontramos quaisquer

garantias de que o mesmo serda efetivamente trilhado.
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1.

ANEXO 1
ROTEIRO ENTREVISTAS

Identificacéo

1.1. Nome:

1.2. Funcdo/Ocupacao: ( ) professor(a) ........ ano ( ) pedagoga ( ) diretora
1.3. Formacao:

1.4. Estuda atualmente? O que?

1.5. Qual escolaridade de seus pais?

1.6. Tempo de servico na Rede e na escola:

1.7. Jaatuou em outra funcédo na Rede? Qual? Quando?

1.8. J& atuou em outra funcdo na Escola? Qual? Quando?

1.9. Trabalha em outra Rede?

1.10. Mora em qual cidade?

1.11. Mora em que bairro?

1.12. Costuma frequentar cinema? E teatro? Com que frequencia? Com quem?

Capital cultural

2.1. Vc conhece a comunidade em que a escola esta inserida? Quais sao as
instituicBes publicas (estatais ou filantropicas) existem?

2.2. Como vc caracterizaria a comunidade da escola (aspectos fisicos,
econOmicos, sociais)?

2.3. E para o lazer, o que ha na comunidade para as criancas e suas familias?

2.4. O que as criancas costumam fazer quando néo estao na escola?

2.5. Voce identifica habitos comuns a essa comunidade (de fala, forma de
agir, etc?)?

2.6. Que tipo de atividades culturais seus alunos costumam frequentar?
Onde? Com quem? Com que frequencia?

2.7. A escola promove eventos que visem a ampliacdo de capital cultural de
seus alunos? Quais? Onde?? Com que frequencia? Liderado por quem? Qual
publico-alvo?

2.8. A escola aderiu a algum outro programa do gov, federal (mais educacéo,
2° tempo, etc)?

2.8.1. CASO SIM. Esses programas tem colaborado para a
permanéncia do aluno? E para seu aproveitamento escolar?
2.8.1.1. Porque?

2.8.2. CASO NAO. Por que nao aderiu?

- Politica de Educacéo
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3.1. Seus alunos faltam com frequencia?

3.2.Quando faltam quais sao os motivos alegados?

3.3.0 que vc acha destes motivos alegados?

3.4.Qual o indice de evasao da escola?

3.5. Quais séo os principais motivos de evasao?

3.6.Qual é a politica da FME para evitar a infrequencia e evasao escolar?

3.7. Existe algum documento que norteie?

3.8. Existe investimento (financeiro e humano) por parte da FME nesse sentido?

3.9.E pela escola?

3.10. Existe algum espago/momento criado pela FME de discusséo sobre a
questao da evasao escolar? Promovido por quem? Onde? Com que
frequencia? Quem participa?

3.10.1. SE EXISTE. Vc ja identifica algum resultado a partir destas
discussbes?
3.10.1.1. Se sim, quais?
3.10.1.2. Se néo, por qué?
3.11. Existe algum espago/momento criado pela ESCOLA de discussao sobre a
guestao da evasao escolar?
3.11.1. SE EXISTE.
3.11.1.1. Promovido por quem? Onde? Com que frequencia? Quem
participa?
3.11.1.2. Vc ja identifica algum resultado a partir destas discussfes?
3.11.1.2.1. Se sim, quais?
3.11.1.2.2. Se néo, por qué?

3.12. Com que (agentes ou agéncias) profissionais e/ou instituicbes voce conta
para lidar com a questéo da infrequencia e evaséao escolar?

3.13. Quais sdo 0s mecanismos que a gestao da escola usa para evitar a
infrequencia e evasao escolar?

3.14. Quais sdo os mecanismos que a Equipe tecnico-pedagogicada escola usa
para evitar a infrequencia e evasao escolar?

3.15. Quais sdo os mecanismos que a Professor(a) usa para evitar a
infrequencia e evasao escolar?

3.16. Que grau de autonomia vocé considera ter para criar acées para
combater a evasao escolar aqui nesta escola? Como se da essa autonomia?

