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O direito a educagao basica de qualidade constitui um
grande desafio para o Estado brasileiro e se explicita por
indicadores educacionais, demarcados por assimetrias
regionais, estaduais e municipais que requerem um novo
esforco e um pacto federativo assentado na efetiva
coordenagdo e cooperagao, para maior organicidade
entre 0s processos, as politicas e programas
educacionais, a gestdao e o financiamento, e para a
democratizacdo da organizagdo e gestao educacional,
incluindo a ampliagéo do direito e a regulagéo (Dourado,
2013, p.772).



RESUMO

Pesquisar e analisar o direito a educacdo basica no Brasil neste inicio do
século XXI implica verificar como as politicas publicas o garantem este direito e
analisar os principais elementos que o entrelagcam indispensavelmente e
substancialmente, tais como: educacao, trabalho, cidadania, direito, Estado, e o
cenario histérico da educacao brasileira. Sendo assim, pretende-se tratar a
educagao enquanto direito publico subjetivo sob o prisma da relacdo entre
direito e educacgao, destacando-se aspectos relacionados as politicas publicas,
a gestao da educacao, identificando avangos e obstaculos a serem vencidos.
Compreende-se, portanto, o periodo de 1995 a 2010 pelas politicas publicas
decorrentes, por causa, também, dos problemas que se explicitam neste
periodo, como, por exemplo, a evasao escolar e o analfabetismo. O direito a
educacado basica no Brasil enfrenta sérias questdes econbémicas e sociais
vinculadas ao capitalismo. Contudo, as acgdes sociais e politicas presentes na
sociedade contemporanea que perpassam a educacao basica refletem-se,
sobretudo, na camada menos privilegiada da sociedade. Nela estdo inseridas
as minorias desprivilegiadas como negros, indios, mulheres, deficientes, idosos
e outras. No contexto investigado, correlacionar a pratica das politicas publicas
na garantia dos direitos humanos, mais especificamente do direito a educagao
basica, necessitou buscar estratégias que explicitassem como a dependéncia
do Brasil, enquanto pais periférico, sustenta atividades excludentes que
impedem o acesso a educacao da grande maioria da populagao entre quatro e
dezessete anos de idade. Dessa maneira, diante de tal relevancia tematica,
acredita-se na continuidade desta investigagdo para a possivel superagdo das
desigualdades sociais através da educacdo humana integral, visando-se,
fundamentalmente, a transformacdo da sociedade quanto a apropriacdo do
conhecimento cientifico.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao, Direito, Politicas Publicas.



ABSTRACT

To search and to analyze the right to the basic education in Brazil in this
beginning of century XXI imply to verify as the public politics guarantee this right
to it and to analyze the main elements that interlace it indispensably and
substantially, such as: education, work, citizenship, right, State, and the
historical setting of Brazilian education. Being thus, one intends to deal with the
education while subjective public law under the prism the relation between right
and education, being distinguished aspects related to the public policies, to the
management of education, identifying advances and obstacles to be losers. It is
understood, therefore, the period of 1995 the 2010 for the decurrent public
politicies, cause, also, of the problems that if explain in this period, as, for
example, the pertaining to school evasion and the illiteracy. The right to the
basic education in Brazil faces serious economic and social questions tied with
the capitalism. However, the social and politics actions present in the society
contemporary that underlie basic education, are reflected, over all, in the less
privileged part of the society. There are inserted the underprivileged minorities
such as blacks, Indians, women, the disabled, the elderly and others. In the
investigated context, to correlate the practical one of the public politics in the
guarantee of the human rights, more specifically the right to the basic
education, needed seek strategies that explicitassem as the dependence of
Brazil, while peripheral country, holds exclusive activities that impede access to
education of the vast majority of the population from four to seventeen years
old. Thus, ahead of such thematic relevance, it is believed in the continuity of
this inquiry for the possible overcoming of the social inequalities through the
integral education, aiming at itself, basically, the transformation of the society
how much to the appropriation of the scientific knowledge.

KEYWORDS: Education, Law, Public Policies.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa discute a forma como as politicas publicas tem garantido
o direito a educagado basica no Brasil perante o atual modelo de Estado
brasileiro. O que se pretende averiguar relaciona-se a compreensao do direito
a educacgao basica no Brasil, cujo contexto somente torna-se possivel dentro
de uma totalidade histérico-social, que serve de pano de fundo no qual as
figuras' que sdo percebidas, ganham forma e dimensdes.

Entendendo-se a pesquisa cientifica como processo que possibilita nao
s6O a compreensdo, mas também que considera as necessidades de
transformacdo, adaptacdo e reformulacdo de uma realidade, visando,
fundamentalmente, a superagdao das dificuldades, pelo ser humano, para
transformar a sociedade e apropriar-se do conhecimento, caracteriza-se a
pesquisa como praxis.

Nesse sentido, € que se propde uma leitura dos caminhos percorridos
na perspectiva dos avancgos e retrocessos do direito a educacido basica no
Brasil, buscando-se compreender a figura e fundo de forma critica, sob a dética
do materialismo historico dialético.

O objetivo principal dessa dissertagdo consiste em analisar categorias
como Educagdo, Direito, Estado, Trabalho, Politicas Publicas, Cidadania,
Movimentos Sociais e o Direito a Educagdao Basica no Brasil, mais
especificamente entre os anos 1995 a 2010, por considerar periodos politicos

importantes  vivenciados pelas politicas publicas, o que implica,

' Por figura consideram-se as politicas publicas e as leis.



consequentemente, explicitar de que forma o pais tem avancado diante dos
obstaculos e insucessos presentes na histéria da educacgao.

Paralelamente ao objetivo geral exposto, destaca-se a possibilidade de
compreender a dependéncia brasileira da educacido e de que forma se pode
superar o que esta posto, considerando-se o indice de analfabetismo e a
evasao escolar, com vistas a igualdade, acesso, gratuidade, pluralismo de
ideias, gestdo democratica e valorizagao dos profissionais do ensino, expostos
na pesquisa como elementos substanciais para que se pudesse chegar as
consideragdes finais do objeto proposto.

Sendo assim, decorrentes do objetivo geral seguem os objetivos
especificos: a) analisar a relagdo entre educagédo e direito; b) destacar
aspectos da relagéo entre politicas publicas, gestdo da educagédo e a garantia
do direito a educagao basica no Brasil; c) elaborar quadro histérico da garantia
do direito a educagéo basica no Brasil; d) identificar avangos na garantia ao
direito a educacao basica no Brasil no periodo de 1995 a 2010.

Entendendo-se a educacdo enquanto realidade histérico-social na
exigéncia das garantias dos direitos como um ideal normativo, construido e
apresentado como um consenso, o que se verifica a partir do que a ONU vem
manifestando, depois de sua fundagéo logo apos a Segunda Guerra Mundial,
analisa-se, pois, como o direito a educacao basica vem sendo construido como
um projeto que se liga a uma estratégia hegeménica, que sé pode ser
compreendida quando sao apontadas as forcas que estdo em permanente
movimento na sociedade.

Na pesquisa, buscou-se explicitar o que ocorre na realidade da

educacéao brasileira contemporanea, juntamente com abordagens de conflitos



sociais existentes, relacionados as limitagbes das politicas publicas na
definigdo e garantia dos direitos. Assim, destacam-se as categorias direito,
Estado, movimentos sociais, politicas publicas, direito a educagao basica,
trabalho e cidadania, apresentados como elementos fundamentais na
exposicao de hierarquias sociais, mas, sobretudo, analisando-se como as
relagdbes de opressao se constituem no interior do modo de produgao
capitalista e divisao de trabalho e, consequentemente, a educacao.

Previamente tem-se no primeiro capitulo, Educag¢do, Trabalho e
Cidadania. Frente as concepgbes dessas trés categorias anteriormente
mencionadas buscou-se reconhecer os avangos e as derrotas diante das
opressoes, lutas e obstaculos internos e externos na garantia dos direitos
sociais. Nao obstante a categoria cidadania estar exposta no titulo, é
importante destaca-la como categoria que perpassa todos os outros itens
abordados na dissertagcdo como um todo organizado.

No segundo capitulo, Direito e Estado, sdo analisadas como categorias
que se relacionam com os limites internos e externos dos movimentos sociais e
interferem nos resultados das politicas publicas, ou seja, no sentido de que as
politicas sdo os resultados das a¢des dos movimentos internos e externos que,
consequentemente, impulsionam o movimento do Estado. Dessa maneira,
destacar aspectos da relagdo entre politicas publicas e gestdo da educagéo
frente a garantia dos direitos ampliados ou limitados, seguindo determinacgdes
do Estado.

No terceiro capitulo, Educacdo Basica como Direito no Brasil, discute-
se o direito a educacao basica a partir de contradigdes histérico-sociais. A

busca por compreender como se apresenta este direito, na sociedade



capitalista, incita definir Educagéo, expondo-a como categoria que se constroi a
cada dia. Assim, entende-se a educagdo como um direito humano, cujos
componentes de analise, neste capitulo, apresentam-se na forma de objetivos,
determinacdes e legislagdes relacionadas a educagao basica.

O Cenario Educacional Brasileiro: de 1995 a 2010, tema do capitulo
quarto, analisa um recorte da histoéria da educagdo basica e sua estrutura
frente a politicas publicas que se destacam, bem como perspectivas que se
sobressaem neste periodo especifico.

Afirmar que o direito a educacédo basica implica somente em colocar
todas as criangas na escola e, incluir os jovens e adultos num planejamento de
alfabetizacao e continuidade escolar, € estar equivocado. O direito a educacao
basica envolve questdes econbmicas e sociais que atuam como fatores cujos
efeitos diretos sobre a vida da populagcdo e o desenvolvimento do pais,
entrelagcam norteamentos e regulagées nacionais e internacionais, que, muitas
vezes, podem passar despercebidos.

Compreender, na situacdo contemporanea, as demandas do direito a
educacgao basica no Brasil e seus aspectos, implica analisar o quanto o direito
a educacao basica sera mais ou menos considerado conforme as articulagdes
politicas, como definicdo do bem comum frente a uma sociedade civil dividida e
multifacetada.

A partir do exposto, justifica-se a pesquisa frente ao sério problema da
educacéao basica vinculada ao capitalismo, cujo direito associa-se, no Brasil, a
acoes sociais e politicas presentes na sociedade contemporanea,
necessitando-se investigagdo, analise e posicionamento, a fim de poder

compreender as questdes que perpassam a educacgao basica. Cabe ressaltar



que ainda ndo se trata de uma tese em que elementos sdo comprovados.
Contudo, ha intengdo de se prosseguir com a investigagdo em momento
posterior, devido a seriedade e a relevancia do objeto de pesquisa.

Parte-se, portanto, do pressuposto de que o Brasil, sendo pais
dependente e periférico, frente ao capitalismo mundial, pratica as politicas da
garantia dos direitos humanos no contexto mediado por estratégias
imperialistas.

Nesse sentido, o entendimento de direito a educacdo basica,
principalmente entre os anos de 1995 a 2010, mantém estreita relagdo com as
categorias trabalho e cidadania, cujas caracteristicas podem ser observadas no
capitulo segundo.

Significativo também foram os autores e pesquisadores como, por
exemplo, Saviani (2012), Ferreira (2009), Cury (2002), Ribeiro (1998),
Romanelli (2000), Frigotto (2008) e Silva (2004), entre outros selecionados
especialmente para essa pesquisa, devido a sua histéria e participacdo em
assuntos relacionados a educagéo, cujas teses criticas e pontuais auxiliaram a
investigacao.

Dessa maneira, sustenta-se esta producdo cientifica, inserida no
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo — Mestrado e Doutorado em
Educacado, da Universidade Tuiuti do Parang, inserida na Linha de Pesquisa

Politicas Publicas e Gestao da Educacao.



1 EDUCAGAO, TRABALHO E CIDADANIA

1.1 Contexto Histérico das Categorias: Educacgao, Trabalho e Cidadania

Ao pensar a educagédo na perspectiva da luta emancipatoria,
néo poderia sendo restabelecer os vinculos — tdo esquecidos —
entre educagdo e trabalho, como que afirmando: digam-me
onde esta o trabalho em um tipo de sociedade e eu te direi
onde esta a educagdo. Em uma sociedade do capital, a
educacdo e o trabalho se subordinam a essa dindmica, da
mesma forma que em uma sociedade em que se universalize o
trabalho — uma sociedade em que todos se tornem
trabalhadores —, somente ai se universalizara a educag¢do
(MESZAROS, 2008, p. 17).

Investigar educacao, trabalho e cidadania em um contexto histérico
exige reflexdo acerca da sociedade brasileira. Conforme Mészaros (2008), a
educacédo e o trabalho estédo interligados na sociedade e, somente poderéo
consolidar-se igualmente quando todos estiverem ocupando seu espacgo social.
Dai a cidadania plena.

A Educacédo concebida como mediagdo para e nas relagcbes sociais
constitui ato que n&o cessa apds a intervencdo pedagogica. Assim, nas
palavras de Saviani (2009):

Se a educacédo é mediacéo, isso significa que ela ndo se justifica por
si mesma, mas tem sua razdo de ser nos efeitos que se prolongam
para além dela e que persistem mesmo apds a cessagao da acao
pedagédgica. Considerando-se, [..] o carater da educagdo como
mediacdo no seio da pratica social global, a relacdo pedagdgica tem
na pratica social o seu ponto de partida e seu ponto de chegada,
resulta inevitavel concluir que o critério para se aferir o grau de

democratizag&o atingido no interior das escolas deve ser buscado na
pratica social (SAVIANI, 2009, p. 69).

Ora, considerando-se a pratica social como ponto de partida e ponto de
chegada para a efetivagdo da educacéao, importante se faz expor e analisar o

processo educativo enquanto submerso em condigdes dispares, ou seja, tendo



como ponto de partida as desigualdades sociais e, como ponto de chegada a
igualdade. Nesse sentido, compreende-se, logo de inicio, um dos obstaculos
que o processo educativo enfrenta o obstaculo das desigualdades sociais.

Consequentemente, €& preciso considerar a educacdo enquanto
elemento que faz parte de um conjunto de direitos. Para tanto, entendé-la como
subsidio importante na superacéo das desigualdades.

Apontar, na histéria, determinados eventos cujos contextos tornam-se
significativos quanto ao direito a educagéo basica, relacionados a educacéo,
trabalho e cidadania, na busca pela compreensdo do acesso, gratuidade e
obrigatoriedade do ensino basico, impde analisar contextos variados conforme
a época e a sociedade que a constitui. Nagle (1997) assinala que entre 1889 e
1930 alguns momentos definiram os rumos da educacdo desde a Primeira
Republica.

Destaca-se, nesse periodo, a concepc¢ao de educagao fundamentada
em ideias positivistas, com vistas a remodelar o que ja havia sido imposto.
Primeiramente, precarias condicdes da educag¢ao aparecem, pois a Monarquia
deixa para a Republica uma heranga negativa. Com isto, a chamada
“sistematica tentativa de evangelizagdo: democracia, federagdo e educagao”
(NAGLE, 1997, p. 261) comp®de o inicio deste modo de governo.

A partir de 1915 a campanha chamada de “o entusiasmo pela
educacado” (NAGLE, 1997, p. 262) que objetivava construir uma identidade
nacional, propagava ideias e planos revelados no processo educacional. Nesse
sentido, 0 que se observava era na verdade a tentativa de resgate do
patriotismo, pela manifestagdo da quebra de unidade, ou seja, avivamento da

lingua patria e desmistificagdo da Histéria e da Geografia do Brasil.



Ja no ano de 1927, o otimismo pedagdgico caracterizava-se pelo
ideario do escolanovismo?, cujo centro das reflexdes escolares encontrava-se
no educando (NAGLE, 1997, p. 265). Para Saviani (2009, p. 39), a proposta
defendida pelo movimento da Escola Nova criticava a educagao tradicional
como “‘método medieval’, ndo considerando, portanto, a construcado da
pedagogia tradicional. Deste modo, para o autor os dois momentos histéricos
“‘entusiasmo pela educacdo” e o “otimismo pedagdgico” caracterizavam fases
importantes de movimentos brasileiros.

Saviani (2009) expbe que o otimismo pedagogico, caracteristica do

escolanovismo, ocasionou o retrocesso da preocupacao politica com a escola:

(...) importante do ponto de vista politico a salientar aqui € que nessa
fase do entusiasmo pela educagcdo se pensava a escola como
instrumento de participagao politica, isto €, pensava-se a escola com
uma fungéo explicitamente politica; a primeira década desse século, a
segunda, a década de 1910, e a terceira, a década de 1920, foram
muito ricas em movimentos populares que reivindicaram uma
participacdo maior na sociedade, e faziam reivindicagées também do
ponto de vista escolar (SAVIANI, 2009, p. 47).

O que se percebe é que os eventos histéricos educacionais contaram
com a participagao da populacao, frente as politicas, no intuito de reivindicarem
seus direitos, inclusive clamando para que mais integrantes da sociedade
também participassem desse movimento com vistas a melhoria da educacgao.

Na década de 1920 o interesse no desenvolvimento do pais atraves da
educacao se fazia aparecer, ou melhor, as ideias de uma parcela da populacao

que expressava a necessidade por um pais moderno, como referéncia os

2 Para saber mais pesquisar sobre o ideario da Escola Nova, que era exemplo de método
educacional. Esse método nascido na Europa e América do Norte, no fim do século XIX,
objetivava centralizar a crianga frente ao processo educativo, expondo normas de higiene
rigidas, introduzindo a cientificidade da escolarizagado de saberes, exaltando a observagdo no
ato de intuir e na constru¢do do conhecimento do educando. Recomenda-se a leitura do artigo
Pedagogia Escolanovista, disponivel em <http://www.histedbr.fae.unicamp.
br/navegando/glossario/verb_c_pedagogia_escolanovista.html>. Acesso em: 06 maio 2013.


http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_pedagogia_escolanovista.htm
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Estados Unidos e os paises europeus, ganharam olhares atentos como
instrumento de alcance para esta base moderna.

Diante disso, jovens académicos foram convocados pelo governo para
auxiliarem e alterarem os processos pedagogicos que existiam, entre eles
Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Francisco Campos. Alguns desses
jovens egressos de governos estaduais em 1920, deveriam propor agdes para
que as praticas escolares desenvolvessem “novos métodos de ensino, nova
organizacgao escolar’” (GEBRIM, 2007, p. 86). De todo modo, foi na década de
1920 que observou-se grande tensao, crise e greves operarias. Com efeito, a
atencado para com a educagéo iria mais longe por causa dos “mecanismos de
hegemonia da classe dominante” (Saviani, 2009 p. 47).

O interesse que se identificava nos conflitos gerados, através das
alteragdes nos processos pedagdgicos, exprimia os interesses interligados da

sociedade. Para Saviani (2009):

(...) advogar escola para todos correspondia ao interesse da
burguesia, porque era importante uma ordem democratica
consolidada e correspondia também ao interesse do operariado, do
proletariado, porque para ele era importante participar do processo
politico, participar das decisdes (SAVIANI, 2009, p. 48).

No entanto, a participacdo do proletariado no consenso das decisdes
politicas, significava, ainda, desvantagem democratica de direitos. Entende-se
que para Saviani (2009) o que estava sendo manifestada mais uma vez na
historia, era a classificagao da sociedade, a exposicao da divisao de classes no

Brasil, de forma que:

(...) quando a burguesia acenava com a escola para todos (por isso
era instrumento de hegemonia), ela estava num periodo capaz de
expressar os seus interesses abarcando também os interesses das
demais classes (SAVIANI, 2009, p. 47).



Para tanto, iniciou-se um processo de adequacdo da escola aos niveis
de seus educandos. Dependendo do ponto de vista, pode-se afirmar que
infelizmente ou ndo, o que se constatou foi a atuacdo da Escola Nova que pode
proporcionar o “aprimoramento do ensino destinado as elites e o rebaixamento
do nivel de ensino destinado as camadas populares” (SAVIANI, 2009, p. 48).

Com a crise econdmica mundial de 1929, o Governo acentuou esforgos
no intuito de proteger os precos do café no mercado internacional. Todavia, os
estoques de café ja atingiam quantidades altas demais para que se
continuasse a segura-los, aguardando negociagdes e garantindo lucros ao
produtor.

Decorreu, entdo, a queda de exportagbes de café e defasagem
significativa de obtengcdo de entrada de capital, seja através dos
“financiamentos para a compra dos estoques invendiveis” (ROMANELLI, 2000,
p. 47) ou através da venda direta internacional de café.

Estas experiéncias negativas serviram de base para que o Governo
brasileiro pudesse emergir em meio a crise econdmica mundial, de modo que
fatores como a acumulagao primitiva de capital e a ampliacdo crescente do
mercado interno possibilitassem o desenvolvimento industrial e a ascensao do
Brasil. A economia brasileira voltava-se para a produ¢ao industrial interna uma
vez que a renda que antes era investida no setor agricola, passara para este
tipo de economia.

Com o crescimento interno gerado a partir do desenvolvimento
industrial e devido a queda nas exportacdes, o acumulo capitalista aumentou
evidenciando a ascensao das relagdes capitalistas devido ao regime de

subaproveitamento da capacidade do mercado interno.



Esse subaproveitamento, ou melhor, o fato de se estar tirando
vantagem em cima do proletariado, buscando através do modo capitalista de
producdo a ascensdo da economia brasileira, explicitava os interesses da
classe dominante. Para Romanelli (2000), fazia-se urgente tomar medidas
necessarias, a fim de evitar que, mais uma vez, somente o proletariado ficasse

com o prejuizo.

Urgia, pois, um remanejamento de todo o aparelho do Estado, ligado
até entdo aos interesses latifundiarios, com vistas a uma adequagéao
de sua estrutura aos novos interesses do setor dinAmico e a uma
saida mais eficiente da crise (ROMANELLI, 2000, p. 48).

Dessa maneira, o remanejamento que se fazia urgente em todo
aparelho do Estado era a saida mais eficiente contra a crise, revelando, assim,
que a renda nacional brasileira estava em crescimento e que o éxodo rural
estava sendo favorecido, provocando, consequentemente, o crescimento do
operariado urbano. Os recursos que antes eram destinados ao setor agricola
foram desviados para as industrias.

Por outro lado, cresceram os descontentamentos e as reivindicagdes,
nao s por parte dos operarios, mas também pela burguesia industrial que
cobrava um posicionamento do Estado no que se referia as necessidades
novas da politica e da economia brasileira.

A estrutura do aparelho do Estado precisaria, a vista disso, de uma
substituicdo urgente das pessoas no poder, que pudesse contribuir
juridicamente e de forma mais efetiva com relagdo as mudangas de ordem
constitucional.

Assim, a atuagao de forgas reivindicatorias que oscilaram ora deste
ponto de vista, da burguesia, ora daquele, da camada dominada, propunha,

entre outras coisas, elei¢des livres, garantia de liberdades e um governo que se



posicionasse constitucionalmente. A educacao, no entanto, ainda ndo aparecia
com tanta for¢ca quanto as reivindicagdes relacionadas a politica.

Para outros, mais radicais, as exigéncias consistiam “pela ala jovem
das forgcas armadas, os tenentes, que se propunham lutar pela regeneragéo
nacional e pela modernizacdo em carater mais amplo e profundo”
(ROMANELLI, 2000, p. 50), além de um pais centralizado, um pais
nacionalista.

Essa forma de se posicionar irredutivelmente frente as ameacas,
reivindicacoes e influéncias externas de operarios europeus e, internas, dos
operarios brasileiros urbanos, levou Getulio Vargas ao governo do Brasil. A
principal caracteristica do Governo Vargas foi a instabilidade de varios grupos
que representavam os varios segmentos da sociedade da época.

Na Revisao Constitucional de 1926 foram observados que os aspectos
relativos a educacgao pertenciam a velha republica. Por isso, em 1926, “ndo so6
posicdes criticas ou favoraveis a centralizagdo de poder pelo Estado” (CURY,
1996, p. 84) alvorogavam as discussdes, como também incluiam “pontos de
vista mais abrangentes como o sentido da centralizagdo e concentragdo do
poder econdmico e politico no eixo de uma teoria da Histéria” (CURY, 1996, p.
84). Ao mesmo tempo, iniciava-se processo de distribuicdo de fungdes
relacionado ao ensino, uma vez observada no texto da Constituicdo Federal a
gratuidade do ensino, ndo sua obrigatoriedade. Conforme Cury (1996, p. 87) o
dever do Estado para com a educacéao esta na oferta do ensino para todos.

Porém a discussao entre ofertar instrucdo e promover a educagao
primaria suscitou outro debate em torno da gratuidade e da obrigatoriedade

necessarias para se alcancar a democracia.



E preciso democratizar para além do ensino primario a fim de que da
soma de todos, pobres e ricos, se possa constituir, por selegao das
capacidades. Entretanto, o Estado da instrugédo primaria e para por ai
e acaba fazendo o recrutamento de seus quadros sé da elite
econdmica e ai sado selecionados todos: capazes e ‘incapazes
afortunados’ (CURY, 1996, p. 89).

Essas situagdes excludentes colaboraram para que a descentralizagéo
federativa ora representasse intengdes positivas, no sentido de que os estados
pudessem melhorar o desempenho de suas funcgdes, ora apresentando-se
negativa devido a descentralizagdo de poder indicava desresponsabilizagao por
parte da Unido.

Anteriormente a década de 1930, importa salientar o papel da Uniao,
conforme o pano de fundo da Revisdo Constitucional de 1926, pertinente a
educacéo, revelando que é através da educacao que o Estado se legitima, uma
vez que se concebe a educacdo como direito social, estabelece-se como
responsabilidade do Estado e, portanto, cabe ao mesmo responder por tal
categoria.

Dessa forma, Cury (1996) assevera que nesta Revisdao Constitucional
de 1926 oito anos foram antecipados em relacdo a concep¢ao da educacéao
como direito social.

Na sequéncia dos eventos histéricos, a Revolugao de 1930 marca, em
outubro do mesmo ano, a deposicdo do Governo do entdo Presidente
Washington Luiz. As pressdes que o governo vinha sofrendo, incluindo-se
revolucbes e movimentos que manifestavam sua ambicdo a promocdo do
capitalismo no Brasil, iniciaram-se anteriormente a década de 1930 e,
empenhavam-se desde 1920 até 1964, a promocgao de “varios rompimentos
politicos e econdbmicos com a velha ordem social oligarquica” (ROMANELLI,

2000, p. 47).



Para lanni (2003) a chamada Revolugdo de 1930 representou derrota
para o Brasil e coaduna-se com o posicionamento de Romanelli (2000), no
sentido das articulagdes e ideais nacionalistas de 1930 reforcarem-se através
das aliancgas.

O contexto interno que abrange a Revolugdo de 1930 no Brasil pode
ser melhor compreendido se considerado o contexto da América Latina e as

relacdes de ambito mais abrangentes:

(...) quando o Estado oligarquico sofre uma séria derrota; do
peronismo, com o qual se articulam e desenvolvem as aliangas e as
propostas de capitalismo nacional formuladas ao fim da Segunda
Grande Guerra Mundial. Esses e outros nacionalismos, inspirados em
projetos de capitalismo nacional, tornam-se realidades politicas
fundamentais na América Latina, desde os anos 30. Em sua fase
inicial, devido aos éxitos desses nacionalismos, a Comissao
Econbémica para a América Latina (CEPAL) esteve bastante
comprometida com a ideia e pratica de capitalismos nacionais (IANNI,
2003, p. 52).

As praticas capitalistas nacionais de que fala o autor ainda tratam da
economia gerada através da agricultura, porém sem oferta de desenvolvimento
consideravel, uma vez que ndo conceituam desenvolvimento como
transformacao econémica, politica e social.

Dessa maneira, o atraso que se gerou nessa época, corresponde ao
“paulatino reconhecimento de que a dependéncia da economia brasileira em
relacdo a economia externa tinha de ser rompida” (RIBEIRO, 1998, p. 102).

Explicitar detalhes da dependéncia econbmica brasileira, reforca a
afirmativa de que o Brasil apresenta-se como pais dependente e periférico
frente as exigéncias do capitalismo e, demonstra a estratégia imperialista frente
ao direito a educacao basica.

Uma das solugdes encontradas para o debate em torno da educacao

cuja salvagao voltar-se-ia para a formagéao de um cidadao responsavel, consta



na Carta Pastoral de Dom Sebastido Leme, em 1926, justificando-se a
implantagédo da instrucao religiosa como forma de se propor solu¢gdes para os
males do pais. A instru¢do de Moral e Civica, além de seu objetivo proposto de
civismo, moralidade, felicidade e solidariedade, continha, implicitamente, a
compensagao da separacéo entre Estado e Igreja (HORTA, 1996). Contudo,
fortemente exposto, o apoio da Igreja Catolica para o Governo Vargas
evidenciou bem a alianga de poder entre igreja e politica (HORTA, 1996).

Ainda na década de 1930, quando do término da educagao da Primeira
Republica, o movimento educacional buscava principalmente a expansao da
escola publica primaria, promovendo o processo de urbanizagcdo acelerado da
populagao brasileira, colocando em evidéncia a educagao em “termos de oferta
e cobertura escolar em que o Brasil se encontrava” (GONCALVES, 2013, p.
20). Tudo porque, até meados do século passado, grande parte da populagéo
brasileira maior de 15 (quinze) anos era analfabeta, o que coloca em regime de
urgéncia a frequéncia a escola. Tratava-se nédo s6 de divulgar a educagéo e a
cultura mas, também de “reestrutura-las” (RIBEIRO, 1998, p. 101).

Para Nagle (1997) a ideia de que a formagdo moral é um processo
historico e como tal tem de ser exposta como principio doutrinario no combate
entre as forcas do bem e do mal, relaciona-se as questdes politicas,
econdmicas e sociais. Para tanto, na década de 1930, a agricultura
considerada o ponto central da economia nio ofertava através da exportagao,
oportunidade de desenvolvimento.

Os movimentos ligados a exportagao, nesse periodo chocavam-se com
os desligados a ela, ocasionando a derrubada do poder do setor agrario-

comercial. Inicia-se, desta forma, o movimento idealista do desenvolvimento



nacional, como modelo capaz de suprir as necessidades que ora
apresentavam-se quando do favorecimento dos produtos internos.

E valido destacar que a educacdo na década de 1930 voltava-se para
suprir o planejamento proposto do desenvolvimento econdémico, sem se
comprometer com a formagao omnilateral®, ou seja, com a formagao integral do
ser. Nesse sentido, criou-se o entdo Ministério da Educacdo e Saude, a
reforma do ensino superior é empreendida, o ensino secundario é organizado e
0 ensino comercial passa com o decreto n°® 20.158, de 1931, “a ter o curso
propedéutico (trés anos), seguido de cursos técnicos (de um a trés anos) em
cinco modalidades e o curso superior (trés anos) de administracéo e financas”
(RIBEIRO, 1998, p. 108).

E na década de 1930, que ocorre a Revolugdo Constitucionalista, é sob
esse prisma que se encontra a primeira fase do Governo Vargas. A Revolugéo
Constitucionalista, deflagrada em 1932 em S&o Paulo, apresentava-se como
movimento de interesses relacionados aos latifundiarios, ao liberalismo
econbmico e pro-constituicdo, tendo também a intencdo de ir contra um
governo centralizador.

Com o apoio do setor moderno e do setor tradicional em 1937, o
governo de Vargas da o golpe de Estado contra as radicalizagbes de esquerda
e de direita, passando o Estado Novo por cima destes movimentos e também
por cima dos interesses dos latifundiarios.

Para Romanelli (2000) a substituicdo de um governo de politica liberal

para um dirigismo estatal, favoreceu grandemente a industria. Contudo, a

3 A formagdo omnilateral aqui referida reconhece o ser humano como um ser integral. Dessa
maneira, concebe-se, conforme Lombardi (2008), a educagado objetivando-se a integragéo de
todas as potencialidades do ser humano.



autora reforga que entre os pesquisadores ha divergéncias quanto ao afirmar
que interesses sairam ganhando com o Estado Novo.

Para Ribeiro (1998), com o golpe de Estado de 1937, o governo de
Getulio Vargas saiu enfraquecido, pois ao representar interesses e medidas
radicais contra seus opositores, as forgas politicas que estavam a sua volta,
indicaram aumento do risco do ndo desenvolvimento da modernizagdo no
Brasil.

Assim, as forcas que compunham o setor moderno e o setor tradicional,
em 1937, indicavam o final do caminho histérico brasileiro culminando com o
golpe de Estado, cujos “objetivos de bem-estar social e nacionalismo
econdmico, muito debatidos no comego daquela época, iriam ser agora
perseguidos sob a tutela autoritaria” (ROMANELLI, 2000, p. 51).

O discurso ora negligenciado acerca da economia e de questdes
sociais, ora debatido com preocupacgdes voltadas ao bem-estar social de fundo
nacionalista, antecipava a queda da ditadura Vargas em 1945. Dessa maneira,
Getulio Vargas sai do poder, substituido por um governo eleito, o de Dutra.

Com Eurico Gaspar Dutra no governo, pensava-se nhas antigas
posicdes do Estado voltado ao desenvolvimento industrial, porém, em muito a
sociedade da época e, sobretudo, a burguesia industrial revestia-se em sua
postura social, ou seja, “a inflagéo, iniciada em 1942, marcou o governo Dutra,
enriquecendo um pequeno grupo apenas, ja que os salarios reais diminuem e
0s pregos sobem assustadoramente” (RIBEIRO, 1988, p. 118).

O periodo de 1950 a 1970 foi rigorosamente excepcional na historia do
capitalismo, porque as forgas produtivas expandiram-se e deram sustentacao

ao desenvolvimentismo. Associaram-se “os capitais estatal e privados nacional



e internacional” (FIORI, 1997, p. 168), formando-se uma base estrategicamente
planejada.

Contudo, as iniciativas seguintes sem positividade, do Governo Dutra,
levaram Getulio Vargas, em 1951, ao poder novamente. Porém, em 1954,
chega a noticia do suicidio do Presidente. Até a posse de Juscelino Kubitschek,
em 1956, o Brasil tinha como simbolo do nacionalismo, Getulio Vargas.

A corrente nacionalista, ndo concordando com o capital internacional e
as tendéncias da ala politica, reforcava as contradi¢des que se seguiram nos
governos seguintes em favor do desenvolvimento sustentavel do pais. Para
Romanelli (2000), o processo que desencadeou o desenvolvimento do Brasil,

deu-se frente aos impulsos em busca do progresso.

Quando o progresso € o impulsor, ele se torna a propria fonte do
desenvolvimento. Quando, ao contrario, € a demanda a impulsora, o
progresso tecnoldgico é sempre absorvido depois (com todas as
implicagbes de dependéncia que isso acarreta). E vai ser este o
modelo de desenvolvimento imperante no periodo de que estamos
tratando (ROMANELLI, 2000, p. 55).

Tais acontecimentos s&o sinalizados para se compreender que nao se
tratam apenas de aspectos politicos, nem estritamente elementos internos,
sao, contudo, nas relagbes estreitas entre politica, educagao, sociedade e
desenvolvimento, que se da esse progresso.

Reforga-se que conflitos, revolugdes, lutas e os embates de cada
época da historia brasileira carregam em si aspectos relevantes que
necessitam do contexto para poderem ser analisados. A oportunidade do
trabalho de cada individuo, carrega mudanca e transformacao da natureza. Por
sua vez, a modificacdo e a adaptacado, demonstram que o ser humano se faz
representar através dessa atividade impar. Desse modo, portanto, concebe-se

o trabalho como esséncia que traduz a historia dos homens.



Para Romanelli (2000) as manifestagbes que marcaram o ingresso do
Brasil na era da civilizacdo urbano-industrial, serviram de exemplo de modelo
econdmico para outros paises.

Diante do cenario brasileiro de 1928, surge o Partido Fascista
Brasileiro, cuja tendéncia politica apontava o lema “Deus, Patria e Familia”
(RIBEIRO, 1998, p. 113-4), buscando conciliar o conflito de classes atraves de
um controle autoritario. Para contrapor-se ao Partido Fascista, criou-se a
Alianga Nacional Libertadora (ANL), cuja tendéncia conservadora objetivava o
nacionalismo reformista e democratico para o enfrentamento da crise
econdmica.

E preciso esclarecer que, quando se apontam partidos politicos,
apontam-se também a educacdo basica, pois sdo nas confluéncias politicas
que foram sendo estabelecidas diretrizes e normas para a educacgao. Eis,
portanto, a intengdo de se mostrar como se deu a criacdo de alguns partidos
politicos e seus objetivos.

O sustentaculo gerado na crise econébmica mundial de 1929 a 1933
reforgou o setor agricola para o mercado interno que, consequentemente,
voltou-se a satisfagdo do consumo interno, surgindo, entdo, um modelo de
economia que rompia com outro voltado meramente a exportagdo. Assumir o
mercado interno provocou impacto extremamente positivo, pois o0

desenvolvimento ocasionado posteriormente ao Brasil foi vital.

Na verdade, foi ele [0 mercado interno] que passou a comandar o
novo modelo e a industrializagdo passou a desenvolver-se em fungao
de uma demanda que antes vinha sendo satisfeita pela importagdo de
produtos manufaturados (ROMANELLI, 2000, p. 54).

As relagdes que se fazem entre situagdo econdmica, movimentos

sociais, politica e educacado permitem analisar em quais cenarios desenvolvia-



se o cuidado para com a formagao dos brasileiros ou o descuidado para com a
formacédo do povo brasileiro. Nesse sentido, a demanda daquela época, que
nao necessitava de mao de obra especializada, mas que respondia ao
desenvolvimento econémico do pais, desencadeava caréncia de tecnologia.

Contudo, o sistema educacional permanecia no modelo antigo,
expandindo-se conforme a demanda social.

Na Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, de 1934,
ha énfase na educacido, apesar de pontos contraditorios. Dentre as
caracteristicas desta Constituicdo, destacam-se: o ensino religioso permanece,
atendendo reivindicagdo catdlica; a competéncia privativa de tracar as
diretrizes da educacgao nacional atribuiu-se a Unido, como também a fixagao do
plano nacional de educacdo. Aos estados, a competéncia era a de organizar e
manter os sistemas educacionais conforme as diretrizes estabelecidas pela
Unido; para a manutencdo e desenvolvimento dos sistemas educacionais no
Brasil, fixaram-se valores aos municipios de, no minimo, 10%, e, aos estados,
nunca menos de 20%; instituiu-se a liberdade de ensino em todos os graus,
observando-se as prescri¢des da legislagao estadual e federal; ensino primario
integral gratuito e obrigatoriedade de frequéncia; gratuidade do ensino posterior
ao primario.

Na educagdo, a ideologia nazifascista® fazia-se presente na
organizagado escolar brasileira, especialmente a partir de 1937. Com isso, a
reforma do ensino decretada, a Reforma Capanema em 1942, propunha a

divisdo econdmico-social do trabalho. Tanto o modelo econébmico, como o

4 Entende-se por ideologia nazifascista o conjunto que se compde em: fascismo italiano,
doutrina totalitaria e nazismo alemao.
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educacional, constituiu processo de desenvolvimento dispare, ou seja, a
heterogeneidade que se formou, logo expbs defasagem.

O processo de substituicdo de importacbes chegou ao ponto de
saturacao quando foi percebido que o padrdo de qualidade também precisava
verificagcdo devido a comparacédo com padrdes internacionais.

Com o movimento politico-militar € que se observou a imposicédo para
com a reorientacdo do processo de produgdo, projetando atender aos
consumidores de elite dos paises industrializados. Em consequéncia disso, se
intensificou a reivindicagado por melhora no setor educativo, para que a mao de
obra especializada conseguisse suprir a demanda do padrdo de produgéo
planejado. Contudo, essa estratégia apresentou-se de forma superficial e

temporaria.

A dependéncia da economia brasileira em relagdo a internacional,
que, apesar de atenuada pela contingéncia dos problemas internos
destes centros, (...) ndo se rompe. Solicitagcdes de capital estrangeiro
sdo frequentemente feitas e condigdes onerosas sdo impostas,
fazendo com que haja descapitalizacdo, maior ou menor, mas
permanente, da economia nacional (RIBEIRO, 1998, p. 130).

Os centros imperialistas® vigentes na época auxiliaram Getulio Vargas
em seu governo, mesmo oscilando entre um e outro. O Presidente do Brasil
conseguiu condi¢gdes de pagamentos de empréstimos melhores através do
consentimento e apoio brasileiro. Em 1945 declarava-se a unido capitalista
entre Brasil e Estados Unidos, pois era o unico pais capitalista em expansao

restante, apés a Segunda Guerra Mundial.

5 As forgas imperialistas consistiam nas relagdes de negécios entre a Inglaterra, Alemanha e
Estados Unidos, entre os anos de 1934 a 1937. Levando, posteriormente, a Segunda Guerra
Mundial (RIBEIRO, 1998, p. 130-1).



A educagao com a Constituicdo Federal de 1946 abre o ciclo das
diretrizes e bases da educacédo nacional. Para tanto, Boaventura (2001)
assinala que € preciso entender que direito a educacdo nido € sindnimo de

bolsa de estudo.

N&o se trata de ato voluntario. Deixando ao arbitrio do Estado ou da
Igreja, mas de direito perante o Estado, direito publico subjetivo, ou,
no Estado puramente socialista e igualitario, situagao
necessariamente criada no plano objetivo, pela estrutura mesma do
Estado (BOAVENTURA, 2001, p. 194).

Os embates que a histéria da educagao testemunhou com contradi¢coes
como gratuidade da educacado primaria na Carta outorgada por Pedro |,
desaparece na revisao feita por Rui Barbosa na Constituicdo, explicitando
posicionamentos politicos e econdmicos, além das concepgdes que
prevalecem entre Estado e educagdo. A educagdo, esse direito publico
objetivo, mostra-se, com o relembrar dos fatos histéricos, campo fértil de lutas.

Nao obstante, assinala-se como o direito a educagdo vem sendo
construido como um projeto que se liga a uma estratégia hegemonica, ou seja,
como processo da construcdo de um consenso, cujos apontamentos que se
destacam estdo em relacdo ao movimento permanente na sociedade.

Conforme Romanelli (2000, p. 55) a comparagao entre o modelo
econdmico e o modelo educativo ocasionaram reflexdes em torno da “distancia
entre os produtos acabados fornecidos pela escola e a qualificacao de recursos
humanos de que carece a economia”. Deste modo, explicita-se que o modelo
de economia brasileira adotado, relaciona-se com a defasagem existente no

ensino, ou seja, ela, a escola,

(...) deve fornecer certos tipos de quadros e, portanto, deve remodelar
0 seu ensino, mas néo é solicitada a fornecer o progresso cientifico,



feito através da pesquisa, porque esta carece de fungdo junto a
economia (ROMANELLI, 2000, p. 56).

Ao entender as relagdes que sao muito mais profundas em contexto do
que se observadas superficialmente, compreende-se que o sistema econémico
determina, pelo menos em termos de defasagem, as exigéncias reais no que
se refere ao avango ou estagnacao escolar.

Apesar de trés atos institucionais e de varias emendas constitucionais,
ap6s o golpe militar de 1964, com relagdo a educacdo, a Constituicdo
continuou apresentando o Estado ora autoritario e centralizador, ora
descentralizador. A defasagem no modelo educativo provoca reagdes no modo
capitalista de produgdo. As relagbes de produgdo exigiam mudancgas.
Sobretudo, quando se tratava de atender as demandas de qualidade, por isso a

explicacdo de Romanelli (2000):

A intensificagdo do capitalismo industrial no Brasil, que a Revolugao
de 30 acabou por representar, determinou consequentemente o
aparecimento de novas exigéncias educacionais. Se antes, na
estrutura oligarquica, as necessidades de instrugdo ndo eram
sentidas, nem pela populagédo, nem pelos poderes constituidos (pelo
menos em termos de propdsitos reais), a nova situagdo implantada
na década de 30 veio modificar profundamente o quadro das
aspiragdes sociais, em matéria de educagéo, e, em fungao disso, a
acéao do proprio Estado (ROMANELLI, 2000, p. 59).

Todavia, mesmo com as mudangas no setor econbémico e as
demandas consequentes disto, os investimentos na educacdo exprimiam
timidez. A agao do Estado entdo era um sinbnimo de producgao capitalista.

As exigéncias que se apresentavam na area educativa sofriam
influéncia externa proveniente da Revolucdo Industrial, o que culminou na
expansao do ensino somente nas zonas de producido capitalista. Esta
necessidade de “eliminar o analfabetismo e dar um minimo de qualificagcao

para o trabalho a um maximo de pessoas” (ROMANELLI, 2000, p. 59), refletia a



ligacao clara entre educacgéo e economia. O capitalismo industrial precisava de
mao de obra qualificada e engendrava juntamente com a escola este
fornecimento.

Entretanto, outro empecilho para as manobras capitalistas, além do
analfabetismo, surge em forma de questionamento: como ofertar as condi¢des
minimas de concorréncia no mercado de trabalho as populagdes e, ao mesmo
tempo, possibilitar o consumo?

