UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NORTE FLUMINENSE DARCY RIBEIRO

CENTRO DE CIENCNIAS DO HOMEM - CCH
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM POLITICAS SOCIAIS — PPGPS

ODIREITO A EDUCACAO SOB A PERSPECTIVA DO CONSELHO TUTELAR:
UMA ANALISE NO MUNICIPIO DE ITAPERUNA (RJ)

BRIGIDA NAVARRO SANCHES DA SILVA

CAMPOS DOS GOYTACAZES —RJ
Setembro/2021



ODIREITO A EDUCA(;AO SOB A PERSPECTIVA DO CONSELHO TUTELAR:
UMA ANALISE NO MUNICIPIO DE ITAPERUNA (RJ)

BRIGIDA NAVARRO SANCHES DA SILVA

Dissertacdo apresentada ao Centro de Ciéncias
do Homem, Programa de Pds- Graduagdo em
Politicas Sociais/PPGPS, da Universidade
Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro -
UENF, como requisito parcial para a obtencéo
do titulo de Mestre em Politicas Sociais. Area
de concentracdo: Educacdo, Cultura, Politica e
Cidadania.

Orientadora: Dr?. Joseane de Souza

CAMPOS DOS GOYTACAZES - RJ
Setembro/2021



FICHA CATALOGRAFICA
UENF - Bibliotecas
Elaborada com os dados fornecidos pela autora.

5586

Silva, Brigida Navarro Sanches da.

0 DIREITO A EDUCAGAO SOB A PERSPECTIVA DO CONSELHO TUTELAR : UMA ANALISE NO

MUNICIPIO DE ITAPERUNA(R]) / Brigida Navarro Sanches da Silva, - Campos dos Goytacazes,
RJ, 2021.

165f. 1 l.
Bibliografia: 149 - 159.

Dissertacdo (Mestrado em Politicas Sociais) - Universidade Estadual do Norte Fluminense
Darcy Ribeiro, Centro de Ciéncias do Homem, 2021.
Orientadora: Joseane de Souza.

1. Educacdo como direito social no Brasil . 2. Principais instituicoes de efetivacao do

direito a educacao . 3. Infrequéncia escolar no municipio de Itaperuna (R)). I. Universidade
Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro. II. Titulo.

CDD - 361.61




O DIREITO A EDUCACCAO SOB A PERSPECTIVA DO CONSELHO
TUTELAR:UMA ANALISE NO MUNICIPO DE ITAPERUNA (RJ)

BRIGIDA NAVARRO SANCHES DA SILVA

Dissertacdo apresentada ao Centro de
Ciénciasdo Homem, Programa de Pos-
Graduacdo em  Politicas  Sociais/
PPGPS, da Universidade Estadual do
Norte Fluminense Darcy Ribeiro -
UENF, como requisito parcial para a
obtencdo do titulo de Mestre em
Politicas Sociais.

Aprovada: 02 de setembro de 2021.

BANCA EXAMINADORA:

Prof? Dr2. Joseane de Souza - Presidente/Orientadora
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro - UENF

Prof° Dr. Leandro Garcia Pinho
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro - UENF

Prof° Dr. William dos Santos Melo
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro - UENF

'/vaC\/‘l?:' [zﬂ//-{,ﬁ;@ 91/1%»4[;’ [Qla():/

Prof® Dr. Marcos Abrado Fernandes Ribeiro
Instituto Federal Fluminense - IFF

CAMPOS DOS GOYTACAZES-RJ
Setembro/2021



AGRADECIMENTOS

A Deus, pela direcdo, sabedoria, cuidado e protecéo.

Ao meu esposo Walceir, pela compreensdo, paciéncia e incentivo; a minha filha Walquiria,
pelas orientacdes e o0 apoio emocional; e ao meu filho Bruno, pelo incentivo e parceria junto a
Uenf.

A minha orientadora, professora Dr2 Joseane de Souza pelo acolhimento na Uenf, pela
orientacdo, paciéncia e parceria durante todo desenvolvimento da pesquisa.

A todos os professores do Programa que no decorrer desta pesquisa compartilharam dos seus
conhecimentos.

Aos colegas académicos e amigos do Mestrado pela troca de experiéncia e conhecimentos.
Vocés sdo maravilhosos e inteligentes!

A Uenf pela oportunidade de apoio a pesquisa.

A Secretaria de Assisténcia Social da Prefeitura de Itaperuna pela confianca e oportunidade.
Ao Conselho Tutelar de Itaperuna representado pelos conselheiros Adenilson Zacharias,
Claudia Sampaio, Tanucio Cobre, Fabio Oliveira, Viviane Martins, Alexssander Curty e
Elisangela Nunes; minha admiracdo pelo grandioso trabalho desenvolvido, o qual serviu de
motivacao e incentivo a pesquisa.

A equipe técnica do Conselho Tutelar em que tive a oportunidade de trabalhar (Ellen Patricio
— Psicdloga, Elen Rodrigues - Assistente Social e Alba Valéria - Pedagoga). Vocés
contribuiram muito com meu conhecimento e o desejo de busca-lo!

Ao Josiel Rodrigues, o administrativo do Conselho Tutelar, muito obrigada pelo apoio,
orientagdes e por ser esse “anjo” sempre disposto a contribuir!

A todos que, de uma forma muito especial estiveram comigo nessa caminhada pelo

conhecimento. A vocés, minha afetuosa gratidéo!



Dedicatoria

Dedico essa pesquisa aos alunos das escolas publicas que ainda encontram dificuldades de
permanecerem no ambiente escolar e de fazer deste um espaco privilegiado de
conhecimentos. A vocés alunos, ndo desanimem, mesmo que o0s obsticulos parecam
incontornaveis, ndo deixem de acreditar que a escola é importante e pode colaborar com o seu

desenvolvimento.



“A escola é importante, influencia, e muito, nossas vidas. O que levamos de tantas horas
vividas no tempo de escola? Levamos habitos, sobretudo. Habitos de pensamento, formas de
raciocinio, gestos, sensibilidades, formas de fazer, de compartilhar, de intervir. Levamos
mentalidades, valores e autoimagens. Levamos pensamentos materializados em formas de
pensar. Nao apenas conhecimentos abstratos, mas conhecimentos materializados em formas
de conhecer. Levamos sentimentos do mundo, da sociedade e do ser humano materializados
em formas de sentir” (Miguel Arroyo, 2013, p. 53).



SUMARIO

INTRODUGAO . .......ooiieieteieeter et es st sa sttt aenaenes
1 EDUCAQAO COMO DIREITO SOCIAL NO BRASIL.....ccccccovveiiieecieeen,
1. 1 Educacdo como direit0 SOCIAl........ccccvveiieiieiiiiecec e
1. 2 Uma breve evolucdo historica sobre o direito a educacao nas legislacGes
brasileiras — Antes de 1988.........cccooiiiiiiiiie e
1. 3 A educagdo como direito social e os avangos das politicas educacionais
APOS 1988 et reenn
1. 3. 1 Politicas educacionais na gestdo do presidente José Sarney....................
1. 3. 2 Politicas educacionais na gestdo do presidente Fernando Collor.............
1. 3. 3 Politicas educacionais na gestdo do presidente Itamar Franco ................
1. 3. 4 Politicas educacionais na gestdo do presidente Fernando Henrique
(O 0150 RSSO
1. 3. 5 Politicas educacionais na gestdo do presidente Luiz Inacio Lula da
STIVAL et rs
1. 3. 6 Politicas educacionais na gestdo da presidente Dilma Rousseff..............
1. 3. 7 Politicas educacionais na gestdo do presidente Michel Temer................
1. 3. 8 Politicas educacionais na gestdo do atual presidente Jair Messias
0] 0] g 1 SRR SSSRRR
2 PRINCIPAIS INSTITUIQC)ES DE EFETIVAC;AO DO DIREITO A
=01 0107:X 071 1RO
2. 1 Rede de protecdo para garantir a educacdo como direito social ....................
2. 2 A Familia e sua responsabilidade como direito a educagao............cccceevruenens
2. 3 A Escola e sua responsabilidade para garantir a educagdo como direito
SOCHAL ..t
2 3. 1 Infrequéncia, exclusdo e evasdo: conceituando os termos e discutindo
suas relagcdes N0 ambiente eSCOIAr ...........covvvvririeiienc e
2 3. 2. Escolase Conselho Tutelar um dialogo permanente e necessario...........
2 3 3 AFICAI como instrumento de garantia ao direito a educacéo...............
2 4 OCT esuas atribuicdes para garantir a educagdo como direito social...........
2 4 1 O Conselho Tutelar e a Escola: empecilhos em torno do direito a
7o [0 [oF: ot o IO TSRO TT PR URPRURPRON
3 INFREQUENCIA ESCOLAR NO MUNICIPIO DE ITAPERUNA (RJ) .....

19
26
26
31

41

42
44
46
48

56

60
62
64

67

68
74
75

78

84
88
90
97

100



3. 1 ltaperuna: municipio polo da mesorregido Noroeste Fluminense................... 100
3. 1. 1 Ideb: um sinalizador da educagao baSICa...........cccervrererniirereireine 106
3. 1. 2 Aorganizacdo da educacdo basica em Itaperuna..........ccccceevvevverieiennnnnn 111
3. 2. Conselho Tutelar de Haperuna..........cccoveveiieieereeie e se e 114
3. 2. 1. Um retrato da infrequéncia nas escolas municipais do EF Il de 116
Itaperuna, a partir das FICAIS.........ccooiiiiiieeeee
3. 2. 2. Aatuacdo do Conselho do Tutelar no combate a infrequéncia................ 133
CONSIDERAGOES FINAIS......oovieeeeeeeeeeeeee e s s s sen s 145
REFERENCIAS. ......coiiiiiiieiee sttt 149
ANEX0: MOodelo da FICAL ..o e 160

Apéndice: Termo de Concordancia da INStituiCaO............ccccoeveeveiiieii e, 163



INDICE DE FIGURAS

Figura 1 — Vista parcial de um CAIC, N0 PIaUi........cccooiiiriiiiiiiniieeese e

Figura 2 — Niveis da educag&o.....................

Figura 3 — Saeb e as interferéncias das Politicas educacionais.............ccccocevvervesvennnn

Figura 4 — Obrigatoriedade do ensino segundo legislacdes educacionais ....................

Figura 5 — As trés avaliagdes que compdem 0 SaeD.........cccvvviiiiiiiiine,

Figura 6 — Principais Institui¢cbes de efetivagdo do direito a educagao.............ccceunve.

Figura 7 — Representacdo global da Rede de ProteGao...........cccocveveiveiieieiicsicseenns

Figura 8 — Sistema Unico de ASSIStENCIa SOCIAL............c.cvcvvveiereieeseeeseeeeeeeeeeeeae

Figura 9 — Responsaveis pela infrequéncia no ambiente escolar............cc.ccocevveeirenne

Figura 10 — Representacdo das Institui¢cdes envolvidas no processo — FICAL..............

Figura 11 — Medidas protetivas aplicadas pelo CT para garantir o direito a educacéo

Figura 12 — Resumo da atuacdo do conselho Tutelar..........ccccocvveeiveviiiece e

Figura 13 — Mesorregido Noroeste FIUMINENSE. .........ccocvviiiiieiieesc e

Figura 14 — Mapa da regido Noroeste Fluminense de acordo com o IVS em 2010......

Figura 15. — Visdo panoramica do Ideb no Brasil em 2019............cccccvevvviivieeviecieenne.

Figura 16 — Legenda da tabela 7..................

Figura 17 — . Fluxograma da Educacdo Basica do Municipio de Itaperuna ..................

Figura 18 — Itaperuna e sua divisdo de acordo com sua zona de localizacao...............

Figura 19 — Localizagdo do Conselno TUtElar............ccoviiiieiciiiicc e

Figura 20 — Conselho Tutelar de Itaperuna

45
49
54
61
62
67
70
72
84
88

97
101
105
107
110
112
113
114
114


https://pt.wikipedia.org/wiki/Piau%C3%AD

INDICE DE GRAFICOS

Gréafico 1 — Expansdo das Universidades Pablicas (2003 a 2010)........ccccceevevverieenenne 59
Gréafico 2 — Numero de FICAIs X total de alunos matriculados no EFII..................... 118
Gréfico 3 — Infrequéncia escolar de acordo COM 0 SEX0.......ecveierierierereresesiesesiennens 119
Grafico 4 — Responsaveis pelo aluno na escola ..., 120
Grafico 5 — Idade dos alunos INfrEQUENTES........cc.ecvviieieeie e 121
Grafico 6 — Bairros com maiores indices de infrequéncia escolar..............cc.ccocereuennee. 122
Gréfico 7 — Infrequéncia segundo a série cursada pelo aluno............cccccevveieiieieenns 123
Gréafico 8 — Periodicidade das faltas dos alunos infrequentes...........c.cccevveveeieerieennene, 124
Gréfico 9 — Comunicacéo a familia realizada pela €Scola...........ccocvveveeieniiiincinns 127
Gréaficol0 — Comparecimento dos responsaveis ao estabelecimento a convite da 127
ST oo - TSSOSO

Graficoll — Visita domiciliar realizada pela escola...........ccccovevviviiicii e, 128
Gréaficol2 — Motivos principais da infrequéncia escolar.............ccocvevvevevenc i scveienn, 132
Graficol3 — Motivos secundarios da infrequéncia escolar............c.ccooeveiiiiciniencnnne 132
Gréaficol4 — Comparecimento dos responsaveis ao Conselho...........cccocvveveiieiveneane. 134
Graficol5 — Principais ag0es d0 CT......cccviiiiiieiiecie e 135
Graficol6 — Segunda aG80 A0 CT....c.iiiiiiieieee e s 135
Gréaficol7 — Retorno da FICAIL @S €SCOIAS..........ccvevierieieiici e 137

Graficol8 — Resultados da intervengdo do CT........ccovevieieiic e 138



INDICE DE TABELAS

Tabela 1 — IFDM: Consolidado da mesorregido Noroeste Fluminense.............c..........
Tabela 2 — IDHM dos municipios da mesorregido noroeste fluminense em 2010........
Tabela 3 — Ranking dos indices do IVS da regido Noroeste Fluminense......................
Tabela 4 — Ideb das Escolas publicas do EF Il do Estado do Rio de Janeiro................
Tabela 5 — Ideb das escolas municipais do EF 11 (9° ano) da mesorregido Noroeste...
Tabela 6 — Ideb do EF Il das escolas municipais de Itaperuna..............cccocvevvverieieennnnn
Tabela 7 — Taxa de Rendimento das Escolas municipais de Itaperuna do EFII (2019)
Tabela 8 — Taxa de escolariza¢do dos municipios Noroeste Fluminense......................
Tabela 9 — Itaperuna: Infrequéncia, segundo a modalidade de ensino em 2019...........
Tabela 10 — Infrequéncia por escolas municipais do EF Il em Itaperuna em 20109.......
Tabela 11— Numeros de infrequentes por total de alunos matriculados.......................
Tabela 12 — Faltas consecutivas acima de 15 dias nas FICAIs do EF 1l em 2019........
Tabela 13 — Infrequéncia por distorgdo Nas eSColas............ccevveveieeieeie v,
Tabela 14 — Ano escolar com maior indice de distor¢do idade/série...........c.ccovevveneee.
Tabela 15 — Motivos principais da Infrequéncia reconhecidos pelas escolas...............
Tabela 16 — Motivos secundérios da Infrequéncia reconhecidos pelas escolas............
Tabela 17 — Motivos de infrequéncia relacionados aos fatores extraescolares.............
Tabela 18 — Motivos de infrequéncia relacionados aos fatores intraescolares..............

Tabela 19 — Resumo da atuacao do CT de Itaperuna das FICAIS ...........ccccoeevvevieenenn.



INDICE DE QUADRO

Quadro 1 — Etapas da Cidadania Moderna......................

Quadro 2 — Competéncia dos Municipios de acordo com a LDB/96...........c..ccccueneee.

Quadro 3 — Competéncia dos Estados de acordo com a LDB/96...........cccccevevrvennnne.

Quadro 4 — Competéncia da Uni&o de acordo coma LD

B/96....oii

Quadro 5 — Atribuicdes do Conselheiro Tutelar de acordo com o Art. 136 do ECA.....

Quadro 6 — Medidas de Protecao aplicadas pelo Conselheiro Tutelar..............cccceeu...

Quadro 7 — Medidas aplicadas aos pais ou responsaveis

pelo Conselheiro Tutelar......

Quadro 8- Divisao dos bairros de Itaperuna de acordo com as zonas territoriais........

Quadro 9 — Caracteristicas gerais atribuidos aos alunos.

Quadro 10 — Caracteristicas atribuidas aos familiares.....

Quadro 11 — Palavras que caracterizam 0 CT.................
Quadro 12 — Palavras que caracterizam a prdpria escola

28
50
50
51
92
93
94
113
139
140
142
142



RESUMO

SILVA, Brigida Navarro Sanches da. O DIREITO A EDUCACAO SOB A PERSPECTIVA
DO CONSELHO TUTELAR: UMA ANALISE NO MUNICIPIO DE ITAPERUNA (RJ).
Campos dos Goytacazes, RJ: Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro —
UENF, 2021.

O tema central desta pesquisa constituiu-se a partir da discussdo do direito a educacdo sob a
perspectiva do Conselho Tutelar. Uma vez que de acordo com a lei 8.069/90, o referido 6rgédo
tem a responsabilidade no auxilio do processo de infrequéncia e evasdo escolar. Assim,
buscou-se trazer contribuicdes sobre esse processo analisados através das Fichas de
Comunicacdo do Aluno Infrequente (FICAI) no municipio de Itaperuna - RJ. Para
compreender melhor essa realidade, realizou-se a pesquisa bibliografica sobre o
desenvolvimento da educacdo como direito social; assim como, as instituicdes que trabalham
em prol da garantia do direito a educagdo. Por meio da pesquisa bibliografica percebeu-se a
dificuldade da educacdo em se estabelecer como um sistema educacional publico, laico e de
qualidade. Nesta perspectiva historica, foi em 1920 a 1930 que um movimento em prol de
uma educacdo com essas caracteristicas originou-se. No entanto, devido ao desenvolvimento
sociopolitico e econdmico do pais, este foi permeado de muitos retrocessos. Contudo, a partir
da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a educacédo €é inserida no rol dos direitos
sociais, sendo reconhecida como um direito subjetivo. Em relacdo a pesquisa empirica, esta
foi submetida a metodologia da Analise do Conteudo sobre a fundamentacao da pesquisadora
Laurence Bardin (1977). Através desta foi possivel coletar, organizar, analisar os dados e
tecer resultados do processo em relacdo as acdes das escolas e do Conselho Tutelar. Buscou-
se também analisar os motivos das infrequéncias escolares, a partir de duas vertentes: fatores
extraescolares e intraescolares. Os fatores intraescolares estéo diretamente relacionados com o
ambiente escolar. Dentre as dificuldades apresentadas, encontram-se a maneira como a escola
articula seu curriculo e avaliacdo no processo escolar, de modo que muitos alunos tornam-se
excluidos por ndo alcancar as propostas estipuladas. E isso, de certa forma contribui com o
processo de infrequéncia escolar, uma vez que gera desinteresse, repeténcias e distor¢do
idade/série. Nesse caso, o0 sistema de ensino poderia ter uma responsabilidade maior com
esses alunos infrequentes ou evadidos, pois a escola deveria ser capaz de acolhé-los e inseri-
los, ja que ela é a principal referéncia de educacdo formal. Ainda com base nas anéalises das
FICAIs identificou-se que as escolas encontram dificuldades em gerir esse processo. Entre
essas dificuldades, podem-se enumerar algumas, tais como: de manter atualizados os dados
dos alunos, fazer com que os responsaveis pelos alunos comparecam ao ambiente escolar e
realizar visitas domiciliares. Quanto as a¢es do CT, a maior dificuldade esta condicionada ao
tempo de intervencdo e o envio das respostas a escola, tendo em vista que ha um grande
namero dos enderecos desatualizados; com isso, muitas familias ndo sdo encontradas. Nesse
aspecto alguns pesquisadores afirmam que essas duas instituicdes estdo reduzindo a
efetividade de suas agdes. Contudo, mesmo em razéo das dificuldades as intervenc¢des do CT
tém sido positivas diante da realidade, pois 84% retornaram ao ambiente escolar, sendo 72%
para mesma escola, e 12% para outra escola. No entanto, 16% dos casos ndo obtiveram éxito
nas acoes das FICAIs permanecendo, assim, esses alunos, nesse periodo, ausente do ambiente
escolar.

Palavras-chave: Direito Social; Conselho Tutelar; Educagdo Bésica; Infrequéncia; FICAL.



ABSTRACT

SILVA, Brigida Navarro Sanches da. THE RIGHT TO EDUCATION FROM THE
PERSPECTIVE OF THE GUARDIANSHIP COUNCIL: AN ANALYSIS IN THE
MUNICIPALITY OF ITAPERUNA (RJ). Campos dos Goytacazes, RJ: Universidade
Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro — UENF, 2021.

The central theme of this research was constituted from the discussion of the right to
education from the perspective of the Guardianship Council. Since, in accordance with Law
8069/90, the aforementioned body is responsible for assisting in the process of infrequency
and school evasion. Thus, we sought to bring contributions about this process analyzed
through the Communication Sheets for Infrequent Students (FICAI) in the municipality of
Itaperuna - RJ. To better understand this reality, a bibliographical research was carried out on
the development of education as a social right; as well as institutions that work to guarantee
the right to education. Through bibliographical research, it was noticed the difficulty of
education in establishing itself as a public, secular and quality educational system. In this
historical perspective, it was in 1920 to 1930 that a movement in favor of an education with
these characteristics originated. However, due to the country's socio-political and economic
development, it was permeated with many setbacks. However, from the promulgation of the
Federal Constitution of 1988, education is included in the list of social rights, being
recognized as a subjective right. Regarding the empirical research, this was submitted to the
methodology of Content Analysis on the foundation of the researcher Laurence Bardin
(1977). Through this it was possible to collect, organize, analyze the data and weave the
results of the process in relation to the actions of the schools and the Guardianship Council. It
was also sought to analyze the reasons for school failures, from two perspectives: extra-school
and intra-school factors. Intraschool factors are directly related to the school environment.
Among the difficulties presented are the way in which the school articulates its curriculum
and assessment in the school process, so that many students become excluded for not
achieving the stipulated proposals. And this, in a way, contributes to the process of school
failure, as it generates disinterest, repetition and age/grade distortion. In this case, the
education system could have a greater responsibility for these infrequent or dropout students,
as the school should be able to welcome and insert them, since it is the main reference for
formal education. Also based on the analysis of the FICAIs, it was identified that schools find
it difficult to manage this process. Among these difficulties, some can be listed, such as:
keeping student data up to date, getting those responsible for the students to attend the school
environment and carrying out home visits. As for the actions of the CT, the greatest difficulty
is conditioned to the time of intervention and the sending of responses to the school,
considering that there is a large number of out-of-date addresses; with this, many families are
not found. In this respect, some researchers claim that these two institutions are reducing the
effectiveness of their actions. However, even because of the difficulties, the TC interventions
have been positive in face of reality, as 84% returned to the school environment, 72% for the
same school, and 12% for another school. However, 16% of the cases were not successful in
the actions of the FICAIs, thus, these students remained absent from the school environment
during this period..

Keywords: Social Law; Guardianship Council; Basic Education; Infrequency; STAY
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INTRODUCAO

O Conselho Tutelar (CT) é um dos 6rgdos garantidor dos direitos das criancas e
adolescentes, desse modo, para uma boa atuacdo necessita de um grande apoio da gestdo
municipal. Trabalhar comprometido com sua demanda local precisa ser 0 compromisso dos
conselheiros, os quais devem sempre buscar apoio junto a Secretaria de Assisténcia Social do
municipio.

Um diferencial dessa parceria entre CT de Itaperuna e a Secretaria de Assisténcia
Social é a presenca do profissional de pedagogia junto a equipe técnica do CT. Isso tem sido
uma excecao de Itaperuna ao se observar outros Conselhos nos municipios vizinhos. Foi a
partir desta experiéncia, com o exercicio da funcdo de Pedagoga na Prefeitura Municipal de
Itaperuna, lotada no CT, que a motivacdo pela pesquisa iniciou-se.

O Conselho é um 6érgdo que trabalha na intermediacdo de varias situacGes que
envolvem o direito da crianca e do adolescente, dentre elas, estd a infrequéncia e a evasao
escolar. Nesse processo, o conselheiro atua junto a familia e a escola, analisando e propondo
acles, assim como, requisitando servigos publicos, caso seja necessario, com o objetivo de
contribuir com a permanéncia dos alunos nas escolas.

Essa realidade é desafiadora e complexa, pois, é preciso considerar os diferentes atores
que sdo participativos do processo e que por isso exercem influéncia na manifestacdo do
fendmeno de infrequéncia e evasdo escolar. Nesse contexto, para melhor intermediar essa
comunicacdo entre escola e Conselho, a Secretaria de Educac¢do do Estado do Rio de Janeiro,
desde 2004 assinou um termo de compromisso com o Ministério Publico.

A partir dessa realidade, o0 municipio de Itaperuna implementou o sistema de Ficha de
Comunicacdo do Aluno Infrequente (FICAI). Essa ficha traz as informacGes basicas
relacionadas aos alunos infrequentes, tais como: os dados cadastrais, 0s motivos da
infrequéncia escolar e sua situacdo escolar. Nela também existe o campo para a escola e o
Conselho registrar suas agdes, assim como, outro campo direcionado ao Ministério Publico,
caso o CT precise recorrer a esse 0rgao.

Entender de fato o processo de infrequéncia escolar é ir além analisando as causas que
se encontram implicitas, servindo de obstaculos a auséncia do aluno ao ambiente escolar e,
consequentemente, impedindo o exercicio do direito a educagédo, assim como, 0 processo de
desenvolvimento de sua cidadania. Na garantia do direito, o CT precisa, portanto, trabalhar

em prol da conscientizacdo dos envolvidos, com o objetivo de romper as barreiras que



20

entravam 0 processo de permanéncia do aluno no ambiente escolar e consequentemente a
formacéo educacional destes.

Conhecer essa realidade de infrequéncia escolar torna-se de suma importancia para
garantir a educacdo como direito social desse publico-alvo, tanto para exigir das familias sua
responsabilidade com o direito dos seus filhos, bem como também para articular e propor
acOes nas escolas e em toda Rede de Garantia de Direitos do municipio. Ainda vale ressaltar
que esse publico-alvo tem prioridade na politica pablica como cita a Lei 8.069/90 no Art. 4°
do Paragrafo unico na alinea “c” ao afirmar categoricamente que “A garantia de prioridade
compreende: [...] preferéncia na formulagdo e na execugdo das politicas sociais publicas”.

Dessa forma, aprofundar o conhecimento sobre a educagdo como direito social e 0
que, a partir desta, estd sendo realizado tanto pelo Conselho quanto pelas escolas é
fundamental para o aprimoramento das acGes, tendo em vista que, o direito a educacdo néo se
resume somente na efetivagdo da matricula, mas no direito de nela permanecer, o direito de
ter um ensino de qualidade, o direito de ter espago para o desenvolvimento de sua formagéo
no exercicio da cidadania, o direito de ser reconhecido como protagonista de sua histdria, com
respeito, apreco e tolerancia (BRASIL, 1996).

Assim, por me envolver com essa realidade, trabalhando em 2015 e 2016 diretamente
no auxilio das analises das FICAIs, houve a percepcdo da necessidade de explorar mais as
informacdes contidas na ficha, objetivando melhorar a elaboracdo de acbes de politicas
publicas que garanta uma maior efetividade da permanéncia do aluno na escola e
consequentemente do direito a educacdo. Compreender as causas e consequéncias das
infrequéncias — se esta relacionada a fatores internos, isto €, se possuem relacao direta com a
escola, ou externos, uma vez que, os diagndsticos podem levar as acdes diferentes.

Foi nessa direcdo que a pesquisa procurou responder a seguinte questdo problema: o
elevado nimero de FICAIs que chegam ao conselho tutelar, em relacdo ao ensino
fundamental Il da escola publica em Itaperuna, refletem um processo de exclusdo ou evaséo
escolar? Assim, essa pesquisa iniciou-se em 2019, na perspectiva de compreender o direto a
educacdo e o relacionamento do aluno no processo de infrequéncia e/ou excluséao escolar.

Considerando esse questionamento, a dissertagdo tem como objetivo geral contribuir
com a producgéo de conhecimentos com a finalidade de colaborar com a efetivagéo do direito a
educacdo a partir da compreensdo dos motivos que levam os alunos do ensino fundamental
das escolas publicas a tornarem-se infrequentes do processo educacional. Neste intuito,
analisar-se-do os casos de infrequéncias enviados ao CT, pelas escolas publicas municipais de

Itaperuna, do ensino fundamental 11, no periodo anual de 2019.
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Além do objetivo geral, a pesquisa tem como proposta o desenvolvimento de quatro
objetivos especificos que serdo desenvolvidos ao longo dos capitulos pela pesquisa. O
primeiro objetivo especifico é analisar a educacdo como direito social no Brasil. Para
contribuicdo da fundamentacdo tedrica do problema de pesquisa, realizar-se-a& uma revisao
bibliogréfica, a partir de artigos publicados em periodicos, livros e/ou coletaneas sobre a
temaética, teses de doutorado e dissertacfes de mestrado.

Tendo em vista a natureza da proposta, utilizar-se-a também a pesquisa documental,
para levantamento das regulamentacdes pertinentes. Para esta analise, especificamente, busca-
se um resgate historico, com o intuito de verificar nas ConstituicGes Federais brasileiras a
concepgdo de educacdo e analisar a evolucdo desta em torno das politicas educacionais
desenvolvidas no pais, desde a época do Brasil coldnia até 0 momento atual, perpassando pela
analise da educacdo inserida ao rol dos Direitos Sociais na Constituicdo Federal de 1988.

Dessa forma, uma maior énfase ser4d dada a Constituicdo Federal de 1988 e as
legislagBes em vigor, que tratam do direito a educacdo da crianca e adolescente - a Lei
8.069/90; e a Lei de Diretriz e Base da Educacéo - Lei 9.394/96. Para a pesquisa bibliogréafica
deste capitulo recorrer-se-a as fundamentagbes dos tedricos como: Romanelli (1986),
Carvalho (2002), Martins (2008), Abrucio (2018), Saviani (2010, 2016, 2018), entre outros
autores que discutem o tema. O resultado desta primeira etapa da pesquisa sera apresentado
no primeiro capitulo.

No segundo capitulo, também de natureza teorico-conceitual, discutir-se-4 0s
conceitos de infrequéncia, exclusdo e evasao escolar, bem como as possiveis relacdes (causa-
consequéncia) entre eles. Ainda neste, analisar-se-& como se estabelece o dialogo entre as
escolas municipais e os Conselhos Tutelares, no que diz respeito as infrequéncias, exclusdes e
evasOes escolares. Assim como a etapa anterior, esta também envolve revisao bibliogréafica e
pesquisa documental.

Partindo dos parametros conceituais adotados principalmente por Arroyo (2007, 2013,
2015, 2019), Scheinvar (2012), Diniz (2015) e Burgos et al (2014) e das analises
documentais embasadas a partir da Resolucdo SEEDUC n° 5.533 de 01 de agosto de 2017, a
Resolugdo n.° 3.256 de 22 de agosto de 2006 e normativas internas do préprio
Conselho, pretende-se sob a luz da literatura, entender os trés grandes problemas:
infrequéncia, evasdo e exclusdo escolar suas relacbes e como esta tem afetado a escola
brasileira na atualidade.

Neste contexto, abordar-se-a a rede de protecdo criada a partir da Lei 8.069/90 que

fundamentam a protecdo integral da crianca e adolescentes; a familia na responsabilidade com
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o direito a educagdo do seu tutelado; a escola como espaco formal da educacdo e sua atuacdo
na garantia de direito e da protecdo integral. Além disso, discute-se a importancia do CT, suas
atribuicbes em defesa do direito a educacdo, em especial, quanto a infrequéncia e evasdo
escolar; e a FICAI como uma ferramenta na comunicagdo com vistas a permanéncia do aluno
na escola.

No terceiro capitulo buscar-se-4 identificar os motivos da infrequéncia e classifica-los
a luz da literatura sobre os conceitos de exclusdo escolar, analisando as acGes desenvolvidas
pela escola e pelo Conselho Tutelar, tendo em vista 0 que nos aponta o diagndstico.

Dessa forma, com o intuito de melhor entender e responder a esses dois objetivos
apresenta-se 0 municipio de Itaperuna com suas caracteristicas socioecondmicas em
perspectiva comparada com os demais municipios da regido Noroeste Fluminense em relacéo
ao Estado do Rio de Janeiro. Uma vez que Itaperuna exerce forte influéncia nessa regido, por
ser esse municipio de maior extensdo territorial, com caracteristicas econémicas e sociais
importantes, auxiliando junto aos municipios vizinhos em ofertas de servicos prestados
(IBGE, 2017).

Nesse sentido, alem dos dados referentes a populacdo (volume e crescimento), que
serdo obtidos junto ao IBGE, utilizar-se-4 para esta andlise o indice FIRJAN de
desenvolvimento municipal, o indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) e o
indice de Vulnerabilidade Social (IVS). Outro indicador a ser utilizado, especifico da
educacdo, tema central desta dissertacdo, é o Ideb, que se apresentam para a avaliacdo da
educacdo basica, dois instrumentos: um externo e outro interno. E, dessa forma, traz
informacdes de forma direta, com o fluxo escolar (aprovacgdo, reprovacdo e abandono
escolar), tornando-se assim, um grande direcionador das politicas educacionais da educacao
bésica.

Dando continuidade a pesquisa, apresentar-se-a o CT de Itaperuna, sua localizacao,
infraestrutura e organizacao, e depois se apresenta a pesquisa de campo através das analises
das FICAIS, de 2019 pela metodologia da Anélise de Contetdo (AC), desenvolvida por
Bardin (1977). A FICAI ¢é o principal instrumento de comunicacdo entre escola e Conselho
Tutelar, em relagdo a infrequéncia e a evasao escolar. Dessa forma, conhecé-la e analisa-la é
imprescindivel para esta pesquisa.

A FICAI apresenta-se dividida em seis (6) blocos, a saber: o 1° traz informacgdes
especificas sobre a escola — enderego, telefone e nimero do censo escolar; o 2° traz
informagdes especificas sobre os alunos, tais como endereco, nimero da matricula escolar,

filiacdo e telefone do responsavel; o 3° informa a situacdo escolar do aluno, seu nivel de
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escolaridade, série e turma, as datas das faltas, a data de comunicacdo da escola com a familia
e um breve relato da situacdo envolvendo os motivos da infrequéncia do mesmo; no 4° sdo
apresentadas as medidas adotadas pela escola, como a data da visita familiar, justificativa da
falta, data de encaminhamento da FICAI ao Conselho, incluindo relatério anexado®; no 5° sdo
anotadas as medidas aplicadas pelo Conselho Tutelar, € no 6° e Ultimo bloco, que traz
informacdes referentes a atuacdo do Ministério Publico, campo este que ndo sera abordado
nessa pesquisa.

Como afirmado anteriormente, a metodologia escolhida para auxiliar na interpretacdo
dos dados fornecidos pela FICAI é a Anélise de Contetdo (AC), desenvolvida por Bardin
(1977), técnica muito usada para anélise em pesquisas qualitativas nas mais variadas areas do
conhecimento, em especial, nas Ciéncias Sociais (BARDIN, 1977). A técnica é realizada em
trés etapas: pré-analise, exploracdo do material e tratamentos e resultados.

A primeira fase, pré-andlise, pode ser caracterizada pela coleta e organizacdo (ou
sistematizagdo da informacgdo). Em geral nessa fase ¢ realizada uma “leitura flutuante”
(BARDIN, 19777, p. 95), ou seja, uma leitura superficial de todo o material disponivel. A
partir desta leitura sdo definidos os critérios de selecdo, que cumpram os principios de
“exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia” (BARDIN, 1977, p. 96).

No caso desta pesquisa, foi realizado um contato inicial com o Conselho Tutelar de
Itaperuna, para solicitacdo de acesso as FICAISs, o que se encontra em anexo desta dissertacao.
Através da metodologia de ‘leitura flutuante’ constatou-se um namero significativo de fichas,
devido ao grande numero de séries/anos escolares compreendidos.

A partir desta primeira analise, percebeu-se a necessidade de se fazer um recorte
espacial e temporal e decidiu-se trabalhar com os dados das FICAIs de alunos do Ensino
Fundamental Il (EF I1), das escolas municipais de Itaperuna, referentes ao ano de 2019 por
duas razdes: (i) porque na oportunidade em que a pesquisa estava sendo desenvolvida essas
FICAIs foram as ultimas a serem arquivadas no CT, portanto, os dados eram 0s mais recentes;
e (ii) porque naquele ano aconteceram as avaliag0es externas nas escolas - o Saeb, e, de
acordo com Silva et al (2013), ha uma grande possibilidade desse acontecimento trazer uma
ampla movimentacdo nas escolas em busca de um bom desempenho nesta avaliagéo externa e

necessitando, entdo, de enviar mais FICAIs, ao CT.

! Junto a FICAI muitas escolas enviam um relatério-oficio com as sinteses dos procedimentos adotados por elas,
nas intervengdes dos alunos infrequentes. Esse relatorio-oficio encontra-se em seu fundamento no Art. 23 § 1° na
resolucdo 5.533/2017
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Quanto a restricdo do estudo ao EF II, é justificado devido ao elevado nimero de
alunos infrequentes, nesse nivel de ensino, conforme verificado na leitura flutuante das
FICAIs. No ano de 2019, das 581 FICAIs enviadas ao CT, o EF Il correspondeu um total de
34%, ficando o EF | com 33%, o EM com 17% e 16% entre as turmas da EJA, Correcédo de
Fluxo e a Educagéo Infantil.

Nesse universo, procurou-se restringir o estudo as escolas municipais, mesmo cientes
da administracdo compartilhada da educacdo basica entre estado e municipio. Porém, para
atender o principio da “homogeneidade” presente na metodologia da AC, julgou-se prudente
trabalhar apenas com um dos segmentos.

A partir da leitura flutuante das FICAIs e dos critérios definidos para selecdo das
fichas a serem analisadas, compds-se o ‘corpus da pesquisa’, isto €, identificou-se e separou-
se um total de 89 FICAIs para serem analisadas. A partir disso, as fichas foram separadas por
escola, segundo a data de registro. Uma vez separado e organizado todo o material, seguiu-se
com a aplicacdo da metodologia realizando a explorac¢éo do material.

Nessa fase organizou-se uma planilha para a sistematizacdo das informac6es. Nas
linhas desta planilha, a identificacdo das FICAIs; nas colunas as variaveis a serem observadas,
definidas a partir da analise da propria ficha. A confec¢do desta planilha tornou possivel a
elaboracdo das tabelas de frequéncia a partir das quais se estimou indicadores simples e
elaboracdo de graficos e quadros para analise das fichas.

As informacdes dos relatérios anexados também foram utilizadas para a elaboracédo
desta tabela, ressaltando-se que das 89 FICAIs enviadas ao CT que foram selecionadas para
analise na pesquisa, somente 46 (52%) enviaram o relatorio-oficio anexado. Ao analisar 0s
relatdrios enviados pelas escolas ao Conselho, percebeu-se que, de uma maneira geral, estes
se apresentam de forma sucinta e padronizada, o que facilitou a identificacdo das categorias,
gue neste caso tornaram-se as variaveis da pesquisa.

De acordo com a importancia das palavras apresentadas, o que também justifica a
opcdo pela AC, pois “produzir inferéncias sobre o texto objetivo € a razdo de ser da andlise de
contetdo; confere ao método relevancia teorica, implicando pelo menos uma comparacao
onde & informacdo puramente descritiva sobre o conteudo é de pouco valor”, conforme
observou Campos (2004, p. 613).

Realizou-se uma busca por 10 (dez) palavras mais importantes em cada um dos
relatdrios e gerou um quadro, no qual as palavras foram agrupadas por suas semelhancas, para
depois serem separadas em subcategorias. Essas subcategorias foram divididas de acordo com

as caracteristicas que se apresentavam: a familia, o aluno, a escola ou ao CT. A partir disso
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fez se entdo os agrupados pelas caracteristicas semanticamente, para entdo, seguir para a
proxima fase - tratamento dos resultados.

Uma vez organizada a planilha a partir das informacdes das FICAIs e os relatdrios
anexados, deu-se inicio a quarta e Ultima etapa a AC: tratamento e resultado. Nesse sentido,
confeccionaram-se tabelas de frequéncia, gréficos, quadros, e estimaram-se indicadores a
partir dos quais se realizou nossas inferéncias e interpretacdes sobre o perfil dos infrequentes
do municipio; as acbes da escola para reduzir a infrequéncia; os motivos da infrequéncia; e
sobre as acdes do CT em torno da infrequéncia.

Para aplicacdo correta da metodologia, os resultados foram analisados a luz do
referencial tedrico desenvolvido no capitulo 1 e 2. Como ressalta Campos (2004, p. 613),
gerar inferéncia na AC “significa, ndo somente produzir suposi¢des subliminares acerca de
determinada mensagem, mas em embasa-las com pressupostos teoricos de diversas
concepgdes de mundo e com as situagdes concretas de seus produtores ou receptores”.

Dessa forma, durante a fase de tratamentos e resultados faz-se necessario a volta nos
pressupostos tedricos pertinentes a pesquisa, pois € a partir deste que a relacdo entre os dados
obtidos fara sentido no que esta oculto sob a realidade aparentemente observada (CAMPOS,
2004). Buscou-se, portanto, realizar um itinerario que servisse de base para as analises das
FICAIs, a partir da metodologia da Analise do Contetdo de Bardin como apresentado. Posto
iSs0, apresenta-se o0 primeiro capitulo da pesquisa que discuti a educacdo como direito social

no Brasil.
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1. EDUCACAO COMO DIREITO SOCIAL NO BRASIL

O Direito & educacdo, hoje no Brasil, faz parte de um rol de direitos sociais. Este
direito foi reconhecido na Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), a partir desta o dever do
Estado tornou-se mais transparente, formal e abrangente. Assim, trata-se do proprio texto
constitucional garantindo ao cidad&o ferramentas juridicas para reivindicar o cumprimento do
direito (CURY, 2002).

Na CF/88, o predmbulo estabelece o Estado Democratico de Direito no “exercicio dos
direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a
igualdade e a justica.” A Constitui¢do, em seu Art. 6°, estabelece como direitos sociais: “a
educacdo, saude, trabalho, moradia, lazer, seguranca, previdéncia social, protecdo a
maternidade e infancia e a assisténcia aos desamparados” (BRASIL, 1988).