3.17. Que outros fatores, em sua opinido, podem colaborar para a diminuicao
da infrequencia e da evaséao?

3.18. Quais sédo as necessidades hoje (sua ou) da escola para otimizar o
trabalho em relagéo a infrequencia e evasao escolar?

3.19. O que falta acontecer para resolvermos a questao da evasao escolar?

3.20. Para professor(a) de 5° ano : Voce teve alunos retidos ano passado?
Quantos? Qual motivo?

3.21. Para Pedagogo e Diretor: quantos alunos ficaram retidos no ano
passado? Quais sdo os principais motivos?
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3.22. Voce considera a escola um espacgo agradavel?

3.23. Em sua opini&do, pensando em seus alunos, para que serve a escola?

3.24. Quais séo os pontos fortes e fracos de sua escola?

3.25. Voce conhece a Provinha Brasil? O que acha do instrumento?

3.26. Jéa aplicou? Caso sim: Quando? Como foi? Foi util para voce? Por qué?

3.27. Em realacdo ao aproveitamento escolar:
3.27.1. Qual é o principal fator que dificulta o aprendizado do aluno?
3.27.2. E que fatores favorecem esse aprendizado?

3.28. Como vocé caracterizaria seu aluno (aspectos sociais, relacionais,
familiares)?

3.29. Qual sentido que a escola tem para seus alunos?

V- Familia

4.1. Qual a expectativa que a familia tem em relagéo a escola?

4.2. Como se d& a participacdo da familia na gestéo escolar? Existe CEC?
Como ele é formado? Quem participa? Ele atua mesmo? Como? O que ele
faz de fato?

4.3. A familia participa em algum momento sobre a discussdo e tomada de
decisdo em relacdo ao nivel de faltas dos alunos? De que forma? Em que
situacbes?

4.4. E aproveitamento escolar € discutido em que momento com os pais? De
gue forma? Onde?

4.5. Quem na escola faz a interlocu¢do com a familia?

4.6. A FME participa nessa interlocu¢cao?

4.7.  Os alunos que tem PBF faltavam muito? Houve alguma mudanca na sua
frequencia escolar ou ficou igual?

4.8. Em caso negativo. O que vocés fazem entédo (em relacdo ao PBF,
mandam a falta?)

4.9. Esses alunos (do PBF) melhoraram o aproveitamento?

4.10. Que fatores explicam isto? (seja a melhora, seja a piora ou a manutencéo
do mesmo rendimento)

4.11. Deseja colocar alguma coisa sobre a qual ndo falamos?
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ANEXO Il
ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL

- Aquecimento e capital cultural

1.1. O que vocés fazem para se divertir aqui no bairro (...)?
1.2. S&o0 promovidas festas de rua?
1.2.1. Se sim: onde? Quem promove?
1.2.2. Se nao: por qué?
1.3.Vocés costumam passear? Quando? Onde? Com quem?
1.4.Vocés costumam ir ao cinema?
1.5.Vocés costumam assistir jogos/shows em estadios?
1.6.Ja foram ao museu? Qual? Quantas vezes? O que achou?
1.7.E a teatro? Qual? Quantas vezes? O que achou?
1.8.Vocés estudaram? Até que série?
1.9.Vocés gostam de ler?

1.10. Caso sim: o que? Com que frequencia?
1.11. Caso nao: por qué?
2. Existe aqui no bairro alguma instituicdo que ofereca servicos/ajuda a
VOCés?

2.1. Se sim: qual instituicdo?
2.2. Que tipo de servicos oferece?
2.3. Solicita algo em troca de vocés?

I- Escola e seu sentido

2.1. Na opinido de vocés, para que serve a escola?
2.2. Ela é importante OU NAO? Por qué?
2.3. Até onde vocé acha que seu (sua) filho (a) vai chegar?
2.4. Até onde vocé quer que ele (a) chegue?
2.5. Seu (sua) filho(a) estuda em casa?
2.5.1. Caso sim: gquanto tempo? O que faz para estudar? Recebe
ajuda de alguem? Quem?
2.5.2. Caso nao: Por qué?
2.6. O que vocés acham das notas de seu (sua) filho (a)?
2.7. O que vocés acham que deveria melhorar na educagéo?