Essa indagacdo especifica as relagbes do modo capitalista de
producdo quando da constru¢gdo de um circulo vicioso, ou seja, da criagao de
necessidades que antes nao apareciam ou nao existiam. Desse modo, “nasce
a necessidade da leitura e da escrita, como pré-requisito de uma melhor
condigdo para concorréncia no mercado de trabalho” (ROMANELLI, 2000, p.
59), e ndo para a emancipagdo que pode ser proporcionada através da
educacao.

Verificam-se, pois as caracteristicas do gerenciamento do capitalismo,
relacionando-o ao impulso relativo a educagao, na busca de educacao voltada
a evolugcdo da economia, ou seja, em termos somente capitalistas, ndo em
favor da emancipacao e desenvolvimento do ser humano.

O fato de que séo sentidas como necessarias e benéficas a leitura e a
escrita quando a economia ascende e o mercado de trabalho amplia-se na
oferta diferenciada, reforca a relevancia da pesquisa no entrelagamento entre
educacao e economia.

O vinculo entre capitalismo e educagao, mais especificamente por volta
de 1925, indicava que quem estudava constituia a classe dominante, e as

poucas vagas que haviam serviam para identificar a classe dominada. Todavia,



essa visdo da demanda social, delineando o sistema educativo, ainda n&o
contemplava a ampliagcdo de oferta, universalidade e gratuidade para a
educacao basica, demonstrando que as relagcdes de poder ainda movimentam

as estruturas de um pais.

O tipo de escola que passou a expandir-se foi 0 mesmo que até entao
educara as elites e essa expanséo, obedecendo, como ja se disse, as
pressdes da demanda e controlada pelas elites, jamais ocorreu de
forma que tornasse universal e gratuita a escola elementar e
adequado e suficiente o ensino médio superior (ROMANELLI, 2000,

p. 61).

Assim sendo, a escola enquanto formadora de mao de obra para o
mercado de trabalho se constituia de um lado, como instrumento elementar
para esta formagao e, de outro, para a formacao das elites dominantes e,
prossegue a afirmativa de Romanelli (2000), quanto ao direito a educacao

como sinénimo de luta.

Assumindo a forma de uma luta de classes, a expansao da educagéao
no Brasil, mormente a contar de 1930, obedeceu as normas da
instabilidade propria de uma sociedade heterogénea profundamente
marcada por uma heranga cultural academicista e aristocratica
(ROMANELLLI, 2000, p. 61).

O limite de distribuicdo de escolas, o seu carater excludente ou
manipulador vao revelando aspectos que seguiram dando forma para alcangar
o entendimento do periodo compreendido entre 1995 e 2010, pois, uma vez
analisado o contexto histérico da educacao brasileira, ainda que de maneira
limitada, pode-se compreender, no sentido de que as relagdes, enquanto
partes de um todo, sdo essenciais para o debate e discussdo em torno do
direito a educacao basica no Brasil.

Vale lembrar que o direito a educacédo é direito publico subjetivo,
constituindo atualmente um ganho histérico e legal, pois na caminhada

histéorica da educacdao nao estava presente o direito a educagdo no



ordenamento juridico vigente. Objetivavam-se, apenas, “boas intengbes e
protecdo limitada” (CURY, 2009, p. 33). Contudo, ausentavam-se instrumentos

juridicos legais para sua efetivagdo e ampliagéo.

1.2 Relagoées entre Educacgao, Trabalho e Cidadania

Na perspectiva de ir além do senso comum e construir um
entendimento do que de fato representa o direito a educagao basica, enquanto
direito publico subjetivo, relacionam-se trés categorias: educacao, trabalho e
cidadania. Tanto a educac¢ao, como o trabalho, enquanto direitos sociais, sao
importantes categorias que precisam ser explicitadas. Para tanto, a categoria
trabalho, relacionada ao modo de producdo -capitalista, merece maior
empenho, uma vez que se considera que o homem produz e se reproduz
através do trabalho. A importancia, que se quer ver exposta, consiste na
apresentacdo e analise da educacdo, inserindo-se influéncias internas e
externas, politicas, filosoficas, econdmicas e sociais, para que se chegue ao
entendimento do que ocorreu quanto ao direito a educacao basica no Brasil,
principalmente, no periodo de 1995 a 2010. Justificam-se, assim, os
fundamentos tedricos que se apresentam durante o debate do objeto,
revelando sua importancia.

Pode-se afirmar que, diferente dos animais, os homens se adaptam e
se ajustam a natureza conforme suas necessidades e, agem sobre a natureza
transformando-a. A esse processo da-se o nome de trabalho. Por conseguinte,

mais do que racionalizacdo, a esséncia do homem contém o trabalho



necessario para seu processo de desenvolvimento. Dessa maneira, Saviani

(2007) complementa tal raciocinio:

O que o homem é, é-o pelo trabalho. A esséncia do homem & um
feito humano. E um trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se
complexifica ao longo do tempo: é um processo histérico (SAVIANI,
2007, p. 154).

Dessa forma, compreende-se a importancia do trabalho no processo de
desenvolvimento de uma sociedade, em que pese a contribuicdo de todos.
Para tanto, busca-se compreender a caminhada histérica da humanidade, seus
relacionamentos, bem como o trabalho desenvolvido pelos homens, como
expressao maxima da acgao por eles desenvolvida em cada época da historia.

No sentido de que todo trabalho util tem sua validade, Marx e Engels

(2011) reforgcam esta afirmativa e complementam:

O trabalho é a fonte de toda a riqueza e de toda a cultura, e como o
trabalho util s6 é possivel na sociedade e pela sociedade, o produto
do trabalho pertence integralmente, por direito igual, a todos os
membros da sociedade (MARX e ENGELS, 2011, p. 94).

Assim, concebe-se o direito a educagdo como processo racionalmente
construido, pois insere-se na esséncia humana, uma vez que, enquanto
trabalho util, constitui processo individual e coletivo a fim de que o
desenvolvimento de uma sociedade possa, consideravelmente, remover 0s
obstaculos de que tratam suas desigualdades. Vale lembrar o que significa

esséncia humana, conforme Saviani (2007):

Na definicdo de homem mais difundida (animal racional), o atributo
essencial é dado pela racionalidade, consoante o significado classico
de definicdo estabelecido por Aristoteles: uma definicdo da-se pelo
género préoximo e pela diferenga especifica. Pelo género préximo
indica-se aquilo que o objeto definido tem em comum com outros
seres de espécies diferentes (no caso em tela, o género animal); pela
diferenca especifica indica-se a espécie, isto é, o que distingue
determinado ser dos demais que pertencem ao mesmo género (no
caso do homem, a racionalidade). Consequentemente, sendo o



homem definido pela racionalidade, é esta que assume o carater de
atributo essencial do ser humano (SAVIANI, 2007, p. 153).

A esséncia do ser humano como capacidade de raciocinio, de modo
impar com relagdo as outras espécies vivas, constitui, pois, a esséncia
humana. Desse modo, entender a educacdo como relacido de direito social,
implica estabelecé-la como trabalho ndo-material. Na afirmativa de Saviani
(2012), considera-se o trabalho ndo-material aquele que abrange a reuniao de
ideias, valores e acles intelectuais. Logo, tentar explicar as mudangas das
formas de produgdo humana, num processo histérico, compreende analisar o
processo continuo da propria existéncia. Ir, portanto, a historia da humanidade
onde os processos de transformagdo pelos quais a sociedade passou,
possibilita a superacdo dos modos de produgao capitalista.

Com efeito, se percebe que o homem consegue transformar a
natureza, modificando-a e adaptando-a através de seu trabalho. Entretanto, na
sociedade capitalista onde os seres humanos produzem e, muitas vezes, nao
se apropriam daquilo que eles proprios produzem, ocorre privagao.

A privagao que o trabalhador sofre envolve séculos de acontecimentos.
Entre estes acontecimentos, podem ser destacados o processo educacional
historico, as relagdes sociais e as desigualdades.

O trabalho, portanto, nas relagdes capitalistas de producéao, refere-se
aos aspectos relativos de forca de trabalho. A capacidade humana de
desenvolver e executar determinada tarefa coloca no trabalho, pelas relagdes
de propriedade capitalistas, o controle e o poder, encontrados, principalmente,
na divisdo do trabalho utilizado na sociedade capitalista, que exprime principios

de governo no qual a hierarquia se faz mais aparente.



As possibilidades de intervencao significativas podem ocorrer através
da praxis escolar, cujas relagdes sociais oportunizam mudar radicalmente o
ciclo vicioso das relacbes capitalistas de produgdo, indicando-se, dessa
maneira, o melhor caminho a ser seguido para que a fragmentagdo e a
exclusao encontrem seu fim.

Dessa maneira o individuo conta com a possibilidade de mudanca
significativa tanto com relagdo aos produtos ja existentes na cultura, quanto
aos produtos produzidos pela atividade individual.

Com efeito, o individuo passaria para um processo de coletividade, isto
€, onde seu trabalho ndo é mais individualizado e serve para a sociedade como
um todo coletivo.

Em suma, poder-se-ia dizer que a forca da categoria trabalho,
encontra-se no “objeto que realiza o individuo e enriquece aos demais seres
humanos” (SAVIANI, 2012, p. 26), fortalecendo, consequentemente, o todo.
Dessa maneira, considera-se o trabalho como acdo humana intencional,
podendo apresentar-se de duas formas: material e ndo-material.

A representacdo das atividades de producdo do homem, o trabalho
material, para Saviani (2012), pode ser chamada de bem material. A outra agao
humana, o trabalho ndo-material, € o que abarca o ramo das ideias, dos
valores, dos conceitos, chamado de trabalho nao-material.

Por sua vez, Saviani (2012) aponta a educagao como trabalho nao-
material, compreendendo-a como trabalho direto e intencional, capaz de
produzir nos sujeitos 0 que a humanidade toda produziu historicamente e

coletivamente.



Vale ressaltar que a educacdo aqui compreendida, corresponde a
educacédo voltada a formacé&o omnilateral, aquela cujas potencialidades todas
do ser humano sao reconhecidas e estimuladas.

Todavia, em uma sociedade capitalista, esforcos sdo empreendidos na
intencdo de fragmentar e enfraquecer a forga de trabalho para melhor controle
e exercicio de poder. Um dos destaques da-se na divisdo do trabalho, cujo
fendmeno que mais se observa encontra-se na sistematizagédo e subdivisdo de
tarefas, de forma que as operacgdes fiquem limitadas e padronizadas.

Logo, a divisdo do trabalho mostra-se como elemento importante na
divisdo de oficios com intencdo de baratear suas partes, tornando-o fragil, fraco
e suscetivel ao controle.

Braverman (1987) retoma o valor da pessoa do trabalhador em
detrimento do que este trabalhador representa para uma empresa, fabrica ou
industria. Reforca que “o principio subjacente e que inspira todas essas
investigacées do trabalho € o que encara os seres humanos em termos de
maquinas” (BRAVERMAN, 1987, p. 156), ou seja, no que estes seres
representam quanto a sua utilizacao.

Essa tentativa de colocar o trabalhador como maquina é uma das
caracteristicas de acao da geréncia, cujo trabalho aparece sob a forma de peca
de troca, quando o trabalhador é utilizado para alcangar os objetivos do modo
capitalista de producao.

A desumanizagdo, observada através do trabalho que priva o
trabalhador de sua prépria produgdo, ocasiona reflexos negativos na

sociedade, que podem ser observados nas palavras de Oliveira (2006).



A parcela da populagdo que se encontra expropriada, pois ndo tem
meios para produzir sua propria subsisténcia, vé-se obrigada a
vender a unica coisa que lhe resta, aquilo que Ihe pertence e que
interessa ao capitalista: sua forga de trabalho. S6 procedendo dessa
forma é que o trabalhador vai ter acesso aos meios de producao e,
portanto, vai poder produzir sua prépria existéncia (OLIVEIRA, 2006,
p. 86).

O valor da troca, nesse caso, € a forca de trabalho que o trabalhador
dispbe para o capital. A vantagem individual que se instala no mercado de
trabalho demonstra, uma vez mais, a desigualdade e a desumanizagédo que se
instala no modo de producao capitalista.

Quando se pensa que crescimento econbmico  significa,
consequentemente, aumento do produto interno do pais, pensa-se em formas
de se conseguir alcangar, cada vez mais, humeros expressivos nesse setor.
Assim, para que se melhore o desempenho, os indices de crescimento da
economia, busca-se melhorar a qualidade dos produtos, a formacdo dos
trabalhadores e, inegavelmente, educagdo especializada para este
determinado fim.

Nesse sentido, Schultz (1973) aponta para a educagao relacionada a

economia.

Os niveis de instrugdo, que se tem elevado, rapidamente, estédo
sendo investigados para conhecimento do efeito que possam ter
sobre a produtividade do esforgo humano. (...) A fim de esclarecer
algumas relagbes gerais entre instrucdo e crescimento econdmico,
admitamos, apenas para argumentar, que toda instrucdo é um
investimento em salarios; que a taxa de rendimento € a mesma para
os niveis de instrugao, tanto para o primario como para um nivel mais
elevado; e que o numero de trabalhadores permanece constante
(SCHULTZ, 1973, p. 59).

O que se percebe é que as relagdes entre educacao e trabalho, que
sao dois dos direitos sociais, entrelagam-se num movimento que desencadeia
desenvolvimento pessoal e econémico, além de possibilitar a diminuicdo das

desigualdades.



Entretanto, urge ndo pensar a educagdo somente voltada para o
desenvolvimento econémico de um pais. Dai a importancia de se reverem
principios e valores intrinsecos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/96, que define o ordenamento geral da
educacgao no Brasil.

Assim, conforme os Titulos | e Il, podem ser observadas as seguintes

diretrizes voltadas a formagdo humana:

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
organizacOes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

(...)

Art. 2°. A educacado, 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 o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL,
1996).

Na definicdo do papel da educacéo, percebem-se os processos pelos
quais o educando deve percorrer, iniciando com a familia, na convivéncia em
sociedade e, apds, nas relacbes que o trabalho proporciona. Através da
educacgao, principios e valores humanos precisam servir de preparo ao
individuo para que exerca sua cidadania e, esteja apto para o trabalho.

Segundo Cury (2002b), é na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBEN), que encontra-se estimulo concreto voltado ao ensino no
sentido de afastar esteredtipos e discriminagdes, fortalecendo, assim, o
respeito as diferengas. “A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional
também reafirma o principio do direito a diferenga complementar, reciproco ao
conjunto dos direitos comuns inerentes a igualdade” (CURY, 2002b, p. 74).

Como exemplo do principio do direito comum, afirmado anteriormente,
podem ser explicitados a adequacao de livros didaticos, no que se refere ao ato

de privilegiar-se o debate acerca das diferengas étnicas, de género e de



igualdade de direitos. Tais assuntos precisam fazer parte do curriculo escolar,
uma vez que o pluralismo de ideias e concepgdes requer essa postura. A
tolerancia e a gestdo democratica também s&o pontos a serem incorporados ao
cotidiano escolar.

Assim, entende-se a educacgéo, conforme Cury (2013b), como:

(...) bem publico de carater préprio por implicar a cidadania e seu
exercicio consciente, por qualificar para o mundo do trabalho, por ser
gratuita e obrigatéria no ensino fundamental, por ser gratuita e
progressivamente obrigatdria no ensino médio, por ser também dever
do Estado na educacéo infantil (CURY, 2013b, p. 2).

Dessa forma, a educacdo, cujo carater tende a desenvolver no
individuo o exercicio da cidadania, precisara de subsidios outros para, além de
alfabetizar, conscientizar e qualificar para o mercado de trabalho além de
adaptar-se conforme as politicas publicas assim determinarem aos processos
internacionais de regulamentacgao.

Em geral, desde a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de
1988, os governos do Brasil enfrentam pressdes internacionais, para que se
alcancem niveis de ensino que ndo sao compativeis com este pais, uma vez
que nivelam por cima as exigéncias, desconsiderando, portanto, as
desigualdades.

Para Cury (2002b), importante principio relativo a educagao quanto ao
seu expressivo valor, encontra-se no Artigo 205 da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988, bem como, na Lei de Diretrizes e Bases da

Educagéo Nacional (LDBEN), Artigo Il

A Constituicao Federal do Brasil incorporou como principio que
toda e qualquer educagao visa o pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagado para o trabalho. Este principio é retomado pelo art.
2° da LDB, apds o reconhecimento da importancia da
vinculagdo entre mundo escolar e mundo do trabalho. Logo,



pessoa, cidadania e trabalho sao trés conceitos que sintetizam
os fins da educacdo e até mesmo da ordem social (CURY,
2002b, p. 28).

Percebe-se, a partir do exposto, que o trato com o sujeito de direito &
visto de forma mais abrangente do que um simples olhar para com o sujeito
juridico, pois possibilita ao sujeito produzir e reproduzir-se, enquanto
singularidade, através do trabalho em sociedade.

Nesse sentido ressalta-se o que consta no Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA)®, Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990, no Livro |, Parte
Geral, Capitulo V, quanto ao direito a profissionalizacdo e a prote¢cao no
trabalho. Outros assuntos, que também se relacionam a educagdo e ao
trabalho, tratados no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), deliberam,
proibem e protegem essas duas categorias, sem prejuizos.

Para tanto, no Artigo 607 do Estatuto da Criangca e do Adolescente
(ECA), ha a proibicao de qualquer trabalho a menores de 14 (catorze) anos de
idade. Somente na condi¢cao de aprendiz, existe a possibilidade de efetivagao
de trabalho. Em seguida, afirma a existéncia de lei propria e especial para
regulamentar o trabalho de adolescentes.

Na sequéncia, discorre-se no Artigo 63, do respaldo em relagdo ao
ensino técnico-profissional, garantindo, todavia, o ensino regular obrigatdrio.

Ja, no conteudo do Artigo 66, percebe-se o cuidado para com os

estudantes portadores de alguma deficiéncia que, ao ingressarem no mercado

6 O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), foi criado em 13 de julho de 1990, no entdo
governo Fernando Collor, retificado em 27 de setembro do mesmo ano, compondo-se de 267
Artigos, cujo objetivo principal consta logo no primeiro: prote¢do integral a crianga e ao
adolescente. A Lei n° 8.069, tratou, desde entdo, de expor o compromisso aos direitos da
crianca e ao adolescente, desde o nascimento, a convivéncia com a familia e comunidade, até
o direito a profissionalizagdo e insergdo no mercado de trabalho. Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm>. Acesso em: 20 jan. 2014.
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de trabalho terdo, também assegurado, o seu trabalho conforme as leis
trabalhistas do Brasil.

No Artigo 67, promove-se a atengdo aos adolescentes que estdo sob a
guarda do Estado, ou seja, aqueles que s&o assistidos por entidades
governamentais ou ndo-governamentais. Enfatizando-se, entdo, que o trabalho

a esses adolescentes € vedado quando das seguintes situagdes:

| — noturno, realizado entre as vinte e duas horas de um dia e as
cinco horas do dia seguinte;

Il — perigoso, insalubre ou penoso;

Il — realizado em locais prejudiciais a sua formagdo e ao seu
desenvolvimento fisico, psiquico, moral e social;

IV — realizagdo em horarios e locais que nao permitam a frequéncia a
escola (Edigdo Comemorativa 2010, p. 48-9).

Ocupa-se, entédo, o Artigo 67 do respaldo aos adolescentes, que ja se
encontram sob a tutela do Estado, assegurando-lhes condigdes de trabalho
apropriadas ao seu desenvolvimento.

No seguimento, tem-se o Artigo 68 que dispbde acerca do
desenvolvimento pessoal e social do adolescente em detrimento do aspecto
produtivo do trabalho, quando este for relativo a programas sociais que tenham
por base o trabalho chamado educativo. Para este tipo de trabalho, a lei
estabelece que a remuneragao nao desfigure o carater social e educativo da
atividade produtiva.

Assim, respeitando-se a condi¢cdo peculiar de cada pessoa, de cada
adolescente em desenvolvimento, encontra-se o direito a profissionalizagéo no
Artigo 69, no sentido de que seja realizada, esta atividade profissional de
acordo com o mercado de trabalho.

A peculiaridade com relagdo ao direito a educagdo é tratada no

Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990, ressaltando-se o fato de



que o desenvolvimento pleno da crianga e do adolescente far-se-a através do
‘exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho” (ECA — Edigéo
Comemorativa 2010, p. 44). Percebem-se cidadania e o trabalho como
categorias entrelagadas com vistas ao desenvolvimento pleno da crianga e do
adolescente.

Ora, dessa forma, apresentam-se os Artigos 53 a 59, que estabelecem
como o direito a educagdo para criangas e adolescentes, juridicamente
expressado, efetiva-se. Primeiro, evidenciam-se nestes Artigos, a igualdade de
direitos, 0 acesso e a permanéncia na escola, o respeito, a participagao e, a
gratuidade da escola.

Em seguida, salienta-se que ao Estado implicam as responsabilidades
de assegurar a crianga e ao adolescente o ensino obrigatorio e gratuito, o
atendimento especializado aos deficientes, oferta de ensino noturno aos
adolescentes que trabalham, além de ofertar programas suplementares de
material didatico-escolar no ensino fundamental, ofertar transporte, alimentagao
e assisténcia a saude.

Na continuidade, aos pais ou responsaveis a obrigagao corresponde ao
ato de matricular e zelar pela frequéncia na rede regular de ensino de seus
filhos ou pupilos. Consequentemente, cada estabelecimento de ensino, através
de seu responsavel, comunicara ao Conselho Tutelar as faltas injustificadas e a
evasao escolar, envolvendo seus alunos.

Desse modo, faz-se necessario expor as medidas cabiveis de protecéo
ao direito a educacédo, Artigo 98, do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA).

Art.98. As medidas de protegcdo a criangca e ao adolescente sao
aplicaveis sempre que os direitos reconhecidos nesta Lei forem
ameacados ou violados:



| — por agao ou omissao da sociedade ou do Estado;
Il — por falta, omissdo ou abuso dos pais ou responsavel;
Il — em razio de sua conduta (Edigdo Comemorativa 2010).

Das medidas cabiveis especificas, acima citadas, ainda acrescenta-se
a de responsabilidade da autoridade competente, sempre que houver falta,
abuso ou omissao dos direitos.

Assim, assimila-se a educagao enquanto direito social, enquanto
emancipagao do ser humano. Enfim, objetivando um ser humano educado, cujo
desenvolvimento ocorra integralmente com suas possibilidades e, percebendo-
se que alguns pressupostos sao necessarios, coloca-se o trabalho com a
educacado como tarefa profissional diferenciada das demais. No trabalho da
educacgao, ha de se ter interacdo entre educador e educando, uma vez que
este também é sujeito de direito e um ser que tem suas vontades.

Outro momento impar no trabalho da educagdo a ser citado
corresponde aos objetivos estabelecidos, dai a importancia da exposi¢cao dos
instrumentos que serdo utilizados para se alcangar cada um dos objetivos
propostos. Por isso a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), para dar subsidios legais ao trabalho da educacao nacional, além de
estabelecer a unificagao desse trabalho especifico.

Enfim, desse contexto minimo apresentado, apontam-se aspectos da
educacgao que precisam ser repensados a partir do objetivo que se extrai dela:
a cidadania. O pensar coletivamente a cidadania compreende elaborar e
organizar processos de formacao conforme “determinadas demandas sociais”
(GOHN, 1999, p. 102). Algumas dessas demandas sdo: a ambiental, sobre o
patriménio histérico cultural, a popular, educagao voltada as minorias, para o
transito, contra o uso de drogas, pela convivéncia pacifica, para a geragao de

novas tecnologias entre outras.



A influéncia da educacdo nao formal, especificada “para além dos
muros escolares que resgata alguns ideais ja esquecidos pela humanidade,
como, por exemplo, o de civilidade” (GOHN, 1999, p. 102), implica esforgos
individuais e mobilidade coletiva no intuito de se efetivar o carater educativo de
direito.

A cidadania, por sua vez, entendida como a forma mais profunda de
desenvolvimento do ser humano quando associam-se autonomia e liberdade,
aparece no texto de Goergen (2013), mais especificamente detalhada. Dessa

forma,

Liberdade e autonomia se desenvolvem e se limitam no coletivo e é
no coletivo que adquirem seu real e mais profundo sentido de
cidadania. Cidadania que expressa a verdadeira realizagao individual
e social do ser humano, adquirindo, assim, a condicdo de direito
(GOERGEN, 2013, p. 732).

Entretanto, esbarra-se, novamente, na violagdo dos direitos, nos
obstaculos que sao colocados para que os direitos nao se efetivem etc.

A habilidade em associar-se autonomia e liberdade, entendida como
pratica de cidadania constitui exercicio de direito. Para tanto, habilitar o ser
humano a convivéncia social € habilita-lo a pratica da cidadania, seu direito.

Goergen (2013) explicita que na convivéncia social o individuo imprime
suas marcas e € através dessa experiéncia que vai sendo moldado também. A
troca que ocorre através da convivéncia social possibilita alcangar certas
habilidades importantes no desenvolvimento dos seres. O que significa o
exercicio da cidadania. E através desse exercicio de cidadania, quando se
percebem que os individuos interferem nos espacgos publicos e privados, que
se diz que um povo, uma nacao, esta colocando em pratica seu direito de vez e

de voz.



No entanto, a pratica da cidadania requer que a educacgao volte-se esta
questdo. O processo lento e continuo de formagdo do ser humano precisa
envolver como ja se mencionou demandas outras, além das instituidas através
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN). As demandas
referem-se ao estimulo do pensamento critico. Tais caréncias precisam ser
combatidas diariamente através da educagéo cujos conhecimentos acerca das
relagbes de conjunto, normas, valores e posicionamentos do capital social
sejam adicionados aos debates em sala de aula e na comunidade escolar.

Portanto, a pratica da cidadania relacionada a educacgao e ao trabalho,
tende a unir a formacao integral do ser e a transformagao da natureza através
do trabalho, expondo-se toda a formacdo que o individuo absorveu e
apreendeu durante sua convivéncia social ou a negacdo desse direito,
percebida através da individuagao e da acomodacao.

A educagao enquanto direito de todos e, como possibilidade aos
individuos para refletrem o pensamento critico, favorece o exercicio da
cidadania e, consequentemente, a emancipagdo da sociedade. Fragmentar e
instigar a privatizagdo constitui ato manipulativo para acabar com as relagdes
coletivas que dao forga a convivéncia social saudavel. Tal postura
politica/econdbmica observada em sociedade, apds longa trajetéria, tendera a
uma interpretacdo errbnea cujas categorias individualismo e privatizagao

apresentar-se-80 como caminhos corretos a serem seguidos.



2 DIREITO E ESTADO

2.1 Definigoes de Direito

A justica de ontem é a injustica de hoje; a justica de hoje é a
injustica de amanha. Justica torna-se um camale&o ao inverso:
ela sempre toma cores outras que aquelas de seu ambiente.
No momento em que o ambiente assimila sua cor, a propria
justica muda de cor. Perseguimos a justica sem abracga-la.
Corrigimos injusticas em particular, alcangamos justicas em
particular, mas nunca conseguimos uma justica total. Justica é
um fantasma de formas diferentes. Afinal, pode esse fantasma
ser alcangado? E possivel uma sociedade justa? (HELLER,
1998, p. 304).

Buscar compreender que, quando nédo ha a efetividade do direito ha
injustica, pressupde buscar compreender o0 que é entdo injustica. Quando se
fala que isso ou aquilo € uma injusti¢ca, logo entende-se que ha uma justica a
ser efetivada. Por isso, a justica entende-se o que esta na lei, o que é de
direito.

Dessa forma, é possivel, como a autora da epigrafe mesmo questiona,
uma sociedade justa? Uma sociedade cujos direitos estejam sendo efetivados
e respeitados? E, ainda, serd que a justica modifica-se ao inverso de um
camaledo? De que forma?

O tema central desta pesquisa, o direito a educagao basica no Brasil,
contemplando as relagbes estreitas com o mundo do trabalho, cuja analise
torna-se essencial, abrange produgao e reproducédo da realidade humana e,
consequentemente, progressos e retrocessos. Diante disso, relacionam-se
educacéao e trabalho, o que ja esta presente na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), bem como as formas do direito, a formalidade do

direito, a igualdade de direitos, a cidadania entre outros tantos elementos que,



conforme a epigrafe escolhida aponta aspectos cujos acordos e consensos
explicitos ou implicitos, envolvem os mais diversos niveis da sociedade
nacional e internacional, que necessitam entendimento.

Importante € lembrar-se da investigagdo que contempla a forma mais
abrangente que se puder alcancar, favorecendo ao leitor o contexto historico-
social para que a constru¢cao do entendimento e do debate se faca presente,

durante toda a leitura do trabalho.

Ao cientista ndo se tolera que refute a norma, objeto de seu estudo,
por discordar dela. E obrigado a examina-la, ainda que a ela ndo
adira. E certo que podera critica-la, propor sua alteragdo, mas nao
pode deixar de considerar a norma positiva, como ela é,
independente de como deveria ser (POLETTI, 1996, p. 20).

Portanto, consideram-se para a investigagao do direito, os conteudos
das fontes oficiais, as producdes ja analisadas por cientistas desta ou daquela
concepcao ideoldgica, as discussdes referentes aos dados histéricos, para que,
apos essa reuniao de referéncias, inicie-se a trajetéria rumo ao entendimento.

Conforme Frigotto (2003) muitos fatores sao relevantes para o
entendimento de um objeto, como, por exemplo, a acumulagdo de capital nas
maos de poucos, gerando as desigualdades socais. O direito, entendido como
forma de se democratizar os bens de uma sociedade, sejam eles civis,
politicos, econdmicos ou sociais, constitui, por sua vez, fator relevante rumo ao
entendimento do contexto histérico-social que se busca.

Além disso, destaca-se a afirmativa de Novoa (1994) quanto ao
investigador procurar fatores relevantes e sérios a fim de se superar o senso
comum.

(...) a melhor forma de ndo entender nada consiste em olhar sé um

lado da moeda: a reforma é um produto ndo s6 de politicas estatais
intencionais, como também de acordos e consensos (explicitos ou



implicitos) entre muitos dos diversos niveis da sociedade (NOVOA,
1994, p. 117).

Dessa maneira, aos que se encontram a margem da sociedade, os
marginalizados ou excluidos, que aparecem nas estatisticas através das
desigualdades sociais inumeras, porque apenas uma parcela minima da
humanidade tem acesso aos bens que sao produzidos através do trabalho, o
direito serve de instrumento e apoio recorrente na busca por reforma de
politicas excludentes.

A categoria direito, utilizada pelos que sao a favor do capitalismo que
exclui, apresenta-se de forma diferente, atende a vozes sutis emitidas pela

burguesia.

Instaura-se, entdo, uma competicdo feroz entre grandes grupos
econdmicos, corporagdes transnacionais que se constituem (...), no
poder de fato do mundo. Um poder que concentra a riqueza, a ciéncia
e a tecnologia de ponta de uma forma avassaladora e sem
precedentes (FRIGOTTO, 2003, p. 95).

Observa-se que na sociedade produzem-se ondas excludentes que
vao em direcdo inversa aos direitos que sao buscados nessa pesquisa. Os
direitos reduzidos a mera ideologia. Tratam-se dos direitos publicos, aqueles
utilizados pelo Estado.

De todo modo, quanto ao desrespeito aos direitos, elevando-se o nivel

de desigualdades sociais, Frigotto (2008), aponta:

Qualquer analista, minimamente responsavel e sério, ao correlacionar
alguns indicadores da riqueza social que se produz no Brasil com a
distribuicdo de renda, piramide social, salario minimo, direitos ao
trabalho, saude, educacédo, moradia etc. é levado a perguntar-se
como pode existir a magnitude de tanta desigualdade (FRIGOTTO,
2008, p. 5).

Ora, se ha direitos que asseguram 0s minimos necessarios para uma

vida digna, como direito a saude, educagao, trabalho e moradia, como entender



as desigualdades sociais que se encontram no Brasil. Esta questao justifica a
presente pesquisa, utilizando-se da desigualdade como categoria, cujo
apontamento expde que milhdes de pessoas no Brasil, em idade escolar, ndo
frequentam a escola e, consequentemente, continuam analfabetas, ou ainda,
pior, aparecerem nas estatisticas como alfabetizadas funcionais?.

A desigualdade que se instaura no mundo, reforca a precisdo do
apreender “o carater especifico, histérico, perecivel, limitado e contraditorio das
formas, leis e relagbes de producdo da economia capitalista” (LOWY, 1975, p.
76), fazendo parte da compreensao do fluxo continuo das coisas, isto &, o lado
transitorio de toda ordem social. A justica tornando-se um camale&o ao inverso,

conforme Heller (1998) adverte.

M-

Ora, se “0 saber no homem se transmite pela educacido e por isso
uma transmissao de carater social” (PINTO, 1969, p. 28), logo, assevera-se a
importancia cientifica desta pesquisa na busca por discutir-se o direito a
educacgao basica no Brasil no periodo proposto na pesquisa.

Importante se faz, também, destacar a luta dos movimentos sociais
pela educacdo, expressa nas seis Conferéncias Brasileiras de Educacgao
(CBE), ocorridas entre 1980 a 1991, nas quais foram debatidos, pelo menos,
quatro grandes desafios para a educagao basica: a) promogao e constru¢ao de
um Sistema Nacional de Educacgao; b) garantia da democratizagao; c) definicao

de diretrizes para a qualificagdo do professor; d) debate acerca da definicao de

8 Os niveis de alfabetismo funcional, correspondem ao apontados pelo Instituto Paulo
Montenegro como: analfabeto, rudimentar, béasico e pleno. Mais detalhes podem ser
consultados no texto integral. Disponivel em
<http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por>. Acesso em: 03 maio
2013.
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politicas publicas educacionais voltadas a promog¢do da inclusdo social e o
respeito a diversidade.

Por isso, uma vez mais, a relevancia do debate sobre a consolidagao
da educagédo como direito social, o acesso e a garantia da permanéncia de
estudantes na faixa etaria dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade.

Além disso, os direitos devem ser relacionados com o desenvolvimento
dos homens através de seu trabalho e do movimento histérico, permeando a
pesquisa, sobretudo, na forma como ela estabelece suas categorias de analise
e fundamenta o seu método.

Nesse prisma, a luta pelo direito a educacéo basica esta contemplada,
também, através das proposi¢coes decorrentes das Conferéncias Brasileiras de
Educacdo, como consta na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) e na
Conferéncia Nacional de Educacao Basica (CONEB) como formas explicitas de
movimentos sociais no Brasil.

Nas redagdes da Constituicdo do Brasil, na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), no Plano Nacional de Educacdo (PNE) entre
outras fontes oficiais das politicas educacionais brasileiras, observa-se que a
educacao é compreendida como constituinte e constitutiva das relacdes sociais
mais amplas, articulando-se ao bem comum, sob a perspectiva de superacao
dos homens. Dessa forma, percebe-se o direito a educagcao efetivada como
peca fundamental para a emancipacao pessoal e avango social coletivo.

Contudo, frente a globalizagdo e expansao do capitalismo mundial, a
acao governamental concebendo os direitos como sendo ligados a uma
democracia liberal, intensificou-se. Na medida em que se foi discutindo, cada

vez mais, os direitos humanos por pesquisadores, o processo autoritario de



reducdo dos direitos sociais e educacionais a mera mercadoria, na
contemporaneidade, emergiu. Assim, conforme Frigotto (2009), as politicas e a
gestdo da educacgédo, nesse sentido sdo elementos de manipulagdo do
capitalismo dependente, ou seja, sdo elementos que tem servido para cercear
e afunilar a escola publica.

Cabe lembrar, nesse momento, que direito nem sempre significa

emancipag¢ao, mas também forma de dominagéo.

No caso da sociedade moderna, que emerge com o capitalismo
moderno, ocorre o predominio da dominagdo legal, organizada
burocraticamente com base no direito, nas tecnologias do calculo, na
quantificagdo, na racionalidade formal. Ainda que ai possam estar
presentes, ou emergir episodicamente, a dominagao tradicional e/ou
a dominagao carismatica, € a dominagao legal que predomina e se
generaliza aos poucos por todas as esferas da sociedade, em ambito
micro e macro, nacional e mundial (IANNI, 2003, p. 18).

Para o autor, o capitalismo recente e, consequentemente, as
globalizagées, como sendo o dominio legal, limitam e dominam a esfera dos
direitos. Situar o direito como categoria ambigua, seria 0 mesmo que afirmar
que existem dois pesos e duas medidas para a justica. Entretanto, com o
norteamento que se toma, na redacao de lanni (2003), o posicionamento do
governo e a aplicabilidade do capitalismo moderno tornam-se elementos
curiosos de estudo e analise no que se refere a busca por compreender de que
forma sao feitas as leis, quem as faz e quais interesses estao em jogo.

Por direito, conforme Von lhering (2011) entende-se o contrario de
torto. Logo, nesse contexto proposto, indica-se o direito como que ligado a
educacéo, indicando o caminho correto. Todavia, do ponto de vista de Von
Ihering (2011), a categoria direito € muito mais do que o caminho correto a ser

tomado.



A paz é o fim que o direito tem em vista; a luta € o meio de que se
serve para o0 conseguir. Por muito tempo pois que o direito ainda
esteja ameacado pelos ataques da injustica — e assim acontecera
enquanto o mundo for mundo — nunca ele podera subtrair-se a
violéncia da luta. A vida do direito € uma luta: a luta dos povos, do
Estado, das classes, dos individuos (VON IHERING, 2011, p. 1).

O direito por ser considerado como obra do homem, porque foi sendo
forjado pela forca da natureza social do homem, contém sua historia e sua
caminhada, como qualquer outra categoria significativa desta pesquisa.
Contudo, pensar que a paz é o fim almejado através do direito acalma e da
animo e esperancga a quem clama por justica.

Para tanto, Poletti (1996) acrescenta que o direito,

(...) na sua histdria, engendrou as regras de convivéncia e possibilitou
a solugao dos conflitos através de procedimentos legitimos. Por isso
se diz: quereis saber o que é o direito? Indagai o que € o homem
(POLETTI, 1996, p. 2).

Ora, saber o que € o homem para entender o direito incita buscar nas
origens destas duas, o direito e o homem, o entendimento das mesmas.
Todavia, séculos de histéria ndo podem constar em uma pesquisa, nem
tampouco se pretende sintetizar o conceito universal do homem e do direito. O
que se propde é situar este e aquele conceito conforme mais se aproximar do
objeto especifico desta pesquisa.

Primeiramente, considera-se o direito como modelo organizador da
sociedade, estabelecendo-se através dele, normas de conduta,
consequentemente, principios. Depois, apresenta-se o0 homem como sujeito de
direitos, consequentemente, reconhecendo-se como sujeito de direito todos os

homens.

A humanidade precisou de alguns séculos para consagrar o0s
principios, hoje aceitos, de que o homem é sujeito de direitos,
independentemente de sua origem, raga, credo, situacao econdmica
ou social, aptiddes fisicas etc. (POLETTI, 1996, p. 20-1).



O processo de construgcdo dos direitos ao longo de alguns séculos,
conforme a constituicdo dos homens abrange o entendimento de sociedade e a
composi¢cdo da economia global de cada pais, de cada relagcdo econémica e
social, nacional e internacional.

O direito, quando surge, exteriorizava conceitos normativos e
determinagdes de um Estado. A maneira como as normas de conduta de um
Estado sdo determinadas, obrigatoriamente, expressa o direito como
mandamento ao grupo social.

Nesse sentido, o direito é visto como direito social, ou seja, quando
serve de subsidio ao Estado para que, de estado natural, passe a vigorar como
determinante social. “Se podemos conceber que a regra moral tenha nascido
com o primeiro homem, a regra juridica s6 a podemos admitir como surgindo
com a primeira sociedade” (SARAIVA, 2009, p. 14).

O direito, pois, surge da sociedade nas relagbes pessoais. Entende-se,
entdo, o direito coadunando-se ao Estado e ao poder. Nessas relagcdes da vida
em sociedade, remete-se a propria sobrevivéncia do individuo, cujos tragos que
permitem identificar este ou aquele direito, assegurado em redagao oficial de
um pais, subsidiam e consistem em historicidade relevante. Dessa maneira,
extraem-se das caracteristicas do direito de um pais, dois aspectos a serem
explicitados: a moral e a social.

Entendendo-se que o homem é um ser moral, pois carrega consigo
seus valores e principios morais considera-se, consequentemente, que todo
homem inserido em uma sociedade, também é um ser social, visto que carrega

consigo normas de conduta.



Assim, atribuem-se as caracteristicas do direito de um pais, aquelas

resultantes das relacdes sociais do homem.

(...) o direito resulta do carater social do homem, e resulta igualmente
do carater moral do homem. E da existéncia em sociedade que
resulta a necessidade de normas; mas é da existéncia moral que
resulta a nogao de justica, de dever, de bem e de mal, de obrigagéo e
de responsabilidade, nocbes que existem na consciéncia
independentemente de o direito as declarar ou ndo, € que o direito
declara porque elas ja existem na consciéncia (SARAIVA, 2009, p.
17).

Justamente, concebe-se o direito como natural, quando dentro da
consciéncia de cada individuo e, fruto das relagdes em sociedade, ja existe, por
consequéncia do burilamento da confluéncia moral e social dos seres que ali
habitam.

Para Von lhering (2011), antes de ser apenas pura teoria, o direito é
forca viva, por isso mesmo a importdncia de suas conquistas e,
consequentemente, o debate. Isso € muito valido para o que tem acontecido no
Brasil, quanto aos direitos sociais.

Pensar o direito a educagao basica no Brasil envolvendo-se esferas
morais e sociais exige, assim, referir-se ao individuo com relagdo a esfera
moral, que, analfabeto, ndo alcancga o limiar do processo de hominizagao nas
sociedades letradas. Parafraseando Von lhering (2011), o individuo “desce ao
nivel do animal” (VON IHERING, 2011, p. 19), quando ¢ violado o seu direito a
educacao.

O direito a educacao basica, enquanto direito social, insere-se na
segunda esfera, a social, expondo o individuo analfabeto dependente de outro
em inumeras situagbes legais. O direito, nesse sentido, supde um vinculo de
reconhecimento mutuo, “eu tenho direito porque vocé também o tem”, diria um

cidaddo. Declara-se, entdo, que o direito ndo € algo que se recusa ou se



abdica, sem cair no limbo moral. “A defesa do direito €, portanto um dever da
propria conservagdo moral; o abandono completo, hoje impossivel, mas
possivel em época ja passada, € um suicidio moral” (VON IHERING, 2011, p.
19).

Isto posto, considera-se o direito a educagao basica no Brasil, como
luta somada a diversas outras lutas, a luta pela sobrevivéncia, pela dignidade,
pelo respeito, pela solidariedade, pelo conhecimento, pela superacdo e
emancipacao do ser humano.

Nesse sentido, uma das lutas do direito a educacédo basica aparece,
conforme Dourado (2011), como contraponto ao ndo compromisso do Estado,
principalmente quanto aos direitos sociais, gerando demandas terciarias no
setor publico, que precisam ser investigadas. A presenga destes servigos
terceirizados verifica-se na administracdo dos recursos publicos destinados a
educacdo, saude e cultura, de forma exclusivamente mercadoldgica e
capitalista.

A exclusdo que se observa em sociedade, para Dourado (2011), é
resultado do descaso do Estado para com as politicas publicas, ocasionadas
pelo capitalismo organizado que consegue transformar o direito em bens de
consumo, mercantilizando direitos sociais e conquistas. Ele afirma que o direito
a educacédo deve ser defendido como politicas de Estado e ndo como mera
politica de governo, que sao transitérias, ou como politicas de partidos que sao
ainda mais efémeras.

Dessa forma a luta pelo direito a educacgao precisa ser intensificado, no
intuito de que propostas que visem somar e enfrentar as injustigas sociais,

sejam promovidas inserindo-as em projeto nacional.



Dourado (2011) aponta que, apesar de haver a mercantilizagdo das
lutas, em torno do poder de compra dos sujeitos, a luta pela cidadania e os

avancgos do direito ndo podem ser subjugados.

Esse mote politico e econdbmico, no caso brasileiro, implicou na ultima
década maior concentracdo de riqueza, incremento da corrupgao,
privatizagdo da esfera publica e, consequentemente, o alargamento
das injusticas sociais e a diversificacdo e a intensificacdo dos
processos de exclusao social (DOURADO, 2011, p. 24-25).

Neste caso, a exclusao social apontada tem provocado o cerceamento
do direito a educacgao basica, correspondendo, consequentemente, demandas
econdmicas internacionais, que reafirmam a dependéncia brasileira® e
ressaltam a amplitude do objeto proposto pesquisado.

Uma vez mais, relembra-se que a categoria direito € elemento criado e
mantido pelo Estado, cujo objetivo volta-se a disciplina da sociedade. Contudo,
o direito criado e mantido para cumprir determinados fins estabelecidos pelo
proprio Estado, “atua segundo um plano, pressiona, incita, solicita e pune”
(GRAMSCI, 1968, p. 96), fazendo-se necessario, pois, situar as categorias
Estado e poder, bem como seu imbricamento, porém em capitulo posterior.

