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RESUMO

Nesta pesquisa, objetiva-se investigar a efetivacdo do direito a educacdo para adolescentes em
situacdo de rua. Parte-se das muitas representacGes que o direito a educacao assume para esse
publico juvenil com vistas a alcancar as possibilidades de exigibilidade judicial e politica no
cumprimento do dever de prioridade absoluta estabelecido na Carta Constitucional de 1988,
na Convencdo sobre os Direitos da Crianga de 1989, e no Estatuto da Crianca e do
Adolescente, Lei n° 8.069, de 1990. Toma-se como pressuposto tedrico que a situacdo de rua
envolve criancas e adolescentes em uma serie de violagfes de seus direitos fundamentais, e
que a educacéo, primordial para o processo de desenvolvimento e inser¢éo social da crianca e
do adolescente e para promocdo da igualdade, integra o rol desses direitos. Para tanto,
procede-se a um estudo qualitativo, realizado através da técnica de grupos focais dos quais
participaram adolescentes que vivenciaram situacdo de rua e que estdo inseridos no Projeto
Gente Grande - o0 qual integra as atividades realizadas pela Associacdo O Pequeno Nazareno,
instituicdo que atua especificamente no atendimento as criancas e aos adolescentes em
situacdo de rua e aos seus familiares. As atividades do Projeto Gente Grande tém como
objetivo formar aprendizes e contribuir para sua inser¢cdo no mercado de trabalho e, como
publico alvo inicial, adolescentes - a partir de 14 (quatorze) anos - assistidos pelo acolhimento
da Associacdo O Pequeno Nazareno. Os resultados alcangados na pesquisa foram tratados
com base no que propde a Analise de Contetdo de Bardin (2002), proporcionando um grau de
significacdo mais amplo aos contetdos obtidos e uma fusdo entre as falas dos personagens e
os fundamentos tedricos da pesquisa. Desse modo, observa-se uma multiplicidade de fatores
que contribuem para a manutencdo da exclusdo educacional desses adolescentes, denotando
uma auséncia conjunta do Estado, da familia e da sociedade, 0 que permite concluir que para
efetivacdo do direito a educacdo, primeiramente, faz-se necessario garantir-lhes ndo ser de

rua.

Palavras-chave: Adolescente em situacdo de rua. Direito fundamental a educacdo. Projeto

Gente Grande. Representac6es. Exigibilidade judicial. Politicas Publicas.



ABSTRACT

In this research, the goal is to investigate the effectiveness of the right to education for street
adolescents. It is based on the many representations that the right to education assumes for
this juvenile public with a view to achieving the possibilities of judicial and political
enforceability in fulfilling the absolute priority established in the 1988 Constitution, the
Convention on the Rights of the Child, of 1989, and in the Statute of the Child and
Adolescent, Law n° 8.069, of 1990. It is assumed as a theoretical assumption that the street
situation involves children and adolescents in a series of violations of their fundamental
rights, and that education, primordial for the process of development and social insertion of
children and adolescents and for the promotion of equality, integrates one of these rights. For
that, a qualitative study was carried out through the technique of focus groups, in which ones
adolescents who lived on the streets and who are part of the Gente Grande Project - which
integrates the activities carried out by the O Pequeno Nazareno Association, an institution that
specifically works in the care of street children and adolescents and their families. The
activities of the Gente Grande Project aim to train apprentices and contribute to their insertion
in the labor market and has as an initial target audience, adolescents - from 14 (fourteen) years
- assisted by the hosting of the O Pequeno Nazareno Association. The results achieved in the
research were treated based on what proposes Bardin's Content Analysis (2002), providing a
broader degree of significance to the contents obtained and a fusion between the characters'
speeches and the theoretical foundations of the research. Thus, there is a multiplicity of
factors that contribute to the maintenance of the educational exclusion of these adolescents,
denoting a joint absence of the State, the family and the society, which allows to conclude

that, first, it is necessary to guarantee them not to live in the street.

Keywords: Adolescent in street situation. Fundamental right to education. Gente Grande

Project . Representations. Judicial enforceability. Public policy.
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1 INTRODUCAO

No Brasil, a forma de insercdo social e juridica de criancas e adolescentes foi sendo
alterada ao longo do tempo. Num primeiro momento, reconhecidos como objetos de controle
e disciplinamento por parte do Estado, as criangas e 0s adolescentes representavam a
necessidade de preparacgdo para o futuro e de fortalecimento estatal, sendo, entdo, direcionada,
ao publico infantojuvenil, uma politica de formagdo de méo de obra subalterna e submissa aos
interesses do Pais. Com a vigéncia dos Cédigos de Menores, de 1927 e de 1979, 0s meninos e
meninas passaram a ser caracterizados como objetos de tutela. Todavia, essa tutela ndo estava
direcionada a todos os meninos e meninas, mas aos ditos abandonados, delinquentes e
marginalizados - parcela da populacdo infanto-juvenil a qual a situacdo de extrema pobreza
ndo oportunizou um acesso qualificado as relagbes familiares. A esses “menores” foram
dirigidas, por muito tempo, as politicas estatais de fundamento assistencialista, e,
sobremaneira, centralizador e vertical, afastando qualquer participacdo da familia e da
sociedade.

No momento seguinte, com a promulgacdo da Carta Constitucional de 1988, com a
adesdo aos termos da Convencédo sobre os Direitos da Crianca de 1989, e com a entrada em
vigor do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990, o Brasil adotou a Doutrina da
Protecdo Integral. Esse arcabouco normativo introduziu a concepcdo de que criangas e
adolescentes devem ser considerados sujeitos de direitos, em condicdo peculiar de
desenvolvimento, prioritarios absolutos do investimento publico, bem como da protecédo
contra qualquer tipo de violéncia e negligéncia. Foram reconhecidos, as meninas e aos
meninos, uma gama de direitos fundamentais, devendo a garantia desses direitos - dentre 0s
quais se inclui saude, alimentacdo, educacdo, lazer, convivéncia familiar e comunitaria - ser
realizada mediante a formulacdo e implantacdo de politicas publicas especializadas afinadas
com essa nova concepgao.

No entanto, a condi¢do de pobreza e desigualdade na qual o povo brasileiro se inseriu,
ao longo do tempo, ndo foi superada e, mesmo depois de quase trés décadas de adoc¢do do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, realidades de exclusdo ainda estdo presentes no dia a
dia dos meninos e das meninas. A infancia e a adolescéncia em situacdo de rua aparecem
como uma dessas faces da vulnerabilizacdo, na qual se incluem outras tantas, como a
violéncia, a negligéncia e a exploracéo.

A compreensdo da situagdo de rua, cuja populacdo pode ser caracterizada, de forma

ndo unanime, pela heterogeneidade, pela auséncia ou fragilidade dos vinculos familiares, pela
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dificuldade de acesso as politicas publicas e pelo uso dos logradouros publicos ou areas
degradadas de modo permanente ou intermitente, passa, necessariamente, pela analise dos
sujeitos, das origens, dos motivos de permanéncia nas ruas e dos movimentos de ida e vinda
entre os distintos campos — casa, rua, escola, instituigdes.

O direito a educacdo, compreendido de forma ampla — considerando tanto os
processos de transmissdo de cultura, realizados em casa, quanto 0S processos de
aprendizagem realizados na escola - é visto como fundamento para que 0 sujeito possa
desenvolver suas habilidades, autonomia, consciéncia de si e do que lhe cabe na sociedade e,
consequentemente, proporcionar mudanca de vida.

A educagéo foi reconhecida na Constituicdo Federal de 1988 como direito de todos e
dever do Estado e da familia, inclusive com a previsdo do ensino obrigatério e gratuito como
direito publico subjetivo, devendo ser assegurada de modo igualitario, respeitando a
diversidade dos sujeitos, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa e seu preparo para o
exercicio da cidadania. Todavia, o reconhecimento legal desse direito nédo foi suficiente para
que fosse garantido de forma efetiva, tanto que condicGes desiguais no acesso a Servigos
educacionais continuam sendo realidade no Brasil.

Assim, questiona-se: O que representa o direito a educacdo para adolescentes em
situacdo de rua? Como € possivel garantir-lhes esse direito? Quais as consequéncias da
deficiéncia no desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a garantia do direito a
educacdo para esse publico, quando essas mesmas politicas deveriam ter preferéncia de
formulacéo e execucdo? Qual o papel do judiciario na garantia de um direito a educacao que
considere as expectativas do publico beneficiado?

Como resposta, busca-se identificar quais as representacdes do direito a educacao para
os adolescentes que vivenciaram situacdo de rua, e, em seguida, qual o papel das instituicdes,
prementemente o Sistema de Garantia de Direitos e o Ministério Publico, na garantia do
direito fundamental a educacéo; bem como, de forma mais ampla, o papel do Estado, através
da aprovacdo, implantacdo e avaliacdo de politicas publicas voltadas para o atendimento
especializado a esse publico; também, o papel da familia e da comunidade no processo de
garantia do acesso a educacao.

Para tanto, procede-se a um estudo qualitativo, realizado através da técnica de grupos
focais dos quais participaram adolescentes que vivenciaram situacdo de rua e que estdo
inseridos no Projeto Gente Grande - o qual integra as atividades realizadas pela Associacédo O
Pequeno Nazareno, instituicdo que atua especificamente no atendimento as criangas e aos

adolescentes em situacdo de rua e aos seus familiares. As atividades do Projeto Gente Grande
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tém como objetivo formar aprendizes e contribuir para sua inser¢cdo no mercado de trabalho e,
como publico alvo inicial, adolescentes - a partir de 14 (quatorze) anos - assistidos pelo
acolhimento da Associacdo O Pequeno Nazareno. Os resultados alcancados na pesquisa foram
tratados com base no que propde a Andlise de Conteudo de Bardin (2002), proporcionando
um grau de significacdo mais amplo aos conteidos obtidos e uma fusdo entre as falas dos
personagens e os fundamentos tedricos da pesquisa.

O trabalho esta organizado em quatro partes. No primeiro capitulo, serdo abordadas as
mudancas legislativas e no trato social da infancia e da adolescéncia, objetivando
compreender o0 processo de conquista de direitos a partir das disposicdes da Carta
Constitucional de 1988 e do ECA de 1990. Em seguida, a discussao sera tracada em torno da
infancia e da adolescéncia em situacdo de rua, primeiro questionando a ideia de infancia
universal para reconhecer as diferentes infancias, entre as quais se inclui a “crianca de rua”. E,
por fim, apresentados os aspectos metodoldgicos e o percurso da investigagdo, com indicacéo
de objetivos, publico alvo, técnicas aplicadas.

O segundo capitulo apresenta a educacdo como direito fundamental para adolescentes
em situacdo de rua. Procurar-se-a refletir a respeito do papel do Estado na prestacédo do direito
publico subjetivo a educacdo, inclusive, através da previsdo constitucional de financiamento.
Em seguida, serdo discutidos o acesso e a permanéncia de adolescentes em situacao de rua no
meio escolar. Seguindo-se ao aprofundamento da ideia de exclusdo educacional atraves de
uma reflexdo centrada na formacdo do Sistema Nacional de Educagdo, da condicdo de
pobreza e da cultura de prestacdo do direito a educagdo - que toma como base a ideia de
educacdo como bem.

O terceiro capitulo retrata a educacéo na perspectiva dos adolescentes em situacao de
rua. A fala dos personagens abre espaco para construgdes tedricas em torno do que é direito,
da educacdo como necessidade primordial, do acesso a educacdo por meio da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), das tensdes entre igualdade e mérito na prestacdo do direito a
educacdo e entre estudar e trabalhar, 0o que revela encontros e desencontros com a
Constituicdo de 1988. Em seguida, discute-se o papel da familia e as relacdes entre o0s
adolescentes e a escola, como comunidade.

O altimo capitulo revela o direito a ndo ser de rua como direito fundamental para cada
um dos adolescentes que participaram da pesquisa, sendo responsavel pela possibilidade de
descobrir-se cidaddo e, por isso mesmo, destinatario do direito a educacdo, a saude, ao lazer, a
convivéncia familiar e comunitaria, dentre outros. Além de discutir a expressao juridica das

politicas publicas e a efetivagdo do direito & educacdo através da atuagdo do Conselho
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Nacional de Assisténcia Social (CNAS), do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente (CONANDA) e da sociedade civil dedicados & aprovacdo de normativas que
objetivam o atendimento a criangas e adolescentes em situacdo de rua e a consequente
efetivacdo de seus direitos fundamentais. Por 0ltimo, discute-se a previsdo da
responsabilidade educacional e o papel do Ministério Publico na garantia da prestacdo
educacional aos adolescentes em situacgdo de rua.

Desse modo, possibilitar-se-a a compreensdo de como tem sido o trato da questdo da
garantia do direito a educacdo para adolescentes em situacdo de rua, tendo como objetivo
averiguar, tanto no campo juridico, quanto na execucdo de politicas publicas e no ambito
sociofamiliar, quais as modificacdes indispensaveis para efetivacdo de uma prestacdo

educacional adequada e qualitativa para esses meninos e meninas.
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2 ADOLESCENTES EM SITUACAO DE RUA E SUAS REPRESENTACOES A
PARTIR DOS PROCESSOS DE INTERACAO SOCIAL

Pinheiro (2006, p. 35) indica que é no contexto das relacGes sociais, mediadas ou ndo
por instituicBes, em que se constitui 0 pensamento social. Assim, as representacdes sociais®
sdo, em esséncia, construcdes sociais e surgem a partir de pontos duradouros de um conflito
dentro das estruturas da propria cultura, a exemplo da: “Tensdo entre o reconhecimento
formal da universalidade dos “direitos do homem”, e sua negacao a grupos especificos dentro
da sociedade” (DUVEEN, 2015, p. 16), relacionando-se aos processos sociais implicados com
diferencas.

Mais do que isso, as representacdes ndo surgem como simples modo de compreender
um objeto particular, mas como forma em que o sujeito, tanto na perspectiva do individuo,
quanto do grupo, “adquire uma capacidade de definicdo, uma funcdo de identidade, que € uma
das maneiras como as representacdes expressam um valor simbolico.” (DUVEEN, 2015, p.
21).

Como balizadoras da construcdo do conhecimento, as representacdes atribuem
sentidos orientadores do comportamento social, construindo uma dimensdo da propria
realidade (PINHEIRO, 2006, p. 38). Convencionalizando objetos, pessoas ou acontecimentos
que encontram: “Elas Ihes ddo uma forma definitiva, as localizam em uma determinada
categoria e gradualmente as colocam como um modelo de determinado tipo, distinto e
partilhado por um grupo de pessoas.” (MOSCOVICI, 2015, p. 34).

As representacOes sociais sdo prescritivas, isto é, impdem-se como uma forca
irresistivel: “Essa for¢a ¢ uma combinacdo de uma estrutura que estd presente antes mesmo
gue nds comecemos a pensar e de uma tradicdo que decreta o que deve ser pensado.”
(MOSCOVICI, 2015, p. 36).

! Apesar da resisténcia por parte das correntes de pensamento psicologico em relagdo a associagio ao “social”,
Moscovici procura abrir espago para as representacdes sociais como elemento central & psicologia social do
conhecimento, considerando as representa¢des como fendmeno, ao invés de conceito. Moscovici reconhece as
contribuicdes ambiguas de Durkheim para a teoria: o esforco em defender a separagdo entre representagdes
individuais e coletivas e a sugestdo de que as primeiras deveriam ser do campo da psicologia, ao passo que as
segundas, da sociologia. (DUVEEN, 2015, p. 14). Nesse sentido, Durkheim faz uso indistinto dos termos ‘social’
e ‘coletivo’, ao passo que Moscovici prefere o termo ‘social’, numa énfase a qualidade dindmica que as
representacdes assumem em sua teoria, em relacdo ao carater mais fixo ou estético que elas tinham na teoria de
Durkheim. A sociologia de Durkheim é orientada aquilo que permite a coesdo social, ou seja, as forcas e as
estruturas que podem conservar ou preservar o todo contra qualquer fragmentacdo. (DUVEEN, 2015, p. 14). As
representacdes coletivas ganham, na teoria de Durkheim, aspectos de formas estaveis de compreensao coletiva,
com o poder de obrigar que pode servir para integrar a sociedade. (DUVEEN, 2015, p. 15). Ao passo em que,
Moscovici estd interessado em explorar a variagdo e a diversidade de ideias coletivas nas sociedades modernas, 0
que reflete sua [das sociedades] falta de homogeneidade, a distribuicdo desigual de poder e a heterogeneidade de
representacdes. (DUVEEN, 2015, p. 15).
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Por isso, as representacOes sé@o produto da interacdo e da comunicacdo: “A criacdo
coletiva esté organizada e estruturada em termos de representaces, mas que essa estrutura é
tanto conformada pelas influéncias comunicativas em a¢do na sociedade, como, a0 mesmo
tempo, serve para tornar a comunicacdo possivel.” (DUVEEN, 2015, p. 22).

Moscovici (2015, p. 54) indica que as representacdes devem ser vistas como uma
“atmosfera” em relagdo ao individuo ou ao grupo, ao mesmo tempo em que sdo especificas de
nossa sociedade®. Sua finalidade seria, precipuamente, “tornar familiar algo ndo familiar®, ou
a propria ndo familiaridade” (MOSCOVICI, 2015, p. 54). O ato de reapresentacdo é, pois, 0
modo de transferir 0 que nos perturba e ameaca, do exterior para o interior, do longinquo para
0 proximo (MOSCOVICI, 2015, p. 57).

As concepgdes de infancia e adolescéncia, assim, seriam formuladas a partir dos
processos sociais de interagdo: “A partir de significados que Ihes sdo atribuidos pela teia de
relagdes que se engendram na sociedade brasileira.” (PINHEIRO, 2006, p.36).

Assim, importa identificar, em resumo, os contextos historicos e sociais através dos
quais emergiram as representacdes sociais das criancas e dos adolescentes no Brasil e sua
respectiva incorporacdo, considerando a realidade excludente e desigual da qual fazemos
parte (PINHEIRO, 20086, p. 40).

2.1 A construcdo social brasileira e as representacdes de infancia e adolescéncia:

disciplina, punicao, cidadania e protecdo integral

Nossa colonizacéo foi levada a cabo por uma nacao ibérica, em um verdadeiro esforco
de transportar a cultura europeia para uma zona tropical: “Formou-se na América tropical uma

sociedade agraria na estrutura, escravocrata na técnica de exploracdo econdmica, hibrida de

2 para Moscovici as representacfes sociais seriam um conjunto de valores, ideias e praticas com dupla
funcionalidade: por um lado, o estabelecimento de uma ordem que possibilita, as pessoas, orientar-se e controlar
seu mundo material e social; por outro lado, possibilita a comunicagdo entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um codigo para nomear e classificar, sem ambiguidade, os diversos aspectos de seu mundo e de
sua histéria individual e social (DUVEEN, 2015, p. 21).

® Segundo Moscovici (2015, p. 60-61), a transformacdo do ndo familiar em familiar estaria relacionada a dois
mecanismos: a ancoragem e a objetivagdo. A ancoragem, como 0 préprio termo sugere, é o ato de transformar
algo estranho e perturbador em nosso sistema particular de categorias, comparando ao paradigma de uma
categoria que acreditamos ser apropriada. Ancorar &, portanto, classificar e dar nome a alguma coisa. Objetivar,
por sua vez, é descobrir a qualidade icdnica de uma ideia, é reproduzir um conceito em uma imagem
(MOSCOQVICI, 2015, p. 71-72). Dentro da perspectiva de tornar o ndo familiar em familiar, o autor conclui que
as representacdes dependem da memodria, sendo a ancoragem e a objetivacdo, entdo, maneiras de lidar com a
memodria: i) a ancoragem mantém a memodria em movimento e dirigida para dentro, sempre colocando €
retirando objetos, pessoas e acontecimentos que ela classifica e rotula; ii) a objetivagdo, sendo, mais ou menos,
direcionada para fora — para outros, tira dai conceitos e imagens para juntd-los no mundo exterior e fazer
conhecidas as coisas a partir do ja conhecido (MOSCOVICI, 2015, p. 78).
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indio — e mais tarde de negro — na composi¢do.” (FREYRE, 2003, p. 65).

A relacdo de dependéncia com a Metropole - Portugal - ndo esteve restrita ao plano
econbmico, mas atingiu as esferas social e cultural: “Seria possivel perceber que valores
associados a aristocracia estariam espalhados por todo o povo portugués e brasileiro.”
(RICUPERO, 2011, p.108).

Para Freyre (2003, p.69), o portugués representava a soma de culturas antagonicas “a
europeia e a africana, a catélica e a maometana, a dindmica e a fatalista”, formando, a partir
do equilibrio ou desarmonia entre a vida, a moral, a economia € a arte, a sociedade brasileira.

Do periodo colonial brasileiro, no quadro do dominio rural, tivemos como base social
marcante a familia patriarcal: “Unico setor da vida brasileira cuja autoridade nfo era
questionada.” (RICUPERO, 2011, p.113).

A familia foi, portanto, o grande fator colonizador do Brasil, a unidade de producéo e,
ao mesmo tempo, a forca social que desdobrava a politica (FREYRE, 2003, p.81). Por esse
motivo, a colonizacdo brasileira tomou rumos e aspectos sociais distintos da colonizagéo
teocrética, pensada pelos jesuitas (FREYRE, 2003, p.85).

O patriarcalismo familiar representava, em suma, a “centralidade de mando e de posse
no senhor de terras, de escravos, enfim, do patriménio” (PINHEIRO, 2006, p.40). Nao
cabendo a ninguém, pois, resisti-la, exceto aos padres da Companhia de Jesus, que
disseminaram o poder da Igreja Catolica através dos cultos domésticos (RICUPERO, 2008,
p.89).

Esse quadro familiar poderoso e exigente perseguia o individuo, inclusive, quando
estava fora dos limites domésticos: “Representando, como ja se notou acima, o Unico setor
onde o principio da autoridade é indisputavel, a familia colonial fornecia a ideia mais normal
de poder, da respeitabilidade da obediéncia e da coesdo entre 0os homens.” (HOLANDA,
1995, p.82).

Com o apoio de Portugal, o movimento privatista ganhou forca no intuito de
solucionar a questdao da coloniza¢ao de terras, resultando “em toda a vida social, sentimento
proprios a comunidade doméstica, naturalmente particularista e antipolitica, uma invasao do
plblico pelo privado, do Estado pela familia.” * (HOLANDA, 1995, p.82).

A vida social estava, irremediavelmente, ligada ao patriarca - subordinados a ele

estavam ndo so 0s escravos, mas as mulheres e os filhos: “O dominio do chefe da familia/pai

* Pinheiro (2006, p.41) questiona, a partir dessa caracteristica, a dificuldade de separagdo entre o publico e o
privado no Pais, incluindo os limites e as responsabilidades de ambos. Divide com o leitor, ainda, a identificagdo
clara da figura do benfeitor — o patriarca, que, com sua protecdo, ameniza a pobreza e a auséncia de direitos.
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sobre os filhos — tanto pela centralidade exercida na estrutura familiar como pela prerrogativa
da violéncia fisica — indica a presenca do adultocentrismo na vida social brasileira.”
(PINHEIRO, 2006, p.42).

O século XIX tem igual importancia para compreensdo da matriz cultural brasileira: a
vinda da familia Real Portuguesa e a consequente abertura dos portos, em 1808; o inicio do
Império com a Proclamagéo da Independéncia, em 1822; a aboli¢do da escravatura, em 1888;
e a Republica, proclamada em 1889.

A partir de entdo, comeca um processo de reeuropeizacao do pais, e o sistema social
passa a reger-se por um codigo de valores impessoal e abstrato: “A opressdo tende a ser
exercida agora cada vez menos por senhores contra escravos, e cada vez mais por portadores
de valores europeus — sejam esses efetivamente assimilados ou simplesmente imitados- contra
pobres, africanos e indios.” (SOUZA, 2000, p.88).

O periodo foi marcado por uma transicdo do campo para a cidade, embora esta,
inicialmente, um prolongamento do controle abusivo dos proprietarios, o que, paulatinamente
foi sendo substituido por formas impessoais, dentre as quais, o proprio Estado (SOUZA,
2000, p.88).

2.1.1 O modelo disciplinar

A urbanizacdo representou, a0 mesmo tempo, uma piora nas condi¢cdes de vida dos
negros livres e dos pobres mesticos®, e uma modificacdo na relacdo entre os sexos, mitigando
0 excesso de “arbitrio do patriarca ao retirar as pré-condi¢oes sob a influéncia das quais ele
exercia seu poder ilimitado.” (SOUZA, 2000, p.89).

Quanto a infancia e a adolescéncia pobre, em grande parte oriunda da precarizacdo e
do abandono vividos apds o fim do regime escravocrata, passou a ser entendida como perigo e
ameaca da qual se protegiam os senhores a partir de seus sobrados, espécie de prolongamento

da personalidade do senhor, oposto a rua- “espécie arquetipica e primitiva do espago publico,

® Durante o século XVII1, periodo que antecede o momento histérico retrato neste topico, a histéria da crianca no
Brasil foi marcada pela importacdo da Roda dos Expostos, instituicdo que existia na Franca e em Portugal. A
Roda foi pensada, pelos governantes, como alternativa para o aleitamento e cuidado com os recém-nascidos
abandonados, objetivando salvar suas vidas para depois encaminha-los aos trabalhos produtivos. Por outro lado,
discutia-se a licenciosidade e o refor¢o da irresponsabilidade dos pais pelo fruto de seus prazeres - ja que a Roda
propiciava anonimato, situacdo agravada pelo cenario de escravidao, exploracdo sexual de escravas e exploragdo
sexual de criancas escravas vivido no Brasil (LEITE, 1996, p. 99). No Brasil, as Camaras Municipais eram as
Unicas legalmente responsaveis pela prestacdo de assisténcia a infancia abandonada, o que foi sendo delegado,
paulatinamente, as Santas Casas de Misericdrdia, sem que as primeiras perdessem o controle total dos expostos
(LOPES, 2016, p.109).
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é [lugar] de desprezo, a rua é o lixo da casa, representa o perigo, 0 escuro, era simplesmente a
ndo-casa, uma auséncia.” (SOUZA, 2000, p. 88).

A desigualdade aparece, pois, como principio basilar de nossa matriz cultural, em
oposicao a ideia de universalizacdo de direitos, naturalizando a pobreza e banalizando a
justica: “Assume, entre nds, multiplas expressdes, do conhecimento, do saber e, mesmo, ao
exercicio da prépria cidadania.” (PINHEIRO, 2006, p.49).

Desse modo, 0S processos sociais, a partir dos quais nosso pais se constituiu,
contribuiram, claramente, para a reducdo das classes menos favorecidas a condicao de objeto,
afastando-as, ao mesmo tempo, da condicdo de sujeito das relagdes e préticas (PINHEIRO,
2006, p.50).

Reconhecidos como objetos de controle e disciplinamento social (PINHEIRO, 2006,
p.55), as criangas e os adolescentes representavam para os setores publicos: “(a) a necessidade
de preparar a crianca de hoje para ser o homem de amanhd e (b) a necessidade de
fortalecimento do Estado.” (KRAMER, 1992, p.54).

A familia passou, entdo, a dividir espaco com o Estado na prestacdo e recebimento de
servicos: “Eles [criancas e adolescentes] ndo se prestam, a partir dai, tdo-somente para
defender os interesses de sua familia e dela receber todos os beneficios, mas passam, ao
mesmo tempo, a dever servir aos interesses do Estado, servi-lo, ajudar na formacdo do Pais.”
(PINHEIRO, 2006, p.57).

A crianga e o0 adolescente, nesta perspectiva, eram vistos de forma homogeneizada,
sem qualquer referéncia a sua classe social e como se suas existéncias se dessem fora do
tempo e do espaco (KRAMER, 1992, p.54).

Para que atendesse aos interesses da Nacdo, a formacdo das criancas e dos
adolescentes, sobretudo os pobres, deveria ocorrer sob a perspectiva do controle e do
disciplinamento, tendo dupla func¢do: “Formava-se uma mao-de-obra subalterna e submissa
aos interesses do Pais e, ainda, evitava-se que, ociosos e despreparados para o trabalho, eles se
voltassem para a consecucgéo de atos delinquentes.” (PINHEIRO, 2006, p.57).

Nesse periodo, pés Revolucdo de 1930, o governo criou o0 Servico de Assisténcia ao
Menor (SAM), através do Decreto Lei n® 3. 799, de 05 de novembro de 1941, cujo sistema de
atendimento era baseado “em internatos (reformatorios e casas de corre¢@o) para adolescentes
autores de infracdo penal e de patronatos agricolas e escolas de aprendizagem de oficios
urbanos para 0s menores carentes e abandonados.” (COSTA, 1993, p. 14).

Surgem, ainda, diversas entidades federais ligadas a primeira Dama do pais, Darcy

Vargas, que tinham como base o oferecimento de assisténcia e educacdo béasica, bem como
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estratégias de trabalho/geracéo de renda, como: i) Casa do Pequeno Jornaleiro, programa de
atencdo a meninos de origem humilde, baseado no trabalho informal — venda de jornais- e no
apoio assistencial e socioeducativo; ii) Casa do Pequeno Lavrador, programa de assisténcia e
aprendizagem rural, destinado as criancas e aos adolescentes filhos de camponeses; e iii) Casa
do Pequeno Trabalhador, programa de capacitacdo e encaminhamento ao trabalho de criancas

e adolescentes de baixa renda que moravam nas cidades (COSTA, 1993, p.15).

2.1.2 O modelo punitivo

No momento seguinte, com a intensificacdo dos processos de migracdo campo-cidade
e as limitacBes quanto a integracdo ao sistema social, a0 mercado de trabalho e aos bens e
servicos, cresceu, principalmente nas grandes cidades, a marginalizacéo, a desigualdade social
e a degradacéo das condicGes de vida das classes pauperizadas (PINHEIRO, 2006, p.60).

Como consequéncia, a partir do inicio do século XX, os adolescentes, ndo absorvidos
pelo sistema de ensino nem pelo mercado de trabalho, passaram a ser presenca constante e
crescente nos espacgos publicos das grandes cidades (PINHEIRO, 2006, p.61).