2.8. O que seu filho faz quando n&o esta na escola?

- Infrequencia
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3.1. Seu (sua) filho (a) falta muito a aula?
3.2. Por qué?
3.3. O que vocé faz quando seu filho falta a aula?
3.4. O que a escola faz quando seu filho falta a aula?
3.5. O que vocé acha que a escola deveria fazer no caso das faltas?
3.6. Em sua opinido por que os alunos faltam a escola?
3.7. A escola faz alguma reunido com as familias para falar das faltas dos
alunos?
3.8. O que vocés acham disso?
3.9. As familias participam de alguma atividade ou programa na escola?
Quais?
3.10. Vocés sabem o que é o CEC?
3.11. O que vocés acham desse conselho?
3.12. Alguem aqui faz ou fez parte do CEC?
3.12.1. O que achou da experiéncia?
3.13. E o Bolsa Familia, conhecem? Estéo inscritos? Recebem?
Desde quando?
3.13.1. Caso sim: alguma coisa mudou em sua vida depois de
receber o Bolsa?
3.13.2. E seu filho, mudou alguma coisa nos estudos depois do
Bolsa? Como (em que sentido)?
3.14. Conhecem as condicionalidades do Bolsa Familia?
3.15. O que vocés pensam sobre elas?
E facil ou dificil cumprir?
3.16. Vocés conhecem outras instituicbes que ddo apoio a
escola?
3.16.1. Caso sim: quais? O que elas fazem?
3.17. Voces conhecem o Conselho Tutelar? Para que ele serve?

O que vocés acham dele?
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ANEXO Il

- ——
Nitéroi

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
FUNDACAO MUNICIPAL DE EDUCACAQ

Diretoria de Gestéo Escolar

Programa de Combate a Evaséo Escolar

Unidade Escolar:

Nome do servidor responsavel pela informag&o:

Cargo: data:

Levantamento dos alunos infrequentes do 1° trimestre

Nome Idade = Ciclo | Turno N° de Motivo das faltas | Intervencgdes realizadas pela U.
faltas E. e resultados obtidos.
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ANEXO IV

LEI MUNICIPAL N° 924, DE 25/01/1991 - Pub. Orgéo Oficial, de 26/01/1991

A CAMARA MUNICIPAL DE NITEROI DECRETA E EU
SANCIONO E PROMULGO A SEGUINTE LEI:

Art. 1° Fica o Poder Executivo autorizado a criar a FUNDACAO PUBLICA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE NITEROI, pessoa juridica de Direito Publico, destinada, a manutencdo e
desenvolvimento das atividades educacionais e de ensino, como dever do Poder Publico.

Paragrafo Unico. A Fundagéo tera sede no Municipio de Niter6i, ficando vinculada a SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, tendo como finalidade principal executar a politica educacional do
governo, que assegurara, com exclusividade, o ensino fundamental publico e gratuito.

Art. 2° Poderdo ser transferidos a Fundacdo, total ou parcialmente, os 6rgdos, atribuicbes e os
respectivos recursos humanos, acervos e dotacbes or¢camentarias.

Art. 3° A Fundacdo, dentro dos seus objetivos, deverd compatibilizar a sua atuagdo com os demais
o6rgdos do Governo Municipal, especialmente com os setores da Administracdo, Cultura, Fazenda,
Saude e Trabalho e Bem-Estar Social.

Art. 4° A Fundagédo tera Quadro de Pessoal regido pelo Estatuto do Magistério Municipal e pelo
Estatuto dos Funcionarios Publicos Municipais, devendo, no prazo de 90 (noventa) dias, a contar da
sua criagdo, encaminhar, através do Chefe do Poder Executivo a Camara Municipal, seu plano de
Cargos e Salarios.