O direito, entendido como produto resultante das forcas de homem
sobre homem, une forgas externas e internas, a fim de poder produzir direitos a

todos. Para melhor expor, observe-se trecho de Saraiva (2009):

(...) as forgas externas, procedentes da natureza, do meio social, da
economia, da cultura (serdo os factores externos), e as forgas
internas, procedentes do espirito humano, dos valores que nele se
inscrevem, da <maneira de conceptualizar> inerente ao homem

9 Para Pinheiro Guimaraes (1999), a situagdo da dependéncia brasileira corresponde ao
objetivo da Area de Livre Comércio das Américas — Alca, na “conquista da América do Sul e,
nesta, de seu principal mercado, que é o Brasil’ (PINHEIRO GUIMARAES, 1999, p. 12). No
entanto, para se compreender um tanto mais sobre a dependéncia brasileira estimula-se a
leitura da obra citada.



(factores subjetivos, no sentido de que existem no sujeito) (SARAIVA,
2009, p. 58).

Sendo assim, compreende-se que os direitos foram sendo concebidos
a partir de inumeros fatores. Nao se poderia, entao, estabelecer lista de fatores
que geraram os direitos. Todavia, as influéncias desta e daquela situacéo,
geraram este ou aquele direito.

Deste modo, pode-se afirmar que o direito foi sendo estabelecido e
evoluindo, conforme a evolugdo dos homens. Entretanto, Saraiva (2009)
adverte que seria errbneo afirmar que podem ser estabelecidas comparagdes
entre as producdes do direito nas sociedades primitivas e nas sociedades

civilizadas.

(...) tentar estabelecer as leis de evolugdo do direito a partir da
observagao das sociedades primitivas, e pretender aplicar essas leis
como gerais (isto é, como validas para qualquer tipo de sociedade,
incluindo as sociedades civilizadas), seria proceder erroneamente
(SARAIVA, 2009, p. 59).

A pressuposicio que alerta o autor, € a de que uma sociedade primitiva
somente pode ser comparada com outra em seu mesmo nivel, assim
sucessivamente, a sociedade civilizada somente podera ser comparada com
outra sociedade civilizada. Pois compreende-se sociedade como conceito de
relagao.

Nesse contexto, o direito sustentado como projegao conceitual do jogo
de forgas econdmicas, cuja realidade insere-se no plano intelectual da
realidade basica, ou seja, materialismo historico aparece como reflexo dessas
forcas econdmicas fundamentais. Por isso mesmo, sdo muitas as explicagdes
que afirmam ser na economia a criagao do direito.

Concebendo-se 0 homem um ser integral, entende-se que o direito,

além da economia, foi gerado, também, a partir de situagées onde a familia



aparece. E, quando ha busca pela formacdo de uma familia, pela criagcao e
protecdo da mesma, o fendbmeno politico aparece, configurando as situagdes
somadas, os fendbmenos politicos e econdmicos, explicitando, dessa maneira, a
formacéao do direito.
O direito, para Saraiva (2009), deve ser considerado como realidade
social global, devido a amplitude de sua apresentacao e representagéo. Para o
autor, o direito revela-se tal qual “um feixe de forgcas que reciprocamente se
condicionam, sem que se possa dizer que alguma delas é a raiz e a causa de
todas as restantes” (SARAIVA, 2009, p. 73).
Da mesma forma, Von Ihering (2011) revela que o estabelecimento
de um sistema de regras, designado direito, ndo compreende todo o
empreendimento humano dispensado ao longo dos tempos. No entanto, pode

ser conceituado o direito da seguinte forma:

A palavra direito, como se sabe, emprega-se num duplo sentido: no
sentido objetivo e no sentido subjetivo. O direito no sentido objetivo é
o conjunto de principios juridicos aplicados pelo Estado a ordem legal
da vida. O direito, no sentido subjetivo, é a transfusdo da regra
abstrata no direito concreto da pessoa interessada (VON IHERING,
2011, p. 4).

Tanto para um, quanto para outro sentido, o direito enfrenta lutas
diversas para poder se manter. O direito objetivo, estabelecido pelo Estado,
enfrenta lutas quanto a sua realizacdo. Quanto ao direito subjetivo, as lutas séo
em relacao a resisténcia dos interesses que sado defendidos.

Para Von lhering (2011), muitas sdao as formas de expressao
encontradas pelos seres humanos, a fim de se defender interesses que
constituem os direitos subjetivos, dentre eles a educagdo. A resisténcia dos
interesses aparece de diversas formas: sdo guerras, rebelides e revolugoes,

cujos contextos expdem um direito violado.



Lutar pelos direitos €, antes de tudo, defender condigbes minimas de
vivéncia.

Para analisar o direito a educacao basica no Brasil, de maneira com
que sejam percebidas as relagdes entre as politicas educacionais, o minimo de
educacao ofertado a populagao brasileira, correspondente ao periodo de 1995
a 2010, bem como, se houve a preservacao do direito a educagao basica ou
se, por algum motivo, ocorreu negacdo desse direito, se faz necessario,
inicialmente, esmiugar os conceitos de direitos sociais e de direitos
fundamentais, para que se compreendam quais entrelacamentos perpassam o
direito a educacao basica no Brasil.

Assim, apresentam-se os direitos sociais, que sdo, por assim dizer,
ramificagbes provenientes dos direitos fundamentais. Por direitos
fundamentais, constituem-se os direitos que fundamentam a representacao
minima, necessaria, para que se viva em uma sociedade digna. Dessa forma,
os direitos fundamentais, previstos em legislagéo, objetivam garantir tudo o que
for indispensavel ao ser humano.

Para Saraiva (2009), o indispensavel ao ser humano consiste no
‘momento em que a sociabilidade espontanea se converte em sociabilidade
organizada” (SARAIVA, 2009, p. 17), ou seja, no momento em que o direito
conduz o ser humano aos valores: morais e sociais. Para o mesmo autor, a
experiéncia social oferta ao individuo o estabelecimento de regras ou
disciplinas, capazes de gerar a organicidade necessaria para que os direitos se
estabelegam.

Percebem-se os direitos fundamentais de uma sociedade aqueles que

norteiam e garantem por Lei, tudo o que for indispensavel ao ser humano.



Desses direitos outros mais aparecem. Dentre eles, os direitos classificados
como primeiros: os civis e os politicos.

Os direitos civis constituem as determinagbes de organizagao
objetivada e permanente de uma sociedade cujas normas civicas ou de
civismo, apresentam-se de maneira ndo garantida. Nesse sentido, cabe ao
direito civil, garantir a comunidade, através de mecanismos coercivos, o
funcionamento obrigatorio.

Os direitos politicos descritos por Saraiva (2009) podem ser inseridos
no direito publico, pois pertencem ao grupo de normas de um Estado, assim a
vida, a estrutura e o funcionamento de um Estado, sdo garantidos pelos direitos
publicos, ou, para alguns, direitos politicos.

Todavia, sdo os direitos sociais tdo importantes quanto os primeiros,
em uma sociedade, porque tratam de assuntos voltados a superagao das
desigualdades nela existentes, que mais importam nesta pesquisa.

De inicio, tratam-se as desigualdades sociais, conforme a dética de

Mészaros (2008), que assevera:

Sim, ‘a aprendizagem é a nossa propria vida’ (...). Mas para tornar
essa verdade algo 6bvio, como deveria ser, temos de reivindicar uma
educagao plena para toda a vida, para que seja possivel colocar em
perspectiva a sua parte formal, a fim de instituir, também ai, uma
reforma radical. (...). Os principios orientadores da educacéo formal
devem ser desatados do seu tegumento da logica do capital, de
imposi¢ao de conformidade, e em vez disso mover-se em diregéo a
um intercambio ativo e efetivo com praticas educacionais mais
abrangentes. Sem um progressivo e consciente intercAmbio com
processo de educacdo abrangentes como ‘a nossa propria vida’, a
educagdo formal ndo pode realizar as suas muito necessarias
aspiragbes emancipadoras (MESZAROS, 2008, p. 55 e 58-9).

Dessa afirmativa extrai-se que, apesar das desigualdades, estas
poderdo ser superadas quando a educacdo superar a formacdo para o

capitalismo e, consequentemente, iniciar uma formacdo omnilateral voltada



para o ser integral, ou melhor, quando a formagdo contemple todas as
potencialidades do ser humano através da pratica social.

Estima-se que superar a alienacao do trabalho, esse processo todo de
escravizagdo dos seres humanos'?, implica mudar posturas, propor estratégias
de ensino que suavizem e eliminem, consequentemente, a exclusdo nas
sociedades entre outras deliberacbes que se fazem necessarias a fim de
mudar o que atualmente se apresenta.

Os direitos sociais, “a educacao, a saude, o trabalho, o lazer, a
seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados”, aparecem no Titulo Il, do Capitulo Il, da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, reforcando-se a
importancia desses direitos sairem do papel para a pratica social, para a
concretude. Von lhering (2011) afirma que ndo € a forga da inércia da historia
que ocasiona o descaso para com os direitos, sejam eles quais forem, “mas a
forga de resisténcia dos interesses defendendo a sua posse” (VON IHERING,
2011, p. 7).

A importancia de se garantir os direitos a sociedade corresponde a
possibilidade de superagdo das desigualdades. Ndo se pode conceber os
direitos como fundamentais, se apresentados tdo somente como sinénimo dos
minimos direitos fundamentais para uma sociedade. Esses direitos devem
representar, de fato, uma forma de viver mais digna e mais igualitaria,

equivalente ao que estipula a legislagao brasileira.

0 Mészaros (2008) explicita que a escravizagdo do trabalho ocorre em detrimento da
inadequada formacao educacional que o individuo recebe. Logo, define que o “alvo global da
transformacgdo social visada” (MESZAROS, 2008, p. 61) sera positivo educacionalmente,
quando for orientado efetivamente.



Conforme Cury (2002b), a educagdo sendo um direito social e, de
responsabilidade do Estado, tornou-se direito publico subjetivo, ou seja,
“aquele pelo qual o titular de um direito pode exigir direta e imediatamente do
Estado o cumprimento de um dever e de uma obrigagdo” (CURY, 2002b, p.
21).

Neste sentido, o Artigo 208, paragrafos 1° e 2° da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil, de 1988, determina que se o direito a educagao

nao se efetivar, implicara processo de responsabilidade publica.

Artigo 208 — O dever do Estado com a educagdo sera efetivado
mediante a garantia de:

(...)

§ 1° - O acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico
subjetivo.

§ 2° - O nao-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico,
ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade
competente (BRASIL, Constituicdo de 1988).

O titular desse direito, ou seja, qualquer individuo, que nao tenha
acesso a escolaridade obrigatéria, podera exigi-lo direta e imediatamente ao

Estado:

Trata-se de um direito subjetivo, ou seja, um sujeito é o titular de uma
prerrogativa prépria deste individuo, essencial para a sua
personalidade e para a cidadania. E se chama direito publico, pois, no
caso, trata-se de uma regra juridica que regula a competéncia, as
obrigacdes e os interesses fundamentais dos poderes publicos,
explicitando a extensdo do gozo que os cidaddos possuem quanto
aos servigos publicos. O sujeito deste dever € o Estado sob cuja
algada estiver situada essa etapa da escolaridade (CURY, 2002b, p.
21).

Nesse sentido, a competéncia, as obrigacdes e os interesses de que
trata o direito publico subjetivo, compreende, na pratica que, de um lado esta o
Estado, portanto cabe-lhe o dever de assegurar e cumprir 0 que esta na Lei, a
fim de oferecer o ensino obrigatério a todos, igualmente. De outro lado esta o

sujeito de direito, o subjetivo, que caso ndo tenha seu direito a educacao



assegurado, mantido e de qualidade, podera vir a exigi-lo. O ndo cumprimento
dessa obrigagédo, pelo Estado, implica em crime de responsabilidade da
autoridade competente, conforme o exposto no Artigo 208, § 2° da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988.

Saraiva (2009), analisa o direito publico subjetivo, apontando a nogéo
de senso comum onde cada pessoa, ao seu modo, tende a considerar fatores
que podem prejudicar uma correta compreensao dos setores do direito, isto é,
ficando somente na superficialidade dos fatos, sem o devido conhecimento
cientifico.

Assim, defende-se o direito, com base na explicagdo de Saraiva, cujos

argumentos s&o relevantes para este objeto de pesquisa:

O direito parece orientar-se num sentido cada vez mais objetivo,
menos atento a subjetividade dos destinatarios, e essa transformagéao
€ indesligavel da que leva a olhar as relagbes como valores
normativos independentes dos elementos relacionados. Do direito
dos sujeitos passa-se aos direitos das normas, e o conteudo destas é
cada vez mais o que resulta da consideragdo dos interesses gerais
relevantes (isto é, a juridificacdo da relacdo abstrata) do que a
conexdo entre posi¢cdes subjetivas concorrentes. A gnosiologia do
problema surge-nos assim como fator diretamente relevante da sua
explicacdo (SARAIVA, 2009, p. 115).

O autor ao sugerir que os sujeitos procurem compreender, numa
atitude logica, fatores especificos, saindo do senso comum para um
aprofundamento normativo e tedrico do funcionamento do direito, coloca em
exposicdo uma das falhas do ser humano: a acomodacgado. Ir, pois, a
gnosiologia dos problemas, ou melhor, debater sobre a esséncia dos direitos,
neste caso, implica conhecer mais sobre determinadas relagdes sociais.

Os direitos sociais, entendidos como resultantes das experiéncias em

sociedades, auxiliam na conduta com suas formas e regras, refletindo, como



um todo, a vontade coletiva. O posicionamento que se assume quanto a esse
fato, estreita ou amplia sua conexao.

Nao obstante o esforco desprendido para compreender os direitos,
sabe-se que em tdo pouco tempo seria impossivel descrevé-los de maneira
substancial. Todavia, espera-se que com relacao a intencao primeira quanto ao
entendimento do discurso sobre os direitos, como foram sendo concebidos e

formando-se ao longo dos tempos, essa intengdo esteja cumprida.

2.2 Concepgoes de Estado

Compreender o Estado enquanto processo, construido ao longo dos
tempos pelos homens, exige reflexdo acerca da sua historicidade a partir de
um enfoque socioldgico.

As concepgdes geradoras da categoria Estado também podem referir-
se a poder politico, divisdo politica, social e organizagao juridica, ou ainda, que
possui “trés elementos: poder politico, povo e territério” (GRUPPI, 1983, p. 07).

No dicionario, a categoria poder possui mais de vinte e cinco
definicbes. Entretanto, destacam-se apenas dois por concordarem com a
reflexdo aqui pretendida: a) “Dispor de for¢a ou autoridade”; b) “(...) Os poderes
executivo, legislativo e judiciario, considerados globalmente como 6rgaos da
soberania nacional” (FERREIRA, 1995, p. 513).

O primeiro destaque a ser analisado relaciona-se ao Estado como
sinbnimo do ato de “dispor de for¢a ou de autoridade” (FERREIRA, 1995, p.
513). Nesse sentido, a autonomia do Estado estaria, justamente, no seu poder

de decisao, controlando e estabelecendo limites dentro da sociedade.



Conforme Silva (2012), o poder de decisdo do Estado compromete as

decisbes e regulamenta a educacédo, além de outras areas.

A influéncia governamental tendeu a ser cada vez mais acentuada,
embora o préprio governo ndo guardasse sua autonomia frente ao
mercado. Contudo é destacavel a forma como o Estado tem definido
e regulado esferas de participagéo, especialmente via conselhos, nas
areas de saude, assisténcia social e educacgao (SILVA, 2012, p. 149).

Por isso, a definicdo e regulamentacdo de orgados do Estado,
demonstram a autoridade que se impde. Destaca-se, realmente, o poder do
Estado sobre a educacéao, no sentido de se negar aos membros da sociedade
civil abertura e participacdo com relagdo a gestdo publica, uma vez que essa
area se encontra também definida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBEN). Essa contradicdo, expondo o poder do Estado em
detrimento da democracia, € apenas uma faceta a ser analisada, frente aos
obstaculos enfrentados pela educacgao.

Para Braverman (1987) outros aspectos imanentes ao poder do
Estado, podem ser observados, como, por exemplo, quando se trata do
estimulo ao desenvolvimento do capitalismo. Ou, ainda, trata de quando o
Estado coloca-se como o senhor das relagdes sociais e protetor da distribuigao,
cada vez mais desigual, da propriedade que esse sistema enseja.

Nesse sentido, definir Estado do ponto de vista de sua trajetéria
histérica, ou melhor, do ponto de vista de sua construgdo através dos
relacionamentos dos homens, conforme o socidlogo e cientista Florestan
Fernandes (1979), trata-se de defini-lo, também, como Estado democratico,
pois abrange a:

Forma politica mais completa da realizagao da liberdade do individuo,

de autonomia dos grupos e instituicdes sociais, de néao
regulamentacdo da economia, da religido e da vida social, de



separacgao, independéncia e equilibrio dos poderes (...), quanto como
a forma politica mais avangada e refinada de ditadura de classe
(FERNANDES, 1979, p. 28).

A educacgao que se volta a formagdo emancipadora tende a ampliar a
democracia, mas nao qualquer forma de democracia. Nao basta uma
democracia formal que garanta a liberdade individual e limite o poder do
Estado, o que ¢é perfeitamente compativel com o projeto burgués de
dominagéo, mas uma forma de democracia que se apresente emancipadora.

A democracia ndo pode ser compativel com a opressao do capital
sobre o trabalho, com a concentragdo de rendas e a desigualdade social. A
democracia que se espera deve ser a que emancipa o individuo enquanto ser
social, fornecendo-lhe subsidios para sua independéncia e equilibrio.

O que se entende é que dessa forma num Estado supostamente
democratico, com liberdade de iniciativa econdmica, o direito a educagao de
qualidade para todos pode ser muito cerceado. A liberdade econémica pode
coexistir com medidas autoritarias, com o estabelecimento de regras e normas
de forma vertical, para regular a educacao. Ainda que se tenha, conforme a
visdo liberal, um Estado neutro e fraco, relacionado a perspectiva da filosofia
laissez-faire’’, ou seja, interferindo o menos possivel nas decisbes da
sociedade, o poder publico nunca é neutro, sobretudo quando decide ou é

omisso em relagcédo a educacgao.

11 A expressdo de origem francesa "laissez-faire" (na sua forma mais completa, laissez faire, laissez
passer, le monde va de lui-méme (que em portugués significa "deixem fazer, deixem passar, o
mundo vai por si mesmo") representa um principio defendido pelos economistas mais liberais e que
defende que o Estado deve interferir o menos possivel na atividade econémica e deixar que os
mecanismos de mercado funcionem livremente. Na opinido dos economistas classicos, entre os
quais Adam Smith, o papel do Estado na economia devia limitar-se a manutencdo da lei e da ordem,
a defesa nacional e a oferta de determinados bens publicos que o setor privado ndo estaria
interessado (tais como a saude publica, o saneamento basico, a educagdo, as infraestruturas de
transporte etc.) Para saber mais, recomenda-se a leitura no artigo do site, disponivel em
<http://www.knoow.net/cienceconempr/economia/laissezfaire.htm>. Acesso em: 18 jan. 2013.


http://www.knoow.net/cienceconempr/economia/estado.htm
http://www.knoow.net/cienceconempr/economia/smithadam.htm
http://www.knoow.net/cienceconempr/economia/estado.htm
http://www.knoow.net/cienceconempr/economia/benspublicos.htm
http://www.knoow.net/cienceconempr/economia/laissezfaire.htm

O Estado democratico, sempre foi instrumento de poder e dominacéo,
“por causa mesmo da propriedade privada, dos meios de producédo e da base
estrutural-dinamica do crescimento do capital (apropriagdo da mais-valia
relativa)” (FERNANDES, 1979, p. 29). Logo, Estado e poder imbricam-se,
transformando paises em sociedades mais fortes, fracas ou dependentes.

No caso do Brasil contemporaneo, entende-se por Estado Federativo,
conforme prépria descricdo contida na Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, de 1988, caracteristica que se encontra no regime federalista. Desta
forma destaca-se que o desempenho cobrado na area da educacéo, apesar da
repeténcia, que insiste em aparecer e, apesar do governo cobrar resultados,
mediante processo de aprendizagem, ndo pode, nem deve, ser tratado como
produto, uma vez que conhecimento, sentimento, histérias de vida, acdes e
reacdes ndo sdo componentes passiveis de medida.

Contudo, percebendo-se a educacdo como constitutiva das relagdes
sociais e, consequentemente, o direito a educac¢ao basica enquanto alicerce de
uma sociedade, o que a torna imprescindivel na analise dos relacionamentos
entre garantia e qualidade, numa composi¢ao global, compreende-se o Estado
Federativo, “como o sujeito maior do dever desta prestagdo social com o
objetivo do direito” (CURY, 2013a, p. 1).

Para analisar essas diferencas fundamentais, buscou-se,
primeiramente, entender os direitos, nessa concepcao de Estado Federativo,
compreendendo-os em sua caminhada histérica, o que se torna relevante e
legitima as agdes politicas propostas.

Outro modo de se compreender os direitos refere-se a observacido da

legitimidade dos mesmos concorrendo para interesses politicos nacionais e



internacionais, frente ao que compreende as perspectivas do Sistema de
Avaliagdo da Educagado Basica (SAEB), quando da Avaliagdo Nacional da
Educacdo Basica (ANEB) e da Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC).

Os direitos interpretados como elementos suscetiveis as influéncias do
Banco Mundial apresentam-se relacionados a educag¢ao nacional devido a sua
concepgao produtivista de qualidade, exibindo o vinculo da mercantilizagao do
ensino. Nesse sentido, varios outros processos entrelagam-se nos ambitos
econdmico, social e politico, percebendo-se a presenga, tanto da corrente
politica educacional ligada a democratizagdo do ensino, quanto da concepg¢ao
produtivista de qualidade, presente no Estado Federativo, cujos tragcos sugerem
o cumprimento de encargos.

A primeira corrente, a politica educacional ligada a democratizagdo do
ensino, relaciona-se com a Educacdo para Todos, ja a segunda, ligada a
concepgao produtivista de qualidade, volta-se a uma “visdo economicista”
(GABARDO, 2010, p. 79) da educacgao, cujos objetivos sao orientados pelo
Banco Mundial.

Vale lembrar que, sendo o Brasil pais dependente, suas estratégias
para emancipacdo e melhoria do ensino publico brasileiro, dependem de
algumas questdes. Conforme a analise de Cury (2007), é preciso considerar

que:

O Brasil é ainda um pais endividado com sua populagdo. Nossa
cidadania educacional estd muito longe de ser um exemplo (...).
Avangamos muito nesse campo, mas enquanto houver uma crianga
sem escola ou fora da idade adequada, o direito de todos e o dever
do Estado nao terdo se consubstanciado (CURY, 2007, p. 569).



Reforgam-se, pois, as particularidades negativas do Brasil:
desigualdades, analfabetismo, concentragao de poder. Para o autor, o dever do
Estado em propiciar, facilitar, promover e garantir a permanéncia na escola de
todas as criancas brasileiras e, nada menos do que isso, pode ser viavel.

Entretanto, ao se discutir o direito de todos e o dever do Estado,
algumas questdes politicas de cada governo, sdo expostas através das
“‘precarias condicdes de existéncia social, os preconceitos, a discriminacéo
racial e a opgao por outras prioridades” (CURY, 2013b, p. 3). Questdes essas,
que ainda aguardam superacao.

Todavia, a efetivacdo do direito a educacdo basica torna-se
imprescindivel a paises como o Brasil, que querem ver superadas as
desigualdades e, ver esse direito publico subjetivo assegurado, por seu carater
de base.

Voltando a concepcédo de Estado como sinbnimo de Unido, o Brasil
sendo pais federativo, constitui seus deveres divididos entre as esferas
federais, ou seja, como no caso da educagéo, este dever divide-se entre
Estados, Distrito Federal e Municipios. Para tanto, a imposicdo do regime
colaborativo, através do Artigo 211, da Constituigdo da Republica Federativa do

Brasil, de 1988.

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboragao seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos
Territérios, financiara as instituicdes de ensino publicas federais e
exercera, em matéria educacional, funcéo redistributiva e supletiva,
de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios.

§ 2° Os Municipios atuaréo prioritariamente no ensino fundamental e
na educacgao infantil.

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no
ensino fundamental e médio.



§ 4° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, os Estados e os
Municipios definirdo formas de colaboragdo, de modo a assegurar a
universalizagao do ensino obrigatorio.

§ 5° A educacao basica publica atendera prioritariamente ao ensino
regular (BRASIL, Constituicdo de 1988).

Nesse sentido, cabe ressaltar que na redagao original do paragrafo
quinto, quando da referéncia ao ensino regular, antes da Emenda
Constitucional n° 14/96 mudar a redagdo, como a exposta aqui, obtinha-se a

seguinte leitura:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardao em regime de colaboragao seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara e financiara o sistema federal de ensino e os
Territorios, e prestara assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus
sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolaridade
obrigatéria.

§ 2° Os municipios atuarao prioritariamente no ensino fundamental e
pré-escolar (BRASIL, Constituicdo de 1988).

Deste modo, nota-se o papel do Estado acentuado no modelo
integrador, supletivo e coordenador.

Contudo, o dever do Estado, explicitado no Artigo 208 da Constituicao
da Republica Federativa do Brasil, de 1988, mostra que esse dever a ele
imposto, s6 se dissolve quando o direito se da na sua efetividade. Assim, vale

expor o conteudo de deveres do Estado para com a educagao:

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

| — educagado basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos que a ela n&o tiveram acesso na idade propria;

Il — progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;

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

IV — educagao infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5
(cinco) anos de idade;

V — acesso aos niveis mais elevados de ensino, da pesquisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um,;

VI — oferta de ensino regular noturno, adequado as condi¢gées do
educando;

VII — atendimento ao educando, em todas as etapas da educacéao
basica, por meio de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentagéo e assisténcia a saude;



§ 1° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico
subjetivo.

§ 2° O nao-oferecimento do ensino obrigatoério pelo poder publico, ou
sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade
competente.

§ 3° Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou
responsaveis, pela frequéncia a escola (BRASIL, Constituicdo de
1988).

Para tanto, ndo se explicita somente o carater obrigatorio do Estado,
explicitam-se direitos do cidad&do. Cabe, portanto, responsabilizar o Estado
quando do n&do cumprimento de suas obrigagbes, contudo, também se faz
importante divulgar que a educagdo possui as seguintes caracteristicas:
gratuidade, o acesso e permanéncia, que precisam ser ofertadas e, quando da
nao oferta, pode-se recorrer acerca desse direito publico subjetivo.

Importa, pois, expor a consideragao de Cury (2013%):

Mais do que isso, o paragrafo segundo se serve da expressao
responsabilidade da autoridade competente para significar a quem o
cidadao deve responsabilizar quando do nao-oferecimento ou de uma
oferta irregular de um direito, desde logo, juridicamente protegido
(CURY, 20132, p. 2).

Pela palavra responsabilidade, o autor direciona o entendimento a
obrigacao, sob pena, para o Estado, em caso do descumprimento do direito
determinado. Nesse caso especifico, do paragrafo segundo, a obrigagao
consiste em garantir acesso, gratuidade e permanéncia na educagao basica a
todos.

Assim, na o6tica de Oliveira (2001), para se efetivar o direito a educagao
basica, sdo necessarios recursos outros que garantam, pelo menos, a
assiduidade escolar. Trata-se de rever o bolsa-salario como forma de remediar

a exclusao escolar.

(...) ou se entende a garantia destes “servicos auxiliares” como
constitutivos do direito a educagéo ou continuaremos a conviver com



a exclusdo escolar gerada por motivos econémicos (OLIVEIRA, 2001,
p. 28).

Dessa maneira, os recursos utilizados pelo Estado, a fim de tentar
amenizar problemas que desde muito tempo aparecem nas estatisticas,
acabam por interferir nas acgbdes dos sujeitos, que, consequentemente,
acomodam-se as situagbes através de agbes que servem somente para
remediar o que esta posto. Nao sao a solugao dos problemas.

Nesse sentido, a crise com relagcdo a confianga no Estado se
acentua. O servigo publico comega a ganhar criticas, a concentragcao de poder
fica em evidéncia, e a capacidade do Estado em administrar o acumulo e os
desafios quanto a ineficiéncia na entrega dos servigos publicos, ocasiona
sérios embaracos.

Para Saloojee e Fraser-Moleketi (2010), a resposta para a crise
consiste nas reformas impostas pelo governo neoliberal, a fim de que, as
custas da privatizagdo e da terceirizagao de servigos publicos, as pressdes

internas sejam amenizadas.

Focalizando o fornecimento eficiente e efetivo de servigos, as
reformas intensificam as expectativas do cidadao como contribuinte
de fornecimento imensamente melhorado (...). No contexto, de
demandas por corte de pessoal, redugdo dos niveis hierarquicos,
delegagcdo de poderes e cortes orgamentarios significativos de
programas centrais, a habilidade e a capacidade do Estado de
fornecer servicos de qualidade a seus cidadaos diminui de modo
correspondente (SALOOJEE; FRASER-MOLEKETI, 2010, p. 497).

Isso reforca a compreensdao de que, as forgas contidas na
mercantilizacdo e na privatizagdo dos servigos publicos, constituem um ataque
as responsabilizacbes do Estado, deixando-o desobrigado de suas funcoes.
Assim, a indisposicdo publica que se gera através das crises, permite
discussao relativa a assuntos de boa governanca, em se tratando de uma

administracao publica sdlida.



Para os autores Saloojee e Fraser-Moleketi (2010), é primordial, para o
Estado, manter ou aumentar as estratégias ligadas a expansédo, isto é,
intensificar seus empreendimentos no que se refere a protecao fiscal e social, a
fim de ser reconhecido como Estado ativo, encorajando os cidadéaos,
reconhecidos como participantes de uma democracia, para a participacéo e,
simultaneamente “promover a justica social, o desenvolvimento da
infraestrutura fisica e social e o compartihamento dos resultados do
crescimento econbmico em um ambiente de estabilidade politica e
macroeconémica” (SALOOJEE; FRASER-MOLEKETI, 2010, p. 497).

Nesse sentido, entende-se o papel do Estado que preocupa-se com
a erradicagao da pobreza, com o desemprego e com as desigualdades sociais,
haja vista o subdesenvolvimento. Para tanto, enfatizam-se as
responsabilidades de um Estado democratico, na visdo de Saloojee e Fraser-

Moleketi (2010):

O Estado, operando em ambiente democratico e de estabilidade
politica, tem de lidar com as desigualdades relacionadas ao mercado
e por ele induzidas; fornecer igualdade de oportunidades para todos
os cidadéos; trabalhar para desenvolver a coesao social; promover a
paz e a estabilidade em ambito regional e global;, promover o
crescimento e o desenvolvimento sustentaveis; assegurar a
sustentabilidade ecoldgica e ambiental e empreender um projeto de
continua transformacédo (SALOOJEE E FRASER-MOLEKETI, 2010,
p. 507-8).

Apesar de todo o esforgo, a fim de que um Estado democratico atinja
todos os objetivos descritos acima, desempenhando seu papel de forma
encorajadora, € necessario, ainda, muito dialogo.

Boito Junior (2011) revela que no governo FHC, o Brasil representava-
se através de um Estado cujo modelo capitalista estava centrado no controle
da politica do Estado. Por isso mesmo, observam-se nesse modelo de Estado,

interesses especificos sendo buscados, no que se refere a fracdo diminuta da



burguesia com maior poder econdmico, frente a outras fragées de sua propria
classe, bem como, explicitam-se as desigualdades tecnologica, de
investimentos, de renda etc.

Para o mesmo autor, as lutas de classes, enquanto organizagbes
coletivas em conflito com o Estado buscam solugdes para os problemas mais
diversos, porém perpassando uma burocracia com base numa politica pacifica,
isto é, disputando-se dentro e fora do poder do Estado garantir espaco politico,
econdmico e/ou social. E bom lembrar que nesse meio encontram-se os sem-
terra, os sem-teto, os movimentos sindicais e outros movimentos de fora do
poder, além dos que se encontram na esfera dos trés poderes, os lobistas.

Desse modo, as lutas de classes e os conflitos gerados a partir delas,
bem como a dependéncia do Brasil, aparecem como categorias fundamentais
para se considerar apenas algumas caracteristicas do exercicio politico.

Nesse contexto, a categoria luta de classes apresenta-se “como
coletivos organizados e em luta pela preservagéo ou pela mudanga historica —
do feudalismo para o capitalismo, do capitalismo para o socialismo” (BOITO
JUNIOR, 2011, p. 127).

Recordando-se das ideias contidas nas obras de Marx, o autor Boito
Junior (2011) analisa o enfrentamento existente no modo capitalista de
producao cuja contradicdo expde de um lado as novas forgas produtivas, ou
seja, aquelas que ndo se acomodam frente a imposi¢des descabidas e, de
outro lado, as que se acomodam diante das imposicées das relagdes de
producao ja ultrapassadas. Essas lutas, no entanto, no Brasil aparecem mais

frequentemente junto a movimentos sindicais.



Todavia, explicitamente, ndo se pode afirmar que no Brasil haja luta de
classes com a burguesia de um lado e o operariado de outro. As lutas de
classes que existem, na analise de Boito Junior (2011), referem-se a insergéo
dos agentes na produgdo, que “visam a apropriacdo da riqueza produzida e
provocam efeitos pertinentes na politica brasileira” (BOITO JUNIOR, 2011, p.
127). Em suma, entende-se que as lutas de classes ndo estdo separadas
somente entre burguesia e operariado. Observa-se que dentro de cada
segmento da sociedade, seja na burguesia ou na classe operaria, existem
outras lutas que vao aparecendo conforme os interesses que estdo em jogo.

A categoria dependéncia surge, principalmente, quando se revela a
hierarquia politica dos paises dominantes, objetivando uniformizar a economia
internacional. Em outras palavras, na analise de Boito Junior (2011), a

dependéncia propaga-se a partir da onda de internacionalizagdo do capital.

Desde o inicio da nova onda de internacionalizagdo do capital, a
nogdao de globalizagdo tem sugerido uma tendéncia a
homogeneizacgao, isto €, a uma uniformizagao do espago econdmico
internacional. Claro que, dessa perspectiva, a desigualdade
econdmica e a hierarquia politica entre paises dominantes e paises
dependentes desapareceria (BOITO JUNIOR, 2011, p. 128).

Contudo, no estudo que se faz da década de 1990, o conceito de
dependéncia expande-se com a nao uniformizagdo da economia mundial, acéo
que ocorre simplesmente porque o capitalismo ndo se globaliza, revelando,
além disso, outros fatores importantes relacionados a dependéncia brasileira.

Boito Junior (2011) recupera o conceito de dependéncia produzido por
cientistas sociais brasileiros e latino-americanos, do ponto de vista que encara
o Brasil como subordinado a economia mundial, somando-se o trabalho e o
fluxo internacional de investimentos numa “posi¢ao especifica e subordinada

no circuito da acumulagdo mundial capitalista” (BOITO JUNIOR, 2011, p. 128).



Decorrente da subordinagéo brasileira cuja economia e politica fazem
parte, coloca-se o desenvolvimento capitalista compondo-se de via de mao
dupla. O que precisa ser cautelosamente investigado devido a correlagdo de
forcas politicas internas e externas.

Do exposto, tanto as lutas de classes, quanto o conceito de
dependéncia, mesmo que superficialmente apresentados, concorrem para
expor movimentos nacionais e internacionais de forma a instigar o pensamento
relativo ao capital e ao trabalho.

Pensando no governo Lula, concebe-se o modelo de Estado adotado
em sua gestao como “resultado da agao da burguesia para restaurar seu poder
e a rentabilidade do capital” (BOITO JUNIOR, 2011, p. 130).

Uma vez que o governo Lula ndo tratava de ser uma continuidade do
governo FHC, segundo analistas e pesquisadores, dois pilares sustentam tal

afirmativa:

a) Primeiro, por ter promovido a ascensdo politica da grande
burguesia interna do bloco no poder, 0 que aparece na sua
politica econdmica e na sua politica externa, que ndo sao
exatamente as mesmas da “Era FHC”;

b) Segundo, por ter iniciado algo que alguns denominam social-
liberalismo, o que aparece na sua politica social. Nao estou me
referindo a sua politica voltada para os trabalhadores
organizados, posto que nesse ponto pouco mais ou nada mudou,
mas a politica de assisténcia social, voltada para os
trabalhadores pobres e desorganizados (BOITO JUNIOR, 2011,
p. 132).

Sendo assim, somam-se as caracteristicas anteriores, do modelo de
gestdo de Estado, no governo Lula, a ascensao politica da grande burguesia
interna, estatal e, privada. Além disso, € possivel verificar a promog¢ao quanto a
exportacdo de produtos primarios e agricolas, a consulta organizada as
grandes empresas, no que se refere a definicdo de sua politica econdmica e de

comércio exterior, além de outras acdes que explicitam o modelo proposto,



adotado pela “corrente hegemédnica na CUT e no PT” (BOITO JUNIOR, 2011,
p. 133).

Assim, na relacao da politica de Estado, com o olhar voltado ao campo
popular, o governo Lula adotou o modelo de Estado social-liberalismo, cujo
objetivo maior consiste como o préprio nome ja indica, em promover agdes
voltadas as classes e setores sociais dos excluidos do bloco no poder. Prova
disto sdo as agdes atraves dos gastos em politicas de assisténcia social, como,
por exemplo, no programa Bolsa Familia.

Enfim, pode-se afirmar que, no Brasil, sendo pais cujo capitalismo é
considerado medianamente desenvolvido e estda em posi¢do mais confortavel
que outros paises, também da América Latina, entende-se que as formas de
governo adotadas, de 1995 até 2010, contribuiram, a sua maneira, no que se
refere ao desenvolvimento como um todo, considerando-se, uma vez mais, a

heterogeneidade brasileira.

2.3 Organismos Internacionais e o Direito a Educacao

O que caracteriza a encruzilhada em que se encontra o Brasil
na transicgdo do século XX ao XX| é o abandono e o desmonte
do projeto nacional, com as suas implicagbes politico-
econbémicas e socioculturais, e a implantagéo de um projeto de
capitalismo transnacional (...). Esta em curso a transicdo de
uma nagado em provincia, com a transformagao do aparelho
estatal em aparelho administrativo de uma provincia do
capitalismo global. Mais uma vez, verifica-se que o Estado
pode transformar-se em aparelho administrativo das classes
dominantes; neste caso classes dominantes em escala
mundial, para as quais 0S governantes nacionais se revelam
simples funcionarios (IANNI, 2000, p. 51).

Ao refletir acerca do governo brasileiro diante das politicas

educacionais internacionais, que estdo presentes cada vez em maior numero,



considera-se que o posicionamento € de submiss&o. Subordinagdo as agéncias
internacionais de financiamento que avaliam e monitoram nossa nagéo.

Para compreender a dindmica da produgdo do direito, ndo basta
compreender a forma como o Estado se organiza, seus entes federados se
articulam, cooperam ou competem. O Estado € profundamente limitado em seu
poder pelas forcas que sao externas a ele. Muitos governos ndo passam de
administradores de uma provincia do capital internacional, como afirma lanni
(2000) na epigrafe deste subcapitulo.

Dessa maneira, compreender toda a correlacdo existente entre os
orgaos internacionais ligados ao Brasil e a submissao a eles, implica buscar
analisar os interesses e os direcionamentos que vao sendo construidos de
governo a governo.

Portanto, pesquisar e relacionar as ligagcdes existentes entre érgdos
internacionais como: Comissao Econémica para a América Latina e o Caribe —
CEPAL; Organizagao das Nacgdes Unidas para a Educacgao, Ciéncia e Cultura —
UNESCO; Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia — UNICEF; a Organizagao
das Nacgdes Unidas — ONU, entre outros, consiste em anadlise consistente,
relevante e criteriosa. O que nao se fara nesse momento.

O mais apropriado nesse momento da pesquisa com relacido ao direito a
educacdo basica no Brasil revela-se através dos investimentos recebidos
externamente para aplicagao na area da educacéo.

Primeiramente, conforme estabelecimento contido na Emenda
Constitucional n° 59/2009 a frequéncia escolar passa a ser obrigatoria para a
faixa etaria da populagao entre 04 (quatro) e 17 (dezessete) anos. Portanto, no

Brasil ndo poderia haver, nessa faixa etaria especifica da populagdo, pessoas



nao matriculadas. Contudo, apesar do determinado, ainda em 2010 milhdes de
brasileiros nessa faixa etaria da populacdo nido frequentava nem creches, nem
escolas.

Observem-se as tabelas seguintes:

Tabela 1
Populagao residente no Brasil em 2010
Total da populacao
190 755 799
Grupos de idade dos 04 aos 17 anos
04 ou 05 anos 5 801 583
06 anos 2 891614
07 a 14 anos 26 309 525
15 a 17 anos 10 353 865
(Fonte: IBGE, Censo 2010)
Tabela 2

Populagao residente no Brasil em 2010
Total de residentes
190 755 799
Total de matriculados dos 0 aos 25 anos ou mais
59 565 188
Grupos de idade dos 04 aos 17 anos
Frequentam escola ou creche

04 ou 05 anos 4 647 011
06 anos 2 746 435

07 a 14 anos 25 488 399

15a 17 anos 8 626 343

(Fonte: IBGE, Censo 2010)

Do exposto analisa-se que aproximadamente 8,5% da populacédo dos 04
(quatro) aos 17 (dezessete) anos nao possuia matricula em 2010. Fica,
portanto, explicito que o item acerca da obrigatoriedade, defendido na
Constituicao da Republica Federativa do Brasil, ainda ndo havia sido efetivado

até aquela data.



Nesse contexto, além da Emenda Constitucional n® 59/2009, soma-se o
estabelecido no Plano Nacional de Educacgao (PNE) para o decénio 2001-2010,
cujas metas atentam para o atendimento educacional nas faixas etarias que
correspondem a educacao basica.

Diante de tamanho desafio, cabe ressaltar que incluir todos os que estao
fora da escola ou creche requer financiamento. O financiamento do sistema de
ensino, por sua vez, requer investimentos internos, provenientes do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educagao (Fundeb) e, recursos externos, como, por exemplo,
do Banco Mundial.

Akkari (2011) descreve essas atribuicbes como sendo a chamada

descentralizacado da educacgao, ou, em outras palavras;

O termo “organizagdo internacional” refere-se tradicionalmente ao
sistema das Nagdes Unidas, sendo a Unesco e a Unicef as agéncias
especializadas em Educagdo. Entretanto, existem outros tipos de
organizagdes internacionais que tem influéncia significativa no setor
educacional, tais como o Banco Mundial, a Organizacdo Mundial do
Comércio (OMC) e a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (Ocde) (AKKARI, 2011, p. 27-8).

As influéncias de cada organizacao dentro da educacéao basica brasileira
podem ser percebidas atravées de estudos comparativos, de relatorios
detalhados e de avaliagbes do sistema educacional. Nesse sentido, a questao
do financiamento permite ao 6rgao financiador o exercicio de certa pressao
para que se apliquem as orientacdes por ele fornecidas. O que, geralmente,
ocorre em fungao de interesses que englobam politica, economia e politica.

Outras forgas nacionais que primam pelo direito a educagdo podem ser
encontradas nos movimentos sociais. Além da organizagdo, os movimentos

sociais lutam pela consciéncia dos direitos e dos deveres que foram sendo



construidos a partir de informacbes diversas sobre funcionamento,
procedimentos e administragdo publica. Exemplos dessas organizagbes em
favor das minorias prejudicadas, sdo as associacbes de moradores,
representadas pelo Conselho Nacional de Associacbes de Moradores —
CONAM. Outro exemplo, aparece na luta pela moradia popular, representado

pelas associagdes de favelas.

A consciéncia adquirida progressivamente através do conhecimento
sobre o0s quais sdo os direitos e os deveres dos individuos na
sociedade hoje, em determinadas questdes por que se luta, leva
concomitantemente a organizagéo do grupo (GOHN, 1992, p. 17).

Assim como o Estado é afetado na sua capacidade de produzir e
garantir direitos por forgas externas, internacionais, tal como o Banco mundial,
a ONU, a UNESCO e as forgas ligadas as corporagdes internacionais e ao
capital mundializado, por exemplo, a OMC, e pela sua participacdo em blocos
regionais, ele é também fortemente pressionado internamente pela sociedade
civil interna, conforme a luta de interesses que o fragmenta e o fracciona em
diferentes tendéncias ideoldgicas. Nesse sentido destacam-se as forgas dos
movimentos sociais e a forma como eles podem contribuir para ampliar ou
restringir direitos.

De certa forma, podem ser descritos os movimentos sociais, como a
representacdo de lutas de um povo, mas, de outra maneira, representam
também as insatisfacdes e as cobrangas pelo ndo cumprimento dos deveres
publicos.