Enguanto, no primeiro momento, a profissionalizacdo foi utilizada pelo Estado como
ferramenta para evitar a delinquéncia e preparar mao de obra subalterna, neste segundo
momento, as expressdes de préticas sociais instituidas passavam a objetivar a coercéo®, dando
inicio a retirada do @mbito social de criancas e adolescentes a quem se atribuia 0 cometimento
de ato infracional”: “E o uso da punicdo como instrumento de coercdo, pela exclusdo da vida
social, uma forma de neutralizar a ameaca que esses adolescentes representavam para a
sociedade.” (PINHEIRO, 2006, p.61).

O menor é descoberto, entdo, nas criangas e adolescentes pobres que se encontravam
longe da autoridade dos pais e tutores: “Eram, pois, menores abandonados as criangas que
povoavam as ruas do centro das cidades, 0s mercados, as pracas e que por incorrer em delitos

frequentavam o xadrez e a cadeia, neste caso passando a serem chamados de menores

® passa-se a exigir do Poder Publico uma politica assistencial destinada aos menores diferente da vigente no
periodo: em 1964, como sucessora do SAM, surgiu a Fundagdo Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM),
instituida através da Lei n® 4.513, de 1° de dezembro de 1964, centrada na autonomia financeira e administrativa
e na rejeicdo aos depositos de menores, em referéncia aos internatos para criangas e adolescentes pobres
(RIZZINI; RIZZINI, 2004, p. 35). Ap6s a reestruturagdo fisica e humana e implantacdo de um Centro-Piloto, a
FUNABEM passou a se dedicar & interiorizagdo da Politica Nacional de Bem-Estar do Menor (PNBEM) nas
cinco regides brasileiras (RIZZINI; RIZZINI, 2004, p.36).

" O comportamento delinquente estava associado as acdes que ameacavam & ordem social praticadas por criancas
e adolescentes excluidos do sistema social, geralmente, dos meios de profissionaliza¢do e educacdo (PINHEIRO,
2006, p.61).



23

criminosos.” (LONDONO, 1996, p.134-135).

Desse modo, ndo s6 os abandonados, como também os delinquentes passaram a estar
sujeitos & intervencéo do Estado, inseridos na mesma condic&o legal: a Situacéo Irregular®.

A doutrina da Situagéo Irregular era destinada tdo somente aos menores e nao a todas
as criangas e adolescentes: “Tratava-se da mesma forma as vitimas de maus-tratos, os pobres
e os autores de infracdo penal” (LOPES, 2016, p.119). Para Pinheiro (2006, p. 73), 0 termo
menor tinha carater discriminatério, impondo aos incluidos na categoria — os delinquentes e
abandonados- a condi¢do de permanente suspeita e despersonalizagdo: “Qualquer outra
caracteristica fica submersa: eles sio, antes e acima de tudo, “menores”.” (PINHEIRO, 2006,
p.73-74).

Seu foco era, portanto, “legitimar a potencial atuacdo judicial indiscriminada sobre
criangas ¢ adolescentes em situagdo de dificuldade” (COSTA, 2012, p.129), privilegiando, ao
invés das politicas publicas, solu¢des individuais que conduziam a institucionalizagdo: “Em
nome dessa compreensao individualista, biologista, o juiz aplicava a lei de menores sempre a
partir de uma justificacdo positiva, a qual transitava entre o dilema de satisfazer um discurso

assistencialista e uma necessidade de controle social.” (COSTA, 2012, p.129).
2.1.3 O modelo de cidadania e protecéo integral

Nos fins dos anos 80, o panorama juridico nacional® e internacional e a propria
redemocratizacdo alteraram o modo de insercdo social da crianca e do adolescente, deixando
de ser objeto - de protecdo, de controle e disciplinamento ou de repressdo social, para ser
sujeito de direitos. A representacdo social de criancas e adolescentes como sujeito de direitos

(PINHEIRO, 2006, p.81) surge caracterizada pela Doutrina da Protecdo Integral®,

& A Doutrina da Situacéo Irregular foi estabelecida no Brasil apos entrada em vigor do Cédigo de Menores, Lei
n° 6.697, de 10 de outubro de 1979, antecedido pelo Cddigo Mello Mattos, Decreto n°® 17.943-A, de 12 de
outubro de 1927. Dentro da perspectiva dos cédigos de menores, 0s meninos e meninas foram caracterizados
como objetos de tutela do Estado, tutela essa que ndo deveria ser direcionada a todos 0s meninos e meninas, mas
aos ditos abandonados, delinquentes e marginalizados. A esses menores foram dirigidas, por muito tempo,
politicas estatais de fundamento assistencialista, e, sobremaneira, centralizador e vertical, afastando qualquer
Earticipagéo da familia e da sociedade.

Costa (1993, p. 29-30) esclarece que duas emendas de iniciativa popular, representando, aproximadamente, o
desejo de 200.000 (duzentos mil) eleitores, foram apresentadas & Assembleia Nacional Constituinte (ANC),
intituladas: “Crianga e Constituinte” e “Criang¢a- Prioridade Nacional”. Os textos foram fundidos e passaram a
fazer parte da Constituicdo através de votagdo expressiva: 435 (quatrocentos e trinta e cinco) votos a favor e,
apenas, 8 (oito) votos contra.

% Com a promulgacdo da Carta Constitucional de 1988, com a adesdo aos termos da Convencdo sobre 0s
Direitos da Crianga (CNUDC) de 1989, e com a entrada em vigor do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA) de 1990, o Brasil adota a Doutrina da Protecdo Integral. Esse arcabouco normativo introduziu a
concepgao de que criancas e adolescentes devem ser considerados sujeitos de direitos, em condi¢do peculiar de
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respeitando sua condicao peculiar de desenvolvimento e a prioridade absoluta.

O reconhecimento de criancas e adolescentes enquanto sujeitos de direitos revela, em
primeiro lugar, a destinacdo de politicas ao universo da infancia e da adolescéncia — e ndo
mais, unicamente, aos filhos de classes empobrecidas; em segundo lugar, o reconhecimento
de todas essas criancas e adolescentes enquanto destinatarias de direitos, e, portanto, cidadas
(PINHEIRO, 2006, p.85).

Além de tratadas como sujeitos de direitos, as criangas e os adolescentes passaram a
ter direito a autodeterminacdo e a trés valores fundamentais: promocdo, protecdo e
participacdo. Procura-se, assim, a desvinculacdo do discurso das necessidades para que seja
possivel compreender criancas € adolescentes a partir de seus interesses: “Com isto, passa-Se
a reconhecer-lhes graus de protagonismo (agency) e se culmina com outro entendimento e a
possibilidade de reconhecimento de sua subjetividade juridica.” (MELO, 2011, p. 24, grifo do
autor).

A nova visdo da crianca e do adolescente apresenta, assim, um cerne democratizante,
inclusive contando com a previsdo de que as acOes governamentais voltadas para esse publico
considerem os aspectos da descentralizacdo politico-administrativa e da participacdo popular,
nos termos dos artigos 204, da CRFB/1988 e 227, § 7°, da CRFB/1988, que significam a
aproximacao do controle e da fiscalizacao das politicas publicas, garantindo sua efetividade.

Para tanto, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069, de 13 de julho
de 1990, previu a formacdo dos Conselhos dos Direitos da Crianca e do Adolescente, no
ambito federal, distrital, estadual e municipal, “6rgaos de deliberagdo das praticas e
planejamentos do Poder Publico, em relagdo aos interesses das criangas e adolescentes”
(MARQUES, 2004, p. 52), e dos Conselhos Tutelares (CT), que além de atribuicbes
relacionadas ao atendimento as situacdes de risco a que podem estar submetidas criancas e
adolescentes, sdo 0rgdos aptos a identificar “com muita presteza e seguranca as hipdteses de
lesOes a interesses difusos e coletivos.” (MARQUES, 2004, p. 52).

No sistema juridico anterior, criancas e adolescentes figuravam como objeto das
relacBes juridicas e ndo como sujeitos e eram subdivididos em duas categorias de criancas e
adolescentes: “A infancia normal (infancia familia, infancia escola, infancia protegida e

fruindo os bens materiais e culturais socialmente protegidos” (MACHADO, 2003, p. 146),

desenvolvimento, prioritarios absolutos do investimento publico, bem como da protecdo contra qualquer tipo de
violéncia e negligéncia. Passaram a ser reconhecidos, as meninas e aos meninos, uma gama de direitos
fundamentais, devendo a garantia desses direitos - dentre os quais € possivel incluir saide, alimentacéo,
educacdo, lazer, convivéncia familiar e comunitaria - ser realizada mediante a formulacéo e a implementacdo de
politicas publicas especializadas afinadas com essa nova concepcao.
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aos quais se aplicavam as regras do direito de familia, e a “infincia desviante (infancia ndo-
familia, ndo-escola, infancia desassistida, ndo fruindo desses bens, e fundida num conceito
juridico de caréncia-delinquéncia)” (MACHADO, 2003, p. 146), aos quais se aplicavam as
regras do direito do menor.

Nesse sentido, o ordenamento anterior a Constituicao de 1988 “cindia a coletividade
de criangas e adolescentes em dois grupos distintos, os menores em situacdo regular e 0s
menores em situagdo irregular” (MACHADO, 2003, p. 146), desconhecendo a aplicagdo do
principio da igualdade a todas as criancas e adolescentes.

Diferentemente, o ordenamento patrio que entrou em vigor apds a promulgacdo da
Constituicdo de 1988 estabeleceu um sistema de garantias e direitos destinado as criancas e
aos adolescentes, fundado em sua condicdo peculiar de desenvolvimento. O Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) reconheceu, em seu artigo 3°, a crianca e 0 adolescente como
pessoas que gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a humanidade, sem prejuizo
da protecéo integral, assegurando-lhes, por meio desta, todas as oportunidades e facilidades
com vistas a permitir seu desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em
condicdes de liberdade e dignidade.

O ECA identifica os adolescentes como as pessoas entre doze e dezoito anos de idade;
enquanto sdo consideradas criancas, as pessoas até doze anos de idade incompletos™. A
utilizagdo do recorte com base no critério etario™® estrutura-se na identificacdo de certas
regularidades de comportamento que caracterizam a crianga e o adolescente como tal
(KRAMER, 1992, p.15). Todavia, ao fator idade estdo associados determinados papeis e
desempenhos especificos, a exemplo da “sua participagdo no processo produtivo, o tempo de
escolarizacdo, o processo de socializacdo no interior da familia e da comunidade, as
atividades cotidianas (das brincadeiras as tarefas assumidas)” (KRAMER, 1992, p.15), que
dependem da classe social em que estdo inseridos as criangas, 0s adolescentes e suas familias.

Considerando, pois, essa inser¢do social como diversa, torna-se insuficiente supor a
existéncia de uma populacdo infantojuvenil homogénea, ao invés de populacbes infantis e

adolescentes™ diversas, em processos desiguais de socializacido (KRAMER, 1992, p.15), o

1 O Estatuto da Juventude, Lei n° 12.852, de 5 de agosto de 2013, indica que so consideradas jovens as pessoas
com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos, devendo, todavia, seguir a aplicacdo do ECA aos
adolescentes com idade entre 15 (quinze) e 18 (dezoito) anos, e, excepcionalmente, as determinacfes do
Estatuto da Juventude, quando nao conflitar com as normas de protecédo integral do adolescente (BRASIL, 2013,
p.1).

2 Embora as etapas de desenvolvimento e as respectivas faixas etarias nio sejam precisas, considerando as
peculiaridades individuais e os contextos socioculturais, a disposicdo normativa funciona como um parédmetro
para o tratamento juridico deste publico (COSTA, 2012, p.54).

3 para Ariés (2016, p.14) o reconhecimento da adolescéncia se dé, apenas, no século XX, ao passo que o da
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que passa a ser reconhecido a partir da promulgacgéo da Constituicdo de 1988.
2.2 A adolescéncia e a situacéo de rua

Dentro da perspectiva da pluralidade de infancias e adolescéncias™®, encontram-se as
criangas e os adolescentes em situagdo de rua: “Suas presencas na rua quebram o aspecto de
homogeneizagdo, de universalidade e uniformidade do mundo infantil, apresentando suas
diferencas sociais e pessoais.” (CARVALHO, M., 2002, p. 28).

Apesar disso, a convivéncia social ainda aparece marcada pelo estranhamento, pelo
medo, pela culpa e pela invisibilidade da situacéo de rua:

E comum ouvirmos as pessoas falarem que a rua néo é lugar de crianga, que crianca
na rua nao ¢ “normal”, que o “normal” ¢ a crianga estar aos cuidados da familia e na
escola. A crianca na rua, sua prépria aparicdo, suas formas ousadas de demarcar
espacos, sua (in)visibilidade, enfim, provocam confronto com as imagens e a

simbologia construida historicamente em torno da infancia. (CARVALHO, M.,
2002, p.29).

Ou como indica Koller e Hutz (1996, p.12): “Efetivamente, o viver na rua é um
fendmeno que sinaliza a existéncia de uma patologia social e que gera a nivel individual,
como subprodutos: patologias, adi¢es, violéncia e dependéncias”. Violentos, sujos e
delinquentes sdo conceitos atribuidos as criancas e aos adolescentes em situacdo de rua,
reveladores de uma representacdo repleta de valores negativos (KOLLER; HUTZ, 1996,
p.12).

Esse estranhamento faz com que a situacdo de rua permaneca invisivel e seja resumida
a disfungdes sociais “produzidas por contingéncias atribuidas aos proprios sujeitos” (ADAD,
2011, p.62). Deslocada, assim, da construcao social e restrita ao &mbito do sujeito, a situacéo

de rua segue oculta, representando uma faceta extrema da desigualdade social vivida em

infancia se antecipa ao século XIX. A adolescéncia era representada com um misto “de pureza (proviséria), de
forga fisica, de naturismo, de espontaneidade e de alegria de viver” (ARIES, 2016, p.14). Os processos de
definicdo da adolescéncia foram ganhando espaco a partir do momento em que se passou a reconhecer um
intervalo entre a fase infantil e a fase adulta (passagem que se cumpria, hum primeiro momento, de modo
imediato diante da necessidade de incorporagdo da crianga ao mundo adulto, através da realizagdo de atividades
produtivas e, consequentemente, da geracéo de renda), o que foi possivel, em grande parte, gracas a escola e a
educaco.

"0 termo pluralidade de infancias e adolescéncias faz referéncia, como dito, a diversidade de processos
culturais e sociais que fazem com que as criancas e os adolescentes tenham uma insercdo social distinta. Desse
modo, identificam-se estados diversos de infancia e adolescéncia, a exemplo dos que convivem com a familia (e
as constituicdes de familia também sdo distintas), dos que estdo institucionalizados e dos que estdo em situacdo
de rua. Nenhuma dessas criancas ou adolescentes em situacdo de rua abandona a condicdo de crianca e de
adolescente, o que obriga o Estado, a familia e a sociedade a zelar pela efetivacéo de seus direitos, mas, de modo
temporario, encontram-se submetidos a espacos de exclusdo e invisibilidade.
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nosso pais e um destino/solucdo para as muitas criancas e adolescentes em situacdo de
vulnerabilidade.

Apesar da invisibilidade, muitas criancas e adolescentes permanecem em situacdo de
rua, solidificando um ciclo de excluséo e violagdo de seus direitos. Violagcdo que se expressa
das mais diversas formas: na negagdo de direitos fundamentais - saude, alimentacdo,
educacdo, lazer, respeito, convivéncia familiar, por exemplo; na auséncia de politicas publicas
voltadas para a especificidade desse publico; na auséncia de dados oficias a respeito dessa
populagéo.

Um primeiro desafio, na apropriagdo do problema, é conhecer a populacdo
infantojuvenil em situagdo de rua, uma vez que se observa a existéncia de maneiras distintas
de estar na rua, assim como varias modalidades ou tipos de rua, cuja caracterizacdo ndo esta
restrita a natureza fisica, mas ganha espaco no plano simbdlico e social.

Quando uma modificagdo intervém na maneira de viver na rua, surge uma nova
modalidade de rua, sobre a qual a crianca e o adolescente fazem uma avaliacdo e tracam uma
defini¢ao: “Constatamos nas criangas a existéncia de uma evolugdo na maneira de viver a rua
e de participar da vida na rua.” (LUCCHINI, 2003, p. 63).

Essa evolucdo abriga a diversidade de condicGes de vida nas ruas, base da
heterogeneidade psicossocial das criancas em situacdo de rua, constituindo, a passagem de
uma modalidade de rua a outra, uma etapa da trajetdria desses meninos e meninas
(LUCCHINI, 2003, p.63).

Koller e Hutz (1996, p.18) apontam que a defini¢do “criangas de rua” e “criangas na
rua” reflete o uso de alguns indicadores, tais como: “Aparéncia de abandono, relacGes
familiares, atividades diurnas (trabalho e escola), eventos de risco (uso de drogas, exploracao,
abuso, roubo, etc.) e lugar onde dorme e obtém a alimentacdo.” (KOLLER; HUTZ, 1996,
p.18).

Os meninos e meninas sem vinculo familiar e para o0s quais o viver na rua
representasse seu trabalho, sua educacdo, seu lazer e seus relacionamentos, seriam definidos
como “criangas de rua”, “socializadas pela dindmica da rua e pelas leis que ela Ihes impde.”
(KOLLER; HUTZ, 1996, p.18).

Por outro lado, aquelas criancgas e adolescentes que, apesar, da aparéncia de abandono,
ainda vivem com a familia, seriam classificadas como “criangas na rua”: “Elas passam o dia
na rua, trabalhando ou pedindo esmolas, visando obter seu sustento e auxiliar a familia.”
(KOLLER; HUTZ, 1996, p.19).
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Apesar de til, no sentido de reconhecer os distintos riscos a que estdo expostos esses
grupos de criancas e adolescentes e possibilitar estratégias distintas de intervencdo, a
definicdo dessa populagcdo em dois grupos estaticos - “criangas de rua” e “criangas na rua”- €
insuficiente, tendo em vista as limitagcbes quanto ao conhecimento da trajetéria percorrida
pelo grupo: “Depois vdo aprendendo a dindmica da rua e sdo, muitas vezes, estimulados por
seus proprios pais a ficar mais tempo na rua, tentando ganhar um pouco mais. [...] Acabam
dormindo na rua e ndo voltam mais pra casa [...].” (KOLLER; HUTZ, 1996, p. 26).

Lucchini (2003, p.46) indica que “a “crianga de rua” ndo pode ser definida unicamente
a partir de critérios tais como a presenca na rua e a auséncia de relagdes com 0s membros da
familia”, soma-se a isso a nogdo de trajetoria: “Uma crianga ndo se torna “crianca de rua” de
um dia para o outro, mesmo quando ela é expulsa da sua casa ou quando ela abandona
bruscamente a moradia familiar.” (LUCCHINI, 2003, p.46).

Embora o critério estar na rua por um tempo prolongado seja importante para
diferenciagdo do conceito de criangas e adolescentes em situacdo de rua, ele ndo seria
suficiente para indica-los como categoria particular (LUCCHINI, 2003, p.46). Inclusive,
Rizzini e Butler (2003, p. 34) sugerem o desvio do foco do “problema da crianga” para os
multiplos fatores que contribuem para “produzir” ou “fabricar” meninos e meninas em
situacéo de rua.

Neste sentido, Neiva-Silva e Koller (2002, p.208) indicam cinco aspectos que
consideram essenciais para caracterizacdo das criancas e dos adolescentes em situacdo de rua:
i) a vinculacdo com a familia’®; ii) a atividade exercida; iii) a aparéncia; iv) o local em que se
encontram; v) a auséncia de um adulto responsavel junto aos mesmos.

Neiva-Silva e Koller (2002, p.209-210) apresentam a relagdo familiar como nao sendo
passivel de categorizacdo, mas como processo de vinculagdo que varia ao longo do tempo e
que sofre, nos casos das criancas e adolescentes em situacdo de rua e de suas familias,
paulatino desligamento:

Gradativamente, o tempo de permanéncia na rua vai aumentando, assim como a
distancia de sua residéncia, até o ponto em que a crianga passa a manhd e a tarde
longe de casa, mas ao final de cada dia, retorna para a sua familia. Isto ocorre até
que, por algum motivo, ela precise dormir uma noite fora de casa, seja porque nao
conseguiu dinheiro suficiente ou porque ficou muito tarde para o retorno. Nesta

ocasido, a familia preocupa-se, mas com o tempo acaba por se acostumar. (NEIVA-
SILVA; KOLLER, 2002, p. 210).

> Lucchini (2003, p.45), por seu turno, considera o contato entre a crianca e sua familia como a principal
variavel de classificagdo: contato esse que é definido ndo pela quantidade de vezes em que a crianca esta junto a
sua familia, mas pela qualidade do encontro, que pode ser resumida como as expectativas afetivas, materiais e
identitarias da crianca em relacéo aos pais.
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A saida de casa &, pois, um processo de etapas de identificagdo e valorizagdo externa.
As criangas e os adolescentes ndo passam a viver na rua de forma imediata: “Na maioria dos
casos, este processo é progressivo e esta ligado ao aprendizado que a crianca vai fazendo na
rua” (LIMA, 2014, p.486), sendo esse conhecimento decisivo para a saida longa ou definitiva
de casa.

Como segundo aspecto, a atividade desempenhada pela crianca ou pelo adolescente no
contexto de situacdo de rua: podendo ser licitas (por exemplo, esmolar, brincar, dormir e
trabalhar) e ilicitas (pequenos delitos e acBes ligadas ao comércio de drogas, por exemplo)
(NEIVA-SILVA; KOLLER, 2002, p. 211, 216).

A atividade ludica, a exemplo da brincadeira do faz-de-conta, esta inserida num
contexto de auséncia: “A criangca em situacdo de rua, talvez por ter um menor acesso a
brinquedos ou menos oportunidades de estar em lugares onde gostaria, termina por
desenvolver fortemente esta habilidade simbolica.” (NEIVA-SILVA; KOLLER, 2002, p. 211).

Com o avanco da idade, todavia, a crianca e 0 adolescente em situagdo de rua passam
a se deparar com a necessidade do trabalho. Embora a adolescéncia, em geral, seja 0 periodo
em que o jovem sai da escola e entra no mundo do trabalho, caracterizando a construcéo de
uma nova identidade, o trabalho, para a populacdo em situacdo de rua, geralmente, tem inicio
ainda na infancia, muitas vezes, antes do primeiro contato com a escola (NEIVA-SILVA;
KOLLER, 2002, p. 214).

Para os autores, o trabalho representa “a oportunidade de assumir papeis, de se
relacionar com figuras de autoridade ndo repressoras [...] € de adotarem uma atitude de
autovalorizacdo pessoal diante da execucdo da tarefa, do cargo ocupado [...].” (NEIVA-
SILVA; KOLLER, 2002, p. 216).

Quanto a aparéncia pessoal: “Especialmente em criangas mais novas, observa-se, COm
frequéncia, auséncia de calcados, uso de roupas descuidadas e com tamanhos inadequados ao
corpo, assim como maos, pés e rosto sujos, denotando pobreza e desleixo” (NEIVA-SILVA;
KOLLER, 2002, p. 217), fatores que revelam a auséncia de um cuidador e contribuem para a
criacdo e manutencdo de um estereotipo que associa tais padrbes as caracteristicas fisicas da
populacdo em situacdo de rua.

A rua, dentro do grupo de fatores que caracterizam a situacdo de rua, € descrita ndo so
como “espago fisico concreto, mas também como o contexto onde sdo estabelecidas e
desenvolvidas as principais relagcdes de socializagdo da crianca e do adolescente que nela
vivem, de forma parcial ou integral.” (NEIVA-SILVA; KOLLER, 2002, p. 219).
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O aspecto auséncia de adulto responsavel reflete: i) na aparéncia de descuido ou falta
de higiene, e ii) na vulnerabilidade frente aos riscos do seu meio. A grande maioria das
criancas e adolescentes em situacdo de rua esta desacompanhada de um cuidador adulto, o que
se intensifica com o passar dos anos e com o aumento da idade (NEIVA-SILVA; KOLLER,
2002, p. 219-220).

Assim, a vida desses meninos e meninas em situacdo de rua ¢é incerta: “Carregam
consigo a inconstancia do dia-a-dia, o peso dos rompimentos afetivos e a dificuldade de
projecao futura” (LIMA, 2014, p.486). Bem assim, “o carater conflitante dos diversos campos
envolvidos, a auséncia de complementaridades e a natureza vaga de seus limites influenciam
tanto o ritmo de deslocamento de um campo para o outro, quanto o distanciamento do lar e 0s
retornos.” (ABREU; OLIVEIRA; XAVIER, 2009, p.22).

A definicdo de criangas e adolescentes em situacdo de rua deve levar em conta,
portanto, ndo apenas o lugar fisico onde se encontram, mas a localiza¢do subjetiva deles: “O
que existe é um processo de relacionamento entre um ator e a rua, entre um ator e sua familia,
e a politica, etc. A crianca ndo é um elemento a mais no espago da rua, mas € o espacgo da rua
que faz parte do mundo da crianga” (SOARES et al., 2003, p. 258). De fato, “ndo se pode
negar o processo de identidade gerado pelo contexto em que vivem, as experiéncias, 0S
sonhos e ideias construidas nos espacos da rua.” (LIMA, 2014, p.486).

O uso do termo “‘situacao” representa, pois, a possivel transitoriedade e efemeridade
dos perfis desta populacdo. As criancas e adolescentes em situacdo de rua podem mudar por
completo - de modo repentino ou gradativo - seu perfil em razdo de um novo fato. Assim
como é possivel a identificacdo de uma correlagdo entre os varios perfis, fazendo com que
uma situacao leve & outra, o que torna o exercicio da categorizacdo mais complexo (COMITE
NACIONAL DE ATENCAO A CRIANCA E AO ADOLESCENTE EM SITUACAO DE
RUA, 2014, p. 18).

Desse modo, a expressdo “crianga em situacdo de rua” aparenta ser mais fidedigna ao
principio de que as criangas e 0s adolescentes em situacdo de rua sdo sujeitos de direitos,
atores de sua propria saida das ruas e das relacdes de interacdo entre individuos e grupos
sociais. Afinal, o problema ndo é a crianca, mas as situacdes nas quais ela pode se encontrar
(STOECKLIN, 2003, p. 93).

Tanto que o Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS) e o Conselho Nacional
dos Direitos das Criancas e dos Adolescentes (CONANDA) adotaram a seguinte definicdo na

Resolucdo Conjunta n® 01, de 15 de dezembro de 2016:
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Os sujeitos em desenvolvimento com direitos violados, que utilizam logradouros
publicos, areas degradadas como espaco de moradia ou sobrevivéncia, de forma
permanente e/ou intermitente, em situacdo de vulnerabilidade e/ou risco pessoal e
social pelo rompimento ou fragilidade do cuidado e dos vinculos familiares e
comunitarios, prioritariamente em situacdo de pobreza e/ou pobreza extrema,
dificuldade de acesso e/ou permanéncia nas politicas publicas, sendo caracterizados
por sua heterogeneidade, como género, orientacdo sexual, identidade de género,
diversidade étnico-racial, religiosa, geracional, territorial, de nacionalidade, de
posicdo politica, deficiéncia, entre outros. (CONSELHO NACIONAL DE
ASSISTENCIA SOCIAL; CONSELHO NACIONAL DOS DIREITOS DA
CRIANCA E DO ADOLESCENTE, 2016, p. 02).

Esta definicdo busca reconhecer criancas e adolescentes em situacdo de rua como
sujeitos em desenvolvimento que vivem em pobreza extrema e partilham da auséncia ou
fragilidade dos vinculos familiares e comunitarios, sem acesso as politicas publicas que

garantam seus direitos fundamentais.

2.3 As representacgdes de educacdo para adolescentes em situacdo de rua: um estudo de

campo

A situacdo de rua € caracterizada, pois, dentre outras auséncias, pelo distanciamento
dessa parcela da populacdo das politicas publicas que poderiam garantir a efetivacdo de seus
direitos fundamentais: saude, educacdo, lazer, profissionalizacdo, convivéncia familiar e
comunitaria, dignidade, dentre outros.

A educacdo, dentre tais direitos fundamentais, aparece como eixo integrador entre
familia, estado e sociedade, a0 mesmo tempo em que é fundamental para a promoc¢do do
desenvolvimento humano e da insercdo social, ainda mais quando tratamos de criangas e
adolescentes - sujeitos em condicdo peculiar de desenvolvimento.

Considerando, pois, a educacdo como direito fundamental estratégico, esta pesquisa
busca conhecer as suas representacGes para adolescentes em situacdo de rua. Para tanto, o
estudo de campo foi realizado na Associacdo O Pequeno Nazareno (OPN), Organizacdo N&o
Governamental (ONG), especificamente com adolescentes que fazem parte do Projeto Gente
Grande (PGG).

A escolha pelo trabalho desenvolvido pelo OPN, embora a cidade de Fortaleza conte
com nimero significativo de instituicdes que realizam acolhimento®®, inclusive de criancas e

adolescentes em situacdo de rua, deu-se em virtude da consolidacéo e especificidade de seu

16 E possivel consultar a relacéo de instituicdes que realizam acolhimento institucional em Fortaleza através do
link: http://www.mp.ce.gov.br/orgaos/CAOPI1J/redeatendimento/Acolhimentolnstitucional FORTALEZA. pdf.
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trabalho local'’ e de sua insercdo no ambito nacional - no que diz respeito & aprovacéo de
normativas e politicas publicas que garantam os direitos fundamentais de criancas e
adolescentes em situacéo de rua.

O OPN propiciou, portanto, acesso a um grupo significativo de adolescentes que
vivenciaram situacdo de rua e que, na maioria dos casos, estdo em busca de qualificacdo
profissional e educacional, bem como do reestabelecimento dos vinculos familiares e afetivos,

representando, pois, locus adequado aos objetivos da pesquisa.