Com o objetivo de analisar a educacdo como direito social no Brasil, este capitulo se
propGe a pesquisar a evolucdo da educacdo em diferentes épocas até se estabelecer como um
direito social na CF/88, para uma melhor compreensdo esse se divide em trés secOes: a
primeira, a Educagdo como direito social, nesta se apresenta a discursdo sobre a evolugdo dos
direitos e a cidadania na perspectiva dos pesquisadores Bobbio (2004), Marshall (1963, 2002)
e Carvalho (2002).

A segunda aborda a evolucédo histérica da educacdo nas legislacdes brasileiras antes
da CF/88, fundamentando-se nas analises de Saviani (2010), Romanelli (1986), Abrucio
(2018), Martins (2008), entre outros. E, por fim, é discutida a educacdo como direito social e
seus avangos nas politicas educacionais a partir da CF/88 até os dias atuais, em uma
perspectiva histérica. Para tal, valer-se-a4 da contribuicdo de Saviani (2016, 2018), Abrucio
(2018), Oliveira (2009), Martins (2008), entre outros. Desse modo, buscar-se-a compreender

a importancia da Educacdo como um direito social conquistado ao longo dos anos no pais.

1.1 Educagdo como direito social

De forma constitucional, os direitos sociais foram reconhecidos pela primeira vez na
Constituicdo do México (1917) e, logo apo6s, pela Constituicdo da Republica Alema—-Weimar
(1919). Percebe-se que todo o movimento deu-se apos a Revolucdo Industrial iniciada na
Inglaterra no século X1X, sob a influéncia do movimento sindical e de uma nova “concepgao

(...) de que era preciso reposicionar a abrangéncia dos direitos fundamentais, alargando-se o
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conceito de cidadania e operando-se a alteragdo no conceito de dignidade da pessoa humana”
(ARAUJO, 2013, p. 17).

Para melhor compreender a evolucdo desse direito analisaram-se os estudos feitos
por Bobbio (2004) e Marshall (1963). Embora com perspectiva diferentes, ambos o0s
pesquisadores trazem a tona a discusséo sobre a evolugdo dos direitos e, consequentemente, a
nogdo de direito social e do desenvolvimento da cidadania.

De acordo com a analise historica desenvolvida por Bobbio (2004), os direitos
fundamentais séo aqueles inerentes ao homem, em que o estado e nem a propria pessoa pode
renuncia-lo, tornando-se, assim, um direito inalienavel, proporcionando uma vida digna na
sociedade, contudo estes direitos ampliam-se, de acordo com a demanda traduzida por cada
época, de acordo com lutas e protestos da populacdo. Portanto, 0 que pode ser considerado
fundamental e inviolavel em determinada tempo, pode deixar de ser em outra, como por
exemplo, o autor cita o direito a propriedade.

Segundo o autor, o0 processo histérico de formacgdo do direito apresenta-se em trés
geracOes, ou fases. Uma primeira geracdo que corresponde a formacdo dos direitos naturais,
esses direitos todas as pessoas possuem, pela sua propria natureza, neles estariam presentes 0s
direitos civis e politicos. S&o direitos individuais, e exigem de forma direta um afastamento
do Estado, mesmo sendo esse seu principal destinatario (BOBBIO, 2004).

Na segunda geracdo, emergiram os direitos relacionados a vida digna: trabalho,
educacdo, saude, moradia, dentre outros, os quais ampliaram a participacdo das comunidades,
proveniente das lutas de classes e conquistas operarias no século XIX. Assim, nesta segunda
geracgdo, estariam incluidos os direitos sociais, “que expressam o amadurecimento de novas
exigéncias — podemos mesmo dizer, de novos valores —, como os do bem-estar e da
igualdade ndo apenas formal, e que poderiamos chamar de liberdade através ou por meio do
Estado” (BOBBIO, 2004, p. 20). A diferenca para esse autor, da primeira e da segunda
geracdo € que a primeira se apresenta como direitos negativos, isto é, impdem limites ao
Estado, ja a segunda, exigem acGes concretas do Estado.

Ja a partir do século XX, de acordo com Bobbio surge a terceira geracdo, que abarca
os direitos que estariam ligados a uma especificidade e, portanto, direcionado a um grupo,
como o direito da Defesa do Consumidor, os Direitos das Criangas e dos Adolescentes, entre
outros. Assim, os direitos da terceira geracdo precisam e devem ser protegidos contra todos
aqueles gque o violarem, inclusive o préprio Estado.

Segundo Bonavides (2009), alguns autores reconhecem outras geragdes, que seriam

uma quarta e uma quinta. Sobre esse assunto, Bobbio (2004, p. 96) também se manifesta
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dizendo que “nascem todos dos perigos a vida, a liberdade e a seguranca, provenientes do
aumento do progresso tecnoldgico”, esse autor cita como exemplo a bioética.?

Ja em relacdo ao desenvolvimento dos direitos na visdo do pesquisador T. H.
Marshall percebe-se que ele pesquisa e reconhece os direitos em funcdo da cidadania - de
forma substantiva, admitindo que ela v& além de uma cidadania formal indicativa de um
pertencimento de um Estado-nagéo.

Marshall (1963) a partir de sua obra “Cidadania e Classe Social” associa a ampliagao
da cidadania substantiva aos direitos civis, politicos e sociais. No quadro 1, apresenta-se uma
sintese do modelo Marshalliano, através da qual é possivel visualizar e entender os elementos

que envolvem a cidadania, em cada periodo histérico.

Quadro 1 - Etapas da cidadania moderna

Direitos Definicédo Século de
origem
Civis Direitos inerentes & liberdade individual, liberdade de expressdo | XVIII

e de pensamento; direito de propriedade; direito & justica.

Politicos | Direito de participacdo no exercicio do poder politico. Direito | XIX
de candidatar-se a cargo eletivo e direito de votar em candidatos
de cargos eletivos.

Sociais Direitos que se referem ao bem-estar econémico e social, desde | XX
a seguranca até ao direito de partilhar do nivel de vida, segundo
0s padr@es prevalecentes na sociedade.

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de Marshall (1963)

Segundo a teoria marshalliana, a nocdo de cidadania se amplia com
desenvolvimentos dos direitos, sendo a cidadania plena referente a um status que oportuniza
ao individuo desfrutar na integra de participagéo politica, dos direitos civis e sociais.

O primeiro elemento é o reconhecimento do direito civil, neste caso estdo as
liberdades basicas e fundamentais das pessoas, tais como: liberdade de ir e vir, liberdade de
pensamento, liberdade religiosa, entre outras. Inclusive, ha de se ressaltar, a liberdade de ter
acesso a justica para se defender. Assim, esse primeiro elemento foi importante para abrir 0

caminho ao desenvolvimento da cidadania.

? Para esta pesquisa ndo ha necessidade de aprofundamento desta geracéo, porque nio existe relacdo
direta com o objeto deste estudo.
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O Segundo elemento estaria vinculado ao direito politico, o qual concede aos
individuos o direito de participar de forma direta do exercicio do poder. Refere-se, portanto,
ao direito de votar e ser votado. Ja o terceiro elemento esté relacionado aos direitos sociais,
que visam garantir aos individuos um minimo de bem-estar, uma seguranca socioeconémica
(SOUKI, 2006).

Marshall (1963) ao falar sobre o desenvolvimento do terceiro elemento — direitos
sociais — descreve 0 processo que aconteceu na Inglaterra, nas legislacdes trabalhistas. Para
este autor foi a partir dos conflitos gerados pelas manifestacdes destes trabalhadores que se
originaram 0s elementos sociais, analogamente, para ter acesso a alguns direitos sociais
reconhecidos pelas leis (Poor Law)?® os individuos eram obrigados a renunciar os direitos que
ja haviam sido conquistados.

No entanto, o que se observa mais tarde no século XIX e que estes ndo estavam
coerentes com o ‘status de cidadania’. Pois, havia uma visdo distorcida e ambigua da
legislacdo trabalhista: a formalizacdo das relagdes de trabalho fazia com que os individuos
abrissem méo dos seus direitos tanto civis quanto os politicos, em prol de melhores condicdes
nas fabricas (BELLO, 2007).

Ainda de acordo com a visdo marshalliana cada um dos elementos da cidadania esta
associado a um quadro institucional, que trabalha para garantir a sua sustentagdo. Assim, para
os direitos civis, tém-se os tribunais de justica; para os direitos politicos, os parlamentos e 0s
conselhos do governo local, os quais representam a populacéo; e para desenvolvimento dos
direitos sociais, tem-se uma rede de servicos sociais e o sistema educacional (MARSHALL,
1963).

Desse modo, torna-se importante aqui resgatar a visdo do pesquisador Bobbio (2004)
em relacdo ao processo de cidadania associando-a com a visdo de Marshall (1963). Para
Bobbio (2004, p. 40) como apresentado acima os “direitos individuais tradicionais” so
“obrigacdes negativas”, ja com relacdo a visao marshalliano teria a excecao o direito a justica,
pois nesse caso 0 estado tem por obrigacdo de garantir o acesso da populacdo necessitada
economicamente. J& em relacdo ao direito social tanto Bobbio (2004), quanto Marshall (1963)
afirma sobre a necessidade da intervengédo do Estado na economia como forma de garantir um
bem estar social (SAES, 2003).

3 «“Com o objetivo de se preservar a ordem social entdo vigente, através da administracdo da pobreza e da
eliminacdo da vadiagem, foram editadas na Inglaterra, em 1601 e 1603, duas leis conhecidas como Poor law
.(BELLO,2007, p. 29).
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Assim, seguindo o raciocinio de Bobbio (2004), este afirma que os direitos individuais
podem ser compreendidos enquanto ‘liberdades’, j& os direitos sociais sdo classificados como
‘poderes’. No entanto, “quanto mais aumentam os poderes dos individuos, tanto mais
diminuem as liberdades dos mesmos individuos” (BOBBIO, 2004, p. 15). Isso acontece
porque na sociedade capitalista hd uma luta a partir do conflito entre “liberdade e poderes”,
como j& afirmava Marshall (1963) sobre cidadania e capitalismo no século XX, que estas
estariam em ‘“‘guerra”, por apresentarem polos antagonicos, visto que a cidadania busca o
principio da “igualdade”, j& o capitalismo prevalece a “desigualdade”.

Sobre esse mesmo raciocinio em torno da sociedade, Bobbio (2004) manifesta-se
dizendo que “sdao mais livres na medida em que menos justas e mais justas na medida em que
menos livres” (BOBBIO, 2004, p. 24). Assim, pode-se inferir que quando h& pouca
intervencdo do Estado na vida econdmica e social existe maior possibilidade de constituir uma
sociedade desigual e injusta.

Ja com relacdo, especificamente no Brasil, a formacdo da cidadania ndo ocorreu da
mesma forma de como se desenvolveu na Inglaterra colocado por Marshall (1963) e também
ndo se apresentou como desenvolvido por Bobbio (2004). Muitos autores, entre eles Carvalho
(2002), consideram que ela aconteceu de forma invertida, isto porque no caso brasileiro,
primeiro vieram os direitos sociais, oferecidos e implantados em época de autoritarismo -
iniciada no governo Vargas, com a CLT (1943) e se intensificaram durante o governo militar.
Depois vieram os direitos politicos - inicialmente restritos a homens alfabetizados, foram
paulatinamente se ampliando se tornando universais com a CF/88, e por ultimo, os direitos
civis que apesar de algumas conquistas, ainda se encontram longe de ser uma realidade plena.

Marcas como a escraviddo, o coronelismo, foram os primeiros obstaculos na
formacdo dos direitos e consequentemente no processo de cidadania (SOUKI, 2006;
CARVALHO, 2002). Tavolaro (2009) também concorda que a formacdo da cidadania
ocorreu de forma peculiar em relacdo as sociedades centrais modernas, no entanto, adverte
que: “a luz, pois, de algumas reflexes da teoria sociologica contemporanea, a ideia de um
‘desvio da experiéncia da cidadania no Brasil’ torna-se algo merecedor de cuidadosas
reavaliagdes” (TAVOLARO E TAVOLARO; 2010, p. 360).

Contudo, na visdo de Carvalho (2002), ao chegar ao periodo de 1930 a 1945, a
maneira como foi organizado e distribuido os beneficios sociais dificultou o desenvolvimento
da cidadania, porque ndo se teve uma participacdo democréatica, uma vez que se tratava de um
periodo em que a participacao politica era baixa ou até mesmo nula e havia uma precariedade

do direito civil.
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A partir de 1937 houve uma grande mudanga politica no Brasil, com o golpe do
Estado Novo*. Segundo Carvalho (2002, p. 109) “de 1937 a 1945 o pais viveu sob um regime
ditatorial civil, garantido pelas forcas armadas, em que as manifestacbes politicas eram
proibidas, o governo legislava por decreto, a censura controlava a imprensa, 0S carceres se
enchiam de inimigos do regime.”

De 1945 a 1964 — periodo conhecido como Republica Populista ou Quarta Republica —
vigorou a Constituicdo de 1946, que trouxe alguns beneficios em relacdo aos direitos politicos
que haviam sido suspensos durante o periodo da Era de Vargas. No entanto, os analfabetos
continuavam sem direito ao voto. Um pequeno movimento de Reforma Agraria comegava a
aparecer. Foi um periodo de grande crescimento da desigualdade social, em virtude do
processo de industrializacdo e de intenso éxodo rural (ROMANELLI, 1986).

Entre periodo 1964 e 1985 o Brasil estava vivenciando o periodo conhecido como
ditadura militar. Assim como, no Estado Novo, esse periodo foi de completa decadéncia para
os direitos civis e politicos e de favorecimento aos direitos sociais (CARVALHO, 2002).

Logo apos o regime militar (1985) o termo cidadania ganhou um novo significado. A
CF/88 restitui os direitos civis e politicos e ampliou, universalizando os direitos sociais.
Assim, dentre o rol dos direitos sociais, destaca-se a educacdo, tema em torno do qual se
desenvolve esta pesquisa. Para melhor compressdo do processo de conquistas dos diretos
sociais, na proxima secdo apresenta-se a discussao da evolucdo historica em torno das

principais legislacGes brasileiras relacionadas a educacdo até a promulgacdo da CF/88.

1.2 Uma breve evolugdo historica sobre o direito a educacdo nas legislacbes brasileiras —
Antes de 1988

Ao analisar a historia do Brasil com relacdo as politicas educacionais, nota-se que
raramente existiam propostas que fossem articuladas e consistentes, no longo prazo.
Geralmente eram privilégios concedidos a grupos de elites que tinham interesses particulares.
Neste contexto, é importante considerar que as propostas para a educacao se reduziam em leis
ou decretos que alcangcavam apenas parcelas (reduzidas) da populagéo.

O elitismo, os acordos politicos e os regimes - Monarquias, Ditaduras e Republica -
que existiram ao longo da historia brasileira impediram o surgimento de propostas de politicas

publicas em educacdo que atendessem aos interesses da coletividade e favoreceram o

* Periodo que ficou conhecido como a Era de Vargas.
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surgimento de acdes que acabavam por atender e defender os interesses partidarios e
particulares (ROMANELLI, 1986).

Dessa forma, segundo Saviani (2010), algumas caracteristicas desenvolvidas durante a
historia do Brasil tém refletido nas politicas educacionais e em todo sistema de ensino e com
isso, tém dificultado - ou até mesmo impedido - a consolidacdo de propostas que
proporcionem uma educacdo publica de qualidade.

Com a finalidade de entender melhor essa relacdo ‘passado-presente’, em torno da
educacdo, faz-se necessario conhecer um pouco mais das caracteristicas de cada época
historica, suas ideologias e politicas desenvolvidas em prol da trajetdria do Brasil enquanto
nacdo. Segundo Romanelli (1986, p. 19), a “evolugdo do sistema educacional, a expansdo do
ensino e 0s rumos que esta tomou s6 podem ser compreendidos a partir da realidade concreta
criada pela heranga cultural, evolu¢ao econdmica e estruturagao do poder politico.”

Posto isso, apresenta-se nesta se¢do - cinco marcos temporais, de acordo com sua
evolucdo historica em torno das politicas educacionais: a educacdo brasileira no periodo
Colonial e Imperial; a educacdo na Primeira e Segunda Republica; a educacdo na Era de
Vargas; a educacao na Quarta Republica; e, por fim, a educacdo no Regime Militar.

No Brasil colénia — 1500 a 1822, os primeiros documentos de uma politica
educacional foram chamados de “Regimentos” de D. Jodo III, editados em 1548. O objetivo
desses “Regimentos™ era orientar o governador geral e os Jesuitas que aqui chegaram junto
com o Padre Manuel da Nobrega, nele estavam redigidos 48 artigos, que regulamentava
administracdo colonial de forma geral (SAVIANI, 2010).

Por questdes politicas e econbmicas 0s Jesuitas entraram em divergéncia com Marqués
de Pombal e foram expulsos, em 1759. Segundo Martins (2008, p.45), “com a expulsdo dos
jesuitas, foi desmantelada a estrutura educacional por eles montada e ficamos praticamente
sem educagdo elementar e média”. Depois da expulsdo, o Estado inseriu as aulas régias

através da Lei Portuguesa de 6 novembro de 1772. No entanto segundo Saviani (2010, p.22):

A responsabilidade do Estado com o financiamento do ensino era limitada ficando a
cargo do préprio professor a provisdo das condi¢des materiais relativas ao local,
geralmente sua prdpria casa, e a sua infraestrutura, assim como 0S recursos
pedagogicos a serem utilizados no desenvolvimento do ensino.

Em 1808, com a chegada da Corte Portuguesa ao Brasil houve uma modificagdo na
educacdo. Com o objetivo de atender a elite e suprir as caréncias deixadas pela Coldnia, foram
criadas as primeiras instituicbes de ensino superior (NASCIMENTO, 2007). Em 1822 o

Brasil torna-se independente de Portugal. Mas, sua primeira Constituicdo, promulgada em
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1824, ndo trouxe alteracGes substanciais no setor da educagdo, mantendo, no campo
educativo, o funcionamento das ‘aulas régias’ (SAVIANI, 2010).

De acordo com a Carta Constituinte no seu Art. 179, inciso XXXI “a instrugao
primaria, € gratuita a todos os cidaddos” (BRASIL, 1824), porém ¢é importante ressaltar que,
naquela época, a cidadania era restrita ficando assim excluidos as mulheres, os indios e 0s
escravos. Em 15 de outubro de 1827 foi promulgada a primeira legislacdo educacional - Lei
de Instrugdo primaria. Segundo Abrucio (2018, p. 42) “o Brasil escolheu um caminho elitista
desde as origens, deixando a grande massa da populagdo fora do processo educacional”.

Nascimento (2007) também corrobora com essa interpretacdo ao afirmar que:

A presenca do Estado, nesse momento, era quase imperceptivel, pois estdvamos
diante de uma sociedade escravagista, ditatorial e formada para atender a uma
minoria encarregada do controle sobre as novas geragdes. Fica evidenciada a
contradicdo da lei que propugna a educacdo primaria para todos. No entanto, o
governo imperial atribuia as provincias a responsabilidade direta pelo ensino
primario e secundario, através das leis e decretos que vao sendo criados e aprovados,
sem que sejam aplicados, pois ndo existiam escolas e poucos eram 0s professores
(NASCIMENTO, 2007, p. 200).

Em 1834, dez anos ap0s a promulgacédo da Constituicdo, foi instituido o Ato Adicional
que autorizava as Assembleias Legislativas das provincias a elaborarem o seu proprio
“Regimento”, isto é, suas legislacbes. No final do periodo imperial havia, segundo
Nascimento (2007, p.1), um “grande abismo educacional entre a maioria da populagdo
brasileira que, quando muito, tinham uma casa e uma escola, com uma professora leiga para
ensinar 0s pobres brasileiros excluidos do interesse do governo Imperial.”

De acordo com Martins (2008) o final desse periodo houve muitas interferéncias
politicas e sociais que abalaram o Império: mudancas sofridas pela Igreja e pelo exército, a
guerra do Paraguai, a Lei do ventre Livre (1871) e a abolicdo da escravatura (1888). Esses
fatores interferiram na economia, na politica e também na dinamica social.

Todos estes eventos tiveram como origem um movimento de ideologia liberal de
carater republicano e ideias positivistas que ganharam espago entre os intelectuais e o proprio
exército que passou a lutar pelo fim dos privilégios da aristocracia; por um estado laico; pela
educacdo feminina e pela valorizacdo da Ciéncia. No contexto do liberalismo e do positivismo
foi, entdo, proclamada a independéncia, em 1889. E, logo em seguida, foi promulgada a
Constituicdo Republicana de 1891.

Com a Proclamacdo da Republica, extinguiu-se o regime de padroado, houve a
separacgdo entre Estado e Igreja e o ensino religioso foram excluidos das escolas publicas. De

acordo com Saviani (2010) nesse periodo origina-se o que poderia ser reconhecida como a
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escola publica “aquela organizada ¢ mantida integralmente pelo Estado e abrangendo todos os
graus e ramos de ensino” (SAVIANI, 2010, p. 29).

No entanto, o préprio Saviani (2010) comenta que embora se tenha alcancado o que
deveria ser uma escola publica, as camadas populares ndo eram atendidas integramente. Estas
recebiam apenas 0 ensino basico que o preparassem para trabalhar nas fabricas ou nas
fazendas. Assim, caracterizava-se como uma escola que atendia os interesses da elite, a qual
reforcava a dominacao do periodo imperial.

Em 1891 foi promulgada a primeira Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Com relacdo a educacédo, pode-se dizer que a descentralizacdo favoreceu a estruturacdo dual
do sistema educacional brasileiro, cabendo a unido sua oferta do ensino superior e o
secundario, e aos estados o ensino elementar e profissional. Segundo Romanelli (2008, p. 42)
“isso acabou gerando uma desorganizagdo completa na construgdo do sistema educacional, ou
melhor, dos sistemas educacionais brasileiros.”

Martins (2008) também comenta que a partir desta Constituicdo a educacao passa a ser
reconhecida como um direito de todos os brasileiros, incluindo assim, as mulheres, e 0s ex
escravos, no entanto a sua oferta estava dependente da iniciativa privada, dado que o governo
nédo organizou meios para atender a demanda.

Em 1911 foi promulgada a Lei Orgénica Rivadavia Corréa, que considerava a
presenca do aluno como facultativa e concedia liberdade as institui¢cbes de ensino, ao mesmo
tempo em que considerou o ensino ndo obrigatdrio pelo poder pablico. Através dela o Estado
ndo possuia mais interferéncia no setor educacional. Assim o ensino ficou livre, nédo
precisando ser comprovado certificado de estudos secundarios para curso de nivel superior, as
faculdades poderiam receber seus alunos pelos ‘exames de admissdao” (MARTINS, 2008).

Segundo Cury (2009), essa lei ficou reconhecida na historia da educacdo como aquela
que desregulou excessivamente a educacdo nacional permitindo a omissdo do Estado. Como
essa lei trouxe serios problemas para o sistema educacional, em 1915 foi feita a Reforma
‘Carlos Maximiliano’ que além de rever o ensino como nao oficial também fez reforma ao
Colégio Pedro Il (MARTINS, 2008).

Segundo Nagle (2001) essas reformas aconteceram pela falta de orientacdo da
educacdo nacional e da divisdo administrativa adotada pela Constituicdo. Além dessas
reforcas citadas, varias outras reformas educacionais aconteceram nesse periodo, no entanto
apesar das muitas reformas, segundo Saviani (2010, p. 31) “estavamos ainda longe de instituir
escolas publicas efetivamente populares”. Esse mesmo autor (2010) ainda comenta que as

escolas pareciam vitrines para os filhos das classes das oligarquias dominantes.
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Ao entrar na década de 30, segundo Martins (2008), esta foi um periodo com muita
influéncia politica, econébmica e cultural. Ainda se inclui nela a forga social e politica da
burguesia que estava em ascensao gragas ao processo de industrializacdo, ainda incipiente.
Com esse novo cenario politico, econdmico e social emergiram duas frentes politicas,
ideologicamente opostas: de um lado os conservadores, representados pelos produtores de
café, e, do outro lado, os liberais, representados em grande parte pela burguesia e por uma

parcela da camada média da populacao.

No plano politico, crescia o descontentamento: as oligarquias do café detinham um
poder ilimitado nas méos, e o Partido Republicano Paulista (PRP), representante
méaximo dos latifundiarios do café, comandava o pais. Assim, a luta politica
configurou-se entre dois polos: de um lado, os latifundiarios do café; de outro, a
burguesia industrial, alguns latifundidrios descontentes com a politica econdmica, as
classes medias e o operariado, segmentos excluidos de participacao efetiva do poder
(MARTINS, 2008, p.59).

Segundo Martins (2008) nesse clima de rivalidade e disputas eclodiu a Revolugdo de
30, marco do rompimento com a politica oligarquica existente, isto é, com o dominio dos
grandes cafeicultores no poder, e da ascensdo da emergente burguesia industrial. Nesse
periodo inicia-se o governo provisorio de Getulio Vargas.

Nesse processo de “modernizacao social” foi criado, ainda em 1930, o “Ministério da
Educa¢do e Saude Publica”. Francisco Campos ao assumir 0 Ministério editou sete decretos
que ficaram conhecidos como “Reforma Francisco Campos”. Com tal reforma, baseada nos
fundamentos escolanovistas, Campos centralizou a Educacdo, e atendeu a proposta dos
educadores catdlicos, com a inclusdo do ensino religioso. Assim, por meio dessa reforma foi
organizado o Conselho Nacional de Educacdo, o Ensino Superior, Secundario e Comercial.

No entanto, nas palavras de Martins, (2008, p. 63):

Apesar da importancia dessa reforma para o Ensino Superior, percebemos que ela
manteve o carater elitista da educagdo brasileira, pois a tonica da reestruturagdo do
sistema de ensino recaiu sobre o Ensino Secundario e o Superior, em detrimento do
ensino Primario, Normal e Profissional. Assim, o ensino voltado para as camadas
populares ndo sofreu alteragdes substanciais.

O momento &ureo nesse periodo com relacdo & educagdo popular deu-se com o
lancamento dos “Manifestos dos Pioneiros da Educa¢ao Nova”, em 1932. Um dos maiores
objetivos desse Manifesto era a reconstrucéo do ensino publico de maneira que pudesse tornar
a escola popular, obrigatodria, laica e gratuita; e que meninos e meninas pudessem conviver no
mesmo espaco (SAVIANI, 2010, p. 34). Romanelli (1986) e Martins (2008) reconhecem a
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importancia destes Manifestos, ao admitirem que a educacdo deva ser tratada como um
problema social e ndo como privilégios de alguns.

Também sobre esse contexto, Nagle (2001) comenta que na Primeira Republica
surgiram dois grandes movimentos ideoldgicos em torno da educagdo 0s quais denomina “o
entusiasmo pela educagdo”, referindo-se a luta pela alfabetizagdo e expanséo das escolas, e “o
otimismo pedagogico”, referindo-se & influéncia do movimento da Escola Nova. No entanto,
como ressalta Saviani (2010), como as ideias e as experiéncias da Escola Nova, implicavam
em custos mais elevados comparativamente as aulas tradicionais, esta ficou restrita a um
projeto experimental, executado com parceria de escolas privadas.

Segundo Romanelli (1986), sob esse ideéario de mudancas foi promulgada, em 1934, a
segunda Constituicdo Republicana, redigida sob influéncia do movimento da Revolucao
Constitucionalista, de 1932. O diferencial dessa Constituicdo em relacdo a anterior foi, sem
davida, a inclusdo de direitos econdmicos, sociais e culturais; a definicdo de um plano
nacional de educacdo. No entanto, devido a sua breve vigéncia, nem sequer o Plano Nacional
da Educacdo chegou a ser implementado, pois em 1937 ocorreu o golpe do Estado Novo.

De acordo com Martins (2008, p. 51) “¢ dificil chegar a um consenso no que
representou o Estado Novo para o povo brasileiro”. Um governo que chegou provisoriamente
e instalou-se a partir de um golpe de estado apoiado pela burguesia e pelos latifundiarios com
a intencdo de conter movimentos crescentes da oposicdo, surgidos em 1935. Instalou-se,
assim, um governo autoritario, centralizador e, sobretudo, populista (MARTINS, 2008)

Segundo Martins (2008) com o surgimento da politica do Estado Novo, 0s avancos
conquistados através dos Manifestos dos Pioneiros retrocederam. A educacdo passou a ser
usada como meio de divulgar os idearios a nacdo, solidificando a politica do Estado. De
acordo com Martins (2008, p. 64) “o governo autoritario, fortemente centralizado, ndo
possibilitava a proliferacdo de pensamentos que discordassem de seus principios.”

A Constituicdo de 1937 ao ser promulgado legitimou os poderes absolutos ao ditador.
Com relacdo a educacao, especificamente, a Constituicdo apresenta aspectos de separagéo.

(...) a aclo supletiva do Estado com relagdo & educacdo, pois ela deixa de ser dever
do Estado, e acentua a diviséo entre trabalho manual e trabalho intelectual, sendo o
primeiro destinado as classes menos favorecidas. Essa determinacdo cumpria um

aspecto politico, social e econdmico porque prepararia ‘0s menos favorecidos’ para
os trabalhos de menor qualificacdo (MARTINS 2008, p.64).

Essa politica é reforcada, a partir de 1942, quando Gustavo Capanema, entdo, ministro

da Educacéo, fez uma reforma de ensino e criou varias Leis Organicas, dentre as quais se cita:
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a lei orgénica do ensino comercial, secundario e industrial, com objetivo de fortalecer o
ensino profissionalizante, que prepararia o aluno para o mercado de trabalho. Era a exigéncia
de um mercado frente ao processo de expansdo industrial. Também houve a criacdo do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI, em 1942 (ROMANELLI, 1986).

Na politica de Vargas é consenso entre os pesquisadores, tais como Romanelli (1986),
Martins (2008) sobre a dualidade da educagdo como meio de gerenciar a classe trabalhadora e
elevar a classe dominante. Dessa forma, fica explicita a diferenciacdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual; formando, desse modo, uma classe de trabalhadores vistos
como instrumentos do sistema capitalista, colaborando com o aumento do lucro e da
produtividade.

Na visdo do professor Saviani (2010) ainda é importante ressaltar que nesse periodo o
processo de industrializacdo e urbanizacdo fez com que aumentasse a procura por
escolarizacdo, fato que antes da industrializacdo, além de ndo terem oportunidades, as pessoas
de classes menos afortunadas ndo via na escolarizagdo tal importancia. Segundo Saviani
(2010, p. 36) “pode-se considerar, pois, que a partir dai, o Pais caminhou ‘rumo a educagdo
popular’, pela via da ‘ascensao das classes médias’” No entanto, os investimentos financeiros
dos governos para atender a demanda estavam sempre aquém do que era esperado.

De acordo com esse mesmo autor (SAVIANI, 2010), a Constituicdo de 1937 retirou a
vincula¢do or¢amentdria que existia na Constituicdo de 1934 no seu Art. 156 “a Unido e os
Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento, e os Estados e o Distrito Federal nunca
menos de vinte por cento, da renda resultante dos impostos na manutencdo e no
desenvolvimento dos sistemas educativos” (BRASIL, 1934) que acabou por dificultar ainda
mais 0s investimentos em educacdo. Esses recursos de acordo com Saviani (2010), mesmo
antes em outros governos, sempre esteve abaixo do que era determinado nas Constituicoes.

Com o término da segunda guerra originam-se 0s movimentos em prol de uma
redemocratizacdo do Brasil. Em fevereiro de 1945, Getulio Vargas ao sentir-se pressionado
cria 0 Ato Adicional estabelecendo as datas para a eleicdo presidencial como afirma Martins
(2008). Surgiu a esperanca da sociedade em realizar mudancas nas politicas brasileiras, a
construcdo de uma nova Constituicdo € debatida com a promessa da valorizacéo e o respeito
aos direitos e a liberdade de expressdo tdo prejudicada no governo passado. Assim, com
principios liberais democraticos e sob essa esperanca a Constituicdo de 1946 vem restabelecer
a democracia possibilitando a autonomia das Unidades Federativas.

A Constituicdo de 1946, que restabeleceu a democracia no pais, tornou a educagao um

direito de todos, por compreendé-la como um fator imprescindivel para o desenvolvimento
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social e econdmico da nacdo. Porém, a obrigatoriedade e gratuidade se limitavam ao ensino
primario. A Constituicdo Federal de 1946 permitiu a iniciativa privada atuar no setor ensino,
abriu caminho para a formulacdo e implementacdo de uma legislacdo prépria da educacéo; e
retornou com a vinculacdo orcamentaria, obrigando a Unido a aplicar ndo menos de 10% e 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios ndo menos de 20% de suas receitas na
manutencdo e desenvolvimento do ensino (MARTINS, 2008).

Apesar dos avancos trazidos por esta Constituicdo, para Romanelli (1986) e Abruccio
(2018), esta serviu mais como um instrumento politico utilizado pelo Estado, para divulgar
sua preocupacdo em relacdo ao acesso da populacdo a educagdo, do que como instrumento
real para a ascenséo social da classe trabalhadora. Isso porque segundo os referidos autores, a
Unido permaneceu praticamente ausente - em termos de investimento - no ensino basico, que
permaneceu sob a responsabilidade dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. A
atencdo da Unido permaneceu voltada para o ensino superior, basicamente.

Apesar dos recursos limitados e do baixo comprometimento da Unido com a educacgéo
basica, Martins (2008) identifica alguns avancos no setor — como reflexo do novo cenario
econbmico, ou seja, da industrializacdo que ganhava forca, a partir de 1930 — dentre os quais
se destaca a promulgacdo das Leis Organicas do Ensino Primério, do Ensino Normal e do
Ensino Agricola; a criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac); e a
implementacdo de projetos de politicas educacionais para a alfabetizacdo de adultos, tais
como a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos

Porém, um pouco antes desses acontecimentos, em 1948, um anteprojeto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo foi apresentado pelo entdo Ministro da Educacdo, Clemente
Mariano. Segundo Romanelli (1986) pode-se dividir esse projeto de lei em dois momentos
distintos, o primeiro de 1948 a 1958, — marcado pela discussdo de descentralizacdo ou
centralizacdo do ensino e, o segundo, de 1958 a 1961, marcado pela discussdo sobre a
liberdade de ensino, sobre o papel do estado e da familia e sobre o ensino privado.

De acordo com Saviani (2010, p. 37) em meio a “resisténcia do poder publico em
investir na educagdo, da-se o conflito entre os defensores da escola publica e os defensores da
escola particular”. Nessa disputa, os defensores das escolas publicas reconheciam que 0S
investimentos dos recursos publicos deveriam ser exclusivos para as escolas publicas, ja os
defensores das escolas privadas afirmavam que as familias tinham o direito de escolher onde
matricular seus filhos e assim reivindicavam 0s investimentos para as escolas particulares.

Esta disputa trouxe a vitoria dos defensores das escolas privadas com a aprovacdo da Lei
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4.024 de 20 de dezembro de 1961 que em seu art. 94 alinea “b” § 1° admite bolsas de estudos
e subvencdes para escolas particulares.

Sobre essa época, Abrucio (2018) comenta que os principais pontos da reforma do
ensino primario/ginasio® foram & reorganizagdo dos ciclos de ensino através das legislacdes
nacionais e a implementagdo do Exame de Admissdo ao ensino ginasial. Segundo Abrucio
(2018, p. 45) “essa avaliacdo [que durou até 1971] tornou-Se uma das principais barreiras para
0 avanco das criancas na escola, tendo um enorme efeito de reducdo das taxas de
escolarizagao e elitizagao do ensino.”

Dentre os avancgos trazidos pela da Lei 4.024/61, Martins (2008) destaca a elevagéo da
educacdo como uma estratégia de valorizacdo do ser humano; a reestruturacdo do ensino em
quatro fases (ensino pré-primario, primario, médio e superior); e a divisdo do curriculo em
trés grupos de disciplinas (obrigatdrias, comuns a na¢éo; disciplinas comuns aos estados e de
responsabilidade das instituicdes escolares). Segundo Favero; Horta; Frigotto; (1992) foi
entédo, a partir da promulgacdo desta Lei 4.024 de 20 de dezembro de 1961, aliado ao plano de
metas do governo de Jodo Goulart que comegou a pensar em um sistema de educacédo
nacional.

Em 1964, iniciou-se o golpe militar e com ele uma nova Constitui¢do, essa estabelece
a educacgdo como direito de todos, sendo obrigatdria e gratuita para todos os brasileiros entre 7
e 14 anos de idade. Com essa Constituicdo houve um fortalecimento, por meio de bolsas de
estudos, do ensino privado, mediante comprovacdo, por parte do aluno, de insuficiéncia de
recursos financeiros e bom desempenho escolar. Naguele periodo, o governo brasileiro, com a
intengdo de modernizar o ensino no pais, estabeleceu um acordo com os Estados Unidos,
envolvendo ndo apenas educacao, mas também todo o setor relacionado a ela (ROMANELLLI,
1986).

Em 1968 teve a Lei n® 5.540 de 28 de novembro de 1968 conhecidas como Reforma
Universitaria. De acordo com Martins (2008) em relagéo a essa Reforma houve manifestacéo
dos estudantes, pois 0s mesmos estavam preocupados com a estrutura das universidades. No
entanto, estes estudantes foram repreendidos com armas de fogos pelos policiais.

Além dessa Reforma, nesse periodo houve a proibicdo da catedra, por meio do
decreto—lei N° 477 de fevereiro de 1969 e a proibicdo de atividades extraclasse. A Reforma

organizou uma nova concepcdo curricular, dessa forma os alunos ndo permaneciam muito

5 Atual ensino fundamental I e I1.
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tempo na mesma turma, “esfacelou-se, assim, o movimento estudantil e efetivou-se a reforma
universitaria” (MARTINS, 2008, p.81).

Além da reforma universitaria, nesse periodo, também aconteceu a reforma da
educacdo basica, nesse sentido a mais importante ficou com a Lei 5.692 de 11, agosto de 1971
— reforma do ensino de 1° e 2° graus. A reforma do ensino médio, segundo Romanelli
(1986) deu-se com a intencdo de conter os alunos no ensino profissional para que pudessem
ingressar rapido no mercado de trabalho sem precisar passar por um nivel superior. Neste
momento havia uma pressdo por mais vaga de nivel superior, essa acontecia por parte da
sociedade através dos vestibulares. Desse modo, com a reforma menos alunos iriam se
interessar pelo nivel superior e ndo precisariam ter o investimento em mais vaga, por isso a
terminalidade desse ensino.

Dessa forma, segundo Martins (2008) a Lei 5.692/71 foi escrita sobre dois principios:
continuidade, este que integrava o 1° grau — primario e ginasio; e de terminalidade — no 2°
grau possibilitando o aluno inserir-se no mercado de trabalho. O Curriculo também sofreu
ajuste e um dos mais importantes foi a insercdo de algumas disciplinas obrigatorias entre elas:
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB), Educacdo Moral e Civica, Educacédo Fisica,
Educacdo Artistica, Religido sendo facultativa para o aluno, no ensino do primeiro grau —
Estudos Sociais. Com esse curriculo foram suspensas as disciplinas de filosofia e sociologia.

Martins (2008) ao falar da reforma do 1° e 2° grau ainda complementa a andlise de
Romanelli (1986) e faz uma critica quanto os seus objetivos. Segundo ela, a reforma pretendia
elevar o fundamental, estendendo assim o seu periodo e torna-lo obrigatério. Além de superar
o0 dualismo escolar existente, isto €, ndo separacdo do secundario do técnico. Em relacdo a
integracdo do fundamental esta reforma conseguiu consolidar-se, mas em relagéo ao dualismo
existente no segundo grau esta ndo conseguiu, entre 0s varios motivos, em especial as escolas
privadas continuaram a empregar um ensino de formacdo geral, o qual preparava para o
vestibular. E ainda é importante ressaltar a falta de investimento nas escolas publicas e nos
professores para administrar as disciplinas especificas, também, ndo houve uma politica de
colaboracdo com as empresas para consolidar a profissionalizagdo exigida no
curriculo. “Assim, o ensino de 2° Grau, nas escolas publicas, nem profissionalizava, nem
possibilitava uma formacéo geral. N&o houve a cooperagdo entre empresa” (MARTINS, 2008,
p. 83).

Sobre as reformas do ensino superior e da educacgdo basica — 1° e 2° grau —, Saviani
(2010) ainda acrescenta o papel dos Conselhos de Educacdo, o qual exerceu a fungédo de

elaboracdo e direcionamento da politica educacional. “Na composi¢ao deste conselho
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contava com representacdo das escolas particulares, esses 6rgaos passaram a serem alvos de
poderosos lobbys, visando influenciar as decisdes no sentido do favorecimento de seus
interesses” (SAVIANI, 2010, p.39).

Ja sobre uma educacdo de jovens e adultos, é importante ressaltar que a educacgéo
popular teve em 1967 a criagdo do Mobral - Movimento Brasileiro de Alfabetizagcdo. A
intencdo era retomar o método Paulo Freire para o letramento de jovens e adultos, de modo a
erradicar os altos indices de analfabetismo no pais. No entanto, devido a conjectura politica
foi impossivel aplicar a metodologia (MARTINS, 2008).

Na percepcdo de Romanelli (1986), Martins (2008) e Abrucio (2018), as reformas do
sistema de ensino implementadas no Brasil até o final dos anos 80 sdo caracterizadas pelo
fracasso, constituidas de pequenos avancos e grandes retrocessos. Os primeiros anos da
década de 1980 marcam o enfraquecimento do regime militar, o surgimento dos movimentos
democréticos e o fortalecimento da democracia.

Assim, a ditadura termina em 1985 e, em 1988, foi promulgada a nova Constituicéo
Federal, denominada como ‘Constitui¢do Cidadad’, uma vez que amplia os direitos sociais —
dentre os quais se destaca a educacdo — do cidaddo brasileiro. O avanco das politicas

educacionais no Brasil apds a CF/88 serd analisado na proxima secao.

1.3 A educacao como direito social e os avancos das politicas educacionais ap6s 1988

Ao refletir a Educacdo a partir da CF/88 faz-se necessario reconhecer todo o contexto
em torno do movimento em que foi protagonizado anos antes de sua promulgacdo. Durante o
periodo de 1983 a 1984 havia um grande mover da sociedade por meio de um movimento
conhecido como “Diretas Ja”. Esse movimento politico surgiu no ultimo governo, reduzindo,
assim, ainda mais o regime militar. Muitos partidos extintos conseguiram reerguer sua
legalidade através da lei da anistia®. Logo, varios movimentos e entidades sindicais voltaram
atuar. Houve muitos movimentos politicos educacionais e para contribuir com esses
movimentos instalou-se um Forum Nacional da Educacdo Constituinte para lutar em defesa
do ensino publico gratuito (MARTINS, 2008).