Para Gohn (1992), os movimentos sociais, no século XX, trazem
consigo a referéncia de protesto contra o Estado, que dita, regula e restringe os
direitos dos cidaddos. Nesse sentido, tem-se o “desenvolvimento do

neoliberalismo comunitarista do século XX* (GOHN, 1992, p. 15), cuja



descaracterizagédo do cidad&o, individuo cheio de direitos, passa a designar um
cidadao coletivo, ou seja, deixa de ser um sujeito de direito, para ser tratado
como membro de uma cidadania coletiva, perdendo, nesse modo, sua
individualidade conquistada.

O aspecto que descaracteriza o individuo e massifica as relagdes
sociais, conforme a autora mesmo afirma (GOHN, 1992), coloca o sujeito de
direito, o individuo em si, diante de frustracbes que se percebem através dos
consumos exagerados de bens, no desrespeito a dignidade humana, na febre
de lucro capitalista, através das altas taxas de juros, sem mencionar as
desigualdades sociais.

O carater educativo observado nos movimentos sociais, demonstra que
ha consciéncia relacionada ao reconhecimento de direitos. Dessa maneira, os
movimentos sociais, objetivando destacar a agdo educativa, intensificam seus
esforgos para defender as minorias prejudicadas ou privilegiadas, relacionadas
a uma determinada situagao. “Ou seja, elabora-se estratégias de conformismo
e resisténcia, passividade e rebelido, segundo os agentes com os quais se
defronta” (GOHN, 1992, p. 19).

Para destacar a luta pelos direitos das minorias desprivilegiadas, citam-
se 0s movimentos comunitarios com o apoio da Igreja, das Sociedades Amigos
de Bairros, das invasbes de terras, dos acampamentos de multiddes, dos
mutirdes comunitarios para construcao de habitagdes populares, das passeatas
etc.

Ao examinar mais detalhadamente os movimentos sociais, constata-se
que se constituem em instrumento poderoso, pois enquanto possuidores de

carater educativo, pédem em risco o poder do Estado.



Essas fontes e formas de saber, no caso dos movimentos, constituem
um instrumento poderoso das classes populares, no sentido de
atingirem seus objetivos. Este saber gera mobilizagdes e inquietagcbes
que pdéem em risco o poder constituido, ainda que seja um poder
exercido por uma administragéo dita popular (GOHN, 1992, p. 51).

O ponto fundamental esta, portanto, nas relagdes sociais que
constituem importante papel, no que diz respeito a disseminagao dessa pratica
educativa.

As influéncias politicas, bem como os avancgos e impedimentos no que
se refere a educagédo basica no Brasil, pode-se dizer, abrangem aspectos
proprios do pais, suas lutas, sua dependéncia e a estrutura de classes,
portanto, inserem-se aqui, 0s movimentos sociais.

Fica valido ressaltar que o entendimento que se faz de classe parte da
nogcao de classe social em Karl Marx, compreendendo-se, assim, que no
contexto do Brasil atual a luta que se apresenta é a luta pela terra, luta do
operariado, luta da classe média por melhores condi¢des de vida e de trabalho,
luta dos movimentos sindicais e tantos outros.

Percebe-se, nesse prisma, que mesmo sendo em épocas muito
diferentes, as de Marx e atualmente, as lutas de classes explicitam-se, mais
precisamente, entre burguesia e proletariado. De todo modo, as reivindicagdes
expressas através dos movimentos sociais, reclamam, com urgéncia, solu¢des
para suas necessidades mais basicas como saude, moradia e educagao.

Logo, trata-se de rever os efeitos que esses movimentos ocasionam,
de modo que os conflitos de classe sejam observados mais atentamente.

Para Boito Junior (2011), além das lutas ja citadas, existe uma luta da
burguesia, cujo enfrentamento ocorre entre seus préprios integrantes. Para o
autor, essa luta objetiva o aproveitamento do excedente e, que muitas vezes a

luta “transcorre nos gabinetes acarpetados dos chamados trés poderes da



Republica onde transitam, como peixes n’agua, os lobistas; e ndo a céu aberto
nas ruas e nas pracas publicas” (BOITO JUNIOR, 2011, p. 127).

Nesse sentido, as lutas de classes, que estdo em toda parte,
aparecem multifacetadas, ou seja, compreendem fragdes de classes e classes
dos mais diversos segmentos da sociedade. Tanto os representantes da classe
dominante, quanto os representantes da classe popular, entram em conflitos.

Para tanto, nesse contexto, entre conflitos e interesses, questiona-se
acerca do discurso da educacao entendido como direito humano no Brasil.

Ao pensar no Brasil como uma grande nagdo, rica em varios
segmentos, incluindo-se sua area ambiental que é riquissima, as camadas
diversas da sociedade brasileira exemplificam, além de sua disparidade de
cultura, a desigualdade. Desde os camponeses que lutam por terra, até os que
lutam por prego minimo para comprar ou financiar de modo justo, um pedago
de terra, o que se vé sdo as reivindicagdes por modo de tratamento e solugdes
que sejam justos.

A classe operaria, juntamente com os diversos segmentos de
movimentos sindicais, traz interesses especificos de sua classe para serem
discutidos e analisados, de maneira com que os conflitos sejam excluidos ou,
pelo menos, abrandados.

Como pensar entao o direito a educacao basica no Brasil, de forma a
entendé-lo como direito humano, publico subjetivo, global, efetivando-o
igualmente?

A analise que se faz diante desse questionamento, requer, pelo menos,
dados historicos. Ao unir informagdes de pesquisadores e estudiosos do

assunto, além de refletir em cima de subsidios fornecidos através de fontes



oficiais, no intuito de se encontrar respostas concebiveis, pode-se averiguar os
avangos e insucessos que existiram no Brasil em relacdo a atuacdo dos
movimentos sociais e suas reivindicagbes, bem como o direito a educacgao
basica.

Num primeiro momento, sem porém com a intencao de defender uma
tese, mas consideragbes, observam-se aspectos como a desigualdade
econdbmica, heterogeneidade e dependéncia, que constituem a
internacionalizagcdo do capital e, consequentemente, todos os agravantes a
eles relacionados, que entravam o direito a educacio, este direito humano,
desencadeando varias desigualdades, entre elas as tecnoldgicas e as de
renda.

Entende-se que é preciso estudar indices de desempenho alcancados
na educacao, definir dependéncia, globalizagdo, para dai se avangar na analise
da questao.

Portanto, previamente, o que se observou no Brasil, entre 1999 a 2009,
quanto a taxa de escolarizacio liquida dos adolescentes de 15 a 17 anos de
idade, € que o numero de adolescentes escolarizados subiu de 32,7% em
1999, passando a 44,2% em 2004, até chegar a 50,9% em 2009.

E verdade também que o percentual da populagdo na idade entre 15 a
17 anos diminuiu nesses mesmos anos. Em 1999 o Brasil apresentava uma
populagdo na faixa etaria entre 15 a 17 anos que compreendia 6,5%. Ja nos
anos 2004 esse percentual baixou para 5,9% da populacdo brasileira e, em
2009 expunha um percentual de 5,4%.

O que se quer expressar através desses percentuais fornecidos pelo

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) é que apesar do empenho



que deve ter havido por parte das politicas publicas educacionais em fazer
cumprir o papel de oferta, acessibilidade e permanéncia para a educacao
basica, parte da populacdo em idade escolar ainda nao tinha sido contemplada
em seu direito.

A relagdo entre a taxa de analfabetismo e o crescimento dessa
populacdo entre 15 a 17 anos explicita que o direito a educacado basica no
Brasil ndo se efetivou, levando-se a considerar a insuficiéncia de escolas,
portanto, faltando oferta, acessibilidade e permanéncia. Ou, ainda,
considerando-se a evaséao escolar em detrimento da busca pela renda minima
de subsisténcia, levando inumeros jovens ao mercado de trabalho clandestino.

Assimila-se que a caminhada rumo ao eficaz direito a educagéo basica,

no Brasil, ainda precisa potencializar avangos e reduzir as desigualdades.

Apesar da queda recente dos niveis de desigualdade de renda e de
pobreza no pais, de cada cinco criangas de até 17 anos, pelo menos
uma ainda vive em uma familia sem renda suficiente para garantir a
satisfagcdo das necessidades nutricionais mais basicas de seus
membros (SILVA, 2009, p. 12).

Como garantir educagcao se o alimento, que é uma das primeiras
necessidades basicas do ser humano ainda é insuficiente para todos?

Discute-se, desde a Conferéncia de Jomtien, em 1990, acerca dos
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, juntamente com o Plano Nacional de
Educacgdo, em favor da universalizagao do ensino basico. Para Cury (2013b),
os esforgos para que o direito humano, o da educacéo, faca-se cada vez mais
presente em todos os paises, sao inumeros. A contar pelos inumeros
documentos de carater internacional, assinados por diversos paises,

reconhecendo-se a importancia do direito publico subjetivo da escolarizagao.



Sao inegaveis os esforgos levados adiante pela UNESCO no sentido
da universalizagdo do ensino fundamental para todos e para todos os
paises. Tanto é assim que, nas suas Disposi¢coes Transitorias, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, lei 9.394/96)
incorpora, no art. 87 §1°., a Declaragdo Mundial sobre Educacao para
Todos de Jomtien (CURY, 2013b, p. 5).

Da mesma forma que a UNESCO se empenha para que o direito a
educacéo basica se realize de forma eficaz, o UNICEF'2 esforga-se para que
se concretize a universalizagdo da educacgao para todos, uma vez que se trata
de aspecto fundamental.

Todavia, como ja afirmado, ndo se trata de se concretizar o direito a
educacao basica brasileiro colocando-se todas as criangas numa sala de aula,
nao seria suficiente também abrir vagas para as matriculas nas escolas, mas,
sobretudo, garantir-se tudo isso juntamente com uma educacédo de qualidade
cujos professores sejam em numero suficiente e que estejam amparados e
subsidiados, para que todo um sistema educacional no Brasil dé conta da
heterogeneidade existente. Ha muito o que fazer.

Por isso, trés sao as caracteristicas que o Fundo das Nacgdes Unidas
(UNICEF) aponta como importantes no que se refere a garantia da educagao
basica: a educagédo integral, a educagdo com base em um contexto e a
educacgao com atencgao individualizada.

De inicio, representa-se a educagado integral como “estratégia
fundamental para quebrar o circulo vicioso da pobreza e reduzir a desigualdade

social” (SILVA, 2009, p. 12). Sendo assim, com a educagado integral, as

12 Pode-se encontrar em alguns textos os artigos o ou a antes de UNICEF, pois pela definigdo
tem-se, The United Nations Children's Fund, ou, em lingua portuguesa, Fundo das Nagbes
Unidas para a Infancia, desta forma, ambos os artigos estdo corretos, pois se a pessoa que
esta escrevendo pensa em Inglés, opta por qualquer uma delas, uma vez que em lingua
inglesa o artigo the, significa 0, a, os, as. Todavia, nesta pesquisa, optou-se, tdo somente pela
utilizag&o do artigo o.



criangas poderao complementar as praticas educativas com atividades
diversas, ampliar seu repertério cultural, privilegiando-se, para isso, as
dimensdes de tempo, de pratica, de conteudo e os espacos escolares. Além
disso, principalmente na educacédo integral envolve-se “o foco no direito de
cada criancga a ter acesso, a permanecer e aprender € a concluir cada etapa da
Educacao Basica” (SILVA, 2009, p. 13).

A defesa da escola em tempo integral, aparece com Anisio Teixeira,
cuja assertiva argumentava que devido aos tempos de incerteza e de
instabilidade pelos quais a escola passa, com os professores em constante
mudanca, buscando remocgdes, promogdes e comissdes, verifica-se, entdo a
competitividade que se instala. Quanto aos horarios, estdo cada vez mais
curtos, reduzindo, consequentemente, o programa escolar. Primeiro, Teixeira
(1994), expde o0 que seria 0 objetivo primeiro de uma instituicdo de ensino,

depois, firma seu posicionamento na defesa de uma escola em tempo integral

de qualidade.
A escola primaria que ira dar ao brasileiro esse minimo fundamental
de educagédo ndo é, precipuamente, uma escola preparatéria para
estudos ulteriores. A sua finalidade €, como diz o seu préprio nome,
ministrar uma educacdo de base, capaz de habilitar o homem ao
trabalho nas suas formas mais comuns (TEIXEIRA, 1994, p. 63).
E, continua:

Por isto mesmo, ndo pode ser uma escola de tempo parcial, nem uma
escola somente de letras, nem uma escola de iniciagao intelectual,
mas uma escola sobretudo pratica, de iniciagdo ao trabalho, de
formacgao de habitos de pensar, habitos de fazer, habitos de trabalhar
e habitos de conviver e participar em uma sociedade democratica,
cujo soberano é o proprio cidadao (TEIXEIRA, 1994, p. 63).

Sua defesa da escola em tempo integral vai mais longe ainda e, ao
fazer a seguinte proposta / convite, para que a formagéo do ser humano, dono

do seu proprio destino, aconteca:



Precisamos restituir-lhe o dia integral, enriquecer-lhe o programa com
atividades praticas, dar-lhes amplas oportunidades de formacdo de
habitos de vida real, organizando a escola como miniatura da
comunidade, com toda a gama de suas atividades de trabalho, de
estudo, de recreacao e de arte (TEIXEIRA, 1994, p. 63-4).

Para Teixeira (1994), a escola em tempo integral precisa fornecer,
sobretudo, subsidios para que a base do aluno estabeleca e se fortalega de
forma substancial. Entretanto, ndo afirma que o governo, o estado, 0 municipio
ou outra forma de poder, precisa fazer isso ou aquilo, note-se que o autor
coloca o verbo no imperativo e no plural, portanto, quem precisa fazer isto
acontecer nas escolas? N6s. Ou seja, cada pessoa tem que fazer sua parte.

Retornando as caracteristicas de que trata o UNICEF, a segunda delas
a ser entendida trata da educagcdo com base no contexto, para isso contempla,
especialmente, a realidade das pessoas, o lugar, as relagdes, a cultura, para
dai desenvolver atividades que ocasionem significado, sentido, para essas
pessoas. Implica, pois, reconhecer o educando como sujeito de direito na sua
diferenga. Reconhecer que o educando € sujeito do processo de aprendizagem
e, juntamente com o educador, podem reforcar e valorizar a cultura e as
caracteristicas de cada um.

Logo, reconhecendo-se as potencialidades de cada um, possibilita-se a
realizacdo da educacdo com atencdo individualizada em sala de aula,
objetivando apoiar o outro no seu processo de aprendizagem e,
consequentemente, enfrentando os desafios que surgem. Sendo esta
caracteristica, o terceiro item indicado pelo UNICEF, no que se refere a
garantia da educacgao basica.

Todavia, percebe-se na luta pelo direito a educacido basica, que
perpassa 0s movimentos sociais simples, compondo esfera muito mais ampla,

a esfera internacional, cujas barreiras apresentam-se sob a forma de grupos,



estrategicamente formados, a fim de limitar, restringir e cercear a educacéo, de
tal forma, que as determinagdes impostas que chegam as escolas, acabam por
cegar e silenciar os profissionais da educacgao.

A luta pelos direitos, percebida através dos movimentos sociais,
salientam a importdncia de uma estratégia politica eficaz, para a sua
promogao. Silva (2012) posiciona-se na luta pelos direitos, uma vez que, mais

do que estratégia politica, afirma ser preciso novo posicionamento.

Os “pobres” sdo mostrados ideologicamente como resultado de erros
de escolhas feitas por varias geragdes de uma mesma familia e/ou de
muitas delas, o que tornariam uma comunidade toda despossuida.
Frente a isso, os que se encontram na pobreza careceriam de uma
forca de &nimo para ousarem sair de tal situagdo e arriscarem a
empreender, a criar confianga mutua. Deveriam, além do aprender a
fazer, descobrir também como conviver (SILVA, 2012, p. 183).

De certa forma, entende-se o porque da educacéao basica ser ampliada
com relacéo a idade e ao tempo na escola, devido a caracteristica que salienta
Silva (2012), a convivéncia. Além disso, importa, também, obter apoio
financeiro para programas que promovam as articulagdes que se fazem
necessarias.

Todo esse movimento, fator de desenvolvimento humano e do capital
do pais, sao aspectos peculiares da promoc¢ao de a¢des de politicas publicas.
Por isso mesmo, Guimaraes (1999) aponta que as estratégias dos grandes
Estados periféricos, representados pelo Ira, india e Brasil, “constituem um sério
obstaculo para a plena consolidacdo de uma incontestavel hegemonia mundial
americana” (GUIMARAES, 1999, p. 10).

Os constrangimentos que esse impedimento gera, tanto internos
quanto externos, afetam as condigcdes de desenvolvimento do Brasil com

relagao a globalizagao.



Nessas condigdes, o processo de globalizagdo, que se esta
expandindo  vertiginosamente, embora ndao tenha sido
deliberadamente engendrado pelos Estados Unidos, constitui de fato,
nos termos em que presentemente se realiza, a instauragdo de uma
hegemonia econdmica mundial americana (GUIMARAES, 1999, p.
11).

Essa é apenas uma caracteristica que trata da elite no poder.
Guimaraes (1999) atesta quanto ao poder americano que exige competitividade
e, que possuindo superioridade bélica, pode impor penalidades a qualquer
pais, intoleravelmente.

A hegemonia econémica mundial americana, entendida como direcao
de quem ou do que estd no poder, de modo a abarcar os complexos
mecanismos de dominacdo, anuncia a competitividade, sem entraves ao livre
comércio, disponibilizando, principalmente, a América Latina, por ser mais
vantajosa em termos de custo-beneficio, a ampliacdo do comércio exterior.
Nesse sentido, através do Mercosul'® percebem-se os objetivos da hegemonia

econdmica mundial.

Mais do que um mercado comum, o Mercosul é o principal
instrumento para promog¢&o dos interesses internacionais de seus
participes e exerce um imenso efeito multiplicador sobre a influéncia
que cada um deles — inclusive o Brasil — poderia individualmente ter
no sistema internacional (GUIMARAES, 1999, p. 12).

Tais consideragbes se fazem necessarias para se compreender a
concentracdo de poder que, relacionada a questbes como equidade, bem-
estar, sistemas econdmicos, politicos e sociais, fazem com que, o grau de
concentracdo de poder determine a organizagdo de Estados e,

consequentemente, a distribuicdo de beneficios.

3 Entende-se por Mercosul o Mercado Comum do Sul, que foi criado em 1991, pelo Tratado de
Assuncéo, composto, inicialmente, pelo Brasil, Argentina, Uruguai e Paraguai. Dessa forma,
estabeleceu-se “uma tarifa comum e uma zona de livre comércio entre seus quatro paises-
membro. O Chile, a Bolivia e o Peru assinaram acordos de livre comércio com o Mercosul”
(GUIMARAES, 1999, p. 162). Em 2012 a Venezuela também iniciou sua parceria.



A influéncia desses paises em que ha concentracdo ou
desconcentracdo de poder, tende a deliberar os sistemas sociais em relagao
aos fins que sédo determinados no plano internacional.

Assim, a discussdo que se faz em torno da concentracdo de poder,
indica que a intervengdo ou ndo do homem concorre para que esse evento
apresente-se de maneira positiva ou negativa.

Logo, compreende-se que da intervengdo do homem, através do seu
posicionamento, de suas lutas, dos movimentos sociais, aumenta ou diminui a
concentracdo de recursos. Mas, sempre conforme os interesses relativos de

sua sociedade.

O fato é que se pode constatar empiricamente que se verificam
atualmente fortes tendéncias e processos de concentragdo de poder
de toda ordem, quer seja isso interpretado como uma fase de um
ciclo ou como uma tendéncia histérica linear (GUIMARAES, 1999, p.
58).

Como exemplos de concentracdo de poder, apontam-se as seguintes
esferas: tecnoldgica, econdmica, politica, militar e ideoldgica. Essa ultima, a
concentracao de poder ideoldgica, assinala Guimaraes (1999), é a que mais
chama a atencao, devido a expansao das tecnologias de informacdo, cuja
facilidade e controle dos sistemas de comunicagao em inglés, auxiliados pela
midia, revelam interesses de produgao tecnoldgica, de individualismo e de
competitividade.

O cenario que se observa, com relacdo a economia mundial,
caracteriza-se, de um lado, pela estrutura de desemprego, escassez de
recursos, concentracado de capital, degradacédo do meio ambiente e exploracao

da mao-de-obra. De outro, observam-se as politicas classicas de economia,



sendo aplicadas nas estruturas hegemoénicas centrais, cuja moeda estavel e
equilibrio fiscal, desestabilizam a politica e a economia dos paises de periferia.

Os paises, portanto, que adotam politicas relacionadas as conjunturas
neoliberais, através de pressbes, como, por exemplo, as negociagdes da
Organizagdo Mundial do Comércio (OMC), acentuam suas préprias
“‘disparidades internas e externas que definem a situagdo de
subdesenvolvimento e instabilidade” (GUIMARAES, 1999, p. 72).

Os grandes desafios do direito a educagdo basica observados,
relacionam-se as mais diversas situagdes que vao se apresentando e aos
diversos setores da sociedade nacional e internacional, agugando as
disparidades, como, por exemplo, a desigualdade, o desenvolvimento humano
e de capital e a concentracao de poder.

Para Tavares (1999), o esforco estratégico dominante dos Estados
Unidos, para restaurar a posicao dominante, relacionado aos aspectos
econdmico-financeiros, e “tentar impor uma ‘ordem unipolar a economia
internacional” (TAVARES, 1999, p. 19), é resultante dos movimentos em favor
da globalizagdo. Portanto, toda discussdao de concentragdo de poder,
relacionada aos movimentos da estratégia global norte-americana, projeta a
pratica desse acordo de economia unica global.

Por isso, Guimaraes (1999) refor¢ca que a luta brasileira em favor dos
direitos humanos, deve ser aquela que simbolize a continuidade e a
responsabilidade de um povo. Sendo assim, utilizar-se dos direitos humanos
ora para os interesses de uma minoria da sociedade, ora para manipulagao
pelas estruturas hegeménicas, ndo legitima, nem explicita o real significado

dessa conquista humana.



Guimaraes (1999) refere-se a existéncia de duas barreiras, no que se

refere a politica externa do Brasil, sdo elas:

O desafio para a politica exterior brasileira € duplo: demonstrar os
esforcos de defesa e respeito dos direitos humanos no Brasil e
segundo, denunciar a utilizagdo seletiva deste conceito como
instrumento de politica internacional por terceiros paises direta ou
indiretamente, através de organizagdes n&o-governamentais que
contam, muitas vezes, com financiamento oficial (GUIMARAES, 1999,
p. 151).

E desse modo que se entende o direito & educacdo basica no Brasil:
como direito humano, um direito social, um direito do cidaddo, um direito
publico subjetivo, cuja competéncia cabe a Unido.

Com os movimentos sociais, instrumento importantissimo para uma
sociedade que quer ver seus direitos efetivados, além de posicionamento,
disseminagao do seu histérico-cultural, sua caracteristica de educagao para a
cidadania, em favor das minorias, contra as discriminag¢des ou violéncias, tem-
se, a0 mesmo tempo, o destaque de certas entidades criadas a partir da
rearticulagcao da sociedade civil, ao final dos anos 70.

Sao elas: Associagdao Nacional de Docentes do Ensino Superior —
ANDES; Associacao Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagcdo em Educacao —
ANPEd; Associacao Nacional de Profissionais de Administragdo da Educacao —
ANPAE; Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC;
Confederagédo dos Professores do Brasil — CPB; Centro de Estudos de
Educacédo e Sociedade — CEDES; Confederagédo Geral dos Trabalhadores —
CGT; Central Unica dos Trabalhadores — CUT; Federagdo Nacional dos
Orientadores Educacionais — FENOE; Ordem dos Advogados do Brasil — OAB;
Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas — UBES e Unido Nacional dos

Estudantes — UNE.



Dessa maneira, assim representados pelos exemplos de movimentos
civis organizados, definem-se 0s movimentos sociais, cujos interesses
particulares tomam conta da esfera publica, em defesa de sua categoria, em
defesa de suas posigdes politico-sociais. Isso, sem mencionar as Conferéncias
como CONAE, CONEB, CONED, referéncias importantes no que se refere ao

direito a educacéo.



3 EDUCAGAO COMO DIREITO NO BRASIL

3.1 Educacao Basica no Brasil

Do ponto de vista da educagéao o que significa, entdo, promover
o homem? Significa tornar o homem cada vez mais capaz de
conhecer os elementos de sua situagdo para intervir nela
transformando-a no sentido de uma ampliagcao da liberdade, da
comunicacdo e colaboragdo entre os homens. Trata-se, pois,
de uma tarefa que deve ser realizada. Isto nos permite
perceber a funcdo da valoragdo e dos valores na vida humana
(SAVIANI, 1986, p. 41).

A epigrafe acima trata de definir educagao como formagédo humana no
sentido de admitir-se que homens, mulheres, criangas, adolescentes, jovens e
idosos sado formados por outros homens, adultos. Sendo assim, permite-se
observar que os valores presentes na vida humana constituem a historia de
cada sociedade.

Com vistas ao entendimento do processo da educacdo basica
brasileira, pretende-se analisar como os homens foram transformando-se na
busca pela liberdade, comunicagao e colaboragdo em sociedade.

Assim, compreende-se a concepc¢ao de educacido basica, conforme
exposicao na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n° 9.394/96,
apresentada no Artigo 21, cuja formacado torna-se possivel através da
“educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio” (CURY, 2001, p. 23), e,
mais atentamente no Capitulo Il, Titulo V, Artigos 22 ao 28, que trata dos
objetivos, propostas, deveres, regras e promog¢des da educagao basica.

Como conceito novo, a expressdo ‘educacado basica’, antes de ser

denominada dessa maneira, apresentou-se de varias formas: instrugao



primaria, secundaria, ensino primario, primeiras letras, primeiro grau, segundo
grau etc.

Ponto de referéncia na histéria da educagao basica no Brasil foi a
expulsdo dos Jesuitas em 1759. Para Romanelli (2000) o pais deparou-se com
uma das primeiras problematicas educacionais: a demanda da substituicdo

destes educadores catolicos.

Pombal enfrentou os protestos contra a lei que emancipava os indios
e acabava com o negdcio dos jesuitas. Promulgou um Diretorio (...),
em 1757, cuja jurisdigado foi em seguida ampliada ao estado do Brasil.
A mais importante modificagdo era o fim do controle dos religiosos
sobre os indigenas, que passavam a ser quase equiparados aos
demais cidadados do Reino (CALDEIRA, 1999, p. 235).

Esse evento remete-se ao quadro de dependéncia do Brasil em relagao
a dominagao estrangeira e a forma como os eventos ocorridos na metrépole,
na época Portugal, refletiam imediatamente na realidade nacional.

A estrutura administrativa durante este periodo de transicdo, de
substituicdo de profissionais da educacdo e de agdes pedagdgicas,
desmantelou-se. A organizacdo de formagcao que os Jesuitas possuiam, foi
mantida. A constituicdo de colégios e seminarios para a formacgdo de
sacerdotes e do clero secular, que “atuava principalmente nas fazendas de
onde ele proviera” (ROMANELLI, 2000, p. 36), continuava sendo mantido.
Todavia, eram os filhos dos proprietarios rurais quem estudavam e se
formavam, deixando-se de fora parte da populacéao.

Porém, no século XIX, percebeu-se a presenca de uma camada
intermediaria da populagao voltada ao jornalismo, cujas lutas, principalmente
direcionadas a politica, utilizavam-se do instrumento da “educacéo
escolarizada” para a “evolugdo da politica no Brasil” (ROMANELLI, 2000, p.

36).



Consequentemente, observou-se que a demanda escolar diversificou-
se, uma vez que parte da populacdo que estudava ja n&o pertencia mais a
aristocracia rural, ou seja, ndo eram somente os filhos dos proprietarios rurais
que tinham acesso aos colégios e seminarios, mas outra classe com valores
perceptiveis que também tinham acesso aos mesmos estabelecimentos de
ensino.

Assim,

(...) a escola ja ndo era apenas pertencente a classe oligarquico-rural.
A esta, aos poucos, se somava a pequena camada intermediaria,
que, desde cedo, percebeu o valor da escola como instrumento de
ascensao escolar (ROMANELLI, 2000, p. 37).

Percebendo-se a escola como meio de ascensao social, o titulo de
doutor passou a ter o mesmo valor do que o titulo de dono de terras, pois a
estes eram concedidos prestigio social e poder politico. Exemplo disso
encontrava-se na pessoa que, caso nao possuisse propriedades, terras, voltar-
se-ia para o estudo como meio de assegurar-se socialmente.

Note-se que neste periodo do século XIX a maioria da populagao
brasileira era composta por escravos negros e indios que nao tinham contato
com a educagao que atualmente chama-se educacgao basica, em relagdo a

frequéncia dos senhores de escravos, consequentemente, gerando submissao.

Na contradicdo fundamental entre submissdo e emancipagdo, o
elemento inicialmente predominante (submissdo) vai sendo
vagarosamente atingido pelo outro. Acompanhando-se este processo
de manifestacdo de descontentamento, verifica-se que o elemento
novo (emancipacao) vai se desenvolvendo a partir de reagdes aos
reflexos internos de tal contradigdo; escravos negros ou indigenas
versus senhores de escravos (RIBEIRO, 1998, p. 38-9).

Frente as reagdes e ao descontentamento gerado pelas tensdes entre
os processos de submissdo e de emancipacao, houve a ruptura das classes

dominante e dominada, decorrente, também, da ligagao da pequena burguesia



a “ideias liberais entdo dominantes na Europa” (ROMANELLI, 2000, p. 38).
Esta condicdo de dependéncia para com a classe dominante culminou na
abolicdo da escravatura e, na sequéncia, na proclamacdo da Republica.
Gradativamente, observou-se a implantagcédo do capitalismo industrial no Brasil.

Naquele periodo, portanto, predominou a escola herdada pela
monarquia, do Brasil coldnia, dos seminarios dos Jesuitas e, com a chegada do
capitalismo industrial, reformas e criagdes ocasionaram destaque especial para
com a educagdo, uma vez que 0s interesses que estavam em jogo também
mudaram de caracteristica.

No que se refere a educacdo, o ensino basico ou elementar, na
estrutura do ensino imperial (composta do primario ao superior), compreende a
escola de ler e escrever ou primeiras letras. As aulas régias sao constituidas
direcionadas ao ensino secundario. Sao criados, entdo, cursos destinados a
suprir as demandas que se faziam urgentes na sociedade que se reorganizava
administrativamente na capital, o Rio de Janeiro. Estes cursos inauguravam o
ensino superior. Contudo, na oética de Ribeiro (1998), tem-se melhor
explicagéo:

Em primeiro lugar, a expressao “curso” ndo da ideia precisa, uma vez
que, em verdade, muitos correspondiam a aulas, como as de
economia, anatomia etc. Em segundo lugar que, pelas condi¢des
imediatistas a que teve de se subordinar, quase que exclusivamente
se condicionou o prosseguimento de tais estudos conforme as
tendéncias que, de determinado ponto de vista, foram prejudiciais ao
seu pleno desenvolvimento. Tais tendéncias sdo: organizacao isolada

(n&o-universitaria) e preocupacdo basicamente profissionalizante
(RIBEIRO, 1998, p. 41-2).

A urgéncia em apressar a formacao dos cursos ofertados no ensino
superior demonstra a ligagao entre educacgao, trabalho e capital. Dentre os
feitos deste periodo, alguns dos destaques foram: a criagdo dos primeiros

cursos superiores (nao teoldgicos), a presenca da Missao Cultural Francesa,



criando-se em 1820 a Real Academia de Desenho, Pintura, Escultura e
Arquitetura Civil, nomeada posteriormente de Escola Nacional de Belas-Artes.

Ainda, no periodo de 1820, destacam-se:

(...) a criagdo do Museu Real, do Jardim Botanico, da Biblioteca
Pdblica, cujo acervo inicial foi de 60.000 volumes, vindos da
Biblioteca do Palacio da Ajuda, em Portugal, e, ainda, a Imprensa
Régia completaram o quadro da criagdo da infraestrutura cultural de
que necessitava a Corte para viver na Colénia (ROMANELLI, 2000, p.
38).

Entretanto, tanta preocupagdo com o Ensino Superior resultou no
abandono dos demais niveis do ensino.

O poder que emanava da Corte, com a Independéncia, somente foi
transferido aos que também detinham o poder, ou melhor, ndo houve revolugéo
e emancipagao popular com a Independéncia, mas sim a transferéncia de
poderes dentro de uma mesma classe, a classe dominante.

A educacgao nesse momento € percebida como instrumento necessario
ao pais como forma dos letrados preencherem “o quadro geral da
administragcdo e da politica” (ROMANELLI, 2000, p. 39), fornecendo pessoal
qualificado.

Em 1823, debates ja existiam para a implantacdo da primeira
Constituicdo do Brasil. Necessario se fazia, pois, a implantacdo de uma
Constituicao que contemplasse um sistema nacional de educagao.

A necessidade que se fazia sentir consistia em apresentar um sistema
que disponibilizasse “graduacéo das escolas e distribuicdo racional por todo o
territorio nacional” (RIBEIRO, 1998, p. 45).

Contudo, a ideia de implantacdo de um sistema nacional de educacéao

foi abandonada no texto constitucional por motivos politicos. Para Chizzotti



(1996), nem orientagcbes nem diretrizes foram propostas para que se

elaborasse um projeto de educagéo consistente. Dessa forma,

(...) a liberdade de ensinar desobrigava o ensino de complexos
artificios regulamentares que inibiam as iniciativas de educacao,
centralizadas em autorizagbes, favorecimentos e exclusdes que a
tradi¢éo colonial mantivera (CHIZZOTTI, 1996, p. 45).

As exclusdes que se apresentavam, na “primeira Constituicdo do Brasil
Independente, a Imperial de 1824” (OLIVEIRA, 2001, p. 17), reforcavam o alto
indice de analfabetismo da populacdo. Contraditoriamente, o pais se destacava
entre muitos, pois era um dos primeiros a declarar a gratuidade da instrugéo
primaria.

Com o Ato Adicional de 1834, o direito das Provincias sobre a instrucéo
publica tomou novos rumos e suscitou contrapontos no sistema educacional.
Se antes havia a centralizacdo do poder, com o Ato Adicional de 1834 havia,
de um lado, o poder central e, de outro, o poder da Provincia. Dessa maneira, a

Provincia caberia o direito de:

Legislar sobre instrugcdo publica e estabelecimentos préprios a
promové-la, excluindo, porém, de sua competéncia as Faculdades de
Medicina e Direito e as Academias entdo existentes e outros
quaisquer estabelecimentos que, no futuro, fossem criados por lei
geral (ROMANELLI, 2000, p. 39).

Observa-se que com o Ato Adicional de 1834, o federalismo so fez
ampliar-se. O atraso com que se encontrava a instrucao popular da época era
o argumento utilizado para a apresentacao do Ato Adicional.

Conforme Cury (2013a) a responsabilizacdo do Estado na educagao
basica, apresenta-se por um vinculum juris, ou seja, “que torna o Estado o
sujeito ativo da obrigacdo por imposicéo legal e o cidaddo o destinatario dessa

prestacdo” (CURY, 2013a, p. 2).



Assim, o Ato Adicional de 1834, ao conceder as assembleias
provinciais competéncia para legislar sobre a educagao primaria e secundaria,
‘ndo vedou ao Governo Geral a faculdade de tomar medidas gerais e de
concorrer com as assembleias provinciais no tocante a instrugdo” (SUCUPIRA,
1996, p. 64). Por outro lado, desobrigou-se de investir nesses dois niveis de
ensino, deixando-os a revelia ou na dependéncia da capacidade de gastos e da
vontade politica das Provincias. Consequentemente, acentuaram-se as
desigualdades regionais (de um lado, Sdo Paulo, Rio de Janeiro; de outro, as
demais provincias).

Outro aspecto que se discutiu com o Ato Adicional de 1834 foi o do
direito ao voto. Para isso, associaram-se os aspectos do atraso da instrucéo
popular, o povo analfabeto, o voto e a exigéncia de que para votar a pessoa
teria de saber ler e escrever. Dessa maneira, a educacgao foi o elo encontrado
para que se elevasse a presenca atuante da populacido na politica e,
consequentemente, diminuisse a defasagem escolar. Mas, o que se percebeu,
mais uma vez na histdria brasileira, foi a utilizacdo da educagdo como
instrumento para a ascensédo social, com vistas a legitimidade da politica.

Cury (1996) reforga que a esperanga estava na possibilidade do povo
buscar no ensino das primeiras letras seu direito, mas essa ideia nao se
concretizou, assim como as poucas emendas que se apresentavam em defesa
da determinacdo do ensino obrigatorio.

Na regulamentacdo do ensino primario, secundario e superior,
conforme destacado anteriormente, ainda havia a superposi¢cao de poderes,
por um lado, e a monopolizagao do poder central com o Ensino Superior, por

outro, relembrando que o titulo de doutor era tao forte quanto o de dono de



terras. Nesse sentido, ao poder central ficou reservado e limitou-se a promogao
e regulamentacao do direito a educagao de nivel superior no Municipio Neutro
em todo o Império e, ao ensino secundario no municipio Neutro — Distrito
Federal. As Provincias, entdo, caberia a promogdo e regulamentacédo da
educacgao primaria e secundaria.

A caracterizagdo da educagdo, quanto a garantia, encontra-se,

conforme o Artigo 179, na Constituicdo do Império, descrita da seguinte forma:

A inviolabilidade dos direitos civis e politicos dos cidadaos brasileiros,
que tem por base a liberdade, a segurancga individual e a propriedade,
€ garantida pela Constituigdo do Império, entre outras maneiras, pela
instrugdo primaria gratuita a todos os cidadaos, e pela criagdo dos
Colégios e Universidades, onde serdo ensinados os elementos das
ciéncias, belas artes e artes (RIBEIRO, 1998, p. 45).

A influéncia politico-ideolégica percebida na Constituicdo do Império,
inspirada na Constituicao francesa de 1791, limitava a distribuicdo das escolas
no Brasil, consequentemente, reduzindo e classificando os educandos, a fim de
que “passasse a atender aos interesses e necessidades” (RIBEIRO, 1998, p.
45), do governo. Explicitava-se a responsabilidade do governo brasileiro em
apresentar planejamento eficiente para a educacgao, de forma a atingir todas as
pessoas em idade escolar, em seus diferentes graus. Com isso, reforgou-se na
educacao a ideia de que, no prazo mais curto possivel, houvesse formacao
especifica para atender o previsto na lei conforme a Constituicdo vigente da
Unido na época.

A composi¢cao do curriculo do ensino secundario foi sendo gerado
segundo interesses agregados ao Ensino Superior, ou seja, 0 ensino
secundario prestava-se ao ato de ensinar os conteudos pertinentes para o

ingresso ao ensino superior, era esta sua funcao.



Esse carater propedéutico, apresentado pelo ensino secundario, foi
razao do atraso cultural da época, das escolas no Brasil. Para tanto, a estrutura
da escola secundaria, restringindo-se ao preparo de candidatos ao Ensino
Superior, mesmo somando-se aos conteudos humanisticos, induziam a repulsa
pelo ensino profissionalizante, consequentemente, favorecendo um sistema
falho, sem muita organizacdo e mantendo, ainda, as caracteristicas de um
“sistema escolar fundado numa ordem social escravocrata” (ROMANELLI,
2000, p. 39).

A descentralizacdo da educacao primaria e secundaria dificultava a
organizacdo do ensino, assim como o sistema financeiro e o sistema
educacional apresentava-se fragmentado e limitado. Sobretudo, abriu espago
para a acado privada do ensino secundario. O ensino primario resistiu a
desorganizagdo e limitagdo nas méaos de poucos mestre-escola, que, sem
opgbes, encontravam-se sem forcas para ingressar em outras areas
profissionais.

Diante do cenario da sociedade brasileira de base escravocrata, o
ensino primario ja havia reduzido a sua clientela aos filhos dos homens livres,
cuja “opgdo monarquica, por seu turno, com seus padrdes aristocraticos,
quando muito exigia a ampliagcdo ou popularizacdo do nivel elementar”
(RIBEIRO, 1998, p. 47). Sem muita representatividade, mas com a luta de
poucos, o que fica importante registrar, o direito a educacédo basica

apresentava-se, ainda, muito timido.

Numa sociedade patriarcal, escravagista como a brasileira do
Império, num estado patrimonialista dominado pelas grandes
oligarquias do patriciado rural, as classes dirigentes ndo se
sensibilizavam com o imperativo democratico da universalizagao da
educacéo basica (SUCUPIRA, 1996, p. 67).



Além disso, do desprezo pela educagao basica, verificava-se que o
mais significativo a ser observado era a promogéo da educagéo superior para a
formacéao das elites destinadas a ocupar os quadros politicos e profissionais do
Estado.

Em oposig¢ao ao exposto, destaca-se trecho de Cury (2008) em relagéo
a promogao do individuo, extraido da Lei de Diretrizes e Bases, de dezembro

de 1990, Artigo 26, Capitulo VII, que especifica a tarefa da educagéo basica:

(...) desenvolver o individuo, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para participar, como cidadao, da vida em sociedade, e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores (CURY, 2008, p. 298-9).

Perceber e reconhecer as caracteristicas da educag¢ao basica, bem
como estudar e analisar os contextos historicos torna o debate fecundo, pois,
se de um lado encontra-se o desprezo pela educagao basica e a formacgao de
elites em determinado periodo da histéria da educagado, por outro, tem-se a
énfase na formacgao cidada, para que a vida em sociedade frutifique-se
gerando avangos.

O direito a educacgao basica, direito que é social, reconhecido também
como exercicio da cidadania, em nenhum momento é citado como formagao
destinada a essa ou aquela pessoa, ou seja, ndo é elitizado. E para todos.
Deve ser para todos. Mais do que isso, reconhece-se, legalmente, a
Responsabilidade Educacional que, conforme Cury (2013a) funda-se no Artigo

37 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988:

A administragao publica direta e indireta de qualquer dos Poderes da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios obedecera
aos principios de legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade
e eficiéncia (CURY, 2013a, p. 3).



Expressa-se assim, como ato publico de direito, respaldando-se
qualquer improbidade administrativa. Fica, portanto, explicitamente registrado
que a impessoalidade € um dos principios que deve ser obedecido pela
administragao publica.

Contudo, antes de ir adiante, importa verificar que de 1888 a 1990
completam-se cento e dois anos de caminhada na luta pelos direitos,
principalmente pelo direito a educacéo basica. No seu inicio, verificou-se que,
dos 14 milhdes de habitantes brasileiros que existiam em 1888, frequentavam o
ensino apenas 250 mil alunos. Esse quadro expde a situacdo da educacgao,
neste momento especifico da historia, com a maioria do ensino secundario
originario da rede privada, onde poucas escolas de ensino primario existiam e,
o Ensino Superior era monopolizado pelo poder central, tendo a predominancia
do ensino juridico (826 alunos) em detrimento dos cursos de Medicina (294

alunos), Engenharia (154 alunos), Escola Central e de Aplicagao (109 alunos).

Considerando que nessas Faculdades, além do ensino relacionado
com a profissdo, que era a do Direito, também se ministrava ensino
ligado as humanidades, pode-se compreender o quanto predominou,
na educagdo das camadas que frequentavam as escolas, a formagao
académica, humanistica e retérica (ROMANELLI, 2000, p. 40-1).

Além da predominancia da formacao académica voltada para suprir as
demandas de governo, ressaltava-se o abandono da educacao popular, uma
vez que a educacao secundaria era meramente propedéutica e poucos tinham
acesso, mesmo com a observacdo de que essa parecia ser a maior
caracteristica desse periodo. Nesse sentido, Romanelli (2000) & assertiva
quando afirma “pode-se ajuizar do quanto a educacgao foi minimizada, a ponto

de transformar-se em mera ilustracdo e preparagcao para O exercicio de



funcdes, nas quais a retorica tem papel mais importante do que a criatividade”
(ROMANELLI, 2000, p. 41).

As iniciativas que envolveram a educacao estavam voltadas a um perfil
politico. Assim, apresentando-se a educagao de forma minimizada, ficaria mais
facil manipula-la.

No contexto politico em que se encontrava a educagdo basica,
percebe-se que com o fim da escravatura e da guerra do Paraguai, o Império
firmou-se, mas as bases que lhe davam sustentacdo, as escravocratas,
retiraram-se. Com o golpe militar de 15 de novembro de 1889 extingue-se o
Império e, juntamente a Constituigdo que existia. Outro modo de governo e de
governar precisavam ser criados. O pais necessitava recompor-se
politicamente.

Conforme Cury (1996), € nesse momento da histéria que se percebe a

auséncia de preocupacao para com os direitos sociais.