2.3.1 Associacdo O Pequeno Nazareno

A Associacdo O Pequeno Nazareno (OPN), fundada, em 27 de maio de 1993, por
Bernard Josef Rosemeyer, € uma organizagdo ndo governamental, sem fins lucrativos, com o
objetivo de atuar especificamente no atendimento as criangas e aos adolescentes em situacao
de rua e as suas familias na cidade de Fortaleza (O PEQUENO NAZARENO, 2014, p. 1).
Estendendo-se, hoje, suas atividades para Recife®® e Manaus'®, com militancia em todo o
Brasil e no ambito internacional.

As atividades da Associacdo tiveram inicio no espaco de uma casa, localizada no
Centro da cidade de Fortaleza, sendo o projeto mantido com doacGes recebidas de familiares e
apoiadores. Com as restricdes de espaco, as criancas e adolescentes atendidos ndo podiam
permanecer abrigados, o que estimulou a aquisicdo de uma propriedade rural na cidade de
Maranguape, Estado do Ceara, com 57 (cinquenta e sete) hectares, transformando-a em uma
unidade de acolhimento institucional.

Tendo como missdo “acolher criancas e adolescentes em situa¢do de moradia nas ruas,
contribuir na construcdo de seus projetos de vida, reatando o vinculo familiar e comunitéario,
buscando a garantia dos direitos fundamentais, e a inclusdo social das familias, visando uma
sociedade justa e solidaria” (O PEQUENO NAZARENO, 2014, p. 2), 0 OPN, através do sitio
localizado na cidade Maranguape, acolhe meninos na faixa-etaria de 06 (seis) a 12 (doze)

anos.

YAlém da abordagem de rua e do acolhimento institucional realizado no Sitio, 0 OPN colabora com o
reestabelecimento da convivéncia familiar e comunitaria, quando possivel, através da atuacdo e
acompanhamento de equipe multidisciplinar, bem como da inser¢éo no Projeto Gente Grande, através do qual o
adolescente terd oportunidade de formagao educacional e profissional.

18 Os trabalhos da organizacao foram estendidos para a cidade de Recife no ano de 2003, sendo criada uma filial
e inaugurada uma Casa de Acolhida na llha de Itamaraca (O PEQUENO NAZARENO, 2014, p.1).

9 A filial em Manaus foi aberta no ano de 2013, em parceria com os fundadores do Instituto Ler para Crescer. A
implantacdo inicial esteve voltada para os servi¢os de educacdo social de rua e acolhimento institucional (O
PEQUENO NAZARENO, 2014, p. 2).
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Como marco metodoldgico, a Associacdo adota os conceitos de Paulo Freire, ligados a
pedagogia da autonomia para a aprendizagem da educacdo formal e ndo formal, agindo a
partir da transversalidade e da interdisciplinaridade do cotidiano das criancas, nas atividades
escolares, ludicas, esportivas, artisticas, culturais, étnicas e religiosas (XAVIER, 2009, p.75).

No ano de 1992, pensando em estratégias para a superacdo das dificuldades de
reinser¢do escolar dos meninos atendidos no acolhimento institucional, a Associagdo criou
uma Escola de Ensino Fundamental 1, com autorizacdo do Ministério da Educacéo (MEC)?.

Para além do acolhimento institucional, o OPN tem voltado suas atividades para o
acompanhamento familiar, para o desenvolvimento comunitario, para a educacao social de
rua, para a insercéo profissional e para a mobilizac¢éo social.

No sentido da mobilizagdo social, no ano de 1995, participou do processo de criacdo
de uma rede local, em Fortaleza, para o atendimento as criancas e aos adolescentes em
situacdo de rua, intitulada Equipe Interinstitucional de Abordagem de Rua* (O PEQUENO
NAZARENO, 2014, p. 1); e coordenou, em 2005, a criagdo de uma rede nacional de
articulacdo dos atores que trabalham com as criancas e os adolescentes em situacdo de rua, de
nome Campanha Nacional Crianca Ndo é de Rua®’, uma rede articulada em prol da
proposicdo de politicas publicas que garantam os direitos das criangcas e dos adolescentes
vulneraveis (O PEQUENO NAZARENO, 2014, p.1-2).

20 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB), Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo 7°,
determina que o ensino é livre a iniciativa privada, desde que atendida algumas condi¢des: cumprimento das
normas gerais de educacdo e do respectivo sistema de ensino, autorizagdo de funcionamento e avaliacdo de
qualidade pelo Poder Publico, e capacidade de autofinanciamento (BRASIL, 1996, p. 3), cabendo ao Conselho
Estadual de Educacédo estabelecer normas relativas a autorizagéo, ao reconhecimento, & inspecdo e a supervisao
do ensino no Ceara, conforme disposto no artigo 9°, da Lei n° 9.636, de 31 de outubro de 1972 (CEARA, 1972,
p. 2). A Escola O Pequeno Nazareno, em Maranguape, foi, inicialmente, autorizada a oferecer o curso de ensino
fundamental, anos iniciais, sem interrupcdo, até o ano de 2007, tendo funcionado, conforme Parecer 0279/2016,
até 31 de dezembro de 2016 (CEARA, 2017, p.1).

2L A Equipe Interinstitucional de Abordagem de Rua surgiu, em Fortaleza, como estratégia para mobilizar as
organizacOes governamentais e ndo governamentais dedicadas ao atendimento as criancas e aos adolescentes em
situacdo de rua no sentido de promover uma ambiéncia de comunicacdo. Além de um mapeamento do perfil das
criancas e adolescentes em situacdo de rua, a Equipe promoveu acdes de capacitacdo dos educadores sociais de
rua, criacdo de metodologias de abordagem de rua, dentre outras.

22 A Campanha Nacional Crianca ndo é de Rua é uma rede de articulacio da sociedade civil organizada em busca
de mobilizagdo social por uma politica publica nacional de enfrentamento a situacdo de rua de criangas €
adolescentes. Foi apresentada no ano de 2005 ao Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente —
CONANDA (CRIANCA NAO E DE RUA, 2012, p.1).
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2.3.1.1 Projeto Gente Grande: o locus da pesquisa

O Projeto Gente Grande (PGG) é um programa profissionalizante, implementado pela
Associagdo O Pequeno Nazareno, no ano de 2008, tendo como pdblico alvo inicial®® os
adolescentes a partir de 14 (quatorze) anos atendidos pelo acolhimento institucional e seus
familiares, com o objetivo de formar aprendizes e contribuir com sua inser¢cdo no mercado de
trabalho (O PEQUENO NAZARENO, 2014, p.2).

O acolhimento institucional realizado no sitio do OPN é destinado, como dito, as
criancas de 06 (seis) a 12 (doze) anos de idade. Durante o periodo de acolhimento, a equipe
do OPN busca realizar um acompanhamento familiar dos pais e irmaos®* da crianca acolhida.
O objetivo é o restabelecimento dos lacos e a inclusdo social de toda a familia.

Ap6s 0 periodo de estadia no sitio® - até os 12 (doze) anos, e reestabelecidas as
relagdes familiares, os meninos acolhidos sdo convidados a retornar a familia. Todavia,
reconhecida a situacdo de vulnerabilidade em que se encontram a maioria, ou totalidade,
dessas familias, 0 PGG acolhe esses adolescentes, entre 14 (quatorze) e 24 (vinte e quatro),
assim como seus irmdos e seus familiares. Desse modo, mais do que um programa de
iniciacdo profissionalizante, o PGG permite um acompanhamento detido dessas relacdes
familiares, por equipe multidisciplinar, que tem como propésito o reconhecimento e a garantia
dos direitos fundamentais e a incluséo social.

O Projeto Gente Grande estd inserido na politica de Programas de Aprendizagem
instituida pela Lei n® 10.097, de 19 de dezembro de 2000, que altera a Consolidacdo das Leis
Trabalhistas (CLT) quanto a figura do aprendiz, e regulamentada pelo Decreto n° 5.598, de 1°
de dezembro de 2005, dentro do que dispGe a Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), de 1990.

Além da profissionalizacdo® de adolescentes e jovens, incorporando disciplinas

20 publico alvo inicial do PGG era: i) “adolescentes e jovens, de 14 (quatorze) a 24 (vinte e quatro) anos,
acolhidos pelo OPN ou seus familiares da mesma faixa-etaria”; e, ii) “adolescentes em processo de retorno a
convivéncia familiar e comunitaria, e seus familiares de mesma faixa-etaria, inseridos na rede oficial de ensino e
vivendo em comunidades de risco, pobreza e violéncia, com expectativa de inser¢cdo no mercado de trabalho e
marcados pela baixa escolaridade.”(O PEQUENO NAZARENO, 2014, p.11-12).

* Nas historias de vida contadas pela equipe do OPN, é elemento comum que 0s outros irmaos dos meninos
acolhidos estejam em situacdo de rua ou em situagdo de vulnerabilidade. Assim, a proposta do PGG é trabalhar
com as familias de maneira integrada, contribuindo i) para a volta das criangas e dos adolescentes que estiveram
em situacdo de rua, como resultado do restabelecimento dos lagos familiares e comunitarios, ou ii) evitando a
saida dos que ainda estdo em casa, tendo como aposta o estimulo ao estudo e & profissionalizacéo.

% E possivel que alguns garotos ndo saiam do sitio apds completar 12 (doze) anos em virtude da auséncia de
reestruturacdo familiar. Nesses casos, ndo pouco comuns, os adolescentes permanecem no sitio e, ao completar
14 (quatorze) anos, sao inseridos no PGG.

% A profissionalizagdo de adolescentes em Auxiliar Administrativo é realizada mediante curso com 408h/a,
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transversais, a exemplo da qualificacdo profissional, ética e cidadania, empreendedorismo,
educagdo para o consumo consciente, 0 PGG objetiva fortalecer as relagdes familiares;
fomentar parcerias com o setor empresarial para insercdo no mercado; contribuir para o
complemento da renda da familia; participar dos espagos de discusséo, proposicao de politicas
e troca de experiéncias quanto a profissionalizacdo (O PEQUENO NAZARENO, 2014, p.
12).

A Constituicdo Federal determina, em seu artigo 7°, XXXIII, a “proibigdo de trabalho
noturno, perigoso ou insalubre a menores de dezoito e de qualquer trabalho a menores de
dezesseis anos, salvo na condigdo de aprendiz, a partir de quatorze anos” (BRASIL, 1988,
p.4), assim como, no artigo 227, § 3°, III, a “garantia de acesso do trabalhador adolescente ¢
jovem & escola.” (BRASIL, 1988, p.46).

A Lei de Aprendizagem determina a proibigdo do trabalho aos menores de 16
(dezesseis) anos, salvo na condicdo de aprendiz, a partir dos 14 (quatorze) anos, devendo ser
respeitada a condicdo de formacéo, e de desenvolvimento fisico, psiquico, moral e social, bem
como a compatibilidade de horario com a frequéncia a escola. O contrato de aprendizagem
pode, conforme o artigo 2°, do Decreto n° 5.598/2005, ser celebrado até os 24 (vinte e quatro)
anos, idade maxima nao aplicavel aos aprendizes com deficiéncia (BRASIL, 2005, p.1).

Os cursos profissionalizantes podem ser oferecidos por escolas do Sistema S*, escolas
técnicas de educacao ou escolas de entidades sem fins lucrativos, que tenham como proposito
a assisténcia ao adolescente e a educacdo profissional, desde que as instituicGes sejam
registradas no Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente da cidade e no
Cadastro Nacional de Aprendizagem do Ministério do Trabalho e Emprego (MTE) (PORTAL
BRASIL, 2012, p. 1).

Os estabelecimentos que exercem atividade econdmica ou social, submetidos ao
regime da CLT, tém, por determinacdo do artigo 9°, do Decreto n° 5.598/2005, o dever de
“empregar e matricular nos cursos dos Servicos Nacionais de Aprendizagem nimero de
aprendizes equivalente a cinco por cento, no minimo, e quinze por cento, no maximo, dos

trabalhadores existentes em cada estabelecimento, cujas funcbes demandem formacéo

sendo a aprendizagem dividida em: i) prética, nas empresas, durante 4 (quatro) dias — 4 (quatro) horas diérias; e,
ii) teodrica, durante 1 (um) dia, na sede do PGG, no Centro de Fortaleza. O curso tem duracdo de 24 (vinte e
quatro) meses (O PEQUENO NAZARENO, 2014, p. 13).

21O Sistema S é formado por um conjunto de entidades corporativas voltadas para o treinamento profissional,
assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica. Sdo servigcos que compdem o Sistema S: Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servico Social do Comércio (Sesc); Servico Social da Inddstria
(Sesi); e Servigo Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac), Servigo Nacional de Aprendizagem Rural
(Senar); Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); e Servigo Social de Transporte (Sest)
(SENADO FEDERAL, 2017, p.1).
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profissional.” (BRASIL, 2005, p. 2).

A formagdo técnica e profissional do jovem aprendiz deve observar, nos termos do
artigo 7°, do Decreto n° 5.598/2005, os seguintes principios: i) garantia de acesso e frequéncia
obrigatoria ao ensino fundamental; ii) horario especial para o exercicio das atividades; iii)
capacitacdo profissional adequada ao mercado de trabalho (BRASIL, 2005, p.2). Respeitada,
ainda, a condicdo peculiar de desenvolvimento para os aprendizes com idade inferior a 18
(dezoito) anos (BRASIL, 2005, p. 1).

No que diz respeito, especificamente, ao publico atendido pelo PGG, as atividades de
formagdo devem considerar a “[...] realidade de baixa escolaridade dos adolescentes, a
desconstrucdo dos estigmas e rotulos assistencialistas, a construcdo de referenciais de
autonomia, pré-atividade e cidadania, a valorizacdo das relacGes de género e a abertura para o
atendimento aos familiares e comunidade [...].” (O PEQUENO NAZARENO, 2012, p.4).

Assim, a preparacdo para o mercado e a busca de empresas parceiras que oferecam aos
adolescentes a oportunidade de realizar a aprendizagem ou, mesmo, 0 primeiro emprego, tem
sido essencial para proporcionar “independéncia, construindo junto a eles um momento de
engrandecimento profissional, ao deixarem de ser simples expectadores e assumirem uma
postura mais questionadora, ativa em relacdo aos diferentes contextos sociais de que
participam.” (O PEQUENO NAZARENO, 2014, p.5).

O Projeto ampliou sua area de atuacdo e, além de destinar suas atividades
profissionalizantes aos adolescentes e jovens em situacdo de rua, acolhe jovens dos mais
variados bairros da cidade de Fortaleza, que tém, em comum, situacfes de risco, buscando o
primeiro documento emitido, o primeiro contrato de aprendizagem ou, talvez, o primeiro

emprego.

2.3.2 Aspectos metodoldgicos e o percurso da investigacao

A pesquisa foi pensada com o objetivo de investigar a garantia do direito fundamental
a educacdo para adolescentes em situacdo de rua, partindo dos significados assumidos pelo
direito a educacdo para esse publico para alcancar as possibilidades de exigibilidade judicial e
politica no cumprimento do dever de prioridade absoluta. Necessario, pois, discorrer sobre o
percurso da investigacdo e apresentar os recursos metodolégicos utilizados para o alcance de

tais objetivos.
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2.3.2.1 O di&logo com a equipe do Projeto Gente Grande

Como continuidade ao estudo desenvolvido no trabalho monografico intitulado
“Infancia em situagdo de rua: como assegurar o direito a educagdo?”’, que teve como
finalidade identificar como o direito a educacdo pode ser assegurado as criangcas e aos
adolescentes em situacdo de rua, partindo da perspectiva institucional e de deficiéncias na
prestacdo®, esta pesquisa propde conhecer, a partir das percepcdes desses adolescentes, as
relagdes que eles desenvolvem com o direito & educacéo.

Sendo assim, 0 Projeto Gente Grande executado pela Associagdo O Pequeno Nazareno
apresentou-se como locus adequado a realizacdo da pesquisa, tanto porque tem como publico
alvo adolescentes que passaram pelo acolhimento institucional, ap6s sairem de situacdo de
rua, quanto porque se constitui em um programa de estudo técnico e profissionalizante, além
de meio de incluséo social para esses adolescentes e suas familias.

Num primeiro momento, foi fundamental a aproximacdo da pesquisadora com a
equipe de trabalho do PGG por meio de conversas informais e de observacdo das dinamicas
do projeto. Apresentado o objeto da pesquisa, passou-se a fase de formalizacéo, contando com
a autorizacdo institucional do OPN e com a submiss@o do projeto de pesquisa ao Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Ceara (UFC), que foi devidamente

aprovado, conforme Parecer n° 2.018.765.
2.3.2.2 A escolha dos adolescentes

A escolha pelo Projeto Gente Grande e ndo pelo acolhimento inicial, conduzindo a
pesquisa ao trabalho com adolescentes, deve-se, dentre outros fatores, pela viabilizacdo dos
encontros, ja que o Projeto Gente Grande é desenvolvido na Rua Princesa Isabel, 244, Centro,
CEP 60015-060, Fortaleza, Ceard, sob a coordenacdo de Cintia Caroline Albuquerque,
assistente social, enquanto as atividades de acolhimento inicial sdo realizadas no sitio,
localizado no municipio de Maranguape, Ceara.

O programa de profissionalizacdo atende, hoje, uma média de 150 pessoas entre
meninos que ja foram acolhidos, meninos que ainda estdo sendo acolhidos no sitio, familiares
dos meninos acolhidos e ex acolhidos, e adolescentes das comunidades parceiras.

Dentro do universo de atendidos, a pesquisa trabalhou com adolescentes ex acolhidos

28 Disponivel em: http://www.repositoriobib.ufc.br/00001d/00001df6.pdf.
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e acolhidos (que tém em comum a vivencia de situacdo de rua), todos do sexo masculino, ja
que o acolhimento no sitio sé se realiza para meninos, totalizando um universo de 10 (dez)
adolescentes entre 14 (quatorze) e 18 (dezoito) anos.

Apo6s escolha dos adolescentes que integrariam o universo da pesquisa, a equipe de
pesquisa realizou uma conversa individual com cada um dos possiveis participantes, momento
no qual foram apresentados os objetivos da pesquisa e as metodologias a serem utilizadas,
bem como o Termo de Assentimento, a ser assinado pelo adolescente, e 0 de Consentimento
Livre e Esclarecido, a ser assinado pelo responsavel, indicando a importéncia da assinatura de
ambos, garantida uma copia para cada um dos participantes e responsaveis.

A equipe de pesquisa conseguiu sensibilizar os 10 (dez) participantes inicialmente
selecionados, todavia, ao longo do percurso da investigacdo, alguns desafios tiveram que ser
superados: 1) 0 ndo comparecimento dos adolescentes no dia marcado para realizacdo da
pesquisa: 3 (trés) adolescentes ndo compareceram as atividades de pesquisa, 2 (dois) estavam
em acolhimento no sitio e 1(um) havia retornado para a familia e estava faltando as aulas do
PGG; ii) a faixa-etaria de alguns dos adolescentes: como o atendimento realizado pelo PGG é
entre 14 (quatorze) e 24 (vinte e quatro) anos, um dos adolescentes selecionados ja havia

completado 20 (vinte) anos quando da realizacdo da pesquisa.

2.3.2.3 Grupo Focal como técnica elegida

O grupo focal, na perspectiva de Kind (2004, p.125) é uma técnica - com fundamento
tedrico-metodoldgico nas teorias de grupo, na sociologia e na psicologia social critica - de
entrevista em grupos que atende aos fins especificos de uma dada investigacdo. Através da
interacdo grupal, o grupo focal se propde a obter dados que, dificilmente, seriam conseguidos
fora do grupo, através de entrevista individual: “Os dados obtidos, entdo, levam em conta 0
processo do grupo, tomando como maior do que a soma das opinides, sentimentos e pontos de
vista individuais em jogo.” (KIND, 2004, p.125).

O procedimento de coleta de dados através de grupos focais permite ao pesquisador a
possibilidade de ouvir sujeitos distintos a0 mesmo tempo, além de anotar as caracteristicas
tipicas dos processos de interagdo grupal (KIND, 2004, p.126). Assim, “a real dimensdo de
utilidade dos grupos focais € o seu papel interativo, permitindo a formacao de consensos sobre
determinado assunto ou de mostrar dissensos a partir das mdtuas argumentacdes, ao contrario
das entrevistas que costumam ocorrer de forma solitaria.” (MINAYO, 2016b, p.62).

Inclusive, o grupo focal, como técnica de pesquisa qualitativa, revela uma
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possibilidade de compreender a construgdo das atitudes, percepgdes e representacfes sociais
de grupos humanos acerca de especifico tema (VEIGA; GONDIM, 2001, p.8). Assim, 0S
discursos produzidos possibilitariam realizar uma inferéncia dos sentidos ocultos, das
representacOes ideoldgicas, dos valores e dos afetos relacionados ao tema (GONDIM, 2003,
p. 151).

Servindo, pois, as investigacGes qualitativas, a técnica de grupo focal é usada, nesta
pesquisa, para atingir as representacdes dos sujeitos - adolescentes que estiveram em situagao
de rua, que foram acolhidos pelo O Pequeno Nazareno e que, hoje, integram o Projeto Gente
Grande - quanto ao direito a educacao.

O grupo de adolescentes foi, entdo, divido em duas equipes de grupos focais, de
acordo com a disponibilidade de tempo de cada um deles. Em seguida, foram realizados dois
encontros com cada uma dessas equipes de grupo focal®®: o primeiro tratou das duas primeiras
questdes — “o que ¢ direito para vocé€?” e “o que ¢ direito a educac¢do?”’; o segundo, das duas
ultimas questdes — “educacdo tem a ver com cidadania?” e “o que ¢ que tem que ter na minha
escola?”.

As discussdes foram facilitadas pela pesquisadora principal, com o apoio de um grupo
de pesquisa formada por quatro membros do Nucleo de Estudos Aplicados Direitos, Infancia e
Justica (NUDIJUS), da Faculdade de Direito da Universidade Federal do Ceara, sob a
coordenacdo da Profa. Dra. Raquel Coelho de Freitas.

Os grupos tinham duracao aproximada de 1 (uma) hora e foram realizados na sede do
Projeto Gente Grande, no Centro da cidade de Fortaleza, Ceara. A dindmica utilizada® foi: i)
introducdo, momento usado pela facilitadora para apresentar a visdo geral e os objetivos da
discussdo; ii) etapa de construcdo do entendimento, em que a facilitadora lancou perguntas
mais simples ao grupo; iii) etapa de discussdo profunda, em que a facilitadora lancou as
perguntas relacionadas ao objeto principal do grupo focal, capazes de fomentar a discussao e

revelar os pensamentos e opinides dos participantes; iv) conclusdo, na qual a facilitadora

2 A participagdo dos adolescentes aconteceu do seguinte modo: Grupo Focal 01 — Jodo, Mateus, Marcos e
Lucas; Grupo Focal 02 - Pedro e Daniel; Grupo Focal 03 — Jodo, Marcos e Lucas; Grupo Focal 04- Daniel e
Gabriel. Optou-se por substituir os nomes dos meninos por outros nomes e ndo por qualquer outra simbologia (a
exemplo de nimeros ou letras), dada a importancia da participacdo de cada um deles na pesquisa como fio
condutor das discussoes.

% A respeito da constituicio dos Grupos Focais, Kind (2004, p.128-133) fala da necessidade: i) de um moderador
que seja capaz de conduzir o debate de forma aberta, acolhedora e com muita escuta; ii) de um observador que
colabore com o registro das reagdes ndo verbais, linguagem, atitudes dos participantes; iii) da realizacdo de
encontros suficientes para garantir o maior nimero de detalhes; iv) de grupos formados por nimero pequeno de
participantes; v) que os encontros ndo tenham duracdo muito prolongada e que respeitem o tempo acordado com
0 grupo; vi) que sejam realizados em locais que garantam a privacidade e o acesso facilitado aos participantes;
vii) a conducéo do trabalho através de guia de temas ligados aos objetivos da pesquisa; viii) divididos em etapas
— introducdo, preparacdo, debate em grupo e encerramento, principios adotados neste pesquisa.
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resumiu as informacoes discutidas.

2.3.2.4 Estudo qualitativo a partir da Analise de Conteudo

A metodologia, nos dizeres de Minayo (2016a, p.14), inclui “a teoria da abordagem (o
método), os instrumentos de operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade
do pesquisador (sua experi€éncia, sua capacidade critica e sua sensibilidade)”. Assim, a
metodologia deve contar com instrumental claro e coerente capaz de encaminhar a teoria para
o desafio da pratica, o que, sem davidas, deve ser mediado pela criatividade do pesquisador
(MINAYO, 20164a, p.15).

A pesquisa qualitativa se caracteriza, dentro do universo das Ciéncias Sociais®!, pela
sua preocupacdo com 0s motivos, as crengas, as aspiracdes e as atitudes (MINAYO, 2016a, p.
20), conjunto de fenomenos entendidos como parte da realidade social, uma vez que “o ser
humano se distingue ndo s por agir, mas tambem por pensar sobre o que faz e por interpretar
suas acOes dentro e a partir da realidade vivida e compartilhada com seus semelhantes”
(MINAYO, 2016a, p.20). A partir da perspectiva qualitativa, a compreensdo do fenémeno
deve considerar o contexto no qual ocorre e do qual é parte, numa busca por uma analise
integrada (GODOY, 1995, p. 21).

Sendo assim, 0 objeto da pesquisa qualitativa é representado muito mais pelo “mundo
das relacGes, das representacdes e da intencionalidade” (MINAYO, 2016a, p.21), do que pelo
universo de nameros e indicadores quantitativos, diferenciacdo que, todavia, ndo se propde
hierarquica, mas de natureza (MINAYO, 20164, p.21).

O que exemplifica Bardin (2002, p.115) através da importancia ndo apenas do
contexto, mas das condi¢cdes de producgdo: “Contexto da mensagem, mas também cotexto
exterior a este: quais serdo as condi¢des de producdo, ou seja, quem €é que fala a quem e em

que circunstancias? Qual sera o montante e o lugar da comunicacdo? Quais 0s acontecimentos

#Marques Neto (2001, p.88) propde o estudo do Direito a partir de uma base dialética, cujas caracteristicas
seriam, por exemplo: i) existéncia do Direito no espaco social, uma vez que é produto da convivéncia que surge
a partir da diferenciacdo das relagdes sociais; ii) a ciéncia do Direito como resultado de um trabalho de
construcdo teorica cujas proposicdes sdo retificdveis (a abertura da solucdo a critica permanente é elemento
chave para a definigdo do que é ou ndo cientifico, a partir da perspectiva de Popper (2004, p.16)); iii) a existéncia
objetiva do fendmeno juridico dentro do tecido social; iv) a ndo existéncia do Direito em estado puro, mas a sua
disposi¢do as influéncias do espago-tempo social, onde surge e se modifica; v) a inexisténcia de um método
perfeitamente adequavel & investigacdo juridica, cabendo sua escolha ao investigador, a depender do enfoque
tedrico-problematico. Assim, desde uma perspectiva dialética, € o Direito uma Ciéncia Social, revelando-se um
Direito real, concreto, comprometido com as condigdes efetivas de espaco-tempo social, e ndo um Direito
voltado ao passado e aos dogmas, distanciado da critica fecunda que Ihe atribui renovo (MARQUES NETO,
2001, p.88).
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anteriores ou paralelos?”.

Nesse sentido, o exercicio de pesquisa qualitativa®® ndo apresenta uma proposta
estruturada de forma rigida: “Ela permite que a imaginacdo e a criatividade levem os
investigadores a propor trabalhos que explorem novos enfoques.” (GODQOY, 1995, p.21).

Embora tenha surgido como uma técnica de pesquisa direcionada a descri¢do objetiva,
sistematica e quantitativa do conteudo expressado através da comunicagdo, conforme
conceituacdo de Berelson (BARDIN, 2002, p.18-19), tempos depois, 0 uso da analise de
contetdo é ampliado na obra de Bardin, passando a definir-se como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacbes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condicOes de producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 2002, p.42).

Desse modo, a analise de contetdo se expande, passando a considerar: a existéncia de
mais de uma técnica para realizar analise de contetdo; a possibilidade de esta analise ser
realizada a partir de uma perspectiva qualitativa; uso de inferéncias que partem dos conteudos
explicitos para alcancar dimensdes para além da mensagem (GOMES, 2016, p.76).

Bardin (2002, p.95) propde, para a analise de conteldo, trés fases, quais sejam: i) a
pré-analise; ii) a exploracdo do material e iii) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacéo.

A pré-anélise é a fase de organizacao da pesquisa, com o objetivo de operacionalizar e
sistematizar as primeiras ideias, 0 que contribui para o sucesso das operacGes sucessivas:
“Trata-se de estabelecer um programa que, podendo ser flexivel (quer dizer, que permita a
introducdo de novos procedimentos no decurso da analise), deve, no entanto, ser preciso.”
(BARDIN, 2002, p.95).

A autora indica trés missdes para a pré-analise: “A escolha dos documentos a serem
submetidos a analise, a formulacdo das hipdteses e dos objectivos e a elaboracdo de
indicadores que fundamentem a interpretacdo final.” (BARDIN, 2002, p.95). Por sua vez, a
etapa de exploracdo do material consiste em uma administracdo sistematica das decisbes
tomadas na fase de pré-analise: “Quer se trate de procedimentos aplicados manualmente ou de
operacdes efectuadas pelo ordenador, o decorrer do programa completa-se mecanicamente.”
(BARDIN, 2002, p.101).

Bardin (2002, p. 101) sugere, por fim, a passagem ao tratamento dos resultados

%2 Os dados desta pesquisa, obtidos através da realizacdo de grupos focais, serdo tratados desde uma perspectiva
qualitativa e explorados através da técnica de anélise de contetido, conforme pensado por Bardin (2002).
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obtidos e interpretacdo. Para a autora, 0s resultados brutos devem passar por tratamento que
os permita tornar significativos e validos. A partir disso, o pesquisador pode “propor
inferéncias e adiantar interpretacdes a propdsito dos objectivos previstos, ou que digam
respeito a outras descobertas inesperadas” (BARDIN, 2002, p.101). Ao mesmo tempo em que
“os resultados obtidos, a confrontagdo sistematica com o material ¢ o tipo de inferéncias
alcancadas, podem servir de base a uma analise disposta em torno de novas dimensdes
tedricas, ou praticada gracas a técnicas diferentes.” (BARDIN, 2002, p.101).
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3 O ADOLESCENTE EM SITUACAO DE RUA E O SEU DIREITO FUNDAMENTAL
A EDUCACAO

No artigo 6° da Constituicdo de 1988, a educacio é identificada como direito social®,
ao lado da saude, da alimentacdo, do trabalho, da moradia, do transporte, do lazer, da
seguranga, da previdéncia social, da protecdo a maternidade e a infancia e da assisténcia aos
desamparados.