Segundo Thomaz e Carino (2008) em relacdo a educacdo “a Constituicdo de 1988

recupera o conceito de Educagdo como direito publico subjetivo’ (...) e fecha o circulo com

®Lei n° 6.683, de 28 de agosto de 1979.
" E a prépria norma juridica conferindo poder ao titular do direito, para que este invoque protecio do Estado caso
tenha algum obstaculo para desfrutar do seu direito (BONAVIDES, 2009).
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relacdo ao direito a Educacdo e a obrigatoriedade escolar na legislacdo educacional brasileira”
(THOMAZ E CARINO, 2008, p. 111). Apo6s véarias emendas constitucionais em torno dos
artigos referentes a educacdo, atualmente este direito encontra-se instituido no § 1° do Art.
208 da CF/88, que afirma:

O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de:

| - Educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade prdpria;

Il - Progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - Educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos de
idade;

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

VI - Oferta de ensino noturno regular, adequado as condic¢Ges do educando;

VII - Atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo bésica, por meio de
programas suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a salde.

§ 1° O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito é direito pablico subjetivo.

Além de voltar a ser reconhecido como um direito publico subjetivo, a educacao é
elencada no rol dos direitos sociais, isto é, pertencente a segunda geracdo dos direitos
fundamentais (BOBBIO, 2004). Por ser um direito fundamental existe uma aplicabilidade
imediata, possuindo instrumento de acdo caso haja omisséao legislativa (THOMAZ; CARINO,
2008).

Assim, com o intuito de entender melhor essa relagdo dos movimentos em prol dos
direitos sociais e a educacdo em torno das politicas educacionais sob a influéncia da CF/88 faz
se necessario analisar 0s governos dessa nova Republica. Dessa forma, esta se¢do sera
subdividida de acordo com os mandatos presidenciais: Tancredo Neves/José Sarney,
Fernando Collor, Itamar Franco, Fernando Henrique Cardoso, Luiz Indcio Lula da Silva,
Dilma Rousseff, Michel Temer e por fim o atual Presidente Jair Messias Bolsonaro.

Mesmo com todo movimento em torno da democracia, o presidente Tancredo Neves
foi eleito por via indireta com a incumbéncia de fazer a transi¢do; contudo, com a sua morte,

em 1985, o seu vice José Sarney, assumiu a Presidéncia.

1.3.1 Politicas Educacionais na gestdo do Presidente José Sarney

Nos debates realizados nas universidades com énfase na crise educacional, a educacao

bésica era o alvo, tendo em vista que era a que mais necessitava de rapidas a¢es. Dessa
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forma, a premissa de ‘universalizacdo e qualidade’ do ensino tornou-se compromisso desse
governo, (MARTINS, 2008).

Com o intuito de organizar as politicas do pais e tracar as estratégias de governo criou-
se 0 | Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica (PND)®. Ele era um dos
instrumentos de transformac6es politicas, econémicas e sociais do pais, com o objetivo de se
avancar frente & economia, auxiliar no combate da pobreza e ainda estipular a participacdo do
Estado, constituindo assim, as trés grandes metas deste governo: politica, economia e social
(BRASIL, 1986).

Nesse plano, a educacéo se estabeleceu em duas vertentes: a oferta e a permanéncia de
todas as criangas entre 7 a 14 anos de idade nas escolas publicas durante o periodo da
educacdo fundamental. De acordo com o PND os atrasos na educacdo fundamental eram
grandes e observava-se isso no diagnostico apresentado pelo PND:

Os déficits de escolaridade no Brasil permanecem virtualmente inalterados ha varios
anos. Na década de 80, a matricula nas quatro primeiras séries do 1° grau cresceu em
ritmo inferior ao do aumento vegetativo da populacdo. E mesmo quando as
matriculas na primeira série aumentaram em ritmo similar ao crescimento da
populacdo, ndo se reduziram os déficits: os alunos ingressam na escola, mas ndo

conseguem progredir regularmente ao longo das quatro séries. Acumulando
repeténcias, acabam desistindo (BRASIL/PND, 1986, p. 65).

O PND estabeleceu objetivos para a educagdo, entre eles cita-se: no ensino de
primeiro grau — a universalizacdo do ensino; no 2° grau — melhorias e ampliacGes; quanto a
modalidade supletiva (BRASIL/PND, 1986).

Nessa época, um importante marco durante o governo José Sarney entre educacdo e
democracia aconteceu em 1986, a IV Conferéncia Brasileira de Educacdo em Goiania, com
proposta democréatica em prol de uma educacdo voltada a abrangéncia de todos, que resultou
um documento importante conhecida como “A Carta de Goiania”. Essa teve como entidades
organizadoras a Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE), a Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pos-graduagdo (ANPED) e o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES).

O objetivo dos interessados em debater os temas que problematizavam a educagao
brasileira era de articular acéo, a fim de estruturarem uma proposta para a nova Constituicao e
para a nova Lei de Diretrizes e Base para a educacdo nacional - LDB (ANDE; ANPED;
CEDES, 1986). Entre os muitos problemas da educagdo da época ressaltam-se:

Mais de 50% de alunos repetentes ou excluidos ao longo da 12 série do ensino de 1°

grau; cerca de 30% de criangas e jovens na faixa dos 7 aos 14 anos fora da escola;
30% de analfabetos adultos e numeroso contingente de jovens e adultos sem acesso

8Lei n. 7.486 de 06 de junho de 1986.
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a escolarizagdo bésica; 22% professores leigos; formacdo e aperfeicoamento
profissional de professores de todo o pais e salérios aviltado em todos os graus de
ensino (ANDE; ANPED; CEDES, 1986, p. 6).

Além desses problemas relacionados diretamente as escolas, a “Carta” também fez
criticas ao sistema politico sobre a concretizacdo de diretrizes educacionais, pois segundo eles
essas se mostraram descontinua, e ndo atendiam grande parte da populagdo, nas suas reais
necessidades; 0 que existiam eram promocdes em torno de politicas que criavam expectativa
ilusoria, desviando assim, o foco dos grandes problemas existentes (ANDE; ANPED;
CEDES, 1986).

Somadas a essa critica, a “Carta” também ressaltou o uso das verbas publicas, em
grandes maiorias destinadas aos projetos que traziam impactos politicos e ndo as grandes
prioridades efetivas, além de essa beneficiar, sobretudo grande parte da educagdo privada.
Essa conferéncia e assim como a “Carta” trouxeram grandes interferéncias para o projeto de
LDB/96.

Segundo Oliveira (1998, p.26), com “intensa movimentagdo da sociedade civil na
assembleia Constituinte” juntamente com as Conferéncias originou-Se 0 projeto em torno a
LDB. Depois de muito debate em 29 de novembro de 1988 o projeto de lei (PL) n° 1.258/88 é
apresentado no “ambito do poder legislativo” e para trabalhar o prosseguimento desse projeto
foi designado o relator Jorge Hage do Partido Democratica Trabalhista (PDT) que teve a
responsabilidade de ouvir a sociedade civil, especialista, assim como 0s outros parlamentares.

Segundo Oliveira (1998, p. 26):

O objetivo do projeto é o de criar mecanismos suscetiveis de controlar as a¢des do
Executivo no que diz respeito a educagdo. Assim tem como pontos principais: 0
dever do Estado para com a educacdo, a definicdo de um sistema Nacional de
Educacdo; a gestdo democratica; a destinacdo de recursos publicos para as escolas
pUblicas com as excecdes previstas na Constituicao.

Ao aproximar o término do Governo José Sarney e, enfim, realizadas as elei¢des

diretas, o candidato Fernando Collor de Mello foi eleito Presidente da Republica.

1.3.2 Politicas Educacionais na gestdo do Presidente Fernando Collor

Segundo Castro et al (2009), Collor havia herdado um sistema de ensino com uma alta
taxa de analfabetismo e grandemente seletivo, isto é, ainda ndo havia politica pablica que
considerava a inclusdo, como por exemplo, a educacgéo especial no sistema regular de ensino.
Isso sO ird acontecer a partir da Declaragdo de Salamanca, em 1994, e, consequentemente, a

partir da LDB, esta que até entdo ainda estava tramitando atraves de projeto de lei. Ainda é



45

importante ressaltar que em relacdo ao nivel superior, 0 acesso as universidades era ainda
muito reduzido.

Em relacdo ao analfabetismo, Collor implementou o Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), com o objetivo de reduzir os indices que se encontravam
altissimos. No entanto, por falta de repasse financeiro, 0 plano ndo permaneceu nem mesmo
por um ano (OLIVEIRA, 1998).

Em 1991, o governo Collor langou o “Projeto Minha Gente”. Constituiu parte desse
projeto os Centros Integrados de Atendimento a Crianca (Ciac) — Figura 1, a proposta era
levar para todos os estados a escola em tempo integral, inspirado no modelo dos Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEPs), do Estado do Rio de Janeiro, implantados na gestéo
de Leonel Brizola.

“O projeto ‘Minha Gente’ é concebido como um esfor¢o nacional para promover o
bem-estar da crianga e do adolescente, conferindo a mais absoluta prioridade aos seus direitos,
a sua sobrevivéncia, a sua protecdo e ao seu desenvolvimento” (BRASIL/INEP, 1992, p. 4).
Para tanto oferecia servicos de protecdo especial tanto a crianca quanto a familia, servicos
relacionados a promocéo da saude, creches, esportes, alimentacdo, entre outros.

Figura 1 - Vista parcial de um CAIC, no Piaui

Fonte: Academia de letras de Campo Maior (P1)°

Em 1992, ja em outra gestdo governamental “os Ciacs viraram Caics e acabaram como
promessa ndo cumprida: dos 5.000 planejados, 270 foram construidos” (FOLHA DE SAO
PAULO, 2003)™.

S Disponivel em https://pt.wikipedia.org/wiki/Centros_de Aten%C3%A7%C3%A30
Integral_%C3%A0_Crian%C3%A7a_e_ao_Adolescente. Acesso em 13 de nov. de 2020.
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Em relacdo ao projeto de lei 1.258/88 que se encontrava em tramitagdo, em 28 de
junho de 1990, a Comissdo de Educacdo aprova o substitutivo ja em sua terceira versdo, e em
maio de 1991 recebeu 1.263 emendas dos parlamentares. Dessa forma, por causa das muitas
emendas o projeto foi considerado inconstitucional, retornando assim as comissdes técnicas.

No entanto, de acordo com Oliveira (1998) a questdo agora estava relacionada ao
interesse da politica neoliberalista, o projeto ndo atendia os interesses do governo atual, pois
devido as eleicGes de 1990 houve bastante alteracdo na composi¢do do Congresso, de modo
gue essa nova composicdo era mais conservadora que a anterior.

Contudo, em maio de 1992 “o senador Darcy Ribeiro (PDT/RJ) apresenta outro
projeto no Senado Federal (...) PL n° 67/92, assinado também, pelos senadores Mauricio
Correa (PDT/DF) e Marco Maciel (PFL/PE)” (OLIVEIRA, 1998, p. 28). Esse projeto, na
visdo de Oliveira (1998) trazia aproximacdes com as aspiracdes politicas do governo Collor e
atendia melhor a politica neoliberalista.

Ao contrapor os dois projetos apresentados — 0 do deputado Jorge Hage e do senador
Darcy Ribeiro —, pode-se dizer que houve uma grande perda democratica, porque no primeiro
havia acontecido toda uma movimentacdo em torno de um amplo debate com a sociedade
civil e com representantes em defesa da escola publica; ja o apresentado pelo senador Darcy
Ribeiro, até 0 momento, a sociedade o desconhecia (OLIVEIRA, 1998).

Embora o projeto do senador Darcy Ribeiro (PL n° 67/92) ndo atenda,
explicitamente, aos interesses privatistas, acaba favorecendo-0s, na medida em que
deixa de lado questbes fundamentais e polémicas no decorrer do processo de
discussdo do projeto de LOB na Camara dos Deputados como: gestdo democrética
da educacdo; estabelecimento de condi¢des para o funcionamento das escolas
privadas; destinagdo dos recursos publicos. Também desconsidera a criacdo do
Conselho Nacional de Educacdo, tdo criticado pelos ministros do governo Collor, e
do Férum Nacional de Educacdo (OLIVEIRA, 1998, p. 29).

Neste mesmo ano, ocorreram manifestaces pedindo o impeachment do Presidente, o
qual renunciou antes mesmo de ser efetivado o processo (CASTRO et al, 2009). Assim
encerrou-se 0 governo caracterizado pela fragmentacdo de programas e com centralidade no

poder executivo, e seu vice Itamar Franco assume a presidéncia.

1.3.3 Politicas Educacionais na gestao do presidente Itamar Franco

No governo de Itamar Franco foram poucas as politicas publicas voltadas & educacao,

mas, entre elas € possivel destacar o importante documento que ird nortear a formulacdo de

9 Dbisponivel em https://wwwi.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff0208200303.htm. Acesso em 02 de dez de 2020.
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muitas outras legislagcbes: o Plano Decenal de “Educacdo para Todos”, inspirado na
Conferéncia de Jontien, Tailandia, de 1991. Este plano, segundo Saviani (2018, p.295) “(...)
estava focado no ensino fundamental e se propunha, em dez anos, atingir o duplo objetivo
fixado na Constituicdo: eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental (Art.
60 das Disposic¢Ges Transitorias)”.

Em relagéo ao projeto de lei que tramitava na Camara e no Senado em torno da LDB,
em 02 de fevereiro de 1992 o PL n°® 67/92 apresentado pelo senador Darcy Ribeiro é aprovado
na Comissao de Educacédo. No entanto, é importante lembrar que esse projeto foi construido a
principio sem participacdo da sociedade (OLIVEIRA, 1998). Este “(...) ¢ aprovado em sua
verso final, no dia 13 de maio de 1993, com 152 artigos, sob a relatoria da deputada Angela
Amin (PPR/SC), que apresenta subemendas revelando os interesses do ensino privado”
(OLIVEIRA, 1998, p. 29).

Observa-se que nessa fase do projeto os embates politicos em torno do ensino publico
e privado volta a dividir os parlamentares. Com uma minoria, os “partidos de esquerda”
posicionam-se em favor do ensino publico. No entanto, por ndo conseguir uma
representatividade o projeto, entdo, é modificado sob “conciliacdo”, atendendo, assim, 0s
setores publico e privado (OLIVEIRA, 1998).

Ainda no governo Itamar foi criado, em 1994, com apoio do Banco Interamericano de
Desenvolvimento, o Projeto de Educagdo Basica, especifico para a regido nordeste que tinha
com propdsito o aumento de numero de vagas e servicos ofertados para a regido, assim como,
melhorar a qualidade da educacdo. Sobre esse projeto, Figueiredo (2009) manifesta dizendo
que os projetos financiados pelos organismos internacionais sdo acordos que possuem
objetivo de fortalecer a politica neoliberal. Assim, eles possuem caracteristicas de “dar
suporte as reformas institucionais e econémicas e racionalizar os programas de investimento
do setor publico” (FIGUEIREDO, 2009, p. 1123).

Nesse mesmo ano, 1994, outra situacdo que aconteceu em torno do sistema
educacional foi em relacdo ao Conselho Federal de Educacéo, este foi alvo de investigacoes
por suspeita de corrupcdo e influéncia de interesses privatistas. Quanto a isso, Saviani (2018,
p. 295) afirma que “como sua composi¢do previa a representacdo das escolas particulares,
esses 0rgaos passaram a serem alvos de poderosos lobbys visando a influenciar as decisdes no

sentido do favorecimento de seus interesses.”
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Nesse contexto, esse 6rgéo foi extinto e criou-se, o Conselho Nacional™, vinculado ao
MEC, com a atribuicdo de colaborar em formulagdes para as politicas nacionais de Educacéo,
isto €, com capacidade “normativas, deliberativas ¢ de assessoramento” do MEC, tendo como
atribuigoes: “formular e avaliar a politica nacional de educacédo, zelar pela qualidade do
ensino, velar pelo cumprimento da legislacdo educacional e assegurar a participacdo da
sociedade no aprimoramento da educagéo brasileira” (MEC, 2018).

No entanto, esse conselho s6 foi implementado em 1995, de forma paralela com a

discussdo em torno LDB no governo do Presidente Fernando Henrique.

1.3.4 Politicas Educacionais na gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso

A gestdo deste presidente foi na perspectiva de Saviani (2018), a que originou um
maior impacto no que se refere as politicas educacionais. Depois de uma série de
modificagdes no texto original do projeto de lei, consegue aprovar sob a forma de Lei n. 9.394
de 20 de dezembro de 1996, que ficou conhecida como a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), a qual estabelece as diretrizes para a educagdo nacional e reafirma
a Constituicdo de 1988 na garantia de direito a educacdo e, dessa forma, tem a grande funcéo
de regulamentar todo o Ensino Nacional seja ele publico ou privado, basico ou superior.

Esta Lei permanece em vigor ainda hoje, ressaltando-se que sofreu uma série de
emendas, a fim de se ajustar as necessidades da sociedade em seu tempo presente, ja que se
encontra com 24 anos de promulgacdo. Assim, como aconteceu com a CF (1988), o texto
aprovado da LDB/96 refletia 0 momento politico e ideolégico do pais, os conflitos e as
contradigdes partidarias da sociedade em volta da economia (SAVIANI, 2018).

Mesmo com muitas divergéncias na aprovacdo do seu projeto de lei, essa trouxe
grandes modificacdes em relacdo as outras ja promulgadas em prol da educacdo. Observa-se
que a Lei 9.394/96 amplia significativamente o conceito de educagédo (como se pode observar
pelo texto do Art. 1°), muito embora regule a educacdo escolar, em ambientes formais de

educacéo, como especifica o texto do § 1°:

Art. 1° A educacdo 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 organizagcBes da sociedade civil e nas manifestagdes
culturais.

8§ 1° Esta Lei disciplina a educagéo escolar, que se desenvolve, predominantemente,
por meio do ensino, em instituicdes proprias.

§ 2° A educacdo escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e & prética social.
(BRASIL, 1996)

1 S0b a Medida Proviséria n° 661 de 18 de outubro de 1994.
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No 8§82 do Art. 1°, a LDB/96 associa a educagdo ndo sé ao mundo do trabalho, mas
também & pratica social. Também nesse aspecto, hd& um grande favorecimento em busca de
uma educacdo que valoriza a sociedade e, consequentemente, a sua cultura, tornando a
educacdo mais reflexiva, critica e mais proxima da realidade do estudante (CURY, 2002).

Segundo Lobo Neto (2002) torna-se importante a acdo pedagdgica vincular-se a
prética social, pois ela que ird contextualizar a aprendizagem elaborada no ambiente escolar,
apresentando-se de forma condizente com a formacgédo deste, em torno dos valores que o0s
representam. Nos Artigos 2° e 3° sdo explicitados os principios e os fins a que se destina a
educacéo:

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - Igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

(...) (BRASIL, 1996).

Em relacdo ao Art. 3°, pesquisadores como Arroyo (2013, 2015), Burgos et al, (2014 ),
e Diniz (2015) afirmam que o acesso ao ensino da rede publica conseguiu grandes avancos.
No entanto, hoje as grandes dificuldades concentram-se em torno da permanéncia dos alunos,
isto é percebivel diante dos problemas de infrequéncia, evasdo/abandono escolar e as taxas de
escolarizacdo. A partir dessa Lei (e de suas emendas), a educacao escolar ficou dividida em
dois niveis educacdo basica e superior conforme mostra a Figura 2.

Figura 2 - Niveis da educagéo
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Fonte: Nascimento, 2010

Nessa nova estrutura, a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio

passam a fazer parte da educacao basica. O grande avanco aconteceu em funcdo da educacdo
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infantil, porque com essa mudanca ela deixa de oscilar entre a assisténcia social e a educagéo.
Ja em relacdo ao ensino médio, ao integrar a educacdo basica, abre um grande espaco para
mais tarde ser estendida a sua obrigatoriedade (CURY, 2002).

Além dos niveis da educacdo, com essa estrutura, também se estabeleceu as
modalidades de ensino, com objetivo de atender as peculiaridades e as diferentes demandas de
ensino: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacdo Tecnoldgica e Profissional, Educagéo
Especial e Educacdo a Distancia. Estas modalidades encontram-se mais bem detalhadas no
PNE (CURY, 2002).

Com objetivo de regulamentar o processo de descentralizacdo previsto na CF/88 a
LDB/96 definiu competéncias e responsabilidades dos entes federados para com a educagédo

conforme estabelecidos nos quadros: 2, 3 e 4:

Quadro 2 - Competéncia dos Municipios de acordo com a LDB/96

Inciso Compete aos Municipios em relagdo a educagao

I Organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e institui¢fes oficiais dos seus sistemas de ensino,
integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados.

I Exercer acdo redistributiva em relagdo as suas escolas.

11 Baixar normas complementares para o seu sistema de ensino.

v Autorizar, credenciar e supervisionar 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino.

\ Oferecer & educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades de sua &rea de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencdo e desenvolvimento
do ensino.

VI Assumir o transporte escolar dos alunos da rede municipal.

Fonte: Elaboracdo propria a partir da LDB/96

Assim, sob a responsabilidade de financiamento e manutengdo do municipio, encontra-
se, em especial, a Educacédo Infantil e o Ensino Fundamental. No entanto, compete ao Estado
assegurar o Ensino Fundamental, de modo que estes entes precisam trabalhar de forma
colaborativa. J& 0 Ensino Médio torna-se responsabilidade do Estado como se apresenta no
quadro: 3.

Quadro 3 - Competéncias do Estado de acordo com a LDB/96

Inciso Compete aos Estados em relagdo a educacao

[ Organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e institui¢oes oficiais dos seus sistemas de ensino.

1 Definir, com os Municipios, formas de colaboracao na oferta do ensino fundamental, as quais
devem assegurar a distribui¢do proporcional das responsabilidades, de acordo com a populagéo a
ser atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico.
1l Elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e planos
nacionais de educagdo, integrando e coordenando as suas a¢des e as dos seus Municipios.

v Autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s cursos das
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instituicGes de educacao superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino.

\% Baixar normas complementares para o seu sistema de ensino.

VI Assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o
demandarem, respeitado o disposto no art. 38 desta Lei 9.394/96;

VII Assumir o transporte escolar dos alunos da rede estadual.

Fonte: Elaboracéo propria a partir da LDB/96

Em relagdo a Unido, esta tem a importante funcdo de articular, coordenar e redistribuir
com os entes federados as politicas nacionais da educacdo de forma mais abrangente. Sendo
assim, torna-se responsavel pelas politicas de avaliacdes, curriculos, entre outras, de forma

que contemplam todo o sistema de ensino, como se observa no quadro: 4.

Quadro 4 - Competéncias da Unido de acordo com a LDB/96

Inciso Compete a Unido em relacéo a educagdo

I Elaborar o Plano Nacional de Educagéo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e 0s Municipios.
Il Organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicdes oficiais do sistema federal
de ensino e o dos Territorios.
i Prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento
prioritério & escolaridade obrigatoria, exercendo sua fungéo redistributiva e supletiva.
v Estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus contedos minimos, de modo a assegurar
formac&o bésica comum.
IV-A | Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
diretrizes e procedimentos para identificacdo, cadastramento e atendimento, na
educacéo béasica e na educacédo superior, de alunos com altas habilidades ou

superdotacdo.
\% Coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacao.
VI Assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino

fundamental, médio e superior, em colabora¢éo com os sistemas de ensino,
objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

VIl Baixar normas gerais sobre cursos de graduacdo e pés-graduacao.

VIl | Assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicGes de educacéo superior, com
a cooperacao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino;

IX Autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s cursos
das instituicBes de educacao superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de

ensino.

Fonte: Elaboracgdo propria a partir da LDB/96

Para normatizar e garantir a colaboragéo entre os entes federados introduzidos pela
CF/88 e, posteriormente, pela LDB/96, em janeiro de 1997, por meio da Emenda
Constitucional de n°® 14 de 12 de setembro de 1996, o governo criou 0 Fundo de Manutencao
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e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)™.
Este pode ser considerado um instrumento contabil que tem por objetivo a distribuicdo de
recursos aos entes federados, estadual e municipal, distribuido de acordo com os nimeros de
alunos que se encontram matriculados tendo como base aluno e custo em determinado ano
(MEC, 2018).

Assim, esse “Fundo” foi criado com objetivo de estabelecer um valor para todos 0s
estados e municipios de acordo com as suas demandas por alunos, tornando-se mais
igualitario no que se refere ao ensino obrigatdrio, isto &, ao ensino fundamental. A principio
foi organizado de forma transitoria para atender por um prazo de 10 anos (MEC, 2018). Este
vigorou até o ano de 2006, quando entdo foi substituido pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEB - que
sera discutido posteriormente na gestao do Presidente Lula.

Outra importante mudanca trazida pela Lei 9.394/96 foi a unificacdo do curriculo de
todos os segmentos do ensino basico. Segundo o Art. 26 da Lei 9.394/96:

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996).

Para melhor atender a escola e os professores no que se refere ao curriculo, 0o MEC
organizou os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), visto que, “tanto a Constituigdo
Federal quanto o Plano Decenal de Educacdo reafirmam a necessidade e a obrigacdo do
Estado de elaborar parametros claros, capazes de orientar o ensino, melhorando a qualidade
da Educacdo em nosso pais” (BRASIL/PCN, 1998). O PCN apresenta varios objetivos

relacionados ao Ensino Fundamental, dentre eles se destacam:

Compreender a cidadania como participacao social e politica, assim como exercicio
de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia a dia, atitudes de
solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo
para si 0 mesmo respeito (BRASIL/PCN, 1998).

Segundo Thomaz e Carino, (2008), a construcao do PCN recebeu varias criticas, sendo
a principal delas relativa a falta de democracia na construcdo e elaboracdo do seu conteudo. A
ndo participacdo da sociedade na elaboracdo do documento revela uma grande contradicao,
pois 0 mesmo apresenta proposta comprometida com a cidadania, no entanto sua exigéncia

ndo revelou um processo democratico.

12 Regulamentado pela Lei de n° 9.424/96 e pelo Decreto n° 2.264/97, passou a vigorar em todo pais a partir de
1° de janeiro de 1998.
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Ha& de se ressaltar que apesar de retratar a flexibilidade na selecdo dos conteddos, o
mesmo prevaleceu-se de uma organizagdo hierarquizada e centralizada (CUNHA, 2001).
Dessa forma “¢ o poder ditando as normas curriculares, com a velha pratica de ‘gavetas’, onde
as coisas sdo colocadas sem que todos os envolvidos no processo educativo participem”
(THOMAZ E CARINO, 2008, p. 167).

Também na gestdo de FHC surgiu uma grande estruturacdo das avali¢cOes externas.
Isso se deu pela transformacédo que ocorreu no Instituto Nacional de Ensino e Pesquisa (Inep).
O Inep, desde a sua origem passou por varias transformacgdes, no entanto apresentar-se-a a
mais recente. Em 1985 o orgdo “deixou o fomento a pesquisa ¢ retomou a funcdo de suporte
para as decisdes do Ministério da Educacdo” (INEP, 2020). Contudo, foi em 1995 que este
incorporou o Servico de Estatistica da Educacdo e Cultura (Seec) e a Secretaria de Avaliacdo
e Informacédo Educacional (Sediae).

Através dessa articulagdo o INEP* converteu-se no 6rgdo responsavel pela avaliagdo
da educacdo brasileira, tornando-se assim encarregado das avaliacGes, pesquisas e,
consequentemente, dos levantamentos estatisticos educacionais no ambito nacional. Em
relacdo as avaliacOes externas dos alunos do ensino basico, essa situacdo favoreceu a
integracdo do Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica) e o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), 1998 (SAVIANI, 2018).

Nesse contexto, aconteceu uma estruturagdo no Saeb, este que havia sido criado em
1988 e implementado pela primeira vez em 1990, contudo, foi em 1995 que ganhou “corpo”
pela coordenagdo do Inep. Segundo Pestana (1998, p. 67) “as mudangas efetuadas foram de
cunho metodologico e operacional”. Assim, em 1995, foi introduzido sobre a metodologia de
Teoria de Resposta do Item (TRI)" e, em 1997, foi elaborado uma matriz de referéncia e
escala de proficiéncia e, em 2001, articularam a matrizes de referéncia com base no PCNs
guantos seus objetivos permaneceram 0 mesmo ao longo do tempo (PESTANA, 1998).

Segundo Martins (2008) o objetivo do Saeb € registrar a evolucéo e o desempenho dos
alunos como forma de aprimorar as politicas publicas educacionais. Dessa forma, este projeto
engloba as 27 Unidades Federativas e conta com 0 apoio e participacdo das Secretarias de

Estados e Secretarias Municipais. Até o governo de FHC, esse levantamento era feito de dois

3 Lei n° 9.447, de 14 de marco de 1997. Transforma o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -
INEP em Autarquia Federal, e d& outras providéncias.

14 para maiores esclarecimento. PESTANA, 1998 Disponivel em
http://www.rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/rbep/article/view/1225/964 Acesso em 12 de dez d 2020.
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em dois anos, através das avaliacdes externas e tem se aprimorado no decorrer do tempo,

como se observa na figura 3" .

Figura 3 - Saeb e as interferéncias das Politicas educacionais
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Fonte: Elaboracao propria

De acordo com Martins (2008), Saviani (2018) e outros, a gestdo do Presidente FHC
prosseguia na mesma dire¢do que o presidente Fernando Collor, com uma visdo neoliberal.
Assim, tornou-se necessario fazer mudangas na educacdo subordinando “a formagdo escolar
aos interesses de um novo patamar econdmico, o neoliberalismo. Para concretizar essa meta,
realizou-se uma mudanca abrangente no arcabouco normativo da educacdo escolar, no
curriculo e na gestdo do sistema educacional” (MARTINS, 2008, p. 96).

Em relacdo a educacdo basica, de especial interesse para esse trabalho, as mudancas

mais importantes foram: (1) a regulamentacdo da educacéo profissional®®

, (2) a exigéncia da
educacéo superior de professores para atuarem na educacéo basica’’ (MARTINS, 2008).

No que se refere a regulamentacédo da educacdo profissional, Martins (2008) observa
que ela foi extremamente criticada pelos movimentos politicos-educacionais justamente pelo
fato de ter criado (...) “um ensino profissional voltado apenas para as necessidades imediatas
do mercado de trabalho, impossibilitando a formacdo complexa do técnico e do tecnélogo,
além disso, a organizacdo por modulos ndo possibilitava a interdisciplinaridade.” (MARTINS,

2008, p. 97).

> Que sera discutida na gestdo de outros presidentes.
16 Através do Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997.
17 Através do Decreto n° 3.276 de 6 de dezembro de 1999.
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Corrobora com esse entendimento Oliveira (2009), ao afirmar que a légica era a
empregabilidade, o que fez surgir um ensino que formasse apenas para o trabalho. Sobre isso

Saviani (2018) também se pronuncia:

Tal medida significou voltar atrds no tempo, ndo apenas em relagdo a Lei n. 5.692 de
1971, mas em relacdo a LDB de 1961, ja que esta flexibilizou a relacdo entre os
ramos do ensino médio de entdo, permitindo a equivaléncia e o transito entre eles,
quebrando, assim, a “dualidade de sistemas” propria das reformas Capanema da
década de 1940, na vigéncia do Estado Novo (SAVIANI, 2018, p. 297).

Com a mesma intencdo, a exigéncia da educacgdo superior de professores para atuarem
na educacdo basica - o Decreto n° 3.276/99 pressupds criar um espaco para formacdo de
professores para a educacdo bésica, no entanto a énfase ficou em uma formacdo técnica,
tirando, assim, a oportunidade para a pesquisa, algo que no passado foi tdo desejado por
Anysio Teixeira e outros professores.

Outras criticas apresentadas por Martins (2008) em relacdo as politicas puablicas em
educacdo implementadas pelo governo FHC estdo relacionadas na implantacdo do Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Bésica (Saeb), do Exame Nacional de Cursos - 0 Provdo™®. Para essa
autora (2008) “sdo estratégias da politica educacional brasileira para testar a rentabilidade e
produtividade dos cursos da educagdo basica e da educacdo superior” (MARTINS, 2008,
p.98). Martins (2008) ainda comenta que sobre os principios de “eficiéncia, flexibilidade e
modernidade” da politica capitalista na década e 1990 reforcava o carater dual da educacéo.

De igual modo é o pensamento de Oliveira (2009) sobre a influéncia da politica
neoliberal, nessa época. Esta politica era representada por um movimento de reformas que
estava acontecendo de forma mundial e foi aderido pelo Presidente FHC, reconhecido no
meio internacional como a ‘nova ortodoxa’ (Ball, 2002, apud Oliveira, 2009, p. 200),

desenvolvendo, assim, através de cinco elementos:

1. A melhoria da economia nacional por meio do fortalecimento dos vinculos entre
escolaridade, emprego, produtividade e comércio.

2. A melhoria do desempenho dos estudantes nas habilidades e competéncias
relacionadas ao emprego.

3. A obten¢do de um controle mais direto sobre o curriculo e a avaliacéo.

4. A reducdo dos custos da educacdo suportados pelos governos.

5. O aumento da participacdo da comunidade local a partir de um papel mais direto
na tomada de decisdes relacionadas com a escola e através da pressdo popular por
meio da livre-escolha de mercado (Ball, 2002, p. 110, apud Oliveira, 2009, p. 200).

Segundo Oliveira (2009), as grandes reformas realizadas pelo governo FHC estiveram

de forma contréaria aos direitos e garantias que foram conquistados na Constituicdo de 1988.

8 0 Exame Nacional de Cursos (ENC-Provéo) foi um exame aplicado aos formandos, no periodo de 1996 a
2003, com o objetivo de avaliar os cursos de graduacdo da Educagdo Superior no que tange aos resultados do
processo de ensino-aprendizagem (OLIVEIRA, p. 2009).
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Um exemplo seria a prdpria instituicio do FUNDEF, pois, uma vez regulamentado, os
recursos era somente para atender a esse publico especifico, deixando de lado o ensino médio.
Segundo essa mesma autora (2009), esta atitude configura-se como uma caracteristica propria
da politica neoliberalista, restringindo o orgamento ao minimo necessario.

Outra importante politica publica em educacdo que marca o governo FHC foi a
instituicio do Plano Nacional de Educacdo™ (PNE). Este documento promulgado em lei é
criado a cada dez anos, estabelecendo diretrizes e metas para educacdo em nivel nacional a

fim de que estas possam ser executadas no prazo. Dessa forma, esse trouxe como objetivos:

1) a elevacdo global do nivel de escolaridade da populagdo; 2) a melhoria da
qualidade do ensino em todos os niveis; 3) a reducdo das desigualdades sociais e
regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacdo publica e
4) democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagégico da escola e a participacdo das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. (BRASIL, 2001).

Este plano ficou em vigéncia de 2001 a 2010. Ele apresentou alguns avancos
significativos em relacdo ao que esteve em vigéncia anterior criado 1996 ainda na gestdo de
FHC. Assim, tornou-se mais objetivo, facilitando o cumprimento e a fiscalizagdo; como
também permitiu maior abertura para os debates entre as escolas e sua comunidade escolar.
No entanto, como afirma Valente e Romano (2002, p. 99) “o fundamento da Lei n°
10.172/2001 encontra-se na politica educacional imposta pelo Banco Mundial a0 MEC.”

Para finalizar esta subsecdo, observa-se que as politicas educacionais, no governo do
presidente FHC, foram marcadas no ambito legislativo por uma grande participacdo do MEC,
ndo s6 na promulgacdo da Lei 9.394/96 como também na reforma constitucional levada por
este governo (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007). Encerra-se assim, as mais
importantes politicas educacionais do governo FHC, e apresenta-se a discussdo do proximo.
No pleito presidencial de 2002 foi eleito presidente o Sr. Luiz Inacio Lula da Silva.

1.3.5 Politicas Educacionais na gestdo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva

O Presidente Luiz Indcio permaneceu a frente do governo federal no periodo 2003-
2010. Na primeira gestdo do presidente Lula (2003-2006), pode-se dizer que ndo houve
diferengas significativas nas politicas publicas em educacdo, comparativamente ao governo de

FHC. O presidente Lula deu prosseguimento as politicas em educagdo implementadas por

9 ei n° 10.172 de 09 de janeiro de 2001
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FHC, trabalhando com o auxilio das Organizacdes N&o-Governamentais (ONGs) e das
Organizac@es da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP) (OLIVEIRA, 2009).

Segundo Oliveira (2009), no primeiro mandato do governo Lula “assistimos, nesses
quatro anos, acdes esparsas e uma grande diversidade de programas especiais, em sua maioria
dirigida a um publico focalizado entre os mais vulneraveis” (OLIVEIRA, 2009, p, 198).

Mesmo com poucas agdes nesse primeiro mandato relacionado & educacgdo basica,
aconteceu a fusdo de programas de transferéncia e renda do governo e com ela o
acompanhamento da frequéncia escolar como condicionante para a determinacdo das familias
beneficiérias do programa bolsa familia?® como previsto no Art. 3 “a concessao dos beneficios
dependerd do cumprimento, (...) a frequéncia escolar de 85% (oitenta e cinco por cento) em
estabelecimento de ensino regular, sem prejuizo de outras previstas em regulamento”
(BRASIL, 2004). Segundo Oliveira (2009), a escola tem exercido um papel fundamental na
implementacdo nos programas de politicas sociais, porque a torna uma aliada com dois
grandes objetivos: o pedagdgico e o social.

Outra acdo importante desse governo, realizada em 2005, foi a modernizacdo do Saeb
com a criacdo da Prova Brasil. Esta se tornou parte do Sistema, pois veio completar as
informacdes, fornecendo dados também aos municipios e as escolas. Assim, 0 Saeb nessa
nova estruturacdo, passa a ser composta agora de duas avaliagdes. A Avaliacdo Nacional da
Educacdo Bésica (Aneb) e Avaliagdo Nacional do Regimento Escolar (Anresc), esta que ficou
sendo conhecida como a “Prova Brasil”. A Aneb continuou sendo aplicada com seus
procedimentos amostrais, tanto das redes publicas como privadas. Ja a “Prova Brasil”, esta
passou atender de forma censitaria sendo avaliados os alunos do 5° e do 9° ano do ensino
fundamental, com alguns critérios estabelecidos.?! (BRASIL/INEP, 2015)

Assim, com esse novo formato de avaliacdo (Prova Brasil) foi possivel elaborar em
2007 o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (lIdeb), pois por intermédio do Saeb
criou-se um indice que combinasse as médias dos alunos, com taxas apuradas no Censo
Escolar (aprovagdo, reprovacdo e abandono). A partir desses resultados as escolas
comecaram a trabalhar com metas na inten¢do de melhorar a qualidade da educacgdo publica
(BRASIL/DECRETO, 2007).

%) gj n° 10.836, de 9 de janeiro de 2004. O Programa tem por finalidade a unificacdo de varios programas de
transferéncia de renda do Governo Federal, entre eles: Programa Nacional de Renda Minima, Programa
Nacional de Acesso a Alimentacdo, Programa Nacional de Renda Minima vinculada a Salde - Bolsa
Alimentac&o, Programa Auxilio-Gés do Cadastramento Unico do Governo Federal (BRASIL, 2004).

2! Maiores informacdes: http://provabrasil.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico. Acesso 16 jan 2021.


http://provabrasil.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/historico
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Segundo Pestana (1998) quando se pensa em aprendizagem de contetdo é possivel de
se encontrar mecanismo para aferir os conhecimentos dos alunos. No entanto, o sistema torna-
se incompleto por ndo conseguir aferir aspectos afetivos relacionados as atitudes e os valores,
que também fazem parte do agir pedagogico e consequentemente dos objetivos do ensino.
Percebe-se que o desempenho do aluno € muito mais abrangente do que sé pensar nos
conhecimentos adquiridos.

Ainda, no final do primeiro ano do seu mandato, o Presidente Lula extinguiu o
FUNDEF e o substitui pelo FUNDEB?*. Desta feita, 0 FUNDEF que existiu de 1997 a 2006
deixa de existir porque foi ampliado, pois esse passou a englobar todo o ensino baésico,
contemplando assim os alunos desde a educacdo infantil ao ensino médio, tornando-se o
principal financiador da educacgdo basica. Sua implementacdo acorreu de maneira gradativa
nos quatros primeiros anos ficando com um periodo de vigéncia de 14 anos®® (BRASIL,
2007). Nesse aspecto, segundo Oliveira (2009), foi sem duvida uma vitdria para a sociedade,
pois, mesmo em época de politica neoliberalista, o presidente procurou atender uma parcela
significativa da populacdo — estendendo assim a garantia de diretos.

Em 2007, através do Decreto n° 6.094, o Presidente Lula, juntamente com o ministro
de Educagdo Fernando Haddad, cria o Plano de Metas “Todos pela Educagdo”, com o
objetivo de promover a atuacdo conjunta entre Unido, Estados e Municipios visando a
melhoria da qualidade do ensino no pais.

Em relacdo a educacdo basica e publica havia uma preocupacdo com a qualidade da
educacdo, com a frequéncia dos alunos, com a evasdo, com a repeténcia e, ainda, em oferecer
vagas em local proximo a residéncia do aluno (BRASIL/DECRETO, 2007). Seguindo nessa
atuacdo do ensino béasico, em 2007, cria o “Programa Mais Educacdo” com vigéncia de 2007
a 2010,%* com o objetivo de estender a jornada escolar tanto na rede estadual quanto na
municipal, desenvolvendo atividades optativas como: cultura, arte, esporte, promocao da
saude, entre outras (OLIVEIRA, 2009).

Também um importante investimento foi a expansdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnol6gica (RFEPCT). Segundo Santos (2018) essa politica foi
idealizada a partir da elaboragéo do Plano Plurianual do Governo Lula (2004-2007) porque foi
constatado “que havia um grande contingente da populacéo brasileira retornando as salas de

aula, em idade tardia, para cursar o ensino medio, tendo em vista as demandas no mundo do

22 Regulamentado em 28 de dezembro de 2006 pela Medida provisoria de n° 339 e convertido em Lei de 11.494
de 20 de junho de 2007.

2 0 que seré discutido na secio do governo do Presidente Bolsonaro

*Decreto n° 7.083 de 27 de janeiro de 2010.
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trabalho em termos de escolaridade da mao de obra, naquela conjuntura.” (SANTOS, 2018, p.
115).