O pais passava a contar com uma nova ordem juridica contemplando
o liberalismo, o federalismo, a divisdo de poderes, os direitos civis
plenos, a ampliagdo dos direitos politicos e o laicismo. Nada nela ha
que explicite direitos sociais (CURY, 1996, p. 74-5).

A citacado de Cury (1996) serve para lembrar que os direitos sociais nao
sao direitos de uma classe determinada, uma vez que sao para toda a
sociedade, devem ser, portanto, obedecidos conforme o estabelecido na Carta
Magna de 1988, de modo impessoal, entendendo-se que sua aplicabilidade &
para todos, é coletiva, portanto, sem disting¢ao.

Traz-se, entdo, para reflexédo, a referéncia aos direitos sociais, exposta

no Artigo 6° da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988.

Garantia de melhores qualidades de vida aos mais fracos, com a
finalidade de diminuir as desigualdades sociais: saude, educacao,



trabalho, lazer, seguranga, previdéncia social, protecdo a
maternidade e a infancia, assisténcia aos desamparados e moradia.
Esses direitos estdo difundidos por toda a Constituicdo. Sao direitos
coletivos e, em norma, passiveis de alteragdo por emenda
constitucional. A auséncia ou a insuficiéncia dos direitos sociais,
como trabalho (renda), educagdo, saude, moradia, alimentagéo, bem
como a existéncia de circunstancias e arranjos sociais que dificultam
0 ingresso a esses direitos e a vida digna, criam sérios impedimentos
ao exercicio de todos os outros direitos humanos e fundamentais
(ZANETTI, 2011, p. 1).

Caracterizam-se, desta forma, os direitos sociais, essenciais a
formagdo humana. Por outro lado, observa-se o que ocorre na falta desses
direitos, como, por exemplo, desigualdades sociais variadas e impedimento do
exercicio de cidadania.

Com a Constituicao da Republica de 1891, tem-se o sistema federativo
de governo instituido. Estava consagrado, portanto, a descentralizagéo
constitucional da educacdo. Note-se que, na 6tica de Cury (2002b) considera-
se o0 pacto federativo como elemento substancial e que merece a devida
atencao devido a sua relevancia, pois se entende o ensino como forma dual no
que se refere a responsabilidade.

Cabia a Uniao, conforme a Constituicdo da Republica de 1891, o direito
de criar instituicdes de ensino superior e de ensino secundario nos Estados, e
ao Distrito Federal a responsabilidade de prover a instituicdo secundaria. Aos
Estados, caberia a promogao e legislagao sobre a educagao primaria e também
o ensino profissional, que na época compreendia as “escolas normais (de nivel
médio) para as mogas e escolas técnicas para rapazes” (ROMANELLI, 2000, p.
41). Uma vez mais a consagragao da exposi¢cao entre classe dominante e
classe dominada, traduzida pela dualidade do sistema de ensino.

Para Romanelli (2000), as duas formas de apresentagao da educacgao

naquela época exibem-se, claramente. Acompanhe-se, pois, sua afirmativa:



Era, portanto, a consagracéo do sistema dual de ensino, que se vinha
mantendo desde o Império. Era também uma forma de oficializagéo
da distancia que se mostrava, na pratica, entre a educagao da classe
dominante (escolas secundarias académicas e escolas superiores) e
a educacgdo do povo (escola primaria e escola profissional). Refletia
essa situagdo uma dualidade que era o proprio retrato da organizagao
social brasileira (ROMANELLI, 2000, p. 41).

A educacdo basica que se tem atualmente, composta de educacéao
infantil, ensino fundamental e ensino médio, ndo passava de educacgao para o
povo, enquanto que, na outra extremidade da sociedade, a classe dominante
recebia uma educacao que constituia-se em escolas secundarias académicas
€ escolas superiores.

Em meio ao contexto exposto, evidenciavam-se os contrastes sociais
que emergiam e com eles a composigdo social popular. A sociedade
avolumava-se. Existia além das duas camadas salientes da populacdo, a
classe dominada e a dominante, uma camada intermediaria que despontava a
passos largos. A heterogeneidade que se apresentava na sociedade constituia
parcela da populacado de intelectuais letrados ou padres, militares em franco
prestigio e imigrantes da zona urbana. Porém, mesmo dentro desta
heterogeneidade a burguesia pequena fazia-se notar.

Eram os primeiros passos de uma camada da sociedade que saia da
escraviddo e buscava seu espago social ocupando a economia de
subsisténcia. A pressdo de todos esses contrastes sociais nao tardou a
provocar uma ruptura no sistema educacional brasileiro dualista’™, imposto pela

Constituicao de 1891.

14 Frigotto (2008) conceitua o sistema brasileiro dualista apoiado no enfoque dominante, de carater
liberal conservador ou nacional reformista. Nesse sentido, haveria setores da sociedade brasileira que
atrasavam a maior parte da sociedade, “responsaveis pelos entraves do Brasil se tornar um pais

desenvolvido” (FRIGOTTO, 2008, p. 6).



Para Romanelli (2000), as reformas que se seguiram desde o final da
década de 1890 para os anos 1900, tentaram abrandar a desorganizagao dos
sistemas educacionais no Brasil apresentando-se isoladamente e sem
nenhuma analise mais acurada do contexto vigente, deixando na historia
rastros negativos destas tentativas. Dentre as reformas destacam-se: a de
Benjamin Constant, na 1% Republica, a reforma de Carlos Maximiliano e a
reforma Rocha Vaz, no Governo Arthur Bernardes. A reforma Benjamin
Constant foi a mais ampla e menos praticada. Consagrou o ensino seriado,
atingiu a organicidade nas escolas primarias, aperfeigoou o ensino do
magistério.

Na reforma Carlos Maximiliano, houve a reformulagcdo do ensino, a
reforma do Colégio Pedro Il, regulamentagdo do ingresso no Ensino Superior.
Na reforma Rocha Vaz, em 1925, estabeleceu como mérito um acordo entre
Unido e Estados acerca da promog¢ao da educagao primaria, eliminagao dos
“‘exames preparatérios e parcelados, ainda vigentes e heranga do Império”
(ROMANELLI, 2000, p. 43).

Contudo, todas as reformas nem sequer chegaram perto de uma
politica nacional de educacgao: o que ocorreu foi uma tentativa de impor uma
sistematizacao frente a desordem educacional que se apresentava.

O pensamento isolado, fragmentado e desordenado dos comandos
politicos chocava-se através de cada reforma apresentada. A situacéao, frente a
escassa oferta de educagao, agravava-se. A educacgao técnica fornecida pela
Nacdo em abundancia e a falta de mao de obra qualificada faziam parte do

contexto vivido neste periodo especifico.



O que ocorreu, consequentemente, foi a verificagao da falta de mao de
obra qualificada devido ao simbolismo associado a caracteristica de classe
dominada, ou seja, a populagéo associava o ensino técnico como desfavoravel
a ascensao social, como forma de continuar sendo classificada como classe
dominada, pois unia a ideia de trabalho a escraviddo, mesmo apds trés séculos

da aboligao.

O povo, principalmente a camada média que almejavam ascender na
escala social, afastou logo de si a ideia de educar-se para o trabalho.
Decorreu dai que, malgrado os esforgos privatistas das camadas
dominantes, a educagao, que acabou por expandir-se, foi justamente
aquela que representava o proprio simbolo de classe (ROMANELLI,
2000, p. 44).

Dessa maneira, observava-se que na zona urbana o interesse estava
em ascender socialmente e obter um minimo de chance para trabalhar nas
poucas fabricas que existiam ou, se possivel, conquistar um titulo de doutor e
atuar como profissional liberal ou na administracdo publica. Na zona rural, o
interesse pela educacao decaia porque nao se oferecia qualquer motivagao
para o estudo. Naquela época em que o Brasil atravessava, a base da
economia consistia na agricultura e a educacdo nao ofertava qualquer motivo
para que se investissem esforgcos neste empreendimento, em detrimento da
lavoura.

Neste contexto, os trabalhadores rurais, latifundio e monocultura,
realizavam esforcos através de técnicas arcaicas de cultivo da terra, cuja
educacao dispensavam. “Essa foi a razdo pela qual o indice de analfabetismo
no periodo foi bastante alto e as reivindicagbes escolares das classes
emergentes puderam ser, de alguma forma, atendidas” (ROMANELLI, 2000, p.

45),



Ao perceber o alto indice de analfabetismo explicitando que a
educagcdo basica precisava ser apregoada de outra forma, sob outros
norteamentos, outra forma de gestdo, a demanda educacional, na Primeira
Republica, contou com caracteristicas reconhecidas pelas classes que se
apresentavam. De um lado a baixa urbanizacgao e industrializacdo e, de outro, a
forte massa da agricultura com grande parte dela composta por analfabetos.
Esta estrutura organizacional da sociedade promovia a velha educagao
académica e aristocratica, deixando de lado a educacgao para o povo. A ruptura
que forneceu subsidios para alavancar a educagdo ocorreu quando

movimentos culturais e pedagdgicos apareceram.

De um lado, no campo das ideias, as coisas comegaram a mudar-se
com movimentos culturais e pedagégicos em favor de reformas mais
profundas; de outro, no campo das aspiragdes sociais, as mudancgas
vieram com o0 aumento da demanda escolar impulsionada pelo ritmo
mais acelerado do processo de urbanizagao ocasionado pelo impulso
dado a industrializagao apds a | Guerra e acentuado depois de 1930
(ROMANELLI, 2000, p. 45).

Do exposto, considera-se que o0s impulsos e aspiracbes que
movimentaram o desenvolvimento ou ndo da educag¢do, de maneira geral,
foram gerados a partir das demandas sociais, ou seja, com o avango dos
movimentos sociais em favor das reformas que se faziam necessarias para o
desenvolvimento da sociedade como um todo. Desta forma, na exposig¢ao de
Romanelli (2000) tem-se a seguinte explicagao relativa ao avango que se fez

necessario:

(...) formagdo de um complexo sécio-econdmico-politico-cultural que
fez com que a educagdo ofertada a populacdo brasileira
correspondesse as reais exigéncias da sociedade entdo existente
(ROMANELLI, 2000, p. 45).



A educacao, dessa forma projetada, revelava-se negativa, uma vez que
colocava em exposicéo a divisdo de classes e o desequilibrio entre os poderes.

O desequilibrio deste processo delineava duas ordens:

a) de ordem quantitativa, representados pela pequena oferta, pelo
baixo rendimento e pela discriminagéo social do sistema; b) de ordem
estrutural, representados pela expansao de um tipo de ensino que ja
nao correspondia as novas necessidades criadas com a expansao
econdmica e estratificacdo social mais diversificada (ROMANELLI,
2000, p. 46).

A classe dominante que estava no poder publico, viu-se incapacitada
de organizar a educacdo de forma com que esta atendesse a todas as
camadas da populacdo. Neste sentido, o desequilibrio alcangou fronteiras que
beiravam a economia, 0s recursos humanos e, consequentemente, o
desenvolvimento do pais.

Revendo a década de 1930, pode-se afirmar que foi um periodo
marcado por momentos delicados no que se refere ao cenario politico nacional.
A necessidade aclamada pelos pioneiros da educacédo apresentava-se com
maior amplitude do que as massas que viviam nas zonas urbanas, que viam na
educagao somente um mecanismo de ascensao social.

Vale ressaltar, neste momento, a importadncia desse movimento, na
intencdo de se relacionar a educagao que se tem atualmente. Com vistas a
responder as indagacgdes anteriores, cabe atencdo na citagao posterior, pois,
uma leitura desatenta, principalmente com relacdo a data, 1932, induziria a

interpreta-la como uma referéncia dos tempos atuais.

No entanto, se depois de 43 anos de regime republicano, se der um
balango ao estado atual da educagao publica, no Brasil, se verificara
que, dissociadas sempre as reformas econdmicas e educacionais,
que era indispensavel entrelagar e encadear, dirigindo-as no mesmo
sentido, todos os esforgos, sem unidade de plano e sem espirito de
continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema de organizagao



escolar, a altura das necessidades modernas e das necessidades do
pais (O Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova — 1932).

A fragmentagado e a desarticulagdo da educacéo, desde muito tempo,
aparecem na historia do Brasil, como caracteristicas negativas dos planos de
acao nacional. Para tanto, observa-se, tanto no Manifesto dos Pioneiros,
quanto nos tempos atuais, a auséncia de articulacdo do aparelho escolar,
objetivando melhores resultados.

Considerando-se o0s problemas da educagdo, apresentam-se o0s
apontamentos que constam no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova,

pois, convém relaciona-los com os tempos atuais:

Onde se tem de procurar a causa desse estado antes de
inorganizagdo do que de desorganizagao do aparelho escolar, é na
falta, em quase todos os planos e iniciativas, da determinagao dos
fins de educacao (aspecto filosdéfico e social) e da aplicagdo (aspecto
técnico) dos métodos cientificos aos problemas de educagéo. Ou, em
poucas palavras, na falta de espirito filoséfico e cientifico, na
resolugao dos problemas da administragdo escolar (O Manifesto dos
Pioneiros da Educagéo Nova — 1932).

Certo, um leitor desatento leria a citacdo anterior pensando, caso nao
houvesse a data, que se trata de problema atual da educacdo. Entretanto, em
se pensando a educacao fragmentada e desarticulada e, em muitos aspectos
com a auséncia de organizagao, a educacao de antes, com a atual, em muito
se parecem.

Infelizmente, as caracteristicas que depreciam a educacao, citadas no
texto de 1932, ainda encontram-se presentes na atualidade, propagando
auséncia de unidade de plano e de continuidade. A educagdo em
apresentando-se fragmentada torna-se fragil as mais diversas esferas da

administragao politica publica.



A luz dessas afirmativas, entretanto, pode-se afirmar que a educacéo
ganhou a inspiragdo necessaria para definir principios fundamentais, quando
da criagcdo em 2010, do Plano Nacional de Educacdo — PNE.

Ha ainda diversidades e obstaculos que persistem, desde a época do
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, mas a educag¢ao tem avancado e,
a partir disso, tem obtido significativo destaque na politica, cujos planos e
diretrizes explicitam preocupacdo para com a formagdo de uma sociedade
melhor.

Contudo, para Mészaros (2008), ha de se ter uma educagéo
concretamente sustentavel, para poder levar a cabo a maxima de que “a
aprendizagem é a nossa propria vida” (MESZAROS, 2008, p. 55). Para este
autor, mais do que a educacgao, atualmente estd em jogo a sobrevivéncia da
humanidade. Retornando-se, portanto, ao assunto das desigualdades
socioecondémicas, haja vista sua ligagdo com a sobrevivéncia da humanidade.

Para Oliveira (2001), mesmo ndo tendo sido consagrado o direito a
educacédo em texto federal nessa determinada época, “torna-se hegeménica a
ideia de se garantir a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primario”
(OLIVEIRA, 2001, p. 18).

Em suma, o que se pode observar nessa parte da pesquisa foi a
manifestacdo da educacdo basica dualista, de carater pessoal, causando
desigualdades sociais varias, excluindo a zona rural e, consequentemente,
apresentando-se incapaz de gerir a administragdo publica educacional, no que
se refere as demandas que o pais necessitava. O direito a educacgao ficou,

portanto, distanciado da grande maioria da populacgao.



Nesse contexto, a educagado basica ndo consegue garantir-se, quanto
mais, diminuir, primeiramente, as desigualdades socioeconémicas que existem
no Brasil, de forma com que mais criangas e adolescentes tenham acesso e
possam permanecer na escola, com base em suas especificidades regionais,

culturais e individuais.

De acordo com o estudo Desenvolvimento Infanto-Juvenil no Brasil e
seus Determinantes, a desigualdade de oportunidade decorre de
diferencas nas chances de desenvolvimento entre criangas com
distintas origens socioecondmicas. De todas as circunstancias, as
diferencas entre regides, renda familiar per capita e escolaridade do
chefe contribuem fortemente para a desigualdade de oportunidade.
Dimensdes como a regiao em que vivem, bem como a localizagao,
rural ou urbana do domicilio, além de caracteristicas como cor e sexo,
podem reduzir a chance de uma crianga sobreviver ou completar o
Ensino Fundamental na idade correta no Brasil. De cada 100 criangas
em familias ndo vulneraveis, 80 vdo completar o Ensino Fundamental
na idade correta. Para as criancas em familias vulneraveis, no
entanto, a situagdo é bem distinta. De cada 100 criangas apenas
cinco vao completar o Ensino Fundamental na idade correta (SILVA,
2009, p. 12).

As afirmativas de Silva (2009) sédo bem fortes e, urgentes de agdes
positivas, pois tratam do direito a vida. Com isso, carece-se de reforma
essencial na educagéo, no sentido de que as desigualdades entre as regides
do Brasil, que constituem problemas especificos, cujos desafios que se tem
sao oriundos das populagdes mais vulneraveis, como indigenas, negros,
quilombolas, pobres e deficientes, sob risco de violéncia e exploragéo, obtenha
a ajuda necessaria para transpor tais desafios.

Nesse sentido, Teixeira (1994) pontua:

Veja-se, pois, em que circulo vicioso se meteu a nagdo. Improvisa
escolas de todo jeito porque ndo acredita em escolas sendo como
formalidade social, e para preencher formalidade de nada mais se
precisa do que de funcionarios que conhegam as formulas e porque
s6 tem escolas improvisadas e inadequadas nao acredita que escolas
possam ser as formadoras eficientes de uma ordem social. (...) Como
acreditar em escolas? (TEIXEIRA, 1994, p. 178-9).



Esta claro que € preciso mudar, que € preciso posicionamento e
coragem para falar a verdade hipdcrita que se instalou na educacgao brasileira.
E, que 6timo, esse autor teve a ousadia de fazé-lo. Parabéns Anisio Teixeira,
pela coragem.

Para se ter nogdo do grande problema do analfabetismo, as
desigualdades que se destacam apontam para a influéncia da raga ou da cor
na taxa de analfabetismo no Brasil entre jovens de 15 anos ou mais anos de
idade, desde 1992 até 2007. Observou-se o numero de brancos analfabetos
em relagdo ao numero de negros que caiu de 10,6% em 1992, para 6,1% em
2007. No entanto, os negros analfabetos em 1992, representavam, ainda,
25,7% da populacéo e, reduzindo-se este numero em 2007, para 14,6%. Pouco
mais que o dobro do numero de brancos. Considerando, que o0 numero
absoluto de pessoas em 1992 reportava-se a 69.709.415, os 25,7% que
representavam os analfabetos negros somavam, assustadoramente,
17.915.319. Segundo o IBGE (2008), em 2007 o numero absoluto de
habitantes somava 183.987.291, significando que nessa época haviam entao
26.862.144 pessoas que ainda nao estavam alfabetizadas.

Para Silva (2009), os indices do analfabetismo no Brasil, com relacao a

raga ou cor, revelam mais do que simples desigualdades numéricas.

Para se ter uma ideia das desigualdades regionais, enquanto em
Santa Catarina 99% das criangas e dos adolescentes de 7 a 14 anos
estdo na escola, no Acre, Para e Alagoas os numeros ficam em
91,3%, 96,2% e 96,2%, respectivamente — os mais baixos do pais.
(SILVA, 2009, p. 15).

De que forma, entdo, podem ser explicadas as desigualdades

regionais, com o contexto apresentado por Silva (2009), tendo-se em vista os



numeros expostos anteriormente, com relagdo ao analfabetismo de brancos e
negros?

Logo, se os direitos sdo para todos, urgente se faz garantir que todos
tenham acesso a escola, que tenham o direito a educacéo basica efetivado,
pois, além dos numeros que exibem as desigualdades regionais, outros
desafios, ainda mais dificeis encontram-se expostos no campo da educacéo.
Como, por exemplo, o atendimento de criangas de 0 a 5 anos de idade, que
corresponde a educacgao infantil, e a educacdo de adolescentes de 15 a 17
anos que incluem ensino fundamental e ensino médio. Representando, esses
ultimos, “o maior contingente fora da escola” (SILVA, 2009, p. 15).

Tais questionamentos, entretanto, servem de base para futura tese e
posicionamentos rigidos no debate pela causa do direito a educagéo basica no
Brasil.

Retomando as consideragdes acerca do posicionamento do governo
Lula relacionado as politicas publicas voltadas para o social, ou seja,
educacdo, saude, moradia, trabalho, com vistas a impulsionar as classes
desfavorecidas para uma situacdo com maior qualidade de vida. Na analise de

Goergen (2013):

Reforga-se a importancia dos vinculos sociais, considerando que tais
vinculos determinam as pessoas, suas formas de entendimento e
conduta. Nestes termos, (...), o individuo cidaddo se forma mediante
a participagao politica no interior de um contexto de ideias, atitudes e
virtudes civicas (GOERGEN, 2013, p. 731).

E, continua:

Trata-se de ajustar o comportamento individual, naturalmente
egocéntrico, aos interesses comuns, de modo a garantir aos mais



fracos direitos iguais de acesso aos bens materiais e culturais
produzidos pela humanidade (GOERGEN, 2013, p. 731).

Pode-se dizer, portanto, que por cidadania entende-se a forma mais
profunda de se desenvolver, ou seja, € quando o individuo associa autonomia e
liberdade dentro de wuma determinada sociedade, consequentemente,
ajustando-se aos padrdes exigidos, ao mesmo tempo que seus direitos sao
colocados ao seu alcance.

Dessa forma, no coletivo, compreende-se que através da convivéncia
social é que o individuo imprime suas marcas e € pela convivéncia em
sociedade que vai sendo moldado. Através da cidadania é que se “expressa a
verdadeira realizagao individual e social do ser humano, adquirindo, assim, a
condicao de direito” (GOERGEN, 2013, p. 732).

Ora, uma vez que se entende educagao como mediagao através da
pratica social, entende-se, também, que nao se faz uma educacdo de
qualidade sem convivéncia social, sem que o individuo seja capaz de imprimir
sua marca na histéria da humanidade através do trabalho. Dai a importancia da
formacao omnilateral, isto €, a formacao que integra todas as potencialidades
do ser humano para que o acesso a educacado corresponda as expectativas
dessa formacéo.

Dessas consideragdes, indaga-se: como entdo pensar o direito a
educacao basica no Brasil, de forma com que o direito, entendido como um
direito humano, global, seja efetivado de modo igual num pais tado desigual? E,
ainda, de que maneira as lutas aparecem nesse contexto?

Conforme Silva (2009), com base nos resultados de pesquisas e

avaliacoes, é possivel identificar deficiéncias e estabelecer politicas cujo plano



de acgéo esteja voltado a definicdo de metas de qualidade, priorizando-se os
investimentos necessarios destinados ao sistema educacional do pais.
Encaram-se, pois as desigualdades socioecondmicas, cujos
determinantes, relativos a educacao, desconsideram a verdade de que a
aprendizagem €& a nossa propria vida, conforme Mészaros (2008) mesmo
afirma. Logo, necessitam-se reivindicagdes, para impulsionar a educagéo na

busca da sobrevivéncia da humanidade. Assim, pontua o autor:

(...) reivindicar uma educacao plena para toda a vida, para que seja,
possivel colocar em perspectiva a sua parte formal, a fim de instituir,
também ai, uma reforma radical. Isso n&o pode ser feito sem desafiar
as formas atualmente dominantes de internalizagdo, fortemente
consolidadas a favor do capital pelo proprio sistema educacional
formal (MESZAROS, 2008, p. 55).

Essas declaragbes pontuais, colocam como resultado da educacéo
formal, o conformismo generalizado do capital, ou seja, a educagao volta-se
para uma submissdo frente as exigéncias de governo. A vista disto, Mészaros
(2008) assevera, & preciso romper com a orientacdo dada pela educacao
formal, cujo subsidio encontra-se na contrainternalizagdo™ e na
contraconsciéncia’®.

Mészaros (2008) aponta que a contrainternalizacdo consiste em
atividade sustentada e coerente que defina objetivos fundamentais, em favor
de uma “alternativa abrangente concretamente sustentavel ao que ja existe”

(MESZAROS, 2008, p. 56).

5 Vale ressaltar que, embora o termo ora identificado contrainternalizacdo, ndo esteja de
acordo com a nova ortografia, pois devem aparecer separadas as palavras, contra e
internalizacdo, optou-se pela permanéncia da mesma forma de escrita, pois, como termo
original de um pensador politico filipino, considera-se a fidelidade. Além disto, recomenda-se, a
leitura da obra de Mészaros (2008), para aprofundamento.

16 |dem 16.



Quanto a contraconsciéncia, o autor revela que o significado envolve
diretamente as massas populares, no que se refere ao empreendimento critico.
Assim, a abordagem educacional passa a defender praticas politico-
educacional-culturais, para uma educacdo emancipadora.

O posicionamento defendido por Mészaros (2008), requer a criagao de
uma estrutura de educagédo, na qual a emancipagédo seja, estrategicamente
administrada, em oposi¢cdo a uma educacao de conformidade, de submisséo a
l6gica do capital.

Em outras palavras, a ndao submissdo da educacdo com relacdo ao
controle do poder capitalista, em elevando-se as praticas educacionais a um
posicionamento ativo e efetivo, rumo ao desenvolvimento sustentavel do
préprio ser, abarcaria, consequentemente, a aprendizagem com determinada
caracteristica, logo, a nossa prépria vida.

Sob outro ponto de vista, mas em se falando de desenvolvimento
sustentavel, aponta-se a igualdade de oportunidades, com as politicas sociais
que, na opinidao de Silva (2012), demonstram que ndo se trata de dar tudo a
todos, porém, de fornecer o minimo necessario para que todos tenham acesso.
E como, se poderia dizer, grosso modo, dar o primeiro passo aqueles que nem

sabem que podem andar.

A equidade, em sua versdo mais conservadora, supde também que
se deve promover a igualdade de oportunidades, ampliando o campo
destas para que possam contemplar também os menos favorecidos.
Entendeu-se que a concessdo de um minimo social torna possivel
garantir um patamar de justica social, sobretudo quando bem
combinado com politicas de focalizagao e seletividade para a area de
saude e educacao, setores priorizados para a formagado do capital
humano (SILVA, 2012, p. 180).

O que se observa de 1995 a 2010, periodo em que foi analisado o

direito a educacdo basica no Brasil, corresponde ao da politica social que



obedece a uma racionalizacdo administrativa. Percebe-se a concessdo de um
minimo social, administrado de forma com que programas ligados a saude e a
educacgao sao explicitados.

Todavia, ha de se analisar como a administragdo desses programas
sociais foi concebida nos governos FHC e Lula, com relagdo a promogao da
justica, da igualdade e da equidade.

Na analise de Silva (2012), ha denuncia que as desigualdades, dentro
dos limites permitidos pela sociedade, sdo mantidas para que a ordem do

capital ndo se comprometa. Assim, esse autor afirma:

A estratégia € manter a desigualdade dentro dos limites aceitaveis
socialmente (eticamente ou ideologicamente) para que a estabilidade
politica e a administragdo da acumulag¢ao do capital pelo governo nao
sejam comprometidas (SILVA, 2012, p. 181).

Essa estratégia passaria, entdo, a desencadear um aparente equilibrio
social, no que se refere a equidade, igualdade e justica. Contudo, ha de se
observar na proposta neoliberal que, ndo obstante aparentar solidariedade a
todos, isso nao significa que esta presente realmente a solidariedade. Ou seja,
nesse contexto os direitos sociais, a justica, a equidade e a solidariedade
representam uma forma de caridade que, mais do que seu significado real,
apresentam-se mais como contribuigao.

Silva (2012) assevera que enquanto a gestdo do Brasil voltar-se
apenas para garantir “um minimo social correlacionado com a inser¢cao dos
individuos e familias ‘excluidos’ numa ordem dada de antemdo como
‘excludente’ (SILVA, 2012, p. 184), o pais ndo avangara quanto a atingir a
igualdade social, muito menos na formagao omnilateral que a educacgao deve
proporcionar, uma vez que apenas sobras sdo observadas no mecanismo

politico de ajuste compensatorio.



3.2 A Luta pelo Direito a Educag¢ao Basica no Brasil

Que a escola constitui-se no locus para o qual afluem todas as
criangas, jovens e adultos que aspiram a formacdo e a
instrumentalizagdo para a vida em sociedade como o Unico
canal responsavel em fornecer o “passaporte” que os capacite
& cidadania e ao mundo do trabalho, ja é uma certeza
incontestavel para todos (FERREIRA, 2009, p. 295).

As agdes que impulsionam a tomada de decisdes por parte do Estado
entrelagam-se as politicas publicas. Estas, por sua vez, impulsionam o Estado,
colocando-o em agado. As determinacdes que definem as agdes do Estado,
acdes que se articulam interna e externamente, passam por um processo
intrincado e complexo, pois muitos agentes internos ligados a movimentos
sociais, como ONGs, estdo a servico de interesses internacionais e vao
definindo o processo de garantia do direito a educagao.

Dessa maneira, as politicas publicas educacionais necessitam fazer a
relagdo entre pressupostos importantes na area da educacdo e, por
conseguinte, necessitam criar condigdes minimas para garantir o acesso e a
permanéncia de pessoas em idade escolar ou ndo, a fim de que se efetive o
direito a educacao basica no Brasil.

A epigrafe de Ferreira (2009) defende a tese de que sem a escola nao
ha outro meio legal que fornegca a capacitacdo necessaria ao individuo para
que, através dela, torne-se, efetivamente, um cidadéo.

Para Oliveira (2006),

(...) é, pois, para estes aspectos que deve estar voltada a atengéo
das politicas publicas. Elas devem garantir condi¢gbes de trabalho nas
instituicbes escolares em todos os niveis de formagdo, uma vez que,
em se ftratando do processo de ensino, as defasagens de



determinado nivel de escolarizagdo podem comprometer
profundamente a formagao geral do educando (OLIVEIRA, 2006, p.
82).

Observa-se, dessa maneira, o descaso das politicas publicas para com
a formagdo do sujeito de modo pleno, como consta na Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988, desfavorecendo as instalagdes
escolares, 0s recursos materiais € 0s recursos humanos, valorizando, assim,
os profissionais da educagao desde sua formacéo inicial.

Quanto ao direito a educagao, esse direito publico subjetivo, Oliveira
(2006) aponta que a realidade enfrentada na maioria dos Estados brasileiros,
quanto a auséncia de materiais, de profissionais da educacéao e, sobremaneira
0 descaso das autoridades competentes em suprir e garantir educacgao para

todos, representa o quadro atual do sistema e ensino brasileiro que:

(...) revela um profundo descaso das politicas publicas para com a
educacédo entendida sob esse ponto de vista da formacéo do sujeito
histérico. De modo geral, o que tem predominado em nossas escolas
€ a mais profunda auséncia de recursos materiais € humanos para
desenvolver a atividade educativa (OLIVEIRA, 2006, p. 82-3).

A escola, entdo reconhecida como parte de um contexto social,
necessita receber subsidios suficientes para dar conta da demanda que lhe
chega. Por conta disso, as politicas publicas precisam voltar-se ao efetivo ato
de realizar o direito publico subjetivo, nesse caso, a educagdo para todos, de
modo a combater as desigualdades.

Assim, reconhece-se nas politicas publicas que a solucédo para tantos
problemas recorrentes na sociedade, coincide com o ato de se considerar e
compreender as relagdes do modo de produgao capitalista, para dai registrar

que a educacgao nao €, nem nunca foi, ato neutro.



De todo modo, acredita-se na superagao dessas desigualdades, dessa
divisdo social do trabalho e, na solugdo para tantos problemas, superando-se a
propriedade privada dos meios de producao fundamentais, de forma que este
bem torne-se acessivel a todos os homens.

Sendo assim, dentro das politicas publicas, os programas que se
mostram de forma compensatéria, no que se refere a desigualdade social,
chamados de politicas publicas compensatérias, constituem-se em: auxilio-gas,
bolsa-familia, bolsa-escola, bolsa-alimentagcdo, programa de erradicagdo do
trabalho infantil, programa agente jovem, entre outros.

Além disso, documentos legais'’, de fundamental importancia, foram
criados, focando-se nas minorias sociais, cujo objetivo esta também na
compensagao das desigualdades. Os referidos documentos legais favorecem
criangas, adolescentes, jovens, idosos, mulheres, indios, deficientes, negros
entre outras minorias sociais, tendo seus direitos personalizados juridicamente.

No caso do direito a educagéo, além do que ja consta em varias
Constituicdes e outros documentos legais do Brasil, encontra-se no Protocolo
de San Salvador'® composto por 22 artigos, a afirmativa de que o direito a
educacao deve prever e adotar medidas necessarias a fim de alcancgar seu fim,

ou seja, a efetividade reconhecida desse direito.

17 Anexo 2.

8 Protocolo Adicional a Convengao Americana sobre Direitos Humanos em Matéria de Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais, definido como "Protocolo de Sdo Salvador" foi concluido em
17 de novembro de 1988, em Sao Salvador, e apenso por cépia através de Decreto 3.321.
Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D3321.htm>. Acesso em: 09 jun
2014.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D3321.htm

Assim, na interpretacdo de Weis (2006), o Protocolo de San Salvador
traz, em seu conteudo, caracteristica relevante da educacédo que vale a pena

destacar:

A educacdo deve capacitar todas as pessoas para participar
efetivamente de uma sociedade democratica e pluralista, conseguir
uma subsisténcia digna, favorecer a compreensao, a tolerancia e a
amizade entre todas as Nagdes e todos os grupos raciais, étnicos ou
religiosos e promover as atividades em prol da manutengéo da paz
(WEIS, 20086, p. 149).

A educacdo para a paz ja € alvo de debates e discussdes, porém,
favorecer essa educacao e instigar a participacao para a vida em sociedade, é
que constitui o desafio. E preciso ressaltar, que ndo se estad colocando a
responsabilidade somente na Unido, mas na sociedade global.

Contudo, antes de se prosseguir, é preciso averiguar a legitimidade do
debate da formacdo humana, conforme sugestao de Saviani e Duarte (2012),
como capacidade de transcender, através da educagao, sua condigio inicial,
num movimento de comunicagdo com os outros, construindo, assim, suas
opgdes e seus pontos de vista, defendendo-se, pois, a educagcédo, como oferta
expressiva da promog¢ao do homem.

Para tanto, recorre-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96, cuja caracteristica da educagao apresenta-se,
em consonancia a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, no
seguinte Artigo 1°:

Art.1°. A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e

organizagbes da sociedade civii e nas manifestagbes culturais
(BRASIL, Constituicdo, 1988).

Logo, percebe-se educagdo como processo continuo, objetivando o

desenvolvimento integral dos homens, cuja luta merece reconhecimento:



Todas as necessidades do homem devem emergir no processo
educacional, tais como a busca pela sobrevivéncia, o prazer, a
criagao e o gozo da cultura, a participagdo na vida social, a interagao
com os outros homens, a autorrealizacdo e a autocriagao
(LOMBARDI, 2008, p. 31).

Embora ndo seja facil abranger todos os aspectos de que trata a
educagao enquanto processo continuo, a interagao, através de uma educagao

omnilateral, possibilita ao individuo o desenvolvimento de suas potencialidades.

Para tanto, essa educacao deve fazer a combinagdo da educacao
intelectual com a produgao material, da instrugdo com o0s exercicios
fisicos e destes com o trabalho produtivo. Tal medida objetiva a
eliminagao da diferenga entre trabalho manual e trabalho intelectual,
entre concepgao e execugao, para assegurar a todos os homens uma
compreenséao integral do processo de producdo (LOMBARDI, 2008,
p. 20-1).

O trabalho, enquanto divisor social, quando atingir a transformacéo e,
abolir as diferengas entre trabalho manual e intelectual, servira de instrumento
para que a aproximagao entre producdo e ciéncia constitua a superagcédo das
desigualdades. Destaca-se que a superagao que se aponta € aquela voltada a
eliminagao da discriminagao, colocando todos os homens em igual processo de
desenvolvimento, tal qual rege nossa Carta Magna. Por isso, vale a pena
observar no Artigo 205, da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de

1988, quando da declaragao:

A educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL,
Constituicéo, 1988).

Da definigho acima, da educagdo como direito de todos,
responsabilidade do Estado e da familia, percebe-se a beleza na proposta e na
afirmativa desse direito. Contudo, na explanagcaéo de Cury (2013), relativa ao

Artigo 205 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, cujo



conteudo belo e forte é apresentado para definir a educacédo, observam-se

outros aspectos que precisam ser considerados:

Dessa definicdo, bela e forte ao mesmo tempo, seguiram-se outros
preceitos visando a efetivacdo desse direito a educagdo ja
proclamado no artigo 6° da mesma Constituicdo como o primeiro
direito social. Tal efetivagdo abrange desde os principios e regras da
administragdo publica até as diretrizes que regem os curriculos da
educacgéo escolar (CURY, 2013b, p. 2).

O bem publico que é a educacédo escolar, de responsabilidade do
Estado, por significar exercicio de cidadania, apresenta-se como servigo
gratuito, obrigatério e, que deve qualificar para o mercado de trabalho.
Portanto, as diretrizes, os principios e as regras de que se serve, para
norteamento e desempenho satisfatorio.

Analisar a educagao basica e o direito a educagao basica no Brasil,
importa rever conceitos, principios e regras de gestdo publica, com vistas a
privilegiar a investigacdo do processo historico-ontolégico dos seres humanos,
ou seja, o processo no qual homens formam homens. Entendendo-se, entao, a
formacgao que se da através dessas relagdes.

Para tanto, discutir teoricamente o processo historico-ontoldgico
constitui analise empreendedora no intuito de se desvendar como o homem
constroi suas relagdes e como vai desenvolvendo-se com elas, através delas e
modificando-se conforme as situagcdes que se apresentam.

A educagao como processo de desenvolvimento de homens para com
outros homens num vir a ser de maturidade, cuja promog¢édo do homem volte-se
a educacido encarada “enquanto comunicagdo entre as pessoas livres em
graus diferentes de maturacdo humana” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 14).

Caracteriza-se, assim, o entendimento de que o homem como ser social que &,



“determinado pelas condigdes do meio natural e cultural” (SAVIANI, DUARTE,
2012, p. 14), desenvolve-se através das relagdes.

Netto (2007) confirma a afirmativa anterior, pois, sendo o homem fruto
de si mesmo através do desenvolvimento do trabalho por ele exercido e das

relagdes sociais, logo constitui pega fundamental na compreensao da historia.

O desenvolvimento do ser social — ou a histéria mesma — pode ser
descrito como o processo de humanizagdo dos homens, processo
através do qual as determinagdes naturais, sem deixar de existir,
jogam um papel cada vez menos relevante na vida humana. (...) O
homem, portanto, é natureza historicamente transformada — mas o
que é propriamente humano reside nessa transformacao, (...) que
situa 0 homem para além da natureza e o caracteriza como ser social
(NETTO, 2007, p. 39).

Portanto, concebe-se o homem em sua totalidade, que realiza e se
realiza através do trabalho enquanto ser social, posto que nas relagbes
constitui-se enquanto humano. Assim sendo, o processo de verificagcdo e
analise da histéria humana, enquanto determinante das situa¢des que ocorrem,
exige o conhecimento do significado de ser social e de ser histoérico.

O objeto de pesquisa, o direito a educagao basica no Brasil, traz em
seu contexto histérico, mais especificamente nesse capitulo da educacéo
basica e seu direito, aspectos que foram determinantes na construgdao das
politicas publicas, bem como afirma Germano (2000) quando assevera que

somente através da Historia podem-se compreender as politicas.

A compreensao e a explicagao da politica educacional, e ainda das
demais politicas, somente acontecem com a compreensdo e
explicagdo do que de fato sucede na Histéria (Contemporanea) do
Brasil (GERMANO, 2000, p. 15).

Sendo assim, o caminho apontado para a investigagao cientifica inicia,
continua e desenvolve-se com o contexto histérico do objeto, saindo, portanto,

da superficialidade ou da aparéncia.



Entender a Histéria construida pelos homens através das relacdes
sociais que perpassam o Estado, o poder, a politica e a educagéao, cuja chave
esta na dindmica contraditoria da luta entre classes sociais leva a compreensao
e explicacao da politica educacional.

Com énfase, aponta-se que a luta pelo direito a educacédo basica
obteve éxito, pois encontra-se, este direito, preservado a luz da Constituigcdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988, representando-se, assim, uma das
conquistas da luta pelos direitos.

Os principios que constituem a Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988 apresentam-se de maneira geral. Todavia, especificamente,
no Artigo 206, tem-se a educacgéo destacada de forma mais ampla, no que se

refere ao objeto de pesquisa. Assim, destacam-se 0s incisos:

| —igualdade de condi¢des para 0 acesso e a permanéncia na escola;
Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

Il — pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizagéo dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na
forma de lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI — gestdo democrética do ensino publico, na forma de lei;

VII — garantia do padrao de qualidade;

VIl — piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educagdo escolar publica, nos termos da lei federal (BRASIL,
Constituigdo 1988).

A intencdo da exposicao anterior, deste artigo federal, se da pela
importancia e relacdo que cada inciso apresentado tem, para com o direito a
educacgao basica no Brasil, especificamente voltando-se ao periodo de 1995 a
2010.

Logo, no inciso primeiro, entende-se que a educagao devera tratar a

todos pelo principio de igualdade. Ora, se todos s&o iguais, por que € que



alguns frequentam a escola e outros n&do? Por que alguns s&o alfabetizados e
concluem o ensino basico e outros ndo? Por que ha evasao escolar? Por que
se apregoa a gestdo democratica, se ha o estabelecimento de normas a serem
seguidas?

As questdes apresentadas, juntamente com o contexto historico-social
pesquisado, cuja especificidade demarca os diferentes modos de producao,
estruturagao e transformacgéo da sociedade, foram esmiugadas gragas a leitura
e analise em diversas obras escolhidas, que, na sequéncia, serviram de base
para a elaboracdo de possiveis consideracdes, como se pode observar no
decorrer da pesquisa.

Continuando a refletir acerca dos incisos do Artigo 206, em destaque,
no segundo item, tem-se a liberdade apontada como caracteristica democratica
para a educagao, entretanto, observa-se nos planejamentos escolares que nao
sao tao abertos assim quanto a democratizagdo, uma vez que normas federais
chegam as escolas e, estas por sua vez, estdo em consonancia com 6rgaos
internacionais, como é o caso das diretrizes do Banco Mundial para o Brasil.

Na visédo de Freitas (2005), os érgaos de controle internacionais atuam
de maneira significativa na educagdo e, consequentemente, no
desenvolvimento histérico-social do Brasil. “O Estado fica sem seus
mecanismos de atuagdo a mercé de organismos de controle internacionais;
condenado a gerenciar conflitos e crises locais” (FREITAS, 2005, p. 25).

Percebe-se, entdo, que o inciso segundo coloca em conflito leis
nacionais e controle internacional, acabando, ainda, por favorecer a ma
interpretacéo da categoria liberdade. Todavia, a liberdade de expressao contida

no Artigo 5°, IX, reforga o inciso segundo e, explicita-o.



Art. 5° Todos sédo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer
natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes
no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a
seguranga e a propriedade, nos termos seguintes:

IX - é livre a expressao da atividade intelectual, artistica, cientifica e
de comunicacgao, independentemente de censura ou licenga (BRASIL,
Constituigdo 1988).

No inciso terceiro da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988, tem-se um dos grandes conflitos ja pesquisados na area da educacgao, a
coexisténcia entre instituicdes publicas e privadas de ensino, e seus métodos
pedagogicos.

Por ser a educacdo um servico publico, como se pode explicar a
coexisténcia entre publico e privado? A obrigacéo, diria Cury (2013b), seria,
primeiramente, do Estado. Todavia, parece que a fung¢do social da educacéao
esta mais para servir de instrumento a objetivos outros, do que a redugado das
desigualdades brasileiras. Desta forma, desde a década de 1990, o estilo de
modernidade e de intervencao instalou-se na histéria brasileira. Antes mesmo
do governo de Fernando Collor, marcado por uma gestdo fordistal®, cuja
exaltagdo as forgas do mercado explicitava-se, ja se podiam perceber as
manobras nacionais para cumprir determinantes internacionais.

Essa educagdo mecanica aos moldes de uma gestao fordista, ou seja,
uma formagdo em série, também foi sendo moldada aos parametros
internacionais, a fim de suprir e dar sustentacdo a competitividade nos anos
1990.

Para isso, muitas recomendagdes foram sugeridas por organismos
internacionais. A comegar pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a

Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Comissdao Econbmica para a

9 Importa expor que o entendimento de fordismo, aqui destacado, acomoda a produgéo em
série, a qualidade total e as produgbes em estoques, que se destacavam em meados dos anos
1980 até o impedimento, pelo Congresso Nacional, de Fernando Collor, em 1992.



América Latina e Caribe (CEPAL), o Projeto Principal de Educagao para a
América Latina e Caribe (PROMEDLAC) e o Banco Mundial. Tais
recomendacgdes, quanto a educacgao, revelavam suas concepcoes e, o papel a
ser desempenhado, especialmente com relacdo a educacio basica, uma vez

que se tratava de:

(...) reduzir a pobreza aumentando a produtividade do trabalho dos
pobres, reduzindo a fecundidade, melhorando a saude, e dota as
pessoas de atitudes de que necessitam para participar plenamente na
economia e na sociedade (SHIROMA, 2004, p. 74-5).