Os direitos sociais, como dimensdo dos direitos fundamentais®* dos homens, seriam:
“PrestagOes positivas proporcionadas pelo Estado direta ou indiretamente, enunciadas em
normas constitucionais, que possibilitam melhores condicGes de vida aos mais fracos, direitos
que tendem a realizar a igualizacdo de situacOes sociais desiguais.” (SILVA, 2005, p.286).

Os direitos sociais formam, desse modo, o esqueleto do Estado social brasileiro
estabelecido pela Constituicdo de 1988, ao que Bonavides questiona:

S80 eles porventura da mesma natureza e do mesmo grau dos demais direitos
fundamentais, a saber, aqueles provenientes da heranca liberal — os chamados

direitos da liberdade — ou compdem uma categoria de todo distinta, inconfundivel
para fins de reconhecimento ou execucdo do Estado? (BONAVIDES, 2015, p.382).

Para o autor, 0s que negam a identidade estariam divididos em dois grupos: i) 0s que

¥ A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, elaborada por uma comissdo especifica da
Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU) foi redigida com o intuito de proclamar definitivamente os direitos
fundamentais da humanidade e o respeito a dignidade humana. A partir dela, passa a ter reconhecimento
internacional a definicdo de direitos humanos com o acimulo de trés niveis diferentes de direitos: os direitos
civis, os direitos politicos e os direitos sociais (MONDAINI, 2008, p. 148). Previsdo que foi seguida e ampliada
pelo Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos (PIDCP) e pelo Pacto Internacional sobre os Direitos
Econémicos, Sociais e Culturais (PIDESC) celebrados em 1966. O PIDCP estabeleceu direitos politicos
enderecados ao individuo, e o PIDESC, deveres enderegados aos Estados, o que, certamente, foi abarcado pelo
legislador constituinte de 1988, no Brasil.

% Bonavides (2015, p.576-577) indica que o contetido dos direitos fundamentais foi expresso através do lema
revolucionario francés do século XVIII: liberté, égalité et fraternité. A partir de entdo, coube inserir na ordem
juridica positiva os direitos e contelidos materiais aos quais se referiam cada um dos trés postulados. No ano de
1979, durante a aula inaugural dos Cursos do Instituto Internacional dos Direitos do Homem, em Estrasburgo,
Karel Vasak apresentou as primeiras licdes a respeito dos direitos de primeira, segunda e terceira geracoes,
respectivamente, direitos de liberdade, de igualdade e de fraternidade. Os direitos de primeira geracdo seriam os
direitos de liberdade, sendo os primeiros a constar nos normativos constitucionais: os direitos civis e politicos
(BONAVIDES, 2015, p.577). Os direitos de segunda geracdo, os de igualdade, seriam os direitos sociais,
culturais e econémicos, assim como os direitos coletivos ou de coletividades, introduzidos no ordenamento
constitucional das distintas formas de Estado Social (BONAVIDES, 2015, p.578). Os direitos fundamentais de
terceira geracdo, para a teoria classica, seriam aqueles que ndo estdo destinados a protecdo especifica de um
individuo, de uma coletividade ou de um Estado: o direito ao desenvolvimento, o direito & paz, o direito ao meio
ambiente, o direito & comunicagdo e o direito ao patriménio comum da humanidade (BONAVIDES, 2015, p.
583-584). Bonavides (2015, p.586) sugere, todavia, que “o vocabulo “dimensdo” substitui, com vantagem logica
e qualitativa, o termo “geracdo”, caso este ultimo venha a induzir apenas sucessdo cronologica e, portanto,
caducidade dos direitos das geragdes antecedentes, o que ndo ¢ verdade”. Assim, além de sugerir a substituicdo
do termo geracdo pelo termo dimensdo, Bonavides (2015) propde a existéncia de uma quarta e uma quinta
geracdo dos direitos fundamentais, quais sejam: o direito & democracia, o direito a informacdo e o direito ao
pluralismo, como direitos de quarta geracao; e o direito a paz, como direito de quinta geracao.
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afirmam a superioridade dos direitos de liberdade sobre os direitos sociais, tendo como base 0
direito natural e reduzindo os direitos sociais basicos a simples direito social; e ii) os que
sustentam a prevaléncia dos direitos sociais sobre os de liberdade, cabendo aos direitos sociais
a dignidade constitucional de principio e, a igualdade, o carater de critério imperativo de
interpretacdo da Constituicdo no que se refere aos direitos sociais (BONAVIDES, 2015,
p.383).

Para além da discussdo, Bonavides atribui aos direitos sociais o caréater
desestabilizador das Constituigdes: “Volvidos para o desenvolvimento e o aperfeicoamento da
ordem social, esses direitos se inserem numa esfera de luta, controvérsia, mobilidade, fazendo
sempre precaria a obtencdo de um consenso sobre o sistema, o governo € o regime”
(BONAVIDES, 2015, p.389). E mais, os direitos sociais teriam a qualidade de, materialmente,
atribuir dinamicidade a Constituicéo:

Por isso mesmo, a Constituicio dos direitos sociais basicos, das normas
programaticas®®, ao contrario portanto da Constituicdo do Estado liberal, que
pretendia ser a Constituicdo do repouso, do formalismo, da harmonia, da rigida

separacdo dos poderes, do divércio entre o Estado e a Sociedade. (BONAVIDES,
2015, p.389).

Como direito social, o ensino deve ser ministrado, na perspectiva do disposto no artigo
206 da Constituicdo de 1988, considerando os seguintes principios: i) igualdade de condigcdes
para 0 acesso e para a permanéncia na escola; ii) liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento, a arte e o saber; iii) pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas,
bem como coexisténcia de instituicbes publicas e privadas; iv) gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais; v) valorizacdo dos profissionais da educacéo escolar; vi) gestao

democratica do ensino publico; vii) garantia de padrdo de qualidade; viii) piso salarial

% Dentre as possiveis classificacdes das normas constitucionais, José Afonso da Silva, considerando os aspectos
eficacia e aplicabilidade, as divide em: i) eficacia plena e aplicabilidade imediata; ii) eficacia contida e
aplicabilidade imediata; e iii) eficacia limitada, subdividida em normas definidoras de principio institutivo e
normas definidoras de principio programatico. As normas de eficicia plena incidem diretamente sobre os
interesses a que o constituinte quis dar expressdo normativa, sendo, portanto, de aplicabilidade imediata, ja que
sdo dotadas de todos os meios e elementos necessarios a sua executoriedade (SILVA, 2002, p. 101-102). As
normas constitucionais de eficacia contida, para Silva (2002, p. 116), sdo as que tém aplicabilidade imediata e
direta, tendo eficécia independente da vontade do legislador ordinario, uma vez que sua aplicabilidade ndo esta
adstrita a uma normacéo ulterior, embora passe a depender dos limites que ulteriormente lhe estabelecam a lei. Ja
as normas constitucionais de eficécia limitada, divisiveis em normas definidoras de principio institutivo e normas
definidoras de principio programatico apresentam como caracteristica, respectivamente: i) o fato de indicar uma
legislacdo futura que Ihe complete a eficécia e Ihe dé efetiva aplicacdo (SILVA, 2002, p. 123), e ii) o fato de que
o legislador constituinte, ou ndo, em vez de editar regra juridica de aplicacdo concreta, apenas traca linhas
diretoras, pelas quais se hdo de orientar os poderes publicos, um programa de acdo a ser “adotado pelo Estado e
cometido aos seus 6érgdos legislativos, de direcdo politica e administrativa, precisamente como programa que
obrigatoriamente Ihes incumbe realizar nos modos e formas da respectiva atividade.” (BONAVIDES, 2015,
p.253).
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profissional nacional para os profissionais da educacdo escolar publica, nos termos de lei
federal (BRASIL, 1988, p. 87).

Desse modo, a previsdo do direito a educacdo instituida na Carta Constitucional tem
como referencial o disposto no artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de
1948, através do qual a educacdo é fixada como direito de todo ser humano; devendo ser
gratuita, pelo menos, nos niveis elementares; obrigatoria e acessivel a todos; orientada no
sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e no respeito pelos direitos e
pelas liberdades fundamentais do ser humano; promotora de compreensdo e tolerancia entre
as nacbes (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948, p.3).

O direito a educacdo expresso pela faceta da igualdade representa uma importante base
axioldgica para dotéa-lo de plena efic4cia social®®: “Sem a presenca de tal “sopro” igualitarista,
perderia sentido o sistema educacional, que exige, por coeréncia propria, a acessibilidade do
aparato educacional do Estado a todos os individuos, indistintamente.” (HORTA, 2007,
p.129).

A compreensdo de educacdo, todavia, ndo pode estar restrita ao aspecto formal ou
regular. Ao contrario, “ha uma relagdo jus-educacional quando houver alguém regularmente
aprendendo e outro ensinando” (POMPEU, 2005, p.93), tanto que a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, determina, ja em seu
primeiro artigo que: “A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicGes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacbes da sociedade civil e nas manifestacbes culturais.”
(BRASIL, 1996, p.1).

A educacdo foi prevista pelo legislador como um processo amplo de formacdo do
homem, “que se desenvolve dentro e fora da escola, retirando o seu substrato de todas as
formas de convivéncia social” (SIFUENTES, 2009, p.29). O direito a educacao tem, portanto,
expressdes formais e ndo formais e, no ambito do direito da crianca e do adolescente,
conforme disposto no artigo 4° do ECA, deve ser prestado com absoluta prioridade, o que

reflete a preferéncia na formulacdo e na execucédo das politicas publicas sociais, por exemplo.

% Consoante Silva (2002, p.65), a eficacia do Direito pode ser expressa em dois sentidos: a eficacia social e a
eficécia juridica. A eficécia social designa uma efetiva conduta compativel com a prevista pela norma, relaciona-
se, portanto, ao efetivo cumprimento da norma, ao que se atribui 0 nome de efetividade. Por seu turno, a eficécia
juridica é a qualidade de produzir efeitos juridicos ao regular situacdes e comportamentos.
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3.1 Qual o papel do Estado?

A educacdo regida pelo conceito de dignidade humana insere-se no conjunto
valorativo basico do texto constitucional. Assim, é individualizada como bem juridico, ao
mesmo tempo em que ganha contornos de essencialidade ao desenvolvimento nacional, a
construcdo de uma sociedade justa e solidaria e ao preparo da pessoa para 0 exercicio dos
direitos civis, politicos, econdmicos, culturais, sociais (RANIERI, 2013, p.67).

Nos termos do artigo 205, da CRFB/1988, a educacdo é “direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 87). Desse modo: “Em favor do individuo,
ha um direito subjetivo exigivel; em relacdo ao Estado, um dever juridico a cumprir.”
(POMPEU, 2005, p.89).

Sifuentes (2009, p.27) atribui ao Estado, em matéria de ensino, um duplo papel: i)
“integrar a educacdo na vida politica, econdmica e social, no seu conjunto, de modo a
preservar a unidade entre as pessoas € 0s grupos que compdem a comunidade nacional” e ii)
“assegurar a efetivacdo do direito a educagao de todos os cidadaos, especialmente dos menos
favorecidos.”

A efetivacdo do direito social a educacdo deve observar, ainda, nos termos do artigo
208 da Constituicdo de 1988: i) a educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos, assegurada sua oferta gratuita aos que a ela ndo tiverem acesso na idade
propria; ii) progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito; iii) atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia na rede regular de ensino, preferencialmente; iv)
educacdo infantil as criangas até 5 (cinco) anos; v) acesso aos niveis mais elevados do ensino,
da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um; vi) oferta regular de
ensino noturno; vii) atendimento ao educando em todas as etapas da educacao basica por meio
de programas suplementares de material didaticoescolar, de transporte, de alimentacdo e de
assisténcia a satde (BRASIL, 1988, p. 88).

Nessa perspectiva, a Constituicdo identifica o acesso a educacdo basica obrigatoria -
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos - e gratuita como direito publico subjetivo, importando,
a auséncia de prestacdo ou a oferta irregular, responsabilidade da autoridade competente, nos
termos dos paragrafos 1° e 2° do artigo 208 da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988, p.88).

O reconhecimento da educacdo como direito publico subjetivo estabelece, para os

brasileiros, uma relacdo protegida pelo Estado (POMPEU, 2005, p.93). Como consequéncia,



47

conforme Medeiros (2001, p. 48), usufruem da mesma condi¢cdo “todos aqueles direitos que
decorrem do ensino fundamental [leia-se educacdo basica] e o complementam, tais como, por
exemplo, a assisténcia ao educando, por meio de programas suplementares de concesséo de
alimentacgdo, material escolar, assisténcia social e a saude”, como estabelece o artigo 208, VII,

da CRFB/1988, alterado pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009.
3.1.1 O direito a educacao como direito publico subjetivo

Sifuentes (2009, p. 68) entende o direito subjetivo®’ como “o poder de exigir, que o
titular do direito exerce em direcdo aquele com o qual entra em relacdo juridica”, seria,
portanto, o poder que um sujeito tem de exigir de outro sujeito — devedor - a realizagéo de seu
direito:

A norma juridica de conduta caracteriza-se por sua bilateralidade, dirigindo-se a
duas partes e atribuindo a uma delas a faculdade de exigir da outra determinado
comportamento. Forma-se, desse modo, um vinculo, uma relagdo juridica que
estabelece um elo entre dois componentes: de um lado, o direito subjetivo, a
possibilidade de exigir; de outro, o dever juridico, a obrigacdo de cumprir.
(BARROSO, 2006, p.99-100).

A relacéo bilateral incluiria, assim, o dever do Estado de promover, proteger e garantir
0 direito a educacdo; o dever da familia de promover o acesso a educacdo e o dever da
sociedade de financid-la. De outra parte, o Estado, enquanto sociedade politica, teria
expectativas em relacdo aos titulares desse direito, traduzidas: “Nas exigéncias da cidadania,
que demandam participacao politica e contribuicdo individual e coletiva para a construcdo dos
objetivos nacionais” (RANIERI, 2013, p. 56), sendo a educag¢do, a0 mesmo tempo, autonomia
moral e autorresponsabilidade na atuacdo social e politica.

Passando a ser direito subjetivo publico “quando o individuo encontra no outro polo
da relacdo juridica o Estado, e passa a exigir dele prestacdes positivas ou negativas”
(SIFUENTES, 2009, p.71). Os direitos publicos subjetivos seriam, entdo, direitos atribuidos
por normas de direito publico ao individuo em face do Estado, ou se diz que ha direito
subjetivo publico quando a exigibilidade de uma conduta por parte do Estado se verifica em
favor do particular (BARROSO, 2006, p.99-100).

%7 Georg Jellinek, cuja obra é referéncia para a tematica do direito publico subjetivo, considerou que o direito
publico subjetivo representa o poder da vontade humana - protegido e reconhecido pelo ordenamento juridico -
que tem por objeto um bem ou interesse (DUARTE, 2006, p. 267). Assim, o “direito publico subjetivo confere ao
individuo a possibilidade de transformar a norma geral e abstrata contida num determinado ordenamento juridico
em algo que possua como proprio” (DUARTE, 2006, p. 267). O direito publico subjetivo confere ao titular a
possibilidade de constranger o Estado, judicialmente, com vistas a efetivagdo das prestacfes devidas (DUARTE,
2008, p. 268).
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Singularizando, o direito subjetivo, as seguintes caracteristicas: i) ao direito subjetivo
corresponde sempre um dever juridico; ii) existe a possibilidade de que a parte contraria deixe
de cumprir seu dever, violando, assim, o direito subjetivo; iii) € colocada, por meio da ordem
juridica, a disposicao do titular do direito subjetivo um meio juridico, que é a acao judicial,
para que possa exigir o seu cumprimento, lancando mé&o dos mecanismos coercitivos e
sancionatorios do Estado (BARROSO, 2006, p.99-100).

Em suma, o direito a educagdo, em sua dimensdao subjetiva “¢ densificado sob o
angulo dos titulares das posi¢des juridicas individuais ou coletivas perante o Estado e entre si”
(RANIERI, 2013, p.70). Em sua dimensdo objetiva, por sua vez, “a densidade da protegdo se
revela sob o angulo das garantias institucionais, funcionais, organizativas e, adicionalmente,
dos deveres.” (RANIERI, 2013, p. 70).

3.1.2 Previsdo de financiamento para garantia do direito a educacdo: prioridade

constitucional ou ndo?

Sendo direito subjetivo, o constituinte estabeleceu regras para que o Estado cumpra
seu dever quanto a prestacdo do direito a educacdo. Assim, dispbe o artigo 211, da
CRFB/1988, que: “A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em
regime de colaboragdo seus sistemas de ensino” (BRASIL, 1988, p.88), com vista a
universalizacdo do ensino obrigatorio, conforme artigo 211, § 4°, da CRFB/1988 (BRASIL,
1988, p.88).

A Unido cabera organizar o sistema federal de ensino e dos Territdrios, financiando as
instituicdes de ensino publicas federais e exercendo, em matéria educacional, “funcao
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”, conforme redacdo dada pela Emenda Constitucional n°
14, de 1996, ao artigo 211, §1°, da CRFB/1988 (BRASIL, 1988, p. 88).

Cabendo aos Municipios, a atuacao prioritaria na prestacdo do ensino fundamental e
da educacéo infantil, nos termos do artigo 211, 8 2°, da CRFB/1988, cuja redagdo foi atribuida
pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996 (BRASIL, 1988, p.88). E, aos Estados e ao
Distrito Federal, a atuacdo prioritaria no ensino fundamental e médio, conforme o artigo 211,
8§ 3° da CRFB/1988, cuja redacdo foi estabelecida pela Emenda Constitucional n°14, de 1996
(BRASIL, 1988, p.88).

Através desse pacto federativo, “o dever do Estado se efetiva por meio de aghes
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integradas e coordenadas de todos os entes federados, insinuando um federalismo
cooperativo, com resultados altamente positivos para ampliacdo do exercicio do direito a
Educacdo.” (RANIERI, 2013, p. 70).

Além de estabelecer as regras de colaboracdo, a Constituicdo previu, em seu artigo
212, normas de investimento da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na
educacdo: “A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito
Federal e 0s Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impostos,
compreendida a proveniente de transferéncias, na manuten¢do e desenvolvimento do ensino”
(BRASIL, 1988, p. 88), devendo, a distribuicdo dos recursos publicos, assegurar,
prioritariamente, o atendimento as necessidades do ensino obrigatorio, “no que se refere a
universalizagéo, garantia de padréo de qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de
educagdo”, conforme estabelecido no artigo 212, §3°, da CRFB/1988, alterado pela Emenda
Constitucional n° 59, de 2009 (BRASIL, 1988, p. 89).

O Projeto de Emenda Constitucional n® 2413 apresentado pelo Poder Executivo em
15 de junho de 2016, que apoOs votacdo e aprovacdo pelo Legislativo, transformou-se em
Emenda Constitucional n® 95, de 2016, estabeleceu alteracbes no Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitérias (ADCT) para instituir o Novo Regime Fiscal.

Dentre as medidas tomadas pelo Novo Regime Fiscal esté a relacionada as aplicacdes
minimas em agdes e servicos publicos de saude e manutencéo e desenvolvimento do ensino,
passando a equivaler, nos termos do artigo 110 do ADCT/1988: i) “no exercicio de 2017, as
aplicacBes minimas calculadas nos termos do inciso | do 8 2° do art. 198 e do caput do art.
212, da Constituicdo Federal”; ¢ ii) “nos exercicios posteriores, aos valores calculados para as
aplicacBes minimas do exercicio imediatamente anterior, corrigidos na forma estabelecida
pelo inciso Il do § 1° do art. 107 deste Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias”
(BRASIL, 1988, p. 127).

Sendo assim, para 0 ano de 2017, estariam garantidos os investimentos em educacdo
observados os limites minimos estabelecidos pelo artigo 212, caput, da CRFB/1988, e para 0s
anos vindouros — durante 0s vintes anos para 0S quais esta prevista a vigéncia do Novo
Regime Fiscal, o valor limite referente ao exercicio imediatamente anterior, corrigido pela
variacdo do indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA), publicado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ou de outro indice que vier a substitui-

lo, para o periodo de doze meses encerrado em junho do exercicio anterior a que se refere a lei

® Ppara verificar a tramitagdo da PEC n° 241, desde sua propositura até sua aprovagdo, acessar:
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2088351.
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orcamentaria, nos termo do artigo 107, § 1°, inciso Il, do ADCT/1988 (BRASIL, 1988, p.
125).

O Novo Regime Fiscal se propde, pois, a alterar as regras para 0s investimentos
minimos em educacdo e saude, que deixardo de crescer de forma proporcional a receita do
pais, passando & correcdo da inflacdo do ano anterior®®. O que a Emenda Constitucional n°
95/2016 impbe a politica educacional é a dificuldade de ampliacdo do financiamento da
educacéo, e, consequentemente, a reducdo das possibilidades de acesso ao direito a educacdo.
Toma-se como exemplo de proposicdo que devera ser restabelecida, o que o Plano Nacional
de Educacdo (PNE), instituido pela Lei n°® 13.005, em 25 de junho de 2014, determinou, em
sua Meta 20, no que se refere a necessidade de ampliacdo do investimento em educacdo
publica “de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno
Bruto - PIB do Pais no 5° (quinto) ano de vigéncia desta Lei €, no minimo, o equivalente a
10% (dez por cento) do PIB ao final do decénio” *° (BRASIL, 2014, p. 14), observando as
estratégias de colaboracdo entre os entes federados, especialmente, as estabelecidas pelo
Fundo de Desenvolvimento do Ensino Basico e de Valorizacédo dos Profissionais da Educacao
- FUNDEB, tendo em vista a capacidade de atendimento e o esforco fiscal de cada ente, além
de garantir fontes de financiamento permanentes e sustentaveis (BRASIL, 2014, p. 14).

Dentro da politica financeira e orcamentaria prevista para garantir o direito a

educacdo, importa mencionar a instituicio do Fundo de Desenvolvimento do Ensino

% Conforme o artigo 107, §6°, do ADCT/1988, ndo estariam incluidas na base de célculo e nos limites
estabelecidos pelo artigo as complementac¢des tradadas no artigo 60, incisos V e VII, do ADCT/1988, que tratam,
respectivamente: i) da complementacéo, por parte da Unido, dos Fundos Estaduais e do Distrito Federal de
Educacdo Baésica, sempre que o valor por aluno ndo alcangar o minimo definido nacionalmente; e ii) o valor
minimo estabelecido para a complementa¢do da Unido, que, a partir do quarto ano de vigéncia dos Fundos deve
equivaler a 10% do total dos recursos destinados pelos Estados e pelo Distrito Federal, nos termos do artigo 60,
11, do ADCT/1988.

% 0 percentual do gasto publico total em educaco calculado em relagdo ao PIB representa um esforco plblico
na busca da garantia do direito a educagdo, inclusive “sua transformagéo em referencial normativo de incremento
das despesas em educacéo [...] significa a incorporacdo de um novo referencial juridico para o financiamento
educacional, ndo limitado aos recursos minimos vinculados” (XIMENES, 2013, p.330). O autor indica que a
Meta do PNE impde um programa de otimiza¢do por parte do Estado, “tera carater vinculante e passard a
determinar as metas e 0s objetivos a serem perseguidos pelos gestores publicos, sob pena de serem juridicamente
responsabilizados” (XIMENES, 2013, p.330). Na conjuntura politica atual, o que se viu foi a aprovagdo de uma
série de medidas, na qual se inclui a Emenda Constitucional n® 95/2016, cujo carater € permitir a desconstrucao
de direitos sociais que foram conquistados pela populagdo brasileira, desde o periodo da redemocratizagdo, sob o
véu da necessidade de adaptacdo econdmica ao momento de crise financeira nacional e mundial e aos
deficitérios gastos publicos. Foram recebidas pelo Supremo Tribunal Federal (STF), até julho de 2017, 6 (seis)
AclOes Diretas de Inconstitucionalidade (ADIs): i) ADI 5633, proposta pela Associacdo dos Magistrados
Brasileiros (AMB), pela Associacdo Nacional dos Magistrados da Justica do Trabalho (Anamatra) e pela
Associacdo dos Juizes Federais do Brasil (Ajufe), em dezembro de 2016; ii) ADI 5643, ajuizada pela Federacdo
Nacional dos Servidores e Empregados Plblicos Estaduais e do Distrito Federal (Fenasepe), em janeiro de 2017;
iii) ADI 5658, apresentada pelo Partido Democratico Trabalhista (PDT), em fevereiro de 2017; iv) ADI 5680, de
autoria do Partido Socialismo e Solidariedade (PSOL), em marco de 2017; v) ADI 5715, ajuizada pelo Partido
dos Trabalhadores (PT), em junho de 2017; e vi) ADI 5734, ajuizada pela Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo (CNTE), em junho de 2017. As ADIs aguardam julgamento.
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Fundamental — FUNDEF, através da Emenda Constitucional n® 14, de 12 de setembro de
1996, ampliado, posteriormente, para incluir a Educagéo Infantil e o Ensino Médio, por meio
do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Bésico e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB, conforme artigo 60 do ADCT/1988, cuja redacdo foi dada pela
Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006.

O estabelecimento do FUNDEF e, em seguida do FUNDEB, teve como objetivo a
correcdo das distor¢bes de gasto por aluno/ano provocadas pela diversidade das redes
municipais e estaduais de ensino, buscando “por via da distribui¢cdo da totalidade dos recursos
de acordo com o numero de alunos matriculados, de forma a equalizar o valor a ser aplicado
por aluno no territorio nacional.” (RANIERI, 2013, p.71).

O FUNDEF foi regulamentado pela Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996, e pelo
Decreto n° 2.264, de 27 de junho de 1997. A Emenda Constitucional n°® 14/1996, determinou o
prazo de cinco anos para que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
adequassem suas contribuicbes ao Fundo de manutencdo e desenvolvimento do ensino
fundamental e de valorizacdo do magistério, de natureza contabil, além de determinar os
encargos materiais educacionais de cada ente federativo, ainda hoje em vigor no artigo 211,
da CRFB/1988.

Ao final do prazo de vigéncia do FUNDEF, foi aprovada a Emenda Constitucional n®
53/2006, que criou 0 FUNDEB, regulamentado pela Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, e
pelo Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007. Além de ampliar o financiamento do
Ensino Fundamental para a Educacdo Basica, ou seja, desde a Educacdo Infantil (creches e
pré-escolas) ao Ensino Médio — expansdo consolidada com a Emenda Constitucional n® 59, de
2009, através da qual se passou a assegurar a Educacdo Basica obrigatoria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos, garantida a oferta, inclusive, aos que a ela ndo tiverem
acesso na idade propria.

Trata-se de um Fundo de natureza contabil, de &mbito estadual, abrangendo todos os
estados brasileiros e o Distrito Federal, sendo que ndo ha interacdo ou correlacdo entre eles:
“a identidade entre eles ¢ tdo somente no tocante a denominacgdo, as regras de funcionamento
e a finalidade” (CALLEGARI, 2013, p. 230). Em cada Estado, o FUNDEB representa um
Fundo comum entre o Governo do Estado e Governo dos seus Municipios, “como expressao
de comprometimentos, interesses e reciprocidades que pressupdem acdo conjunta para a
consecu¢do de objetivos comuns” (CALLEGARI, 2013, p.230). O objetivo do FUNDEB ¢,
assim, “tornar mais efetiva a cooperagdo entre diferentes niveis de governo, no provimento

dos recursos e nas responsabilidades assumidas em relacdo ao atendimento quantitativo e
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qualitativo da Educacdo Basica publica.” (CALLEGARI, 2013, p.230).

O FUNDEB estabeleceu, ainda, responsabilidade ativa da Unido quanto ao
financiamento da Educacdo Bésica, em termos de complementacdo, como estabelecido na
Secdo II, da Lei n° 11.494/2007, a exemplo do que estabelece o artigo 4°: “A Unido
complementard os recursos dos Fundos sempre que, no &mbito de cada Estado e no Distrito
Federal, o valor médio ponderado por aluno*, [..] ndo alcancar o minimo definido
nacionalmente [...].” (BRASIL, 2007, p. 2).

O FUNDEB possibilitou a definicdo de uma nova dindmica para o pacto federativo
nacional, considerando suas disposi¢cdes, a exemplo: “a complementa¢do pela Unido, a
distribuicdo dos recursos aos Municipios, a forma automatica de transferéncia dos recursos
para cota Unica especifica, as inovag¢bes na utilizacdo, acompanhamento, controle social,
comprovagcdo e fiscalizacdo dos recursos” (BUCCI; VILARINO, 2013, p. 127).

Como fonte adicional de financiamento, o artigo 212, § 5°, da CRFB/1988, conforme
redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 53/2006, prevé que a educagdo bésica contara
com a contribuicdo social do salario-educacdo, a ser recolhida pelas empresas na forma da lei.

A contribuicdo social do Salario-Educacdo foi criada pela Lei n® 4.440, de 27 de
outubro de 1964, estando em vigor, atualmente, o Decreto-Lei n® 1.422, de 23 de outubro de
1975, e o0 Decreto n° 6.003, de 28 de dezembro de 2006, dentro outros diplomas legislativos
que regulamentam a contribuicdo, indicando quem sdo 0s sujeitos passivos da obrigacédo
tributaria, as formas de fiscalizacdo, de cobranca e recolhimento, bem como a distribuicéo e
0S repasses aos entes da federacao.

Inclusive, as cotas estaduais e municipais de arrecadacdo do salario-educacdo devem
ter distribuicdo proporcional ao nimero de alunos matriculados na educacdo bésica nas
respectivas redes publicas de ensino, nos termos do artigo 212, § 6°, da CRFB/1988, com
redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 53/2006.