Ja em relacdo ao ensino superior, muitas iniciativas foram tomadas, com o apoio do
MEC e o do INEP, com a intensdo de retornar a expansao do acesso ao ensino, ja iniciada na
década de 1990, mas que na visdo de Pereira e Silva (2010) estas ocorriam em instituicGes
privadas ou publicas que se localizavam em sua grande maioria nos centros urbanos, o
diferencial deu-se com as parcerias das Universidades Aberta do Brasil (UAB).

Nesse sentido, o governo Lula procurou intensificar a acdo do Estado nessa expansao
universitaria, criando politicas que pudessem atender um maior numero de estudantes. Entre
essas politicas citam-se: o Programa Universidade para Todos (ProUni)®® e o Programa de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni)?®. O ProUni caracteriza-se
por ser um programa que possui a finalidade de conceder bolsas de estudo sejam elas integrais
ou parciais, em cursos de instituicdes privadas. Também em relacdo a universidade publica
surgiu o0 “Reuni” com o objetivo de expandir as Universidades Publicas (PEREIRA, SILVA,

2010). A expansdo destas é observada no grafico 1.

Gréfico: 1 - Expans@es das Universidades Publicas (2003 a 2010)
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Fonte: Reuni (2010) apud Pereira e Silva (2010).
Assim, com essas politicas novos desafios foram impostos aos gestores destas

instituices, originando um processo de inclusdo de pessoas que estiveram historicamente

L ei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2004.
%Decreto ne. 6.096, de 24 de abril de 2007.
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excluidos deste segmento de ensino (PEREIRA, SILVA, 2010). Vale ressaltar que nesse
governo, ainda houve ampliagdo do Fundo de Financiamento Estudantil - Fies. Ademais, foi
instituido o sistema de avaliacdo superior (Sinaes) e com ele o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade). De uma forma geral, essas foram as principiais politicas
implementadas no decorrer governo Lula, chegando assim, no final de 2010, com novas
eleicdes presidenciais e a candidata Dilma Rousseff, apoiada por este governo, é eleita a
presidéncia da Republica, como a primeira mulher no comando do executivo federal ao longo

de toda a histéria republicana do Brasil.

1.3.6 Politicas Educacionais na gestdo da Presidente Dilma Rousseff

De acordo com Saviani (2018), em relacéo as politicas educacionais durante o0 governo
da presidente Dilma Rousseff poucas foram as alteragcfes em compara¢do com 0S governos
anteriores. Contudo, em relacdo as implementacdes, algumas delas foram significativas como
a criacdo de vagas de cursos técnicos em parceria com o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), instituido através da Lei n. 12.513, de 26 de
outubro de 2011, com a finalidade de atender um publico de forma gratuita.

O pulblico-alvo desse Programa eram as pessoas que Se encontravam em
vulnerabilidade social. Esses cursos eram geralmente oferecidos pela Rede Federal de
Educacéo Profissional, por algumas escolas estaduais (EPT) e ainda nas unidades do “Sistema
S»?’. Segundo Saviani (2018) havia nesse projeto uma preocupacdo com uma parcela da
populagéo, tais como: jovens e adultos cumprindo medidas socioeducativas, comunidades
quilombola e indigenas, pescadores, mulheres responsaveis pelo sustento da familia, entre
outros. Foi um projeto que colaborou com a insercao deste publico em busca de emprego e
renda (SAVIANI, 2018).

No entanto, Saviani (2018) faz critica sobre a forma que o Programa aconteceu, ja que
este acabou por colaborar com as investidas do mercado capitalista. Presencia-se uma
contradicdo entre direitos e mercado neoliberal, através da mercantilizacdo de servigos. Sendo
a educacdo um direito, esta deveria ser ofertada de forma publica, universal, gratuita e de

qualidade, e ndo ficar tendo interferéncias privatistas do mercado.

?“Termo que define o conjunto de organizagdes das entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica.” Disponivel em:
https://www12.senado.leg.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s. Acesso em 20 jan 2021.
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Em 2012, institui uma importante lei que expandiu o acesso de nivel superior,
conhecida como a “Lei de cotas™?®. Esta lei permitiu uma reserva de vagas de 50%, nos cursos
de nivel superior, aos alunos oriundos de escolas publicas. Esse percentual é dividido entre,
alunos de menor renda, com deficiéncia e os que se declaram “pretos, pardos ou indigenas™.

Dentre as mudangas introduzidas pela presidente Dilma Rousseff, a de maior impacto
para o Ensino Basico foi a alteracdo na LDB/96 através da Lei 12.796, de 4 de abril de 2013
que, além de outras autorizacdes, ampliou a obrigatoriedade da educacdo basica para a faixa
de 4 a 17 anos de idade. Através da figura 4 € possivel perceber a ampliacdo do direito a

educacao com a expansao da obrigatoriedade incluida na LDB/96.

Figura 4 - Obrigatoriedade do ensino segundo legislacdes educacionais
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Fonte: Elaboracédo propria a partir das Leis 4.024/61, 5.692/71 e 9.394/96

Outra importante mudanca foi incorporada ao Saeb, a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA). Esta “avaliacdo censitaria envolvendo os alunos do 3° ano do ensino
fundamental das escolas publicas, com o objetivo principal de avaliar a qualidade, a equidade
e a eficiéncia (incluindo as condi¢des de oferta) do ciclo de alfabetizagdo das redes publicas”
(BRASIL/Inep, 2015, p. 8). Dessa forma, o Saeb a partir desta data passa ter sob o seu

sistema trés avaliacOes de largas escala, como se observa a figura 5.

%8 |ei n° 12.711, de 29 de agosto de 2012.
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Figura: 5 — As trés avaliacGes que compdem o Saeb
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Fonte: Brasil/INEP (2015, p.8).

Em 2014, no encerramento de seu primeiro mandato, Dilma Rousseff aprovou 0 novo
PNE. Nesse esta contido muitas metas para educacdo basica. Mas, entre elas, destaca-se o
aumento de 10 % do Produto Interno Bruto (PIB) para a educacdo até o final do seu decénio.
Segundo os especialistas, entre eles Saviani (2018), esse serd 0 maior desafio no cumprimento
das metas, pois é algo até entdo nunca previsto, nas legislacdes e nos planos anteriores.

Ja no segundo mandato da presidente, praticamente nada foi feito de novo na area da
educacdo, por causa do encurtamento ocasionado pelo impeachment, assumindo assim o

governo o seu vice Michel Temer até 2018.

1.3.7 O direito a educacao na gestdo do presidente Michel Temer

Em um cenario de incertezas, € importante salientar que, muitas das metas previstas no
PNE, com vigéncia até 2024, ndo terdo condicOes de ser executadas, devido a Emenda
Constitucional de n° 95, de 15 de dezembro de 2016, que altera o Ato das Disposic¢oes
Constitucionais Transitérios. O objetivo dessa Emenda € “instituir um novo ajuste fiscal”. Em
decorréncia disso, a sociedade limita-se por 20 anos com 0s gastos publicos liberando apenas
0 reajuste do indice de inflagdo do ano interior (SAVIANI, 2018). Segundo Uczak, Bernadi e
Rossi (2020, p. 9), essa emenda “inviabiliza o cumprimento das metas do PNE e leva ao

esvaziamento de politicas inclusivas como o Fies, o ProUni.”
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As mudangas em torno das politicas educacionais que se iniciou na gestdo anterior, se
intensificaram no governo Temer (UCZAK; BERNADI; ROSSI, 2020, p. 4). Nesse governo
foi promulgada a medida provisoria 746/2016, que posteriormente foi convertida na Lei n°
13.415/2017, que além de modificar a LDB, regulamentar o FUNDEB, altera a Consolidacédo
das Leis do Trabalho (CLT), revoga a Lei 11.161/2005, e “institui a Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2017).Uma
ampla reforma do ensino médio, conduzida, de forma autoritaria e sem respeito a democracia,
segundo os autores Saviani (2018) e Araujo (2018).

Para Saviani (2018, p.302) “como responsaveis pelo Ensino Médio, conforme dispde a
LDB em vigor, os estados e o Distrito Federal deveriam ser consultados sobre a proposta de
reforma desse nivel de ensino”. No entanto, nem mesmo chegaram a ser informados sobre ela.

De igual modo, Araudjo (2018) corrobora esse entendimento ao afirmar que:

Alterou bruscamente duas das mais importantes regulamentacdes da educagdo
nacional, a LDB e a Lei do FUNDEB, mesmo havendo um parecer contrario da
Procuradoria Federal Dos Direitos do Cidaddo e do Ministério Publico Federal
alertando para os riscos de uma Reforma do Ensino Médio Brasileiro por meio de
Medida Proviséria (ARAUJO, 2018, p. 221).

Desta feita, observa-se que o Presidente Temer priorizou uma politica de governo que
atendesse a logica do mercado e ndo se importando com a participagdo social e
consequentemente com a democracia e com legislacGes vigentes. E ainda, para intensificar
tais medidas, em abril de 2017, o MEC reorganizou a composicdo do Férum Nacional da
Educacéo (FNE), excluindo algumas entidades e incluindo outras.

Na visdo dos pesquisadores como Uczak, Bernadi e Rossi (2020, p. 13), “ao assinar
um decreto e desconstituir/reconstituir uma comisséo, 0 governo golpista desconsiderou anos
de mobilizacdo e participacdo democratica na luta pelo direito a educacdo. Desrespeitou
sujeitos coletivos e ignorou seus propdsitos educacionais”.

Nesse mesmo ano, em 10 de outubro de 2016, Temer promulgou a Portaria n. 1.144,
instituindo o Programa Novo Mais Educac&o,”® com o objetivo de melhorar a aprendizagem
em lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental. Assim, tornou-se o Programa
criado no governo Lula mais racional com objetivo de reforcar a politica de avaliagdo externa
(SAVIANI, 2018).

Também sob essa gestdo foi homologada a Resolucdo do CNE/CP de n° 2/2017
conhecida como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Béasico. Ressalta-se

que esta se refere somente a Educacao Infantil e ao Ensino Fundamental, visto que na data da

2 Este Programa substitui o Programa lancado pelo governo Lula em 2007.
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sua aprovacgdo, o Ensino Médio ainda estava passando por uma ampla reforma iniciada por
esse governo®.

Esses foram os principais pontos a serem ressaltados sobre a politica de educacdo no
governo Temer. Acontecendo assim as eleicdes no final de 2018 e sob o clima de muitas
oposigdes ideoldgicas, dentre outros aspectos correlatos, bem como se apropriando do
discurso de anticorrupcéo e contrério ao Partido dos Trabalhadores (PT) e outros movimentos
de esquerda, o entdo candidato Jair Messias Bolsonaro venceu as elei¢cGes e tomou posse, em

janeiro 20109.

1.3.8 Politicas educacionais na gestdo do atual presidente Jair Messias Bolsonaro - até o atual

momento

Seguindo uma direcdo extremista e autoritaria Bolsonaro tem implementado medidas
que tém intensificado retrocessos nas conquistas de direitos nas politicas educacionais da
educacdo basica e do ensino superior, em favorecimento ao setor privado. Na area da
Educacdo, uma de suas primeiras agdes foi retirar investimentos de Instituigdes Publicas. Este
se tem manifestado contrario as pesquisas cientificas; trabalha em prol de uma educacdo
béasica domiciliar — 0 homeschooling. (TAFARREL; NEVES, 2019).

Quanto aos ataques as instituicdes publicas e o corte das verbas, segundo Tafarel e
Neves (2019), esses ndo eram sobre as instituicbes em si, mas aquilo que a partir dela é
gerado e produzido — a pesquisa, e 0s avangos sociais das classes excluidas.

Sobre a educacdo domiciliar o PL n°® 2.401/19 encontra-se na camara dos deputados,
para ser avaliado por comissdes especiais, uma vez que envolve varias situacdes e areas, entre
elas a falta de normatizacdo juridica na CF/88, na Lei 8.069/90 e na LDB/96, pois estas
atendem ao principio da obrigatoriedade do ensino em InstituicGes.

Segundo Tafarel e Neves (2019), os Deputados e Senadores que apoiam esse projeto
sdo 0os mesmos que defendem o projeto da “Escola sem Partido” - a finalidade deste &
combater uma “suposta doutrinagdo dos professores”. Assim, entende-se como um prejuizo
enorme caso o projeto venha a ser aprovado, pois 0 mesmo afasta a crianga e o adolescente do
convivio social na escola, que é considerada a maior responsavel para promover a

socializacdo, a cultura e a diversidade.

%0 para saber mais sobre a reforma consulte o portal do MEC: http://portal.mec.gov.br/.
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Ignoram-se 0s estudos e as pesquisas cientificas em torno dos direitos e da educagéo.
Ainda ha de se levar em consideracdo que seria uma abertura para a privatizagdo da educacéo,
retirando do Estado o dever de garantia do direito a educacdo. Segundo Tafarrel e Neves,
(2019, p. 310), para o atual governo, “o cenario que se desenha para a educagdo publica
brasileira ¢ coerente com entendimento de que a educagdo publica ¢é servigo e ndo direito” e,
portanto, deve seguir l6gica do mercado de que a prestacdo de servigos cabe ao setor privado.

Sobre 0 FUNDEB, no dia 21 de julho de 2020, foi aprovado na Camara dos deputados
a Proposta da Emenda Constitucional (PEC 26/2020) que torna o FUNDEB permanente.
Depois disso, ela seguiu para o Senado. Além de se tornar permanente, a mudanca mais
importante desta ficou em torno da distribuicdo financeiro entre a Unido, Estados e
Municipios, procurando ter um aumento maior gradativo da participacdo da Unido e uma
distribuicdo mais justa com os municipios mais carentes. O governo federal — este que desde
2019 alega néo ter recursos suficientes para os repasses — tentou interferir na votacdo da
Cémara dos Deputados. No entanto, o governo acabou fechando um acordo com o0s
parlamentares (AGENCIA SENADO, 2020).

Ja no dia 15 de dezembro de 2020 o Senado aprova através do PL 4.372/2020 o Fundo
permanente e retira as emendas que favorecia as escolas filantropicas e do Sistema S. O PL
retornou para 0 Congresso, e no dia 17 de dezembro de 2020 recebeu a aprovagdo dos
Deputados em favor da totalidade dos recursos as escolas publicas. Houve, com essa
aprovagdo, uma grande conquista para a escola publica, tornando-se Lei em 25 de dezembro™
(AGENCIA SENADO, 2020).

Ao terminar de discutir as importantes politicas educacionais, ap6s a educacgdo ser
elencada ao rol dos direitos sociais, presenciam-se muitos retrocessos ao considerar a
educacdo como direito. Nesse contexto, a maior interferéncia, tem ocorrido pela influéncia
das politicas neoliberalistas, assim, no governo gestado pelo presidente FHC houve uma série
de normatizacdes com a finalidade de se ajustar as politicas educacionais de acordo com a
economia neoliberal, transferido assim muitas responsabilidades a sociedade civil
(MARTINS, 2008; SAVIANI, 2018).

Contudo, mesmo com grandes dificuldades diante da politica econébmica foi no

governo Lula que as politicas publicas educacionais conseguiram ter uma expansdo dos

31| ei n° 14.113 de 25 de dezembro de 2020.
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direitos atendendo assim, um maior nimero de pessoas, 0 mesmo fora mantido no mandato da
presidente Dilma Rousseff, dando continuidade aos projetos de expansdo de educagéo. No
entanto, com o impeachment desta a educacdo intensifica suas perdas, em especial pela falta
de investimentos gerada pelo ajuste fiscal (OLIVEIRA, 2009).

Ao chegar a discussdo deste capitulo percebem-se trés grandes retrocessos em relacdo
ao direito a educacdo que vem se intensificando nos ultimos governos: o Estado se ausentando
de suas atribui¢es quanto a garantia de direito; a privatizacdo da educacdo acontecendo por
interferéncias de setores privados e organismos internacionais; e o direito a aprendizagem
ficando condicionadas as competéncias e habilidades com grande foco nas avaliagdes
meritocraticas, em uma politica de inclusdo-exclusao.

Vivencia-se, assim, uma fase tensa em um cenario de incertezas, que tem gerado
muitas preocupacdes aos pesquisadores, estudiosos, defensores da educacdo publica e,
sobretudo, daqueles que deles necessitam e esperam alinhar a educagdo ao seu processo de
cidadania. Posto isso, no proximo capitulo desta pesquisa tem-se a intencdo de abordar e

discutir as principais instituicdes na efetivacdo do direito a educacao.
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2. PRINCIPAIS INSTITUICOES DE EFETIVACAO DO DIREITO A EDUCACAO

Através da insercdo da educacdo como direito social na CF/88, como discutido no
capitulo anterior, houve grandes modificacbes em prol das politicas educacionais com a
necessidade de adequacdo na garantia do direito & educacdo. Nesse universo, o Estado
democratico de direito torna-se caracterizado por diversas instituicbes que se encontram
envolvidas com a responsabilidade de garantir o direito a educacdo basica de forma puablica.
Nesse sentido, em especial, que intervém diretamente na realizacdo do acesso e a permanéncia
do aluno tém-se: a familia, a Escola e o Conselho Tutelar (CT), este Gltimo no sentido de
acompanhar e intervir como forma de garantir o direito (KONSEN, 2000).

Figura: 6- Principais Instituicdes de efetivacdo do direito a educacdo

Conselho

Tutelar

Rede de
Protecao

Fonte: elaboragdo prdpria a partir da Lei 8.069/90

No entanto, como se observa na figura 6, para auxiliar nessa relacdo, de acordo com
Konsen (2000) existe um Sistema de Garantia de Direitos conhecida também como “Rede de
Prote¢do”, que em um sentido ampliado estdo inseridas as Secretarias de Educacéo, 0s 6rgaos
da Justica, da Saude, da Assisténcia Social, entre outros, conforme figura 7, cada qual
operando nas suas fungdes especificas. Contudo, envolvidas em prol do mesmo objetivo:
garantir o acesso e a permanéncia do aluno a escola e fazer com que a protecdo integral da
crianca seja prioridade (SILVA; ALBERTO, 2019).



68

Dessa forma, esse capitulo pretende trazer a discussdo sobre as principais instituicGes
escolares que trabalham na efetivacdo do direito a educacdo. E, a partir delas, analisar os
conceitos de infrequéncia, evasdo e exclusdo escolar, a relacdo causa-consequéncia entre eles,
e ainda, entender como se estabelece o dialogo entre as escolas municipais de Itaperuna e o
Conselho Tutelar (CT) com relacdo as infrequéncias, evasdes e exclusdes escolares.

Com o intuito de atingir esse objetivo especifico, o presente capitulo esta estruturado
sobre quatro secdes: a 12 traz a discussdo da rede de protecdo, essa que auxilia a escola e o
CT, e consequentemente a familia, na garantia do direito a educacédo; a 22 aborda e discuti a
instituicdo familia com sua responsabilidade na garantia do direito a educacdo; a 3% apresenta
e discuti a escola e sua responsabilidade para garantir a educacdo como direito social, e por
fim, na 42 a instituicdo CT suas atribui¢cbes e funcdes na defesa da garantia do direito a
educacdo escolar. Busca-se, desse modo, discutir a “Rede de Prote¢dao” nessa relagdo, de

maneira a garantir a educagéo como direito social.

2.1. Rede de protecdo para garantir a educacdo como direito social

A Declaracéo Universal dos Direitos Humanos de 1948 foi um marco na historia, pois
evidenciou a necessidade de que todos tenham seus direitos garantidos e respeitados. Dessa
forma, a infancia passou a ter cuidados especiais, e assim, em 1959, percebeu-se que essa
condicdo necessitava de uma declaracdo especifica. Com isso, foi aprovada a Declaracdo dos
Direitos da Crianca. A partir de entdo, muitos paises tornaram-se signatarios e apoiadores na
Doutrina de Protecdo Integral, criando instrumentos para efetivacdo de direito ao publico
infanto-juvenil (DIAS; GUZO, 2018).

Essa doutrina sustentada em dados bioldgicos, psicologicos e sociais, acredita que a
infancia é uma fase especifica que necessita de condi¢do peculiar para o seu desenvolvimento,
pois eles ainda ndo estdo aptos a responder por eles em sua completude. Sendo assim, tanto as
criancas quanto os adolescentes passam a ser considerados “sujeitos de direitos” (BRASIL,
2007, p. 16). No Brasil, foi com a promulgacdo da CF/88 no seu Art. 227 que essa protecao

integral ganhou destaque:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao adolescente e ao
jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a alimentagdo, a educagao,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminacdo, exploracéo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL,
1988).
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Ao detalhar direitos e reprimir atitudes, a CF/88 cria uma base de fundamentagéo para
a promulgacéo do Estatuto da Crianca e Adolescentes (ECA) - Lei 8.069/90, e para garantir
direitos, sustentada por esta Lei no Art. 86 encontra-se uma “Rede Protecdo” (Sistema de
Garantias), no qual “o atendimento aos direitos da crianca e do adolescente dar-se-4 por meio
de um conjunto articulado de a¢bes governamentais, ndo-governamentais, da unido, estados e
municipios” (BRASIL, 1990).

Com a criacdo do ECA, conforme afirmou Silva e Alberto (2019, p. 2) em seus
estudos, “houve uma modifica¢do nas politicas publicas voltadas para a infincia e
adolescéncia, que devem atuar no formato de Rede, com instituicbes e atores sociais
articulados e integrados na garantia e prote¢ao dos direitos desses sujeitos”.

Nesse entendimento, faz-se necessario conhecer um pouco dessa “Rede de Protegdo”,
para entender o papel da escola, da familia e do CT na garantia da educacdo como direito. O
que é a Rede de Protecdo? Por que ela existe? Como ela se articula? Quais sdo 0s atores
sociais integrantes nessa Rede que estdo mais envolvidos diretamente com as escolas? Esses
sdo alguns questionamentos que se tornam importantes ao entendimento na garantia de direito
a educacao.

Segundo Digiacomo (2011) e Aragdo (2011), o primeiro desafio que se tem com a
‘Rede de Protecdo’ é a sua implementacdo e estrutura nos moldes do ‘Sistema de Garantias’.
Eles abordam o Art. 88 da lei 8.069/90 como sendo os Conselhos Municipais da Crianca e do
Adolescente (CMDCA) e o CT os 6rgdos que precisam estar a frente destas politicas pablicas
intersetoriais, em especial cita-o (CMDCA) como o indispensavel a elaboracdo das politicas.

Assim, Digidcomo (2011) pronuncia-se:

O primeiro desafio a enfrentar, alias, é a propria estruturagdo de um “Sistema de
Garantias” completo, com énfase para a criagdo dos Conselhos Municipais de
Direitos da Crianga e do Adolescente e Tutelares, sendo a existéncia daqueles
indispensavel & elaboragdo de verdadeiras (e legitimas) politicas publicas
intersetoriais para o atendimento das necessidades especificas da populacéo infanto-
juvenil local e a prépria formacédo destes ( DIGIACOMO, 2011, p. 2).

Dessa forma, segundo Digidcomo (2011) fica sob a responsabilidade dos CMDCAS o
grande papel de discutir juntamente com os outros Conselhos Setoriais da Educacdo, da Saude
e da Assisténcia Social, para, entdo, deliberar e controlar as politicas publicas que estejam
voltadas para as criancas e adolescentes e formar uma “Rede de Protecdo” que ira auxiliar
esse grupo em suas necessidades individualizadas; assim como seus familiares, trabalhando

em carater preventivo, protetivo e proativo. Para melhor explicar o funcionamento desta
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“Rede de Prote¢do” o promotor Digidcomo organizou uma representagdo global, conforme
visualizado na figura 7.

Figura 7 - Representacdo global da Rede de Protegéo
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Fonte: Adaptacéo a partir de Digidcomo (2014 ?)

De acordo com Digidcomo (20147?), ndo pode haver hierarquia nas intervencgdes entre
as instituicdes envolvidas na “Rede de Protecdo”. Entretanto, para esse autor, 0 CMDCA
deveria ficar no centro dessa Rede, pois é esse 6rgdo que tem incumbéncia de promover e
discutir as politicas que envolvem o direito da crianca e adolescente. E, consequentemente,
deveria articular mais com os outros setores. De acordo com o Conselho Nacional dos
Direitos das Criancas e Adolescentes (CONANDA, 2006), todas essas instituicdes que fazem
parte desta “Rede” tém a incumbéncia de exercer a defesa, promogao e controle dos direitos
relacionados a este publico.

Art. 5° Os Orgéos publicos e as organizacdes da sociedade civil, que integram esse
Sistema, deverdo exercer suas funcdes, em rede, a partir de trés eixos estratégicos de

acdo: | - defesa dos direitos humanos; Il - promogdo dos direitos humanos; e Il -
controle da efetivacéo dos direitos humanos (CONANDA, 2006).

Ao definir uma “Rede de Protecdo”, Dias e Guzzo (2018, p.5) enfatizam que essas
“sao relagdes entre pessoas, sistemas e instituigdes que tém diferentes fungdes e que sdo
desenvolvidas para facilitar o cotidiano de vida de pessoas e suas comunidades”. As autoras
complementam que nesse formato, por ser de responsabilidade compartilhada, a intervencao
fica dividida.

Ja Silva e Alberto (2019) trazem uma complementacdo dessa definicdo como uma
ferramenta de gestdo. Nas palavras dos autores, trata-se de “uma ferramenta das politicas
publicas cujo objetivo é proteger os direitos das criancas e dos adolescentes, formada pelos
atores sociais das vdrias institui¢des engajadas no mesmo propoésito” (SILVA; ALBERTO,

2019, p. 3). Contudo, para que haja articulagdo e integragdo essa “Rede” precisa relacionar-se
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com diversas areas de atendimento das politicas publicas como a salde, educagdo, justica,
assisténcia social, entre outros.

A articulacdo da rede, isto é, entre escola, assisténcia social, salde e demais érgaos
destinados a protecdo da infancia e da adolescéncia faz sentido no contexto das
escolas publicas brasileiras, pois possibilita uma alternativa de equidade e protecédo
para a populagdo infanto-juvenil que se encontra em grupos menos favorecidos
(DIAS; GUZZO0, 2018, p. 4).

Em relacdo as tipologias de redes, segundo Pereira e Teixeira (2013), existem varias
definigdes e tipos de redes. No entanto, devido ao contexto econdmico adotado nas Gltimas
décadas por forca da politica neoliberal, a mais comum ¢ das “redes intersetoriais (sdo aquelas
que compartilham servicos das organizacGes governamentais, ndo governamentais, do setor
privados e até mesmo da comunidade, tendo em vista o atendimento integral das demandas
sociais)” (PEREIRA; TEIXEIRA, 2013, p. 121).

Para a atuacdo das redes intersetoriais ha uma grande importancia nos atendimentos e
servigos prestados pela Assisténcia Social. Em relacdo a essa politica, ela foi efetivada em
1993 sobre a Lei n° 8.742/93. Contudo, em 2011 ela foi alterada pela Lei n® 12.435/11.
Porém, mesmo no ato da sua criacdo, segundo Montafio (2002) ela ja foi inserida sob a 6tica
neoliberalista, implementada pelos governos da época. Sendo assim, as conquistas obtidas
pela CF/88 foram esvaziadas, paulatinamente, a despeito das disputas por direitos, resultando
na precarizacdo das acfes do campo social.

Por meio dos estudos de Montaiio (2002), pode-se caracterizar essa precarizagéo,
tendo foco em setores e ndo em detrimento a universalizagdo, procurando atender demandas
emergenciais, de forma minima e assistencialista, por consequéncia da diminuicéo de verbas e
uma grande incerteza de continuidade, além de se verificar acdes envolvendo uma néo
cidadania, pois ndo ha estimulo aos debates e luta por direitos, mas, ao contrario um
favorecimento ao silenciamento da populacdo. Como consequéncia dessas caracteristicas
surge um fortalecimento de agbes individuais, de filantropias e atendimentos imediatistas
(MONTARO, 2002).

Na formac&o dessa rede de protecdo o Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS),
atraves de suas politicas ttm uma grande parcela de contribuicao, pois € ela que abarca muitos
programas, beneficios, servicos e projetos que atendem as familias em suas vulnerabilidades.

Cabe ao SUAS garantir a Prote¢do Social Béasica (PSB) como um conjunto de
servigos, programas, projetos, beneficios que visa prevenir situagBes de
vulnerabilidade e risco social por meio do desenvolvimento de potencialidades e

aquisicdes e do fortalecimento de vinculos familiares e comunitarios. (BRASIL,
2016, p. 24).
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Para atender as suas demandas o SUAS, como demonstrado na figura 8, divide-se em
dois grandes niveis: a Protecdo Social Bésica e a Protecdo Social Especial. Esta Secretaria
possui como equipamentos principais respectivamente os Centros de Referéncia de
Assisténcia Social (CRAS) e os Centros de Referéncia Especializados de Assisténcia Social
(CREAS), conforme Brasil (2016).

Figura 8 - Sistema Unico de Assisténcia Social
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Fonte: Ministério de Desenvolvimento e Combate a Fome, (2011)*

Como se observa na figura 8 0 CRAS ¢ a “porta de entrada” no SUAS, por causa de
sua capacidade territorial. Ele também é responsavel em informar e orientar a populacéo de
sua area de abrangéncia e trabalhar de forma articulada com toda a rede de protecao social
local, com o objetivo de promover direitos de cidadania dos seus usuérios. Dessa forma, é
necessario estar em constante observacdo quanto a vulnerabilidade e risco social em sua
territorialidade (BRASIL, 2016). No 8 1° do Art. 6° C da Lei 12.435 de 06 de julho de 2011,
diz que:

O CRAS ¢ a unidade publica municipal, de base territorial, localizada em areas com
maiores indices de vulnerabilidade e risco social, destinada a articulacdo dos
servigos socioassistenciais no seu territorio de abrangéncia e a prestagdo de servigos,
programas e projetos socioassistenciais de protecdo social basica as familias
(BRASIL, 2011).

O SUAS possui muitos programas que fazem parte da protecdo social basica. Entre

eles citam-se: os Beneficios Eventuais®, os Beneficios de Prestacdo Continuada (BPC)*,

% Disponivel em https://slideplayer.com.br/slide/291686/. Acesso em: 12 de dez. de 2020.

% Um tipo de protegdo social que se caracteriza por sua oferta de natureza temporaria para prevenir e enfrentar
situacdes provisorias de vulnerabilidade (BRASIL, 208, p. 16).

% E um beneficio da assisténcia social no valor de 1 (um) Salé&rio Minimo para pessoas com deficiéncia de
qualquer idade (...) Disponivel em: https://www.gov.br/cidadania/pt-br/.Acesso em 14 de dez de 2020.
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Programas estaduais e municipais de transferéncia de renda® e o Programa de Bolsa
Familia®. Contudo, o programa que tem maior relagdo com a escola é o programa Bolsa
Familia.

No entanto, além do SUAS, existem outros equipamentos na “Rede” como a Saude e a
Justica com atuacdo nas demandas das escolas. Assim, na politica da Saude inserido na esfera
governamental ha varios “equipamentos” que trabalham articulado na Rede, mas, que atua
diretamente com a escola, dentre eles citam-se: Nucleos de Apoio a Saude das Familias
(NASF) e as Unidades Basicas de Saude (UBS) — este dois porque atendem nas suas
territorialidades.

Além desses, ainda se tem 0 equipamento que trabalham com a salude mental - o
Centro de Atencdo Psicossocial Infanto-juvenil (CAPSi) que atua nas necessidades de
criancas e adolescentes que necessitam de atendimento em salde mental e/ou com
dependéncia de alcool e drogas (QUINDERE, JORGE, FRANCO, 2014; ARAGAO, 2011).

Na atuagdo desta “Rede de Protegdo” também ¢é importante ressaltar o papel da Justica
envolvendo o trabalho do Ministério Publico e o Juizo da Vara da Infancia e Juventude. Do
Art. 201 a 205 da Lei 8.069/90 encontram-se as atribuicdes do Ministério Publico, esse que
tem a incumbéncia de fiscalizar o cumprimento da Constituicdo e demais legislagdes tanto no
comprimento da familia e da sociedade, quanto do poder publico.

No ambito extrajudicial, pode atuar na articulacdo com as demais instituicbes da
“Rede de Protecdo”, solicitando atendimentos e interveng¢des. Contudo, atua, também, no
ambito judicial como 6rgédo intervencionista ao cumprimento da Garantia de Direitos das
Criancas e Adolescentes junto a Vara da Infancia e Juventude, quando ndo obtém éxito em
suas acdes e 0s seus tutelados estdo sendo negligenciados em direitos (DIGIACOMO, 20147?).

Segundo Digidcomo (20147?), a “Rede” encontra muita dificuldade para trabalhar de
forma ativa em suas intervengdes. Um dos grandes desafios e de manter a interacdo entre eles,
e, em especial, a continuidade de suas acdes. Dessa forma, torna-se um trabalho que exige
comprometimento dos profissionais, assim como, um dialogo permanente.

Ja em relacdo & escola, Digiacomo (2014?) assinala que h& necessidade de
desempenhar um papel ativo, eminentemente preventivo, seja através das orientacdes dos
responsaveis ou em estratégias de parcerias. Ressalta-se que, quanto maior mobilizacdo junto

a “Rede”, maiores avangos alcancados na defesa do direito a educagao dos alunos.

%5para maiores informagdes. Disponivel em: http:/repositorio.ipea.gov. br/bitstream/11058/8496/1/TD_2392.pdf.
% J4 discutido no capitulo anterior.
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Posto isso, analisar, entender e discutir a relacdo entre essas Instituicdes torna-se
importante para essa pesquisa. E sobre essa relagdo representada pela figura 6, que essas
secOes seguintes se predispdem a discutir. Sendo a familia a primeira instituicdo a qual a

crianca faz parte € interessante iniciar-se por ela.

2.2 A Familia e sua responsabilidade com o direito a educagéo

Entre muitas responsabilidades da familia para com o filho incumbe a ela cuidar,
proteger, direcionar e orientar (MANTOAN, 2003). O Art. 229 da CF/88 prevé que “os pais
t€tm o dever de assistir, criar ¢ educar os filhos” (BRASIL, 1988). Assim, ela possui a
responsabilidade de buscar a matricula escolar para seu filho quando este alcanca a idade
determinada pela legislacdo. Pelo ordenamento juridico, “codigo penal”, a familia pode ser
penalizada por abandono intelectual. No Art. 246 do Decreto Lei n° 2.848 de 7 de dezembro
de 1940 constitui-se crime: “Deixar, sem justa causa, de prover a instrugdo primaria de filho
em idade escolar: Pena - deteng@o, de quinze dias a um més, ou multa” (BRASIL, 1940).

Na Lei 8.069/90 essa responsabilidade encontra-se fundamentado no seu Art. 2° “a
educacdo é dever da familia (...)”. e no Art. 55, dispondo que, “os pais ou responsavel tém a
obrigacao de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino” (BRASIL, 1990).
Atualmente, na Lei 9.394/96, esse direito precisa ser exercido a partir dos 4 (quatro) anos de
idade como estabelece o seu Art. 6° “¢ dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das
criancas na educagdo bdasica a partir dos 4 (quatro) anos de idade” (BRASIL, 1996).

No entanto, ndo incube a ela somente efetuar a matricula, faz-se necessario também
acompanhar todo processo de desenvolvimento escolar, com objetivo de contribuir com a
permanéncia do aluno e, consequentemente, com o seu desenvolvimento. Segundo Montoan
(2003), assim, participar de reunibes de pais, atender a solicitacdo da escola, conhecer e
participar do processo pedagogico sdo atitudes que todos os responsaveis pela crianga ou
adolescente deveriam ter diante do compromisso na busca por uma educacdo de qualidade do
seu filho. No ECA, no seu paragrafo unico do Art. 53 dispde que: “E direito dos pais ou
responsaveis ter ciéncia do processo pedagogico, bem como participar da definicdo das
propostas educacionais” (BRASIL, 1990).

Quando essa instituicdo familiar deixa de cumprir com suas obrigacdes e
responsabilidade sobrecarrega a escola. Segundo Abrucio (2018), trabalhar a familia junto ao
processo educacional da escola é sem ddvida um grande desafio de muitas escolas publicas.

De acordo com esse mesmo autor (2018), quanto menor for o grau de instrucdo dos
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familiares, maior é o desafio da escola, pois no Brasil tem-se um legado histérico negativo.
Isto é, desde a origem da formacdo do povo brasileiro ha falta de valorizacdo da educacéao
escolar nas familias desprovidas economicamente, somando-se a esse legado a “educagdo €
um fendbmeno cujos efeitos concretos sdo intergeracionais, ou seja, quanto mais as familias, ao
longo das geragdes, tiverem acesso a escola, mais seus filhos e netos terdo potencial de
aprendizado” (ABRUCIO, 2018, p. 51).

Em sua pesquisa sobre essa discussdo, Abrucio (2018) faz uma comparacao do caso
brasileiro com paises desenvolvidos em relacdo as avaliacGes realizadas pelo Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa). Nos paises observados por este autor (2018)
no Pisa, os indices de analfabetismo de trés a quatro geracfes passadas sao muito melhores do
que os do Brasil.

Assim, o referido autor (2018) comenta que uma das estratégias das escolas publicas
brasileiras, deve ser trabalhar a conscientizacdo dos familiares. Abrucio (2018) adverte que €
importante “estabelecer um processo continuo de conscientizagdo dos cidadaos em relacdo a
relevancia da Educagdo” (ABRUCIO, 2018, p. 51). Essa seria uma das estratégias com
objetivo de alcancar mudangas, mesmo que lentas, no decorrer do tempo.

Em pesquisa realizada por Diniz (2015) evidencia a familia como a instituicdo que
pode prejudicar o processo escolar dos filhos, pois “o ndo acompanhamento da vida escolar
dos filhos bem como a falta de apoio e de transmissdo de valores pelos pais exercem
influéncia no abandono da escola” (DINIZ, 2015, p. 26).

Observa-se que trabalhar essa relacdo torna-se complexa e conflituosa, pois estudos
realizados por Abrucio (2018), e Diniz (2015), apontam que nem todas as familias atendem a
responsabilidade que Ihe é determinada pela lei. E, assim, ndo correspondem as expectativas
da Rede de Protecdo, do CT e principalmente da Escola. Dessa forma, com o objetivo de
estender o debate, discute-se 0 papel da escola e sua responsabilidade com o direito a

educacéo.

2.3 A Escola e a sua responsabilidade para garantir a educagéo como direito social

A discusséo da escola como um espaco social e de formagéo a cidadania tem sido tema
recorrente entre muitos pesquisadores brasileiros, quer seja da area da educacdo, quer seja das
demais éareas das ciéncias humanas, isto aconteceu em decorréncia da CF/88, como

apresentado no capitulo anterior desta dissertacéo.
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Segundo Santos (2019), a partir desse contexto surge uma nova Vvisdo escolar, que tem
buscado a sua materialidade perseguindo trés aspectos juridicos, a saber: o primeiro é que
esses alunos, quando se apresentam a escola, precisam ser reconhecidos como sujeito de
direitos, e, por isso, possuem capacidade de cidadania demandando servicos de qualidade; a
segunda é quanto ao espaco escolar, este precisa ser privilegiado de protecdo de direitos, e
para isso a escola precisa se articular em Redes com outras Instituicfes; e a terceira é buscar
um novo paradigma de educacéo para efetivar o direito humano subjetivo, desta forma precisa
estar atentas aos principios de “totalidade, disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade e
adaptabilidade” de seus alunos (SANTOS, 2019, p. 9).

Com isso, surgem novas formas de pensar a educacdo. A escola, como por exemplo,
passa a ser vista ndo s6 como um ambiente educacional, mas também como um dos principais
espacos de socializacdo e como tal precisa se adequar, criar, reinventar, com o objetivo de
atender a sua demanda. Corrobora Burgos et al (2014, p. 97) quando afirmam que “cabe a
escola assegurar ndao apenas o direito a aprendizagem, mas a educacdo em sentido mais
amplo, e isso também significa que ela estd decididamente comprometida com a protecédo
integral da crianga e do adolescente”

Sobre essa visdo, também manifesta Abrucio (2018) dizendo que a educacdo tem papel
central na vida dos individuos e das nagdes contemporaneas, ndo s6 como um valor agregado
ao papel econdbmico da sociedade, capaz de auxiliar ao nivel de renda de uma pessoa e,
consequentemente, de um pais. Mas, também, propicia transformacdes sociais ligadas a
formacdo e o carater do individuo, aspectos ligados a cidadania e aos direitos sociais. Nesse
entendimento, a educacdo assume para si varias funcdes em relacdo a sociedade e ao
individuo. Assim esse autor faz um destaque para quatro importantes funcdes.

A primeira funcdo, para Abrucio (2018), ¢ a “socializacio dos individuos”
(ABRUCIO, 2018, p. 38). Segundo ele, a escola acaba assumindo uma enorme fun¢éo desde a
infancia até a idade adulta. Nesse aspecto, apesar de ndo ser a Unica instituicdo social a
trabalhar na formacao das pessoas, torna-se a mais importante pela sua grande influéncia nos
aspectos relacionados ao tempo e aos conhecimentos.

Aliada a essa fungéo, tem-se uma segunda fungdo que “diz respeito a formagdo de
cidaddos” (ABRUCIO, 2018, p. 39). As instituicOes escolares possuem responsabilidade para
trabalhar a formacéo de valores e para tal precisam inserir competéncias no desenvolvimento
de seus alunos para que estes venham entender a esséncia dos direitos e deveres presentes nas

relagdes sociais.
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A terceira funcdo aborda o aspecto relacionado ao desempenho econdémico — “a teoria
do capital humano” (ABRUCIO, 2018, p. 40), pois é fato que o processo educacional possui
valor no desempenho econémico de um individuo e, consequentemente, de uma sociedade. E,
por fim, “a importancia da Educag¢do se completa com o tema da equidade. A garantia de
igualdade de oportunidades educacionais € essencial para reduzir as desigualdades, que s&o
crescentes no mundo e estruturais no Brasil” (ABRUCIO, 2018, p. 41).

Para oportunizar essas quatro funcdes apresentada por Abrucio (2018) ao publico que
se apresenta plural dentro do sistema de ensino basico, faz-se necessario pensar as politicas
educacionais para os diversos perfis, desde a sua condi¢do de género, raca e renda, como
também aspectos ligados as deficiéncias. Assim, as diversidades e pluralidades dos individuos
precisam ser consideradas.

Trabalhar na construcdo da diferenciacao e no respeito implica entender que 0s pontos
de partidas dos alunos sé@o diferentes e desiguais (ABRUCIO, 2018). Sobre esse aspecto
também se manifesta Burgos et al (2014, p. 97) ao afirmar que “a escola publica é certamente
um espaco muito plural e diverso, que recebe alunos oriundos dos diferentes segmentos
sociais que compdem as classes populares do pais™.