§ 1° Aos servidores municipais lotados ou em exercicio na Secretaria
Municipal de Educacéo sera oferecida opgdo para transferéncia para a Administragdo Fundacional
mantida a situac&o funcional do servidor.

§ 2° Os servidores que ndo manifestarem interesse em optar pelo Quadro de
Pessoal da Fundacéo, permanecerdo no Quadro ao qual estdo vinculados.

Art. 5° A admissao de novos servidores para a Fundacdo somente ocorrerd através de concurso
publico.

Art. 6° E o Poder Executivo autorizado a transferir do Patrimoénio Publico
Municipal, para a Fundacdo, bens moveis e imdéveis imprescindiveis ao seu funcionamento.

Art. 7° Constituem recursos da Fundacao:

| - as dotacBes orcamentarias da Unido, do Estado e do Municipio a ela
destinadas;

Il - o produto do Salario Educacgéo, nos termos do paragrafo 5°, do artigo 311,
da Constituicdo Estadual;

Il - os provenientes de Convénios, ajustes e acordos com entidades publicas
e privadas destinados as atividades educacionais;

IV - os demais recursos financeiros e patrimoniais que lhe forem transferidos
pelo municipio; e,

V - dotacdes efetuadas por quaisquer outras pessoas de direito publico ou privado.

Paragrafo Unico. Na hipotese de extingdo da Fundacao seus bens reverterdo ao Patriménio Publico
do Municipio.

Art. 8° O Regime Orcamentario e Financeiro da Fundacdo obedecera a legislacdo em vigor,
coincidindo o exercicio financeiro com o ano civil, utilizando seus bens e direito exclusivamente na
realizacéo dos objetivos.

Art. 9° A Fundag&o tera a seguinte Estrutura Administrativa:
| — Presidéncia
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Il - Conselho Diretor

Il - Conselho Fiscal

IV - Orgéos Administrativos

§ 1° (Este paragrafo foi revogado pelo art. 1° da Lei Municipal n® 1.574, de
09.04.1997 - Pub. 11.04.1997).

§ 2° Este paragrafo foi revogado pelo art. 1° da Lei Municipal n® 1.574, de 09.04.1997 - Pub.
11.04.1997).

§ 3° O Prefeito definird por decreto a constituicdo, atribuicbes, composicao e duragdo dos mandatos
dos integrantes dos 6rgdos que compdem a Estrutura Administrativa da Fundacéo.

Art. 10. A elaboracdo do Estatuto da Fundacado ficara a Cargo de uma Comissdo Mista a ser
instituida pela Secretaria Municipal de Educacéo e formada por representantes do Poder Publico e da
Sociedade Civil Organizada submetida a apreciacao do Prefeito, tendo o prazo de 30 (trinta) dias a
contar da publicacdo da presente Lei.

Art. 11. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢cdes em contrério.

PREFEITURA MUNICIPAL DE NITEROI, EM 25 DE JANEIRO DE 1991

JORGE ROBERTO SILVEIRA
PREFEITO
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ANEXO V

O calendério de acompanhamento das condicionalidades do PBF em 2013

Periodo de coleta e registro

Periodo de Referéncia Aberturado Fechamento
Sistema do Sistema
Fevereiro/ Marco 18/03/2013 30/04/2013
Abril/ Maio 17/05/2013 29/06/2013
~ Educacéo Junho/ Julho 18/07/2013 30/08/2013
Cinco bimestres
Agosto/ Setembro 18/09/2013 30/10/2013
Outubro/
14/11/2013 23/12/2013
Novembro
Saude Janeiro a Junho 04/02/2013 28/06/2013
Dois semestres
Julho a Dezembro 05/08/2013 27/12/2013

Fonte: MDS, 2013. Caderno de Orientacdes e Legislacdo do Programa Bolsa Familia e Cadastro Unico
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