A Lei n° 10.832, de 29 de dezembro de 2003, introduziu mudancas significativas
quanto & reparticio do montante da arrecadacdo do salario-educacdo®?, passando a destinar

uma maior soma de recursos ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e

* Segundo Callegari (2013, p. 238), o valor aluno/ano corresponde “ao resultado da divisio de um determinado
montante de recursos pelo nimero de alunos atendidos ou a atender, no tempo de um ano letivo, observadas no
célculo as regras e as limitagdes pertinentes”. Por sua vez, o valor aluno/ano minimo nacional representa o “valor
de referéncia relativo as séries iniciais do Ensino Fundamental urbano e ndo podera ser inferior aquele fixado
nacionalmente no wltimo ano do FUNDEF” (CALLEGARI, 2013, p.239), sendo ajustado em funcdo da
complementacdo minima da Unido, nos termos do artigo 60, IX, do ADCT/1988.

*2 A aliquota do salario-educacéo é calculada a base de 2,5% do salario de contribuicdo das empresas vinculadas
a Previdéncia Social, conforme disposto pelo Decreto-Lei n® 1.422/1975 e pelo Decreto n® 76.923/1975(FUNDO
NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGCAO, 2018, p.1).
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assegurando a participacdo dos municipios na parcela antes direcionada aos governos
estaduais. Assim, “10% da arrecadacdo liquida fica com o proprio FNDE, que a aplica no
financiamento de projetos, programas e ac¢des da educagio basica” (FUNDO NACIONAL DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, 2018, p.2) e 0s outros 90% da arrecadacio liquida
séo disponibilizados sob a forma de quotas, sendo destinados: i) 1/3 dos recursos, gerados em
todas as Unidades Federadas, para a cota federal, que é mantida no FNDE, responsavel pela
aplicacdo “no financiamento de programas e projetos voltados para a educagdo basica, de
forma a propiciar a redugdo dos desniveis socioeducacionais entre 0s municipios e os estados
brasileiros” (FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, 2018, p.2)
e i) 2/3 dos recursos, gerados por Estado, para a quota estadual e municipal, “a qual ¢é
creditada, mensal e automaticamente, em contas bancérias especificas das secretarias de
educacdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, na propor¢do do ndmero de
matriculas.” (FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, 2018,
p.2).

A distribuicdo das cotas do salario-educacdo ndo sofreu alteracdo pela Emenda
Constitucional n°® 95/2016. Assim, o salario-educacdo segue dispensado da base de célculo e
dos limites estabelecidos no artigo 107 do ADCT/1988.

3.2 Direito a educacdo para adolescentes em situagdo de rua: uma questdo de acesso e

permanéncia

Além de fixar a educacdo como direito subjetivo, direito de todos e dever do Estado,
da familia e da sociedade, a Constituicdo de 1988 estabeleceu principios para a sua prestacao,
a exemplo do que determina o artigo 206: “O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: | - igualdade de condi¢Ges para 0 acesso e permanéncia na escola; [...].” (BRASIL,
1988, p. 87).

O que se complementa com o que estabelece o artigo 208, V11, CRFB/1988, quanto ao
dever do Estado - o “atendimento ao educando em todas as etapas da educagdo basica por
meio de programas suplementares de material didaticoescolar, de transporte, de alimentagéo e
de assisténcia a saude”, acrescentado pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009 (BRASIL,
1988, p.88), significando que a prestacdo educacional deve, além de acessivel a todos, contar
com programas que favorecam a permanéncia dos alunos, garantidas as condi¢des de material
didatico, transporte, alimentacdo, dentre outras.

O reconhecimento da igualdade de condigbes para acesso e permanéncia no meio
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educacional esta relacionado a escolha da reducdo de desigualdades como um dos objetivos
da Republica, assim como da promogdo do “bem de todos, Sem preconceitos de origem, raca,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discrimina¢ao” (BRASIL, 1988, p.1): “Assim, o
projeto de sociedade expresso na Constituicdo afirma a opgao por um Estado Democrético de
carater horizontalizado, com énfase na reducdo de desigualdades, desde o reconhecimento das
diferencas e especificidades.” (COSTA, 2012, p.128).

Areducdo das desigualdades estaria, assim, associada, dentre outros fatores, a previsao
e a garantia do direito a educacdo para todos, o que se efetivaria através do estabelecimento de
condicdes de acesso e de permanéncia no meio escolar.

O acesso € representado, segundo Medeiros (2001, p.41), por dois principais aspectos:
1) material, “como o direito de todos a uma educagdo e formagdo adequadas, dirigidas ao
desenvolvimento da personalidade e ao cumprimento das tarefas sociais, assim como a
realizacdo de uma efetiva igualdade de todos os cidaddos”; e ii) instrumental: “como a
legitimacdo do cidaddo em face do Estado para exigir uma prestagdo em matéria educativa.”

Por sua vez, a permanéncia, em acep¢do ampla, pode ser compreendida como a
garantia de aprendizagem e a conclusdo do nivel de ensino com sucesso pelo estudante
(FORUM NACIONAL DE EDUCACAO, 2014, p. 16). Como aspecto fundamental da
democratizacdo e da garantia do direito a educacdo, a permanéncia exige levar em
consideracdo a diversidade socioeconémica, étnica, racial, de género, de cultura e de
acessibilidade com vistas a efetivacdo de uma aprendizagem significativa, apta a possibilitar
maior insercdo cidadd e profissional (COMISSAO ORGANIZADORA NACIONAL DA
CONAE, 2010, p. 64).

Nesse sentido, a Constituicdo de 1988 determina, em seu artigo 208, que a efetivacédo
do dever do Estado quanto a prestacdo educacional sera realizada mediante a garantia de: i)
quanto a educac¢ao infantil: “IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5
(cinco) anos de idade”, estabelecida pela Emenda Constitucional n°® 53, de 2006 (BRASIL,
1988, p.88); ii) quanto a educacdo basica: “I - educacdo bésica obrigatéria®® e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”, estabelecida pela Emenda Constitucional n°

59, de 2009 (BRASIL, 1988, p.88) e “II - progressiva universalizacdo do ensino médio

*% Conforme o artigo 4° da Lei n° 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, a educacéo bésica
obrigatéria, dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos, deve ser dividida em: a) pré-escola; b) ensino fundamental e
c) ensino médio (BRASIL, 1996, p.2). Este trabalho tem como foco a prestacdo de educagdo basica obrigatdria,
considerando a realidade educativa dos meninos envolvidos na pesquisa. Em sua maioria, ainda cursam o ensino
fundamental, embora ndo se encontrem na faixa etéria indicada na legislacéo, o que ndo deve impedir a prestacao
do direito a educacdo.
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gratuito”, estabelecida pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996 (BRASIL, 1988, p.88); iii)
quanto aos niveis mais elevados de ensino (ensino superior e pos-graduagdo): “V - acesso aos
niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de
cada um.” (BRASIL, 1988, p.88).

Todavia, a despeito dos avancos legais, o Brasil ainda apresenta panorama de
desigualdade no acesso e permanéncia em todos os niveis, etapas e modalidades de educacéo.
No que diz respeito & educacdo basica obrigatoria, a Sintese de Indicadores Sociais**
apresentada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2016, indicou que:
i) as taxas de escolarizacao das criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos subiram de 62,8%, em
2005, para 84,3%, em 2015 (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2016, p.57); ii) a taxa de frequéncia escolar bruta das pessoas entre 6 (seis) e
14 (catorze) anos atingiu 98,6% no ano de 2015 (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2016, p.59); iii) a proporcdo de adolescentes entre 15
(quinze) e 17 (dezessete) anos de idade com frequéncia a escola passou de 81,6%, em 2005,
para 85,0%, em 2015 (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA,
2016, p.59).

O grupo formado por jovens entre 15 (quinze) e 17 (dezessete) anos € o que enfrenta
0s maiores desafios relacionados a repeténcia - que desestimula a permanéncia na escola- e a
distorcdo idade-série®. O indicador distorcéo idade-série, na faixa etaria de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos, apresenta uma série de desdobramentos: i) houve reducdo na distor¢do de
36,9%, em 2005, para 26,4%, em 2015 (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2016, p.60); ii) em 2005, mais da metade dos jovens das regides Norte e
Nordeste apresentava distorcdo e, em 2015, a distor¢do atingiu mais de 1/3 desses estudantes
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2016, p.60); iii) a
proporcao de estudantes na faixa etaria de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos com distorcao
idade-série era 3,6 vezes maior na rede publica em comparacdo com a rede particular de
ensino (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2016, p.60); iv) em
2015, os 20% com menores rendimentos da distribuicdo do rendimento mensal domiciliar per
capita possuiam taxa de distor¢do 5,0 vezes maior do que os estudantes pertencentes aos 20%

com maiores rendimentos, fazendo com que 40,7% daqueles estudantes fossem afetados com

* A principal fonte de dados para elaboragdo deste relatorio foi a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
— PNAD 2015, conforme metodologia descrita no proprio documento elaborado pelo IBGE.

** 0 indicador distorcéo idade-série representa a proporcéo de estudantes de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos de
idade no ensino regular com idade dois anos ou mais acima da esperada para a série/ano que frequentavam, em
relacio ao total de estudantes dessa faixa etdria (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2016, p.60).
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atraso escolar (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIAE ESTATISTICA, 2016, p.60).

O avango da faixa etéria traz consigo maiores dificuldades na efetivacdo do direito a
educacdo, fatores como repeténcia, atraso escolar e miséria sdo definidores da trajetoria
escolar de muitos adolescentes no Brasil, tanto que, em 2015, 15,0% dos jovens entre 15
(quinze) e 17 (dezessete) anos estava fora da escola, totalizando cerca de 1,6 milhdo de jovens
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2016, p.61). E, dentre os
cerca de 1,3 milhdo de jovens que abandonaram a escola antes de concluir o ensino médio,
61,4% evadiram sem concluir o ensino fundamental, 22,1% concluiram o ensino fundamental
e 16,4% tinham o ensino médio incompleto (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIAE
ESTATISTICA, 2016, p.61). Além disso, em 2015, o percentual de jovens que estavam fora
da escola (excluidos os que completaram o ensino médio) foi mais significativo entre os
pertencentes aos 20% com menores rendimentos da distribuicdo do rendimento mensal
domiciliar per capita, representando 69,7% neste caso, e 39,4% entre 0s jovens pertencentes
aos 20% com maiores rendimentos (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2016, p.61), 0 que evidencia que a grande maioria dos jovens que evadiram a
escola estd em situacao de pobreza.

Quando nos atemos a populacdo infantojuvenil em situacdo de rua, a Campanha
Nacional Crianca ndo é de Rua, através da Plataforma Digital Rua Brasil S/N° em
Amostragem*® realizada entre os anos de 2012 e 2013, indica que esta populag&o é composta:
i) 4,69% por criancas até 6 (seis) anos de idade; ii) 13,28% por criangas entre 7 (sete) e 12
(doze) anos; iii) 58,13% por adolescentes entre 13 (treze) e 18 (dezoito) anos incompletos;
iv) 23,91%, por populacdo de rua com 18 (dezoito) anos ou mais (TORQUATO; ABREU;
AQUINO, 2013, p.8); sendo, do total, 78% meninos e jovens rapazes, enquanto 22%, meninas
e mocgas (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p.7)

A Amostragem aponta, ainda, as correlacfes entre o tempo de permanéncia nas ruas e
a auséncia escolar: ha coincidéncia entre o tempo que as criancas e 0s adolescentes estdo na
rua e o abandono escolar ou a auséncia de frequéncia escolar entre aqueles que se encontram
em situacdo de rua ha menos de 1 (um) ano — 29% estdo também fora da escola ha menos de 1

(um) ano e 29% estdo sem frequéncia escolar ha menos de 1 (um) ano (TORQUATO;

6 A metodologia utilizada para elaboracdo da Amostragem levou em consideracdo os dados identificados
durante os atendimentos realizados por educadores sociais e técnicos de 10 (dez) capitais brasileiras, convidados
pela Campanha Nacional Crianca ndo é de Rua a aderir & Plataforma Digital Rua Brasil S/N. Embora todas as
capitais e o Distrito Federal tenham sido convidados a aderir ao projeto, a Amostragem final contou com
informacges das seguintes capitais: Maceid — AL, Fortaleza — CE, Campo Grande — MS, Jodo Pessoa — PB,
Recife — PE, Teresina — PI, Rio de Janeiro — RJ, Porto Alegre — RS, S&8o Paulo — SP, e Palmas — TO, registradas
entre o periodo de outubro de 2012 a janeiro de 2013 (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p.4-5).



57

ABREU; AQUINO, 2013, p.8).

No entanto, entre o grupo de criancas e de adolescentes que estd em situacdo de rua no
intervalo de tempo entre 1 (um) e 3 (trés) anos nédo existe correspondéncia direta entre os dois
fendmenos: enquanto 28% estdo em situacdo de rua entre 1 (um) e 3( trés) anos, 40% estdo
fora da escola entre 1 (um) e 3 (trés) anos (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p.8), ao
passo que “para quem se encontra nas ruas had mais de trés anos as frequéncias se invertem:
aqueles que estdo fora da escola ha mais de trés anos e nas ruas had mais de trés anos séo
respectivamente 31% e 43%"*’.” (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p.8).

Como comparativo, a pesquisa realizada pelo Nucleo de Articulacdo dos Educadores
Sociais de Rua*®, na cidade de Fortaleza, no ano de 2010, que contabilizou 191 criancas e
adolescentes em situacdo de rua, dentre outros fatores, identificou que: i) 27% conseguiu dar
prosseguimento aos estudos até o ensino infantil; ii) 34% havia conseguido cursar o Ensino
Fundamental I; iii) 15%, o Ensino Fundamental II; iv) 1%, o Ensino Médio; v) 14% das
criancas e dos adolescentes entrevistados ndo haviam iniciado as atividades educacionais,
dispondo, portanto, de nenhum grau de escolaridade, o que denuncia a evasdo escolar ao
mesmo tempo em que revela o despreparo da oferta de ensino publico as criangas e
adolescentes em situacdo de risco (NUCLEO DE ARTICULACAO DOS EDUCADORES
SOCIAIS DE RUA, 2010, p. 13).

A situacdo de rua em gue permanecem estes meninos e meninas e a excluséo escolar a
que estdo submetidos integram um quadro maior de pobreza e limitagdes quanto a prestacao
de direitos, especialmente do direito a educacdo, mormente quando discutimos a realizacéo
desse direito de forma singularizada e capaz de atender as demandas de acesso e permanéncia

de todos os brasileiros.

3.3 A exclusdo educacional: entre a condi¢cdo de pobreza, os sistemas educacionais e a

cultura de prestacéo do direito a educacéo

A exclusdo includente, nos termos de Gentili (2009, p.1061), relaciona-se ao fato de

gue os mecanismos de exclusdo educacional se recriam e assumem novas fisionomias de tal

T Ainversdo do quantitativo quando a frequéncia escolar é explicada por Torquato, Abreu e Aquino (2013, p.8)
em virtude da passagem dos jovens por institui¢des de acolhimento que promovem o retorno a escola e garantem
a frequéncia escolar, pelo menos durante o periodo de acolhimento.

“8 A Pesquisa anual sobre a vivéncia de criancas e adolescentes em situagdo de moradia nas Ruas de Fortaleza foi
realizada in loco através de colheita de informacfes pelos educadores sociais e pesquisadores nos espagos de
permanéncia das criancas e adolescentes em situacdo de rua, resultando em um total de 191 criangas e
adolescentes (NUCLEO DE ARTICULACAO DOS EDUCADORES SOCIAIS DE RUA, 2010, p. 6).
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modo e com tal rapidez que os contextos dindmicos de inclusdo e insercdo institucional
apresentam-se insuficientes para reverter os processos de isolamento, marginalizacédo e
negacdo de direitos envolvidos em todos os processos de segregacao social, seja nos espacos
externos, seja nos espacos internos das instituices escolares.

Sendo assim, faz-se necessario repensar solucGes que levem em consideracdo o
conjunto de dimensdes presentes nos processos de discriminacdo. A partir dessa
multidimensionalidade, os processos sociais de inclusdo, relativos a efetivacdo de direitos
humanos e cidaddos, dependeriam de decisdes politicas orientadas a reverter todas as
multiplas causas e ndo apenas as mais visiveis (GENTILI, 2009, p.1061).

A partir da compreenséo da multidimensionalidade dos processos de excluséo e de
inclusao, Gentili (2009, p.1062), depreende que: 1) “a exclusdo ¢ uma relacao social, € ndo um
estado ou posi¢do ocupada na estrutura institucional de uma determinada sociedade” e ii) “a
inclusdo € um processo democratico integral, que envolve a superacdo efetiva das condicdes
politicas, econdmicas, sociais e culturais que historicamente produzem a exclusao”.

Portanto, os excluidos do direito a educacdo ndo seriam reconhecidos apenas por
estarem fora da escola, mas “por formarem parte de um conjunto de relacdes e circunstancias
que os afastam desse direito, negando ou atribuindo-lhes esse direito de forma restrita,
condicionada ou subalternizada.” (GENTILI, 2009, p.1062). E a inclusdo escolar se revela
como um processo construido em oposi¢do as tendéncias e forcas historicamente produtoras
da negacéo do direito a educacdo dos mais pobres e excluidos (GENTILI, 2009, p.1063).

Um questionamento quanto ao progressivo reconhecimento legal da obrigatoriedade
escolar (a exemplo do que prevé a Constituicdo de 1988), colocaria em divida se fora dotado
de experiéncias e oportunidades politicas capazes de alcancar a multidimensionalidade dos
processos de exclusao ou se se limitou a uma universalizacdo sem direitos e a uma expansdo
condicionada (GENTILI, 2009, p.1063-1064).

A universalizacdo sem direitos remete ao fato de que, embora tenha havido
significativa expansdo da escolaridade, o direito a educag¢do continua sendo negado “por meio
da manutencdo de fatores que impedem o desenvolvimento de suas plenas condigcdes de
realizagdo” (GENTILI, 2009, p.1064). A expansdo condicionada, por seu turno, indica “o
processo mediante o qual os sistemas nacionais de educacdo tenderam a crescer no contexto
de uma intensa dindmica de segmentacdo e diferenciacdo institucionais” (GENTILI, 2009,
p.1064), dindmica que concede aos sujeitos um conjunto de oportunidades extremamente
desiguais.

Para Gentili (2009, p.1064), tanto no Brasil, como na América Latina, a
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universalizagdo excludente e a expansdo condicionada estariam submetidas aos seguintes
fatores*: i) “a combinacdo e articulacdo de condicdes de pobreza e desigualdade vividas por
um significativo nimero de pessoas em nossas sociedades”; i) “o desenvolvimento
fragmentado dos sistemas escolares e 0s enormes diferenciais de oportunidades que as escolas
oferecem™; e iii) “a promog¢do de uma cultura politica sobre os direitos humanos- €
particularmente sobre o direito a educacdo — marcada por uma concepgao privatista e
economicista [...]”, cultura essa que ao invés de ampliar, tende a restringir as fronteiras do

direito a educacdo ao acesso e a permanéncia no mercado de trabalho.

3.3.1 O Sistema Nacional de Educagéo

No Brasil, a ideia de sistema educacional ndo foi sequer materializada em ato
normativo, embora o Poder Publico aja como se tal sistema existisse e, mais, como se
estivesse organizado adequadamente e funcionando de modo satisfatorio, 0 que gera,
conforme Saviani (2012, p.5) uma excessiva preocupacdo com a microeducacdo e um
completo esquecimento quanto as dificuldades enfrentadas com a macroeducagdo: “Néo se
cogita da formacéo de elementos capazes de enfrentar o préprio problema da organizacao, dos
seus objetivos, da sua adequagdo as necessidades reais do povo brasileiro” (SAVIANI, 2012,
p. 5), ao contrario, os profissionais estdo sendo preparados para atuar nas escolas tal como
estdo organizadas.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 214, cuja redacdo foi alterada pela
Emenda Constitucional n® 59, de 2009, estabelece a necessidade de instituicdo do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), cuja duracdo sera decenal, com o objetivo de articular o

Sistema Nacional de Educacdo (SNE), em regime de colaboracdo entre Unido, estados e

%9 Os trés fatores sdo apresentados por Gentili (2009) e adotados neste trabalho. Todavia, necessério destacar que
existem outros estudos que tratam dos aspectos do acesso e da permanéncia na escola, dentre os quais,
colacionam-se aspectos de uma pesquisa integrante da Iniciativa Global Pelas Criangas Fora da Escola — Brasil
(2012). Através da pesquisa, o Fundo das Nacdes Unidas para Infancia (UNICEF) identificou como barreiras a
universalizagdo do acesso e da permanéncia na escola: i) as barreiras socioecon6micas, que envolvem a
discriminacgdo racial, a exposicdo a violéncia e a gravidez na adolescéncia, por exemplo; ii) as barreiras
econdmicas, que dizem respeito a pobreza, e, particularmente, ao trabalho infantil; iii) as barreiras relacionadas a
oferta educacional, que incluem a apresentacdo de contetidos distantes da realidade dos alunos, a ndo valorizacéo
dos profissionais de educacdo, o nimero insuficiente de escolas, a falta de acessibilidade para alunos com
deficiéncia, condi¢Bes precarias de infraestrutura e transporte; iv) as barreiras politicas e v) as barreiras
financeiras e técnicas, que se manifestam, muitas vezes de forma conjunta, e tratam da insuficiéncia de recursos
destinados & educagio publica no Brasil (FUNDO DAS NACOES UNIDAS PARA INFANCIA, 2012, p.46).
Neste estudo, o0 UNICEF propbe o fortalecimento de programas voltados para inclusdo social e econdmica
abaixo da linha de pobreza, uma vez que a grande maioria das criangas e dos adolescentes que estdo fora da
escola ou em risco de exclusdo escolar € oriunda das familias que vivem na zona rural, em comunidades
populares de centros urbanos ou em situacio de rua (FUNDO DAS NACOES UNIDAS PARA INFANCIA,
2012, p. 101).
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municipios, e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias com vistas a assegurar “a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por
meio de acdes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas.” (BRASIL,
1988, p.89).

Com a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, foi instituido o Plano Nacional de
Educacdo, com vigéncia até o ano de 2024, intentando: i) a erradicacdo do analfabetismo; ii) a
universalizagdo do atendimento escolar; iii) a superacdo das desigualdades educacionais, com
énfase na promocao da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminagéo; iv) a
melhoria na qualidade da educacédo; v) a formacdo para o trabalho e para a cidadania, com
énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; vi) a promoc¢do do
principio da gestdo democratica da educacao publica; vii) a promocdo humanistica, cientifica,
cultural e tecnologia do Pais; viii) o estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos
publicos em educacdo como propor¢cdo do Produto Interno Bruto — PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade; ix) a
valorizagdo dos(as) profissionais da educacgdo; x) a promocao dos principios do respeito aos
direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, p.1).

O Plano Nacional de Educacdo determina, em seu artigo 13, a instituicdo do Sistema
Nacional de Educac&o™ pelo Poder Publico, em lei especifica, no prazo de 2 (dois) anos de
sua publicacdo, destinando-se a articulacdo entre os sistemas de ensino, em regime de
colaboracdo, para efetivacdo das diretrizes, metas e estratégias do proprio PNE (BRASIL,
2014, p. 3). Ainda assim, a instituicdo do Sistema Nacional de Educacdo, no Brasil, ndo passa
de Projeto de Lei Complementar n° 413, de 2014°', que tramita na Camara dos Deputados
tendo como apenso o Projeto de Lei Complementar n° 448, de 2017,

Dentre as possiveis hipoteses apresentadas para a auséncia de um sistema educacional
no Brasil estariam: i) a defesa de que os sistemas educacionais devam se formar como
estruturas ndo planejadas, principalmente, nos modelos educacionais da Europa Ocidental e

dos Estados Unidos (SAVIANI, 2012, p.102); ii) posicdes conflituosas dos grupos, que, em

% Nesse contexto, o Sistema Nacional de Educacio deve ser entendido como “expressao institucional do esfor¢o
organizado, autbnomo e permanente do Estado e da sociedade, compreendendo os sistemas de ensino da Unido,
dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, bem como outras instituicdes publicas ou privadas de
educacio” (FORUM NACIONAL DE EDUCACAO, 2014, p. 18).

*! Para acessar o Projeto de Lei Complementar n° 413, de 2014:
<http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra;jsessionid=BC5438C07AFCC1AD24EAAD5
C36604AEQ.proposicoesWebExterno2?codteor=1268406&filename=PLP+413/2014>,

%2 Para acessar o Projeto de Lei Complementar n°448, de 2017:
<http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_maostrarintegra?codteor=1636417 &filename=Tramitacao-
PLP+413/2014>.



61

desacordo, teriam dificuldade de definir um objeto em comum, justificando a auséncia de um
sistema educacional (SAVIANI, 2012, p.103); iii) o problema do “transplante cultural”, que
imputa a sensacdo e inautenticidade na cultura do pais, dificultando a definicdo de objetivos
claros para a educagdo nacional (SAVIANI, 2012, p. 103-104); iv) a insuficiéncia tedrica dos
educadores, segundo a qual predominaria, nas atividades educacionais, a consciéncia comum,
tornando os educadores suscetiveis as variages pedagogicas (SAVIANI, 2012, p.104).

A demora e a dificuldade em aprovar um Sistema Nacional de Educacdo tém
consequéncias diretas quanto a prestacdo do direito a educacdo, eminentemente quando esta
em pauta o financiamento e a cooperacao entre os entes da federacdo, submetendo a ja fragil
prestacdo educacional aos acordos politicos e a vontade dos gestores. Na prética, além de
unificar os trés sistemas atualmente existentes (Unido, estados e municipios), o SNE tracaria
com mais rigor as dindmicas de responsabilizacdo do gestor publico que ndo garantir 0 acesso
e a permanéncia na escola sem distingoes™.

Inclusive, considerando que o “federalismo [brasileiro] foi construido de baixo para
cima, sem que se levasse em conta a precaria condi¢do da maioria dos municipios em garantir
uma Educag¢do com padrdes minimos de desempenho” (CUNHA, 2013, p. 48), o modelo de
gestdo federativa em vigor dificulta o desenvolvimento de uma politica educacional integrada,

com meios e responsabilidades estrategicamente definidos.

3.3.2 A cultura de prestacéo do direito a educacao

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 representou uma mudanca de
paradigma quanto a luta pela igualdade e pela justica social, no que se inclui o
reconhecimento do direito a educacdo como direito humano fundamental: “A educacao é um
direito humano fundamental porque € a base, o0 inicio e, a0 mesmo tempo, a aspiracdo e o
ponto de chegada de toda luta pela justica social e pela igualdade.” (GENTILI, 2009, p.
1072).

A Declaracdo pretendeu ser um ideal comum a ser atingido por todos 0S povos e
nacOes, tendo como objetivo que cada individuo e cada 6rgdo da sociedade buscasse, por
meio do ensino e da educacdo, a promocdo do respeito aos direitos e liberdades declarados
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948, p. 1). Assim, o direito a educacdo é

identificado como um direito humano e um bem publico e social, tendo em vista 0 seu papel

%% Essas discussdes serdo aprofundadas em tépico proprio.
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de colaborar com o reconhecimento e com 0 comportamento enquanto seres humanos livres e
iguais em direitos, “a nos tratarmos de maneira fraternal, a lutar contra toda forma de
escravid@o e servidao, contra toda forma de discriminacdo, tortura e tormento, de aspiracéo
colonial ou imperial.” (GENTILI, 2009, p.1072).

A educacdo deve ser compreendida como um direito de todos, e sua violagdo, mesmo
que a um unico individuo, supde o questionamento a todos os direitos: “A partir de uma
perspectiva democratica, ndo ha inclusdo social que possa ser parcial, sendo esta mais que a
soma dos fragmentos de espa¢os inconclusos nos quais se conquista um pedaco da promessa
integradora.” (GENTILI, 2009, p.1075).

A partir dos anos 40, intensificaram-se os estudos sobre os efeitos econdémicos da
educacdo, considerando-a como um fator de producdo que permite ampliar as oportunidades
de ingresso e a competividade de agentes econdmicos no mercado (GENTILI, 2009, p.1073).
Assim, os portadores dos bens educacionais aumentam o0s seus lucros desenvolvendo
estratégias competitivas, ou seja, fazendo uso racional dos bens educacionais, tendo em vista
que: “A educacdo aumenta a produtividade e as oportunidades educacionais aumentam as
possibilidades de competir pelo dominio dos conhecimentos tecnicos e disciplinares
necessarios para competir no mercado, ocupando as melhores posi¢des.” (GENTILI, 2009,
p.1073).

O artigo 208, da CRFB/1988, indica que deve ser garantido o “v) acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao artistica, segundo a capacidade de cada um”
(BRASIL, 1988, p. 88). Embora o ensino obrigatdrio seja a politica educacional chave no
Brasil, pais de profundas desigualdades sociais e educativas, ao sugerir 0 acesso aos niveis
mais elevados de ensino segundo a capacidade, a Constituicdo ndo deixa de suscitar a questdo
do mérito, e a ideia de educagdo como bem>*. Aqui, enfrentamos um ponto de discussio entre
0 que determina o artigo 205, da CRFB/1988, que indica que a educacdo € direito de todos,
visando o pleno desenvolvimento, o preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo
para o trabalho, e a ideia de que apenas 0s capacitados terdo acesso ao bem educacional
referente aos niveis mais elevados de ensino.