Dessa forma, observa-se que a insercdo dos alunos ndo se baseia somente na
efetivacdo da matricula. Para que de fato as criancas e os adolescentes tenham o seu direito a
educacdo garantida, é preciso que além de estar inseridos no ambiente escolar, eles tenham
condicdes de permanecerem e usufruirem do mesmo.

De acordo Mantoan (2003, p, 16) “a inclusdo implica uma mudanga de perspectiva
educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades
de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral”.
Dessa forma, percebe-se que em um processo inclusivo precisa haver respeito as diferencas,
para que haja possibilidade de aprender em situacdes diversas (ABRUCIO, 2018).

Segundo Santos (2019), ainda que a escola tenha ganhado nova fungédo, nos ultimos
anos, de um espaco protetivo e inclusivo, ela ainda opera com uma logica de uma reproducao
cultural e de valores de classes elitizadas. Colabora com essa opinido Ranieri (2018, p. 503)
quando afirma que “embora os processos de reforma social tenham promovido progressos
significativos quando comparados a outros periodos da historia nacional, ainda sdo
incompletos e ha amplo espaco para melhorias, especialmente no que diz respeito a educagéo
basica”.

Trabalhar para oferecer uma educacdo de qualidade para esse publico tem sido um

desafio constante a escola de hoje. Com a finalidade de melhorias em torno da infrequéncia
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escolar é importante ressaltar que a Lei 9.394/96 que direciona a educacdo bésica, tem
passado por mudancas a fim de atender as demandas da contemporaneidade. Dessa forma, em
seu Art. 12, além de muitas outras responsabilidades, encontram-se aspectos relacionados

com a familia e com a infrequéncia escolar dos alunos.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

[-]

VI - Articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo
da sociedade com a escola;

VII - informar pai e mée, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for o caso, 0s
responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos alunos, bem como sobre a
execucdo da proposta pedagdgica da escola;

VIl — notificar ao Conselho Tutelar do Municipio a relacdo dos alunos que
apresentem quantidade de faltas acima de 30% (trinta por cento) do percentual
permitido em lei; (BRASIL, 1996).

Percebe-se uma preocupacgdo na Lei em prevenir a infrequéncia, visto que, o0 inciso
VIl do Art. 12 foi alterado no dia 10 de janeiro de 2019%. Antes era o percentual de 50% de
infrequéncia e agora passou a ser de 30%, - o percentual de comunicacdo ao CT. Segundo
Burgos et al (2014, p. 73), “o estudo da infrequéncia e da evasdo escolar ¢ um bom angulo
para se pensar a relacdo da escola com a situagdo de vulnerabilidade de criangas e
adolescentes”.

Visto que toda relacdo escolar estara refletida de forma direta ou indiretamente entre
ficar na escola ou dela querer se ausentar, nesse sentido, entender a infrequéncia e a exclusédo
e suas relagdes no ambiente escolar tornam-se fundamentais como meio para prevenir uma

evasdo ou 0 abandono escolar e auxiliar na garantia do direito a educag&o.

2.3.1 Infrequéncia, exclusdo e evasdo: conceituando os termos e discutindo suas relacdes no

ambiente escolar

Por ser a escola um espago plural, ela também se torna um espago dinamico e
complexo, com multiplos problemas e conflitos, relacionados ao processo de insercédo e
desenvolvimento dos alunos. Dentre esse processo busca-se, particularmente, entender a
infrequéncia, a evasdo e a exclusdo escolar e suas relagdes. Segundo Burgos et al (2014),
Diniz (2015) e Lenskij (2016), fazer o aluno permanecer na escola tem sido um grande

desafio no tempo presente para todo o sistema de ensino.

37 Lei n° 13.803, de 10 de janeiro de 2019.
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Associado ao processo de infrequéncia e evasdo escolar, encontram-se ainda, segundo
Arroyo (2015), Dayrell (2007), Mantoan (2003) entre outros, o processo de exclusdo, no qual
muitas das vezes apresenta-se nesta relacdo, mas de forma néo revelada. Assim, partindo do
pressuposto que esses conceitos estdo intimamente relacionados, faz-se necessario conceituar
brevemente os termos infrequéncia, evasao, exclusdo e ainda o abandono escolar. Este ultimo
por ser muito utilizado, nesse meio educacional, como sinénimo da palavra evasédo
(ARAUJO; FILHO, 2017).

O termo infrequente de acordo com o dicionario Léxico® (2020) “diz-se do que ou de
quem ndo ¢ frequente; que nao ¢ habitual, que € escasso, esporadico ou raro.” Para a educagao
basica essa frequéncia é determinada pela Lei 9.394/96 em seu Art. 24 Inciso VI, que
estabelece como requisito de frequéncia “(...) minima de setenta e cinco por cento do total de
horas letivas para aprovacdo;” (BRASIL, 1996).

Como esse valor refere-se um percentual de 75% durante o ano letivo, a resolugéo
SEEDUC 5.533/17 que sustenta o processo de infrequéncia na rede do Estado do Rio de
Janeiro fundamenta-se de forma préatica em seu Art. 1° paragrafo Unico, que infrequente é o
aluno que, sem a devida comunicacdo a escola, faltar 10 (dez) dias consecutivos ou alternado,
mas que neste Ultimo caso, o prazo é considerado durante o bimestre (RIO DE JANEIRO,
2017).

Quando o aluno excede os limites da infrequéncia escolar entende-se que comeca
outro processo mais grave que é considerado por alguns autores como evasdo e outros como
abandono escolar (BRASIL, 1996; RIO DE JANEIRO, 2017). No meio educacional, esses
dois termos possuem suas diferencas. No entanto, também possuem suas semelhancas. Sendo
assim, destacam-se algumas semelhancas e diferencas e como entendé-los no contexto dessa
pesquisa.

Em termo de semelhancas, ambos se referem a auséncia do aluno ao ambiente escolar,
isto €, 0 aluno deixou de comparecer a escola nos dias letivos sem justificativa excedendo o
tempo permitido pelas legislagbes (RIO DE JANEIRO, 2017). Contudo, a diferenca se da em
torno do ano letivo. Desse modo, “abandono quer dizer que o aluno deixa a escola num ano,
mas retorna no ano seguinte. Evaséo significa que o aluno sai da escola e ndo volta mais para
o sistema” (INEP, 1998).

No entanto, sobre a defini¢do dos termos evasdo e abandono escolar, os 6rgéos oficiais

ndo deixam claro qual termo utilizar, e, em sua grande maioria, utilizam os dois termos sem

% Disponivel em https://www.lexico.pt/infrequente/. Acesso em: 14 de dez. de 2020.
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especificar (ARAUJO, FILHO, 2017). Exemplo disso encontra-se nas Leis 8.069/90 e
9.394/96, ambas utilizam o termo “evasdo”, ja a resolugdo SEEDUC 5.533/17 refere-se ao
termo “abandono”. Assim para essa resolu¢ao no seu Art. 1° paragrafo tnico abandono € 0
“aluno que apoOs as acdes para acompanhamento da infrequéncia descritas na presente
Resolugdo, sem justificativa, ndo retornar a unidade escolar.”

Segundo Riffel e Malacarne (2010) apud Aradjo e Filho (2017, p.37), o termo evaséao
“¢ o ato de evadir-se, fugir, abandonar; sair, desistir; ndo permanecer em algum lugar”,
tornando-se, portanto, semelhante ao significado de abandono escolar. Posto isso, para essa
pesquisa 0 termo evasdo e abandono escolar serdo considerados sinbnimos, até porque a
pesquisa de campo realizada no CT teve seu recorte temporal no ano de 2019, portanto, sendo
realizada no mesmo periodo letivo.

Contudo, devido a multiplicidade de fatores que levam os alunos a se ausentar do
ambiente escolar, tanto no processo de infrequéncia, quanto no processo de evasdo/abandono
escolar ainda se faz necesséario para o entendimento desta pesquisa conceituar o termo
“exclusao escolar”.

De acordo com o dicionario Léxico® (2020) exclusio significa “a¢do ou resultado de
excluir (algo ou alguém) ou de ser excluido (por outrem); apartamento o afastamento de algo
ou alguém;” Nas palavras de Mattos (2012, p. 220), excluir “aquele que € posto ou sai de um
processo. Aquele que ¢ incompativel com o processo”. Dessa forma, a exclusdo pode
acontecer de forma ndo revelada, implicitamente, no processo de infrequéncia ou
evasdo/abandono escolar.

Segundo Mantoan (2003, p.13), “a exclus@o escolar manifesta-se das mais diversas e
perversas maneiras, € quase sempre 0 que estd em jogo € a ignorancia do aluno diante dos
padrbes de cientificidade do saber escolar”. Segundo essa mesma autora (2003), a escola
passou por transformacfes, mas ainda opera na marca da seletividade, tendo em vista que a
massificacdo do ensino exclui os que ignoram o conhecimento que a escola valoriza. Sendo
assim, a excluséo escolar pode tornar-se um determinante e exercer influéncia no processo de
infrequéncia e consequentemente na evasao/abandono escolar.

Corrobora Sagrilo (2016, p. 21) ao afirmar que “os enfrentamentos vividos no
ambiente escolar podem contribuir para o afastamento desses sujeitos da escola, fazendo com
que sejam classificados, portanto, como alunos evadidos™. Para ele, a exclusao atinge pessoas

de todas as camadas sociais. No entanto, com maior intensidade a camada popular, isto €,

% Disponivel em https://www.lexico.pt/exclusao/. Acesso em 20 de dez de 2020.
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aquela que se encontra desprovida economicamente e que depende do poder publico para
estar inserida no processo escolar. Torna-se, portanto, um processo cruel, pois afasta as
pessoas consideradas desqualificadas, e muitas vezes acontecem de forma dissimulada
(SAGRILO, 2016).

Arroyo (2015) ao avaliar o uso do termo evasao escolar sugere que ele seja substituido
pelo termo exclusdo escolar, uma vez que o primeiro da a ideia de que a familia e/ou o préprio
aluno sdo o0s responsaveis por esta tomada de decisdo e, a0 mesmo tempo, isenta as
instituicGes envolvidas — dentre elas a prépria escola — de suas responsabilidades neste
processo. Ja o termo exclusdo responsabiliza as instituicdes pela ndo efetividade do direito a
educacéo.

Segundo Arroyo (2007; 2013; 2019), Sagrilo (2016), Mantoan (2003), entre outros
autores, o processo de exclusdo dentro do espaco escolar pode acontecer de_varias maneiras.
Contudo, em sua grande maioria, acontece pela forma de como se encontra estruturada o
sistema escolar, ou seja, 0 seu sistema de politicas educacionais: o curriculo, a avaliagdo quer
externa ou interna e, como consequéncias, as aprovacoes/reprovacoes.

Sobre o curriculo na visdo de Arroyo (2019) ha questionamentos que precisam ser
feitos sobre o papel da escola na constru¢ao do curriculo: “a escola e os curriculos ndo seriam
obrigados a se adaptar aos sujeitos reais do direito a educacdo? Por que construir um
ordenamento ideal é esperar que as vidas dos sujeitos reais a ele se adaptem?” (ARROYO,
2007, p. 10).

Para esse autor (2019), hoje, dentro da escola, existem varios curriculos. Mas, em
especial, ha uma disputa entre o curriculo oficial com o curriculo periférico. O curriculo
oficial é entendido como aquele que esta formalizado, o que a escola tem por obrigatoriedade
gerenciar suas disciplinas. Enquanto o curriculo periférico é a demanda dos alunos dentro da
sala de aula, aquilo que eles levam de questionamentos do seu dia a dia, o que eles
consideram importantes para aprender. Observa-se, que na pratica, no campo educacional, o
curriculo periférico apresenta as caracteristicas proprias e reais de seus alunos, tornando
assim, um campo fértil, com questionamentos, com duvidas, aberto e dinamico (ARROYO,
2019).

Os curriculos, sua organizacdo tém sido pensados para garantir esses direitos? Ou as
I6gicas em que se organizam, seus tempos, sua avaliagdo termina por agir como
mecanismos de selecdo, exclusdo e negacdo do direito a educacdo, sobretudo da
infancia, adolescéncia e juventude populares? (ARROYO, 2007, p. 9)
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Segundo Arroyo (2019) quando se tem a presenca de um curriculo oficial “fechado” o
professor ndo tem liberdade de questionamentos para atender seus alunos, seus desejos e
manifestacdes por conhecimentos. Em busca das aberturas no curriculo, de acordo Arroyo
(2013), ¢é necessario “resisténcia, contestando o carater sagrado, hegemdnico, inevitavel que
se impGe sobre o0s educandos e as escolas sobre o curriculo e as avaliagfes e, sobretudo, sobre
a criatividade e autoria docente” (ARROYO, 2013, p. 38).

Assim, de acordo com Arroyo (2013, p. 16), “as teorias pedagogicas ndo pdem em
pratica concepgoes, epistemologias de educagdo trazidas de fora”, mas sim de maneira
pensadas e “gestadas na concretude do padrdo de poder/saber colonizador, aqui nos processos
concretos de dominar, submeter o0s povos originarios, indigenas, negros, mesticos,
trabalhadores livres na ordem colonia escravocratas” (ARROYO, 2013, p. 16). Na
interpretacdo deste autor, os alunos — 0s maiores interessados na construcao destes curriculos
— precisavam ter participagéo ativa no processo de construgao curricular.

Ja em relagdo a avaliacdo, a critica de Arroyo (2013, 2019) acontece sobre as
exigéncias do padrdo de qualidade das avaliacbes externas organizadas pelo sistema de
educacdo — Saeb/Ideb, no qual “o discurso em moda da qualidade na escola e na universidade
é sacrificial: sacrifiguemos os incompetentes, os indisciplinados, os que nada querem, sejam
alunos ou mestres e teremos a qualidade internacional de nosso sistema escolar ptblico”
(ARROYO, 2013, p. 65).

Esse mesmo autor (2013) ainda afirma que essa pratica sacrificial ndo esta
acontecendo somente na escola, elas também acontecem nas redes de atendimentos, pois
“elimina os atrasados, os que serdao reprovados, aqueles que baixaram as médias nas provinhas
e provoes Brasil para que a média se eleve no ranking da média municipal, estadual, nacional
e internacional” (ARROYO, 2013, p. 65). Esteban (2000) também j& questionava a qualidade

que as avaliacdes externas do sistema de ensino buscavam nas escolas.

A informacdo sobre os resultados torna-se puablica, porém ndo ha qualquer debate
pUblico sobre os critérios que definem a qualidade. HA uma ideia abstrata de
qualidade, que ndo é explicitada, tampouco posta em questdo: a qualidade aferida
por estes instrumentos é efetivamente a qualidade socialmente necessaria?
(ESTEBAN, 2000, p 67).

Segundo Silva, Gimenes e Mariconi et. al (2013), ao trazer os resultados da avaliacdo
externas para dentro do ambiente escolar, a escola pode apresentar “como dois lados de uma
mesma moeda, ou seja, melhorar progressivamente os resultados implica, de alguma forma,

tentar modificar e aperfeigoar praticas de ensino e a propria gestdo escolar” (SILVA;
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GIMENES; MARICONI et.al, 2013, p. 6). Na visdo desses autores (2013), a maneira como as
escolas estdo gerenciando esses resultados dentro do seu espaco escolar pode sim estar
reforcando um processo de exclusdo escolar.

Freitas (2018) ao se manifestar sobre as politicas de avaliacdo externa e curriculo
educacional implementada nos ultimos anos, diz que elas acabam por acentuar o processo de
exclusdo, porque estas politicas deveriam ser formadas a partir de negociacdes que se
apresentaria de “baixo para cima”, isto ¢, as partir das escolas e de suas comunidades
escolares, € ndo de “cima para baixo”. Dessa forma, toda essa relagdo acaba por refletir no
ambiente escolar, principalmente nas escolas publicas periféricas, configurando assim uma
alta taxa de infrequéncia, evaséo e exclusdo escolar e consequentemente um fracasso escolar.

Na visdo de Fernandes (2005), Dayrell (2007), Diniz (2015), entre outros autores que
trabalham a tematica, relatam que é extremamente dificil identificar as causas que levam a
infrequéncia e a evasdo/abandono escolares, por causa dos fatores que se tornam inter-
relacionados ao processo de afastamento do aluno a escola.

Geralmente, as pesquisas que versam sobre isso apontam duas grandes vertentes: a que
responsabilizam a escola, pelos motivos que levam os alunos a se ausentar do ambiente
escolar, dessa forma, estes motivos, estdo diretamente ligados as propostas pedagogicas da
escola, e por isso, sdo consideradas como intraescolares, como exemplos citam-se: o0 ambiente
escolar, reprovacOes, distorcdes idade/série, os assuntos relacionados a aprendizagem,
curriculo, avaliacdo, entre outros; e aquela que aponta para os motivos fora do ambiente
escolar, as extraescolares; como exemplos citam-se: trabalho, vulnerabilidade familiar,
problemas de saude, entre outros (FERNANDES, 2005; DAYRELL, 2007; DINIZ, 2015).

Entender esses fatores e classifica-los mesmo que de forma didatica, torna-se
importante para esta pesquisa, porque auxilia no conhecimento e consequentemente em um
melhor direcionamento das politicas puablicas sociais, contra os entraves do direito a
educacdo, conforme aponta Diniz (2015, p. 16) ao inferir que “combater a evasdo significa
contribuir na efetivacdo dos direitos da cidadania e participacdo, contribuindo para uma
sociedade mais justa e menos excludente, potencializando o processo de autonomia e
protagonismo”.

Sendo assim, entender essa relacdo e conseguir criar estratégias para se trabalhar a
permanéncia do aluno no ambiente escolar torna-se primordial, até porque antes da escola
enviar ao CT os casos de infrequéncia e evasdo/abandono escolar de seus alunos ela precisa

ter esgotados as suas estratégias de prevencéo a infrequéncia escolar (BRASIL, 1996).
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2.3.2 Escolas e Conselho Tutelar um didlogo permanente e necessario

Em relacdo as infrequéncias e as evasdes escolares além da legislacdo 9.394/96 e a lei
8.069/90 que amparam o procedimento, hoje nas escolas municipais de Itaperuna seguem 0s
procedimentos elaborados pelas resolugdes SEEDUC do Estado do Rio de Janeiro, n.° 3.256
de 22/08/2006 e n° 5.533 de 31/07/2017, além de outras resolucdes e portarias. Estas tém
sido as principais referéncias norteadoras de todo o processo que envolve a infrequéncia
escolar no Estado do RJ e no municipio de Itaperuna.

Assim, devido a importdncia destas resolu¢cbes no processo de infrequéncia e
evasdo/abandono escolar junto as escolas de Itaperuna, com o objetivo de se conhecer o
dialogo entre estas duas instituicdes apresentar-se-a os principais artigos destas resolucdes que
embasam o processo.

Percebe-se que trabalhar no processo de prevencdo a infrequéncia escolar constitui um
desafio constante e necessario desde os primeiros dias de aula até o encerramento do ano
letivo. Trata-se de uma tarefa desafiadora ao gestor escolar e aos professores, mas que faz
parte em prol da protecdo integral dos alunos e consequentemente do seu direito a educacao,
visto que “a escola passou a ser inserida no contexto dos responsaveis pela tomada de
providéncias em relacdo a educacdo de criancas e adolescentes, responsabilidade que
ultrapassa o exercicio do processo de ensino-aprendizagem” (KONSEN, 2000, p.26). Dentro
da escola, essa responsabilidade é organizada de acordo com a resolugdo n° 5.533/17 da
seguinte forma, figura 9:

Figura: 9 - Responsaveis pela infrequéncia no ambiente escolar
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Fonte: Adaptacgéo a partir da Resolugdo 5.533/17
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Conforme observado na figura 9, abordar-se-4 de maneira resumida as
responsabilidades de cada agente envolvido com o processo de infrequéncia e
evasdo/abandono dentro do espaco escolar. Na resolugdo SEEDUC n° 5.533/17 no seu Art. 4°
“incumbir ao Diretor de Escola e sua equipe técnico-pedagogica de acompanhar
permanentemente a frequéncia dos alunos na escola e a tomar as medidas necessarias para o
combate a infrequéncia e ao abandono” (SEEDUC 5.333/17).

Embora as fungdes nesse processo sejam compartilhadas, contudo, a funcdo de
acompanhar e gerir todo o processo de infrequéncia na sua rede escolar, assim como organizar
a sua equipe compete ao diretor juntamente com a sua equipe pedagdgica. Também esta
resolugdo estabelece que além da escola, a Diretoria Regional Pedagdgica ir4 acompanhar e
monitorar as frequéncias dos alunos nas unidades escolares.

Assim, para auxiliar as escolas existe um Responsavel por Acompanhamento da
Frequéncia (RAF) nas regionais ou nas secretarias de educacdo, e um RAF em cada escola,
estas fungdes sdo consideradas 8 1° do Art. 4° Resolugéo 5.533/17 como de relevante interesse

publico, por isso ndo sdo remuneradas.

O Diretor de Escola devera indicar um servidor da equipe técnico-pedagdgica como
RESPONSAVEL PELO ACOMPANHAMENTO DA FREQUENCIA - RAF
ESCOLA, para exercicio desta fungdo, ndo remunerada, a qualquer titulo,
considerando-se seu exercicio, entretanto, de relevante interesse publico (RIO DE
JANEIRO, 2017).

Além da RAF, o diretor da unidade escolar devera organizar o Grupo de Permanéncia,
com o objetivo de auxiliar o trabalho da RAF, articulando agdes junto a familia do aluno. “O
Diretor de Escola devera criar e orientar 0 GRUPO DE PERMANENCIA, para, sob a
coordenacdo do RAF Escola, articular acdes, com o objetivo de promover a¢des junto a
familia do aluno infrequente, evitando o abandono escolar” (SEEDUC 5.533/17. Art. 4° §2°).

Ainda, segundo a Resolu¢do SEEDUC 5.533/17 no Inciso IV do Art. 15, o Diretor da
Escola tem a incumbéncia de fazer reunides mensais de suas agdes no combate infrequéncia,
para essa reunido devera participar a equipe pedagogica, o presidente do Conselho Escolar, a
RAF da escola e 0 Grupo de Permanéncia, com objetivo de analisar a acdes realizadas para o
resgate do aluno infrequente. Quanto ao grupo de permanéncia este serd composto nao sé de

professores, mas também de outros representantes como cita o Art. 18 da Resolugéo 5.333/17:

Art. 18- O GRUPO DE PERMANENCIA, composto por professores, pais,
responsaveis e/ou pessoas da comunidade, deve ser criado e orientado pelo Diretor
de Escola para exercicio desta funcdo, auxiliando nas acfes de combate a
infrequéncia e abandono escolar, sem 6nus para o erario da Secretaria de Estado de
Educacéo (SEEDUC 5333/17).
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Também vale ressaltar a competéncia desse grupo de permanéncia quanto a visitacdo

familiar como cita o Art. 19 da Resolucéo 5533/17:

Compete ao Grupo de Permanéncia realizar acBes de resgate do aluno em situacéo
de infrequéncia ou abandono, entre elas visita familiar, previamente agendada, com
o0 objetivo de observar todos os detalhes da residéncia, a fim de que sejam colhidos,
de forma amigavel o maior nimero de informacdes que auxiliem as atividades com
o aluno infrequente, e sensibilizar a familia do aluno para o regresso a escola.

Ja a resolucdo SEEDUC n° 3.256/06 orienta a escola ndo s6 quanto aos procedimentos,
mas também em relacdo aos prazos. No Art. 2° “Determinar a obrigatoriedade de Notificacao
de Infrequéncia, de criancas e adolescentes, até 18 anos incompletos, matriculados na rede
estadual de ensino, apés 10 dias de faltas injustificadas, consecutivos ou dez dias alternados,
dentro do bimestre letivo”. No entanto, para isso a escola devera ter trabalhado no retorno do
aluno.

Sustentada por estas resolucdes, percebe-se que a escola tem todo um plano de acdo
para trabalhar a infrequéncia do aluno. Primeiro, ela comeca verificando a presenca a fim de
perceber quem se encontra na iminéncia do percentual de faltas. Nesse primeiro momento
cabe a RAF da escola promover a acdes em torno do aluno, depois ha uma verificacdo, quanto
as justificativas sob 0 amparo legal as suas faltas (RIO DE JANEIRO, 2004).

Os responsaveis daqueles que ndo possuem justificativas vdo ser comunicados e
convidados a comparecer na escola para, entdo, tomar ciéncia do fato e, ao mesmo tempo,
apresentar as justificativas de auséncia do aluno. Contudo, a escola tem liberdade de
promover acOes pedagdgicas para resgatar este aluno (RIO DE JANEIRO, 2017).

Dentre suas acgdes, a escola precisa promover o acolhimento do aluno e do seu
familiar; desenvolver propostas pedagoOgicas atrativas; oferecer atividades culturais a
realidade local; realizar debates sobre temas pertinentes a comunidade escolar; procurar
dialogar com os familiares, criando estratégias que os envolvem ao ambiente escolar; fazer
atendimento individualizado para acolher e conhecer melhor as necessidades cognitivas,
emocionais, fisicas e sociais dos alunos (LENSKI1J, 2016; MANTOAN, 2003).

Segundo Lenskij (2016, p. 80) “acredita-se que, apesar das condi¢fes soOcio-
econbmica-culturais que predispdem a infrequéncia, ha um conjunto de fatores que favorecem
a permanéncia na escola com sucesso e a predisposicao de criangas e adolescentes estarem na
escola e aprenderem”. Portanto, ¢ nesse conjunto de fatores que a escola precisa apoiar suas
estratégias. No entanto, nos casos em que os familiares ndo comparecerem a escola, esta

precisara organizar as visitas familiares.
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De acordo com a Unicef (2012, p. 31) “quando um estudante abandona a escola ou
falta constantemente, o Conselho Escolar, com o apoio das instituicdes parceiras, entra em
contato com 0s pais ou responsaveis para trazer o aluno de volta”. Dessa forma, a escola
precisa articular-se com a Rede para o trabalho de visitagdo. Assim, além do grupo de
permanéncia organizado pela escola conforme fundamentado pela Resolu¢gdo SEEDUC n°
5.533/17, ela também tem uma “Rede de Prote¢ao” que pode e deve auxilia-la nesse sentido.
Sobre isso, também comenta Ferreira (2010) que em situacdes diversas, de acordo com a
demanda do seu aluno, essa “Rede de Protecao” podera ser ampliada.

E importante, portanto, que a escola conhega a realidade do seu territorio, entendendo
a comunidade escolar e 0 espagco em que esta se encontra inserida. Saber quais sdo os
programas ofertados nas instituicbes de Assisténcia Social e Salde, para possiveis
encaminhamentos € de fundamental importancia. Para tanto, sugere Ferreira (2010) que “¢é
necessario que as escolas tenham um mapeamento de programas e projetos publicos (do
governo) e privados (ONGs) existentes na sua area de atuacdo” (FERREIRA, 2010, p.204).

Observa-se que trabalhar a permanéncia do aluno € muito mais que uma tarefa
burocratica de registros. Primeiro ha toda uma demanda em volta de seus alunos que a escola
tem necessidade de suprir e esforcar-se para que eles se sintam acolhidos e queiram frequentar
0 ambiente escolar (LENSKIJ, 2016).

No entanto, segundo Diniz (2015) havera casos em que a escola, mesmo cumprindo
sua funcdo pedagdgica, ndo alcancara todo o seu éxito em decorréncia de suas demandas, pois
a tarefa de manter o aluno na escola ndo é somente de sua competéncia, como apresentado
anteriormente, ha varios fatores envolvidos, inclusive, que ultrapassam a competéncia da
escola, tornando-se reconhecidos como extraescolares (DINIZ, 2015).

Depois que a escola fez todo o seu trabalho de resgate do aluno e ndo obteve éxito nas
suas intervencdes é o CT que tera a oportunidade de intervir junto a familia promovendo
acOes que contribuam para que os alunos retornem ao ambiente escolar (KONSEN, 2000).
Como cita a Lei 8.069/90, em seu artigo 56, incisos II e III “Os dirigentes de estabelecimentos
de ensino fundamental comunicardo ao Conselho Tutelar os casos de: [...]. Il - Reiteracdo de
faltas injustificadas e de evasdo escolar, esgotados os recursos escolares; Il - elevados niveis
de repeténcia”.

Tanto a escola quanto o Conselho precisam alinhar-se em prol do atendimento do
direito a educacdo. Desse modo, faz-se necessario que estas duas instituicdes tenham um

dialogo permanente e de auxilio junto aos familiares (SCHEINVAR, 2012).
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Por conhecer melhor o estudante, ter contato diario com ele, e, muitas vezes, com
algum familiar, a escola pode oferecer subsidios ao conselheiro e poupar-lhe tempo
e esforco na compreensdo da situacdo. Além disso, pode ser uma importante aliada
na intervencdo, acompanhando as medidas aplicadas pelo Conselho e fortalecendo o
trabalho junto ao estudante e sua familia (FERREIRA, 2010, p. 213).

Essa comunicacdo entre escola e CT acontece com a entrega da ficha de comunicacgéo
do aluno infrequente (FICAI) ao CT para que possa fundamentar a sua acdo, de modo a

garantir ao direito a educacéo.
2.3.3 A FICAI como instrumento de garantia ao direito a educacao

A FICAI é uma ficha de comunicacdo entre escola, Conselho Tutelar, Ministério
Publico e familia, criada com o objetivo de procedimentar as acdes realizadas pelas escolas e
pelo CT no resgate do aluno infrequente como forma de garantir o direito a educacéo

(AZEVEDO, 2011), como representada na figura 10

Figura: 10 - Representagdo das instituicdes envolvidas no processo — FICAI
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Fonte: Adaptacgdo a partir da Resolugdo SEEDUC 5.533/17

Dessa forma, ela é um instrumento criado para contribuir com a permanéncia do aluno

no ambiente escolar. Segundo Azevedo (2011) a FICAI foi criada:

Ndo apenas como uma ferramenta para incluir alunos infrequentes, mas também
como uma ferramenta para auxiliar professores, educadores e gestores a conhecerem
a realidade vivida por estudantes e suas familias, conferindo a escola informacgdes
importantes tanto para garantir a permanéncia dos alunos no cotidiano escolar como
para garantir acompanhamento e intervencdo, buscando o éxito do processo de
ensino-aprendizagem (AZEVEDO, 2011, p. 7).

Sobre isso, corrobora a Unicef (2012) dizendo que “a Ficai também ajuda a identificar

casos de abuso sexual e violéncia doméstica praticados contra criangas e adolescentes, em
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razdo da proximidade que propicia entre a familia, a escola, 0 Conselho Tutelar e 0 Ministério
Publico” (UNICEF, 2012, p. 32). Naschold (2006) considera a FICAI como um instrumento
capaz de promover a inclusdo escolar e social na medida em que elimina as barreiras que
impedem o aluno de frequentar as aulas.

Ao promover o trabalho com a FICALI, segundo Azevedo (2011), é possivel viver uma
nova realidade de atuacdo e garantir a permanéncia do aluno que vivem sobre a situacdo do
trabalho infantil, da violéncia na familia e at¢ mesmo na comunidade, repeténcia escolar, e
ainda vivenciar dinamicas escolares ndo atrativas ao jovem. Assim, a infrequéncia desses
alunos sera exposta na FICAI e através das intervencdes em Rede é possivel auxiliar o aluno
atendendo na sua individualidade e, consequentemente, nas barreiras que se colocam como
entrave a frequéncia escolar.

Sobre essa realidade, também comenta Naschold (2006) que hd uma grande diferenca
antes da criacdo da FICAI e depois com a implementagéo desta. Uma vez que antes da criagéo
desse instrumento a crianca ou o adolescente quando deixava de comparecer as aulas, a escola
simplesmente aguardava, para que o aluno retornasse por vontade propria, caso néo
retornasse, seu nome desapareceria da lista de presenca, passando a constar na lista dos alunos
evadidos e, consequentemente, nas estatisticas. No entanto, depois, “com a criagdo da FICAI,
em tese, deixa de existir, pois enquanto a FICAI ndo € resolvida o aluno permanece com 0
nome registrado na chamada da escola” (NASCHOLD, 2006. p.7).

A FICAI teve sua origem no Estado do Rio Grande do Sul no ano de 1997. Segundo a
Unicef (2012, p. 31) “atualmente, além de no Rio Grande do Sul, a FICAI é utilizada em
outros estados brasileiros, como Santa Catarina, Bahia, Piaui, Alagoas, Pernambuco, Rio de
Janeiro e Mato Grosso”. No Estado do Rio de Janeiro, em 13 de fevereiro de 2004, foi feito
um termo de compromisso entre 0 Ministério Publico, o0 Governo do Estado e a associacao
dos Conselheiros Tutelares, através desse compromisso criaram o modelo da FICAI e
resolucdes para implementacdo de todo o trabalho desenvolvido envolta da ficha para
trabalhar a infrequéncia escolar (RIO DE JANEIRO, 2004).

Acreditamos que a FICAI se configura como mais uma ferramenta para transformar
nossas escolas em espacos coletivos de debate, alegria e criatividade. Queremos
escolas com vida, com inspiracdo, que se relacionem com as artes e com a ciéncia,
que conhega 0s gostos e tendéncias de seus alunos (AZEVEDO, 2011 p. 8).

No entanto, como afirma Scheinvar (2012), a escola e o Conselho Tutelar precisam
olhar a FICAI como um instrumento de protecédo e auxilio de resgate ao aluno e ndo como um

meio punitivo ao aluno e a familia, fato recorrente em que se vé em algumas localidades.
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De acordo com Naschold (2006), a FICAI é um documento simples, mas que traz
toda uma importancia de informagOes que auxiliam na movimentacdo das criangas e
adolescentes em busca de seu direito a educacdo. Assim ela se pronuncia acerca deste
importante instrumento: “A ficha em si é um documento sempre preenchido em primeira
instancia pela escola. O documento é bastante simples, entretanto, essa simplicidade inicial
encobre a complexidade e a profundidade real que o instrumento em seu movimento revela”
(NASCHOLD, 20086, p. 7).

Através do preenchimento dessa ficha, o CT toma ciéncia dos casos relatados e tem a
oportunidade de realizar as intervengdes de acordo com suas atribuicdes que se encontram
determinadas na Lei 8.069/90. Sendo assim, para melhor desenvolvimento da pesquisa
apresenta-se a discussao sobre as atribuicbes do CT em torno da garantia do direito a
educacdo, que nesse caso especifico da FICAI, em busca do retorno do aluno ao espaco

escolar.

2.4 O CT e suas atribuicdes para garantir a educacdo como direito social

A efetividade do direito a educacdo da crianca e do adolescente como discutidos nas
seces anteriores dependem de varias acfes e agentes envolvidos. Em especial, precisa da
conscientizacao e da acdo dos seus responsaveis, assim como da atuacdo das escolas, pois sdo
estas que sdo encarregadas dos processos de transformacdo do conhecimento formal. No
entanto, para auxiliar nesse processo tem-se a atuacdo do CT.

Segundo Konsen (1999), o CT tem suas caracteristicas e funcdes especificas
fundamentadas em Lei. Assim, em relacdo a defesa de direitos das criancas e dos
adolescentes, ele torna-se o principal servi¢co de natureza publica financiada pelo poder
municipal. Foi através da Lei 8.069/90 que se instituiu o 6rgdo, formalizou sua natureza
juridica, oficializou sua composicéo, atribuicdes e sua abrangéncia de atuacdo na promocgao
dos direitos. De acordo com a Lei 8.069/90 no Art. 131 “o Conselho Tutelar é 6rgéo
permanente e autdbnomo, ndo jurisdicional, encarregado pela sociedade de zelar pelo
cumprimento dos direitos da crianca e do adolescente, definidos nesta Lei” (BRASIL, 1990).

Sobre essas trés caracteristicas: “permanente, autdbnomo e nao jurisdicional”, Souza e
Borges (2018) comentam que a permanéncia sera duradoura e sem interrupgdo, nesse caso
independentemente do conselheiro que executa sua funcgdo, ha obrigatoriedade de se manter

um fluxo continuo. Quanto a sua autonomia, os conselheiros precisam de liberdade para
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manifestar a sua decisdo, esta precisa ser fundamentada nas legislag6es que trabalham em prol
em defesa do direito e muitas das vezes em deliberacdo do Conselho. Dessa forma, ele ndo
estd submetido de forma hierarquica a nenhum outro poder ou 6rgdo, apesar de receber o
financiamento do governo municipal, este ndo tem poder sobre as decisdes no ambito das
intervengdes (SOUZA; BORGES, 2018).

J& em relacdo a ndo jurisdicionalidade, cabe enfatizar que o 6rgdo ndo pertence ao
poder judiciario, logo, ndo possui competéncia para aplicar medidas jurisdicionais. Nessa
direcdo, apenas cumpre medidas determinadas pela justica, isto é, suas funcdes estdo
estritamente descritas na Lei 8.069/90 (SOUZA; BORGES, 2018). Sobre isso também
comenta Konsen (1999, p. 154) que “o0 Conselho Tutelar, resulta a investidura para determinar
providéncias de natureza administrativa”.

Scheinvar (2012), também comenta sobre a jurisdicionalidade do CT e afirma que “0S
conselheiros tutelares sao escolhidos pela sociedade civil para desjudicializar as préaticas de
garantia de direitos” (SCHEINVAR, 2012, p. 47). No entanto, para que o conselheiro consiga
aplicar a Lei, faz-se necessaria a pratica do poder judiciario.

Para essa autora (2012), assim se configura o “grande desafio. Grande paradoxo.
Como agir para aplicar a lei, sem cair nas praticas proprias ao judiciario?” (SCHEINVAR
2012, p. 47). Segundo a autora (2012), a propria estrutura da Lei colabora com as
interpretacdes equivocadas na sociedade. Nesse mesmo entendimento, Konsen (1999, p. 172)

afirma que:

Em nenhum outro momento e em nenhuma outra area, o legislador federal delegou
tanta autoridade a agentes do Municipio como fez o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, ao criar o Conselho Tutelar, investindo os conselheiros em atribui¢bes
e, especialmente, em prerrogativas de funcdo até entdo inimagindveis a outros
orgdos ou agentes das municipalidades.

No entanto, Konsen (1999) explica que, apesar de o CT ter sido revestido de muita
autoridade, todas as suas atribuicfes estdo previstas na Lei 8.069/90, e elas sdo de natureza
administrativa. O autor explica que “definindo que a atividade do Conselho Tutelar se situa no
campo administrativo, a sua a¢do deve consubstanciar-se nos principios basicos do agir da
administracdo, quais sejam, a legalidade, a moralidade, a finalidade e a publicidade dos atos
praticados” (KONSEN, 1999, p. 171). Segundo Scheinvar (2012), € importante que as escolas
e 0s responsaveis conhecam a funcdo dos conselheiros para que possam responder aos
questionamentos e cobrancas pertinentes da sociedade. Além dessas importantes
caracteristicas, no Art. 132 da Lei 8.069/90 encontram-se outras, mas agora relacionadas com

a composicdo dos cargos e o seu tempo de permanéncia na fungéo:
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Em cada Municipio e em cada Regido Administrativa do Distrito Federal havera, no
minimo, 1 (um) Conselho Tutelar como 6rgdo integrante da administracdo publica
local, composto de 5 (cinco) membros, escolhidos pela populacdo local para
mandato de 4 (quatro) anos, permitida reconducdo por novos processos de escolha
(BRASIL, 1990).

Quanto as atribuicGes no exercicio das fungbes dos conselheiros, em sua grande
maioria encontram-se previstas no Art. 136 da Lei 8.069/90, divididas em 12 incisos. Embora
nem todas sejam usualmente aplicadas pelo conselheiro nas situagdes relacionadas com o
procedimento FICAI (KONSEN, 2000).

Contudo, por entender que o assunto de garantia de direito € complexo e as vezes
existem outras situacdes envolvidas nas FICAIs, que vao além da infrequéncia e
evasdo/abandono, faz-se necessario apresentar todas conforme o quadro 5. No entanto, dar-se-
a énfase as atribuicdes que tém maior relacdo com o processo de garantia direito a educacéo, e
com as relaces administrativas no exercicio da funcdo envolvendo esse direito. Considerando

0 exposto, 0 quadro 5 apresentam as atribui¢fes dos conselheiros.

Quadro 5 - Atribuigdes do Conselheiro Tutelar de acordo com o Art. 136 do ECA

Atribuicdes do Conselheiro Tutelar

Inciso | Atender as criancas e adolescentes, aplicando as medidas previstas no art. 101,
la VIl

Inciso Il Atender e aconselhar os pais ou responsavel, aplicando as medidas.

Inciso 111 Promover a execucdo de suas decisdes.

Inciso IV Encaminhar ao Ministério Publico noticia de fato que constitua infracdo
administrativa ou penal contra os direitos da crianca ou adolescente.

Inciso V Encaminhar & autoridade judiciaria os casos de sua competéncia’.

Inciso VI Providenciar a medida estabelecida pela autoridade judiciaria, a adolescente
autor de ato infracional;**

Inciso VII Expedir notificagdes;

Inciso VIII | Requisitar certiddes de nascimento e de 6bito de crianca ou adolescente quando

necessario;
Inciso IX Assessorar 0 Poder Executivo local na elaboragdo da proposta orcamentaria
para planos e programas de atendimento dos direitos da crianca e do
adolescente;

Inciso X Representar, em nome da pessoa e da familia, contra a violacdo dos direitos
previstos no art. 220, § 3°, inciso |1, da Constituicio Federal.*®
Inciso XI Representar ao Ministério Publico para efeito das a¢des de perda ou suspenséo

do poder familiar, apds esgotadas as possibilidades de manutengédo da crianca
ou do adolescente junto & familia natural. **

0 S350 0s casos que envolvem a “destitui¢do do poder familiar, a guarda, a tutela e adogio” (BRASIL, 1990).
L A atribuicdo ndo é de aplicar a medida, mas sim de acompanhar a medida (KONSEN, 1999)
2.0 conselho pode requisitar certiddes, desde que a crianc¢a ja tenha sido registrada. Caso a crianga ndo tenha
sido registrada o CT devera comunicar o juiz da vara da infancia (KONSEN, 1999).
43 . . N N Jo g eqe

estabelecer os meios legais que garantam a pessoa e a familia a possibilidade de se defenderem de programas
ou programagdes de radio e televisio  (..)” (BRASIL, 1988).  Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art220%C2%A73ii. Acesso jan. de 2021.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art220%C2%A73ii
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art220%C2%A73ii
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Inciso XII

Promover e incentivar, na comunidade e nos grupos profissionais, agdes de
divulgacdo e treinamento para o reconhecimento de sintomas de maus-tratos
em criancas e adolescentes.