Percebendo-se o enlace entre educacao e trabalho, o Banco Mundial

assevera.

(...) ndo sera facil instituir tais mudangas, mas que seriam alcangadas
uma vez ampliadas as oportunidades educacionais e criadas as
bases para um consenso nacional do qual participariam varios
segmentos da sociedade e ndo apenas os afeitos ao ensino
(SHIROMA, 2004, p. 75).

Sem entrar nas metas do desenvolvimento econdmico e a dependéncia
do Brasil, que serdo analisados mais a frente, o que se destaca nessa
afirmativa do Banco Mundial € a criacdo de um consenso nacional. A
concordancia de que tratava o Banco Mundial, referia-se as tantas
determinantes de congregar os “interesses do capital e do trabalho em torno da
educacao” (SHIROMA, 2004, p. 77).

Retomando a analise da legislagdo brasileira, observa-se o direito a
educacgao protegido judicialmente, previsto desde 1934, reconhecendo-se o
ensino fundamental como, por exemplo, de direito basico, gratuito e que seja
de qualidade.

Contudo, é no ano de 1967 que o ensino fundamental passa a ser

obrigatério, passando de 4 (quatro) anos, que compreendia o ensino primario,



para 8 (oito) anos, cuja soma une as esferas da educagao infantil e do ensino
fundamental. Considera-se, entio, o direito a educacgao basica enfatizado como

politica publica nacional.

Hoje ele é obrigatério para as pessoas de 7 a 14 anos, gratuito para
todos e, quem nao tiver acesso a esta etapa da escolaridade, na
inexisténcia de vaga disponivel, pode recorrer a justica e exigir sua
vaga. Tal € a marca na protegcédo trazida pelo fato de ser direito
publico subjetivo (CURY, 2013b, p. 4).

O amparo ao direito a educagao basica, como direito publico subjetivo,

refere-se ao amparo legal que todo individuo possui, isto é:

Esta amparado tanto pelo principio que ele o é assim por seu carater
de base (o ensino fundamental é etapa da educagado basica) e por
sua orientagéo finalistica (art. 205 da Constituicdo Federal), quanto
por uma sangéo explicita para os responsaveis (governantes ou pais)
quando de sua negagdo ou omissao para o individuo — cidadao
(CURY, 2013b, p. 4).

O direito a educacao basica no Brasil, de acordo com 0 inciso quarto
do Artigo 206, acerca da gratuidade, apresentado conforme Cury (2013a),
quando o relaciona ao contido nos Artigos 205 e no atual 208, da
responsabilizacdo do Estado para com o direito a educacdo. Sendo assim,

destaca-se:

Nossa Constituicdo nomeia o Estado como sujeito maior do dever
desta prestagéo social como o objeto do direito. O dever, ao implicar
um ser devedor, ou seja, uma pessoa sujeita ao adimplemento de
uma obrigacédo, impde tanto um comportamento ditado pela lei e pelo
valor que lhe da fundamento quanto o direito do titular do direito exigir
a satisfacao do conteudo desse direito (CURY, 2013a, p. 1).

Logo, conforme Cury (2013a), o Estado na condi¢cdo de responsavel
pela educacgao basica gratuita e de qualidade, podera sofrer as consequéncias,

judicialmente tratada, das transgressdes da lei.



Na sequéncia da analise do Artigo 206, tem-se o inciso V, que anuncia
a valorizacdo dos profissionais, correlacionando-se ao inciso oitavo.
Infelizmente, notam-se dificuldades similares.

No que se refere a formacdo e ao plano de carreira, Pansardi (2011)

explicita seu ponto de vista.

Aqui o professor (assim como a pedagogia) entra mais como um
problema do que como solugdo. Este é visto como secundario no
processo educativo, ja que estabelecendo uma ordem de prioridade,
o professor, como insumo, € menos importante para a aprendizagem
do que a biblioteca, o tempo de instrucdo, as tarefas de casa e os
livros didaticos (PANSARDI, 2011, p. 137).

Para o mesmo autor, o problema da educagao e seus gastos sao vistos
pela otica de um banco, ou seja, financeira. Desta forma, a formacéao, o
professor e o plano de carreira representam despesas, ou seja, custos que o
Estado tem de arcar. Nesse sentido, a situagcédo dos profissionais da educagao

€ comparada ao de um prestador de servigo.

A escola é uma fornecedora de servicos, uma empresa. Sem
compreender a especificidade da sala de aula e da aprendizagem,
vistas como uma caixa-preta impenetravel, o Banco se volta para os
insumos externos que qualificam ou ndo o produto final: o aluno
(PANSARDI, 2011, p. 136).

O desafio consiste na forma com que “os sistemas devem promover a
valorizagao dos profissionais da educac¢ao” (CURY, 2002b, p. 51), ndo s6 para
0 ingresso na carreira do magistério, como também, para garantir sua
continuidade conforme os planos de carreira.

Todavia, percebe-se 0 avanco na area da valorizagcédo dos profissionais
da educacgédo quando se Ié no Decreto n°® 3.276/99, Artigo 5° que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais, consideragdo a formacao dos/das
profissionais da educacgao, no sentido do “comprometimento com os valores

estéticos, politicos e éticos inspiradores da sociedade democratica”.



Com o inciso sexto tem-se a gestdo democratica do ensino publico.
Para tanto, traz-se ao debate Ferreira (2008a, p. 98) que analisa a gestéo
escolar do ambito das politicas que, neste caso do ensino publico, para que
seja admitida democraticamente, devera apresentar-se entrelacada a
administracao e a cidadania.

Reflexdes, analises e questionamentos se fazem importantes, para que
0 processo de gestdo acontega, ndo sé para reforgar o processo de reflexao,
mas como forma afirmativa, para se poder asseverar que “um processo de
gestdo que construa coletivamente um projeto pedagogico de trabalho tem ja,
na sua raiz, a poténcia da transformacdo” (FERREIRA, 2008a, p. 113),
portanto, a construgdo coletiva. Nesse sentido, entende-se que a “(...) gestao
da educacdao ao concretizar as dire¢gdes tracadas, estuda, examina as
condigdes e coloca em pratica os objetivos das politicas publicas ha complexa
‘trama’ das relagdes sociais mundiais” (FERREIRA E AGUIAR, 2009, p. 297).

Explicitando-se, dessa maneira, que a gestdo da educacéo, precisa ser
reconhecida e utilizada como importante categoria, a fim de se efetivar o direito
a educacéo, e a qualidade da mesma.

Desse modo, somadas as caracteristicas da gestdo democratica, faz-
se necessario apontar que os objetivos das politicas publicas, nem sempre,
condizem com as caracteristicas positivas a que se propde uma gestao
democratica com poder de transformacdo. O aspecto negativo constitui as
interferéncias das relagbes sociais mundiais que se fazem presentes
internamente, por meio do entrelagamento das relagdes politico-econdmicas,
num contexto de globalizagao, cujo termo mais apropriado que se entende € a

dependéncia.



Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei
n°9.394/96, em seu Artigo 14, encontra-se a forma coletiva de construgéo e
gestdo escolar, quando da afirmativa relativa aos sistemas de ensino. Estes
deverdo definir as normas de gestdo democratica do ensino publico com
relacdo a educagdo basica, em consonancia com: “l - participacdo dos
profissionais da educacgdo na elaboragao do projeto pedagogico da escola; Il -
participagcdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes” (BRASIL, Lei n°9.394, de 1996).

Entretanto, também analisa-se a gestdo democratica do ensino publico
do ponto de vista do financiamento, como no caso do contexto do Plano
Nacional de Educacao, Lei n°10.172, de 9 de janeiro de 2001, cuja definigdo de
gestao encontrada registra-se como indissoluvelmente ligada ao financiamento.
Dessa maneira, a transparéncia da gestdo de recursos remete ao controle
social que permitira a garantia da efetiva aplicagéo destes.

Conforme estipulado através da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), Artigo 69, paragrafo 5°, a gestdo do ensino publico devera
ser garantida na forma da lei, cujo processo do estabelecimento do repasse de
recursos vinculados, bem como sua transparéncia, serdao delineados também

pela mesma lei.

Art. 69. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento,
ou o que consta nas respectivas Constituigdes ou Leis Organicas, da
receita resultante de impostos, compreendidas as transferéncias
constitucionais, na manutencao e desenvolvimento do ensino publico.
(...)

§ 5° O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Uniao,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios ocorrera
imediatamente ao 6rgéo responsavel pela educacao, observados os
seguintes prazos:

| - recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até
o0 vigésimo dia;



Il - recursos arrecadados do décimo primeiro ao vigésimo dia de cada
més, até o trigésimo dia;

Il - recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada
més, até o décimo dia do més subsequente (BRASIL, LDBEN,1996).

Observa-se o imbricamento entre LDBEN e PNE, quando, no PNE tem-
se especificada a definicdo de custos que devera ocorrer através da fixagao de
metas e estratégias “seja por meio de uma gestao mais eficiente, seja por meio
de criagdo de novas fontes” (PNE, 2012b), para referir-se aos recursos
disponiveis e sua aplicabilidade.

Por fim, no inciso sétimo do referido Artigo 206 apresentado e
analisado, traz-se para o debate a garantia do padrdao de qualidade.
Primeiramente, como ja citado anteriormente, conforme as orientagdes do
Banco Mundial é que foram percebidas diversas agcdes que tiveram sua origem
conforme os padrdes pré-estabelecidos internacionalmente, como, por
exemplo, o Sistema de Avaliagdo da Educacédo Basica (SAEB), a Avaliacéo
Nacional da Educacao Basica (ANEB) e a Avaliacao Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC). Nesse sentido, observa-se claramente que a referéncia de
qualidade provém do setor financeiro, segundo essa institui¢ao.

Entretanto, ja constava na Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988, o padrao de qualidade da educacido para todos, inserido no
Artigo 206, inciso VI, em conformidade a Lei n°® 9.394/96, de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional, nos Artigos 74, 75 e 76, que “procuram regulamentar o
que venha a ser ensino de qualidade” (OLIVEIRA, 2002b, p. 107).

Vale a pena conferir os artigos citados, notando-se a importancia dos
mesmos, contidos nas Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, para a
construgcédo do entendimento da garantia dos direitos frente as politicas publicas

nacionais.



Artigo 74 — A uniao, em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os municipios, estabelecera padrao minimo de
oportunidades educacionais para o ensino fundamental,
baseado no calculo do custo minimo por aluno, capaz de
assegurar ensino de qualidade.

Paragrafo unico — O custo minimo de que trata este artigo sera
calculado pela Uni&do ao final de cada ano, com validade para o
ano subsequente, considerando variagdes regionais no custo
dos insumos e as diversas modalidades de ensino.

Artigo 75 — A agédo supletiva e redistributiva da Unido e dos
Estados sera exercida de modo a corrigir, progressivamente,
as disparidades de acesso e garantir o padrdo minimo de
qualidade de ensino.

§ 1° - A acdo a que se refere este artigo obedecera a formula
de dominio publico que inclua a capacidade de atendimento e a
medida do esfor¢co fiscal do respectivo Estado, do Distrito
Federal ou do Municipio em favor da manutencdo e do
desenvolvimento do ensino.

§ 2° - A capacidade de atendimento de cada governo sera
definida pela razdo entre o0s recursos de uso
constitucionalmente obrigatério na manutengao e
desenvolvimento do ensino e o custo anual do aluno, relativo
ao padréo minimo de qualidade.

§ 3° - Com base nos critérios estabelecidos nos §§1° e 2°, a
Unido podera fazer a transferéncia direta de recursos a cada
estabelecimento de ensino, considerando o numero de alunos
que efetivamente frequentam a escola.

§ 4° - A acéo supletiva e redistributiva ndo podera ser exercida
em favor do Distrito Federal, dos Estados e dos municipios se
estes oferecem vagas, na area de ensino de sua
responsabilidade, conforme o inciso VI do Art. 10 e o inciso V
do Art. 11 desta Lei, em numero inferior a sua capacidade de
atendimento.

Artigo 76 — A acao supletiva e redistributiva prevista no artigo
anterior ficara condicionada ao efetivo cumprimento pelos
Estados, Distrito Federal e municipios do disposto nesta Lei,
sem prejuizo de outras prescricdes legais (BRASIL, LDBEN,
1996).

A citacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN),
ressalta, portanto, que se prevé um padrédo de qualidade da educacéo, no qual
todos tém direito, voltado ao custo que cada aluno gera para a Unido, em
relacdo ao que se observa na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
de 1988, quando da educagao como direito publico subjetivo.

Os artigos expostos referem-se ao estabelecimento de apoio financeiro
com base no custo de cada aluno, conforme a regido em que vive, enfatizando-
se que o padrao de qualidade da educagao precisa ser garantido através de

recursos disponiveis durante o ano. Mas, para relembrar, qual € mesmo o



padrao de qualidade que esta sendo solicitado? Tem-se um padrao? Se, existe
um padrao, € nacional ou internacional?

O que se encontrou a esse respeito, constitui a forma apresentada na
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, cujos
direcionamentos acerca do ensino de qualidade e padrdo de qualidade,

revelam-se através do Artigo 211, paragrafo 1° e Artigo 212, paragrafo 3°.

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboragao seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos
Territérios, financiara as instituicdes de ensino publicas federais e
exercera, em matéria educacional, funcdo redistributiva e supletiva,
de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdao minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios; (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n° 14, de
1996)

Art. 212. (...)

§ 3° A distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao
atendimento das necessidades do ensino obrigatério, no que se
refere a universalizagao, garantia de padrao de qualidade e equidade,
nos termos do plano nacional de educacdo. (Redagdo dada pela
Emenda Constitucional n°® 59, de 2009). (BRASIL, Constituicado,
1988).

Quando se |1é e se reflete acerca do conteudo do texto constitucional,
referindo-se a seguridade do padrao minimo da qualidade do ensino, percebe-
se que um nivelamento na area educacional esta sendo imposto, como se
fosse um ato de produgédo em série.

Para Vieira (2000) o destaque consiste na preocupagdo para com a
qualidade, contida ha muito tempo, ao longo da histoéria brasileira de educacao.
Para essa autora, a discussdo da garantia de um padrao de qualidade para a
educacgao vincula-se a cidadania. Todavia, articula-se, também a abertura da
economia com o padrao de qualidade total e, mais ainda, ao “contexto do
chamado neoliberalismo, inaugurado com o governo Collor” (VIEIRA, 2000, p.

44).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art3
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art3
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art3
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art3

Neste sentido, analisa-se o0 conceito de padrdo de qualidade total,
conforme o modo de produgao capitalista relacionado. Para Vieira (2000), esse

modelo de gestdo apresenta-se como:

Pressuposto de que quanto mais claro seja o entendimento que as
pessoas tenham das organizagbes que integram, e quanto maior o
poder decisério e o compromisso das mesmas com suas finalidades,
maior a producdo e melhor o produto. Assim, grosso modo, a
participagdo, o compromisso € o poder decisorio sdo elementos-
chave nesse modelo gerencial (VIEIRA, 2000, p. 45).

Importante &€ se lembrar do federalismo, cujo regime do Estado
brasileiro exige essa mesma participagao, uniao e credito, representantes do
modelo padréo de qualidade, conforme o modo de produgéo capitalista. O
sistema federativo apresenta-se, num primeiro momento, favoravel a
cooperagao. Porém, com olhar mais atento, observa-se que no Brasil, por ser
um “pais desigual, com uma distribuicdo de renda iniqua e intoleravel” (CURY,
2011, p. 122), o que se gera € a competitividade em detrimento da cooperacao.

Tal caracteristica de competitividade encontrada no Brasil, apresenta-
se entre os entes federados e, da-se pelos resultados dos indices de acesso a
escola.

Assim, a educacdo tratada como produto, entrelagca-se a area
econdmica, quando vincula financiamento e desempenho. Dessa maneira,

Cury (2011) decorre da seguinte forma:

A coparticipagédo no financiamento do ensino fundamental, gratuito e
obrigatério, tem como regra a subvinculacdo a essa etapa da
educacdo basica dos recursos ja vinculados pela Constituigdo.
Acrescente-se a isso a distribuicdo das competéncias (CURY, 2011,
p. 124).

O que se entende, é que a expressiva estratégia de cooperagéo
instituida pelo governo, vinculada a Constituicdo da Republica Federativa do

Brasil, de 1988, além de provocar a competitividade entre os entes federados,



eleva a responsabilidade dos mesmos para com os resultados, ou seja, a
melhora nos resultados da produgéo da educacgéao.

Para Cury (2013b), o direito a educagéao, revela-se através de textos
legais, que n&o sdo poucos, cujos contextos reafirmam esse compromisso
publico.

N&o sdo poucos os documentos de carater internacional, assinados
por paises da Organizagdo das Nagbes Unidas, que reconhecem e
garantem este acesso a seus cidadaos. Tal é o caso do art. XXVI da
Declaragao Universal dos Direitos do Homem de 1948. Do mesmo
assunto se ocupa a Convencdo Relativa a Luta contra a
Discriminagdo no Campo do Ensino de 1960 e o art.13 do Pacto

Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais de 1966
(CURY, 2013b, p. 5).

Por todo o reconhecimento, nacional e internacional, dos direitos, que
representam mais que lembrangas historicas, representam as lutas dos povos,
as conquistas de poucos e, as discussdes em torno de um ideal comum, a
educacgao, esse direito publico subjetivo, sugere, no minimo, militancia.

Quando da afirmagao da construgao do direito a educagao basica no
Brasil, ligado a projeto de estratégia hegemdnica, desde 1995, observam-se,
através das estratégias que objetivam sucatear os servigos do sistema publico
de saude, educacao e infraestrutura, que sao favorecidas as iniciativas
privadas. Consequentemente, percebe-se a depreciagcdo do setor produtivo,
ocasionando o desemprego e empréstimos feitos ao Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) ou ao Banco Mundial, para que a “reestrutura”
(TAVARES, 1999, p. 207) desse setor possa acontecer.

Sao percebidos, também, que os fundamentos baseados na

organizagdo econbmico-social, juntamente com os direcionamentos de

governo, influenciaram diretamente no conjunto das relacbes sociais,



demonstrando, ainda, que as correlagdes entre as singularidades dos
fendmenos da estratégia hegemodnica e as relagdes sociais sdo estreitas.

Entdo, vale relembrar e ressaltar como se caracteriza o ser social, ou
melhor, como caracteriza-se o processo de humanizacdo dos homens, para
que o entendimento desse processo fique claro. Acredita-se que sao nas
relagdes sociais que o homem cresce, desenvolve-se, aprende, modifica a
natureza e, consequentemente, modifica-se também.

Caso as relagdes sociais tornem-se escassas, como, por exemplo, por
meio do desemprego, “as implicagdes para a vida humana decrescem a
medida que, pelo trabalho, os homens transformam a natureza e se
transformam a si mesmos” (NETTO, 2007, p. 39). Uma vez mais, lembra-se
que o processo de transformar historicamente a natureza, que situa o homem
como ser social, expressa a categoria trabalho como atividade de
desenvolvimento dos sujeitos, logo, o trabalho, compreendido como objetivo
primario do ser social.

Para Netto (2007) algumas caracteristicas s&o particulares do ser

social e, importantes para se compreender sua estrutura. Sao elas:

1.realizar atividades teleologicamente orientadas;

2. objetivar-se material e idealmente;

3. comunicar-se e expressar-se pela linguagem articulada;

4. tratar suas atividades e a si mesmo de modo reflexivo, consciente
e autoconsciente;

5. escolher entre as alternativas concretas;

6. universalizar-se; e

7. sociabilizar-se (NETTO, 2007, p. 41).

Com essas caracteristicas expostas, vale lembrar de uma das
caracteristicas mais marcantes do ser humano que se constitui em ser

historico, em ser social, entende-se 0 homem como sujeito que escolhe, que se



reproduz, que se sociabiliza, se universaliza, que trabalha e que, além disso
tudo, se projeta e se realiza, mostrando-se criativo e auto produtivo.

Assim, 0 homem enquanto ser social € um ser da praxis, (...) “produto e
criagcdo da sua auto atividade, ele € o que (se) fez e (se) faz” (NETTO, 2007, p.
44). Basicamente, a promogao de humanizagdo do homem é caracteristica das
sociedades. Logo, onde ha divisdo social do trabalho e a privagdo dos meios
de producgéo, essa promo¢ao humana, baseada na nao linearidade, tende a se
enfraquecer.

Em suma, pode-se entender a promog¢ado da humanizagdo do homem,
como aquela elevacdo do ser social que se sustenta pelas exigéncias e
objetivos de uma determinada sociedade. Assim, existindo exigéncias para a
sociabilizagdo dos seus membros, tanto mais serdo as promog¢des humanas.
Contudo, como os homens ndo sao iguais, o desenvolvimento também nao
ocorre de maneira igual, na mesma intensidade e, no mesmo tempo. Diz-se,
portanto, que o processo de humanizagdo, por essa razao mesma, custa o

sacrificio da maioria dos homens.

3.3 A Educacgao na Sociedade Brasileira

Numa sociedade automatizada para a qual importa a aparéncia
do ter, a educacgéo significa um produto ou um servigo prestado
por uma escola voltada a preparagao de mao de obra para o
mercado de trabalho. Aquele que nao se enquadra nos critérios
do calculo e da utilidade esta descartado, pois a sociedade
regida pela razdo instrumental valoriza primordialmente a
técnica, a eficacia e os lucros, em detrimento da formagao
humana integral (SALOME, 2012, p. 223).



A educacédo entendida e defendida neste trabalho de pesquisa insiste
na formagao integral, omnilateral, cujas caracteristicas reforcam o todo
trabalhado nas escolas, de forma a seguir instigando a busca pela qualidade
que promove habilidades e competéncias de varias formas, com varias
estratégias. Cré-se, pois, na afirmacéo da autora da epigrafe, cuja formagéo
instrumentalize o individuo, primeiramente, para seu desenvolvimento pessoal,
critico, intelectual e, depois ou paralelamente, dependendo de cada um, o
desenvolvimento que insere o ser humano no mercado de trabalho de maneira
consciente e adequada.

Sendo assim, o trabalho ja declarado como processo de
desenvolvimento pelo qual o homem contribui consigo mesmo e com o outro,
constitui ainda processo histérico pela sua caminhada na historia da
humanidade, apresentando-se interligado a educacao.

Nessa linha de pensamento onde sociedade e educacdo cruzam-se,
traz-se para reflexdo Netto (2011) que analisa a realidade histérica segundo

Marx e Engels, destacando que:

(...) o ser social — e a sociabilidade resulta elementarmente do
trabalho, que constituira o modelo da praxis — é um processo,
movimento que se dinamiza por contradicbes, cuja superagado o
conduz a patamares de crescente complexidade, nos quais novas
contradigbes impulsionam a outras superag¢des (NETTO, 2011, p. 31).

Isso significa que a pratica social e historica torna-se relevante para a
pesquisa. Portanto, partindo-se das caracteristicas reais e do concreto para
buscar compreender o hoje da educacéo.

Diante dessas consideragdes, dentro da América Latina, as formacgdes
dos povos através do colonialismo espanhol e portugués sédo percebidas. As

influéncias na economia e na sociedade sao representadas pelo mercantilismo,



pelos escravos, negros e indigenas. Da mesma forma, as religies trazidas de
cada cultura podiam ser identificadas, bem como as religides africanas,
indigenas, espanholas e portuguesas.

Cada grupo que compunha a formacdo das primeiras sociedades
latino-americanas, com suas especificidades, podia ser observado

separadamente.

Senhores e escravos, brancos e negros, indios e brancos, mestigos
em diferentes hierarquiza¢gbes sociais. Em alguma medida, além das
herangas ibéricas, todas essas nag¢des formam-se sob a protegéo, o
incentivo ou até mesmo as férmulas de organizagao oferecidas pelo
imperialismo inglés. Sim, as nagbes latino-americanas sao oriundas,
literal e metaforicamente, da Contra-Reforma (...). Essa € uma histéria
que nao se resolve, principalmente se desenvolve. Algumas das suas
herangas continuam a ressoar através de todo século XX,
frequentemente de formas decisivas (IANNI, 2003, p. 49).

Diante do exposto, percebe-se que a expansao do ensino no Brasil ja
possui em si mesma uma contradi¢do. Entdo, como compor uma educagao
numa sociedade tao heterogénea? Tao repleta de herangas culturais?

Para Romanelli (2000), quando da transigao entre os séculos XIX para
XX, se de um lado a procura aumentou, de outro, o lado do investimento
estrutural “ndo sofreu mudancas substanciais, a ponto de oferecer,
quantitativamente e qualitativamente falando, o ensino de que a sociedade
carecia” (ROMANELLI, 2000, p. 62). Essa ordem de fatores exibia a resisténcia
de se sair de um sistema dual de ensino. O ensino primario vinculado ao
ensino profissionalizante, para a camada popular brasileira e, o ensino
secundario que possibilitava a entrada no ensino superior, para os ricos. Deste
modo, observa-se a desoneracdo do Estado para com o direito a educagao,
compreendido em sua amplitude quanto ao acesso, a gratuidade e a

permanéncia.



A falha ou incapacidade de gerir esta demanda causou enormes
defasagens ao longo dos tempos, relacionando-se os indices de alfabetizag&o
do Brasil e, colocando-o em 73° lugar em 2000, quando da comparagdo da
taxa de analfabetismo da populagdo de 15 anos ou mais com outros paises<°.
No entanto, € importante ressaltar que, a comparagdo com paises ja
desenvolvidos, com outros métodos de ensino, requer critérios varios, pois nao
se comparam os paises em termos de igualdade geral, cada avaliagdo possui
critério, portanto, requer analise mais detalhada.

Nesse sentido, situar o contexto histérico ja pesquisado e analisado por
tantos autores, constitui referéncias valorosas, para a apropriacdo de
elementos e dados apresentados cuja relagdo vai sendo estabelecida e
desenvolvida de forma substancial.

Inicialmente, relembra-se que na década de 1900 o tragco de
dependéncia cultural predominava, ou seja, a relagéo entre produtos agricolas
€ organizagao escolar oscilava para la ou para ca entre “a influéncia humanista
classica e a realista ou cientifica”, conforme a demanda (RIBEIRO, 1998, p.
79). Resultando, pois, nas reformas ja mencionadas de Benjamin Constant,
Carlos Maximiliano e Luis Alves / Rocha Vaz.

O problema do analfabetismo nao pode ser solucionado naquela
década, uma vez que estava relacionado também a outros elementos como a
economia e a politica. Todavia, até a atualidade, esse mesmo problema ainda

persiste, embora em menor proporcao e, revela-se através das estatisticas.

20 Tabela comparativa elaborada pela A Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educagéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
— PNUD. Disponivel em <http://www.oei.es/quipu/brasil/estadisticas/analfabetismo2003.pdf>.
Acesso em: 28 maio 2013.


http://www.oei.es/quipu/brasil/estadisticas/analfabetismo2003.pdf

Entretanto, ja na Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do
Brasil, de 1934, reconhece-se a educagdo como direito de todos, procurando-
se intensificar o processo democratico. Porém, ainda tratando a educagao com
pouca especificidade, quanto as determinacoes.

Voltando um pouco mais na histéria, em 1890 o Brasil tinha 85% de
analfabetos, num universo com pouco mais de 14 milhdes de pessoas de todas
as idades. Em 1900, este indice baixou para 75%, com uma populagdo acima
de 17 milhdes. Em 1920, a populagdo alcancou a casa dos 30 milhdes e o
analfabetismo continuou em 75%. Chama a atencdo os 75% de analfabetos
mesmo com o aumento da populagdo nos periodos de 1900 a 1920.
Analisando os dados citados e relacionando-os a histéria verifica-se que o
problema do analfabetismo ocorrido em 1920 sucedeu porque a faixa etaria de
15 anos ou mais “havia sido excluida da escola” (RIBEIRO, 1998, p. 81). Nesse

sentido, vale observar a analise de Cano (2012) quando da década de 1920:

(...) mostrar que a década de 1920, para o Brasil, representa um
processo de transicdo econdmica e social, a partir do chamado
modelo primario exportador, rumo a novo padrdo de acumulagédo — o
do crescimento para dentro —, que seria desencadeado a partir da
Crise de 1929 e da Revolucéo de 1930 (CANO, 2012, p. 898).

Ou seja, nessa década o pais passava por transicdo econdmica
consideravel, deixando-se de lado a discussdo do desenvolvimento
educacional. A faixa etaria de 15 anos ou mais representava entdo mao de
obra real para o mercado de trabalho. Eis ai um dos motivos pelos quais o alto
indice de analfabetismo.

A situacdo escolar que excluia uns e continuava a privilegiar outros,
para Ribeiro (1998) estava baseada no modelo “politico-econémico (agricola-

comercial exportador)’” (RIBEIRO, 1998, p. 85), colocando limites bem



inferiores ao repasse de verbas para a educacéo, resultando em dilemas como:
“atender menos e melhor, ou mais e pior” (RIBEIRO, 1998, p. 85). Mantém-se,
assim, a exclusao.

Na tabela a seguir percebe-se a redugéo na taxa de alfabetismo.

Tabela 3
Analfabetismo na faixa de 15 anos ou mais — Brasil — 1900 / 2000
Ano Total’ Analfabeta Taxa de
analfabetismo
1900 9.728 6.348 65,3
1920 17.564 11.409 65,0
1940 23.648 13.269 56,1
1950 30.188 15.272 50,6
1960 40.233 15.964 39,7
1970 53.633 18.100 33,7
1980 74.600 19.356 25,9
1991 94.891 18.682 19,7
2000 119.533 16.295 13,6
Fonte: IBGE, Censo Demografico. Disponivel em
<http://www.oie.es/quipu/brasil/estatisticas/analfabetismo2003.pdf>. Acesso
em:28 maio 2013.
Nota (1) Em milhares

Observa-se que nos primeiros vinte anos, de 1900 a 1920, a taxa de
analfabetismo nido sobe, nem se diferencia tanto, apesar de haver um
crescimento populacional de quase o dobro. Este periodo compreende a fase
educacional regida, inicialmente, pela Constituicdo de 1891, quando o pacto
federativo havia sido criado. De |4 para ca, na Constituicdo de 1988, Moraes
(2013) assinala o pacto federativo como sendo elemento norteador para a
tomada ou nao de decisdes relacionadas a educacdo. Isto porque implica,

inicialmente, concentragao de poder e financiamento / investimento.

Ninguém ignora que a Constituicdo Federal de 1988 erigiu a condigéo
de clausula pétrea a forma federativa de Estado (art. 60, § 4°, I,).
Cabe assim verificar se ndo esta sendo comprometida a esséncia do
pacto federativo na medida em que, na esfera do Poder Executivo, os
Governadores e Prefeitos, cada vez mais, menos podem fazer, pois a
Unido, sistematicamente, vem concentrando mais poderes,


http://www.oie.es/quipu/brasil/estatisticas/analfabetismo2003.pdf

especialmente no ambito orgamentario-financeiro (MORAES, 2013, p.

1).

A afirmativa de Moraes (2013) quanto ao ambito orgamentario-
financeiro, relaciona-se a educacado através de politicas publicas que
determinam o repasse aos estados e municipios. Um dos exemplos mais
conhecidos é o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Basica
e de Valorizacao dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB.

Na sequéncia da tabela exposta, tém-se, no ano de 1920, as Reformas
de Benjamin Constant e Carlos Maximiliano, as quais ja haviam sido
oficializadas, porém sem muito sucesso. O que se percebe em 1920 na taxa de
alfabetizacdo num universo de 17.564 (milhdes de pessoas), € a elitizagao da
educacado quando da fungao social da escola que havia na época. Romanelli
(2000) afirma que a escola objetivava-se o preenchimento de quadros politicos

e administrativos publicos. Dessa forma, expoe:

E possivel, assim, pensar na auséncia de uma defasagem entre
educacdo e desenvolvimento, nessa época, ou seja, é possivel
pensar numa auséncia de defasagem entre os produtos acabados
oferecidos pela escola e a demanda social e econémica de educagéo
(ROMANELLLI, 2000, p. 46).

Assim, com o objetivo da educagao voltado somente para preencher
quadros politicos e administrativos do poder, entende-se o numero altissimo de
analfabetos no Brasil de 1920. Além do que, a contar o numero de
alfabetizados 6.155 (milhdes de pessoas), a situagao fica clara quando da
interpretacdo do contexto histérico do Brasil, ou melhor, deveria ser pequeno
mesmo o0 numero, afinal os cargos publicos ndo deveriam ser em grande
numero também.

Da década de 1930 foram herdadas as situagdes que se fizeram notar

sequencialmente, nas décadas de 1940 e 1950, nas taxas de analfabetismo



brasileiro, como, por exemplo, o desencadeamento industrial, a Reforma
Francisco Campos, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, a criacdo da
Universidade de Séo Paulo — USP, a criagao da unica instituicdo voltada para a
formacgao de professores prevista na reorganizagado da Universidade do Rio de
Janeiro, em 1931 e, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (GABARDO,
2006). Cabe recordar que neste periodo as forgas politicas e econdmicas
estavam bastante agugadas por conta do Estado Novo, de Getulio Vargas, das
forgas militares, da burguesia e dos fazendeiros.

Na sequéncia, na analise da tabela n° 1, nos anos 1940 a 1960 a
populacdo eleva-se da casa dos 6,5 milhdes de pessoas a cada década
pesquisada, mas a taxa de analfabetismo nao regride a ponto de ser relevante.

Em 1940 a taxa que estava na casa dos 56,1%, indica que mais da
metade da populagao era analfabeta. Em 1950, este indice baixou para 50,6%,
mas continuou na faixa divisoria entre analfabetos e alfabetizados. Em 1960 a
taxa cai para 39,7%, ja melhorando o quadro, porém ndo o suficiente para
indicar otimismo contra a erradicagcao do analfabetismo.

Ora, se nos anos 1940 e 1950 quase metade da populagcdo estava
alfabetizada, significa investigar quais fatores tornaram-se relevantes e
incentivaram a populagcdo a estudar, para que esse quadro fosse sendo
revertido. Na sequéncia do contexto histoérico, pretende-se entender isto.

Percebe-se nos anos 1920 a 1940 que a taxa de urbanizacdo dobrou, e
a taxa de analfabetismo sensivelmente caiu. Com isso, o indice de
alfabetizacdo iniciou crescimento apdés o ano de 1946 com o fim da chamada
“democracia populista” (ROMANELLI, 2000, p. 63; GERMANO, 2000, p. 17) e

retirada do poder do entdo Presidente da Republica Jodo Goulart.



Em 1947, a Campanha Nacional de Educagdo de Adultos e
Adolescentes Analfabetos alcangou numeros expressivos quando realizou
trabalho em favor das classes do ensino supletivo, existentes em varios
municipios brasileiros, nos horarios vespertino e noturno, para pessoas
maiores de 14 anos. Mais de 800 mil alunos compareceram as escolas.
Entendeu-se que “o ensino supletivo, de certa forma, incentivou a matricula em
cursos profissionais e pré-profissionais de nivel primario, nessa mesma época”
(ROMANELLI, 2000, p. 63).

Considera-se, portanto, desde essa época a importancia de
campanhas que despertem para os problemas educacionais, empenhando-se
na luta pela erradicagdo do analfabetismo. Ao mesmo tempo, surgia a questao
da extensdo da escolarizagéo.

De 1950 para 1960 embora o indice da taxa de analfabetismo tenha
caido de 50,6% para 39,7% e, apesar das exigéncias da expansao escolar, a
demanda brasileira ainda se encontrava desamparada. O ano de 1964,
particularmente, aparece com elevado grau de analfabetismo,
consequentemente, a exclusdo social e a dominagdo do capitalismo e o
privilégio da classe dominante.

Justamente em 1964 ocorre o golpe de Estado e a chamada
“‘democracia populista” (GERMANO 2000, p. 18), iniciada em 1946, que
representava o poderio de uma elite formada por burgueses da industria, da
economia, latifundiarios, militares entre outros, cai. Formou-se uma nova classe
politica dominante, a qual Germano (2000) observa que nao estava submetida
a nenhum tipo de restricdo ou limitagcdo, na medida em que manteve no

comando do Brasil entre 1964 e 1985. Desse modo, pode-se afirmar que a



forma de governo vigente no Brasil durante vinte e um anos, mediada pelas

Forcas Armadas, foi o autoritarismo.

O controle militar sobre o Estado implica uma determinada forma de
dominagdo e, por conseguinte, de atuagdo pratica em diversos
campos da vida econdmica, social e politica do pais, na qual se situa
a politica educacional (GERMANO, 2000, p. 19).

As contradigdes que surgem no decorrer da investigagdo quando da
atuacdo do Estado Militar com a forca, desmistifica o consenso. Da mesma
forma, observa-se a dominagao em detrimento da diregédo, da gestéo.

Para Fernandes (1979), conceituar autoritarismo importa descrevé-lo
como ambiguo e plurivoco. Deste modo, o autoritarismo ora € sinbnimo de
poder, ora de dominag¢ao. Contrapondo-se autoridade e poder, as tendéncias e
manipulagdes sao explicitadas. A utilizagdo do termo autoritarismo conecta-se,
portanto, a qualquer regime, seja ele sinbnimo de “totalitarismo ou como
qualificagado para variagdes de regimes totalitarios” (FERNANDES, 1979, p. 6).

Deste modo, até o ano de 1985 o autoritarismo prevaleceu e com ele o
desenvolvimento capitalista, expressando interesses das elites dominantes.

Para Germano (2000, p. 21) o Estado Militar representava “(...) os
interesses dos conglomerados internacionais, de grandes grupos econémicos
nacionais e das empresas estatais (...) dos setores tecnocraticos” (GERMANO,
2000, p. 21). O projeto educacional, nesse sentido, do Estado Militar, visava
atender a algumas necessidades e demandas das classes dominadas, para
aliviar as tensdes e os conflitos que apareciam. Sendo assim, a educacéo era
tratada como estratégia hegemdnica relativa a escolarizagdo da forga de

trabalho para os capitalistas.



Se, no Estado Militar o autoritarismo prevalecia e, consequentemente,
a desigualdade social emergia, logo entende-se que nos anos que se
sucederam, era esta a heranga da educacéo que se apresentava.

De todo modo, implica, pois, compreender as rela¢des entre estrutura e
superestrutura, analisadas ontologicamente, ou melhor, analisando-se o
conjunto das relagdes, das classes sociais, em seu contexto histérico, para
buscar compreender a exclusdo na educacido e na sociedade, bem como o
processo que iniciou essa categoria.

As elaboragcbes e abordagens, nesse planejamento investigativo
apontam, desde a segunda metade de 1970, para um sistema educacional alvo
de criticas e de debates, sobretudo no que se refere a metodologia. Para
Germano (2000) a nova postura metodolégica da educacao “toma como ponto
de partida referencial a sociedade estabelecida e historicamente estruturada
sob o capitalismo (GERMANO, 2000, p. 33).

Os debates que surgiram posteriormente a 1970 valorizaram a
educacdo, uma vez que, segundo Germano (2000), criticas referentes ao
capital humano tornaram-se representativas.

Assim, novo modelo para o ensino de 1° e 2° graus foi implantado, bem

como seus objetivos, a fim de poder suprir as demandas que apareciam.

A profissionalizacdo do nivel médio, portanto, era vista como uma
exigéncia que teria como resultado selecionar apenas 0s mais
capazes para a Universidade, dar ocupagdo aos menos capazes e,
ao mesmo tempo, conter a demanda de educacgao superior em limites
mais estreitos (ROMANELLI, 2000, p. 235).

Claro fica que a profissionalizagao do ensino médio, naquela época, foi
em favor de um minimo desejavel e que interessava, a apenas uma pequena

parcela da populacao, a elite dominante.



Retornando a analise da tabela n°® 3, verifica-se que desde 1970 até
2000, as taxas de analfabetismo vao gradualmente baixando, enquanto a
populagdo crescia. Em 1970 o numero de pessoas alfabetizadas chegava a
casa dos 35 milhdes, para um numero de pouco mais de 18 milhdes de
analfabetos.

Na década de 1980 observa-se o numero de analfabetos que
correspondia a 19.356 (milhdes de pessoas), ou 25,9% da populagédo, para
uma populagéo total de 74.600 (milhdes de pessoas), conforme a Tabela 3
demonstra. Portanto, o direito a educagao basica no Brasil continuava sem
efetividade para milhdes de pessoas.

Em 1989, com o fim da Guerra Fria, o cenario histérico politico,

apresentava-se da seguinte forma, na explicagcéo de lanni (2003):

(...) mais propriamente, geoistérico, no qual o Fundo Monetario
Internacional (FMI), o Banco Mundial (BIRD) e a Organizagdo Mundial
do Comércio (OMC), bem como as corporagdes transnacionais,
pressionam Estados nacionais a promover reformas politicas,
econdmicas e socioculturais, envolvendo amplamente instituicbes
juridico-politicas, destinadas a favorecer a dindmica das forcas
produtivas e relagdes capitalistas de produgdo. Esse é o clima em
que a reforma do Estado se torna a palavra de ordem predominante
em todo o mundo (IANNI, 2003, p. 56).

Por geo-histérico entende-se, simultaneamente a formagdo de uma
configuracdo social, econ6mica, politica e cultural (IANNI, 1997), isto é,
transformagdes que ocasionam desenvolvimento transnacional, mundial e
global. Pois bem, estavam em causa, nesse periodo, o debate em torno do
Estado minimo e o decreto da formagéo de mercados emergentes. Para lanni
(2003), os paises possiveis de serem transformados de nagbes em provincias
do capitalismo global, o Brasil, por exemplo, apresentava-se como futuro

“‘mercado emergente” (IANNI, 2003, p. 56).



Em 1991, conforme os dados da tabela n° 3, somavam os alfabetizados
76.209 (milhdes) pessoas, em detrimento a 18.682 (milhdes) de analfabetos
que ainda constavam nas pesquisas, ou seja, em torno de 19,7% da populagéo
deste ano ainda n&o se encaixava na classificacdo de pessoas que sabiam ler
e escrever.

No ano 2000, tem-se 13,6% de analfabetos na faixa de 15 anos ou
mais, que correspondia a mais de 16 milhdes de pessoas, num universo de
103.238 (milhdes) de pessoas que sabiam ler e escrever. Todavia, o déficit
deixado como heranca para as futuras geracdes e futuros governos foi-se
acumulando ao longo dos anos.

Pesquisa do IBGE?' realizada recentemente mostra que das pessoas
com 15 anos ou mais de idade em 2009, o Brasil atingiu a média de 9,7% de
analfabetos. Este numero cai em 2011 para 8,6%, quando séo registradas 12,9
milhdes de pessoas analfabetas. Como exemplo regional cita-se o Nordeste,
com 6,8 milhdes de pessoas ou 16,9% da populacdo analfabeta. Este indice
corresponde a quase o dobro do nacional, mas conseguiu elevar-se de 2009
para 2011 em 1,9 ponto percentual. A pesquisa também revela que 96,1% dos
entrevistados analfabetos estavam na faixa etaria de 25 anos ou mais de idade
e que, 60% tinham mais de 50 anos, equivalendo a 8,2 milhdes de pessoas.

Ora, se na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, o
direito a educagéo é determinado, compreendendo-se a gratuidade, o acesso
e, a permanéncia, como conceber a existéncia, ainda em 2011, de tantos

analfabetos no Brasil?

21 Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), realizada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). Disponivel em
<http://www.brasileconomico.ig.com.br/noticias/taxa-de-analfabetismo-no-brasil-cai-de-97-para-
86 _122485.html>. Acesso em: 28 maio 2013.
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Primeiramente, faz-se significativo ponderar que o direito a educacéo
nao trata somente da alfabetizacdo ou nado, antes, porém, trata de um direito
que vai além das salas de aula, trata-se do valor e do reconhecimento do
individuo, enquanto sujeito de direitos, no momento em que possibilita a este
sujeito, sua emancipacao.

Com relagao ao analfabetismo, existem muitas explicacbes sobre sua
causa e perseveranga na historia da educacdo. Estudiosos e pesquisadores
instigam, aos interessados, a buscar através dos seus estudos e analises, os
contextos todos que permeiam a educag¢ao do povo brasileiro, bem como as
interferéncias externas que participaram dessa caminhada.

Entretanto, lanni (2003), posiciona-se de maneira um tanto quanto
filosofica, quanto ao encontrar dados concretos que subsidiem o entendimento
do analfabetismo. Para este autor, o analfabetismo tem a seguinte descricéo

analitica:

Ja ndo se sabe mais onde comecga nem onde termina, e muito menos
por que lugares caminha. Compreende épocas e situagoes,
individuos e coletividades, culturas e civilizagdes. Esta atravessada
por rupturas e reorientagdes, progressos e retrocessos, realidades e
ilusdes (IANNI, 2003).