Desse modo, a relacdo entre educacdo e desenvolvimento econémico, educacdo e

** Inclusive, Sifuentes (2009, p. 139-142), ao discutir sobre as propostas para a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, esclarece: uma intitulada “Projeto Jorge Hage”, apresentada na Camara dos Deputados,
nascida da articulacdo de uma série de debates organizados pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica; e
a outra, apresentada pelos senadores Darcy Ribeiro, Mauricio Correa e Marco Maciel, em conjunto com o Poder
Executivo através do Ministério da Educacdo, que saiu vencedora e foi aprovada, nos moldes do governo
neoliberal vigente, favorecendo os processos de formacéo técnica e o treinamento de habilidades destinadas ao
mercado, nos moldes da educago tecnicista prestada pelos governos militares, em detrimento da constituicdo do
pensamento critico e da produgdo do conhecimento.
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emprego, ou educacdo e ampliacdo de renda individual e social, entrou em choque com a ideia
de educagdo como direito humano fundamental, a0 mesmo tempo em que reduziu a
importancia da relacdo entre educacdo e cidadania, educacdo e politica, educacéo e igualdade
(GENTILI, 2009, p. 1074).

Assim, as discussfes teoricas sobre a forma de prestacdo igualitaria do direito a
educacdo® (ou bem educacio) pelo Estado, no contexto de busca por uma sociedade justa, e,
consequentemente, igual, ganha contornos distintos.

Para os utilitaristas, na distribuicdo dos bens, o que mais importa é a maximizacao da
satisfacdo dos individuos: “A tendéncia estd muito mais em uma ¢ética individual onde o bem
é conectado a uma moral individual, do que uma ética onde o bem seja vinculado ao justo”
(FREITAS, 2013, p. 418). Desse modo, para Stuart Mill, por exemplo, a educacdo ndo deveria
ser responsabilidade do Estado, o que, ao contrério, tornd-lo-ia um grande invasor das
liberdades individuais. O papel da educacdo nédo seria igualar a todos, mas “desenvolver uma
ajuda muatua, onde naturalmente o melhor se distingue do pior, e todos sdo incentivados a
escolher o primeiro e evitar o ultimo devido aos seus méritos” (FREITAS, 2013, p.421).
Ainda, tratar igualmente todos aqueles que tenham igual mérito, sendo principio de exceléncia
“dar a cada um o que merece, isto €, o bem pelo bem e o mal pelo mal” (FREITAS, 2013, p.
420).

Nesse sentido Mill (2000, p. 266-267) questiona: “Numa sociedade cooperativa de
producdo, € ou ndo justo que o talento ou a habilidade deem direito a uma remuneracdo mais
elevada?”. Por um lado, os que responderiam a questdo negativamente: “[...] as aptiddes
superiores ja constituem vantagens mais do que suficientes, pela admiracdo que suscitam, na
influéncia pessoal que leva a exercer, e na fonte de satisfacdo intima que reservam, sem que
seja preciso acrescentar a isso uma maior participacdo dos bens do mundo [...]” (MILL, 2000,
p. 266-267). Por outro, os que consideram que “[...] a sociedade recebe mais do trabalhador
Ccujo aproveitamento seja superior; sendo seus servicos mais Uteis, a sociedade deve remunera-
lo melhor [...].” (MILL, p. 266-267).

Por sua vez, Rawls considera que ndo € justo que alguns possuam menos, ao passo que
outros prosperem. Por isso, propde a existéncia do principio da igualdade equitativa de

oportunidades e o principio da diferenca. Caso contrario, “seria muito provavel que o inicio

% As discussdes quanto & ideia de que haveria uma inflagdo de intelectuais e uma crise de mao de obra bragal
remontam ao século XVII, tendo sido esse pensamento, no século XVIII, adotado pela categoria de pessoas
“esclarecidas” — a burguesia, que exerceu tamanha influéncia sobre a opinido publica, refletindo em concepgdes
vigentes ainda hoje: “limitar a uma unica classe o privilégio do ensino longo e cléssico, e condenar o povo a um
ensino inferior, exclusivamente pratico.” (ARIES, 2016, p. 128).
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da vida de muitas pessoas em desvantagens fosse profundamente afetado, sem possibilidade
de equiparacgéo futura.” (FREITAS, 2013, p. 424).

Seu ponto de partida €: i) a igualdade na atribuicdo de direitos e deveres basicos e ii)
as desigualdades de autoridade e riqueza seriam justas, apenas, se resultassem em beneficios
compensatérios para cada um, principalmente, para os membros menos favorecidos da
sociedade (RAWLS, 2000, p.16).

No primeiro caso, “cada pessoa deve ter um direito igual ao mais abrangente sistema
de liberdades bésicas iguais que seja compativel com um sistema semelhante de liberdades
para as outras” (RAWLS, 2000, p.64). No segundo, propde uma igualdade democratica: “As
desigualdades sociais e econdémicas devem ser ordenadas de tal modo que sejam ao mesmo
tempo (a) consideradas como vantajosas para todos dentro dos limites do razoavel e (b)
vinculadas a posicdes e cargos acessiveis a todos.” (RAWLS, 2000, p.64).

Através da igualdade de oportunidades, Rawls, identifica uma chance igual para que
0s menos afortunados busquem posicdo social. A meritocracia ndo funcionaria, portanto, em
concepcOes de justica que ndo fossem a democrética. Inclusive, o préprio investimento
publico em educacdo ganharia um sentido mais amplo do que apenas o retorno em estimativa
numérica de profissionais especializados, tendo seu valor na prépria vida pessoal e social de
cada um dos cidadaos (FREITAS, 2013, p. 426-427).

Walzer, por sua vez, traca a diferenca entre a igualdade simples e a igualdade
complexa. Enquanto a igualdade simples representaria a “distribuigdo igualitaria padronizada
dos bens disponiveis, dividindo-os pelo nimero de cidaddos interessados, cabendo a cada um
a mesma oportunidade de obté-la” (CESAR, 2003, p.121), a igualdade complexa procura
distribuir cada bem de acordo com seu significado social. Assim, no primeiro caso,
exemplifica:

Tudo esta a venda, e todos tém a mesma quantia em dinheiro. Assim, todos tém,
digamos, capacidade igual de pagar pela educacéo dos filhos. Alguns fazem, outros
ndo. Acontece que a educacdo € um bom investimento: outros bens sociais séo
oferecidos, cada vez mais, para compra somente por quem tem diplomas. Logo
todos investem em educacgdo; ou, 0 que é mais provavel, a compra € universalizada
por intermédio do sistema tributario. Porém, a escola se transforma num mundo
competitivo dentro do qual o dinheiro ndo é mais predominante. O talento natural, a
educacdo recebida de berco, ou o talento em provas escritas se torna predominante, e
0 éxito educacional e a concessdo de diplomas sdo monopolizados por um grupo
novo. (WALZER, 2003, p. 16).

Os membros desse grupo, completa Walzer (2003, p. 16), declaram que o bem
controlado por eles deve predominar fora das escolas, assim, eles passam a possuir, também,
0s cargos, 0s titulos, as riquezas, as prerrogativas 0 poder: assim nasceria a meritocracia.

A igualdade complexa, por sua vez, tem como objetivo o combate ao monopdlio e a
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tirania propostos pelo modelo de igualdade simples. Significaria, em termos formais, “que a
situacdo de nenhum cidaddo em uma esfera ou com relacédo a um bem social pode definir sua
situacdo em qualquer outra esfera, com relacdo a qualquer outro bem” (WALZER, 2003, p.
23). Ao que exemplifica: pode-se preferir o cidaddo X ao invés do cidaddo Y para cargos
politicos, nesse caso, eles serdo desiguais na esfera politica, mas ndo serdo desiguais em geral,
desde que o cargo de X ndo lhe conceda vantagens (WALZER, 2003, p. 23).

No caso da educacdo, Walzer ndo pretende, propriamente, quebrar o monopdlio das
pessoas qualificadas, mas estabelecer limites as suas prerrogativas: “Quando essa prerrogativa
¢ o dinheiro que resulta do bem ‘educacao’, este passa a ter o controle, ndo s6 das coisas, mas
das pessoas também, ele deixa de ser um recurso privado para tornar-se uma questdo de

justica publica que precisa ser revisto.” (CESAR, 2003, p. 122).

3.3.3 Acondicao de pobreza e desigualdade

O acesso a educacdo por setores tradicionalmente excluidos foi possivel, no Brasil,
gracas a expansdo da cobertura educacional, todavia, um desenvolvimento permeado por
desigualdade e pela injustica social limitou o potencial democratizante da expansdo do
sistema escolar: “Os altos niveis de miséria associados a fome, a desnutricao e as péssimas
condicdes de vida e de saude da populagcdo mais pobre e conspiram contra a possibilidade de
que o transito pelas instituicGes escolares seja a oportunidade real de democratizacdo de um
direito humano.” (GENTILI, 2009, p. 1065).

No Brasil, constatou-se, em 2015, que: “17,6% das criangas de 0 a 4 anos e 18,0% das
criancas e adolescentes de 5 a 14 anos residiam em domicilios cujo rendimento mensal per
capita era de até Y do salario minimo” (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2016, p.39). Assim, 0s processos de intensificacio ou de manutencdo dos
altos indices de pobreza e indigéncia condicionam os direitos e as oportunidades de vida da
populagdo infantojuvenil: “Toda a pobreza estrutural ou de intensificacdo desta,
inevitavelmente, exercerd impacto sobre o sistema escolar, questionando, interferindo e
fragilizando as condi¢des para o exercicio do direito a educagdo.” (GENTILI, 2009, p.1065).

A pobreza articula-se a desigualdade, especialmente, na América Latina, caracterizada
pela mais injusta distribuicdo de renda do planeta e, assim, “mesmo quando a pobreza
diminui, os niveis de desigualdade mantém-se inalterados ou baixam mais lentamente que 0s
niveis de miséria e indigéncia.” (GENTILI, 2009, p.1067).

O panorama de desigualdade se espalha no campo educacional, permitindo a
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compreensdo do processo de universalizacdo do acesso a escola, mas sem direito a educacao:
“A escola universaliza-se, mas o faz em condic¢Ges de extrema pobreza para aqueles setores
que agora [...] conseguiram ingressar nela, multiplicando as desigualdades e polarizando ainda
mais as oportunidades educacionais dos 10% mais ricos em relagdo aos 40% mais pobres.”
(GENTILLI, 2009, p.1067).

O desenvolvimento de um sistema educacional pobre e desigual corresponde a adogao
de um modelo de desenvolvimento que gera um enorme quantitativo de pobres e uma
desigualdade brutal e estrutural: “E esta combinagdo de pobreza e desigualdade que hipoteca
0 direito a educacdo das grandes maiorias, transformando as cada vez mais amplas
oportunidades educacionais das minorias em um verdadeiro privilégio.” (GENTILI, 2009,
p.1067-1068).

Assim, o tratamento desigual em relacdo as oportunidades educacionais e em relacéo a
todas as outras oportunidades sociais, torna-se severo para 0s grupos que sofrem de maneira
mais intensa a exclusdo e a discriminacdo, a exemplo de indigenas, negros, criangas em

situacéo de rua.
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4 A EDUCACAO NA PERSPECTIVA DOS ADOLESCENTES EM SITUACAO DE
RUA: (DES)ENCONTROS COM A CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988

A partir do entendimento formulado por Bardin (2002), o estudo qualitativo com base
na Anélise de Contelido propde a categorizacdo, a inferéncia, a descricdo e a interpretacéo do

material da pesquisa, assim resumidos:

(a) decompor o material a ser analisado em partes (0 que é parte vai depender da
unidade de registro e da unidade de contexto que escolhemos); (b) distribuir as
partes em categorias; (c) fazer uma descricdo do resultado da categorizacdo
(expondo os achados encontrados na analise); (d) fazer inferéncias dos resultados
(lancando-se médo de premissas aceitas pelos pesquisadores); (e) interpretar os
resultados obtidos com o auxilio da fundamentac&o tedrica adotada. (GOMES, 2016,
p.79).

Assim, a proposta deste trabalho é interpretar os resultados obtidos na pesquisa de
campo referida, atribuindo grau de significacdo mais amplo aos contetdos obtidos - através da
fundamentacdo teorica. Por isso, andardo, lado a lado, as falas dos personagens e os

fundamentos teoricos desta pesquisa.

4.1 Meu direito? Como assim, meu direito?

Na etapa introdutoria da pesquisa, a pergunta langada foi “O que ¢ direito para vocé?”,
ao que foi devolvida com: “Direito de quem?”, pelo Mateus; “Meu direito? Como assim, meu
direito?”, pelo Pedro; e “Ah, como assim, tia? Do futuro?”, pelo Daniel. No momento, foi
perceptivel que a ideia de direitos ainda esta distante da realidade de rua e de negacdo que
cada um desses jovens enfrentou ou ainda enfrenta. Pareceu, inclusive, utépico fazé-los
pensar ou discutir a respeito de algo que ndo existe ou que se existe ndo se revela como
direito, mas como fato normal da vida — nascer, crescer e morrer.

O reconhecimento das criangas e adolescentes como sujeitos de direito passa pela
constatacao, primeira, dos direitos do homem. De fato, Bobbio (2004, p.17-18) indica que a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos aprovada pela Assembleia Geral da ONU, em 10
de dezembro de 1948, representou 0 consensus omnium gentium>® ou humani generis®’ sobre
um determinado sistema de valores, dando inicio a uma comunidade de individuos livres e
iguais e ndo apenas a uma comunidade de Estados.

A Declaragdo Universal representou, portanto, “o momento inicial da fase final de um

* Em uma traducéo livre: o consentimento de todas as nacdes.
" Em uma traducéo livre: a humanidade.



68

Processo, o da conversdo universal em direito positivo dos direitos dos homens” (BOBBIO,
2004, p.19). Mormente, quando a expressao “direitos do homem” sugere, para Bobbio (2004,
p.20,24), a existéncia de uma categoria homogénea ou faz pensar na existéncia de direitos
pertencentes a um homem abstrato, e, como tal, apartado do fluxo da historia, o que é
enganoso, ja que os direitos ditos humanos seriam produtos da propria civilizagdo humana.

Bobbio (2004, p.26) aduz que a identificacdo de direitos do homem passou por
distintos processos histdricos: desde a difusdo das doutrinas jusnaturalistas; passando pela
prépria Declaracdo Universal - cujas disposi¢des foram incluidas nas Cartas Constitucionais
dos Estados liberais; pelo nascimento, desenvolvimento e afirmacéo do Estado de Direito; até
chegar ao p6s Segunda Guerra Mundial, momento em que o problema passa da esfera
nacional para a internacional, envolvendo todos os povos.

Nessa tendéncia de evolucdo da doutrina dos direitos do homem, os processos de
conversao em direito positivo, de generalizacdo e de internacionalizagcdo foram acompanhados
pela especificacdo — consistente “na passagem gradual, porém cada vez mais acentuada, para
uma ulterior determinacgéo dos sujeitos titulares de direitos.” (BOBBIO, 2004, p.31).

Bobbio (2004, p.33) identifica, para além da evolucéo, trés elementos relacionados a
multiplicacdo dos direitos dos homens, quais sejam: i) 0 aumento da quantidade de bens
considerados merecedores de tutela; ii) a extensdo da titularidade de alguns direitos tipicos a
sujeitos diversos do homem; iii) a desconsideracdo do homem como ser apenas genérico e a
visdo do homem na concreticidade de ser em sociedade.

No que diz respeito ao aumento de bens tutelaveis, Bobbio (2004, p.33) suscita a
passagem dos direitos de liberdade para os direitos politicos e sociais®®. Em relacdo & extensao
da titularidade de direitos, verifica “a passagem da consideragdo do individuo humano uti
singulus, que foi o primeiro sujeito ao qual se atribuiram direitos naturais (ou morais) — em
outras palavras, da “pessoa” -, para sujeitos diferentes do individuo, como a familia, as
minorias étnicas e religiosas, toda a humanidade em conjunto” (BOBBIO, 2004, p.33, grifo
do autor). E, por fim, quanto a especificacdo, Bobbio (2004, p.34) aponta a passagem do
“homem genérico — do homem enquanto homem — para 0 homem especifico, tomado na
diversidade de seus diversos status sociais, com base em diferentes critérios de diferenciacao
(o sexo, a idade, as condi¢des fisicas)”, que revelam diferencas especificas e que nao

permitem igual tratamento e protecao.

%8 para Bobbio (2004, p.36), 0 mundo das relagdes sociais é complexo, sendo exigivel, para a vida e para a
sobrevivéncia dos homens, direitos fundamentais outros que ndo apenas o direito a vida, a liberdade e a
propriedade, a exemplo do direito & instrugao.
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Nesse curso, foi adotada, pela Organizacdo das Nagbes Unidas, a Declaracdo
Universal dos Direitos das Criancas, em 20 de novembro de 1959, através da qual, criangas e
adolescentes foram reconhecidos como sujeitos, identificando, pois, seus direitos como “ius
singulare com relacdo a um ius commune; o destaque que se d& a essa especificidade, através
do novo documento, deriva de um processo de especificacdo do genérico, no qual se realiza o
respeito & méaxima suum cuique tribuere®.” (BOBBIO, 2004, p.21, grifo do autor).

Ainda em seu predmbulo, a Declaracdo de 1959 reconheceu a condi¢do peculiar de
desenvolvimento ao indicar que: “a crianga, em decorréncia de sua imaturidade fisica ¢
mental, precisa de protecdo e cuidados especiais, inclusive protecdo legal apropriada, antes e
depois do nascimento.” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1959, p.1).

Dois outros principios foram ainda reconhecidos: i) o melhor interesse da crianca,
como estabelecido no Principio n° 2 da Declaragdo de 1959%, e ii) a protecdo integral, como
aduz o Principio n°® 8: “A crianga figurara, em quaisquer circunstancias, entre os primeiros a
receber protecio e socorro” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1959, p.1), além de
uma protecdo ampla aos direitos de liberdade e sociais de criangas e adolescentes.

Em seguida, a Organizacdo das Nac¢des Unidas adotou, em 20 de novembro de 1989, a
Convengdo sobre os Direitos das Criancas®!, através da qual foi definido o que se pode
entender como crianga, embora sem uma diferenciacdo em relacdo a adolescéncia:
“considera-se como crianca todo ser humano com menos de 18 anos de idade, a ndo ser que,
em conformidade com a lei aplicavel a crianca, a maioridade seja alcancada antes.”
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1989, p.6).

Foram reforcados os principios da condicdo peculiar de desenvolvimento e da
protecdo integral. Prevendo um rol de direitos civis, politicos, econdémicos, sociais e culturais,
a Convencdo de 1989 deixou claro o carater indissociavel dos direitos humanos (LOPES,
2016, p.129), indicando que o século XX foi momento de descoberta, valorizacdo, defesa e
protecdo dos direitos das criancas e dos adolescentes:

No século XX formulam-se os seus direitos basicos, reconhecendo-se, com ele, que
a crianca € um ser humano especial, com caracteristicas especificas, e que tem

direitos préprios. [...] A origem e o desenvolvimento do processo de criagcdo dos
Direitos da Crianca integram 0 movimento de emancipagao progressiva do homem e

% Em uma traducéo livre: dar a cada um o que Ihe pertence.

8 A crianca gozara de protecdo social e ser-lhe-d0 proporcionadas oportunidades e facilidades, por lei e por
outros meios, a fim de Ihe facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, de forma sadia e
normal e em condi¢des de liberdade e dignidade. Na instituicdo das leis visando este objetivo levar-se-80 em
conta sobretudo, os melhores interesses da crianca (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1959, p.1).

®! Tanto a Declaragdo de 1959, quanto a Convencao de 1989 foram ratificadas pelo Brasil. A (ltima, através do
Decreto n° 99.710, de 21 de novembro de 1990.



70

em seguida da mulher. [...] Com os avancos da medicina, das ciéncias juridicas, das
ciéncias pedagogicas e psicologicas, o século XX descobre a especificidade da
crianca e a necessidade de formular seus direitos, que passam a ser tidos como
especiais. (MARCILIO, 1998, p.47-48).

A Constituicdo de 1988, reconhecendo as especificidades dos diferentes sujeitos de
direitos, estabeleceu, em seu artigo 227, ser dever da familia, da sociedade e do Estado
assegurar a crianca, ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
salde, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, deixando-os a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminacgéo, exploracdo, violéncia, crueldade e opresséo.

Passou a vigorar, no Brasil, a Doutrina da Protecdo Integral, através da qual criancas e
adolescentes, reconhecidos em sua dignidade, sdo considerados sujeitos de direitos, em
condicdo peculiar de desenvolvimento e que necessitam de protecdo especial e garantia de
direitos por parte dos adultos: familia, sociedade e Estado (COSTA, 2012, p. 131).

Nesse sentido, a Constituicdo reconheceu as diferencas formadoras da identidade de
determinados grupos de sujeitos — criancas e adolescentes - em relagdo a sociedade: “S&o
considerados sujeitos autbnomos, mas com exercicio de suas capacidades limitadas em face
de sua etapa de vida. Titulares de direitos e também de obrigacGes ou responsabilidades, as
quais sdo graduais na medida de seu estagio de desenvolvimento.” (COSTA, 2012, p. 132).

A Doutrina da Protecdo Integral deve ser entendida como protecdo a pessoa e ao
desenvolvimento e ndo a pessoa em si, como diferencia Costa (2012, p. 133), caso contrario,
“continuar-se-ia a considerar a pessoa como se objeto fosse, o que fez parte da tradi¢do
historica do tratamento de criangas e adolescentes pela sociedade e pelo Estado™. E, para
tanto, necessario observar os principios da prioridade absoluta e da condi¢do peculiar de
desenvolvimento, por exemplo®.

O principio da prioridade absoluta revela, como objetivo constitucional, a

82 A década de 1980 foi marcada por movimentos de mobilizacéo social em meio ao processo de abertura politica
que o Brasil vivenciava. O Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua (MNMMR) e 0 movimento
Crianga e a Constituinte representaram espaco para reivindica¢des pelo fim da vigéncia do Cdédigo de Menores
de 1979, sua substituicdo pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente, e pela inser¢do, no &mbito constitucional,
de direitos que garantissem protecdo as criangas a aos adolescentes, o que resultou, em 1987, na instauracéo da
Comissdo Nacional da Crianga e Constituinte e, em 1988, na previsdo Constitucional de direitos para criangas e
adolescentes (BASTOS, 2015, p. 61).

8 O principio do interesse superior da crianca, embora no positivado na Constituicio de 1988, foi previsto pela
Convengio sobre os Direitos das Criancas de 1989, em seu artigo 3, 1: “Todas as ac¢Bes relativas as criancas,
levadas a efeito por instituicdes publicas ou privadas de bem estar social, tribunais, autoridades administrativas
ou orgéos legislativos, devem considerar, primordialmente, o interesse maior da crianca” (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS, 1989, p.6). Sua previsdo e uso estdo relacionados & percepcdo dos direitos cabiveis as
criancas e adolescentes como um conjunto amplo, em harmonia, sendo, portanto, usual no caso concreto
(COSTA, 2012, p.153).
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responsabilidade da familia, do Estado e da sociedade quanto & garantia prioritaria dos
direitos previstos para criangas e adolescentes, tanto frente a outras necessidades e direitos, no
campo social mais amplo, quanto nas relac6es horizontais (COSTA, 2012, p.147).

O principio da condicdo peculiar de desenvolvimento destaca que criangas e
adolescentes estdo em processo de desenvolvimento de sua personalidade, o que ndo se
confunde, todavia, com o reconhecimento da peculiaridade em relacdo ao adulto que ira se
tornar, mas em relacdo a pessoa diferenciada — crianca ou adolescente (COSTA, 2012, p.158-
159). O processo de desenvolvimento, continuo ao longo da vida dos sujeitos, especialmente
durante a infancia e a adolescéncia, é de fundamental importancia para garantir o pleno
exercicio da vida: “O reconhecimento dessa condigdo de especificidade, ou do sujeito nessa
faixa etéria, considerando sua realidade geracional e cultural, é condicdo singular para seu
pleno exercicio de cidadania e de convivéncia social.**” (COSTA, 2012, p.158).

O enunciado constitucional é reforcado pelas determinacfes da Lei n° 8.069, de 13 de
julho de 1990 - Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA), que indica em seu artigo 3°: “A
crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana,
sem prejuizo da protecdo integral de que trata esta Lei [...]” (BRASIL, 1990a, p. 1), sendo,
por certo, dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar os diretos fundamentais, quais sejam: a vida, a saude, a alimentacédo, a educacao, ao
esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a

convivéncia familiar e comunitéria.
4.2 Autonomia dos seres: a educacdo como necessidade primordial

A Modernidade constituiu-se pela heterogeneidade de sociedades e pela consequente
multiplicidade de racionalidades e cddigos, exigindo, pois, da Politica, a sistematizacdo da
ordem socioestatal e a limitacdo do poder, e, do Direito, a constitucionalizacdo dos direitos
fundamentais, com vistas a satisfacdo das necessidades humanas (individuais e grupais)
multifacetadas (GUSTIN, 2016, p. 31).

As necessidades, desde a perspectiva de Gustin (1999, p.24), seriam divididas em

% Macerata, Magalhies e Resende (2016, p.138) aduzem que: “A maneira hegeménica de entender e se
relacionar com essas pessoas que vivem nas ruas é considerando-as “pegas mal feitas”, individuos mal formados,
cuja desgraca e condicdo estdo localizadas em algum problema de desajuste individual ou, no méximo, familiar,
desconsiderando todo um modo de funcionamento de nossa sociedade”. Refletem no sentido de que o
reconhecimento das pessoas em situacdo de rua enquanto sujeitos de direitos passa, necessariamente, pela
identificacdo da vida como experiéncia singular. Seria necessario, entdo, um novo esfor¢o internacional e
nacional no sentido de constatacdo de categorias humanas ainda mais singulares (como as pessoas que vivem em
situacdo de rua ou os refugiados?).
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quatro suposicdes tedricas®, quais sejam: i) sobrevivéncia®®; ii) integracdo societaria®’; iii)
identidade®®; e iv) maximizacdo das competéncias coletivas e individuais de atividade
criativa®.

Assim, mais do que uma concepcdo negativa’®, que representa falta ou auséncia de
algo, o reconhecimento das necessidades importa no sentido de superagcdo ou minimizacgdo de
danos, devendo ser garantido, aos individuos, grupos ou coletividades, oportunidades aptas a
permitir “capacidades efetivas de minimizagdo de danos, privacdes ou sofrimentos graves e,
assim, ampliar a potencialidade de atividade criativa” (GUSTIN, 1999, p. 27). Logo, a
realizacdo ou a ndo superacdo das necessidades teria o poder de afetar, positiva ou
negativamente, a plenitude do individuo ou dos grupamentos humanos (GUSTIN, 2016, p.
33).

A superacdo dessa condicao de necessidade seria possivel a partir do desenvolvimento
da condicdo de autonomia, indispensavel a atuacéo do ser humano (individual e coletivo) no
sentido de: “Criar e recriar condi¢fes que permitam a superacao de seus sofrimentos graves,
sua realizacdo como ser tipico na sociedade e, ao mesmo tempo, sua libertacdo dos
constrangimentos internos e externos.” (GUSTIN, 1999, p. 27).

Dentro de uma concepcéo correlata entre necessidades e Direto, Gustin (1999, p.30)
destaca que as necessidades permitem ao individuo clareza quanto a justica e a justeza de
fatos e coisas. Assim, caberia ao Direito a preservacdo do individuo em sua dignidade e
autonomia, ou como “dono” de seus atos e de suas decisdes. Ao mesmo tempo, esse individuo
é reconhecido como portador de responsabilidade pessoal e social — ou seja, de deveres,
atribuicdo que pressupde responsabilidade e autonomia (do sujeito).

A autonomia representa, para o ser, a capacidade de tomar as préprias decisdes, de
formular objetivos e definir estratégias para atingi-los (GUSTIN, 1999, p.31). Em termos

restritos, autonomia equivaleria a capacidade de acdo e intervencdo da pessoa ou do grupo

% Gustin (2016, p.31-32) aduz que, embora de natureza social e cultural - em referéncia as necessidades, é
possivel identificar a existéncia de necessidades humanas generalizaveis ndo s6 aos membros de uma
comunidade, mas a todo ser humano dotado de potencial atividade criativa e interativa.

% para Gustin (1999, p. 24) a seguranca da sobrevivéncia seria comum a todos os seres vivos (e fundamental);
no ser humano, é constrangida pelas determinac@es temporais, sociais e culturais.

87 Os individuos necessitam trocar experiéncias, relacionar-se em comunidades ou em sociedades estruturadas a
partir de regras de convivéncia — integracdo esta que se constroi historicamente (GUSTIN, 1999, p. 24).

% Gustin (1999, p.24) relaciona a identidade com a necessidade de individualizacdo dos seres e de distincdo de
papeis, 0 que se constitui a partir das escolhas realizadas em determinado contexto social.

% Maximizacdo no sentido de superacdo das limitagdes ambientais e naturais, exigindo autodeterminacio e
emancipagdo com vistas ao desenvolvimento das potencialidades (GUSTIN, 1999, p.24).

" A necessidade, segundo orientam Thomson e Afién Roig, é uma situagdo ou estado de carater ndo intencional e
inevitavel, caracterizado pela privacdo do que € basico e imprescindivel, colocando as pessoas (individual ou
coletivamente) em relacéo direta com dano, privagdo e sofrimento, degenerativos da qualidade de vida humana e
do bem-estar, até que uma satisfacdo permita uma atuacdo em sentido reverso (GUSTIN, 1999, p. 27).
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sobre as condi¢Oes de sua forma de vida - ao que Gustin (1999, p. 31) denomina de autonomia
de acéo.

Para além, Gustin (1999, p.31) identifica outra esfera’* de autonomia a qual denomina
de autonomia critica: “que ndo se refere somente ao poder de agcdo de um individuo, mas
também e principalmente, a seu poder de apreender e de ordenar conceptualmente seu mundo,
sua pessoa e suas interacdes e de deliberar de forma consciente sobre sua forma de vida”.

Inclusive discute a concepcdo liberal de autonomia, a partir da qual se considera
autdbnomo o ser autossuficiente (o ser que se realiza em si), sugerindo, ao contrério, que a
autonomia deva ser compreendida a partir de “uma natureza que se desenvolva através da
sociabilidade e que se realize nessa condigdao” (GUSTIN, 1999, p.31). A autonomia derivaria,
assim, da interagdo: “E no desenvolvimento psicossocial e através da comunicacgio de valores
e regras que se torna viavel a uma pessoa o0 desenvolvimento da autonomia critica.”
(GUSTIN, 1999, p.31).