Fonte: Elaboracéo propria a partir da Lei 8.069/90.

Para melhor compreensdo das atribuicBes do Conselheiro faz-se necessario entender

como elas se estabelecem e se relacionam entre si. Assim, no Inciso | deste Art. 136, tem-se:

“atender as criangas e¢ adolescentes nas hipoteses previstas no Art. 98 aplicando as medidas

previstas no Art. 101”. Para completar o entendimento desse inciso é necessario compreender

0 Art. 98 desta mesma Lei, porque € a partir desse artigo que surgem as demandas em defesa

do direito.

As medidas de prote¢do a criangca e ao adolescente sdo apliciveis sempre que 0s
direitos reconhecidos nesta Lei forem ameacados ou violados:

I - por agdo ou omisséo da sociedade ou do Estado;

Il - por falta, omissdo ou abuso dos pais ou responsavel;

111 - em razdo de sua conduta. (BRASIL, 1990)

Segundo Souza e Borges (2018), depois que o conselheiro certifica a ameaga ou

violacdo de direitos quer seja pela sociedade, Estado, responsaveis ou pela prépria crianca ou

adolescente, ele devera aplicar medidas de protecdo para que a violagdo ou ameaca seja

contida. Essas medidas de protecdo encontram-se enunciadas no inciso de I a IX do Art. 101,

conforme quadro 6:

Quadro 6 - Medidas de Protecéo aplicadas pelo Conselheiro Tutelar

Medidas de Protecdo aplicadas pelo CT de acordo com o Art. 101

Inciso | Encaminhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de
responsabilidade.

Inciso Il Orientacdo, apoio e acompanhamento temporarios.

Inciso 111 Matricula e frequéncia obrigatérias em estabelecimento oficial de ensino
fundamental

Inciso IV Inclusdo em servicos e programas oficiais ou comunitarios de protecéo,
apoio e promocao da familia, da crianca e do adolescente.

Inciso V Requisicdo de tratamento medico, psicoldgico ou psiquiatrico, em regime
hospitalar ou ambulatorial.

Inciso VI Inclusdo em programa oficial ou comunitario de auxilio, orientacéo e
tratamento a alcoolatras e toxicobmanos.

Inciso VII Acolhimento institucional

Inciso VIII | Inclusdo em programa de acolhimento familiar.

Inciso IX Colocacao em familia substituta.

Fonte: Elaboracao prépria a partir da Lei 8.069/90.

Essas medidas de protecdo sdo aplicadas com o intuito de proteger as criancas e

adolescentes. Assim, € o conselheiro em sua préatica de atuacdo que ird analisar quais delas

podem e devem ser aplicadas ao ‘caso concreto’ no momento da intervencdo. Nos casos

* Essa representacdo é feita depois que o CT faz todas as intervengdes possiveis com o nucleo familiar

(KONSEN, 1999).
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especificos de infrequéncia escolar as medidas mais adotadas s&o as dos incisos I, 11, IV, V

e VI, por estarem intimamente ligadas na demanda associada ao direito a educagdo, conforme
visualizado na figura 11 (RIO DE JANEIRO, 2004).

Figura 11 - Medidas protetivas aplicada pelo CT para garantir o direito & educagao
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Fonte: Elaboragdo propria a partir do Art. 101 da Lei 8.069/90

Observando o quadro 5, sobre as atribui¢des do CT, no inciso Il do Art.136 tem-se

outra atribuicdo do Conselho que é “atender e aconselhar os pais ou responsavel, aplicando as

medidas previstas no art. 129, I a VII”. De acordo com essa atribui¢do, o conselheiro deve

atender os pais ou 0s responsaveis, para tanto, o conselheiro precisa ouvi-los, orienta-los e

aplicar as medidas de acordo com cada caso sob as fundamentacdes da Lei. Segundo Konsen

(1999), tanto no inciso I, quanto no inciso Il, tudo depende deste atendimento, pois a partir

deles dar-se-a entrada no sistema publico, isto é, na Rede.

De acordo com Souza e Borges (2018), atender, nesse contexto, € ouvir o nucleo

familiar, compreender a situacdo e discutir com 0s outros conselheiros e a equipe técnica, se

for o caso, para depois aconselhar e aplicar as medidas de acordo com 0 que se estar

fundamentado no Art.129, conforme quadro 7:

Quadro 7 - Medidas aplicadas aos pais ou responsaveis pelo conselheiro tutelar

Medidas aplicadas aos pais ou responsaveis pelo CT de acordo com o Art. 129

Inciso | Encaminhamento a servigos e programas oficiais ou comunitarios de protecdo, apoio e
promogdo da familia;

Inciso Il Inclusdo em programa oficial ou comunitario de auxilio, orientacdo e tratamento a
alcoolatras e toxicbmanos;

Inciso Il1 Encaminhamento a tratamento psicolégico ou psiquiatrico;

Inciso IV Encaminhamento a cursos ou programas de orientagao;

Inciso V Obrigagdo de matricular o filho ou pupilo e acompanhar sua frequéncia e
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aproveitamento escolar;
Inciso VI Obrigacao de encaminhar a crianca ou adolescente a tratamento especializado;
Inciso VII Adverténcia;
Inciso VIII | Perda da guarda;
Inciso IX Destituicdo da tutela
Inciso X Suspensdo ou destituicdo do poder familiar

Fonte: Elaboracdo propria a partir da Lei 8.069/90.

Caso o responsavel entenda que a medida protetiva aplicada ndo foi justa com a
situacdo, ele podera recorrer ao préprio CT ou ao judiciario, conforme prevé o Art. 137%.
Segundo Konsen (1999, p. 175):

Os pais ou o responsavel pelo cumprimento das medidas aplicadas pelo Conselho
Tutelar tém ampla possibilidade de discordar das providéncias, o que néo significa,
no inverso, possibilidade de descumprimento. A discordancia deve corresponder a
pedido judicial da revisdo. Simples omissdo, sindnimo de descumprimento da
determinacdo, pode trazer como consequéncia a responsabilizacdo administrativa.

No quadro 5 no Inciso 11l do Art. 136 encontra-se outra atribuicdo do Conselho que é
de: “promover a execugdo de suas decisdes”. Neste caso, segundo Konsen (1999) o
conselheiro tem duas importantes funcdes: 1) atuacédo do trabalho em Rede de_Protecdo, pois
para essa atribuicdo o conselheiro ird requisitar a Rede em seus varios servigos, com objetivo
de atender a demanda das criancas e dos adolescentes. 2) “representar junto a autoridade
judiciaria nos casos de descumprimento injustificado de suas deliberacdes” (BRASIL, 1990)

Em relacdo ao item “2”, Konsen (1999) explica que o conselheiro exerce essa
atribuicdo quando as suas deliberagcdes de maneira injustificada ndo sdo atendidas. Assim, 0
CT encaminhara ao 6rgao competente uma representacdo, que nesse caso € o0 Juiz da Vara da
Infancia e Juventude. Se o juiz entender que o fato procede, encaminharé o caso ao Ministério
Publico, que ira apurar a responsabilidade do agente publico ou do funcionario publico que
ndo cumpriu a determinacdo do CT. Esse caso também se aplica as situacbes em que a
infrequéncia escolar da crianca ou adolescente ndo é regularizada e o conselheiro precisa
ingressar com uma representacdo administrativa contra 0s responséveis das criangas e dos
adolescentes (RIO DE JANEIRO, 2004).

Prosseguindo, as atribuicdes do CT no quadro 5 tem-se o Art. 136 os Inciso IV que
mostra a importancia do dialogo entre o CT e os 6rgdos da Justica e 0 Ministério Pablico. No
inciso 1V tem-se: “encaminhar ao Ministério Publico noticia de fato que constitua infragdo

administrativa ou penal contra os direitos da crianca ou adolescente”.

* <35 decisdes do Conselho Tutelar somente poderdo ser revistas pela autoridade judiciaria a pedido de quem

tenha legitimo interesse” (BRASIL, 1990).
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Sobre essa atribuicdo Konsen (2000, p. 184) manifesta-se dizendo que “se
determinado fato constitui-se em uma infracdo administrativa, estd o Conselho Tutelar
legitimado a oferecer a representacdo a autoridade judiciaria competente”. Todavia, cle
explica que o conselheiro tem duas alternativas: ou comunica ao Ministério Publico através da
“noticia de fato” ou representa administrativamente na Justica da Vara da Infancia e
Juventude, ndo os dois a0 mesmo tempo (KONSEN, 2000).

No inciso VII do Art. 136, (quadro 5) tem-se uma atribuicdo muito importante ao
trabalho administrativo, pois é através dela que o CT da ciéncia dos procedimentos adotados
por eles, assim, neste inciso, “Expedir notificagdes”. Essa atribui¢do é exercida pelo Conselho
sempre que chega alguma denuncia, seja por contato telefénico, pelo disque denlncia ou por
intermédio das escolas em relacdo a infrequéncia ou outros meios, pois é através das
notificaces que o0s responsaveis tomam ciéncia dos dias e horarios agendados para
atendimentos. Nesse caso, a notificacdo é a correspondéncia oficial do CT informando o fato
que gera as consequéncias juridicas fundamentadas na Lei. Vale ressaltar que a falta de
cumprimento da notificacdo pode gerar abertura de procedimento de administrativo conforme
Art. 136 da Lei 8.069/90"°

Dando andamento a pesquisa sobre as atribuicdes do CT (quadro 5) nos Art. 136 o
inciso IX diz que o CT deve ‘“assessorar o Poder Executivo local na elaboragdo da proposta
orcamentaria para planos e programas de atendimento dos direitos da crianca e do
adolescente”. Essa atribuicdo tem uma grande importancia por ser o CT um 6rgédo que atuam
diretamente com varios assuntos que envolvem a crianga e adolescente, assim
consequentemente eles tém informagdes sobre estas demandas. Como exemplo: conhecem as
ofertas de vagas na escola ou ofertas irregulares. (KONSEN, 2000; SCHEINVAR, 2012).

E, por fim, no quadro 5 tem-se o inciso XII do Art. 136 “promover e incentivar, na
comunidade e nos grupos profissionais, acdes de divulgacdo e treinamento para o
reconhecimento de sintomas de maus-tratos em criangas e adolescentes”. Esse € um trabalho
de prevencdo e orientacdo aos profissionais que trabalham diretamente com as criancas e
adolescentes. Nesse aspecto, a escola é um excelente espaco para se verificar esses casos de
maus tratos (KONSEN, 2000).

Finalizando, assim, a discussdo das atribui¢fes previstas ao CT no Art.136 da Lei
8.069/90, que se encontram diretamente associadas ao processo de infrequéncia e

46 “Impedir ou embaragar a acdo de autoridade judiciaria, membro do Conselho Tutelar ou representante do

Ministério Publico no exercicio de funcdo prevista nesta Lei: Pena — detengdo de seis meses a dois anos.”
(BRASIL, 1990)
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evasdo/abandono escolar, tem-se de uma forma resumida a figura 12 que representa a atuagéo
do CT.

Figura 12 - Resumo da atuacdo do conselho Tutelar

Zelar pelo
cumprimento de  EEE)

direitos. Criangas
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efetivacio de direitos. Adolescentes

Orientar na construcio
da politica_municipal -
de atendimento.

Fonte: Elaboragdo propria a partir da Lei 8.069/90

Segundo Nascimento e Scheinvar (2007, 195), ¢ importante entender que “o conselho
tutelar ¢ um equipamento social proposto ndo para desenvolver programas de assisténcia, mas
para receber denuncias de violacdo de direitos e encaminha-las aos servicos que possam
ressarci-los, obedecendo a lei”. Também sobre isso ja manifestava Konsen (1999):

A observacdo atenta das suas atribuicbes e das medidas de sua competéncia,
configura no Conselho Tutelar um servigo publico voltado precipuamente para a
tarefa de prevenir. Atua na base do tecido social, a partir da célula mais primaria, a
familia, para acompanhar o processo de socializa¢do do individuo (KONSEN, 1999,
p. 14).

Na visdo dos pesquisadores Burgos et al (2014), o CT atua nas demandas como um
6rgdo que encaminha e auxilia a escola e a familia. Assim, na vivéncia destes autores (2014) o
CT representa um lugar de auxilio “para onde sdo encaminhadas as situagdes consideradas
mais graves do ponto de vista da integridade fisica e intelectual da crianca/adolescente, e entre
essas situagcOes estdo presentes, em escala significativa, os problemas relacionados a
infrequéncia e evasao” (BURGOS et al, 2014).

No entanto, de acordo com Ferreira (2010) e Scheinvar (2012), na prética, a relacdo
entre estas duas instituicbes apresentam-se revestida de conhecimentos equivocados. Assim,
neste entendimento, cabe discutir o relacionamento entre Conselho Tutelar e escola trazendo o

esclarecimento quanto a atuagéo escolar.

2.4.1 O Conselho Tutelar e a Escola: empecilhos em torno do direito a educacao
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Na articulagdo diaria dessas duas instituicdes, Ferreira (2010) e Scheinvar (2012)
apontam que h& muitas divergéncias entre elas que acabam por comprometer o trabalho em
torno do aluno. A pesquisa ‘Bons Conselhos’, realizada, em 2007, pelo CEATS / FIA —
Centro de Empreendedorismo Social e Administracdo em Terceiro Setor da Fundacéo
Instituto de Administracdo, citada por Ferreira (2010), sinalizou algumas dificuldades
existentes entre estas duas instituices: escola e CT. A principal dificuldade encontrada foi
pela falta de informacdo nas func@es das duas instituigdes. Frequentemente, a escola recorria
ao Conselho pedindo suporte para qualquer assunto que envolva seus alunos (FERREIRA,
2010).

A titulo de exemplo em relacdo a essa pesquisa, Ferreira (2010, p.210) avalia que
“87% dos Conselhos sdo ou ja foram demandados para resolver problemas de disciplina
escolar”, segundo Ferreira (2010) ao analisar o0 ECA isso se torna um desvio de fun¢do. Em
contrapartida a pesquisa também aponta que ‘“26% dos conselhos tutelares brasileiros
indicaram a necessidade de assessoria pedagogica, mas nunca sdo atendidos quando solicitam
apoio da escola” (FERREIRA, 2010, p. 210).

De acordo com Ferreira (2010), ao procurar entender o porqué de a escola demandar
tanto a atuacdo do conselho no espaco escolar percebeu-se que “as razdes alegadas variaram
desde a falta de clareza quanto a suas funcdes, caréncia da oferta de servicos em suas
localidades e necessidade de dar respostas a populacao atendida por eles” (FERREIRA, 2010,
p. 211).

J& na visdo do Conselho, “foi apontada pelos conselheiros tutelares como principal
dificuldade encontrada em seu trabalho: a falta de clareza na definicdo de papéis entre o
Conselho Tutelar e o sistema escolar do municipio” (FERREIRA, 2010, p.211). Segundo essa
mesma autora (2010) fato ¢ que “esses dados indicam uma possivel cisdo entre o trabalho dos
Conselhos e a acdo das escolas, 0 que pode estar reduzindo a eficiéncia de ambos os 6rgaos
publicos no atendimento a populagdo infantil” (FERREIRA, 2010, p.211).

Nesse caso, Ferreira (2010) recomenda que a escola e o Conselho procurem manter
relacbes de trabalho com mais frequéncia antes mesmo que os conflitos aparecam. Dessa
forma é importante tanto a escola fazer visita a sede do Conselho para conhecer melhor o
trabalho desse oOrgdo, como os conselheiros precisam visitar as escolas e entender a
movimentacdo desse espaco e suas limitacOes, pois a integracdo entre eles acontece das mais
diversas formas. Assim, tanto o Conselho demanda servigos da escola, principalmente, no que
diz respeito a vaga escolar, quanto & escola necessita da atuacdo do Conselho. Até porque,

segundo Ferreira (2010, p. 210) “a fun¢do do Conselho Tutelar é muito mais ampla ¢ diferente
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da que lhe ¢ atribuida pelo senso comum como uma institui¢do ameacadora e punitiva”. Como
foi discutido na secdo anterior.

Sobre esse assunto, Scheinvar (2012), afirma que os dois 6rgdos tém usado um viés
punitivo em relacdo aos alunos e os seus familiares e isso acontece das mais diversas formas
no espaco escolar, mas, em especial, quando a escola convida o CT para intervengdes que séo
exclusivamente internas, isto €, de sua propria gestdo e quando ameaca alunos e familiares
que irdo envia-los ao CT, interpretando as a¢des deste 6rgdo como um “juiz” da Lei.

A pesquisadora assevera que, “em entrevistas realizadas no municipio de Sdo Gongalo
(RJ), os trabalhadores da escola queixam-se da pouca efetividade do Conselho Tutelar, pois
que nao pune suficientemente aqueles que ndo respeitam as regras e as convengdes da escola”
(SCHEINVAR, 2012, p. 49). Observa-se, nesse caso, que ndo ha um entendimento exato
sobre a funcdo do CT. A socidloga acrescenta que “antes de muitas escolas pensarem o que
ocorre no seu interior, buscam o lugar mais proximo de execucao legal como ponto de apoio,
ou seja, o conselho tutelar” (SCHEINVAR, 2012, p. 49).

Jaem relacdo ao CT, Scheinvar (2012) argumenta que, em uma grande maioria, ha um
‘pré-julgamento’ por parte dos conselheiros sem de fato conhecer o lugar de intervencao,
assim ela se pronuncia: “Falam de um olhar viciado, modular, que ndo busca entender as
relacfes concretas de cada territdrio, por ter um ideal de comportamento e de resultados, antes
mesmo de conhecer o lugar de interven¢ao” (SCHEINVAR, 2012, p.48).

Segundo Ferreira (2010, p. 213) “é importante que as tensdes sejam resolvidas a fim
de que o foco esteja voltado exclusivamente para a protecdo das criancas e dos adolescentes,
ao invés de estar voltado para desavencas entre instituicdes”. Assim, entende-se que a
eficiéncia fica reduzida, e as criancas e adolescentes tornam-se prejudicados com a defesa do
direito. Por isso, para que sejam garantidas direito de acesso e permanéncia no ambiente
educacional as escolas precisam cumprir o seu papel, assim como o CT na atribuicdo de
defender e garantir direitos.

Posto isso, dado a importancia do direito a educacdo da crianca e adolescente na
educacdo basica, no capitulo 3, apresentar-se-4 uma analise documental nas FICAIs (fichas)
de 2019, das escolas municipais de Itaperuna, enviadas ao CT, e por esse Viés serd
apresentado o CT e o Municipio de Itaperuna, suas caracteristicas socioeconémicas, € sua

relagdo com a educagéo basica.
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3. INFREQUENCIA ESCOLAR NO MUNICIPIO ITAPERUNA (RJ)

Ap0s analisadas as principais instituices que trabalham em prol da garantia do direito
a educacdo — familia, Escola e CT — e suas relacdes, em que se discutiram os conceitos de
infrequéncia, evasdo/abandono escolar, juntamente com a exclusdo escolar; tem-se neste
capitulo, a pretensdo de alcancar dois objetivos especificos, a saber: identificar os motivos da
infrequéncia atraves das FICAIs e classificar a luz da literatura sobre os conceitos de exclusdo
escolar; analisando as ac¢des desenvolvidas pela escola e pelo Conselho Tutelar (CT), tendo
em vista o que aponta o diagnostico em relacdo aos conceitos.

Contudo, por entender que estes objetivos estdo relacionados com a educacdo basica
do municipio de Itaperuna, em especial com a infrequéncia e evasdo escolar, torna-se
importante entender a relacdo do municipio com esta educacdo. Dessa forma, este capitulo
sera divido em trés secdes.

Na secdo3.1, buscar-se-4 conhecer e analisar de forma ampla o municipio Itaperuna,
como este se apresenta e suas caracteristicas socioecondmicas. Essa analise basear-se-a,
fundamentalmente, em trés indicadores: o indice FIRJAN de desenvolvimento municipal, o
indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) e o indice de Vulnerabilidade Social
(IVS), por conseguinte, a relagdo do municipio com a educacéo bésica. A partir desta anélise,
sera delineado também o perfil das escolas municipais pesquisadas que foram objetos de
estudo.

Na secdo 3.2, serd apresentado o CT de Itaperuna. E na se¢do 3.3 com a intencdo de se
alcancar os objetivos propostos as analises da ficha de comunicacdo do aluno infrequente
(FICAI) enviadas ao CT no ano de 2019, a partir da metodologia da Andlise de Conteudo
Bardin (1977). Para melhor compreender as analises das FICAIs, faz-se necessario conhecer
0 municipio de Itaperuna, sua relacdo socioecondmica, e fazer uma analise comparativa com
0S outros municipios que compdem a sua mesorregido, entendendo de uma maneira mais a

ampla a necessidade de estudos envolvendo as anélises da infrequéncia no municipio.

3.1 Itaperuna: municipio polo da mesorregido Noroeste Fluminense

A mesorregido Noroeste Fluminense é formada por 13 municipios, listados
respectivamente de acordo com a legenda da figura 13, a saber: (1) Itaocara, (2) Aperibe, (3)
Santo Antdnio de Padua, (4) Cambuci, (5) Italva, (6) Sdo José de Uba, (7)Miracema, (8) Laje
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do Muriaé, (9) Itaperuna, (10) Bom Jesus do Itabapoana, (11) Natividade, (12) Porcituncula,
(13) Varre-Sai (IBGE, 2017).

Figura: 13 - Mesorregido Noroeste Fluminense

Legenda
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Fonte: Adaptacdo a partir da Sebrae/RJ (2015)*

A fim de melhorar a homogeneizacdo do espaco geografico, o IBGE organizou a
divisdo territorial com estruturas em favorecimento as peculiaridades de cada localidade.
Desta forma, as regides foram divididas de acordo com as caracteristicas com as quais se
aproximavam. Nesta organizacgdo, através de regides, o territorio articula-se com as “Regifes
Geograficas Imediatas por meio de um polo de hierarquia superior diferenciado a partir dos
fluxos de gestdo privado e publico e da existéncia de fungbes urbanas de maior
complexidade” (IBGE, 2017).

Por essa estruturacdo, na mesorregido Noroeste Fluminense, 0 municipio de Itaperuna
juntamente com o de Santo Anténio de Padua é considerado polos regionais cada um em sua
microrregido. Através desse conceito insere-se que a cidade de Itaperuna tem sido destaque
nesse nucleo urbano, exercendo assim uma influéncia em seus entornos, por apresentar
caracteristicas demograficas, econémicas e sociais que auxiliam nas demandas dos municipios
vizinhos (IBGE, 2017).

Em relagdo as caracteristicas demogréficas, atualmente Itaperuna é uma cidade que se
estende por 1.105,3 km?2 e apresenta uma populacdo estimada de 103.800 habitantes®. Sua

densidade demografica é de 93,4 hab./km?, tornando-se assim a maior cidade que compde a

* Disponivel em https://www.sebrae.com.br/Sebrae/Portal%20Sebrae/UFs/RJ/Anexos/Sebrae
INFREG_2014_Noroeste.pdf. Acesso em 25 fev de 2021.
*®Disponivel em www.ibge.cidades. Acesso em: 16 mar. 2021
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regido do Noroeste Fluminense do Estado do Rio de Janeiro, tanto em extensdo territorial
como em densidade demogréafica como observado na figura 13. Assim, essa estrutura
favoreceu a cidade no seu reconhecimento como polo regional (IBGE, 2017).

Nesse contexto, Itaperuna faz divisa com os municipios de “Sdo José de Uba, Bom
Jesus do Itabapoana, Miracema, Italva, Cambuci, Laje de Muriaé ¢ Natividade” (IBGE, 1959,
p. 270). E ainda com o Estado de Minas Gerais atraves de trés municipios, 0 que o torna um
importante polo, pela sua localizacdo. De modo que sob essa condi¢cdo atende municipios
vizinhos.

Segundo Santos (2018) em relacdo a sua economia, além da agricultora, da pecuéria,
das industrias, ela se destaca pelos excelentes servigos prestados a comunidade nas areas de
salde - referéncia regional em neurocirurgia e cirurgias cardiacas; e na educacdo como polo
de educacdo superior. De acordo o Plano Municipal de Assistencial Social de Itaperuna
(2016) apud Santos (2018, p. 36) “a atividade economica predominante do municipio é a
prestacdo de servicos e comércio correspondendo a 58,2% da economia, seguido pela
industria (23,4%) e pela agropecudria (20%)”.

De acordo com o Indice Firjan de Desenvolvimento Municipal (IFDM)®*,
desenvolvido pelo Sistema Firjan, Itaperuna destacou-se, no ano de 2016, como 0 municipio
mais desenvolvido do Estado do Rio de Janeiro, ao lado de Nova Friburgo. Estes dois
municipios, foram os unicos que receberam uma classificagio de “alto estagio de
desenvolvimento”. Todos os demais municipios do Estado do Rio de Janeiro tiveram uma
classifica¢ao de “desenvolvimento moderado” (FIRJAM, 2018).

Esse indice varia entre 0 e 1 e deve ser interpretado a partir dos seguintes parametros:

o 0,0 e 0,4: baixo estagio de desenvolvimento;
o 0,4 e 0,6: desenvolvimento regular;

o 0,6 e 0,8: desenvolvimento moderado;

o 0,8 e 1,0: alto estagio de desenvolvimento.

Segundo o FIRJAM (2018) através do IFDM é possivel acompanhar as evolucGes
socioecondmicas dos municipios em relacdo a gestdo municipal sob a oOtica de emprego e
renda, ensino basico na modalidade de educacédo infantil/fundamental e a saude basica do
municipio. Esses dados sdo coletados através dos sites oficiais do governo. Com a intencdo de

se fazer a analise comparativa com 0s municipios que compdem a mesorregido Noroeste

* O IFDM é um indicador composto que aborda, com igual ponderacéo, trés areas consagradas do
desenvolvimento humano: Emprego & Renda, Educacéo e Saude. Assim, o IFDM de um municipio consolida
em um Gnico nimero o nivel de desenvolvimento socioeconémico local, através da média simples dos resultados
obtidos em cada uma dessas trés vertentes. (FIRJAN, 2018, p. 8)
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Fluminense, na tabela 1, apresenta-se os municipios da regido Noroeste Fluminense com a sua

respectiva classificagéo.

Tabela: 1 — IFDM: Consolidado da mesorregido Noroeste Fluminense

Ranking do IFDM — Consolidado da Regido Noroeste Fluminense em 2016
Nacional Estadual IFDM Consolidado ~ Municipio

265° 1° 0.8180 Itaperuna

1073° 16° 0.7548 S&o José de Uba
1326° 21° 0.7398 Santo Antonio de Padua
1788° 29° 0.7163 Aperibe

1919° 33° 0.7103 Italva

1963 ° 350 0.7083 Natividade
2086° 39° 0.7015 Bom Jesus

2358 ° 459 0.6902 Miracema
3007° 60° 0.6626 Laje do Muriaé
3161° 71° 0.6559 Porcilncula
3197° 74° 0.6542 Itaocara

3609° 83° 0.6346 Varre-Sai

3737° 85° 0.6264 Cambuci

Fonte: Firjan (2018)

Em relacédo a regido Noroeste Fluminense como se observa na tabela 1, nenhum outro
municipio recebeu a classificacdo em ‘alto estagio de desenvolvimento’, permanecendo todos
0s demais com o ‘desenvolvimento moderado’, nessa condi¢do os municipios de Sdo Jose de
Uba e Santo Antdnio de Padua ainda apresentaram uma melhor classificacdo, conforme se
observa na referida tabela classificatoria.

“O Brasil foi um dos paises pioneiros ao adaptar e calcular um IDH subnacional para
todos os municipios brasileiros, com dados do Censo Demogréfico, criando o indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM)” (IPEA, 2013, p. 27). Para tornar possivel uma
comparabilidade entre os municipios o “PNUD Brasil, o IPEA e a Fundacdo Jodo Pinheiro”
(IPEA, 2013, p. 27) adaptaram a metodologia do IDH a partir dos dados do Censo
Demogréfico.

Em relagfo ao indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM), indicador de
desenvolvimento municipal, originario do IDH, estimado a partir de trés dimensdes — saude
(longevidade), renda e educacdo. Na tabela 2, apresentam-se os indices dos municipios que

compdem a regido Noroeste Fluminense, sua classificacdo nacional e regional.

Tabela: 2 - IDHM dos municipios da mesorregi&o noroeste fluminense em 2010

Classificacdo no IDHM dos municipios da mesorregido noroeste fluminense
Classificacao Cidade IDHM IDHM - IDHM - IDHM
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Nacional/ Regional Renda Longevidade Educacéo
965°¢/1° Bom J. do Itabapoana 0,732 0,723 0,819 0,662
1021°/2° Itaperuna 0,730 0,703 0,865 0,640
1362°/3° Santo Antonio de Padua 0,718 0,709 0,806 0,648
15140/4° Miracema 0,713 0,696 0,805 0,646
15140/4° Itaocara 0,713 0,696 0,820 0,635
1995¢/6° Porcilncula 0,697 0,698 0,802 0,606
2134°/7° Aperibe 0,692 0,670 0,785 0,631
2161°/8° Cambuci 0,691 0,672 0,809 0,608
2224°/9° Italva 0,688 0,692 0,792 0,595
25989/10° Natividade 0,673 0,646 0,847 0,556
27169/11° Laje do Muriaé 0,668 0,649 0,800 0,595
29240/12° Varre-Sai 0,659 0,636 0,810 0,555
30709/13° Séo Jose de Ub4 0,652 0,633 0,798 0,548

Fonte: Elaboracdo a partir de Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil. Pnad Brasil, IPEA e FJP,
2020.%°

Através das andlises dos dados da tabela 2, é possivel inferir-se que o municipio de
Itaperuna encontra-se em uma atuacdo mediana com os seus indices totais do IDHM em
0.730, ocupando o 2° lugar na classificacdo da mesorregido. No entanto, quando se analisa o
IDHM/educacéo ela passa ocupar o 4° lugar, pois das trés dimensdes que compdem este
indice, a educacdo em Itaperuna encontra-se com 0s seus indices mais baixos (0,640),
conforme apresentado na ultima coluna da referida tabela.

Outro indice bastante utilizado para analisar o desenvolvimento dos municipios
brasileiros, é o Indice de Vulnerabilidade Social (IVS). Este indicador foi desenvolvido pelo
IPEA com a intensdo de complementar os dados do IDHM procurando entender e analisar as
situagdes relacionadas com a ‘exclusdo e vulnerabilidade social’. O conceito que este indice
“IVS se ancora diz respeito, precisamente, a0 acesso, a auséncia ou a insuficiéncia de ativos,
constituindo-se, assim, num instrumento de identificacdo das falhas de oferta de bens e
Servigos publicos no territorio nacional” (IPEA, 2015, p. 15).

Este indice, assim como 0s outros apresentados, tem suas analises apropriadas a partir
de trés dimensdes: infraestrutura urbana, capital humano e renda-trabalho. Através delas, é
possivel entender a situacdo de ‘exclusdo e vulnerabilidade do municipio’, pois cada uma

dessas dimensdes abrangem varios indicadores que analisam um conjunto de recursos ou

%0 Disponivel em http://www.atlasbrasil.org.br/ranking. Acesso em 12 fev. 2021



http://www.atlasbrasil.org.br/ranking

105

estruturas capazes de indicar ‘acesso, auséncia ou insuficiéncia’ que se encontra abaixo do
sugerido de um padréo dos direitos sociais (IPEA, 2015).

Assim, na dimensdo infraestrutura urbanos estdo presentes os indicadores que se
relacionam especificamente com as condi¢cdes de servicos de saneamento béasico e de
mobilidade urbana. Ja na dimensdo capital humano, estdo presentes os aspectos relacionados
com a salde e educacgdo. E por fim, a dimensdo renda e trabalho relinem indicadores que se
associam ao fluxo de renda de uma maneira geral, como, por exemplo: o trabalho informal, o
trabalho infantil, a relacdo trabalho informal e escolarizacéo, entre outros (IPEA, 2015).

Neste aspecto, para melhor compreender a situacdo do municipio de Itaperuna
apresenta-se na figura 14 o mapa da regido Noroeste Fluminense com a configuracdo dos seus

indices no ano de 2010.

Figura: 14 - Mapa da regido Noroeste Fluminense de acordo com o IVS em 2010

A
Legenda
- 0501 1| Muito Alta
0,401-0,500 | Alta
0,301- 0,400 | Média
0,201-0,300 | Baixa
. 0,000 - 0,200 | Muito Baixa

Sem dados

Fonte: Adaptacdo a partir do Ipea™

O IVS é dado pela média aritmética dos indicadores das trés dimensdes que varia entre
0 e 1, o municipio estara em melhor situacdo quanto mais proximo de 0 estiver o indicador,

conforme observado na tabela 3:

Tabelas: 3 — Ranking dos indices do IVS da regido Noroeste Fluminense

Melhores indices do IS da regido Noroeste Fluminense em 2010

Classificacdo ~ Municipios/Legenda Valor do IVS
1° Miracema (7) 0,154
2° Itaocara (D) 0,172
3° Porcilncula (12) 0,175

o Disponivel em http://ivs.ipea.gov.br/index.php/pt/mapa Acesso em 21 jan de 2021.
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40 Aperibe (2) 0,177
50 Itaperuna (9) 0,193
6° Santo Ant6nio de Padua (3) 0,200

Fonte: Adaptacéo a partir do Ipea™

O Municipio de Itaperuna encontra-se em 5° lugar em relacdo a regido Noroeste
Fluminense, conforme observado na tabela 3, seus valores divulgados pelo IPEA® em 2010 é
de 0,193, isto quer dizer que o municipio apresenta pouca vulnerabilidade social,
representando assim uma boa atuacdo do municipio em sua gestéo.

Observa-se que este indice é analisado diferentemente do IDHM, pois enquanto o
IDHM quanto mais perto de 1,0 tem-se um valor de referéncia de melhor qualidade. Ja o valor
do IVS quanto mais perto de 1,0 € de pior qualidade. Em relacdo a educacdo, de especial
interesse para esta pesquisa, o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (ldeb) traz
uma leitura mais proxima e direta com as escolas, por isso torna-se um importante sinalizador

e direcionador a educacao basica.

3.1.1 IDEB: um sinalizador da educacéo bésica

Como apresentado no capitulo 1, este indice originou-se em 2007, e foi sendo
aperfeicoado nos governos seguintes, através da iniciativa do Inep, com o objetivo de
mensurar o desempenho do sistema de ensino em nivel de educagéo bésica.

Atualmente, compde-se de duas importantes dimensdes escolares: as avaliacdes
externas, em larga escala aplicadas pelo Inep (Saeb) e a taxa de aprovacdo do aluno na escola.
Esta Gltima que tem um importante sinalizador do fluxo escolar, isto €, na progressdo dos
alunos nas respectivas séries da educacao basica. Dessa forma, diante destas duas dimensdes
as escolas s6 conseguem melhorar os seus indices quando melhoram, simultaneamente, as
duas dimens6es (FERNANDES, 2007).

A partir dos resultados gerados por estas duas dimens@es, é possivel identificar as
escolas com piores e com os melhores desempenhos, e, dessa forma, direcionar as politicas
publicas. Para andlise e interpretacdo desses dados é possivel entender que quando ha um alto
desempenho ha uma melhoria na qualidade do ensino ofertado. Contudo, o contrario também
acontece, quando ha um baixo desempenho sinaliza que a escola ainda ndo atingiu o

desempenho esperado pela qualidade da educagéo.

%2 Disponivel em http://ivs.ipea.gov.br/index.php/pt/mapa Acesso em 21 jan de 2021.
53 parametros de interpretaco definidos pelo IPEA
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Na figura 15 é possivel observar a situacdo do Brasil, assim como, observar o Estado
do Rio de Janeiro em relacdo ao ldeb. Observa-se que o Estado do Rio de Janeiro encontra-se
com seu Ideb em torno dos valores de referéncia entre 4 a 5, isto é indicado pela tonalidade na

cor verde e amarelo presentes no mapa.

Figura: 15 - Visdo panoramica do ldeb no Brasil em 2019

BAae3dl 35a4 4554 1550umais  Sem Ked

Fonte Adaptacéo a partir de MEC/Inep (2020, p. 28)

Ja na tabela 4, pode-se conferir os Idebs observados, assim como, o Ideb meta das

escolas publicas do 9° ano do Ensino Fundamental Il deste Estado.

Tabela: .4 - Ideb das Escolas publicas™ do EF 11 do Estado do Rio de Janeiro

Ideb das Escolas publicas do EFII do Estado do Rio de Janeiro

Ano Ideb observado Ideb meta
2015 4,0 4.4
2017 4,2 47
2019 4.4 5,0

Fonte: Inep/ldeb (2020)

Através da tabela 4 foi possivel perceber que o Estado do Rio de Janeiro no segmento
do Ensino Fundamental Il (EF 1I) encontra-se ainda longe de alcancar a meta proposta pelo
Inep, embora tenha conseguido evoluir ao longo dos anos. Em relacdo a regido Noroeste
Fluminense a tabela 5 apresenta uma evolugdo comparativa no decorrer dos anos de 2015 a

2019.
Tabela: 5 - Ideb das escolas municipais do EF 11 (9° ano) da mesorregido Noroeste Fluminense

Ideb das escolas municipais do Ensino Fundamental 11 (9° ano) da regido NF

> Para esté analise foi considerado as dependéncias municipal, estadual e federal.
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Municipio IDEB da escola IDEB meta projetada
2015 2017 2019 2015 2017 2019
|Itaocara 3,7 4,7 53 4,7 50 5,2
Aperibe 4.8 51 49 4.9 52 54
Santo Antbnio de Padua 5,3 4,8 52 53 55 5,8
Cambuci -- 51 4,2 - 5,2 54
Italva 3,4 3,9 4,4 45 4.8 5,0
Sao Jose de Uba -- - - -- -- --
Miracema 50 4,7 6,1 5,2 54 5,7
Laje do Muriaé 3,0 3,6 3,7 55 5,7 59
Itaperuna 4.8 53 54 57 59 6,2
Bom Jesus Itabapoana -- 5,6 4,1 4,8 51 5,3
Natividade 2,9 3,1 5,6 4.4 4.7 49
Porcitncula 4,7 4,0 5,6 5,8 6,0 6,2
Varre Sai 4,6 51 4.8 3,9 4,2 4,7

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do Ideb (INEP, 2020)
Nota: Os numeros sinalizados pela cor azul representa o alcance da meta do Ideb.

Conforme observado na tabela 5 na regido Noroeste Fluminense o municipio de
Itaperuna, assim como muitos outros municipios ndo alcangaram a meta proposta pelo Inep no
segmento do EF Il. Os municipios nesse segmento em 2019 que conseguiram alcancar as
metas propostas foram: Miracema com 6,1; Natividade com 5,6, Itaocara com 5,3 e Varre-Sai
com 4,8.

Em relacdo a Itaperuna, é importante considerar que se o Ideb é ainda baixo, ele vem
melhorando ao longo do tempo, pois em 2015 era de 4,8, tendo aumentado para 5,3, em 2017,
e para 5,4, em 2019. No entanto, embora os indices dessas escolas tenham aumentado um
pouco de um ano para outro, eles ndo foram suficientes para que se alcangasse a meta
estabelecida pelo INEP, requerendo assim, um maior esforco das escolas envolvidas.

Desse modo, em relagdo ao municipio de Itaperuna, sera analisado através de suas
escolas municipais de EF Il, que foram selecionadas, através da pesquisa metodolégica para
compor as andlises das FICAIs, listadas na tabela 6:

Tabela: 6 — Ideb do EF |1 das escolas municipais de ltaperuna

Ideb das escolas municipais de Itaperuna que oferecem o EF 11
Escolas IDEB Alcangado IDEB Meta
2015 2017 2019 2015 2017 2019
E.M. Francisco de Mattos Ligiero 4,3 4,6 4,9 6,0 6,2 6,4

E.M. Humberto de Campos 3,8 51 50 55 58 6,0
E.M. Nossa Senhora das Gracas 5,0 55 5,2 6,0 6,2 6,4
E.M. Oscar Jeronimo da Silva 47 54 6,3 51 54 5,6
E.M. Aguas Claras 50 52 58 44 47 49
E.M. Ciep B. 264 H. Morineau 4.3 5,6 6,7 53 55 5,7

E.M. Ciep B. 467 Henriett Amado 5,5 5,6 6,0 4,2 4,5 4.8
E. M. Sitio S. Benedito - , -
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Fonte: Elaboracéo a partir do Inep/ldeb (2020)
Nota: Os numeros sinalizados pela cor azul representa o alcance da meta do Ideb.

. Atraveés desta tabela 6, é possivel concluir que algumas escolas do municipio
alcancaram as metas estipuladas pelo Inep, entre elas destacam-se: EM Ciep B. 264 Henriett
Morineau (6,7), a EM Oscar Jeronimo da Silva (6,3), a EM Ciep B. 467 Henriett Amado (6,0)
e a EM Aguas Claras (5,8). Porém, trés escolas ndo alcancaram a meta proposta, e ainda tem-
se a EM Sitio Sao Benedito que ndo apresentou dados, porque néo teve representatividade em
numeros de matriculados no 9° ano para participar das avaliacdes (INEP, 2020).

Para compor essa nota do Ideb é importante entender o fluxo escolar das escolas do
municipio, isto €, as taxas de reprovacdo, aprovacdo e abandono escolar. Essas taxas sdo
essenciais no diagnostico das escolas, pois € um excelente direcionador de estratégias para
trabalhar a permanéncia do aluno no espaco escolar. Ja que as taxas de reprovacdo aumenta o
risco do processo de infrequéncia escolar e consequentemente a de evaséao e abandono/escolar
(RIOS NETO, et al, 2010).

Sobre essa Otica tém-se as tabelas com as escolas municipais de Itaperuna que
oferecem o EF Il e suas respectivas taxas de rendimento que compdem o fluxo escolar, este

como dito, é uma das dimensdes que sdo analisadas pelo Ideb.