Desse modo, as situagdes historicas em seu contexto servem de base,
nao so para compreender-se o direito a educagao basica no Brasil, quanto para
ampliar os conhecimentos acerca dos elementos externos que determinam as
tomadas de deciséo das politicas publicas.

Nessa perspectiva, entende-se que a andlise do analfabetismo,
apresentada como categoria atravessada por politicas de descontinuidades,
incorpora aos obstaculos as orientacdes e reorientagdes internacionais, no

sentido de se tentar superar tal limitagdo educacional no Brasil.



4 CENARIO EDUCACIONAL BRASILEIRO: DE 1995 A 2010

4.1 Estrutura da Educacao Basica no Brasil

O direito-dever da educagao, nao é de carater facultativo, mas
de natureza imperativa. De um lado, o individuo pode exigir
que o Estado o eduque, de outro o Estado pode exigir que o
individuo seja educado. Assim como o direito & educagdo é
corolario do direito a vida, da mesma forma a educagédo é
irrenunciavel tanto quanto o é a vida. E crime tentar suicidar -
se. Deixar de educar-se é um suicidio moral. E isso porque,
sem desenvolver suas potencialidades, o ser humano impede a
eclosdo de sua vida em toda a plenitude. Sem aprimorar suas
virtualidades espirituais, o individuo sufoca em si o que tem de
mais elevado, matando o que tem de humano para subsistir
apenas como animal. Continua como ser vivo, conservando o
género, mas perece como homem, eliminando a diferenga
especifica.

Di Dio (1982, p. 31)

Ao conceber o homem a partir de sua participagdo no mundo, implica-

se buscar contextos e experiéncias retiradas historicamente, na intencao de se

compreender as relagdes de producdo da vida mediadas através destas

experiéncias. Logo, entende-se que o direito a educacgéo, que se destaca no

contexto da epigrafe deste capitulo, apresenta-se conforme a concepgao de

homem integral.

Sendo assim, o direito a vida que se liga ao direito a educacéo,

conforme o autor destaca, revela um direito que ndo pode ser negado,

negligenciado, deixado a margem, nem mesmo pelo proprio ser humano, pelo

proprio individuo.

Ao escolher a expressao “direito a educacao”, fez-se pela sua

facilidade de entendimento. Todavia, para Joaquim (2006), melhor se faria se a



escolha fosse “direito educacional”, pois trata da forma mais apropriada para
referir-se ao direito que trata da educacgao em si.

Uma vez feitas as consideracgodes iniciais do capitulo, fundamental se
faz revelar que, apds as analises dos capitulos primeiro e segundo, verificaram-
se as categorias que permeiam o direito a educagdo basica brasileira, como
por exemplo, o trabalho e a cidadania. Sendo, possivel também, a averiguacao
de como foi sendo concebido o direito a educacao basica no Brasil.

Todavia, precisa-se discutir, ainda, neste capitulo, a estrutura da
educacao basica em relacdo as influéncias politicas educacionais internas e
externas de 1995 a 2010 devido a politicas publicas adotadas, bem como
destacar avangos e retrocessos associados ao direito a educacido basica
brasileira.

Primeiramente, relembram-se os aspectos que refletem a dependéncia
da educagao, cuja historicidade brasileira demonstra as demandas da politica
educacional internacional. Deste modo, situa-se a educacdo basica,
contemplando-se sua historicidade, rupturas, dependéncia e continuidades
politicas, discutindo-se, entdo, a gestdo dos governos de 1995 a 2010,
correlacionando-se o direito a educacédo basica no Brasil frente a realidade
brasileira contemporanea, repleta de conflitos sociais, relacionados as
limitagdes das politicas publicas que existem. Conflitos esses, direcionados a
definicdo e a garantia dos direitos, numa sociedade tdo heterogénea, que é o
Brasil.

A educacdo, nesse sentido, apresentada como realidade histérica e
social, exige a garantia dos direitos como ideal normativo, que se constitui e se

apresenta como um consenso, o0 que se verifica na Lei de Diretrizes e Bases da



Educacao, Lei n° 9.394, especificamente nos Artigos 21 a 36, das finalidades
da educacéo basica.

No entendimento da formacdo comum indispensavel ao educando,
encontra-se a educacao basica e, por isso, o exercicio da cidadania,
consequentemente, a formagao para o trabalho.

Quanto a organizagdo e estrutura da educagédo basica, determina-se
que seja feita e elaborada conforme a idade, competéncia ou outros critérios
legais. Além disso, a educagédo basica contempla, ainda, os seguintes itens:
carga horaria minima, a promogéo, que devera ser continua e cumulativa, o
aproveitamento de estudos, a obrigatoriedade de recuperagdo, controle de
frequéncia e, cada instituicado devera expedir historicos escolares, declaragoes,
diplomas ou certificados.

Em tempo, estabelece-se a educacido basica, que o poder publico
ficara responsavel por adequar a quantidade ideal de alunos por sala e por
professor, bem como a carga horaria e as condi¢des fisicas do estabelecimento
de ensino, conforme o Artigo 25 da Lei n® 9.394/96. Dessa maneira, com vistas
a melhores condicdes de trabalho, cabera ao respectivo sistema de ensino, de
cada regido brasileira, estabelecer quais serdo os parametros a serem
seqguidos.

Ainda, na Lei n° 9.394 de 1996, os Artigos 26 ao 36, tratam do
estabelecimento do curriculo, dos ensinos fundamental e médio, das
obrigatoriedades, das diretrizes dos conteudos, da oferta do ensino, das
finalidades, da oferta da educacao infantil e, das avaliacbes da educacéao

basica. Entretanto, destacam-se os conteudos do Artigo 210 da Constituicao da



Republica Federativa do Brasil de 1988, paragrafos 1° e 2°, quanto aos seus

conteudos, que se ligam a Lei n°® 9.394 de 1996:

Art. 210. Serdo fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formagdo basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.

§ 1° - O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina
dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.

§ 2° - O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem (BRASIL, Constituicdo, 1988).

A determinacgao, ora apontada na Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988, da formacao basica comum nacional, aponta que conteudos
minimos, para o ensino fundamental, sejam fixados. Mas, sabendo-se da
heterogeneidade brasileira, como as politicas educacionais tem feito para
possibilitar esse minimo de formacédo basica comum, determinado por lei a
todos, como direito publico subjetivo que &7

Enfim, na caminhada da luta pelos direitos, a questdo anterior vai
sendo administrada de governo em governo no Brasil, cada um ao seu jeito. O
que se pode afirmar é que alguns avancos aconteceram, e um deles se deu,
por exemplo, quando do reconhecimento na educacao, da Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) em conformidade com a Lei n° 10.436/02 e o acesso a

educacao garantido, sob forma de lei, também especifica.

Lei da Acessibilidade - Lei 10098/00. Art. 18. O Poder Publico
implementara a formacédo de profissionais intérpretes de escrita em
braile, linguagem de sinais e de guias-intérpretes, para facilitar
qualquer tipo de comunicagdo direta a pessoa portadora de
deficiéncia sensorial e com dificuldade de comunicagédo (BRASIL,
2002).

Observa-se, dessa maneira, que a estrutura que se via antes de 1961,
previa uma educacgao vertical, ou seja, de ordem didatica horizontal com ordens

de cima, ndo prevendo atender as diferencas. Desde entdo, debates e



questionamentos foram tomando espaco, no sentido de se respaldar e de se
amparar a todos nas suas diferengas.

As diferengas individuais vém ganhando cada vez mais forga para que
se criem e se desenvolvam curriculos e conteudos especificos, através da
gestdo democratica. Podem ser divididos em trés partes os periodos no Brasil
cujas discussdes sao relativas aos aspectos da inclusao.

O primeiro momento abrange desde 1854 a 1956, e destaca as
iniciativas de carater privado. O segundo periodo, compreende desde 1957 a
1993, formando, o que se pode chamar, de periodo das ag¢des oficiais de
ambito nacional. De 1993 em diante, o destaque caracteriza-se pelos
movimentos em favor da inclusao escolar.

Formalmente, é na Lei n°® 9.394/96, Artigos 58 a 60, que a educagéo
especial é tratada. Entretanto, para fins da educacao basica, nao se insere. O
que se tem é um capitulo especifico, portanto, fora da estrutura didatica da
educacao basica.

Conforme Moreira (1998), a educacao especial atende aos alunos da

educacgao basica, como uma modalidade. Assim:

Do ponto de vista de realce da lei, a educagdo especial recebe
tratamento mais significativo na presente lei, se comparado com a
posicao que desfrutou na Lei n° 4.024/61, com apenas dois artigos:
88 e 89 e pouca definigdo de diretrizes, e na Lei 5.692/71, com um
artigo: 9°, sem delimitagédo precisa do que seria o tratamento especial
que esses alunos deveriam receber (MOREIRA, 1998, p. 172).

O autor refere-se as necessidades especiais dos alunos, podendo ser
subdotados ou superdotados, quanto aos sistemas de ensino que deverao
assegurar condigdes como curriculo adaptado, métodos diferenciados,

recursos educativos voltados a especificidade tratada, entre outras condig¢oes.



Quanto aos profissionais da educagao que serdo designados para essa
atividade, preferencialmente na rede regular de ensino, os professores
precisarao de especializacdo adequada.

Outro ponto de que trata Moreira (1998), indica que os conteudos
tratados na educacdo especial, estardao voltados para a formagdo para o
trabalho, efetivando, assim, o individuo na vida em sociedade.

Encontra-se, também na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, Lei n°® 9.394/96, Artigo 59, inciso quinto, o reforgco desta educacao
especial voltada a inclusdo efetiva dos individuos na sociedade, determinando
que o0 acesso seja de modo igualitario aos beneficios disponiveis dos
programas sociais suplementares, no respectivo ensino regular.

Logo, compreende-se que a educagdo basica dispde condi¢des
fundamentais a todos, dentro da estrutura politica educacional basica,
disponibilizando subsidios legais, indispensaveis para que o exercicio da
cidadania, o desenvolvimento no trabalho e o aprofundamento em estudos
superiores possam ocorrer.

Quanto ao Ensino Médio, Educacgao Profissional e a Educacédo de
Jovens e Adultos, a estrutura da educagéao basica aparece, na analise de Cury
(2002b), conforme o estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional, Lei n® 9.394/96.

Antes, porém, de se situar cada parte desta estrutura basica da
educacgao, tem-se necessidade em afirmar que a eficiéncia da inser¢cao dos
individuos em sociedade exige, segundo Cury (2002b), uma série de
conhecimentos, valores e principios a serem fornecidos pela familia e,

posteriormente pela educacao escolar.



O acesso, a garantia, a assiduidade e a obrigatoriedade, caracteristicas
do direito a educagao, ja encontradas na Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988, proporcionam ao individuo este tipo de servigo publico, no
sentido de que exercam sua cidadania e desenvolvam-se plenamente.
Contudo, ainda contam-se varios problemas, dentre eles incluem-se milhdes de
analfabetos e a evasao escolar.

Para relembrar um dos aspectos do Ensino Médio, pois, em capitulo
anterior ja se tratou da historia da educacéao basica, vale conferir que 0 mesmo
ficou durante muito tempo restringido a mera agédo propedéutica, ou melhor,
servia apenas para classificar um reduzido numero de educandos, a fim de
atender as necessidades e interesses do governo.

Consequentemente, o Ensino Médio traz, em sua histéria, caréncias
especificas de planejamento, objetivos e estratégias, quanto a intencédo de se
ter no Brasil, uma educacgao para a formacgao integral do ser humano. Todavia,
a educacao no Ensino Médio observada na historia, servia aos interesses do
governo que, precisava, entao, formar o maior numero de pessoas em idade
escolar, em diferentes graus, para tornar-se economicamente estavel. Mais
tarde, reforcou-se a ideia de uma formacao que servisse as finalidades da
Unido.

A funcéo propedéutica do Ensino Médio por muitos anos foi cumprida.
Entretanto, mesmo com as falhas apresentadas pela separacdo das
responsabilidades publicas para com o ensino primario e o secundario, as
mudancas que se sucederam serviram para nortear o curriculo rumo ao

aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental.



Da mesma forma, a educagao de jovens e adultos proporcionou acesso
e continuidade dos estudos aos que se evadiram da escola ou, por varios
outros motivos, n&o tiveram acesso a escola em idade propria.

Na educagdo profissional, o objetivo proposto buscava integrar o
jovem, o adulto ou o trabalhador as diferentes formas de educacgao,
articulando-se  educacdo regular, educagdo continuada, instituicdes
especializadas ou mesmo o proprio ambiente de trabalho.

De todo modo, para que se efetivasse a educacao profissional,
precisava-se de uma lei que determinasse diretrizes e regras claras. Assim,
com a Lei n° 9.394/96, mais precisamente no Artigo 42, estabelece-se de que
maneira a integracdo e a articulagdo das diferentes formas de educacao

poderiam ser ofertadas.

Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos
regulares, oferecerdo cursos especiais abertos a comunidade,
condicionada a matricula a capacidade de aproveitamento e nao
necessariamente ao nivel de escolaridade (BRASIL, LDBEN, 1996).

Com isso, pode-se afirmar que mais um avango se obteve na
educacao, pois a categoria educacao profissional possibilitou o acesso para
uma camada da populacdo que desejava capacitagcdo especializada e, que
fosse gratuita.

Entre os planos de agdo destaca-se o Plano Nacional de Educacéao
(PNE), que contou com a oficializagdo através da determinagéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/1996,
deixando a cargo da Unido, em colaboracdo com Estados e Municipios, a
incumbéncia de o organizar.

Mesmo fazendo-se um recorte da educacado basica, especificamente

analisando-se os anos de 1995 a 2010, ndo se pode deixar de lado o Plano



Nacional de Educacdo (PNE), cujos objetivos para os anos 2011 a 2020,
entrelacam-se ao objeto de pesquisa. Nesse sentido, expressa-se como
objetivo principal a erradicagdo do analfabetismo. Entre os principios
fundamentais da educacao brasileira do Plano Nacional de Educagdo para o

decénio 2011-2020 (PNE - 2011/2020) destaca-se o Artigo 2°:

| - erradicacao do analfabetismo;

Il - universalizagédo do atendimento escolar;

Il - superagéo das desigualdades educacionais;

IV - melhoria da qualidade do ensino;

V - formagéo para o trabalho;

VI - promogao da sustentabilidade socioambiental;

VII - promocgdo humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagédo de recursos publicos em
educagao como proporgao do produto interno bruto;

IX - valorizagao dos profissionais da educacgao; e

X - difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade € a
gestao democratica da educagao (BRASIL, PNE, 2012a).

Lembrando, oportunamente, que esses principios sdo encontrados,
primeiramente, no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932,
chamado de movimento renovador, que desde essa época ja alertavam para as
necessidades da educacgao brasileira.

Retornando a estrutura da educagao basica em sua composicao atual,
tratando-se da educacgao infantil, ensino fundamental e ensino médio, as
responsabilidades pela gestdo dos sistemas de ensino ficam a cargo do Poder
Publico — Estadual, Distrito Federal e Municipal, assim como sido suas
responsabilidades a organizagdo, a manutengdo e o desenvolvimento de
instituicbes de ensino.

Aos Estados cabe, prioritariamente, assegurar o ensino médio. Aos
Municipios, o ensino fundamental tera prioridade, contudo a educacéao infantil

em creches e pré-escolas devera ser ofertada. Ao Distrito Federal, a



responsabilidade estara vinculada as competéncias referentes aos Estados e
Municipios.

Entretanto, os vinculos do sistema de ensino poderao estreitar-se ou
nao, dependendo da forma como o governo elaborar a colaboragdo entre
Estados e Municipios. Os Estados poderdao ofertar ensino fundamental de
acordo com a populacdo e disponibilidade financeira. Por sua vez, os
Municipios poderao optar pela composicdo de um unico sistema, unindo-se ao
sistema estadual de ensino.

Logo, os estabelecimentos de ensino terdo de cumprir o disposto nas
leis, referente as normas comuns, seguir os principios dos sistemas de ensino
e, acatar as peculiaridades conforme observadas nas normas especiais. Dentro
destas consideragdes, cabe fazer um destaque no que se refere a escola
regular. Enquanto género, a escola regular divide-se em publica e privada.
Para tanto, essas duas espécies da escola regular sdo ligadas a Unido por
natureza juridica e pelo seu carater de servigo publico.

Assim, conforme Cury (2002b) a escola publica pode ser subdivida “de
acordo com os respectivos sistemas administrativos, em municipal, estadual,
distrital (Distrito Federal) e federal” (CURY, 2002b, p. 65).

Ja as escolas particulares, apesar de prestarem servico de interesse
publico, a transmissao de conhecimento é regida por contrato de mercado. Por
sua vez, aparecem as escolas privadas, mas nao lucrativas, sdo elas: escolas
comunitarias, escolas confessionais e instituicbes de carater filantropico.

A coexisténcia entre escolas publicas e privadas, principalmente no
que se refere ao repasse de recursos, pode ser observado com a Constituicao

da Republica Federativa do Brasil, de 1988, cujo sistema vai sendo delineado



quanto aos vinculos, complementando-se através da Lei n° 9.394 de 1996,
legitimando as agbes. Os Fundos que regulamentam o financiamento da

educacgao sao exemplos de como o financiamento da educacao ocorre.

Do embate efetivado no ambito da consolidagdo da nova LDB — Lei
9.394/96 —, as escolas catdlicas, em especial, saem vitoriosas, pois
garantem o ensino religioso na escola publica e ainda a destinagéo
de verbas publicas as escolas confessionais, comunitarias e
filantrépicas. Merecem destaque as tentativas de regulacdo da
isengdo de impostos ao segmento sem fins lucrativos (Lei n°
9.732/98) (DOURADO, 2009, p. 289).

A tematica do publico e do privado na educacgao brasileira, bem como
os argumentos e debates que se encontram na histéria da educagdo, sao
discussbes margeadas por contradicdes, divergéncias e privilégios. Buscar
considerar ou fazer apontamentos neste momento seria exibir novo debate
para uma pesquisa que nao pretende esse objeto no momento. Todavia,
considerou-se importante destaca-lo, uma vez que se liga aos desdobramentos
que tratam do direito a educacéo.

Conforme Cury (2013a), o financiamento da educagao, implica
responsabilidade da Unido. Portanto, assegura-se que o direito a educacéo, de
acordo com a ampliacdo na Emenda Constitucional n° 59 de 2009, é direito
publico subjetivo, logo, constitui “responsabilidades e haver consequéncias, no
caso de omissdo quanto ao dever do poder publico quanto a esse direito”
(CURY, 2013a, p. 5).

Para ampliar os avancos obtidos na area da educacgao, importa expor
os deveres da Unido presentes no Artigo 4° da Lei n° 9.394 de 1996, para se

ressaltarem as responsabilidades do Estado:

Art. 4° O dever do Estado com educagdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade propria;



Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio;

Il - universalizagdo do ensino médio gratuito; (Redacao dada pela Lei
n°® 12.061, de 2009)

lll - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino;

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de
zero a seis anos de idade;

I - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: (Redagéo
dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

¢) ensino médio; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Il - educacgédo infantil gratuita as criangas de até 5 (cinco) anos de
idade; (Redagéo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

lll - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagéo, transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino; (Redagao
dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para
todos os que ndo os concluiram na idade propria; (Redacdo dada
pela Lei n°® 12.796, de 2013)

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

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢gdes do
educando;

VII - oferta de educagéo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condi¢des de acesso e permanéncia na escola;

VIl - atendimento ao educando, no ensino fundamental publico, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentagao e assisténcia a saude;

VIIl - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacédo
basica, por meio de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude; (Redagéo
dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

IX - padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.

X - vaga na escola publica de educacédo infantii ou de ensino
fundamental mais préoxima de sua residéncia a toda crianca a partir
do dia em que completar 4 (quatro) anos de idade. (Incluido pela Lei
n° 11.700, de 2008) (BRASIL, LDBEN, 1996).

Portanto, a educacao basica enquanto servigo de interesse publico, na
sua tarefa da transmissdo de conhecimentos, efetivando o direito ao saber,
deve assegurar as condi¢des legais previstas, para o estabelecimento da
educagao publica e privada, cujas responsabilidades de cada segmento da

sociedade, além de entrelacar principios de igualdade, liberdade, gestao



democratica e pluralismo, observam-se na estrutura politica da educacéao
basica no Brasil.

Ao averiguar os periodos de 1995 a 2010, vé-se a caminhada da
educacdo quanto aos avangos conquistados. Um dos exemplos é o Programa
“Acorda Brasil, esta na hora da escola", langado no segundo semestre de 1995, com
objetivo de despertar o Pais para a educacédo e anunciar melhorias relacionadas a
qualidade do ensino. Outros destaques s&o:

— Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, Capitulo Il — da
Educacéo, da Cultura e do Desporto, Segao | — Da Educagao, Artigos
205 a 214,

— Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, Titulo X — Ato
das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, Artigo 60, ADCT;

— Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacao dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB e piso salarial de
professores — Emenda Constitucional n°® 53, EC n° 53, de 20 de
dezembro de 2006;

— Escolarizagdo basica obrigatoria dos 4 aos 17 anos, desvinculagéo de
receitas da unido — Emenda Constitucional n°® 59, EC n°® 59, de 11 de
novembro de 2009;

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional — LDBEN (com
alteragdes de 2003, 2005, 2006, 2007, 2008, 2009 e 2010), Lei n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996;

Além disso, foram criadas as seguintes Leis Ordinarias:



Fundo de Financiamento ao estudante do Ensino Superior — FIES (com
alteragdes de 2004, 2007, 2009 e 2010), Lei n® 10.260, de 12 de julho de
2001;

Distribuicdo do salario educacéo, Lei n° 10.832, de 29 de dezembro de
2003;

Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior — SINAES, Lei n°
10.861, de 14 de abril de 2004;

Taxa de avaliagao, Lei n® 10.870, de 19 de maio de 2004;

Brasil Alfabetizado, Programa Nacional de Apoio ao Transporte do
Escolar — PNATE, Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para
Atendimento a Educacdo de Jovens e Adultos — PNAES, Lei n° 10.880,
de 9 de junho de 2004;

Programa Universidade para Todos — PROUNI, Lei n° 11.096, de 13 de
janeiro de 2005;

Plano Nacional de Educag¢ao em Direitos Humanos — PNEDH, 2003;
Plano Nacional de Politica para as Mulheres, 2003;

Programa Brasil sem Homofobia, 2004;

Criacdo da Fundacao Universidade Federal do ABC — UFABC, Lei n°
11.145, de 26 de julho de 2005;

Criacao da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia — UFRB, Lei n°®
11.151, de 29 de julho de 2005;

Criacdo da Universidade Federal do Tridangulo Mineiro — UFTM, Lei n°
11.152 de 29 de julho de 2005;

Criacao da Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD, Lei n°

11.153, de 29 de julho de 2005;



Criacao da Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL, Lei n°® 11.154, de
29 de julho de 2005;

Criagao da Universidade Federal Rural do Semiarido - UFERSA-RN, Lei
n° 11.155, de 29 de julho de 2005;

Criacado da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri —
UFVJM, Lei n° 11.173, de 6 de setembro de 2005;

Programa de Educagao Tutorial — PET, Lei n° 11.180, de 23 de
setembro de 2005;

Criacdo da Universidade Tecnolégica Federal do Parana — UTFPR, Lei
n° 11.184, de 7 de outubro de 2005;

Formacgao de Professores — bolsas, Lei n°® 11.273, de 6 de fevereiro de
2006;

Ensino Fundamental com 9 anos, Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de
2006;

Lei de Incentivo a Pesquisa, Lei n°® 11.487, de 15 de junho de 2007,
FUNDEB, Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007;

Nova CAPES, Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007;

Auxilio de Avaliagdo Educacional — AAE, Lei n°® 11.507, de 20 de julho
de 2007;

Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais, Lei n° 11.534, de 25 de
outubro de 2007;

Criacao da Fundacao Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA, Lei
n° 11.640, de 11 de janeiro de 2008;

Criacdo da Fundacao Universidade Federal de Ciéncias da Saude de

Porto Alegre — UFCSPA, Lei n° 11.641, de 11 de janeiro de 2008;



— Ensino Obrigatério da Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena, Lei n°
11.645, de 10 margo de 2008;

— Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — PROJOVEM, Lei n® 11.692,
de 10 de junho de 2008;

— Piso Salarial do Magistério, Lei n°® 11.738, de 16 de julho de 2008;

— REUNI - criagéo de cargos, Lei n° 11.740, de 16 de julho de 2008;

— Educagéo Profissional, Lei n°® 11.741, de 16 de julho de 2008;

— Estagio, Lei n°® 11.788, de 25 de setembro de 2008.

Varias sao as conquistas na area da educagao, todavia, entre os
expostos anteriormente citados, destacam-se, para esta pesquisa, a
observacao das agdes politicas brasileiras relacionadas a educagao basica que
se caracterizam na Emenda Constitucional n® 59 de 11 de novembro de 2009
e, no Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010 (LEGISLACAO
EDUCACIONAL, 2013, p. 25 e 342).

A Emenda Constitucional n°® 59, determina que a Educacédo Basica
deva desvincular-se das receitas da Unido, anualmente, o que ja ocorre desde
2009, de forma com que se efetive a obrigatoriedade do ensino de 4 (quatro) a
17 (dezessete) anos de idade e, ampliem-se os programas suplementares para
todas as etapas da educacao basica, incluindo-se material didatico, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude, sob responsabilidade colaborativa entre
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, assegurando-se a
universalizagdo do ensino obrigatorio.

Com a Emenda Constitucional n°® 59, a prioridade dos recursos

publicos, proporcionais ao produto interno bruto, esta centralizada no



atendimento ao ensino obrigatério, referindo-se a universalizagdo, garantia e
equidade.

O Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010, do Programa Mais
Educacao, dispde sobre melhorar a aprendizagem de criangas, adolescentes e
jovens matriculados nas escolas publicas, ampliando o tempo de permanéncia
através da oferta de educagao basica em tempo integral.

Assim, conforme o Decreto, a jornada escolar da educagéo basica em
tempo integral, compreendera tempo igual ou superior a 7 (sete) horas diarias,
nas quais o aluno permanecera envolvido em atividades escolares em espacos
diferenciados da escola, dos que, comumente, os da sala de aula.

As atividades da jornada escolar, acompanhadas de orientagcdo
pedagogica, promoverdo: a experimentagcéo e investigagao cientifica, as artes,
a cultura, os esportes, o lazer, a educagdo econbmica, a comunicagao, a
cultura digital, o uso de midias, os direitos humanos, o meio ambiente, as
praticas de prevengcdo aos agravos a saude, alimentacdo saudavel, entre
outras atividades.

Os principios que regem a educacdo basica em tempo integral,
articulam disciplinas e praticas socioculturais, voltadas para a afirmacao dos

direitos humanos e das diversidades promovendo a

(...) equidade étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, geracional, de
género, de orientagdo sexual, de opcgdo politica e de nacionalidade,
por meio da inser¢do da tematica dos direitos humanos na formagéao
de professores, nos curriculos € no desenvolvimento de materiais
didaticos (BRASIL, Legislacdo Educacional, 2010, p. 342).

Essa fundamentagao dos direitos humanos na estrutura escolar sugere

articulacao entre os sistemas de ensino, universidades e escolas, para que sua



promogao e producdo do conhecimento, inicial e continuada, acontecam de
forma abrangente e sustentavel.

Para tanto, O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao
(FNDE), deve prestar a devida assisténcia financeira para que programas
ligados a educagao basica, sua ampliagdo ao tempo integral escolar, sejam
implantados. Da mesma forma, as escolas publicas devem aderir ao Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e ao Programa Nacional de Alimentacéo
Escolar (PNAE), conforme Lei n° 11.947, de 16 de junho de 2009.

Logo, observa-se que a proposta de Desenvolvimento Humano, gerado
a partir do Banco Mundial, expressa-se nessa premissa social da inser¢cao dos
direitos humanos na formacéao de professores, curriculos e materiais didaticos.

Contudo, os subsidios que se revelam através dos Fundos que
financiam a educacdo, corroboram para que a responsabilidade da Unido se
sustente. Um dos exemplos reside no Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), criado em 2007, cujos objetivos sdo incentivar,
democratizar e assegurar o acesso a educagao basica.

Conforme redagdo do Artigo 60, dos atos das disposi¢cdes
constitucionais transitérias (adct), Emenda Constitucional n°® 53 do ano 20062,
expressam-se 0s percentuais para o repasse de recursos, a determinacao da
aplicagao, distribuicdo, complementagéo, valor anual minimo por aluno entre

outros aspectos.

22 Em anexo.



No sentido do valor anual por aluno, para Cury (2013a), somente em

2010, ou seja, apos quatro anos, € que o custo por aluno ganhou referéncia
basica.

Apods muitos esforgos, o Conselho Nacional de Educagdo, por meio

de sua Camara de Educacédo Basica, normatizou essa garantia ao

elaborar o Parecer CNE/CEB n.08/2010 tomando o Custo-Aluno-
Qualidade inicial como referéncia basica (CURY, 2013a, p. 5).

Uma boa noticia e, com certeza mais um avango na caminhada da
educacdo. Todavia, segundo Cury (2013a) a noticia ruim, € de que esse
“parecer, seguido de Resolugéo, ainda aguarda homologagao ministerial para
entrar em vigor” (CURY, 2013a, p. 5).

Enfim, é preciso reconhecer que, diante da pequena amostra que se
dedicou acerca da estrutura politica da educacédo basica no Brasil, avancos
existiram na educacgao no sentido de assegurar, refor¢ar e proteger o direito a
educacdo basica. Contudo, muito mais ainda ha de ser feito para que uma

formacao omnilateral se concretize.

4.2 A Garantia dos Direitos: de 1995 a 2010

E preciso garantir condicbes para que as politicas
educacionais, concebidas e implementadas de forma articulada
entre os sistemas de ensino, promovam formacg&o integral, por
meio da garantia da universalizagdo, da expansdo e da
democratizagdo, com qualidade, da educagdo basica e
superior; consolidagdo da pés-graduacdo e da pesquisa
cientifica e tecnolégica; educagéo inclusiva, reconhecimento e
valorizagao da diversidade; avaliagao educacional
emancipatoria; definicdo de parédmetros e diretrizes para a
valorizagdo dos profissionais da educagao; gestdo democratica
(DOURADO, 2013, p. 775)



Nosso pais apresenta-se marcado por desequilibrios politicos, sociais e
desigualdades entre os entes federados, consequentemente, os limites que
cerceiam os direitos, principalmente o direito a educacgao basica, aparece com
destaque. Apesar de haver legalidade explicita na Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988.

Analisar o periodo de 1995 até 2010, sob os aspectos que estédo
relacionados a educacdo basica brasileira, caracteriza debater acerca de duas
concepgdes de gestdo publica de governo, em nivel federal, primeiramente,
com dois mandatos, o governo de Fernando Henrique Cardoso, também
chamado de governo FHC, pelo periodo de 1995 a 2002 e, posteriormente,
também com dois mandatos, o governo de Luiz Inacio Lula da Silva, ou
governo Lula, no periodo que compreende 2003 a 2010.

Num primeiro momento, houve necessidade de se investigar os
projetos politicos de um e de outro, os aspectos historicos que se tornaram
importantes para a educacéao e, durante o decorrer do estudo, elencar avancos
e retrocessos relativos ao direito a educacao basica no Brasil.

De inicio, dentre as interferéncias externas sofridas pelo governo
brasileiro nos periodos de 1995 a 2010, como, por exemplo, houve a do Banco
Mundial e, em especial, do Fundo Monetario Internacional (FMI), que limitaram
a educacado nacional, empenhando-se por defender uma politica cujas
orientagdes e exigéncias primaram por defender as minorias.

Entretanto, na anadlise de Arelaro (2003), anteriormente a 1995, o
governo ja vinha dando sinais de que aceitava as intervengdes externas quanto
a educacgao brasileira, expressando-se, inclusive publicamente, com termos e

palavras adotadas pelas agéncias de financiamento internacionais que



traduziam determinada concepcgdo de gestdo publica da educacdo. Para a
autora, a elaboracdo do Plano Nacional de Educagdo para Todos, que criou
grupos de trabalho para expressar os compromissos da educagao, “pactuado
entre 0 governo e a sociedade” (ARELARO, 2003, p. 18), tdo somente
legitimou as exigéncias internacionais.

Apesar disso, reconhece-se o0 avango, na década de 1990, quanto ao
respeito as minorias educacionais. Destacando-se, pois as discussdes em
torno da educagéo infantil, da educacéao especial, e da alfabetizagdo de jovens
e adultos. Dessa maneira, criaram-se as Comissdes Nacionais, cujas
discussdes objetivavam propostas politicas especificas de cada grupo.

Por outro lado, nesse contexto das minorias educacionais, o cenario
educacional brasileiro que se apresentava era negativo, pois destacava a
exclusao e as diferengas de norte a sul do pais.

Com relagédo a esse contexto, nota-se na proposta de governo FHC, a
concepgao do Brasil como pais injusto e, portanto, deveria ser ultrapassado
esse conceito, coordenando agdes, com vistas a superacdo das diferencas
estatisticas.

De maneira geral, observou-se que a proposta de superagdo do
conceito de um Brasil injusto obteve éxito, pois as agdes previstas apontaram
que no governo FHC, relacionando-se a educagao, conforme estudo de Vieira
(2000), destacam o foco relativo ao interesse nuclear do estudo, ou seja, a
forma qualitativa. A prioridade que foi percebida fez alusao as situagdes
educacionais emergenciais, sobretudo apds 1995, cujos dados do censo

apontaram que se comecgou a “correr atras do prejuizo” (VIEIRA, 2000, p. 195).



Desde entdo, o governo FHC providenciou a¢des em favor da escola
publica, destacando-se o programa “Acorda, Brasil” (VIEIRA, 2000, p. 196),
voltado a mobilizacdo da sociedade na busca da qualidade na educacéao
basica. Contudo, destacam-se, ainda, as reformas: nova LDB, a Lei n® 9.131,
do Novo Conselho Nacional de Educacdo, o PEC da educacdo, e o
Planejamento Politico-estratégico.

Importa justificar, também, que a produgdo de estatisticas
educacionais, no periodo de governo de Fernando Henrique Cardoso, tornou
possivel significativa analise de dados, cujos resultados subsidiaram as agdes
governamentais posteriores.

Em exame mais aprofundado, Vieira (2000) afirma que varios
elementos do governo FHC, tornaram-se relevantes quanto a explicitagado de
novos rumos no campo da educagéo. Destacam-se, assim, algumas categorias
de analise: centralizacdo e descentralizagcdo, publico e privado e, qualidade e
quantidade.

As consideragdes a que chegou Vieira (2000) acerca do governo FHC,

demonstraram que:

Ha uma absoluta falta de informagdes sobre fontes de recursos. De
toda a documentacdo examinada, somente dois textos de
planejamento fazem referéncias a previsdo de recursos — Programa
Setorial do governo Collor e o Planejamento Politico-estratégico do
governo Fernando Henrique. E como se o financiamento ndo
existisse no planejamento e na avaliagdo da execugdo. Sob tais
circunstancias, tudo é possivel prometer (VIEIRA, 2000, p. 217).

E, continua,

Outro grande vazio de informacdes reside na auséncia de dados
sobre a populagdo nos documentos do Ministério da Educacéo.
Torna-se, assim, praticamente impossivel fazer quaisquer afirmagdes
seguras sobre a quantidade. Sem o confronto entre o atendimento
escolar e os dados de populagdo, avaliar a eficiéncia do sistema é
praticamente um exercicio de ficcao (VIEIRA, 2000, p. 217).



Dessa forma, a autora enfatiza que pesquisar e analisar os
documentos encontrados de forma dispersa, constituiu um “tortuoso processo
de montagem de um quebra-cabega” (VIEIRA, 2000, p. 216), portanto, o que se
observou foram as informacgdes soltas, sem comprovacdées nem elementos
consistentes que levem a esse ou aquele veredito.

Para Vieira (2000), sdo nos documentos de politica nacional que se
encontram as continuidades descontinuas, ou seja, novos projetos com novos
gestores cujas agdes sdo iniciadas, porém sem continuidade. Somente na
analise de tema a tema e de governo a governo poder-se-ia apresentar melhor
0 quadro das continuidades descontinuas. E, assim, a autora o faz, apontando-
se os governos Sarney, Collor, Itamar e FHC.

Da analise toda até o momento efetivada, percebeu-se que as
categorias publico e privado, centralizagdo e descentralizagdo, qualidade e
quantidade, estao presentes em todos os governos. As diferengas encontradas
aparecem quanto a aplicagdo, métodos e condugdo dessas categorias.
Contudo, o diagndstico encontrado da educagdo tende a ser o mesmo em
todos os governos, isto é, aparecem os mesmos problemas, com menor ou
maior grau.

As receitas de governo, contudo, diferem apresentando-se ora
superficiais, ora detalhadas, buscando apresentar elementos concretos.
Entretanto, a agenda dos consensos ganha reforco com essas categorias,
apresentadas como formulas magicas para a educagéo.

Para Shiroma (2004), os mesmos aspectos de magica e de abstragao
para com a educagao, parecem rondar os governos quanto a apresentagao de

exigéncias e agbes concretas. “O que se observa é a progressiva reducéo dos



gastos publicos para a area” (SHIROMA, 2004, p. 115), apesar do grande
numero de Fundos e de Programas citados anteriormente. O direito a
educagao viabilizado desde a Constituicdo Imperial, mostra-se preso a
promessas eleitoreiras e abstratas.

Outras politicas que se destacam sdo as politicas de diversidade, na
anadlise de Silva (2011), que envolvem as promog¢des do Ministério da
Educacdo em torno das diferentes expressdes de heterogeneidade existentes

no Brasil. Sio elas:

(...) a incorporagdo da pluralidade cultural nos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN - (Brasil,1997); a definicdo, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional / 96 Lei n° 9.394 (Brasil,
1996) de um capitulo especifico para tratar da educagéo especial;
artigos voltados para a educagédo indigena, e a definigdo do 20 de
Novembro como o Dia da Consciéncia Negra. Capitulos especiais
sobre a educagdo indigena foram inseridos também no Plano
Nacional de Educagédo (PNE) (SILVA, 2011, p. 129-130).

Os direitos sociais, percebidos nas agdes politicas destacadas no
governo FHC, ja explicitados na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
de 1988, cuja énfase consiste no “conjunto heterogéneo e abrangente dos
direitos (fundamentais)” (SARLET, 2013), prevé, porém n&o garante que a
parte juridica dos direitos sociais se efetive. Assim, na declaracdo de Sarlet

(2013), consideram-se as politicas publicas carentes de concretude.

Se, por outro lado, é preciso reconhecer que a previsdo de direitos
sociais na Constituicdo, nem mesmo quando lhes é garantido um
regime juridico qualificado, n&o &, por si so, suficiente para assegurar
a todos os brasileiros uma vida digna, a fase inaugurada com a atual
Carta Magna tem demonstrado que a tutela constitucional dos direitos
sociais como direitos fundamentais tem sido um fato relevante tanto
como pauta permanente de reivindicagdes na esfera das politicas
publicas, quanto como poderoso instrumento para, na auséncia ou
insuficiéncia daquelas, ou mesmo pela falta de cumprimento das
préprias politicas publicas, propiciar o assim designado
empoderamento do cidadao individual e coletivamente considerado
para uma agao concreta, ainda que nem sempre idealmente efetiva e
muitas vezes mais simbdlica (SARLET, 2013, p. 37).



Os direitos sociais merecem investimentos, no que se refere a efetiva
pratica dos mesmos. Igualmente, convém salientar que o empoderamento do
cidaddo individual e coletivo consiste em dar-lhe poder, ou seja, dar poder
capacitando-o para a tomada de decisdes pessoais e coletivas.

De todo modo, se os desafios encontram-se nas promessas de
campanha eleitoral e, no discurso de posse de muitos politicos, cabe a
populacdo cobrar a efetiva pratica dos direitos sociais que, por sua vez,
significam a condig&o para uma vida digna.

Assim, com o governo brasileiro, de 1995, observou-se a “concepcéo
de democracia e do papel da sociedade brasileira no mundo globalizado”
(ARELARO, 2003, p. 19), trazendo modificagdes significativas. A comecar pela
reducao do aparato do Estado e do financiamento.

Em seguida, surgem as privatiza¢gdes das empresas estatais, elevando
para 52%, em 2002, o numero de industrias nacionais vendidas a
multinacionais estrangeiras. Apds, as privatizagbes, a redugdo dos direitos
sociais dos trabalhadores assalariados, incluindo-se empresas privadas,
organizagbes n&o governamentais, de responsabilidade do Estado,
transformando instituicbes publicas estatais em organizagbes sociais,
obedecendo-se, entdo, a légica de mercado.

Essa alteracdo, que incluiu também as universidades, explicitou um

novo estilo de governo, mais autoritario e prepotente.

Esta extravagancia politica exigira da Educacao a definigdo de novo
papel para a escola e um novo padrdo de gestdo educacional, em
que a racionalidade e os critérios de mercado passem a constituir
referenciais de competéncia administrativa e pedagdgica, para as
escolas e os sistemas de ensino (ARELARO, 2003, p. 20).



Esse processo de competéncia, competitividade, exigéncias e
orientagdes internacionais, desencadearam, mais explicitamente, a
dependéncia do Brasil.

Na visdo de Fiori (1997), com o governo FHC, o Brasil passa a ser
mais dependente porque busca crescimento associado, ou seja, encontra na

internacionalizacdo dos nossos mercados o crescimento para o pais.

Agora, o desenvolvimento segue associado no sentido lato, logico, e
ha uma internacionalizagdo e dependéncia ainda maior do nosso
Estado e da nossa economia, mas a estratégia é completamente
diferente: a economia é aberta, o Estado se retira do setor produtivo e
as empresas nacionais ou quebram ou s&o internacionalizadas
(FIORI, 1997, p. 177).

E fundamental verificar que nesse periodo em que a economia foi
aberta, a competitividade se instaurou e o setor de produgdo ampliou-se.
Todavia, consequentemente, a taxa de desemprego nas regides
industrializadas aumentou.

Se, de um lado, o desemprego ampliava-se, de outro, havia a
necessidade de trabalho intelectual. A recomposicdo dessa massa, cujo
pensamento critico favorece a produgao, fazia-se indispensavel. Para tanto,
pensar a educacéao para a formacgao para o trabalho, além de ser uma premissa
constitucional, também compde planos de governo, sejam eles do governo
FHC ou governo Lula.

No plano de governo FHC, a educagao aparece em segundo lugar, no
capitulo terceiro, dentre as cinco metas prioritarias. Nesse plano, FHC destaca
a educacado e a profissionalizagcao juntas, objetivando-se a ampliacdo da
educagado basica no interior, ou seja, no ambito rural. Desse modo, a

diversidade de tecnologias, de padrdes e de novos estilos de vida, organizava,



também, uma nova forma de apresentagdo da educacio, preparando os
discursos e a formagao para o desenvolvimento da economia.

Percebe-se que no plano de governo FHC, o ensino basico, apesar de
sinalizar que o sistema educacional apresentava-se caotico e ineficiente, ndo
tratava da emancipagdo humana, como objetivo de formacgdo. Antes, porém,
indicava que o perfil educacional precisava ser modificado, urgentemente,
através de estratégias equilibradas, a fim de cuidar das minorias

desprivilegiadas da sociedade.

E urgente, para isso, eleger objetivos e prioridades nacionais a curto,
médio e longo prazos e dirigir a politica educacional no sentido de
promover a equidade social, garantindo atendimento especial as
minorias desprivilegiadas e aos jovens e adultos que nao
conseguiram completar sua escolarizagao basica (CARDOSO, 2008,
p. 48).

No entanto, o que se percebe € que, o Plano de governo de Fernando
Henrique Cardoso, apontava para o problema do analfabetismo como fator
especial a ser atendido, e ndo as minorias sociais desprivilegiadas como as
reconhecidas, as que incluem negros, idosos, indios, mulheres etc. Dessa
forma, entendendo-se que estava na educacao basica a solugao para suprir as
deficiéncias que se apresentavam na sociedade quanto aos excluidos, o
processo de resgate das minorias desprivilegiadas, ficou restrito.

Para Cardoso (2008), um dos maiores problemas enfrentados nas
escolas brasileiras voltava-se para a repeténcia. Para isso, enfatizou que nao
era, portanto, a evasao dos alunos ou a falta de vagas que desequilibravam o
sistema educacional brasileiro, mas as altas taxas de repeténcia.

Somando-se taxa de repeténcia e desperdicio financeiro, Cardoso

(2008) propunha, em seu Plano de governo, que se modificassem as agdes e



os esforcos em torno da mudanga do perfil educacional brasileiro, externando,
para isso a énfase no uso adequado do salario-educacéo.

As leis que disciplinam o salario-educacéo, criado na década de 1960,
por meio da Lei n° 4.440 de 1964, foram sendo regulamentadas, objetivando
combater-se o analfabetismo no Brasil. Somente mediante leis posteriores, &
que se deu a continuidade do salario-educacéo, sao elas: Lei n°9.424 de 1996,
a Lei n°9.766 de 1998, o Decreto n° 6.003 de 2006 e, ainda, a Lei n°11.457 de
2007. Trata-se, pois, de mecanismo importante e obrigatério, no que diz
respeito ao financiamento da educacéao basica.