Assim, a autonomia de uma pessoa em relagdo a outra se da quando ela é capaz de
justificar suas escolhas e decisdes por meio de formas discursivas: “Ser autbnomo € saber que
se esta agindo com um carater autdbnomo em relagao aos valores e regras do outro” (GUSTIN,
1999, p.32). A autonomia &, pois, uma necessidade humana de natureza social e que se
desenvolve de forma dialdgica.

Partindo da perspectiva da autonomia como necessaria a superacdo das necessidades
individuais e coletivas, bem como da perspectiva da autonomia como emergente da interacéo
e da sociabilidade, a educacdo - nos seus aspectos formais e informais - pode ser apontada
como elemento indispensavel para formacao desses sujeitos autbnomos.

“Eu sei”, respondeu Daniel, quando perguntado sobre qual seria a importancia de

b

estudar! “E... pra ter um futuro melhor...” e “Pra ter um trabalho melhor...”, completou. “Olha,

'),

ai, pra ter conhecimentos!”, indicou Gabriel. “Pra ser alguém na vida”, replicou Marcos. “Ter
um futuro bom”, enfatizou Joao! “Ser uma boa pessoa”, acrescentou Marcos. E claro, para
“Aprender a ler, se comunicar com as pessoas, ter mais conhecimento com as coisas...”,
completou Jodo. “O meu € s6 estudar para ter uma familia!”, manifestou Lucas.

Nesta pergunta, foram emitidas expressdes do que estudar significa para cada um
deles. Claro que cada uma dessas expressoes tem significacdo profunda e se relaciona com as
estorias vividas por cada um e suas familias (ou as estorias que tiveram que ser escritas sem

familia, seja pela distancia ou pela completa auséncia). Aqui, a ideia de estudar se confunde

™ Embora sugira a existéncia de distingao entre a autonomia de ac4o e a autonomia critica, Gustin (1999, p.31)
indica que sdo categorias inseparaveis e, por isso mesmo, inviabilizam qualquer tipo de anélise separada.
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com a ideia de ser uma boa pessoa, de ter um bom futuro, de ter uma familia, de ser alguém (a
autonomia necessaria para a superacdo das necessidades de cada um deles). Os meninos
revelam, nessas frases curtas, o quanto estimam e o quanto se sentem desafiados pelo estudar.
Carvalho (2017, p. 45), ao reproduzir o pensamento de Arendt’?, assinala que a
educacéo - ou etapa formativa de iniciagdo ao mundo, teria, justamente, o carater de introduzir
o0 individuo numa comunidade politica, e ndo de encerrar o processo ou a capacidade de
aprendizagem, muito menos fazer com que o individuo se encerre numa identidade definitiva.
A educacdo seria, portanto, justificavel ndo apenas por seu carater funcional ou por sua
aplicacdo as demandas da vida, mas “por sua capacidade de se constituir como uma

experiéncia simbélica de relagdo com o mundo comum.”*"*” (CARVALHO, 2017, p.26).

4.3 A educacdo obrigatéria para 0s que nado tiveram acesso na idade prépria: a
Educacéo de Jovens e Adultos

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) surge como espago para combater o
analfabetismo: em suas raizes o trabalho de Paulo Freire, com seus projetos de alfabetizacéo
popular e de educagdo com adultos. Todavia, Freire (1981, p.11) propunha uma superacao da
compreensdo do analfabetismo como ““erva daninha”, “enfermidade”, “chaga” ou “como a
manifestacdo da “incapacidade” do povo, de sua “pouca inteligéncia”, de sua “proverbial
preguica’”’.

Seria preciso, pois, considerar o analfabetismo como uma das expressdes concretas de
uma realidade social absolutamente injusta e ndo resumi-lo a “um problema estritamente
linguistico nem exclusivamente pedagdgico, metodologico, mas politico, como a
alfabetizacdo através da qual se pretende supera-lo. Proclamar sua neutralidade, ingénua ou

astutamente, ndo afeta em nada a sua politicidade intrinseca.” (FREIRE, 1981, p.13).

2 Em seu texto, Carvalho (2017) busca identificar, na obra de Arendt, as discussdes a respeito do direito a
educacdo. Nesse sentido, relaciona as ideias de puablico, privado e sociedade. O publico aparece com o sentido de
comunidade, de exterior, de mundo criado pelo artificio humano; o privado ganha conotagéo de espago privado
do lar e do ser; a sociedade de consumidores, identificada por Arendt como sociedade ou social revela as
interligacdes do social com o econémico, levando a discussdo de que a sociedade seria menos uma comunidade
politica ou cultural e mais uma associacdo gregaria cujo objetivo € a circulagdo de bens de consumo e a
maximizacdo da producdo; relacdes econdmicas que estariam presentes, agora, no proprio desenvolvimento da
educacdo, nos modelos de aprendizagem e formacédo educacional.

"8 A formagdo educacional implica acolher e iniciar os que s&o novos no mundo, com o intuito de torna-los aptos
a dominar, apreciar e transformar as tradigdes culturais que formam sua heranga simbolica comum e publica
(CARVALHO, 2017, p.24).

™ A perspectiva de educacfo, nos seus aspectos formais e informais, como elemento dessa interacdo e da
autonomia conduz a pesquisa e justifica a escolha desse direito fundamental e o seu tratamento a partir do
entendimento dos adolescentes que vivenciaram situagéo de rua.
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O sujeito privado da educacdo seria o oprimido e sua tarefa seria a libertacdo. O
conhecimento seria 0 meio de libertacdo, cabendo, portanto, a educacdo e ao educador unir
pratica e teoria em busca de uma educagéo orientanda no sentido da libertacdo:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que eles, 0s
efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a necessidade da
libertagdo? Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua busca;
pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela. Luta que, pela
finalidade que Ihe derem os oprimidos, sera um ato de amor, com o qual se oporao

ao desamor contido na violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista
da falsa generosidade referida. (FREIRE, 1987, p.17).

Portanto, seria necessario deixar de enxergar cada um dos jovens ou adultos
analfabetos como se fossem diferentes dos demais (num sentido de exclusdo), e passar a
reconhecer suas experiéncias existenciais e 0 acimulo de conhecimentos que cada experiéncia
os permitiu (os formando diferentes enquanto sujeitos).

A Constituicdo de 1988, em seu artigo 208, assegurou a oferta gratuita de educacéo
bésica obrigatdria aos que a ela ndo tiveram acesso na idade propria — dos 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos, assim como, o0 artigo 24, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), estabeleceu que através do sistemas de ensino seja garantida a oferta de educacéo de
jovens e adultos (EJA) e o ensino regular noturno, adequado as condi¢6es do educando.

A LDB tem disciplina propria para a Educacao de Jovens e Adultos, sendo destinada,
nos termos do artigo 37, “aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade propria” (BRASIL, 1996, p.16), no que podem ser
enquadrados a maioria dos adolescentes e jovens participantes da pesquisa, que em virtude da
situacdo de rua estiveram ausentes da escola.

Além disso, a prestacdo educacional atraves da EJA deve ser gratuita, conforme o
artigo 37, § 1°, assegurando “aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na
idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condicGes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.”
(BRASIL, 1996, p. 16).

O paragrafo dnico do artigo 5° da Resolu¢cdo do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB) n° 1, de 05 de julho de 2000, estabeleceu
a identidade propria da Educacdo de Jovens e Adultos, como etapa da Educacdo Basica,
considerando as situacGes, os perfis dos estudantes e as faixas etarias, pautando-se pelos
principios da equidade, da diferenca e da proporcionalidade na apropriacéo e contextualizacdo

das diretrizes curriculares nacionais, com o fim de propor um modelo pedagdgico préprio que
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assegure: 1) quanto a equidade, “a distribuicao especifica dos componentes curriculares a fim
de propiciar um patamar igualitario de formac&o e restabelecer a igualdade de direitos e de
oportunidades face ao direito & educacdo” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO;
CAMARA DE EDUCACAO BASICA, 2000, p.1); ii) quanto a diferenca, “a identificagdo e o
reconhecimento da alteridade prépria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo
formativo, da valorizacdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus
conhecimentos e valores” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO; CAMARA DE
EDUCACAO BASICA, 2000, p.1); e iii) quanto & proporcionalidade, a disposicéo adequada
dos componentes curriculares “face as necessidades proprias da Educacdo de Jovens e
Adultos com espacos e tempos nos quais as praticas pedagdgicas assegurem aos Seus
estudantes identidade formativa comum aos demais participantes da escolarizacdo basica.”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO; CAMARA DE EDUCAGAO BASICA, 2000,
p.2).

Quanto a idade minima para ingressar nos cursos da EJA, a Resolucdo CNE/CEB n°
03, de 15 de junho de 2010, em seu artigo 6°, indica: i) a de 15 (quinze) anos completos,
inclusive para a realizacdo de exames de conclusdo do Ensino Fundamental; e ii) a de 18
(dezoito) anos completos como “idade minima para matricula em cursos de EJA de Ensino
Médio e inscricdo e realizacdo de exames de conclusdo de EJA do Ensino Médio.”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO; CAMARA DE EDUCAGAO BASICA, 2010,
p. 2).

Alem disso, 0 8 2° do artigo 37 da LDB indica que “o Poder Publico viabilizara e
estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante ac6es integradas e
complementares entre si” (BRASIL, 1996, p.17), ao passo que o § 3° do mesmo artigo
determina que “a educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educacdo profissional, na forma do regulamento”, como incluido pela Lei n® 11.741, de
2008 (BRASIL, 1996, p. 17).

Inclusive, as Metas 8 (oito), 9 (nove) e 10 (dez) do Plano Nacional de Educacdo de
2014, relacionam-se, respectivamente: i) a elevacdo da escolaridade média da populacéo
jovem, de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, principalmente das popula¢es do campo, da
regido de menor escolaridade do Pais e dos 25% mais pobres, e dos declarados negros; ii) a

elevacdo da taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5% |,

™ A Lei n° 11.741, de 16 de julho de 2008, estabeleceu alteragdes em dispositivos da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB), para redimensionar, institucionalizar
e integrar as agdes da educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da
educacdo profissional e tecnologica.
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bem como erradicacdo do analfabetismo absoluto e redugcdo, em 50%, da taxa de
analfabetismo funcional; e iii) ao oferecimento de, no minimo, 25% das matricula da EJA,
nos ensinos fundamental e meédio, de forma integrada a educacdo profissional (BRASIL,
2014, p. 8-10).

Tais proposicoes levam em consideracdo o uso de estratégias que valorizam e ampliam
o funcionamento da Educacdo de Jovens e Adultos, considerando, inclusive, que para o seu
melhor desenvolvimento cabe a institucionalizacdo de um sistema educacional publico como
politica publica de Estado e ndo apenas de governo, “assumindo a gestdo democratica,
contemplando a diversidade de sujeitos aprendizes, proporcionando a conjugacao de politicas
publicas setoriais e fortalecendo sua vocagdo como instrumento para a educacao ao longo da
vida”, nos termos do artigo 2° da Resolucdo CNE/CEB n° 03, de 2010 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO; CAMARA DE EDUCACAO BASICA, 2010, p.1).

Neste ponto reside, justamente, a necessidade de fortalecimento de uma politica
educacional destinada aos grupos de sujeitos excluidos do direito a educacdo e, por isso
mesmo, a um grupo diverso, que exige praticas pedagogicas também diversas, capazes de
adequacdo as suas vivéncias, 0 que nao parece acontecer, pelo menos, segundo os relatos dos
participantes da pesquisa’®. A exemplo do que indicou Jodo durante a pesquisa: “O que eu
vejo, € que € 0 mesmo professor pra trés matérias. Sei la! Pra quatro matérias, o meu
professor € quatro matérias, de historia, geografia, cidadd para o meu trabalho, sei I3,
formacao para o meu trabalho, ai tem religido, ¢ um absurdo”. Ou do que disse Daniel: “Nao,
a escola que eu t6 ndo ta nao [contribuindo para a construcdo de seu futuro]! Que os alunos
fazem é baguncar. Sujar a sala. Ndo, mas tem uns que vai pra prestar atencdo mesmo. Ai vé
nao, tem gente que brinca 14...”.

Inclusive, quanto a Educacéo de Jovens e Adultos, o Conselho Nacional de Educacao
propds, dentre outras questdes, a adocdo da idade minima de 18 (dezoito) anos para exames
de EJA, garantindo o atendimento aos adolescentes de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos na
rede regular de ensino, responsavel, portanto, pela obrigatoriedade da oferta, permitindo a
“adogdo de praticas concernentes a essa faixa etaria, bem como a possibilidade de aceleragao

de aprendizagem e a incluséo de profissionalizacdo para esse grupo social.” " (COMISSAO

"® Entre os participantes da pesquisa, cinco estavam matriculados na Educagao de Jovens e Adultos (EJA), todos
em escolas distintas.

" Essa pauta adotada pela Conferéncia Nacional de Educagio (CONAE) reflete, de fato, as expectativas dos
meninos que fizeram parte desta pesquisa, no sentido de que o0 modelo de educagéo que lhes é oferecido, através
da EJA, ndo é suficiente para lhes garantir o direito a educagdo, considerando as especificidades de suas
vivéncias educativas e sociais.
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ORGANIZADORA NACIONAL DA CONAE, 2010, p. 148).

Ou ainda, “assegurar o direito ao acesso ¢ a permanéncia de educandos/as com
necessidades educativas especificas [0 caso dos meninos que vivenciaram situacdo de rua],
oferecendo estrutura material, recursos didaticos, profissionais habilitados/as e seguranca, na
EJA, para adequado atendimento as suas especificidades.” (COMISSAO ORGANIZADORA
NACIONAL DA CONAE, 2010, p. 149).

Necessario, pois, que a EJA seja identificada como uma politica de educacdo bésica
promissora no combate ao analfabetismo e ndo apenas destinadas “aos problematicos” ou
“aos que nao querem saber de estudo”, abrindo espago para que o trabalho seja realizado
pleno de condicdes de educacdo e ndo apenas para que 0s numeros digam que o Brasil esta
perto de alcangar a erradicacdo do analfabetismo ou que todas as criancas, adolescentes e

jovens brasileiros frequentam a escola.

4.4 O que é que tem que ter na minha escola?

Durante o segundo dia de grupo focal, os meninos foram questionados quanto ao que
eles entendiam como de existéncia primordial no ambiente educativo. Aqui, eles puderam nao
SO expressar 0 que significa, para cada um deles, a palavra educacdo, como imaginaram como
seria uma escola ideal.

No primeiro caso, educagao foi descrita: 1) por Mateus, como “oportunidade, acao,
educacdo, expectativa e amor”; ii) por Marcos, como “escola, dedicagdo, unido, crianga e
alimentacao”; iii) por Jodo, como “alegria, amor, escola, ética, alimentacdo e coracao”; e iv)
por Lucas, como: “s6 escola mesmo™.

No segundo caso, a escola ideal foi vista como lugar de estudar e de praticar esportes
por Pedro e Daniel. Para Lucas, “Nao vai ser! [em referéncia a escola ideal para mim]”.
Marcos ndo deixou de lembrar da estrutura: com cadeiras e quadra boas, ter uma merenda
legal, ter uma bola boa, mais atencdo, educacdo e limpeza do banheiro. Para Jodo, a escola
ideal seria aquela “Com educacdo”. Arriscou, ainda, Lucas: “Professor, bons professores, bom
professor € porque o professor tem que ser melhor, tem que d4 mais atengdo...”. E completou
Marcos: “Ensinar direito, fala so... o dever assim, das paginas, manda copiar até ndo sei que
horas, ai, depois, bota a resposta na lousa e nem explica...explica”.

O que se percebe através da fala dos meninos é que educacdo, para eles, significa
exatamente tudo o que esta positivado nas normativas nacionais e internacionais ja discutidas

até aqui, todavia, sentem falta da efetivagdo desse direito nos moldes previstos. Para eles, a
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educacéo é algo fundamental. Inclusive, questionados sobre a possibilidade de a escola ideal
ser aquela em que predominasse as brincadeiras, como futebol, recebemos como resposta do
Daniel: “Tia é embagado, eu acho errado, 6”. E completou: “Tem que ter estudo”.

Fica claro que os meninos desejam um modelo escolar que atenda suas expectativas de
vida, que os ajude a superar as deficiéncias educativas que carregam, que permita alcancar o
primeiro emprego e, como consequéncia, formar uma familia longe da situacéo de risco. Para
além de estrutura de ensino, 0s meninos questionam a postura de alguns modelos educativos,
a exemplo da Educacdo de Jovens e Adultos, politica na qual muitos estdo inseridos, dado o
atraso de faixa etaria. O fazem de forma clara, querem mais atencdo dos professores, dos
diretores, dos coordenadores, da familia, do Estado, de cada um de nds.

Restam, entdo, dois questionamentos: Como tais reflex6es poderiam ser englobadas
pela escola regular para que esses meninos, mesmo diante da deficiéncia escolar, pudessem
ter sucesso no processo de aprendizagem? Serd que a frustracdo de suas expectativas quanto a
escola tem feito com que muitos deles ndo desejem continuar os estudos ou tenham

dificuldades de fazé-lo?

4.4.1 Aigualdade nas politicas educativas

Segundo Gentili (2009, p. 1069), um sistema educacional institucionalmente mais
complexo e heterogéneo, menos completo e mais polarizado, segmentado e diferenciado,
formado por circuitos nos quais os bens educacionais ndo se constituem enquanto direitos
iguais e inalienaveis, mas cristalizam-se na condi¢do de mercadorias ou concedidas pela graca
governamental, tornaria as oportunidades educacionais mais desiguais. Nesses termos, 0
sistema educacional estaria centrado na “aparente consisténcia entre o reconhecimento formal
de direitos e o tratamento desigual que o mercado concede aos diferentes seres humanos, em
virtude de suas também desiguais oportunidades a certos bens e recursos.” (GENTILI, 2009,
p.1069-1070).

Para Freitas (2013, p.413), a igualdade formal representaria que “todos tém a mesma
igualdade de oportunidades ou de acesso na distribuicdo de bens escassos”, assim ndo seria
utilizado nenhum critério para diferenciar os individuos quanto a distribuicdo de bens,
recursos e direitos, com excecdo do critério abstrato, universal (FREITAS, 2013, p.413).

Por isso mesmo, ao pensar na distribuicdo da educacdo, bem essencial para o
desenvolvimento da subjetividade do individuo, bem como para a aquisicdo de autonomia,

parece certo que uma simples distribuicdo cega desse bem social ou mesmo uma igualdade
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formal de oportunidades garantida legalmente a todos ndo séo suficientes para assegurar um
resultado igualitario de oportunidades (FREITAS, 2013, p. 414).

Desse modo, sociedades divididas geram sistemas educacionais divididos, em uma
fisionomia de estrutura escolar que ‘“se expande condicionando as oportunidades e
distribuindo bens simbdlicos de uma forma tdo desigual quanto séo distribuidos os bens
econémicos.” (GENTILI, 2009, p. 1070).

Esse sistema escolar partido e dividido ndo é capaz de alcancar a democratizacdo do
acesso, mas se limita a conduzir os sujeitos aos limites de seus direitos e oportunidades:
“Todos tém o mesmo direito a educagdo, mas nem todos exercem da mesma forma seu direito
a escola, motivo pelo qual os resultados do processo de escolarizagdo séo tdo desiguais como
s80 desiguais as condigdes de vida de grupos, classes, [...] que compdem a sociedade”
(GENTILI, 2009, p. 1070-1071). Ou como observou Jodo: “0... porque a pessoa prioriza a
pessoa que estuda...entre mim e VOCE, eu sou, eu sou, pronto, vamos supor que eu trabalho na
administracdo, mas vamos supor que eu nao faco faculdade, né, eles priorizam gente que faz
faculdade....”, com bastante énfase, repete Jodo quando nos referimos ao mercado de trabalho:
“Eles priorizam as pessoas que fazem faculdade...”.

No bojo do progressivo aumento da duracdo da instrucdo escolar, especialmente, da
educacdo basica obrigatoria, no Brasil, a igualdade ganha reflexo, primeiro, nas questfes do
acesso de toda a populacdo a todos os niveis de escolaridade obrigatérios, seguindo-se as
questdes de acesso, as desigualdades de éxito ganham espaco, fazendo com que muitos ndo
concluam os estudos ou sofram desvios para outro exercicio profissional (BOLIVAR, 2005,
p.44).

Nesse sentido, Bolivar (2005, p. 45) entende que as politicas educativas podem ter
como objetivo a reducdo das desigualdades educativas. Além disso, acredita que a igualdade
deve concretizar seus predicados — acesso, curriculo e resultados, o que pode, inclusive, abrir
espaco para a aceitacdo de outras desigualdades.

A igualdade no ensino, por exemplo, relaciona-se a proposicdo de uma qualidade de
ensino equivalente a todos os alunos, o que pode ser proporcionado, ndo apenas por um
curriculo comum, mas por espaco escolar e professores formalmente equivalentes
(BOLIVAR, 2005, p. 47). A relacdo educativa é formada pela interacdo entre professores,
estudantes (incluindo as relacdes entre si) e conteldo, em determinado espa¢o. Desse modo, a
pretensdo de igualdade no ensino passa, necessariamente, pela interacdo produtiva entre esses
quatro elementos (BOLIVAR, 2005, p. 47).

A igualdade de conhecimento e éxito escolar, por sua vez, apoia-se na formulagéo de
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uma justica distributiva’® que considere todas as desigualdades reais (a exemplo das pessoas
com deficiéncia ou das criancas e adolescentes em situacdo de rua, que sofrem longos
periodos de auséncia escolar) para compensar 0 que escapa a responsabilidade individual,
consubstanciando o principio da discriminagdo positiva’ (BOLIVAR, 2005, p. 47).

Para Bolivar (2005, p. 47), a adocéo de politicas de educacdo compensatéria, desde o
momento da entrada na escola, seria elementar para o alcance da igualdade de conhecimento,
embora fosse necessaria a realizacdo, paralela, de medidas sociais no meio escolar, bem como
0 uso de formas didaticas mais adequadas: melhor uso do tempo escolar, estudos dirigidos,
estabilidade e qualidade das equipes docentes, por exemplo.

Todavia, a justica distributiva encontra, pelo menos, trés limitacGes: i) resisténcia por
parte daqueles aos quais 0 modelo meritocratico puro, que consiste na ideia de dar a mesma
coisa a todos, assegura vantagens; ii) a influéncia limitada dos dispositivos, sendo incapazes
de alterar sensivelmente o jogo de producéo das desigualdades escolares; e iii) a dificuldade
dos grupos que estdo mal posicionados em relacdo a escola em defendé-la (DUBET, 2004, p.
546).

Bolivar (2005, p. 48) destaca, ainda, que as desigualdades relacionadas aos resultados
ou ao “fracasso escolar” estariam, diretamente, ligadas as desigualdades sociais, resultando,
pois, em consequéncias escolares para os alunos que ndo estdo habilitados por ndo terem tido
a preparacgdo adequada.

Assim, considerando a educacdo como processo continuo e que opera com distintos
mecanismos de selecdo, Bolivar (2005, p. 48) ressalta, em comento a Farrell, que a igualdade
poderia ser identificada a partir de quatro dimensbes: de acesso, de permanéncia, de
resultados e de consequéncias ou beneficios dos resultados.

Quanto a igualdade de acesso, muitos paises tém conseguido garanti-la, todavia, com o
passar dos anos escolares (da educacdo basica a educacdo superior), essas desigualdades
ganham dimensoes distintas, a exemplo do acesso ao ensino superior.

Quanto a igualdade de permanéncia, relaciona-se a continuidade dos alunos no meio

"8 Para Cesar (2003, p. 228), a Constituicio de 1988, na combinacdo entre os artigos 3° e 5°, estabelece uma
igualdade material que se aproxima da justica distributiva de direitos e bens, tendo como espelho a esséncia
politico-institucional do Estado Social, superando o tradicional dualismo entre igualdade formal
(consubstanciada, principalmente, na aplicagdo da lei, no trato processual perante o Judiciario e efetivagdo de
uma Justica compensatoria entre as partes) e igualdade material, cujos limites ligados a elaboracéo e execucédo de
politicas publicas predominantemente utilitdrias ndo permitem a assun¢do de um verdadeiro compromisso
igualitério.

™ Aplicada a escola, a discriminacdo positiva representa, segundo Dubet (2004, p. 545), 0 ato de compensar as
desigualdades reais com o objetivo de obter mais justica. A discriminacdo teria um primeiro aspecto negativo,
consistente “em evitar a concentracdo excessiva de alunos idénticos, de guetos da cultura, do dinheiro ¢ da
qualidade, de um lado, e de guetos de pobreza ¢ das dificuldades, do outro” (DUBET, 2004, p. 545).
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educativo, sem que abandonem antes de terminar ou ao longo de toda etapa do ciclo escolar,
sem diferencas entre grupos sociais (BOLIVAR, 2005, p. 48).

Os resultados, por sua vez, sdo considerados igualitarios quando qualquer aluno, de
qualquer origem social, tem a probabilidade de aprender as mesmas coisas em um nivel
determinado. Ao passo que, a igualdade de consequéncias educativas faz referéncia ao fato de
que alunos com mesmos resultados educativos tenham as mesmas oportunidades sociais para
alcancar o mercado de trabalho e outras posi¢des sociais, vivenciando vidas similares como
resultado de sua escolarizagido® (BOLIVAR, 2005, p.48).

A igualdade de oportunidades, por sua vez, representa para Dubet (2012, p. 44-46) a
possibilidade para todos de alcancar qualquer posicdo em funcdo de um principio
meritocratico, aspirando menos a reduzir as desigualdades das posicOes sociais, possibilita a
cada um alcancar posicdes desiguais como resultado de uma competéncia equitativa na qual
individuos iguais se enfrentam para alcancar postos sociais hierarquizados.

Tecendo criticas, Dubet (2012, p. 47) indica que: i) 0 modelo de igualdade de
oportunidades ndo parece reduzir as desigualdades sociais; ii) a igualdade de oportunidades
ndo enfrenta a questdo de indicar quais desigualdades sdo intoleraveis, contentando-se em se
apresentar como ‘“uma rede salva-vidas” para os mais pobres; e iii) a igualdade de
oportunidades ndo parece ser mais liberal e mais favoravel a autonomia, pois substitui o
conservadorismo dos postos pelo rigor do merito, fazendo com que cada um seja responsavel
pelo que efetivamente alcanca.

Ao mesmo tempo, propde a priorizacdo da igualdade de posi¢cdes, que significa uma
representacdo da justica social que convida a reduzir as desigualdades de renda, de condicGes
de vida, de acesso aos servicos e a seguridade social, associadas, diretamente, as posicdes
sociais ocupadas por individuos distintos em diversos aspectos: nivel de qualificacdo, sexo,
idade, talento, dentre outros (DUBET, 2012, p. 43).

A igualdade de posicBes, a0 propor um ajuste na estrutura social, propiciaria: i)
aumento da autonomia dos individuos, da confianca e da coesdo social, jA que ndo haveria
competicdo constante entre os atores; e ii) a efetivacdo da propria igualdade de oportunidades,
considerando que a prépria igualdade de oportunidades negligencia as distancias que separam
as condicBes sociais, que, inclusive, podem ser tdo grandes que os individuos ndo consigam
nunca atravessa-las (DUBET, 2012, p. 49).

8 Numa aproximacdo com a teoria de Walzer (2003) que, dentro da compreensdo da igualdade complexa,
defende uma independéncia das esferas, como sindnimo de sistema justo, 0 que se percebe, em vigor, € um
sistema escolar ndao independente de outras esferas, como: o poder, a situacdo econdmica e a propria
problemética da posi¢éo social.
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4.4.2 TensOes entre a igualdade e o0 mérito

Gabriel, durante a realizacdo da pesquisa, ao ser perguntado sobre como a escola pode
contribuir para alcangar seus sonhos e objetivos, manifestou “Rapaz, depende muito de vocé”,
completando em seguida “Porque, por exemplo, se a escola oferece uma coisa e vocé ndo se
interessa, € 0 mesmo que nada, né, ndo? E mesmo a escola ndo oferecendo essas coisas, vocé
tem que correr atras. Depende, né”, palavras que foram pronunciadas deixando entrever que o
futuro depende de vocé, deixando transparecer o pensamento de que 0 mérito (e a educacao
como bem) ainda é decisivo quando se trata de educacdo. Afinal, quando a instrucéo escolar é
insuficiente, vocé deve, por conta propria, buscar seu futuro? Sera que esses meninos podem
alcangar sozinhos ou em casa, o que a escola ndo Ihes oferece?

Para Bolivar (2005, p. 58), a escola democratica moderna, centrada no principio da
igualdade de oportunidades, articula-se em torna das regras de igualdade e mérito: talento,
esforco e desempenho. Assim, dominada pelo ideal de uma igualdade pura dentro da
instituicdo escolar, a escola democrética estaria aberta a todos, eliminando qualquer forma de
obstaculo quanto ao acesso, a0 mesmo tempo em que funcionando com uma logica
meritocratica e competitiva, na qual o sucesso escolar e o posterior destino social estariam
diretamente relacionados ao exclusivo mérito individual (BOLIVAR, 2005, p. 58).

Desde o ponto de vista dos alunos, completa Bolivar (2005, p. 59), as tensbes da
escola democréatica se apresentam como uma prova ao seu valor pessoal: se todos os
individuos sdo iguais e se 0 merito parece justo, os fracassos e as desigualdades escolares
devem ser da responsabilidade dos individuos.

O individualismo democratico abre espaco, pois, para a percepcdo de que cada um é
produto de suas obras e de sua vontade através do trabalho realizado na escola, afinal: se
todos os individuos sdo iguais, o alcance de resultados desiguais se da em funcao do trabalho
que cada um tem feito e do qual, portanto, sdo responsaveis (BOLIVAR, 2005, p. 59).

Para Bolivar (2005, p. 59), essa ética justifica a igualdade democréatica e 0 mérito
hierarquizado: se cada um é igual aos demais e ha uma igualdade de oportunidades para o
éxito, o responsavel pelo éxito ou pelo fracasso € o préprio sujeito, ja& que a escola é
igualitaria.