Tabela: 7- Taxa de Rendimento das Escolas municipais de Itaperuna do EFIl no ano de
2019

Taxa de Rendimento das Escolas municipais de Itaperuna do EFII (2019)

Escolas 6° Ano 7° Ano 8° Ano 9° Ano
Rep. Apr. Rep Apr Rep. Apr. Rep Apr

E. M. A. Claras 0% 100% 94,1% 0% 100% 0% 100%
E. M. C. H. Amado 88,7% 92,2% 909% 25%  87,5%
E. M. C.Morineau 3,1% 96,9% 925% 14%  98,6% 0% 100%
E. M. H.de Campos  19% 81,0% 88,9% 95,0% 4,2%  95,8%
E. M. Ligiéro 16,3%  82,7% 17,0% 83,0% 852% 23,4% 76,6%
E. M. N. S. Gragas 91,2% 19,2% 80,8% 895% 12%  98,8%
E. M. O Jeronimo 172%  82,8% 94,4% 854% 0% 100%
E. M. S. S. Benedito 20,9% 79,1% 85,2% 941% 0% 100%

Fonte: Elaboracéo propria com dados a partir Qedu® (2020)

% Quanto a taxa de abandono escolar neste segmento e ano ndo houve nenhum registro efetuado pelas escolas,
isto €, a taxa de abandono escolar foi “0”.
*® Disponivel em https://www.gedu.org.br/cidade/2766-itaperuna/ideb. Acesso em 22 jan. 2021
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Figura: 16 - Legenda da tabela 7

Acima de 15%

A situagdo indica a necessidade de definir A situagdo indica que & preciso intervir no
estratégias para conter o avango da trabalho pedagdgico o mais rapido
evasdo escolar, possivel, pois muitos estudantes poderdo

ficar fora da escaola, Indices altos de
reprovagdo ou abandono escolar também
podern aurnentar a distorgdo idade-série,

Fonte: Elaboragdo prdopria com dados a partir Qedu (2020)

A figura 16 traz a representatividade da legenda usada na tabela 7. Através dela é
possivel perceber que a EM. Ligiéro precisa dispor de intervengdes para conter a evasdo
escolar em todas as suas séries; as demais escolas necessitam de atuacdo nos 6°, 7° e 8° ano de
escolaridade. H& escolas que se encontram com uma situacdo mediana e, por isso, tem
destaque sobre as demais, a saber: a EM Aguas Claras e a EM Ciep Morineau, pois as taxas
de reprovacdes no 6° e 9° anos dessas duas escolas encontram-se baixas.

Posto isso, percebe-se a necessidade de se trabalhar a infrequéncia escolar destas
escolas, porque é através dela que se tem a sinalizacdo que a evasdo e o abandono escolar
estdo proximos de ocorrer, e traz consequéncia do aumento da taxa de distor¢cdo idade/série,
se esta ndo ter uma intervencdo a tempo, como sinaliza a propria legenda na figura 16.

Também, uma analise bem interessante para 0 municipio em estudo € a taxa de
escolarizac¢do. Essa, segundo o Inep (2004, p.14) “expressa o percentual da matricula total em
determinado nivel de ensino em relagdo a populacdo na faixa etéria teoricamente adequada
para frequentar esse nivel de ensino”. De acordo com esse conceito ¢ possivel fazer uma
anélise comparativa da situacdo do municipio com os outros da regido mesorregido Noroeste
Fluminense, como apresentado na tabela 8:

Tabela: 8 — Taxa de escolarizacdo dos municipios Noroeste Fluminense

Taxa de escolarizacdo dos municipios da Noroeste Fluminense de 6 a 14 anos de idade

Municipio Taxa de escolarizagdo
Itaocara 99,6
Sdo José de Uba 99,2
Porciuncula 99,1
Cambuci 98,8
Italva 98,6
Natividade 98,6
Santo Antbnio de Padua 98,1

Bom Jesus 98,1
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Laje do Muriaé 98,0
Miracema 97,5
Varre-Sai 96,8
Aperibe 96,7
Itaperuna 96,1

Fonte: Adaptaco a partir do IBGE (2010)°

Ao analisar a Tabela 8, percebe-se que dentre os municipios da regido Noroeste,
Itaperuna possui a pior taxa de escolarizacdo. Dessa forma, essa situacdo denota certa
preocupacdo com a educagdo basica do municipio, em especial, com essa faixa etéria de 6 a
14 anos, que compde o Ensino Fundamental.

Sobre essa situacao tornam-se importantes as pesquisas que trabalhem a tematica da
evasdo e o abandono escolar, pois essa taxa traz uma possivel sinalizacdo que a evasao escolar
e a defasagem idade/série encontram-se altas “ja que o indicador considera a etapa com a
faixa etéria ideal para cursa-la” (RIOS NETO, et al, 2010, p. 12).

Nesse sentido, desenvolver em parceria com a rede de protecdo social a garantia ao
direito a educacdo, no combate a infrequéncia e consequentemente a exclusdo e evasdo
escolar ¢ sem ddvida uma das estratégias que demandam importancia, em especial, para
redirecionar recursos as politicas educacionais as reais necessidades da populacéo.

De acordo com TCE (2018, 9) “o combate & excluséo escolar constitui desafio ao
gestor municipal, posto que dependa de identificacdo, registro, controle e monitoramento de
criangas ¢ adolescentes que estdo fora da escola ou em risco de evasdo” (TCE, 2018, p. 9).
Sobre essa perspectiva apresenta-se a organizacdo da educacdo basica no municipio de

Itaperuna.

3.1.2. A organizacdo da educacao basica em Itaperuna

A educacdo bésica, atualmente, encontra-se dividida entre escolas particulares e
publicas no municipio. Com relacdo as escolas publicas, elas sdo compartilhadas pela
administracdo estadual e municipal, conforme definidos nas competéncias dos entes federados
na Lei 9.394/96, no Art. 10 inciso Il em que compete ao estado definir com os municipios
“formas de colaboragdo na oferta do ensino fundamental, as quais devem assegurar a
distribuicdo proporcional das responsabilidades, de acordo com a populacéo a ser atendida e
os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico”(BRASIL,
1996).

57 Disponivel em https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rj/itaperuna/panorama. Acesso em 14 jan. 2021.
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Dessa forma, o municipio de Itaperuna possui sob a sua responsabilidade a educacao
infantil, o ensino fundamental | e em acordo com o Estado do Rio de Janeiro, de forma

compartilhada o ensino Fundamental Il, conforme apresentado na figura 17.

Figura 17 - Fluxograma da Educacdo Basica do Municipio de Itaperuna
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Fonte: Elaboracdo proépria a partir dos dados na pesquisa de campo (2019)

Conforme observado na figura 17, a administracdo do EF Il encontra-se compartilhada
entre as dependéncias estadual e municipal. Nas estaduais (9 escolas), essas escolas
encontram-se distribuidas nos bairros mais préximo do centro da cidade, assim como também
ocupam alguns distritos de Itaperuna: “Aré, Boa Ventura, Comendador Venancio, Raposo e
Retiro do Muria¢” (SEEDUC, 2020).

Ja as municipais (8 escolas), estas que foram selecionadas para compor o estudo desta
pesquisa, através das FICAIs, encontram-se localizados nos bairros periféricos do municipio

distribuidas de acordo com a figura 18.
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Figura: 18 Itaperuna e sua divisdo de acordo com sua zona de localizagao

" g v st

Fonte: Google Maps adaptado pela autora (2020).

Conforme observado no mapa, as escolas do EF 1l do municipio de Itaperuna ficam
distribuidas de forma a atender especificamente os bairros, localizados de acordo com sua

posicdo geografica conforme quadro 8:

Quadro: 8 - Escolas publicas municipais de Itaperuna do EF Il (localizagdo e matriculas)

Localizacdo e matriculas do EF Il das escolas municipais de Itaperuna
Escolas Localizagdo Matriculas 2019
E. M. A. Claras Noroeste 108

E. M. C. H. Amado Leste 247

E. M. C.Morineau Nordeste 214

E. M. H. de Campos Oeste 128

E. M. Ligiéro Norte 348

E. M. N. S. Gragas Norte 413

E. M. O Jeronimo Sul 203

E. M. Sitio S. Benedito Sudoeste 189

Total - 1850

Fonte: Elaboragdo a partir de dados fornecido pela Secretéria de Educacdo do Municipio

Observando o quadro 8, percebe-se que no ano de 2019, o municipio esteve sob sua
responsabilidade administrativa 1.850 alunos matriculados no EF I, divididos em 8 escolas,
localizados nos bairros mais afastados do centro da cidade. E por esse universo que a presente
pesquisa ira constituir suas analises, através dos alunos infrequentes enviados ao CT.

Como esta dissertacdo predispbe-se a estudar a atuagdo do Conselho na sua
contribuicdo junto a permanéncia do aluno a escola no combate a infrequéncia e a evasao
escolar dando o cumprimento as legislagfes 8.069/90 no seu Art. 56 e 9.394/96 e no seu Art.
12, inciso VIII torna-se imprescindivel conhecer o CT do municipio.
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3.2. Conselho Tutelar de Itaperuna

Como discutido no capitulo 2, o CT é um 6rgédo atribuido pelo poder pablico cujos
seus agentes atuam em nome da sociedade zelando pelo cumprimento dos direitos da crianca
e do adolescente, entre estes direitos encontra-se o direito a educacao (KONSEN, 1998).

Dessa forma, O CT atua diretamente junto as escolas nos casos especificos de
infrequéncia e evasdes escolares, definidos nas Leis 8.069/90 e 9.394/90. O CT de Itaperuna
foi criado a partir da Lei Municipal n® 036 de 22 de abril de 1996. Atualmente, possui sua
sede na Avenida Senador Francisco Tinoco, n. 500, no Centro de Itaperuna/RJ, conforme
figura 19.

Figura 19 - Localizag&o do Conselho Tutelar
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Fonte: Google Maps adaptado pela autora (2020).

Conforme se observa nas figuras 19 e 20 a sede do CT ¢ instalada em um local de facil
acesso, localizado no centro da cidade, proximo ao outros servicos de atendimento as familias

da comunidade local.

Figura 20 - Conselho Tutelar de Itaperuna

Fonte: Google Maps adaptado pela autora (2020).
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Este Conselho é composto de cinco conselheiros empossados e cinco suplentes, caso
seja necessario exercer a funcdo durante o pleito. O trabalho do CT acontece sob a forma de
plantdo, ocorrendo revezamento de escalas, com atendimento na sede do Conselho de segunda
a sexta-feira, no horario das 8 as 17 horas; aos sabados, domingos e feriados atendem em
regime de plantdo com chamadas por telefone celular.

Sua sede possui duas salas de recepcdes. Uma sala para atendimento do conselheiro de
plantdo, uma sala para reunido dos conselheiros e duas salas para atendimento da equipe
técnica composta de psicélogo, assistente social e pedagogo. Nas dependéncias do Conselho,
além das salas de atendimentos e da recepcdo encontra-se também uma cozinha, uma copa e
dois banheiros. Em relagdo aos moveis e utensilios do qual necessitam para atua¢do, como:
computadores, mesas, arquivos e outros objetos, também sdo equipados pelo poder publico.
(BRASIL, 1990).

Todos os servidores de apoio, administrativo e técnico do Conselho sdo efetivados
pela Prefeitura Municipal. Dessa forma, além do corpo técnico, ainda dispGe de trés
motoristas, dois administrativos, um recepcionista e um servente. Além disso, o CT possui um
carro oficial com o logotipo do Conselho e outro cedido pela Prefeitura para auxiliar nas
realizacOes das demandas decorrentes das suas fungdes, a saber: atendimentos em diligéncias,
palestras, reunides de equipes, visitas domiciliares e institucionais, entre outras, com a
finalidade de se cumprir as suas atribuicdes (BRASIL, 1990).

Quanto ao campo de sua abrangéncia, isto é, sua territorialidade no exercicio de sua
funcdo, o CT atende a demanda de todo o municipio de Itaperuna, envolvendo também os
seus distritos. Em relacdo a educacao, esse Conselho atende 38 escolas da rede municipal e 14
escolas da rede estadual, além de creches e outras instituicdes escolares. No entanto, as
maiores demandas encontram-se no EF 1l e o EF | da rede publica de ensino, principalmente
no que diz respeito a situacdo de infrequéncia escolar, conforme andlise exploratéria realizada
no proprio CT.

No caso especifico da infrequéncia e evasdo escolar, o CT atua atraves do
procedimento FICAI. Tal procedimento, foi implementado com a intengdo de facilitar a
comunicacgéo entre escola, CT, Familia e Ministério Publico, conforme discutido no capitulo 2
desta dissertacdo. A escola devera entregar pessoalmente as FICAIs ao CT, em trés vias
impressas. Assim que o CT receber as FICAIs, com certa urgéncia precisa notificar os
responsaveis, para que estes comparegam a sede do Conselho e seja atendido.

A agilidade necessaria nesse processo relaciona-se a varios fatores, entre eles: perda

do conhecimento educacional, possivel negligéncia familiar e situacdo de vulnerabilidade



116

social. Nesse tramite, o CT tem prazo de 14 dias segundo as resolucdes internas para atender e
comunicar a escola sobre os procedimentos adotados (KONSEN, 2000; RIO DE JANEIRO,
2017).
Art. 6° O Conselho Tutelar, no periodo de duas semanas, diligenciara para o efetivo
retorno do aluno a escola, adotando as medidas cabiveis, em especial: I. aplicacéo
aos pais das medidas previstas no art. 129, 1 a VIl do ECA (art. 136, 11, do ECA); II.
Representacdo contra os responsaveis (art. 194); e Ill. Aplicacdo aos alunos

evadidos das medidas protetivas adequadas com vistas a sanar os problemas
impeditivos da frequéncia a escola (art. 136, |, do ECA) (RIO DE JANEIRO, 2004).

A partir da intervengdo com o nacleo familiar o Conselho pode ter uma atuacao
positiva ou negativa. Caso tenha um resultado positivo de suas acOes, deverd dentre essas
duas semanas enviar a 12 via da FICAI de volta as escolas com as sinteses dos procedimentos
adotados; caso ndo consiga fazer com que o aluno retorne a escola devera encaminhar a 22 via
ao Ministério Publico.

Dessa forma, através deste instrumento o CT recebe todas as infrequéncias e evasdes
das escolas do municipio, sendo, portanto, um espaco que agrega todas as informacgdes sobre
infrequéncia do seu municipio, tornando-se, assim, um espacgo privilegiado a pesquisa em

torno das politicas publicas sobre infrequéncia e evasao/abandono escolar.

3.2.1 Um retrato da infrequéncia nas escolas municipais do EF 11 de Itaperuna, a partir
das FICAIs

Em 2019 o CT recebeu 581 FICAIs de todas as escolas municipais e estaduais de

educacdo publica de Itaperuna, como observado na tabela 9.

Tabela 9 - Itaperuna: Infrequéncia, segundo a modalidade de ensino em 2019

Niveis e Modalidades N° de % N° de alunos % Infrequéncia / alunos
de Ensino FICAIs (1) matriculados (2) matriculados (1/2)

Fundamental | 191 33% 4.079 4,7%
Fundamental 11 198 34% 3.579 5,5%
Ensino Médio 99 17% 2.409 4,1%
EJA do EF 41 7% 461 8,8%
Educagéo Infantil 52 9% 2.064 2,5%
Total 581 100% 12.592 -

Fonte: Elaborago prépria a partir dos dados FICAIs e do INEP™®

%8 Disponivel em http://portal.inep.gov.br/web/quest/resultados-e-resumos. Acesso em 15 jan 2021
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Através da tabela 9 pode-se inserir que a infrequéncia do municipio de Itaperuna
torna-se maior na modalidade EJA e no EF Il. Na EJA, apesar de apresentar um percentual
aparentemente mais baixo de 7% do total das FICAIs, quando se compara a relacdo de
numeros de alunos matriculados neste segmento esse percentual torna-se alto (8,8%).

Nessa comparagdo, com o total de alunos matriculados, o EF Il torna-se o segundo
maior percentual por série de infrequéncia. Este segmento apresenta no total das FICAIs um
percentual de 34%. Ao examinar a Ultima coluna da tabela em relacdo ao total de alunos
matriculados, ele passa a ocupar o segundo lugar dos infrequentes (5,5%), contudo, torna-se
um numero bastante expressivo, perto dos outros segmentos.

Posto isso, como ja apresentado no capitulo 1 as analises nesta pesquisa, predispdem a
estudar esse segmento mais especifico — o EF Il. Como demonstrado no fluxograma da
educacdo basica do municipio de Itaperuna, na figura 17, esse segmento apresenta-se com 8
escolas sob a dependéncia municipal e para uma melhor interpretagdo na tabela 10 tem-se

essas escolas com os numeros de alunos matriculados e o nimero de FICAIs enviados ao CT.

Tabela:10 — Infrequéncia por escolas municipais do EF Il em Itaperuna em 2019

Estabelecimento de N° de % N° de alunos %

Ensino FICAIS (1) matriculados (2)  Infrequéncia/alunos
matriculados (1/2)

Escola 1 07 8% 108 6,5%

Escola 2 17 19% 247 6,9%

Escola 3 0 0% 214 0

Escola 4 05 6% 128 3,9%

Escola 5 17 19% 348 4,9%

Escola 6 06 7% 413 1,5%

Escola 7 37 41% 203 18%

Escola 8 0 0% 189 0

Total 89 100%  1.850 -

Fonte: Elaboracéo propria a partir das FICAIs (2019) e SEMED (2019)*

A partir desta realidade podem-se inferir algumas interpretacdes, entre elas que a
Escola 7 (18%), é a escola que mais enviou FICAI ao CT neste segmento no ano de 2019; e
que a Escola 3 e a Escola 8 ndo enviaram nenhuma FICAI ao CT neste segmento; Ja a Escola
6 enviou um percentual bem baixo de FICAI, representado somente, 1,5% do total de seus
alunos matriculados. Estes dados serdo melhores compreendidos a partir da leitura do grafico
2.

% Dados fornecidos pela Secretaria de Educacéo Municipal de Itaperuna.
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Gréfico 2 - NUmero de FICAIs X total de alunos matriculados no EFII
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Fonte: Elaboracéo propria a partir das FICAIs (2019) e SEMED (2019)

Ao observar esses percentuais inserem-se algumas interpretacGes, entre elas, 0s
valores dos extremos, o percentual muito baixo — porque eles podem estar representando uma
subnotificacdo, principalmente as escolas que ndo enviaram nenhuma FICAI. Assim como, a
escola que enviou um percentual muito baixo. Nesta situacdo encontram-se trés escolas, sobre
isso emergem algumas possiblidades de interpretacdo dos dados, de modo que estes podem
representar uma Otima gestdo das FICAIs no espaco escolar ou realmente esta representando
uma subnotificacao.

Por outro lado tem-se a escola que teve um alto percentual de envio da FICAIS,
evidenciando que essa escola, em especial, estd precisando muito do auxilio do CT e,
portanto, encontra-se com muita dificuldade de gerir as infrequéncias escolares dos seus
alunos. Neste aspecto encontra-se uma escola, a escola 7 (18%) do total de seus alunos
demandaram FICAIs ao CT. No entanto, varios contextos precisam também ser levados em
consideracOes: a localidade em que esta escola encontra-se inserida dificultando a articulagéo
com a comunidade local ou falta de profissionais para atuarem com o resgate dos alunos.

Contudo, todos os dois extremos prejudicam a atuagdo em Rede com as FICAIs. No
caso de haver uma grande quantidade de envio de FICAI, pode estar acontecendo
transferéncia de responsabilidade, isso foi constatado por Scheinvar (2012), através de uma
pesquisa realizada no municipio de Sao Gongalo /RJ. Segundo Scheinvar (2012, p. 49) “antes
de muitas escolas pensarem o gque ocorre no seu interior, buscam o lugar mais proximo de

execucao legal como ponto de apoio”. Assim, recorre ao CT, como o ponto de apoio rapido e
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seguro, ausentando-se assim de sua responsabilidade de visitas e estratégias de resgate ao
aluno ausente.

Ja no caso de subnotificacdo, os alunos podem estar deixando de ser atendidos pela
Rede de Protecdo e ficando com o seu direito a educacéo prejudicado. Sobre isso manifesta
Konsen (2000) ao falar da responsabilidade do agente publico “o planejamento e a geréncia
do trabalho, de forma integrada em rede, parte do pressuposto de que todos os agentes devem
estar cientes de suas fungdes no conjunto das agdes que serdo desenvolvidas” (KONSEN,
2000, p. 114). Este mesmo autor ainda comenta que o servidor poder ser responsabilizado,
caso ele deixe de comunicar ao Conselho, situa¢des de infrequéncia que deveria ser avisada.

De acordo com as FICAIs recebidas, percebe-se que, no EF Il da rede municipal de

Itaperuna, a infrequéncia € seletiva por sexo, conforme observado no grafico 3.

Gréfico 3 - Infrequéncia escolar de acordo com 0 sexo
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Fonte: Elaboracgdo prdépria com base na pesquisa de campo.

Nesse caso, 0s meninos (60%) sdo, em geral, mais infrequentes do que as meninas
(40%). Essa seletividade foi constatada por Diniz (2015) ao estudar a infrequéncia/evasao
escolar em uma escola publica Betim/MG, em 2011. Porém, é importante observar que nem
sempre a infrequéncia é maior entre 0s meninos.

Burgos et al, (2014), por exemplo, verificou o predominio de mulheres entre o total de
alunos infrequentes ao estudar a tematica da infrequéncia e evasao escolar, no EF Il, no ano

de 2013 a 2015, na localidade do Rio de Janeiro, em uma escola que atendia, em sua maioria,
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criangas e adolescentes residentes da favela da Rocinha/RJ. Nessa pesquisa empirica, as
mulheres representaram 56,5% da infrequéncia.
Ja em relacdo a responsabilidade pelos alunos na escola o Grafico 4 nos revela algo

gue se encontra presente em muitos estudos.

Gréfico 4 - Responsaveis pelo aluno na escola
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Fonte: Elaboragdo propria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019)

Segundo pesquisa realizada por Diniz (2015), Burgos et al (2014) a educacdo dos
filhos normalmente é relatada como uma responsabilidade da mae. Em estudo desenvolvido
por Diniz (2015) “todos os alunos afirmaram que as maes eram as que mais participavam da sua
vida escolar” (DINIZ, 2015, p.82).

Tendo em vista tais consideracOes, era de se esperar que as méaes sejam também as
maiores responsaveis pelos alunos infrequentes. E, de fato, os dados primarios, obtidos
através das FICAIs indicam que, no EF Il da rede municipal de Itaperuna, o0 acompanhamento
de 79,7% dos alunos infrequentes estad sob a responsabilidade materna. Apenas 13,5% sao
acompanhados pelo pai e 3,4% pela avo.

Os dados das FICAIs indicam, ainda, que a infrequéncia é seletiva por idade,

ocorrendo, principalmente, entre estudantes de 13 a 15 anos, conforme gréafico 5.
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Gréfico 5 - Idade dos alunos infrequentes
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Fonte: Elaboracéo propria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019)

Como observado, do total de FICAIs recebidas pelo CT de Itaperuna, no periodo
2019, no segmento do EF 11, 72% séo de adolescentes entre 13 e 15 anos, ressaltando-se que a
maior ocorréncia encontra-se entre os adolescentes de 14 anos de idade (33%). Esses
resultados ao ser comparado com a pesquisa realizado por Burgos et al (2014) em uma escola
gue atendem a localidade da Rocinha/RJ indicam semelhancas em relacdo a idade dos
infrequentes.

Estes autores constataram que “a infrequéncia e a evasdo ndo sdo privilégio dos
estudantes mais velhos, ja se manifestando entre aqueles que mal iniciaram sua adolescéncia”
(BURGQOS, et al, 2014, p. 99), para estes autores os alunos mais novos tornam se infrequentes
e a medida que vao ficando mais velhos ficam evadidos (BURGOS, et al, 2014).

Sobre essa infrequéncia ainda os referidos autores se pronunciam para “o fato de a
infrequéncia se manifestar tdo cedo leva a crer que ela é uma estratégia mais discreta de
recusa a escola, que deveria ser tomada como um alerta por parte do sistema escolar.”
(BURGOS, et al, 2014, p. 99).

Como as FICAIs trazem o endereco residencial da criancga, foi possivel classificar e
analisar a infrequéncia por bairros. Na auséncia de informacdes socioecondmicas das familias
dos infrequentes — nas FICAIs ndo h& informacdes sobre renda, por exemplo. No entanto,
essas informagdes podem ser utilizadas como proxy como meio de se compreender a

seletividade da infrequéncia, segundo o nivel de pobreza.
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No EF Il das escolas municipais de Itaperuna, a infrequéncia € seletiva por condicao
socioecondmica das familias dado que, de modo geral, estas escolas estdo inseridas nos
bairros periféricos do municipio.

Gréfico 6 - Bairros com maiores indices de infrequéncia escolar
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Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Essa relagdo entre infrequéncia e condicdo socioecondémica das familias foi
identificada por Fritsch et al (2019), em pesquisa realizada em escolas publicas de S&o
Leopoldo/RS, durante o periodo de 2012 a 2014. Através destas foram possiveis identificar as
desigualdades educacionais como também as vulnerabilidades sociais que sdo reproduzidas
pelos espacos escolares.

Neste aspecto associam as condic¢des socioecondémicas dos alunos ao sucesso escolar.
Para estes autores “a concepc¢do de fracasso escolar advém da nogdo de que os estudantes
mais desfavorecidos socioculturalmente tendem a ter maiores dificuldades de aprendizado e
conclusdo da educacdo bésica, decorrendo, dai, a demanda por politicas de inclusdo social.”
(FRITSCH et al,2019),

Sobre essa perspectiva ja enunciava Bourdieu (1998) que ndo s6 o nivel de renda das
pessoas interfere no seu desenvolvimento, mas também a dimensdo cultural do que a partir
dela é gerada. Varios autores corroboram com essa relagdo, como demonstra um estudo
organizado por Almeida (2017) na regido de Campinas/SP realizada em escolas municipais
também revelou essa relacdo socioecondmica na interpretagdo da leitura e do célculo
(ALMEIDA, 2017).

Segundo Fritsch et al (2019) na conjuntura atual, os programas e as politicas publicas

que trabalhavam a questdo social ndo tem sido capazes de materializar a educagdo como
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direito “observando os principios de justica social, qualidade, democracia e igualdade de
oportunidades voltadas para a Educacdo Bésica e que promovam o sucesso educativo”
(FRITSCH et al, 2019, p. 549).

As FICAIs permitiram, também, analisar a infrequéncia em relacdo a série cursada
pelo aluno e os resultados mostram que, no total das FICAIs, a maior infrequéncia ocorre nos
primeiros anos — 6° e 7° - EF 1, como observado no grafico 7.

Gréfico 7. - Infrequéncia segundo a série cursada pelo aluno
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Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019)

No entanto, como as séries/anos escolares tém numeros diferentes de alunos
matriculados faz-se necessario o entendimento da quantidade de alunos matriculados em cada

escola nos anos escolares, como identificado na tabela 11.

Tabela 11: Numeros de infrequentes por total de alunos matriculados no ano escolar.

Ano escolar Numero de NUmero total de alunos % (1)/(2) * 100
infrequentes (1) matriculados (2)

6° 30 573 5,2%

7° 28 504 5,5%

8° 19 467 4,0%

90 12 306 3,9%

TOTAL 89 1.850 -

Fonte: Elaboracgdo prdpria a partir da FICAI (2019) e SEMED

Ao analisar a tabela 11, observou-se que o0 ano escolar com maior incidéncia de
infrequentes e o 7 ano com 5,5% do total de seus alunos, seguido do 6° ano com 5,2 % do
total de seus alunos. Esses dados sdo justificados, por alguns autores, entre eles, Lucksei
(2013), pela mudanca de rotina que acontece do Ensino Fundamental |1 ao Ensino
Fundamental Il, uma vez que os alunos passam a conviver com mais disciplinas e, como

consequéncia, tem-se mais professores.
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Assim, quando o aluno ndo possui uma fundamentacdo escolar sélida para gerir esse
processo, perdem-se os estimulos. Depois, a taxa tende a diminuir porque o aluno entra no
processo de aceleracdo escolar, isto €, programa de Correcdo de Fluxo, ou EJA, ou porque
acaba por abandonar os estudos.

Outra informacdo de extrema importancia para caracterizar a infrequéncia, diz respeito
a periodicidade das faltas: as intercaladas s&o as infrequéncias que totalizam 10 dias de faltas,
sem justificativa, durante um bimestre; ja as consecutivas, sdo consideradas infrequéncias sem
justificativas a partir de 10 dias (R1O DE JANEIRO, 2006).

Como se pode observar no Grafico 8, a maioria da infrequéncia é do tipo intercalado,
ndo constituindo ainda uma evasdo escolar. Portanto, ainda hd uma maior chance de resgate
desse aluno (BURGOS et al, 2014).

Gréfico 8 - Periodicidade das faltas dos alunos infrequentes

@ Consecutivas # Intercaladas

Fonte: Elaboragdo propria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).
De acordo com a resolucdo n. 3.256/06, em seu art. 2°, a escola deve notificar, ao
CT, “infrequéncia, de criancas e adolescente, até 18 anos incompletos, matriculados na rede
estadual de ensino, apds 10 dias de faltas injustificadas, consecutivos ou dez dias alternados,
dentro do bimestre letivo” (RIO DE JANEIRO, 2006).
Tendo em vista a obrigatoriedade da notificagdo — consecutiva ou alternadas — analisa-
se, a partir das FICAIs, o intervalo — em dias, das faltas consecutivas —, para verificar se as

escolas selecionadas estdo cumprindo as normas previstas na Resolucéo citada acima.

Tabela 12 - Faltas consecutivas acima de 15 dias nas FICAIs do EF Il em 2019

Intervalo em dias das faltas consecutivas  Quantidade de alunos %
De 15 a 25 faltas 6 24%
De 26 a 36 faltas 8 32%
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De 37 a 47 faltas 3 12%
Acima de 48 faltas 8 32%
Total de alunos 25 100%

Fonte: Elaboracdo propria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Como observado na tabela 12, as escolas ndo estdo cumprindo devidamente o
regulamento. Ha percentuais 76% acima dos 26 dias de faltas consecutivas, esse ponto torna-
se um fator de grande preocupacdo. As instituicOes escolares ndo podem ser omissas ou ficar
procrastinando diante de uma situacdo de infrequéncia escolar, pois acaba por prejudicar
ainda mais os seus alunos.

Situacdes desse tipo sdo consideradas por Arroyo (2013) como refor¢o da exclusao
escolar, decorrente da falta de atitude da escola, em situagfes que estdo sob a sua
responsabilidade. Como pondera Burgos et al, (2014), a escola deve estar empenhada ndo s
com a educacdo formal do seu aluno, mas de forma abrangente, se responsabilizando com a
protecdo integral deles.

Outra caracteristica da infrequéncia nas escolas municipais de ensino fundamental I1,
nesse municipio, é a relacdo entre infrequéncia e distor¢do da idade-série. Na tabela 13 temos
na primeira coluna o nimero total de alunos matriculados em séries ndo compativeis com a

sua idade e na segunda coluna, o total de alunos infrequentes.

Tabela: 13 - Infrequéncia por distorcéo nas escolas

Estabelecimento de ensino  Total de Alunos Total de (%) Infrequéncia
infrequentes  com infrequéncia por distor¢cdo nas
distor¢éo escolas
Idade/série

Escola 1 4 07 57%

Escola 2 6 17 35%

Escola 3 0 0 0

Escola 4 4 05 80%

Escola 5 13 17 76,5%

Escola 6 6 06 100%

Escola 7 14 37 38%

Escola 8 0 0 0

Total 47 89 53%

Fonte: Elaboragdo propria a partir das FICAIs(2019)

Ao fazer a relacdo de alunos com distorcdo idade/série, percebe-se que no universo
total de 89 FICAIs enviadas equivale a 53% a alunos com distor¢Ges de idade/série, tornando-
se, portanto, maior que os infrequentes por idade correta. Ja ao se fazer uma analise em
relacdo as escolas percebe-se que a Escola 6, embora tenha enviado poucas FICAIs, todas elas

se encontram com distor¢do idade/série, perfazendo assim total de 100%. A Escola 4 das
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FICAIs enviada fez um total de 80%; a Escola 5 total de 76,5%; a Escola 1 com 57%; a
Escola 7 com 38%; e, por fim, a Escola 2 com 35%. J& em relacdo ao ano escolar que
apresenta um maior nimero de distor¢ao idade/série pode ser visualizado na tabela 14:

Tabela: 14 - Ano escolar com maior indice de distor¢do idade série

Ano escolar Total de alunos com distorcdo Total de alunos (3) =

idade/série enviados ao CT matriculados @)/(2)
6° 22 573 3,8%
7° 10 504 2,0%
8° 08 467 1,7%
9o 07 306 2,3%
Total 47 1.850 -

Fonte: Elaboracgdo propria a partir da FICAI (2019).

Através da observacdo da tabela 14 € possivel perceber que o ano escolar que
apresenta maior distorcdo entre os infrequentes é o 6° ano conforme verificado na ultima
coluna da tabela. Depois se tem 0 9° e, por fim, o 7° ano. Ja o 8° apresenta um indice bem
baixo de distor¢cdo idade/série.

Essas distor¢cdes “indica o nimero de pessoas que estdo cursando em determinada
série em idade superior a considerada ideal, sobre o total de matriculas na série em questao”
(RIOS NETO et al, 2010, p. 19). Elas acontecem a partir das reprovacdes dos alunos. E
considerada distorcdo idade/série quando o aluno se encontra atrasado dois ou mais anos de
sua referéncia idade/série (RIOS NETO, et al, 2010).

Segundo Burgos et al (2014), as reprovacgdes continuam como préatica recorrente nos
sistemas de ensino. Isso se torna um problema complexo apresentando a escola um grande
desafio diante de sua limitacdo. Sobre isso também manifesta Dayrell e Jesus (2016) dizendo
gue esses jovens acabam sendo excluidos do sistema educacional, seja pelo histérico de
repeténcia ou pela sua defasagem idade/serie que vai se acumulando ao longo do seu processo
de desenvolvimento escolar.

A infrequéncia ndo é um problema a ser resolvido apenas pela escola, pois, pela CF/88
a educacdo é uma obrigacdo também da familia e da sociedade. Na FICAI uma informacéo
importante que faz compreender um pouco sobre essa relagdo € a comunicacao entre escola e
familia - que permite analisar a relagdo entre estas duas instituigdes e fazer inferéncia sobre

essa relacdo e o nivel de infrequéncia. Os dados encontram-se plotados no gréfico 9
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Grafico 9 - Comunicacéo a familia realizada pela escola
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Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019)

Esse primeiro contato da escola com a familia, de acordo com as analises das FICAIs
acontece em sua grande maioria através dos telefonemas ou bilhetes. Através desses meios de
comunicacgdes a escola informa o responsavel sobre a infrequéncia do aluno e convida-o a
comparecer ao estabelecimento de ensino. No entanto, como observado no gréfico 10, a

grande maioria ndo comparece a escola.

Gréfico 10 - Comparecimento dos responsaveis ao estabelecimento a convite da escola

ESim mNao

60%

Fonte: Elaboragdo propria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019)

Com base nos dados apresentados nesse grafico 10, é possivel inferir que a escola tem
dificuldades de fazer com que 0s responsaveis comparecam ao ambiente escolar. Pois dos 67
responsaveis que receberam o comunicado, somente 27, isto é, 40%, compareceram na
escola. Se por um lado a escola apresenta dificuldades de fazer contato com os responsaveis,
por outro os familiares, em sua grande maioria, também ndo correspondem o convite feito
pela escola.

De acordo com Abrucio (2018, p. 51), a escola precisa “estabelecer um processo

continuo de conscientizacao dos cidaddos em relagdao a relevancia da Educacao”. Para esse
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autor, a escola sé ird conseguir fazer isso quando estabelecer um vinculo com as familias.
Essa também constitui a estratégia n. 2.9, para a Meta 2 do PNE: “incentivar a participagdo
dos pais ou responsaveis no acompanhamento das atividades escolares dos filhos por meio do
estreitamento das relacdes entre as escolas e as familias” (BRASIL/PNE, 2014).

Dessa forma, esse se torna um grande desafio apresentado a escola, pois a presenca
dos familiares no suporte pedagdgico junto a escola é, sem ddvida, uma parceria fundamental
no desenvolvimento dos alunos. Quando 0s responsaveis nao comparecem a escola,
compromete o desenvolvimento pedagogico da escola, assim como, as acdes voltadas para a
protecdo integral do seu aluno (FERREIRA, 2010; NASCHOLD, 2006). Como consequéncia
do ndo comparecimento dos responsaveis na escola, muitas familias precisam ser visitadas,
pois para o preenchimento do procedimento FICAI, a escola precisa ter esgotados todos 0s
seus recursos em busca do aluno faltoso (BRASIL, 1990).

Assim, em primeira instancia, compete a escola promover estratégias de retorno de seu
aluno, entre elas, o de visitacdo. Segundo a Resolucéo 5.533/17 para a realizagéo das visitas,
cada escola deve constituir um grupo de visitadores. Estes devem ser “integrado por
professores, pais, responsaveis e/ou pessoas da comunidade, com a incumbéncia de verificar
pessoalmente a situacdo geradora da infrequéncia de cada aluno e sensibilizar cada grupo
familiar para retorno do aluno a escola” (RIO DE JANEIRO, 2017).

A resolucdo n. 5.533/2017 no Art. 18 traz mais informacOes dizendo que esse grupo
deve ser criado pelo diretor da escola com o objetivo de auxiliar nas aces em favor da
frequéncia escolar, no entanto, “sem Onus para o erario” (BRASIL, 2006, p. 2).

De acordo com informag0es retiradas e analisadas nas FICAIs para a elaboracéo deste
trabalho, percebe-se grandes dificuldades de todas as escolas analisadas em realizar as visitas
domiciliares, isto é demonstrado pelo gréafico 11.

Gréfico 11 - Visita domiciliar realizada pela escola
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Fonte: Elaboracdo propria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).
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Os dados das FICAIs indicam que somente 5% foram visitados. Contudo, € importante
ressaltar que nem todos 0s casos necessitavam de visitas, porque alguns responsaveis
compareceram ao estabelecimento de ensino. Assim das 89 FICAIs, 27 responsaveis
compareceram a escola, reduzindo, assim, 0s numeros de casos que necessitaram de visitas.

Segundo Burgos et al (2014, p. 95) “o fato é que as escolas publicas lidam com
situacBes extremamente dificeis, em geral com pouco apoio de atores externos, e quase
sempre com fragil estrutura institucional. E disso decorre uma baixa capacidade para lidar de
forma mais equitativa com seu publico.” Isso é perceptivel na resolucdo 5.533/17 sob a forma
de organizacdo dos grupos de visitadores, ndo ha uma remuneracao para o investimento dessa
acdo, dependendo assim de boa vontade da comunidade escolar, professores ou auxilio da
Rede de Protecao.

Assim, em relacdo as visitacbes, ao que a pesquisa indica, ha uma nitida dificuldade
das escolas em realizé-las. No entanto, a situacdo de infrequéncia escolar envolve como ja
mencionada, as familias e os proprios alunos. Dessa forma, além das acdes das escolas em
torno das visitagdes, é preciso entender os motivos que levam os alunos a se tornarem
infrequentes, pois a infrequéncia pode sinalizar o quanto a escola, o sistema de ensino e até
mesmo o Sistema de Garantia de Direitos podem estar reforcando essa infrequéncia em seu
ambiente escolar (ARROYO, 2015, 2019; DAYRELL, 2007).

Ao analisar as FICAIs observa-se que, em sua totalidade, a maioria dos alunos torna-
se infrequente pela unido de varios fatores agregados. Assim, como meio de facilitar as
analises, separou-se, entdo, de acordo com o apontado pela escola como motivo principal e
motivo secundario.

Na tabela 15 encontra-se 0 motivo principal da infrequéncia nas escolas municipais de
EF I, do municipio de Itaperuna, relatado pela propria escola. Como se pode notar, 0
desinteresse pela aprendizagem 21,3%, problemas de salde 13,5%, dificuldade de
aprendizagem 10,3% s@o os principais determinantes da infrequéncia. Ha de se ressaltar
também, o elevado percentual de ‘ndo informado’ 14,6% que desperta a atencdo para a
qualidade do preenchimento destas fichas.

Nesse caso especifico, as escolas devem dar atengdo especial para o preenchimento
das FICAIs, uma vez que as informacdes que nela sdo registradas podem — e deveriam — ser
usadas para fins de politicas puablicas, ja que essas fichas se tornam um instrumento de
comunicacgéo entre a escola e o Conselho, para defesa de garantia de direitos das criangas e a

do adolescentes em torno da permanéncia do aluno.
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Motivos da Infrequéncia reconhecido pelas escolas

Total 89 100%
Nao Informado 13 14,6%
Desinteresse pela aprendizagem 19 21,3%
Problema de saude 12 13,5%
Dificuldade de aprendizagem 9 10,3%
Timidez 4 4,5%
Reprovacdo ou Perspectiva de reprovacao 4 4,5%
Matando aula 3 3,4%
Problemas comportamentais 3 3,4%
Trabalho 3 3,4%
Resisténcia ao ambiente escolar 3 3,4%
Servigo doméstico 2 2,2%
Dificuldade de interacdo 2 2,2%
Sono 2 2,2%
Suspeita de negligéncia 2 2,2%
Local distante 2 2,2%
Problemas Psiquiatricos 1 1,1%
Tristeza 1 1,1%
Falta de autoridade 1 1,1%
Problemas emocionais 1 1,1%
Viajando 1 1,1%
Mudanga de domicilio 1 1,1%

Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Além dos motivos principais, a escola relata motivos secundarios. Dessa forma,

conforme observado na tabela 16, dentre os principais motivos secundarios que levam a

infrequéncia destacam-se: desinteresse pela aprendizagem 14,6%,

dificuldade de

aprendizagem 12,4%, reprovacdo ou perspectiva de reprovagdo 10,3% e resisténcia ao

ambiente escolar 9,0%.

Tabela 16 - Motivos secundarios da Infrequéncia reconhecidos pelas escolas

Motivos secundarios da Infrequéncia reconhecido pelas escolas

Total 89 100%
Nao Informado 13 14,6
Desinteresse pela aprendizagem 13 14,6
Dificuldade de aprendizagem 11 12,4
Reprovacdo ou Perspectiva de reprovacdo 9 10,3
Resisténcia ao ambiente escolar 8 9,0
Suspeita de Negligéncia 7 7,8
Falta de autoridade 6 6,7
Indisciplinado 4 4,5
Depressédo 3 3,4
Timidez 3 3,4
Transporte 3 34
Cirurgia 1 1,1
Dificuldade de relacionamento 1 11
Problemas comportamentais 1 1,1
Problemas emocionais 1 1,1
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Problemas de satde 1 11
Mudancas de domicilio 1 11
Problemas de saide na familia 1 11
Sono 1 1,1
Gravidez 1 11

Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Como sdo diversos os fatores relacionados a infrequéncia, para melhor compreensao
dos resultados para o EF 1l das escolas publicas municipais de Itaperuna, faz-se necessario
classifica-los e agrupa-los de acordo com duas categorias definidas por Diniz (2015) em
intraescolares e extraescolares. A autora classifica como fatores extraescolares, todos os
motivos que ndo se encontram na esfera escolar e, como fatores intraescolares, todos os
fatores enddgenos a escola.