Nesse sentido, no governo FHC, observou-se que o agravamento da
situacdo para com a deficiéncia do sistema educacional brasileiro, consistia na
ma gestao dos recursos repassados pelo governo federal, indicando que ainda
imperava o uso clientelista desses recursos. Logo, tanto a cota estadual, como
a municipal, repassadas, ndo proporcionavam a devida concretizagcao do direito
a educacéo basica.

De qualquer forma, o reconhecimento do repasse de recursos para
subsidiar o ensino basico brasileiro, encontrado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN, Artigo 68, demonstra que ha meios legais para
que se cobrem posicionamentos politicos voltados a erradicacdo do
analfabetismo, inclusdo das minorias sociais, diminuicdo das taxas de evasao e
de repeténcia, conforme o bom uso dos recursos publicos arrecadados.

Contudo, a determinacdo desses recursos publicos, destinados a
educacdo, ndo implica que as receitas de transferéncias, previstas em lei,

sejam bem aplicadas e fiscalizadas. Para isso, precisa-se verificar a



transparéncia publica, sua eficacia ou ineficacia, sua eficiéncia ou ineficiéncia,
quanto ao gerir dos recursos publicos.

Ferreira (2009) adverte, é preciso unir profissionais da educacéo e
pessoas da comunidade escolar, em favor da elaboragdo de um projeto politico
pedagogico, cuja caracteristica principal referencie a autonomia pedagogica e
administrativa, desfavorecendo, entdo, uma gestdo democratica que privilegie
‘os elementos fundantes da administragdo da educagdo em geral e os
elementos fundamentais na construcdo da gestdo da escola” (FERREIRA,
2009, p. 306).

O significado da gestdo da educagao, dessa forma explicitado, voltar-
se-4 ao comprometimento com os desafios pertinentes aos “saberes
necessarios a construgdo da concepcdo de humanidade como comunidade
planetaria” (ibidem, p. 306).

No entanto, a descentralizacdo de recursos, proposta pelo governo
federal, a fim de que a educacao atingisse maior autonomia e desempenhasse
seu papel com mais agilidade, esbarrava em pormenores inconstitucionais, ou
seja, nos recursos que seriam destinados a educagao basica desde, pois os
mesmos estavam sendo aplicados no ensino superior.

Para Melchior (1997), o Tribunal de Contas da Unido, desde 1989,
indica a existéncia de inconstitucionalidade referente ao orcamento federal,
quanto a nao aplicagcao dos recursos federais destinados ao nivel basico e,
aplicados na educagao superior. Tal flagrante demonstra que a competéncia da
Unido para com a educacdo ndao se cumpre conforme o estabelecido nas
Emendas Constitucionais 14, de 1996 e 53, de 2006. Tornando a acao da

Unido meramente compreendida como suplementar e redistributiva.



Porém, encontra-se nas cinco metas prioritarias da proposta de
governo FHC, a educacao relacionada a relevancia do financiamento e, logo
apos, a “efetiva descentralizagc&o dos recursos” (VIEIRA, 2000, p. 181).

Todavia, confundem-se o que ha por escrito na proposta de governo
FHC, com expressdes como: “prioridade ao ensino fundamental e a escola;
énfase em questdes de qualidade, eficiéncia, equidade, gestdo e avaliagao;
papel do MEC e descentralizagdo” (ibid., p. 185) com o que o Tribunal de
Contas da Unido atesta desde 1989.

Na sequéncia do governo FHC, o governo de Luiz Inacio Lula da Silva,
ou governo Lula, que compreende os anos 2003 a 2010.

De inicio, conforme apontamento do Observatorio da Educagéo (2013),
o governo Lula foi marcado por avangos inexpressivos no que se refere a
Educacdo de Jovens e Adultos, insuficiéncia da politica financeira, além de
caracterizar-se, apesar do crescimento, pelo ritmo lento dos indicadores de
educacdo. De todo modo, a avaliagdo indicou que tanto o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, quanto o Plano Nacional de Educacéo, ainda
carecem de propostas consistentes e mais ousadas com relagao aos desafios
que se apresentam.

Na visdo de Moehlecke (2009), a gestdo do governo Lula, em sua
primeira fase, posicionou-se positivamente frente aos desafios apresentados
quanto a diversidade cultural, implementando em seus programas, acgdes,
relatérios e discursos, termos que sao identificados relativos a inclusao social.

Os eixos identificados pela autora, na primeira gestdo do governo Lula,
consistem nas estratégias utilizadas pelo Ministério da Educacao,

apresentados através dos seguintes slogans: “Brasil, um pais de todos”;



“‘Educacdo para Todos”; e, “Todos juntos para democratizar a educagéo”
(MOEHLECKE, 2009, p. 467), somando-se, também, a essas campanhas, a
criacdo de duas secretarias: a Secretaria Extraordinaria de Erradicagcdo do
Analfabetismo (Seea), e a Secretaria de Inclusdo Educacional (Secrie).

Logo, afirma-se que tais iniciativas marcaram positivamente o governo
Lula, com relagdo a responsabilidade de programas voltados a inclusdo social,
pois se alcancou importante cadastro de criangcas que estavam fora da escola,
e, cadastro da populagdo analfabeta, através da Seea, cujo objetivo explicito
em comum, referia-se a inclusdo educacional, vislumbrando a “equidade e a
melhoria da situagdo de desigualdade e vulnerabilidade social e educacional’
(ibid., p. 467-8).

Dessa maneira, pode ser observado também, olhar criterioso e
substancial, em relacdo ao trabalho de alfabetizacdo nas comunidades
indigenas e em quilombos.

Todavia, a vida institucional dessas secretarias foi curta. Logo que
houve substituicdo do ministro da educacgao, fundiram-se Seea e Secrie, dando
criacdo a nova secretaria, nomeada de Secretaria de Educagédo Continuada,
Alfabetizagao e Diversidade, através de Decreto Presidencial n°5.159, de 28 de
julho de 2004.

Para Moehlecke (2009), os trabalhos desempenhados pela nova
secretaria, juntamente com questdes tao distintas, sofreram algumas pressdes
relacionadas ao risco de fragmentagdo. As orientagdes que apareceram
apontavam para articulacbes contidas na proposta “Educacdo para a
Diversidade” (MOEHLECKE, 2009, p. 469), em setembro de 2004, cuja

integracéo de agdes constituia o objetivo principal.



Além dessa preocupagédo, observou-se, no governo Lula, a valorizagéo
da participacdo de “atores governamentais e sociais na elaboragdo e
desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a inclusao e diversidade”
(ibidem, p. 469), comprovando-se através dos mais de 60 encontros realizados
no Brasil, como féruns e seminarios estaduais, a participacdo de
representantes da sociedade civil, apenas durante o ano de 2004.

No periodo de 2004 a 2006, notam-se a criagdo de mais de cinco leis
relativas a diversidade na area da educacao. Dentre elas, destacam-se a Lei
n°10.639 de 2003, cujo conteudo torna obrigatério o ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Africana; o Decreto n°5.296, de 2004, relativo ao
atendimento das pessoas portadoras de deficiéncia e, a Resolu¢édo n°1, de 17
de junho de 2004, para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais.

Vale ressaltar a criagdo, no governo Lula, em 2003, do Plano Nacional
de Educacédo em Direitos Humanos — PNEDH; o Plano Nacional de Politicas
para as Mulheres; e, em 2004, o Programa Brasii Sem Homofobia.
Enfatizando-se, ainda, a participacdo nessas acbes da sociedade civil
organizada.

No total, identificaram-se vinte e quatro acdes relativas as politicas de
diversidade, dividindo-as em dois grupos: 1) programas direcionados para o
acesso a bens e servigos e, 2) programas que pudessem desenvolver algum
tipo de formacao, de debate ou de producdo de conhecimento acerca da
tematica. Nesse sentido, tem-se na Conferéncia Nacional da Educacao Basica
(Coneb), Eixo IV, que trata da Inclusdo e Diversidade na Educagao Basica, o

conceito de diversidade.



A diversidade pode ser entendida como a construgdo historica,
cultural e social (inclusive econdémica) das diferencas. Ela é
construida no processo historico-cultural, na adaptacdo do homem e
da mulher ao meio social e no contexto das relagbes de poder. Os
aspectos tipicamente observaveis, que se aprende a ver como
diferentes, s6 passaram a ser percebidos dessa forma, porque os
sujeitos histéricos, na totalidade das relagbes sociais, no contexto da
cultura e do trabalho, assim os nomearam e identificaram. Inobstante
a hierarquia que existe no sistema, os papéis devem ser definidos e
trabalhados de forma colaborativa, para que ocorra efetivamente
respeito a diversidade, aos principios democraticos constituidos
legalmente (BRASIL, 2008, p. 63).

Assim como outros movimentos de luta pelos direitos, a diversidade
também demanda processo de luta, pois, além de requerer posicionamento nas
politicas publicas, requer da educagdo sua inclusdo, no sentido de ser
reconhecida como processo historico, cultural e social.

Identificam-se, no governo Lula, as agdes resultantes dos trabalhos
coletivos entre Secretaria de Educacao Basica — SEB, Secretaria de Educacéao
Superior — Sesu, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade — Secad, Secretaria de Educacao Especial — Seesp, Secretaria
Especial de Direitos Humanos — Sedh e, Secretaria Especial de Politicas para a
Promocéao da Igualdade Racial — Seppir, programas como o Prouni, Conexdes
de Saberes e Uniafro, cujos direcionamentos foram a setores publicos
especificos, repensando-se, contudo, nas “relagdes que se estabelecem entre
0s grupos étnicos e culturais no conjunto da sociedade” (, p. 476).

Contudo, ha de se frisar que a categoria diversidade, por ser, ainda,
termo polissémico, aparece nas politicas educacionais do governo Lula, em
projetos e agdes, de maneira variada. Os multiplos sentidos relativos a
diversidade encontrados, no entanto, foram compilados, conforme Moehlecke
(2009), em trés distintos sentidos.

Primeiro, o sentido de diversidade foi encontrado como sendo o de

inclusao social. Apds, o sentido de diversidade apreendido ficou relacionado as



acdes afirmativas e, num terceiro momento, apresentou-se o sentido de
diversidade, no governo Lula, como que ligado as agbes das politicas de
diferenca.

Para Moehlecke (2009), percebeu-se que no governo Lula a
contradicdo que ha entre inclusdo e excluséo, sdo atribuidas aos mecanismos
do capital que, consequentemente, ocasiona discriminagcdes universais.

As diferengas, contudo, que se observam em cada governo, ocorrem
quando um determinado governo langa-se em favor das minorias sociais de um
pais. Dessa maneira, nos programas e ag¢des cujos objetivos envolvem a
diminuicao ou exterminio das diferencas, impde considera-las como de extrema
relevancia para o desenvolvimento de um povo. Assim, as a¢des afirmativas
empreendidas no governo Lula, explicitam valores pautados pelo “principio da
igualdade de oportunidades na competigdo entre individuos livres, justificando-
se a desigualdade de tratamento apenas como forma de restituir tal igualdade
(MOEHLECKE, 2009, p. 480).

Trata-se, pois, do direito a diferenga, numa diversidade cultural tdo
abrangente quanto a do Brasil, difundida pelos movimentos sociais, de forma
que cada sujeito seja tratado e respeitado de modo igual, na sua diferenca.

Desse modo, diferenciam-se as acdes afirmativas voltadas a reparacao
somente de determinada exclusdo, enquanto que outras, realmente fazem a
diferenga, quando identificam a caréncia socioeconémica dos individuos, por
causa de uma determinada discriminacao e, esforcos sédo elaborados a fim de
se amenizar a situacdo que se apresenta ou, com éxito, se exclua da
sociedade as discriminagdes relativas a raca, etnia, sexualidade ou

discriminacao de género.



Portanto, no que se refere ao direito a educagao basica no Brasil, sob
responsabilidade da Secretaria de Educacdo Basica — SEB, diz-se que se
apresenta com importante papel no respeito a diversidade, uma vez que possui
como atribuicdo a formulacao de politicas de acéo afirmativa ou de incluséo, e
que “trabalha em seus documentos e programas principalmente com a ideia de
inclusdo social e de diferenga como valorizacdo e tolerancia a diversidade
cultural” (ibidem, p. 483).

Diante do exposto e, apesar de obter inumeros avangos significativos,
os programas especificos do governo Lula favoreceram grupos distintos da
populagdo como, por exemplo, as populagbes indigenas, as mulheres, a
populagcdo negra e os deficientes. Contudo, para Moehlecke (2009), esse
governo nao conseguiu alcangcar a transversalidade da perspectiva da
diversidade, uma vez que nao foram explicitados nos projetos educacionais
distintos a especificidade do termo diversidade, por ser polissémico.

Sob outro ponto de vista, a analise de Libaneo (2013) destaca a
distdncia entre a realidade escolar, as politicas educacionais, a pesquisa
académica e a aprendizagem dos alunos. Essa distancia, conforme o autor,
explica o que ocorreu no sistema de ensino, mais especificamente, durante o
governo Lula, nas salas de aula e nas escolas, no ambito da aprendizagem.

O que se observou diz respeito ao pedagdgico da educagao, cujas
falhas na formulacéao politica do sistema educacional do Brasil, ndo somente no
governo Lula, mas durante décadas, esbogou o distanciamento entre interesse
e desinteresse nas politicas educacionais.

Para o autor, a distancia entre uma pratica social educativa, cujas

mudancgas na aprendizagem escolar se concretizem e, em outro extremo, uma



pratica escolar cuja personalidade esteja moldada em projetos e programas
propostos por “profissionais que estdo fora do campo teodrico da pedagogia,
embora decidam sobre politicas educacionais, raramente se dio conta do que
seja a especificidade da educacéo” (LIBANEO, 2013, p. 169).

Assim, a questdo que fica para ser analisada corresponde ao porqué
de existir um distanciamento entre a realidade escolar, representando uma
infraestrutura®® social, e as politicas educacionais, como sendo a
superestrutura?* social.

Uma das possibilidades para explicar o distanciamento entre realidade
escolar, na efetiva aprendizagem, e, realidade escolar nos moldes de
propostas e projetos de governo, encontra-se na afirmativa de Keim (2011),
quando indica que, antes de tudo, educagdo é processo, portanto, requer
estratégias e aplicacbes que evidenciem tal agdo. Quanto a finalidade da
educacao, esse autor entende ser um “processo para viabilizar reflexdes e
agdes que tenham a emancipagdo humana como superagédo do que gera
miséria e marginalizacéo” (KEIM, 2011, p. 24).

Para Keim (2011), a sociedade capitalista representada nessa amostra
analisada como o macrocosmo social, vislumbra tdo somente o modo
capitalista de producdo, consequentemente, sufocando e escravizando o
individuo que produz os bens para a sociedade na qual esta inserido. Dessa
forma, pode-se afirmar que este sujeito estda a margem da sociedade, logo é

um marginal.

28 Vale ressaltar que, na obra de Keim (2011), utilizam-se os termos macroestrutura e
microestrutura, porém, optou-se pela utilizagdo dos termos superestrutura e infraestrutura para
referir-se, respectivamente, aos que estdo no poder e, consequentemente, os que se
encontram subordinados ao poder do capitalismo.
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Sob esse enfoque, defende-se a educagcdo como forma de superagao
da dominagao do capital, pelo sujeito explorado, de modo a viabilizar, mediar,
formar e, trazer ao debate, contextos historicos e ontologicos, perfazendo um
todo sistematizado.

Uma proposta de educagcdo com vistas a emancipacdo humana

apresentar-se-a, entdo, da seguinte maneira:

Perspectiva de interculturalidade para a geragdo de mudancgas. Essa
posigdo se caracterizara na medida em que analisa criticamente o
contexto civilizatério que se apresenta como sendo socialmente
construido, e que se apresenta como algo hegemdnico, concreto e
finalizado de tal forma, que desencoraja mudancgas e transformagdes
ao que esta estabelecido (KEIM, 2011, p. 27).

Nesse sentido, a analise construida coletivamente do contexto social,
servira de base para que se adotem os meios necessarios a fim de poder
quebrar o que esta aparentemente pronto e acabado, ou melhor, a fim de poder
transformar de modo substancial as ordens impostas ao microcosmo, aos
sujeitos que produzem os bens em uma sociedade, porém estdo a sua
margem, sdo chamados marginais.

Para Keim (2011), a educacgao para ser emancipadora e emancipatoria,
necessita adotar posicionamento que se estabelega por meio do entendimento
e concepgdo baseados na libertagédo freiriana?®, propondo “o resgate e a
revitalizagdo da humanidade roupada e vilipendiada” (KEIM, 2011, p. 24).
Através de uma educagdo emancipadora, mediada pela pratica social,

possibilita-se a organizacdo das pessoas de forma coletiva desencadeando

25 Utilizou-se o termo freiriana, para as concepg¢des de Paulo Freire, conforme os destaques
elaborados por Keim (2011), quando explicita a opgao pelo uso do sufixo iana ao radical freir,
ao invés de utilizar-se do sufixo freire acrescido do radical iana, o que formaria a palavra
freireiana.



posicionamento critico libertador. Dessa forma percebem-se principios
revitalizadores para a superacao de condi¢gdes antivida.
Para Libaneo (2008), no governo Lula, a educagdo pode ser

resumida, diante dos aspectos gerais, da seguinte maneira:

Em sintese, os ciclos, a flexibilizacdo da avaliagdo, a integragcéo de
alunos especiais em classes regulares e a escola de tempo integral
sdo mostras de um falso pioneirismo, sdo medidas aparentemente
progressistas, mas ndo vao fundo na solugdo dos problemas da
escola brasileira (LIBANEO, 2008, p. 123).

Para o autor, o0 que se colocam nas propostas de governo nao sao
suficientes para sair do papel e, apresentar-se como realidade escolar.

Essencial se faz acreditar que a educagdo no Brasil, apesar dos
problemas que se apresentam, caminha mais positivamente do que
negativamente. Em termos comparativos, a taxa de alfabetizacdo entre os
anos 2000 e 2010 aparece com decréscimo de 12,8% para 9,0%, sobre a taxa
de analfabetismo entre criancas de 10 anos ou mais de idade, conforme
informacado do Censo de 2010. Na faixa etaria de 15 anos ou mais de idade,
essa mesma taxa de alfabetizagao cai de 13,6%, em 2000 para 4,0% em 2010.
Ou seja, estes numeros representam planos e acbes em favor da
alfabetizacado, mas, sobretudo, em favor das minorias sociais, dos que estdo a
margem.

Assim, a educacado como direito publico subjetivo, analisada nas duas
gestdes de governo brasileira, no periodo de 1995 a 2010, sustenta-se, ora
baseada pelos parametros internacionais dos padrdes de qualidade, eficiéncia
e eficacia. Ora, primando-se pelas minorias sociais, cujos discursos protegem

as diversidades existentes no pais.



Para Cury (2013a), a indefinicdo quanto ao financiamento e repasse de
verbas para a educagdo publica, continua sendo o maior problema da
educacgado. Dai a indeterminacdo de acao relativa a lei complementar — Lei de
Responsabilidade Educacional / Projeto de Lei 7420/062¢ — cuja postergacéo de
sua proposicao ja expde limites prévios.

Com o entendimento e determinacéo dessa lei complementar poder-se-
a dar mais sentido a um Sistema Nacional de Educagao e, em sua decorréncia,
a um Plano Nacional de Educagéo cuja lei de responsabilidade educacional
ganhara consolidagao e efetividade (CURY, 2013a, p. 15).

O posicionamento do autor revela o dever do Estado em face do direito
a educacgéo, direito de todos, cuja omiss&o traz uma transgressao a lei maxima,
inserida na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, art. 205.

A contribuicdo da Unido com relagcdo ao repasse de recursos, de sua
responsabilidade, foi tratada na Conferéncia Nacional da Educacdo Basica
(Coneb), em 2008, e disposta da seguinte maneira:

(...) para a melhoria dos processos, no que tange a transferéncia de

recursos, gestdao e compromisso dos entes federados com a
melhoria da educagdo basica nacional, por meio da otimizagdo de

26 O Projeto de Lei 7420/06, pertencente a ex-deputada Professora Raquel Teixeira (PSDB-
GO) determina que a educagao basica obedeca a critérios obrigatorios em cada rede e sistema
de ensino do Pais. Para tanto, a qualidade e a jornada escolar universal deverdo ser
organizadas em tempo integral com pelo menos cinco horas para o ensino médio e sete horas
diarias no ensino fundamental. O projeto prevé ainda avaliagbes escolares nacionais periddicas
conduzidas pela Unido, por intermédio do Ministério da Educagédo. Aos gestores publicos do
sistema cabera a responsabilidade em obter padrdes minimos de qualidade, ja referenciados
como sendo nove o numero de critérios a serem alcangados. Para Raquel Teixeira a proposta
"¢ indispensavel que a implementacdo dessa legislagdo resulte em politicas publicas
efetivamente comprometidas com a qualidade, com o real acesso de cada brasileiro ao saber e
a elevagao do nivel geral de escolaridade da populagdo ao longo do tempo". "Para isso, é
fundamental firmar compromissos com a elevagao da qualidade e definir responsabilidades dos
gestores publicos com relacéo a eles". Disponivel em
<http://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/ADMINISTRACAO-PUBLICA/94071-
ENSINO-FUNDAMENTAL-PODE-TER-JORNADA-DE-SETE-HORAS.html>. Acesso em 19 jun
2014.


http://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/ADMINISTRACAO-PUBLICA/94071-ENSINO-FUNDAMENTAL-PODE-TER-JORNADA-DE-SETE-HORAS.html
http://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/ADMINISTRACAO-PUBLICA/94071-ENSINO-FUNDAMENTAL-PODE-TER-JORNADA-DE-SETE-HORAS.html

esforgos e da co-responsabilizacéo por politicas direcionadas a elevar
a qualidade desse nivel de ensino, tendo em vista o entendimento de
que a valorizagdo e a qualificagdo da educagdo implicam,
incisivamente, a ampliagdo do seu financiamento, e que a
implantacdo do Fundeb representa um salto qualitativo na estratégia
de colaboragdo intergovernamental para a garantia dos direitos a
educacédo (BRASIL, 2008, p. ).

Quanto ao financiamento da educacgao, o Sistema de Informacao sobre
Orgamentos Publicos em Educacéo (SIOPE), criado em 2006, como sistema
eletrbnico, objetiva o acesso, pelos cidaddos, as informag¢des sobre os
investimentos na area da educagao basica.

Em 2008, a acdo da Secretaria de Prevencdo da Corrupgao e
Informacgdes Estratégicas da Controladoria Geral da Unido, deu-se através da
divulgacdo de manual de orientagdes, a fim de que a populagdo compreenda
como estdo sendo empregados os recursos do Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da
Educacido — Fundeb. Transparecendo, assim, as a¢des politicas educacionais
relativas ao financiamento.

No entanto, por ser recente a criagao do Fundeb, Lei n® 11.494, de 20
de janeiro de 2007, existem poucos dados e analise de resultados.

O que importa, é que pode ser acompanhada a situacao financeira da
educacao por meio do SIOPE. Dessa maneira, a transparéncia publica, que
nao é uma realidade ainda plena, inicia seus passos.

De qualquer forma, o cenario educacional brasileiro, de 1995 a 2010,
mostrou-se mais positivo que negativo, como confirma-se através da analise de

Schlegel (2011):

O acesso ao ensino fundamental atingiu a virtual universalizagéo, a
melhoria no fluxo dos alunos no sistema fez as taxas de conclusdo na
educacéo basica (ensino fundamental e médio) dobrarem entre 1995
e 2007 e chega a passar de 9 anos a média de anos de estudo de



cortes mais jovens — no caso, de 18 a 24 anos (SCHLEGEL, 2011, p.
15-6).

Contudo, se ainda ndo se chegou a um ideal, quanto a acesso,
gratuidade e permanéncia, pelo menos, observaram-se, nos anos de 1995 a
2010, a criagado de propostas politicas fundamentais para a seguranga do

direito a educacao basica no Brasil?’.

27 \/er anexo 2.



CONSIDERAGOES FINAIS

Para se compreender em que situagao se encontra a educagao basica
no Brasil referenciada na Constituicido da Republica Federativa do Brasil de
1988 como relagdo de obrigatoriedade, acesso e permanéncia, algumas
consideragdes precisam ser explicitadas, por revelarem aspectos importantes
deste cenario.

Em nenhum momento da pesquisa houve pretensdo de se esgotar o
tema sobre o direito a educagao basica no Brasil, uma vez que esse direito
ainda constitui movimento de luta para que se concretize. Basta verificar
quantos milhares de jovens entre 15 e 17 anos (idade obrigatéria para os
estudos) ainda ndo estdo matriculados na educacgao basica.

A variedade das obras consultadas e autores que tratam do direito a
educacao basica no Brasil revelam a riqueza das consideracbes tecidas.
Revelagdes histéricas, filosoficas, politicas e pedagdgicas que tornam
impossivel a tarefa de finalizar o objeto ou firmar sintese. Essas caracteristicas
ampliam os conceitos de educacéo, do direito e do trabalho.

Considerando-se a escola um lugar onde neutralidade néo existe, pois
considera-se a acao educativa intencional e, consequentemente as politicas
publicas, expde-se o posicionamento da sociedade que pressiona a escola, isto
€, a escola sofre as influéncias que determinam a sociedade em que esta
inserida. O conflito de interesses presente na sociedade se reflete na e através
da escola. Por sua vez, a educacao entendida como elemento essencial na luta

contra a apropriacéo e articulagdo de interesses dominantes, carece retomada



vigorosa e seletiva. Lutar contra as influéncias e interesses capitalistas que
chegam até a escola, implica lutar a favor da educagdo que emancipa, que
direciona, que critica os interesses da classe dominante.

Nao se trata de defender uma educacdo compensatéria. Trata-se de
ofertar educacédo com vistas a uma formacédo que supere o que esta posto. A
formacgao para todos e todas de forma igualitaria.

A compreensdo dos avangos e retrocessos do direito a educacao
basica no Brasil expostos no decorrer da pesquisa vislumbram o quanto o pais
ja avangou e o quanto ainda precisa melhorar. Nessa perspectiva destacam-se
a relagao entre politicas publicas, gestdo da educacado e a garantia do direito a
educacgao basica no Brasil de forma a poder identificar as vinculagdes entre as
instituicées privadas de ensino, o financiamento da educagéo e a dependéncia
politica brasileira.

Além disso, o quadro historico exibido no inicio do capitulo primeiro,
referente a garantia do direito a educagdo basica no Brasil, apresentou a
organizacdo da educagdo nacional que foi sendo modificada e ampliada
conforme as reivindicagdes surgiam.

Considerando-se que as lutas, na area da educagéo, juntamente com
0s movimentos sociais, exigiram esforgos politicos em torno da administragéo
da educacgéao, observando-se também que, de governo a governo, reformas,
ampliagdes e acréscimos de projetos de lei cujas intengdes apontavam para o
mesmo fim: acesso, gratuidade e obrigatoriedade, modificavam-se conforme os
interesses.

O carater obrigatdrio e gratuito da educacgéo deve ser reivindicado em

todos os lugares do pais, extraindo-se dessa situagéo o dever do Estado para



efetivar e garantir o direito a educagdo basica para todos. Para tanto, as
ferramentas juridicas de que dispde o cidadéo para fazer cumprir o dever do
Estado, reparando-se os direitos que lhes sdo negados, acompanham o titular
desses direitos, mesmo quando o cidadao ainda nao os assimilou.

Observa-se no Artigo 208 da Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988 a exposi¢cao do dever do Estado e as garantias do direito a
educacédo basica dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos.

O direito a educacgao basica, direito publico subjetivo, entende o Estado
como maior responsavel desse dever e, consequentemente, estabelece como
destinatario ou titular o cidadao.

Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino no Brasil ha
outros mecanismos, fora a Constituicao da Republica Federativa do Brasil de
1988, que séo utilizados para se atingir as metas e as especificidades de cada
lei promulgada. Podem ser citados a LDBEN, o PNE e o ECA entre outros ja
destacados durante o decorrer desta pesquisa. Mais recentemente pode ser
destacada a Lei de Responsabilidade Educacional, Projeto de Lei 7420/06 cuja
finalidade destaca a fruicdo desse direito publico subijetivo.

O direito a educacdo partindo do ponto de reconhecimento da
educacdo como mediagao, a partir da pratica social, cujo fim seja a formagéo
omnilateral — integrando todas as potencialidades do ser humano —, apresenta-
se, ainda, em caminhada. A igualdade apregoada por esse direito ainda nao
atingiu a todos os seus titulares.

Por titular do direito a educacdo basica entendem-se todos os
membros da sociedade brasileira, dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de

idade que devem ter acesso ao conhecimento cientifico, com base na formacao



omnilateral, que possibilita a superagdo das desigualdades sociais impostas
pelo capital.

Os desafios que se apresentam, como por exemplo o fracasso escolar,
a evasao escolar, o analfabetismo, auséncia de vagas nas escolas, exigem
mais habilidade e competéncia em tratar a educacdo como direito, do que
realiza-lo como um favor ao proximo.

O direito a educacao basica no Brasil, direito de todos, € direito publico
subjetivo, sustentando-se o acesso ao ensino obrigatério dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos, assessorado pelo poder publico. Portanto, o grande desafio
encontrado é avancar. Avangcar no numero de matriculas, no acesso, na
disposicdo de oportunidades a todos e todas. Consiste em ofertar a forma
publica do ensino, cuja laicidade, gratuidade e qualidade do ensino estejam
focadas na formacdo humana integral. Dessa maneira, poder-se-a atingir uma
base igualitaria a todos com formagao omnilateral por acreditar ser a educagéo
instrumento de superagdo, através do qual os sujeitos de direito podem se
apoiar.

Por fim, cumpre-se lembrar que a constru¢do para uma organizagao
nacional nascera de uma sociedade brasileira que se quer ter, cuja base
encontra-se na educagéao basica de direito publico subjetivo, tratada e efetivada
tal qual como se apresenta na forma de lei: direito do cidaddo e dever do

Estado.
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ANEXOS

1 Tabela da taxa de escolarizagao de adolescentes entre 15 a 17 anos de

idade, nos anos 1999 a 2009.

Grafico 2.2 - Taxa de escolarizacao liquida dos adolescentes
de 15 a 17 anos de idade, segundo as

a Grandes Regides - 1999/2009
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Fontez: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 1999/2009.
(1) Exclusive a populagao rural de Rondénia, Acre, Amazonas, Roraima, Para e Amapa.

2 Relagao da legislagao educacional — de 2003 a 2010:

Institutos Federais de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia Lei n° 11.892, de
29 de dezembro de 2008;

Adicional de Plantdo Hospitalar Lei n° 11.907, de 2 de fevereiro de 2009
— artigos 298/307;

Programas de Apoio ao Ensino Médio (alimentacdo escolar) Lei n°
11.947, de 16 de junho de 2009;

Criacao da Universidade Federal da Fronteira Sul - UFFS Lei n° 12.029,
de 15 de setembro de 2009;

Criacdo da Universidade Federal do Oeste do Para - UFOPA Lei n°
12.085, de 5 de novembro de 2009;

Certificacdo das entidades beneficentes de assisténcia social Lei n°
12.101, de 27 de novembro de 2009;

Bolsas extensdo / assisténcia Lei n° 12.155, de 23 de dezembro de
2009;

Criacdo da Universidade Federal da Integracao Latino-Americana -
UNILA Lei n® 12.189, de 12 de janeiro de 2010;

Criacao da Universidade Internacional da Integracéo Luso-Afro-Brasileira
- UNILAB Lei n° 12.289, de 20 de julho de 2010;



Luz para todos (escolas publicas) Decreto n° 4.873, de 11 de novembro
de 2003;

Projeto Milton Santos, Decreto n® 4.875, de 11 de novembro de 2003;
Fundagdes de Apoio, Decreto n° 5.205, de 14 de setembro de 2004;
PROUNI, Decreto n°® 5.493, de 18 de julho de 2005;

Educacao a Distancia, Decreto n°® 5.622, de 19 de dezembro de 2005;
Regulagao do Ensino Superior, Decreto n°® 5.773, de 9 de maio de 2006;
Centros Universitarios Decreto n°® 5.786, de 24 de maio de 2006;
Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, Decreto n® 5.800, de 8 de
junho de 2006;

Escola de Altos Estudos, Decreto n® 5.801, de 8 de junho de 2006;
Observatério da Educacao, Decreto n°® 5.803, de 8 de junho de 2006;
Programa Nacional de Integragdo da Educagédo Profissional com a
Educacgido Basica na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos —
PROEJA, Decreto n°® 5.840, de 13 de julho de 2006;

Auxilio de Avaliagdo Educacional — AAE, Decreto n° 6.092, de 24 de
abril de 2007;

Brasil Alfabetizado, Decreto n° 6.093, de 24 de abril de 2007;

IDEB, Plano de Metas / PAR, Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007;
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, Decreto n°
6.095, de 24 de abril de 2007;

Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansido das
Universidades Federais, Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007;
FUNDEB, Decreto n°® 6.253, de 13 de novembro de 2007;

Saude na Escola, Decreto n° 6.286, de 5 de dezembro de 2007;
PROINFO Integrado, Decreto n° 6.300, de 12 de dezembro de 2007;
Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil — e-tec Brasil, Decreto n°
6.301, de 12 de dezembro de 2007;

Brasil Profissionalizado, Decreto n° 6.302, de 12 de dezembro de 2007;
Regulacédo do Ensino Superior, Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de
2007;

Banda larga nas escolas, Decreto n°® 6.424, de 04 de abril de 2008;
EDUCACENSO e censo da educacao superior, Decreto n® 6.425, de 4
de abril de 2008;

Programa nacional de reestrutura e aquisicdo de equipamentos para a
rede escolar publica de educacéo infantii — PROINFANCIA, Decreto n°
6.494, de 30 de junho de 2008;

Programa de extensao universitaria — PROEXT, Decreto n° 6.495, de 30
de junho de 2008;

Computador portatil para professores, Decreto n° 6.504, de 4 de julho de
2008;

Educagéao Especial, Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008;



Regulamento do Servigo Social do Comércio — SESC, Decreto n° 6.632,
de 5 de novembro de 2008;

Regulamento do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial —
SENAC, Decreto n° 6.633, de 5 de novembro de 2008;

Regulamento do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI,
Decreto n° 6.635, de 5 de novembro de 2008;

Regulamento do Servigo Social da Industria — SESI, Decreto n° 6.637,
de 5 de novembro de 2008;

Politica Nacional de Formacao de Professores, Decreto n° 6.755, de 29
de janeiro de 2009;

Caminho da Escola, Decreto n® 6.768, de 10 de fevereiro de 2009;
Educacéo indigena, Decreto n° 6.861, de 27 de maio de 2009;

Processo de escolha dos reitores dos institutos federais, Decreto n°
6.986, de 20 de outubro de 2009;

Programa Nacional de Reestruturacdo dos Hospitais Universitarios
Federais — REHUF, Decreto n° 7.082, de 27 de janeiro de 2010;

Mais Educacao, Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010;

Livro didatico e biblioteca na escola (PNLD, PNBE), Decreto n° 7.084, de
27 de janeiro de 2010;

Adicional por plantdo hospitalar, Decreto n° 7.186, de 27 de maio de
2010;

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID,
Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010;

Cargos técnico-administrativos das universidades federais, Decreto n°
7.232, de 19 de julho de 2010;

Autonomia orgamentaria e financeira das universidades federais,
Decreto n° 7.233, de 19 de julho de 2010;

Programa Nacional de Assisténcia Estudanti — PNAES, Decreto n°
7.234, de 19 de julho de 2010;

Certificacado das entidades beneficentes de assisténcia social, Decreto n°
7.237, de 20 de julho de 2010;

Cargos técnico-administrativos dos institutos federais de educacao,
ciéncia e tecnologia, Decreto n® 7.311, de 22 de setembro de 2010;
Banco de professor-equivalente dos institutos federais de educacéo,
ciéncia e tecnologia, Decreto n°® 7.312, de 22 de setembro de 2010;
Autonomia orgamentaria e financeira dos institutos federais de
educacao, ciéncia e tecnologia, Decreto n°® 7.313, de 22 de setembro de
2010;

Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior — FIES —
amortizagao, Decreto n° 7.337, de 20 de outubro de 2010;

Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior — FIES;
Fundo de Garantia de Operacbdes de Crédito Educativo — FGEDUC,
Decreto n° 7.338, de 20 de outubro de 2010;



— Educacao do Campo, Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010;
— Plano Nacional de Educacdo — PNE, Projeto de Lei n°® 8.035/2010, para
o decénio 2011 a 2020.

3 ARTIGO 60 DO ADCT, EMENDA CONSTITUCIONAL N° 53, DE 2006.

Art. 60. Até o 14° (décimo quarto) ano a partir da promulgagao desta Emenda
Constitucional, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios destinarao parte
dos recursos a que se refere o caput do art. 212 da Constituicdo Federal a
manutencdo e desenvolvimento da educagdo basica e a remuneragao
condigna dos trabalhadores da educacdo, respeitadas as seguintes
disposigdes: (Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

| - a distribuigcdo dos recursos e de responsabilidades entre o Distrito Federal,
os Estados e seus Municipios € assegurada mediante a criagdo, no ambito de
cada Estado e do Distrito Federal, de um Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizagao dos Profissionais da
Educacdo - FUNDEB, de natureza contabil; (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006).

Il - os Fundos referidos no inciso | do caput deste artigo serdo constituidos por
20% (vinte por cento) dos recursos a que se referem os incisos |, Il e lll do art.
155; o inciso |l do caput do art. 157; os incisos I, lll e IV do caput do art. 158; e
as alineas a e b do inciso | e o inciso Il do caput do art. 159, todos da
Constituicdo Federal, e distribuidos entre cada Estado e seus Municipios,
proporcionalmente ao numero de alunos das diversas etapas e modalidades da
educacao basica presencial, matriculados nas respectivas redes, nos
respectivos ambitos de atuagéo prioritaria estabelecidos nos §§ 2° e 3° do art.
211 da Constituicdo Federal; (Incluido pela Emenda Constitucional n°® 53, de
2006).

lll - observadas as garantias estabelecidas nos incisos |, II, lll e IV do caput do
art. 208 da Constituicdo Federal e as metas de universalizacdo da educacao
basica estabelecidas no Plano Nacional de Educacéo, a lei dispora sobre:
(Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

a) a organizagao dos Fundos, a distribuigdo proporcional de seus recursos, as

diferencas e as ponderacdes quanto ao valor anual por aluno entre etapas e
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modalidades da educacao basica e tipos de estabelecimento de ensino;
(Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

b) a forma de calculo do valor anual minimo por aluno; (Incluido pela Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006).

c) os percentuais maximos de apropriagdo dos recursos dos Fundos pelas
diversas etapas e modalidades da educacgao basica, observados os arts. 208 e
214 da Constituicdo Federal, bem como as metas do Plano Nacional de
Educacao; (Incluido pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

d) a fiscalizagéo e o controle dos Fundos; (Incluido pela Emenda Constitucional
n°® 53, de 2006).

e) prazo para fixar, em lei especifica, piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educagao basica; (Incluido pela Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006).

IV - os recursos recebidos a conta dos Fundos instituidos nos termos do inciso
| do caput deste artigo serdo aplicados pelos Estados e Municipios
exclusivamente nos respectivos ambitos de atuagao prioritaria, conforme
estabelecido nos §§ 2° e 3° do art. 211 da Constituicdo Federal; (Incluido pela
Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

V - a Unido complementara os recursos dos Fundos a que se refere o inciso Il
do caput deste artigo sempre que, no Distrito Federal e em cada Estado, o
valor por aluno ndo alcancar o minimo definido nacionalmente, fixado em
observancia ao disposto no inciso VIl do caput deste artigo, vedada a utilizagao
dos recursos a que se refere o § 5° do art. 212 da Constituicdo Federal;
(Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

VI - até 10% (dez por cento) da complementacao da Unido prevista no inciso V
do caput deste artigo podera ser distribuida para os Fundos por meio de
programas direcionados para a melhoria da qualidade da educagao, na forma
da lei a que se refere o inciso Ill do caput deste artigo; (Incluido pela Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006).

VIl - a complementacdo da Unido de que trata o inciso V do caput deste artigo
sera de, no minimo: (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

a) R$ 2.000.000.000,00 (dois bilhdes de reais), no primeiro ano de vigéncia dos

Fundos; (Incluido pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art2

b) R$ 3.000.000.000,00 (trés bilhdes de reais), no segundo ano de vigéncia dos
Fundos; (Incluido pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

c) R$ 4.500.000.000,00 (quatro bilhndes e quinhentos milhdes de reais), no
terceiro ano de vigéncia dos Fundos; (Incluido pela Emenda Constitucional n°®
53, de 2006).

d) 10% (dez por cento) do total dos recursos a que se refere o inciso Il do caput
deste artigo, a partir do quarto ano de vigéncia dos Fundos; (Incluido pela
Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

VIII - a vinculacdo de recursos a manutencdo e desenvolvimento do ensino
estabelecida no art. 212 da Constituicdo Federal suportara, no maximo, 30%
(trinta por cento) da complementagdo da Unido, considerando-se para os fins
deste inciso os valores previstos no inciso VIl do caput deste artigo; (Incluido
pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

IX - os valores a que se referem as alineas a, b, e ¢ do inciso (Incluido pela
Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

VIl do caput deste artigo serdo atualizados, anualmente, a partir da
promulgacdo desta Emenda Constitucional, de forma a preservar, em carater
permanente, o valor real da complementagédo da Unido; (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006).

X - aplica-se a complementacdo da Unido o disposto no art. 160 da
Constituicao Federal; (Incluido pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

Xl - 0 ndo-cumprimento do disposto nos incisos V e VIl do caput deste artigo
importara crime de responsabilidade da autoridade competente; (Incluido pela
Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

XII - proporg¢ao nao inferior a 60% (sessenta por cento) de cada Fundo referido
no inciso | do caput deste artigo sera destinada ao pagamento dos profissionais
do magistério da educagao basica em efetivo exercicio. (Incluido pela Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006).

§ 1° A Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverao assegurar,
no financiamento da educacao basica, a melhoria da qualidade de ensino, de
forma a garantir padrao minimo definido nacionalmente. (Redagdo dada pela
Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

§ 2° O valor por aluno do ensino fundamental, no Fundo de cada Estado e do
Distrito Federal, ndo podera ser inferior ao praticado no ambito do Fundo de
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Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do
Magistério - FUNDEF, no ano anterior a vigéncia desta Emenda Constitucional.
(Redacao dada pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

§ 3° O valor anual minimo por aluno do ensino fundamental, no ambito do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educac¢ao - FUNDEB, n&o podera ser inferior
ao valor minimo fixado nacionalmente no ano anterior ao da vigéncia desta
Emenda Constitucional. (Redag¢ao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de
2006).

§ 4° Para efeito de distribuigdo de recursos dos Fundos a que se refere o inciso
| do caput deste artigo, levar-se-a em conta a totalidade das matriculas no
ensino fundamental e considerar-se-a para a educagao infantil, para o ensino
médio e para a educacao de jovens e adultos 1/3 (um ter¢o) das matriculas no
primeiro ano, 2/3 (dois tercos) no segundo ano e sua totalidade a partir do
terceiro ano. (Redacéo dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

§ 5° A porcentagem dos recursos de constituicdo dos Fundos, conforme o
inciso Il do caput deste artigo, sera alcangada gradativamente nos primeiros 3
(trés) anos de vigéncia dos Fundos, da seguinte forma: (Redag¢do dada pela
Emenda Constitucional n® 53, de 2006).

| - no caso dos impostos e transferéncias constantes do inciso Il do caput do
art. 155; do inciso IV do caput do art. 158; e das alineas a e b do inciso | e do
inciso Il do caput do art. 159 da Constituicdo Federal: (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006).

a) 16,66% (dezesseis inteiros e sessenta e seis centésimos por cento), no
primeiro ano; (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

b) 18,33% (dezoito inteiros e trinta e trés centésimos por cento), no segundo
ano; (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

c) 20% (vinte por cento), a partir do terceiro ano; (Incluido pela Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006).

Il - no caso dos impostos e transferéncias constantes dos incisos | e Ill do
caput do art. 155; do inciso Il do caput do art. 157; e dos incisos Il e Il do caput
do art. 158 da Constituicdo Federal: (Incluido pela Emenda Constitucional n°
53, de 2006).
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a) 6,66% (seis inteiros e sessenta e seis centésimos por cento), no primeiro
ano; (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

b) 13,33% (treze inteiros e trinta e trés centésimos por cento), no segundo ano;
(Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

c) 20% (vinte por cento), a partir do terceiro ano. (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006).

§ 6° (Revogado). (Redacéo dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).
§ 7° (Revogado). (Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006).
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