Considerando os motivos principais e secundarios apontados e captados através das
FICAIs serdo considerados fatores extraescolares: infrequéncias relacionadas aos problemas
de salde, local/moradia, comportamental, trabalho e vulnerabilidade familiar. Ja em relacéo
os fatores intraescolares serdo considerados: infrequéncias relacionadas ao ambiente escolar,
desinteresse pela aprendizagem, reprovacao/perspectiva de reprovacdo, dificuldade de
aprendizagem e resisténcia ao ambiente escolar. Os resultados destes agrupamentos estdo
dispostos na tabela 17 €18, e nos graficos 12 e 13:

Tabela: 17 - Motivos de infrequéncia relacionados aos fatores extraescolares

Fatores Extraescolares Primeiro Segundo
Grande area Areas especificas motivo motivo
em relacéo ao % %
aluno
Salde Aluno/familiar/psiquiatrico/cirurgia/gr 14,6 4,4
avidez
Localizacdo Viajando/mudando/Matando 7,8 4,5
aula/transporte
Comportamental | Dificuldade de interag&o/ tristeza/ 145 15,7
emocional/sono/ Depressao
/indisciplinado/ timidez
Trabalho Servigo domestico /trabalho 5,6 -
Vulnerabilidade | Falta de autoridade/suspeita de 3,3 145
familiar negligéncia
Total 45,8 39,1

Fonte: Elaboragdo prdopria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Tabela: 18- Motivos de infrequéncia relacionados aos fatores intraescolares

Fatores intraescolares Primeiro Segundo
motivo % | motivo %
Resisténcia ao ambiente escolar 3,4 9,0
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Reprovagéo ou Perspectiva de reprovacdo 4,5 10,3
Dificuldade de aprendizagem 10,3 12,4
Desinteresse pela aprendizagem 21,3 14,6
Total 39,6 46,3

Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Observa-se pelas tabelas 17 e 18 que os motivos apresentados — 0s primeiros motivos,
entre os fatores extraescolares(45,8%) e intraescolares (39,6 %); e no segundo motivos entre
os fatores extraescolares (39,1%) e intraescolares (46,3%) possuem um percentual muito
préximo de diferenca entre eles, como demonstra os graficos 12 e 13.

Gréfico: 12 - Motivos principais Gréfico: 13 - Motivos secundarios
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Fonte: FICAI (2019). Fonte: FICAI (2019).

Logo, conclui-se que no contexto da escola publica municipal do EF 1l do municipio
de Itaperuna, ambos os motivos tanto intraescolares quanto extraescolares se encontram muito
proximos. Este dado também se assemelha com a pesquisa realizada por Burgos et al (2014)
em uma escola que atende a comunidade da Rocinha/RJ “o fato de 50,5% dos casos de evasdo
e infrequéncia estarem associados preferencialmente a problemas escolares sugere que
estamos falando de trajetérias escolares cujas dificuldades parecem mais sensiveis a
capacidade de agir da escola” (BURGOS et al, 2014, p. 90).

Assim, nessa pesquisa realizada por Burgos et al (2014) os fatores associados a escola,
isto €, os intraescolares sdo bem proximos dos extraescolares, de igual forma aconteceu nas
analises dessas FICAIls. Sobre esse assunto posiciona-se Arroyo (2013), ao afirmar que a
exclusdo escolar acontece quando a maior responsavel por acolher e integrar os seus alunos
ndo sdo capazes de fazer, e o pior ainda se coloca neles a responsabilidade, quando de fato o

sistema escolar tem uma contribuicdo nesse processo. Entdo, de acordo com a visdo deste
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autor, no caso das FICAIs analisadas, os motivos intraescolares das infrequéncias estariam
associados as responsabilidades do sistema escolar e, nesse caso, em especial a excluséo do
ambiente escolar deveria ser levada em conta.

Ao analisar as ideias do Arroyo (2013, 2015), pode-se ainda questionar a escola nesse
percentual de 14,6%, que estava com dados incorretos e com 0 prazo muito estendido. Na
visdo desse pesquisador, tudo aquilo que a escola deixa de fazer em fungéo do seu aluno no
seu espaco escolar, ela acaba por reforcar o processo de exclusdo e, consequentemente, de
infrequéncia escolar, prejudicando ainda mais os préprios alunos.

Nesse sentido a escola e todo o sistema em volta da garantia de direito da crianca e do
adolescente tem sido falho. Ao falar da escola nessa perspectiva Burgos et al (2014) diz que

ela tem fracassado, assim ele se pronuncia:

E a infrequéncia e a evasdo, associadas ou ndo a reprovacdo, sdo a manifestacdo
concreta desse fracasso. Por meio da discussdo da infrequéncia e da evasdo,
chegamos aos meninos e meninas mais vulneraveis, justamente porque mais
propensos a sair do sistema de protecdo construido em torno da escola, o qual conta
com o CT como uma de suas unicas retaguardas. (BURGOS et al, 2014, p. 16)

Ao posicionar-se sobre os fatores extraescolares Burgos et al (2014) afirmam que a
escola poderia ainda fazer muito mais, mesmo nédo sendo ela a principal responsavel pelo fator
de exclusdo do aluno no seu espaco escolar. No entanto, devido a falta de estrutura e o
despreparo de alguns profissionais ndo consegue ser mais atuante. Depois de todo o trabalho
de intervencdo da escola se esta ndo conseguiu ter o retorno do aluno ao ambiente escolar,

esta instituicdo, entdo, necessita enviar os casos de infrequéncia ao CT.

3.2.2 A atuagdo do Conselho do Tutelar no combate a infrequéncia

Ao enviar as FICAIs ao CT a escola estd cumprindo com o seu dever diante da
infrequéncia escolar, fundamentada especialmente, nas Leis 8.069/90 e 9.394/96 em prol do
direito a educacéo e da protecdo integral da crianca e do adolescente. No ano de 2019 foram
enviados ao CT pelas escolas publicas do municipio de Itaperuna 581 FICAIs ao todo. O CT
possui uma grande responsabilidade nesse envolvimento com as infrequéncias e evasdes
escolares, como apresentado e discutido no capitulo 2 desta dissertagéo.

Assim, apés a FICAI chegar ao CT, a Instituicdo tem de acordo com a resolucdo n.°
3.256/06 duas semanas para auxiliar o aluno no processo de retorno. Por isso, € muito

importante que o conselheiro seja atuante e notifique, rapidamente, os responsaveis, para que



134

0s mesmos comparecam ao CT, uma vez notificados, os responsaveis tornam-se obrigados a

comparecerem ao Conselho, se ndo comparecerem cabera ao conselho fazer visita domiciliar.

Gréfico 14 - Comparecimento dos responsaveis ao Conselho
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Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Percebe-se através do grafico 14 que 20% dos responsaveis ndo compareceram ao
Conselho. Logo, estes nlcleos familiares necessitaram de visita domiciliar. Dessa forma, o
ndo atendimento dos responsaveis as notificacdes torna o trabalho do CT muito mais
vagaroso, pois o conselheiro, nesse caso, precisara fazer as visitas domiciliares, para entdo,
responder a escola sobre a sua intervengdo no caso.

Quando o conselheiro encontra-se com a familia, quer seja na sede do CT ou na
residéncia destes, através das visitas domiciliares, ele faz suas intervenc6es, dentre as quais se
destacam: adverténcia — é a medida pelo qual o responsavel assina um termo tomando ciéncia
da responsabilidade que ele possui diante de seu tutelado, reconhecendo que houve uma falha
na garantia desse direito; outra intervencdo € a orientacdo — esta ocorre sobre o
direcionamento de como conduzir o direito & educac&o do seu tutelado. E importante salientar
que todas as ac¢bes do CT que envolvem medidas protetivas aplicadas aos responsaveis estao
estabelecidas na Lei 8.069/90, conforme detalhado no capitulo 2 desta dissertagéo.

Neste sentido, apds as analises das FICAIs apresentam-se no grafico 15 as principais

acOes realizadas pelo CT em prol do direito & educagéo das criancgas e adolescentes.
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Gréfico 15 - Principais a¢bes do CT
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Fonte: Elaboragdo propria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Adverténcia (46%) e orientagéo (35%), nesse primeiro momento, sdo as medidas mais
aplicadas pelos conselheiros. No entanto, como apresentado no gréfico acima ha um elevado
percentual (15,7%) de FICAIs para as quais nao foram aplicadas medidas protetivas ficando
somente em medidas administrativas - como notificacdes e visitacbes. De acordo com as
informacdes contidas nas FICAIs, isso ocorreu principalmente, porque o conselheiro nédo
conseguiu localizar os responsaveis.

Essa situacdo deixa o trabalho do CT ineficaz em relacdo a defesa do direito a
educacdo. Nesse caso, esses alunos acabam tornando-se evadidos ou abandonando a escola.
Nos casos especificos, por necessitarem de uma intervencao de recuperacao de enderecos dos

familiares, serdo trabalhados entre CT, Ministério Publico e escola.

Gréfico 16 - Segunda acdo do CT
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Encaminhamento a Psicologia
Adverténcia

Orientacdo e ———

0 20 40

Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).
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Nesse gréfico 16 é importante observar que (43%) das a¢Ges do conselheiro foram
com as orientagdes familiares, a adverténcia com (12%) e demais encaminhamentos diversos,
seja na area da salde, acao social ou educacdo permanecendo com um percentual de (29%).
Aqui é importante ressaltar que entre as acdes do CT, no momento das intervencdes, ele pode
necessitar de usar mais de uma medida de protecdo, em cada caso. A estratégia a ser adotada
dependerd da situacdo de risco em que se encontra a crianca ou o adolescente (KONSEN,
1999).

No entanto, assim como na primeira situacdo visualizado no grafico 15, ha um
percentual de 15,7% que o conselheiro ndo conseguiu atuacgdo eficaz e, portanto, tendo que
fazer a devolutiva para a escola em busca de maiores esclarecimentos em relagcdo ao
preenchimento das FICAIs, para entdo articular com o Ministério Publico.

Na tabela 19, encontram-se as a¢des desenvolvidas pelo CT de forma agrupadas em
orientacBes, adverténcias, encaminhamentos, as tentativas de localizagdo e a devolutiva a
escola.

Tabela: 19 - Resumo da atuagdo do CT de Itaperuna das FICAIs do EF 1l em 2019

Acdes desenvolvidas pelo CT Acdol % Acdo2 %
Orientacdes 31 35% 38 43%
Adverténcias 41 46% 11 12%
Encaminhamentos diversos 3 3% 26 29%
(NotificagBes/visitas) Tentativa de localizacdo 14 16% -

Devolutiva a escola /Ministério Pablico (para
recuperacdo de endereco)

Total 89 100% 89 100%
Fonte: Elaboragdo propria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019)

14 16%

Assim, de uma forma geral tem-se que as medidas mais aplicadas pelo CT em um
primeiro momento as adverténcias com (46%), orientacbes (31%), e encaminhamentos
diversos com (3%), e acBes administrativas (16%); ja na segunda acdo do CT tem-se que a
maior medida aplicada ficou nas orientagdes (43%), os encaminhamentos (29%), depois se
tem a adverténcia (12%) e em relacdo agdes administrativas (16%).

Dessa forma, como se observa nestas intervencdes do CT & muito importante o
preenchimento correto nas FICAIs, porque, nesse processo o tempo é fator primordial na
recuperacdo do aluno, e caso ndo seja encontrado a residéncia dos responsaveis tornam o
trabalho do Conselho mais vagaroso e, como consequéncia, perde-se a efetividade da a¢do do
CT em termo de medida protetiva. Pois, os alunos ainda continuam prejudicados em relacao
ao direito a educacéo.
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Contudo, para uma boa atuagdo do CT é importante também analisar os prazos de
execucdo de suas acOes, pois em se tratando de recuperacdo de aluno no espago escolar,
tempo é fator primordial. Conforme citado pelo termo de compromisso, o CT tem duas
semanas para auxiliar na intervencao do aluno (R10O DE JANEIRO, 2004).

Em relacdo a esse prazo de atendimento no CT, percebe-se que o tempo ainda é um
grande empecilho. Dentre as 89 FICAIs encaminhadas para o Conselho, 55 (62%) foram
devolvidas para a escola dentro do prazo estipulado. No entanto, 34 (38%) com prazo
superior a 14 dias.

Gréfico 17: Retorno da FICAI as escolas

Até 14 dias
62%

Fonte: Elaboragdo prdpria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Como se observa no grafico 17, 38% dos casos foram devolvidos a escola apds o
prazo estabelecido. Isso porque o prazo fixado pelo procedimento torna-se mais dificil de ser
atendido quando ha demanda de visita domiciliar dos conselheiros. Assim, é muito importante
que as escolas, ao enviar as FICAIs para o CT, estejam atentas aos preenchimentos de todos
os campos indicados, em especial, o endereco dos familiares.

Caso o CT ndo faca a devolutiva, em tempo habil, para a escola, compete a escola
informar o ocorrido ao Ministério Pablico, como determina o Art. 24 do termo de
compromisso. Dessa forma, € interessante observar que se por um lado a escola tem suas
acOes acompanhadas pelo CT. Por outro lado, as a¢cdes do CT devem ser acompanhadas pela
escola, tornando, assim, o processo FICAI uma parceria mdtua em busca do retorno do aluno
a escola.

Os resultados da intervencédo do CT sobre os casos de infrequéncia escolar — dispostos
no grafico 18 — demonstram a importancia deste 6rgdo no que diz respeito ao sucesso em

relagdo ao retorno da crianga ou adolescente para a escola.



138

Gréfico 18 - Resultados da intervengdo do CT

Transferéncia
12%

Retorno
2%

Fonte: Elaboragdo prdopria com base na pesquisa de campo - FICAI (2019).

Dessa forma, é importante observar que apesar de algumas dificuldades encontradas
pelo CT, em especial, para localizar familiares e na busca pelo cumprimento dos prazos com
as devolutivas a escola, pode-se dizer que houve uma contribuicdo positiva, pois 72% dos
casos retornaram as escolas.

Somado a esses 72% tem-se 12% que fizeram a transferéncia para outra escola, dessa
forma, a contribuicdo desse 6rgdo com o direito a educacdo das criancas e adolescentes
encontradas nestas FICAIs possui um percentual de 84% de casos positivos de regresso ao
ambiente escolar. No entanto, observa-se que ha ainda um percentual de 16% das FICAIs, que
ficaram sem atingir o objetivo especifico tornando, assim, sem éxito naquele periodo, casos
gue podem inicialmente ser classificados como abandono escolar.

Dentre esses 16% encontram-se aquelas FICAIs que o CT ndo conseguiu localizar as
familias. Por isso é importante ressaltar a necessidade do trabalho da escola na atualizacdo dos
enderecos e 0 contato permanente com o aluno. Pois, o trabalho do CT é um suporte a escola,
mas, nesse caso, € a escola que tem um conhecimento melhor dos seus alunos, bem como da
sua comunidade local. E é a partir da escola que a FICAI é gerada. Em primeira instancia,
surge a escola nesse processo, e, entdo, a partir dela que acontece todo o mover em torno do
processo de recuperagédo do aluno ausente (FERREIRA, 2010).

Sobre a atuagdo da escola e CT, Konsen (2000, p.187) ressalta que “ndo ha como
visualizar sucesso na atuacdo desses atores sem a atuacédo integrada e parceira, especialmente
entre os dirigentes do sistema e da instituicdo escolar e os agentes tutelares”. Essa parceria ¢
fundamental, um exemplo desta parceria acontece quando a escola encaminha, juntamente

com as FICAIs, um relatorio-oficios que sintetizam os procedimentos efetivados pela escola,
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para estimular o retorno do aluno. Os envios destes relatorios estdo previstos no Art. 23 no
seu 8§ 1° da Resolucdo 5.533/17 (RIO DE JANEIRO, 2017). Com base nesses relatorios-
oficios o conselheiro consegue entender melhor a situacdo do aluno e a acdo da escola,
favorecendo assim um melhor entendimento do caso.

Embora seja uma sintese, esses relatorios constituem um importante meio de
comunicagdo, em especial porque o procedimento adotado pela FICAI € bastante objetivo.
Porém, conforme relatado anteriormente somente 46, isto €, 52% das escolas enviaram 0s
relatorios-oficios. Esses relatérios foram analisados atraves da metodologia da “analise do
conteldo”, através desta técnica foi possivel gerar uma lista de palavras que mais se
repetiram, em todos os relatérios. Tais palavras foram agrupadas, de acordo com 0s seus
significados semanticos. Palavras sinbnimas fazem parte de um mesmo grupo.

Além dessa classificacdo, dividiram-se 0s grupos semanticos em quatro categorias, a
saber: (1) caracteristicas que as escolas atribuem aos alunos - perfil do aluno infrequente; (2)
caracteristicas que as escolas atribuem aos familiares; (3) caracteristicas atribuidas a escola; e
ainda, (4) caracteristicas atribuidas ao CT.

Dessa forma, no quadro 9 apresentam-se as palavras referentes as carateristicas

atribuidas aos alunos.

Quadro: 9 - Caracteristicas gerais atribuidos aos alunos

Caracteristicas atribuidas aos alunos Repeticdes
Infrequente/infrequéncia/ausente/faltoso/falta 33
Aluno 29
Desinteresse/desinteressado/apatico 14
Distor¢do Idade/Série 10
Comportamento/agressividade/rebeldia/resistente/indisciplinado | 10
Prob. Saude/ diabetes/ doente/dor/gravidez/transtorno
Dificuldade

Aprendizagem/educacao

Estudo/Estudar
Reprovacdo/Reprovado/repetente/reincidente/constantemente
Frequéncia/ndo falta
Timidez/timido/gagueira/tristeza
Participativo/participacdo/ Interagem/interacao
Improdutivo/N&o produz/Nao participa
Desmotivado/Depressao

Descaso

Descomprometimento/Irresponsavel

Implicante

Gosta

Dispersa

N&o gosta

©
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Capsi

Dorme tarde
N&o adianta
Dificulta
Atrasado
Suspenso
Distante

N&o envia
Irrecuperavel
Limitado 1
Fonte: elaborado pela autora com base nos relatdrios das FICAIs (2019).

N N I R

Verifica-se nessas caracteristicas algo que ja vem sendo confirmada durante a pesquisa
e a tabela “13” a palavra “infrequente” aparecem repetidas vezes, assim como “aluno”, a
questdo de “distor¢do idade/série”, “repeténcia” e “reprovagdo”. No entanto, percebe-se a
dificuldade das escolas em gerenciar a relacdo com esses alunos em torno do seu
comportamento no ambiente escolar, isso se tornou exposto, entre outras, pelas palavras:
“comportamento”, “agressividade”, “resistente”, “indisciplinado”, “rebeldia”.

Assim, € importante ressaltar que muitos dessas caracteristicas atribuidas a esses
alunos trazem em si uma esséncia pejorativa, com sentido desagradavel, ora que ressaltam as
suas dificuldades comportamentais, ora sociais, sao eles: improdutivo, irrecuperavel, limitado,
implicante, apético, entre outros.

Dessa forma, é importante que as escolas estejam atentas para o auxilio dos seus
alunos, porque o procedimento FICAI foi criada para tornar-se uma ferramenta de suporte na
garantia do direito a educacao, como instrumento protetivo ao aluno servindo de comunicagéo
entre escola e CT.

Sendo assim, ela ndo é um instrumento de puni¢do aos alunos, estes que, muitas vezes,
ja se encontram, excluidos e abandonados, querem sejam pelos seus familiares ou pelo
proprio sistema. Assim, a FICAI precisa servir para a promogao e recuperacao dos alunos que
necessitam de superacdo (KONSEN, 2000; AZEVEDO, 2011).

Quadro 10 - Caracteristicas atribuidas aos familiares

Palavras que caracterizam 0s responsaveis Repeticdes
Responsavel/familiares/familia/Mae/Genitora 42
Ciéncia/ciente 15
Compareceu/comparece 13
Justificar/justificado/alegar/demonstrar/confirma 13
llegal 9
Informar/informou/comunicou/relatar 6
Motivo 6
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Apresenta/apresentou
Trabalho

Residéncia/em casa/domicilio
Orientado/Conscientizado
Acompanhado/acompanha
Atualizar

Situacgdo

Assinou
Matriculado/transferéncia/EJA/Historico
Entender

Filhos

Sem apoio

Proposta

Responsabilidade
Mudang¢a/mudou
Consequéncias

Legais

Esposa

Telefone

Sugestéo

Desenvolvimento
Improcedente

Autoridade

Vizinhos

Fonte: elaborado pela autora com base nas FICAIs (2019).
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Em relacdo a familia observa-se que as palavras “responsaveis” ou outra que o
representa aparece 42 vezes nos relatorios, dessa forma, torna-se nitido que a escola se
justifica com o CT que esses familiares tém ciéncia do assunto da infrequéncia de seus filhos,
assim também, como a escola deixa transparecer que buscaram desses as justificativas pela
infrequéncia dos alunos, as palavras “justificado”, “ciente”, e “compareceu” aparecem 41
vezes nos 46 relatdrios analisados.

Também € possivel observar que as escolas tém dificuldades de fazer com que o0s
responsaveis apresentem laudos meédicos ou atestados de salde para os alunos que
apresentaram problemas de saude. Sobre a dificuldade dos familiares em comparecer a escola
o “trabalho” ¢é apresentado como uma das possiveis justificativas, tornando assim um
empecilho para que esses familiares participem mais ativamente do desenvolvimento dos seus
filhos.

E importante ressaltar o mover da escola em torno da orientagio desses familiares,
através das palavras como: “sugestdo”, “proposta”, “orientado”, “situacdo”, “consequéncias”
denota aqui uma preocupacao da escola com esses familiares em torno do direito & educacao.

Também ¢ possivel observar que a escola orienta alguns familiares na “transferéncia” do
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aluno, ora por causa de uma possivel “mudanca” de domicilio ora devido a idade. E, dessa

forma, estaria apto a frequentar a “EJA”.

Quadro 11 - Palavras que caracterizam o CT

Palavras que caracterizam o CT no Repeticéo
relatorio
Estatuto/Eca/Art. 53 e 55/Direito 22
Conselho/CT 10

Fonte: elaborado pela autora com base nas FICAIs (2019)

Com foco nessas palavras do quadro 12 é possivel entender a importancia do CT e da
legislacdo na atuacdo da escola com a familia, pois € através dessa instituicdo e da legislacdo
que a escola esclarece as familias sobre o direito/dever da educacdo dos seus filhos. No
entanto, é importante que a escola ndo retire sua responsabilidade e utilize o CT de forma
abusiva, como adverte a pesquisadora Scheinvar (2012): “antes de muitas escolas pensarem o
que ocorre no seu interior, buscam o lugar mais préximo de execucdo legal como ponto de
apoio, ou seja, o conselho tutelar” (SCHEINVAR, 2012, p. 49).

Quadro 12 - Palavras que caracterizam a propria escola

Palavras que caracterizam a escola Repetigdes
Escola/escolar/sala de aula /corredor 16
Atividades/questbes/avaliacdo//Notas/Médias 9
Contato

Aulas/ Educacdo fisica/musica
Solicitado/convocacao

Visita

Historico

Ambiente

Mediadora

Fonte: elaborado pela autora com base nas FICAIs (2019)

G I R

Considerando as palavras apresentadas no quadro 13, é possivel deduzir que a escola
possui alguma dificuldade em lidar com os alunos infrequentes no seu espago escolar, mesmo
qguando estes estdo presentes na escola, fato que é observado nas expressfes usadas como
“Escola”, “sala de aula” e “corredor”. Também ¢ possivel observar que a escola ressalta para
os desempenhos avaliativos desses alunos infrequentes. Isto € perceptivel através das palavras
“avaliagdes”, “notas”, “médias” e “atividades”. Percebe-se aqui uma relacdo direta entre

infrequentes e baixos desempenhos ou vice-versa. E possivel observar através das palavras
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3

“solicitagdo/convocacdo”, “contato” e “vizinho” que a escola tem se esforcado para fazer
aproximagdo com os responsaveis e ainda oferecer mediagdo aos alunos.

A partir das analises realizadas foi possivel elaborar algumas conclusGes acerca das
FICAIs que chegaram ao CT. No que se refere ao perfil dos alunos e sua situacdo escolar é
possivel observar que a infrequéncia € seletiva por idade e sexo. Além desses fatores, alguns
outros relacionados a propria escola também influenciam a decisdo de ndo mais frequentar o
ambiente escolar. Dentre os fatores intraescolares, destacam-se o alto indice de reprovacéo e,
consequente, a distorcdo idade/série. Nesta vertente o0 6° e 7° ano foi 0 maior destaque. Dessa
forma, é importante que a politicas publicas municipais sejam organizadas de tal forma que
auxiliem para, entdo, diminuir a infrequéncia nessa série e sua possivel repeténcia e distorcdo
idade/série.

Com relacdo as agdes das escolas e os motivos das infrequéncias, existem pontos
muito importantes a serem trabalhados para que se consiga um éxito maior. A escola tem se
apresentado com muita dificuldade de gerir um universo muito grande e complexo o qual tem
sido além do seu aspecto pedagogico.

Nota-se muito trabalho e ao que tudo indica poucos colaboradores, como observado na
pesquisada realizado por Burgos et al (2014), também h& um grande desequilibrio em relacéo
a exigéncia da frequéncia escolar, mas pouca mudanca em torno do real problema que se
apresenta como exclus@o no espaco escolar. As escolas séo cobradas nas exigéncias de atingir
um alto indice de qualidade. No entanto, percebem-se que essa ndo tem conseguido gerir 0s
dois lados que se apresentam de forma tdo diferentes, de um lado a qualidade da educacéo e
do outro aqueles que tém apresentado uma grande dificuldade e desinteresse pela
aprendizagem.

Quanto a acdo do CT observou-se que ha muita demanda de FICAIs, pouco prazo para
executar suas acdes e fazer a devolutiva para escola. Somadas a essa dificuldade encontra-se
as FICAIs preenchidas de forma incompleta e com endereco desatualizado. 1sso poderia ser
melhorado se a escola tivesse um suporte melhor na hora de executar o procedimento, pois € a
partir da escola que a FICAI é gerada. Em linhas gerais, é importante dizer que a escola
possui a responsabilidade maior no procedimento na hora de transcrever as informacdes
necessarias ao CT, com afirmado por Naschold (2006).

No entanto, mesmo com todas as dificuldades encontradas pelo CT é perceptivel o
auxilio desse 6rgdo no processo de retorno e, consequentemente, de permanéncia do aluno

através da FICAIs. Porém, para que as agdes de ambas as instituicdes tenham um melhor
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éxito, faz-se necessdrio uma ampla parceria entre a escola e o CT. As escolas ndo podem
omitir informagdes nas FICAIs.

Também € interessante ressaltar que o relatério—oficio que contém as sinteses das
acOes promovidas pela escola, poderia ser mais especifico em torno das estratégias
pedagogicas oferecidas aos alunos, tendo em vista que, pela observacdo no tratamento dos
dados oriundos da pesquisa de campo, depois de submetidos a Anélise de Conteldo, estes
relatorios indicam que as escolas procuram justificar suas agdes em torno do esclarecimento
ao direito a educacdo, mas foram pouco transparentes na explicitacdo das estratégias e acoes

utilizadas em promogé&o dos alunos infrequentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer desta pesquisa, discutiu-se o direito a educagédo sob a perspectiva do CT.
Dessa forma, o desenvolvimento dessa dissertacdo esteve voltado a evolugdo da educacgédo
como um direito social. E a familia, a escola e 0 CT como garantidores da educagao, em
especial, ao acesso e a permanéncia do aluno em um espago protetivo de direitos e de
cidadania. Como forma de compreender melhor essa realidade realizou-se a pesquisa empirica
no municipio de Itaperuna, com foco no processo de infrequéncia escolar na educacéo basica.

No que tange a discussdo sobre a evolucdo dos direitos e 0 processo de
desenvolvimento da cidadania no Brasil foi possivel fazer algumas consideracfes, ao se
comparar o caso inglés colocado por Marshall (1967) e no Brasil por Carvalho (2002).
Concluiu-se que, no Brasil, originou-se uma espécie do que Carvalho denomina como uma
“cidadania invertida”, porque aqui o processo de formacdo dos direitos ndo se deu com uma
consciéncia politica pelo povo e para o povo, como foi colocado por Marshall (1967) na
Inglaterra. Nesse caso, no Brasil, primeiro foram instituidos os direitos sociais, depois 0s
direitos politicos e, entdo, os direitos civis.

A evolucdo do direito a educacao sempre esteve associada ao desenvolvimento do seu
povo, envolvendo aspectos econémicos, politicos e sociais. As primeiras iniciativas por uma
educacdo popular esteve presente entre o final da década de 20 e o inicio da década de 30,
com alguns poucos movimentos em busca de uma escola publica, laica e de qualidade,
resultaram do movimento conhecido como o “manifesto de pioneiros”, influenciado pelo
movimento da “escola nova”.

Sobre esse periodo, Nagle (2001) reconhece como um “entusiasmo e otimismo
pedagogico”. Contudo, essa pouca conquista nem chegou a se consolidar de fato, pois, em
1930, Vargas assumiu 0 governo provisorio e, aos poucos, esse idedrio ira ser desprezado, ora
por falta de iniciativa com os investimentos, ora por ndo atender o anseio politico desejavel
pelo governo autoritario e centralizador do “Estado Novo”, em que os maiores anseios com a
educacdo giravam em torno do civico e o econémico.

Entretanto, com o término da “Era de Vargas”, o ideario por uma escola que atendesse
a populacdo retorna no periodo conhecido como a quarta republica (1946 a 1964), uma nova
constituicdo foi promulgada; e com ela, a educagdo passa ser reconhecida como direito de
todos, porém, apenas o ensino primario teve a obrigatoriedade e gratuidade. No entanto, o
grande marco em busca de uma educacdo publica de qualidade aconteceu com a Constituicdo

de 1988, quando a educacdo volta a ser reconhecida como direito social, vinculada a um
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direito subjetivo e, portanto, reconhecido como um direito fundamental, ensejando a
responsabilidade a autoridade competente, caso haja a falta de oferta, ou mesmo de forma
irregular.

Nesse contexto, a partir da CF/88 o sistema de ensino passou por grandes
transformacdes e para articular um sistema de educagdo em torno das politicas educacionais
foi criado do Conselho Nacional de Educacdo, com objetivo de auxiliar o Ministério da
Educacao com suas deliberacdes e normativas, o INEP que ficou responsavel pelas avaliagdes
externas e houve a criacdo de um Plano Nacional da Educacdo. Muitas outras normativas
foram editadas e promulgadas, entre elas, em especial, a Lei 8.069/90 e a 9.394/96.

Essas duas leis tém auxiliado na garantia do direito a educacdo das criangas e
adolescentes. Elas trazem em seus artigos a defesa da educacdo como direito social como
previsto na CF/88, assim como, defende uma protecdo integral as criancas e aos adolescentes
no seu processo de formagéo.

Todavia, por interferéncia de uma economia neoliberal, percebe-se uma grande
dificuldade para formalizar os direitos conquistados nessa constituicdo. Assim, hoje, como
afirma Bobbio (2004), o maior desafio ndo estd em se reconhecer o direito, mas em efetiva-lo.
Para auxiliar nessas estratégias de politicas econémicas, 0s governos tém usado de incentivos
em busca de ajuda na sociedade civil, atuando através de parcerias ou em Redes.

No decorrer da evolucdo das politicas econémicas, percebem-se alguns retrocessos em
relacdo ao direito a educacdo nos ultimos governos: o Estado trabalhando com poucos
investimentos para garantir o direito a educacdo; uma grande interferéncia dos setores
privados; e o direito a aprendizagem tronando-se condicionadas as competéncias e habilidades
tendo como direcdo as avaliacbes meritocraticas. Para alguns pesquisadores, vivencia-se,
assim, uma preocupacdo com a garantia de direito a educacdo em especial daqueles que
necessitam do poder publico, para estar inseridos neste ambiente.

Em relacdo as principais instituicdes responsaveis pela garantia do direito a educagéo
em um espago protetivo, percebe-se que todas elas: Familia, Escola e Conselho Tutelar tém
suas responsabilidades para assegurar a permanéncia do aluno no espaco escolar. A pesquisa
inicialmente deu-se através da “Rede de Protecdo”, pois em um sentido ampliado ela abarca
todas as instituicbes que auxiliam o processo de garantia de direitos, quer seja as Secretarias
de Educacdo, os orgaos da Justica, e até mesmo o Conselho Tutelar, depois se seguiu em
direcdo a instituicdo familia, escola e, por fim, foram discutidas as atribui¢cbes do Conselho

Tutelar junto ao processo de infrequéncia e evasao escolar.
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Sobre a “Rede de Protegdo”, os autores como Digiacomo (2011), afirmam que o
primeiro grande desafio € com a implementacdo da Rede, com suas politicas publicas
intersetoriais, nesse caso, segundo este mesmo autor (2011) o CMDCA é o 6rgao responsavel
para estar a frente dessa politica. No entanto, o CT tem uma funcdo muito importante nessa
Rede, pois conhece melhor as demandas, e assim, precisam estar em contato maior. Ja o
segundo grande desafio é manter essa Rede ativa em suas agdes e intervencoes.

Com relacdo a instituicdo familia, quando esta instituicdo ndo assume seu
compromisso com o acompanhamento do seu tutelado a escola, prejudica todo o processo
educacional e interfere diretamente nas outras instituicdes, pois traz uma demanda maior a
escola para garantir o processo educacional, assim como, a protecdo integral do aluno. Ja a
instituicdo escola tem uma parcela de responsabilidade muito maior, pois € ela que
acompanha todo o processo de fazer esses alunos permanecerem no ambiente escolar. Para
essa pesquisa foi importante discutir os conceitos de infrequentes, evasdo/abandono e
excluséo escolar.

Assim, por infrequente, essa pesquisa adotou o conceito da resolucdo SEEDUC
5.533/17 que tem por infrequente o aluno que faltar mais de 10 dias consecutivas ou
alternados no bimestre, por evaséo e abandono escolar adotou-se 0s termos como sindnimos
por entender que o que os diferem é o periodo anual. Assim esse termo, para a presente
pesquisa, passa ser entendido como se encontra estabelecido na Resolugdo SEEDUC 5.533/17
sendo considerado, portanto abandono o aluno que mesmo depois da intervencdo do CT néo
retornar ao ambiente escolar.

Ja em relagdo ao conceito exclusdo escolar, entende-se que € um conceito inter-
relacionado aos outros, no entanto, ele acontece quando a infrequéncia e evasdo/abandono
escolar esta intimamente ligada as questGes de aprendizagem escolar, isto € relacionada
diretamente ao ambiente escolar, especialmente aos aspectos pedagdgicos geridos pela escola,
trazendo assim um desinteresse do aluno pela aprendizagem e, consequentemente, a
infrequéncia - tornando marcas deste processo as reprovagoes e distor¢les idade/seérie.

No entanto, esta em muitas situacbes ndo aparece explicitamente, pois se relaciona
com outros motivos. Contudo, pesquisa feita por Diniz (2015) traz uma divisdo didatica entre
0s motivos extraescolares e intraescolares, servindo assim para melhor esclarecer a visdo de
Arroyo (2013, 2015) e Burgos et al (2014) sobre a responsabilidade desta instituicdo quanto
ao direito a educacao.

Em relacdo a pesquisa empirica, foi possivel, coletar, organizar, analisar, interpretar os

dados e tecer resultados do processo em relacdo as acOes das escolas e do Conselho Tutelar,
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também se analisou os motivos das infrequéncias escolares, a partir de duas vertentes: fatores
extraescolares e intraescolares. Os intraescolares, estdo diretamente relacionados com o
ambiente escolar. Dentre as dificuldades apresentadas, encontram-se a maneira como a escola
articula seu curriculo e avaliacdo no processo escolar, muitos alunos tornam-se excluidos por
ndo alcancar as propostas estipuladas, e isso, de certa forma contribui com o processo de
infrequéncia escolar, uma vez que gera desinteresse, repeténcias e distor¢ao idade/série.

Nesse sentido, foi possivel perceber que muitos alunos se encontram infrequentes
pelos motivos extraescolares. Mas, em contrapartida, existe outro grande numero de
infrequentes por motivos intraescolares. E, nesse caso, segundo o Arroyo (2019), o sistema de
ensino deveria ter uma responsabilidade maior com esses alunos infrequentes ou evadidos,
pois é a escola que tem a responsabilidade de acolhé-los e inseri-los, sendo ela a principal
referéncia de educacéo.

Ainda com base nas anélises das FICAIs, foi possivel identificar que as escolas
encontram alguns desafios para gerir esse processo, tais como: dificuldades de manter
atualizado os dados dos alunos, fazer com que os responsaveis pelos alunos comparegcam ao
ambiente escolar e realizar visitas domiciliares.

Quanto as acGes do CT, a maior dificuldade estd condicionada ao tempo de
intervencdo e o0 envio das respostas a escola, tendo em vista que ha um grande nimero dos
enderecos desatualizados, com isso, muitas familias ndo sdo encontradas, assim, nesse aspecto
essas duas instituicdes estdo reduzindo a efetividade de suas acoes.

Contudo, mesmo em razdo dos desafios enfrentados, as intervencbes do CT tém sido
positivas diante da realidade, pois 84% retornaram ao ambiente escolar, sendo 72% para
mesma escola, e 12% para outra escola. No entanto, 16% dos casos ndo obtiveram éxito nas
acOes das FICAIs, permanecendo, assim, esses alunos, nesse periodo, ausente do ambiente
escolar.

Espera-se, portanto, que as politicas publicas municipais implementem acdes que
auxiliem as escolas com estratégias em prol da permanéncia do aluno ao espaco escolar para
que os percentuais de alunos infrequentes nas escolas pelos motivos intraescolares sejam
minimizados, no proprio espaco escolar, uma vez que é a escola a principal responsével pela

parte pedagogica do processo de aprendizagem do aluno.
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desenvolvidas pelas escolas municipais e pelo Conselho Tutelar, do municipio de
Itaperuna, no sentido de efetivar o direito a educagdo dos alunos do Ensino
Fundamental das escolas publicas, analisando, para tanto, casos de infrequéncias
enviados pelas escolas publicas de Itaperuna, para o Consetho Tutelar, no periodo anual
de 2019.

2- Metodologia/procedimentes:

O projeto se apoiard nos estudos através das pesquisas bibliografica,
documental. Na pesquisa bibliografica buscard analisar autores que trabalham sobre a
tematica em questiio, entre eles Arroyo (2003, 2018), assim como legislacGes que
tratam do direito a educac@io da crianca e adolescente - a Lei 8069/90; do direito a
educacio - a Lei de Diretriz e Base da Educacdo Lei 9394/96, entre outras.

Na pesquisa documental serd trabalbado dados fornecidos pelo Conselho
Tutelar através das FICAIs (Ficha de Comunica¢@o do Aluno Infrequentes), esta tem
sido um instrumento de controle usado pelas escolas com o objetivo de dar
cumprimento a Lei 8.069/90 nos casos de infrequéncia escolar e evasdo, a0 mesmo
tempo que tem auxiliado as escolas nos casos de insucesso com resgate dos alunos.
Dessa forma, pretende-se explorar o campo “3”, “4” e “5” da FICAL, com objetivo de

conhecer os principais motivos de infrequéncia e evaso escolar.
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Ainda na pesquisa documental, haverd necessidade de conhecimento de
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algumas Resolucdes, para o entendimento de como se estabelece o didlogo entre escola
e Conselho, entre essas resolucdes destaca-se: Resolugdo SEEDUC n° 5533 de 01 de
agosto de 2017, e a Resolugdo n.° 3256 de 22 de agosto de 2006 ¢ normativas
internas e especificas que fundamentam e procedimentam as agles das escolas e do

Conselho.

3- Justificativa:

Acreditamos que conhecer de maneira mais aprofundada essa realidade de
infrequéncia escolar torna-se de suma importincia para garantir o direito a educacdo
deste publico alvo — tanto para exigir das familias sua responsabilidade com o direito a
educacdo dos seus filthos, quanto para articular e propor a¢Ges nas escolas e em toda
Rede de Proteco basica do municipio. Ainda vale ressaltar que esse publico alvo tem
prioridade na politica publica como cita a Lei 8069/90, no Art. 4° do Paragrafo (inico na
alinea “c”: “A garantia de prioridade compreende: [...] preferéncia na formulagfo e na
execugdo das politicas sociais publicas” (BRASIL, 1990).

O Conselho é, pois, um 6rgéo fiscalizador que trabalha na intermediagdo de
vérias situacdes que envolvem o direito da crianga ¢ do adolescente. Dentre estas
situacdes, esta a infrequéncia e a evasio escolar, atuando junto 2 familia e a escola,
analisando ¢ propondo agGes, assim como requisitando servigos piiblicos caso seja
necessario; afinal, a Lei 8069/90 no Art. 36, inciso IIl, alinea “a”, traz uma das
atribuicSes do Conselho que € a de “requisitar servigos publicos nas areas de satlde,
educacdo, servico social, previdéncia, trabalho e seguranga™ (BRASIL, 1990).

Contribuir com a efetivacdo do direito a educacgéio das criangas e adolescentes &,
portanto, tarefa primordial para o Conselho Tutelar, uma vez que este Orgdo tem a
reponsabilidade de zelar pelo direito & educagfo da crianga e do adolescente, conforme
regulamenta a Lei 8069/90, no Art. 131: “o Conselho Tutelar € Orgdo permanente e
autdnomo, ndo jurisdicional, encarregado pela sociedade de zelar pelo cumprimento dos

direitos da crianca e do adolescente, definidos nesta Lei” (BRASIL, 1990).
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4- Beneficios:

Contribuir com a pesquisa cientifica, levando informagdes pertinentes sobre a
infrequéncia dos alunos nas escolas do Ensino Fundamental II do municipio de

Itaperuna, para que acles e estratégias de politicas sociais se tornem mais efetivas.

5- Confidencialidades das informagfes:

Os dados analisados nas FICAIs serfio usados somente para coletas de
informaces pertinentes aos motivos e acles nas estratégias de infrequéncia escolar,
portanto, nfo havera necessidade de divulgacdo de nomes de pessoas e das institui¢des
envolvidas. Também nédo havera necessidade de retirada de nenhuma documentacio da

Sede do Conselho, a analise dos dados sera feito no horario de funcionamento do
Conselho na presenga dos mesmos e de funcionarios.

Itaperuna, 1%, de marco de 2020.
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