A ideologia do mérito chega, entdo, a moral comum vista como uma logica justa,
interiorizada pelos préprios atores, como perceptivel através das falas dos meninos. Por essa
estrutura, os bens educativos sdo distribuidos de acordo com o0s niveis de competéncia

individual: cada um teria igualdade de oportunidades segundo seu proprio mérito. Assim, esse
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principio funciona como legitimador do quadro atual, a0 mesmo tempo em que justifica a
desigualdade como sendo resultado da competéncia individual (BOLIVAR, 2005, p. 60).

Essa concepcdo puramente meritocratica da cultura escolar apresenta uma série de
problemas: i) a justica implicita no mérito estad evidentemente alterada pelo conjunto de
desigualdades situados externamente a escola e, embora, 0 modelo de escola meritocréatica
tenha, progressivamente, elevado o nivel de escolarizacdo da populacéo, eliminando algumas
barreiras externas, as desigualdades internas permanecem (DUBET; DURU-BELLAT, 2004,
p. 106); ii) a escola, tal com estd organizada, ndo é capaz de construir um espaco de pura
igualdade de chances e, apesar de 0 modelo meritocratico supor que a escola organiza uma
competicao perfeitamente justa entre os competidores, 0 universo em que ocorre a competicao
ndo é justo, pois encravado em contexto social que, por si s6, é desigual (DUBET; DURU-
BELLAT, 2004, p. 106-107); iii) é dificil definir e valorar o mérito (DUBET; DURU-
BELLAT, 2004, p. 107); e iv) por fim, considerando que a igualdade de oportunidades
meritocratica fosse possivel, permaneceria a crueldade desta norma de justica, ja que 0S
alunos que sdo vencidos, os fracassados, ao invés de vistos como vitimas da injustica social,
sdo identificados como responsaveis por seus proprios fracassos, uma vez que a escola
possibilitou-lhes as mesmas oportunidades para o éxito (DUBET; DURU-BELLAT, 2004, p.
107).

4.4.3 Educacdo emancipatoria ou trabalho emancipatério?

“Nos temos sonhos!” foi a frase sorteada por Jodo na dindmica de apresentagao
realizada no primeiro dia do Grupo Focal. Dai em diante, ao longo dos outros encontros, 0s
meninos revelaram, um a um, os seus desejos para o futuro: “O meu sonho ¢é, primeiro, fazer
uma faculdade e ser um administrador de empresa”, completou Jodo; “Nego vai ser, quer ser
um jogador de futebol, jogar futebol...”, insistiu Daniel;, “Ser engenheiro civil, tia”, disse
Marcos; “Meu sonho, né, o que eu queria ser ¢ um administrador”, completou Gabriel.

A esperanca carregada em cada fala trouxe consigo um qué de ndo sei como alcangar,
percebido logo na pergunta seguinte: “Oh, por exemplo, posso dar um exemplo? Vocé quer
ser jogador de futebol, né. O Gabriel, a gente sabe que o que ele tem que fazer é o curso de
administracdo, porque ele quer ser administrador de empresa. O Daniel ele pode fazer um
curso que € muito importante também, que é o curso de educacdo fisica. Tu ja ouviu falar
disso?”, ao que responde Daniel: “Ja, tia!”, ao que questiono: “E tu ndo tem ndo vontade de

fazer?”, e nem com ndo, nem com sim, Daniel mostra que o acesso a educagd0 ndo esta ao
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alcance de quem ndo tem dinheiro ou vive na miséria®: “Mas é a grana, né, tia”.

Diante de um modelo de educacdo que parece ndo poder contribuir para alcancar
objetivos, 0 que resta é a dedicacdo ao trabalho. Nem sempre como opg¢do, mas como saida
para momentos criticos — como situacdo de risco ou situacdo de rua - trabalhar pode ser
melhor do que estudar. Sem falar que o estudo néo garante um futuro certo, definido. E outros
conseguiram muito dinheiro sem estudo, s6 com trabalho. Com muito trabalho!

Foi 0 que esclareceu Jodo quando foi perguntado sobre a importéncia da escola para
alcancar uma profissdo: “Nao. Mais ou menos porque uma profissdo, certo que a pessoa tem
que estudar, né, pra saber né, mas para uma pessoa ter uma profissdo ndo s6 depende da
escola. Porque o papai ele é, ele é pedreiro, ele fez s o terceiro ano, ele tem a profissdo dele
de pedreiro...”. Com outro exemplo, continuou Jodo: “E também ¢ que o Silvio Santos fez s6
até o oitavo ano se nao me engano”.

O que se percebe é que cada um desses meninos precisa mais da escola do que ela tem
oferecido. O avanco legislativo permitiu a definicdo da educacdo basica obrigatoria como
direito subjetivo, incluiu a educacdo de jovens e adultos aliada a formacdo profissional,
estabeleceu 0 ensino noturno, dentre outros. Foram tantos avangos e ao mesmo tempo
nenhum: esses meninos (e outros) em situacdo de rua continuam distantes da realidade da
prestacdo educacional esperada. E necessério, de fato, oferecer a cada um deles a escolha
entre estudar e trabalhar ou seria possivel apresentar-lnes uma politica adequada a
necessidade que as criangas e adolescentes em situacao de risco possuem?

Inevitavelmente, na rua, as criancas e 0s adolescentes deixam de estudar para buscar
uma fonte de sobrevivéncia material, tanto que a pesquisa realizada pela Campanha Nacional
Crianca ndo é de Rua, através da Plataforma Digital Rua Brasil S/N°, entre 0s anos de 2012 e
2013, demonstrou que essas criancas e adolescentes em situacdo de rua usam diversas
estratégias para alcancar renda, por exemplo: 1% se dedica a arte na rua; 2%, ao servico de
engraxate; 2%, a coleta de material reciclavel; 4%, as atividades de flanelinha e lavagem de
carro; 5%, a vigilancia de carros; 11%, ao trabalho como vendedor ambulante; e 54%, a
mendicancia (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p.25).

8 Freire (2000, p. 38) compreende miséria como violéncia e nio como “expressdo da preguica popular ou fruto
da mesticagem ou da vontade punitiva de Deus”, assim, em contextos de vulnerabilidade, entre os quais se inclui
a situacdo de rua, faz-se necesséario, para que a educagdo tenha sentido na dimensdo humana, a realizagdo de
“uma espécie de psico-anélise historico-politico-social de que va resultando a extrojegdo da culpa indevida”
(FREIRE, 2000, p.39). Seria como um processo de ““expulsdo” do opressor de “dentro” do oprimido, enquanto
sombra invasora. Sombra que, expulsa pelo oprimido, precisa ser substituida por sua autonomia e sua
responsabilidade.” (FREIRE, 2000, p.39).
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De fato, nas cidades brasileiras, especialmente nas capitais, ¢ comum deparar-se com
pequenos trabalhadores nas ruas: “S3ao milhares de criangas e adolescentes vendendo balas,
chicletes, chocolates, nos sinais, nos bares e onde houver consumidores em potencial”
(RIZZINI, 2016, p. 390-391). Além de vender, muitas se dedicam a esmolar, cumprindo
jornadas de trabalho estafantes, ndo indo a escola, longe da familia e suscetiveis a exploracéo
por terceiros (RIZZINI, 2016, p. 391).

Ao sair das ruas, os adolescentes precisam reconstruir suas trajetorias, o que envolve
escolhas do tipo: estudar ou trabalhar. O elo do jovem com o mundo do trabalho esta
permeado por elementos como relacGes sociais de classe, género, origem urbana ou rural, as
quais incidem, diretamente, nos processos de escolha e nas possibilidades de insercéo
profissional (MENDEZ, 2013, p. 42).

O trabalho da crianca e do adolescente filhos das classes mais populares ganha, para a
sociedade, ares de mecanismo disciplinador: “A “escola do trabalho” é percebida como a
verdadeira “escola da vida” — a crianca € socializada desde cedo para ocupar o seu lugar em
uma sociedade extremamente estratificada, onde lhe sdo reservadas as fungbes mais
subalternas.” (RIZZINI, 2016, p. 389).

Para muitos desses adolescentes, a aprendizagem pelo trabalho tem mais valor do que
a aprendizagem escolar, justamente pela expectativa de ascensdo social que traduz: “O
trabalho era uma aspiracdo mais concreta e imediata: completar a escolaridade era algo mais
distante e dificil, pois todos apresentavam grande atraso escolar [realidade de muitas criancas
e adolescentes brasileiros, especialmente, quando vivenciam situacao de rua]” (RIZZINI,
2016, p. 390).

O trabalho, ainda que motivado pela sobrevivéncia, possibilita para criancas e
adolescentes relativa independéncia dos pais no que diz respeito as necessidades de consumo
e satisfacdo pessoal, fazendo com que ganhem respeito e se tornem, muitas das vezes, a figura
central para a economia familiar: “O trabalho aparece como um elemento positivo e,

29 9

principalmente, como um valor importante, associado a ideia do “trabalhador honesto”.
(SOARES et al., 2003, p. 187).

Inclusive, outros aspectos subjetivos podem ser elencados quando a crianca e 0
adolescente passam a fazer parte da economia familiar: i) o trabalho como forma de incluséao
social e legitimacdo ética de um estilo de vida; ii) o trabalho como obrigacdo compulsoria, no
sentido difundido de que é necessario ocupar as criancas e 0s adolescentes de classes mais
baixas com atividades produtivas; e iii) o trabalho como préatica educativa aceita
culturalmente (SOARES et al., p. 187).
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A Constituicdo de 1988 estabelece, em seu artigo 7°, XXXIII, a “proibi¢ao de trabalho
noturno, perigoso ou insalubre a menores de dezoito e de qualquer trabalho a menores de
dezesseis anos, salvo na condi¢do de aprendiz, a partir de quatorze anos” (BRASIL, 1988, p.
7), conforme redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 20, de 1998.

Assim, a Constituigdo, a0 mesmo tempo em que garante o reconhecimento do trabalho
como fundamento do Estado Democrético de Direito, em seu artigo 1°, inciso IV, busca,
através das proibigdes estabelecidas no artigo 7°, inciso XXXIII, garantir que outros interesses
das criancas e dos adolescentes sejam respeitados, a exemplo dos direitos da personalidade:

Da-se, entretanto, que quando a crianga ou o adolescente exercita o trabalho “nio”
pelo impulso de “experimentagdo” das potencialidades humanas, “experimentacdo”
que é meio de desenvolvimento de sua potencialidade individual, mas, sim, exercita
o trabalho pela necessidade de prover o proprio sustento, o trabalho conflita com
outros interesses seus, quais sejam, aqueles ligados ao desenvolvimento da
personalidade [ao direito a educacéo ou ao direito a satide pelas condicdes insalubres
a que sdo submetidos, por exemplo]. (MACHADO, 2003, p. 177).

A Constituicdo prevé, assim, um direito ao trabalho protegido® para o adolescente,
seja pela proibicdo de trabalho noturno, perigoso, insalubre e penoso (como estabelece o
artigo 67, do ECA/1990) para menores de 18 (dezoito) anos, ou pela proibicdo de qualquer
trabalho para os menores de 16 (dezesseis) anos, salvo na condicdo de aprendiz, a partir dos
14 (quatorze) anos.

Essa protecdo encontra, ainda, previsdo especial no Estatuto da Crianca e do
Adolescente com vistas a garantir a seguranca do adolescente empregado (entre 16 (dezesseis)
e 18 (dezoito) anos), aprendiz (dos 14 (quatorze) aos 24 (vinte e quatro) anos), em regime
familiar de trabalho, aluno de escola técnica ou assistido em entidade governamental ou ndo
governamental em relagcdo ao trabalho “realizado em locais prejudiciais a sua formagdo e ao
seu desenvolvimento fisico, psiquico, moral e social”, nos termos do artigo 67, inciso Ill, da
CRFB/1988, e “realizado em horarios e locais que ndo permitam a frequéncia a escola”,
conforme artigo 67, inciso 1V, da CRFB/1988.

Ao adolescente empregado deve ser garantida, ainda, a igualdade trabalhista, nos
termos do artigo 7°, inciso XXX, da CRFB/1988, que determina: “proibigdo de diferenca de
salarios, de exercicio de funcdes e de critério de admissdo por motivo de sexo, idade, cor ou

estado civil”.

8 Machado (2003, p. 182) sugere a utilizacdo da expresséo trabalho protegido, adotada neste trabalho, em lugar
da expressao direito ao ndo trabalho de criangas e adolescentes.
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Esse direito a profissionalizacédo, distinto da ideia de trabalho protegido, esta previsto
no artigo 227, da CRFB/1988, e tem como objetivo “proteger o interesse de criancas e
adolescentes de se prepararem adequadamente para o exercicio do trabalho adulto, do trabalho
no momento oportuno” (MACHADO, 2003, p. 188).

O direito & profissionalizacdo®, cada vez mais necessario em tempos de complexidade
e especializacdo pelas quais passam as sociedades na modernidade®, exprime-se através do
comando constitucional de que a educacdo, direito de todos, deve ser prestada visando a
qualificacdo para o trabalho, nos termos do seu artigo 205.

Tanto que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional estabeleceu, em seu
artigo 39, que “a educacdo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensbes
do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.” (BRASIL, 1996, p. 17).

Podendo abranger cursos: 1) “de formacdo inicial e continuada ou qualificagdao
profissional”, nos termos do artigo 39, § 2° inciso I, da LDB/1996; 11) “de educagdo
profissional técnica de nivel médio”, conforme o artigo 39, § 2°, inciso II, da LDB/1996; e iii)
“de educacdo profissional tecnologica de graduacao e pds-graduagdao”, como determina o

artigo 39, 8 2°, inciso 111, da LDB/1996 (BRASIL, 1996, p. 17).

4.5 A familia como lugar de sobrevivéncia

Foi apresentada aos meninos uma situacéo hipotética na qual a mae de dois filhos, um
de quatro e outro de dez anos, conseguiu um emprego de meio periodo, mas ndo tinha com
quem deixa-los, inclusive por ndo haver vaga na creche ou na escola do bairro. Em seguida,
foram questionados quanto ao que deveria ser feito para que essa mae pudesse trabalhar e os
filhos ficassem em seguranca.

Sobre o papel do Estado, eles ficaram confusos e ndo souberam ou quiseram responder
ao questionamento, a exemplo do Pedro, que disse categoricamente: “Nio sei”. E claro que a
acdo do Estado é uma realidade distante de cada um desses meninos. No contexto de rua, ou

mesmo situacao de risco, eles contam, apenas com eles mesmos, ou, N0 Maximo, com um

8 Machado (2003, p. 190) considera que a aprendizagem é uma faceta muito limitada do direito a
profissionalizacao.

8 Machado (2003, p. 188) reflete: “As mais diversas atividades profissionais cada vez mais exigem qualificacio
avancada, da qual é requisito necessario a educacdo e, no minimo educacdo de nivel médio, quando nédo
formagao educacional de nivel superior, além do dominio de outras linguas [...]”. Assim, sem acesso as politicas
educacionais de qualidade, os jovens ndo poderdo garantir empregabilidade, nem permanéncia e, menos ainda,
promocao profissional.
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parente ou conhecido. O Estado se revela muito mais repressor, através da acao policial e da
prisdo, por exemplo, do que efetivador de direitos™.

Inclusive, ao questionar 0 grupo sobre deixar as criangas na creche ou na escola como
uma boa opg¢do para o caso, Mateus respondeu: “Nao! Viu nio aquela reportagem 14?”, e
depois completou: “Aquela que bateram [em referéncia a uma reportagem que apresentou
agressdo sofrida na escola]”. Jodo indicou: “Eu acho que quando uma mulher pare um filho
ela tem que acompanhar até...”. Em contraposicio, Mateus sugeriu: “E deixar com uma
pessoa que ela conhece e pagar, né¢?”, explicando melhor: “Tipo assim uma baba, para
cuidar”. Mas a solu¢do unanime incluia levar as criangas para um abrigo ou doa-las para
adocao.

Dentro da multiplicidade de fatores que estdo relacionados a exclusdo escolar dos
adolescentes em situacdo de rua, certamente, os contextos familiares e comunitarios estao
incluidos. Tanto porque, na maior parte das vezes, sdo decisivos para saida de casa e ida para
rua, seja parcialmente, seja definitivamente, quanto porque antes do extremo de ir para rua ja
se apresentavam fragilizados. De fato, 0s meninos mostraram contrariedade ao serem
questionados sobre o caso acima, as respostas foram multiplas: pagar alguém pra ficar, depois
disseram que isso € perigoso; que poderia deixar na escola, mas isso € perigoso; e que a mae
ndo poderia trabalhar, deveria continuar em casa, cuidando dos filhos. Disseram, ainda, por
exemplo, que o filho mais velho poderia cuidar do mais novo, como Pedro: “O de dez da pra
olhar o de quatro porque deixava o portéo fechado, a casa, ai ficava la”.

E quanto ao pai? Quando perguntados, muitos reagiram informando que o pai nao
estava na historia: “Nao porque...I¢ ai de novo”, pediu Pedro. Daniel explicou que eu havia
perguntado com quem as criangas deveriam ficar, dando a entender que essa nao é uma
responsabilidade do pai: “Ndo, mas a senhora perguntou com quem ia ficar... ndo ta
trabalhando ndo [em referéncia ao pai]?”. Pronto, surgiu a solugdo: “Deixa com o pai, se ele
ndo tiver trabalhando”, disse Daniel. E reafirmou Pedro: “Oh, assim, oh, o pai do menino, se
ele tivesse na histéria [ e, na vida real, muitas vezes ele ndo estd], ai ele ficava com os
meninos, ele voltava pra casa, e ela ia trabalhar, a méae dos meninos”.

De todo modo, a relacdo familiar (ou a auséncia dela), ndo s6 no exemplo apresentado
para debate, mas no dia a dia de cada um dos meninos, é um ponto de dificuldade, como disse

Jodo: “Quem bota ‘fi’ assim no mundo, sem planejar, sem ter uma estrutura boa”, em tom de

8 Essa percepcéo (ou auséncia de percepcdo) dos adolescentes quanto & atuacio do Estado como efetivador de
direitos, relevou, ao mesmo tempo, que outras relages sdo tidas como mais necessarias quanto a garantia do
direito & educagdo, como, por exemplo, as relagfes familiares.
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negacdo. E completa: “E, porque, assim, a pessoa, assim, pare filho sem ter condi¢do de se
manter, eu acho isso, assim, absurdo, errado porque se ndo tem condigdo, ai, ficar parindo
filho, ai vé os meninos sofrendo, magro, ndo estuda, ai, depois quando cresce, se revolta com
os pais, com as maes...”. “Ou como resumiu Lucas: “Eu passei por nove! [em relagdo aos
abrigos pelos quais passou]”, completou “Porque eu ndo tenho familia!”.

Compreender as dinamicas®® envolvidas nas relacdes familiares de criancas e
adolescentes em situacdo de rua é fundamental para a formulagdo de politicas que permitam o
fortalecimento ou o estabelecimento de estratégias de apoio a convivéncia familiar e
comunitaria, essencial para efetivacdo de outros direitos, como saude, educagdo, moradia,
alimentacéo, profissionalizacdo, lazer, dentre outros. Nessa descoberta, uma primeira pergunta
surge: o que faz com que as criangas e 0s adolescentes ndo queiram permanecer no espago
familiar?

O ambiente conflituoso vivido em casa, 0 que envolve o grande nimero de filhos, a
gravidez na adolescéncia, o uso de alcool e drogas, a pobreza extrema, a falta de instrucéo
escolar, acaba refletindo na relacdo entre pais e filhos: “Ai isso cria revolta, tia. A treta
comegca dentro de casa, vocé vé o pai brigando com a mée, tdo bebendo, fazendo coisa errada,
isso cria uma confusdo, ndo ¢?” ou “Ai o pior foi ter botado meu menino no mundo, assim, eu
escuto muito isso da minha mae. Minha mée: seu desgracado, o pior foi eu ter colocado vocé
no mundo, ndo sei o qué...”, como exemplificou Jodo.

Essas questdes ainda foram aprofundadas por Jodo: “E isso mesmo, tia, porque, a
culpa, ninguém aqui pediu pra nascer, porque se eu fosse escolher, eu ndo tinha nascido, nédo,
porque, ja passei, passei muita necessidade ja... necessidade, fome, ja& morei na rua, eu ndo
queria nascer ndo, mas a vida, ninguém pede, ninguém pede pra nascer, né? Ai as pessoas
botam ‘fi” assim sem pensar, sem ter condi¢do de criar, se envolve com outra, ai, bota, joga
num abrigo, joga no outro, ai 0 menino acaba, vira, assim, um vagabundo”.

Todas essas percep¢des conduziriam a distintas reflexdes a respeito da relacéo

¥ Yunes et al. ( 2001) apresentam, através de resultados de uma pesquisa, as distingdes entra a familia pensada e
a familia vivida por criangas e adolescentes em situacdo de rua. A familia pensada seria “aquela tomada como
referencial de um sistema de crencas e padrdes de conduta, na qual pai, mée e filhos vivem um vinculo familiar
nuclear, coeso e estavel, tanto no aspecto emocional como financeiro.” (YUNES et al., 2001, p. 53). Ja a familia
vivida representa “a familia real, do dia-a-dia. E a que fala das dificuldades, tanto de ordem afetiva como
material, que lembra as brigas, os conflitos e a separacdo dos membros e que, portanto, muitas vezes traz
recordagdes dolorosas” (YUNES et al., 2001, p. 53). Para Melo (2011, p. 91) através dessa cisdo entre familia
pensada e familia vivida, criancas e adolescentes em situacdo de rua criam uma dificuldade de “ancoragem”
[permanecer com a familia] simbdlica e representacional. Em contrapartida, os proprios programas de
assisténcia, tendo como base a ideia de familia normal, indicam que a situacdo dessas criangas e adolescentes em
relacdo a familia estd pautada nos “processos inadequados de socializagdo, seja a alguma forma de deficiéncia ou
desestrutura familiar, desconsiderando os amplos fatores estruturais de auto-socializacdo e negociacdo nas
familias.” (MELO, 2011, p. 91).
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familiar, mas, a Gltima fala do Jodo nos apresenta um retrato da familia de cada um desses
meninos: lugar de sobrevivéncia. Eles nascem, disputam espaco de sobrevivéncia com seus
muitos irmdos, tém seus direitos basicos negados, muitas vezes precisam trabalhar para
garantir o sustento que os pais ndo conseguem, tém o fracasso dos pais relacionados as suas
existéncias (foram pais jovens, ndo conseguem emprego por ndo ter instrucdo, envolvidos
com uso de alcool e drogas, por exemplo), deixam de ir pra escola, estdo suscetiveis a
violéncia que cada vez mais se aproxima da realidade dos bairros populares das cidades, néo
tém uma vida envolta em afetividades e acabam indo pras ruas (num movimento de fuga e
expectativa de condigdes melhores), quando ndo morrem antes de completar dezoito anos.

E agora, depois de passado o momento da rua, em que eles buscam juntar os pedacgos
de existéncia, eles voltaram para escola, estdo se profissionalizando, voltaram para casa: “Eu
tenho bem...vai fazer 10 irmdos que eu tenho e eu... ai, assim, eu falo por experiéncia
propria... ai, minha mée foi se juntou com meu pai, ai fizeram nove, vai fazer dez filho, que
ela ta gravida de novo™, explica Jodo. E continua: “E briga, meu pai é usuéario também, ai as
coisas sao assim, uma levando a outra, ai, ta gravida, ai, eu converso € muito... Eu converso ¢
muito”, mas a casa continua sendo o mesmo lugar de sobrevivéncia (apenas)!

Apesar de parecer contraditério, a maior parte das criancas e dos adolescentes que
vivem em situacdo de rua tem uma familia de origem, sendo a figura da mée a mais presente:
93% dos entrevistados na Amostragem realizada pela Campanha Nacional de enfrentamento a
situacdo de moradia nas ruas de criancas e adolescentes, entre os anos de 2012 e 2013,
informaram que a mée estava viva (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p. 10). Em
contrapartida, 77% da populacdo entrevistada informou ter o pai vivo (TORQUATO,;
ABREU; AQUINO, 2013, p. 12).

Todavia, 0 relacionamento entre esses jovens e suas maes e pais passa por uma série
de dificuldades: em relacdo a mae, por exemplo, 53% disse ter um bom relacionamento com a
genitora, ao passo que 35% informou ter um relacionamento ruim e 12%, inexistente
(incluindo filhos com maes vivas e falecidas) (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p.
11). Ja com a figura paterna, o relacionamento inexistente®” salta para 42%, ao passo que o
relacionamento bom equivale a 28%, e o relacionamento ruim, 30% (TORQUATO; ABREU;
AQUINO, 2013, p. 13).

Mas as relacdes familiares dessas criancas ndo estdo restritas a figura materna e

paterna, inclusive, personagem comum na construcdo dessas familias € o padrasto: “Cada vez

8 Aqui estdo incluidos os 23% de informantes que s&o 6rfaos de pai.
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que a mde encontra um novo parceiro de vida, o padrasto existe para a familia e para a crianca
e 0 adolescente. [...] Caso eles se separem, a figura do padrasto deixa de existir (é como se seu
rastro afetivo deixasse de ser seguido)” (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p. 15),
sendo que 75% dos entrevistados disseram ter um bom relacionamento com o padrasto.

Em 24% dos casos, essas criangas e adolescentes em situacdo de rua apresentam outra
referéncia familiar: a avo, o avd, 0s irmdos, os tios, por exemplo (TORQUATO; ABREU;
AQUINO, 2013, p. 16). A relacdo com esse outro parente € dita como boa em 77,7% das
vezes, sendo a avo o parente de referéncia em 61% das situacdes, 0s tios em 14%, 0s irmaos
em 12% e 0 avd em 4% (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p. 17).

Essas relaces estabelecidas entre as criangas e os adolescentes, incialmente, com a
figura materna e, pouco a pouco, com o0s outros membros da familia, sdo essenciais para o seu
desenvolvimento (SOARES et al., 2003, p. 159). Na construcdo desse desenvolvimento, o
sentimento de pertencimento e o estabelecimento de vinculos mais estaveis, considerados
indispensaveis para a formacao da identidade, constituem-se o grande desafio (SOARES et
al., 2003, p. 159).

A ida para as ruas parece indicar a tentativa de fugir de algo ou mesmo de se proteger
contra ameacas. Representa, no mais das vezes, uma ruptura dos lacos afetivos: “A
dificuldade de criar relacionamentos familiares solidos, continuos e duradouros parece
funcionar como potencializador da saida de casa.” (SOARES et al., 2003, p. 161).

Ao que se somam os fatores econdmicos e a atracdo exercida pela rua: “No que tange
as relacdes familiares, o fato € que, se aprendem ou sao forcadas a aprender a viver de forma
independente nas ruas, as criancas acabam criando outras formas de relacionamento,
desenvolvendo competéncias importantes para a sua sobrevivéncia.” (SOARES et al., 2003,
p. 161).

Tanto que em 23% dos casos, criancas e adolescentes vao para ruas em razdo da
fragilidade dos vinculos familiares; outros 37%, em virtude do uso de drogas, e 10%, em
razdo da miséria (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p. 20). Os outros 30% equivalem
a: escolha prépria, amigos, conflitos comunitarios, exploracao do trabalho infantil e violéncia
doméstica (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p. 20).

Do mesmo modo, 19% deles permanecem® nas ruas em virtude dos vinculos

familiares fragilizados; 7%, em virtude da miséria; 55%, em razdo do uso de drogas

8 Quando analisados os motivos para permanéncia do ponto de vista s6 das criancas ou s6 dos adolescentes,
algumas diferencas podem ser observadas: as criangas indicam como motivo para permanéncia a miséria, a
fragilidade dos vinculos familiares e a construcdo de relagdes afetivas nas ruas, ao passo que os adolescentes
apontam os amigos e as drogas de modo mais contundente (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p.23).
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(TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p. 22). E na rua, 14% disse viver s, a0 passo que
0s outros criaram referéncias familiares: 9% morava na rua com um dos pais; 12%, com um
irmdo; 5%, com a familia constituida na rua; 53%, com amigos, por exemplo (TORQUATO;
ABREU; AQUINO, 2013, p. 23).

A convivéncia familiar e comunitéria é direito titularizado por criancas e adolescentes,
nos termos do artigo 227, da CRFB/1988, e do artigo 4° do ECA/1990, sendo, inclusive,
direito desses meninos e meninas ter criacdo e educacdo no seio de sua familia, e,
excepcionalmente, em familia substituta®™, assegurada a convivéncia familiar e comunitéria
em ambiente que garanta seu integral desenvolvimento (BRASIL, 1990a, p. 5).

A familia, nos termos estabelecidos no artigo 226 da Constituicdo de 1988, é a base da
sociedade e merece a protecdo do Estado, sendo, nesse sentido, espaco para a realizacdo
pessoal de cada um de seus membros: “E a familia o nucleo de criagio ¢ desenvolvimento de
seus membros, cabendo-lhes tudo o que for necessario para garantir a dignidade esperada,
assegurada na Constituicdo Federal como o seu objetivo primordial.” (MARTINEZ, 2016, p.
707).

Desse modo, os lacos afetivos, que dao origem ao ndcleo familiar, trazem consigo,
uma vez consolidada a familia, responsabilidades fundamentadas nos principios da confianca,
da solidariedade, e, acima de tudo, no dever juridico de protecdo das criancas e dos
adolescentes, como ja discutido ao longo deste trabalho.

O exercicio da atividade protetiva, tomado pelo dever de solidariedade, €, assim,
repartido com as entidades familiares: “da familia, nascida do afeto ¢ a quem ¢ atribuido os
deveres de solidariedade e de protecdo, deve ser exigido o comportamento® destinado &
protecdo dos direitos indisponiveis de seus integrantes, sem qualquer distin¢do.”
(MARTINEZ, 2016, p. 716).

8 A insercdo de criancas e adolescentes em programa de acolhimento familiar e institucional, sua reintegracio
familiar ou colocacéo em familia substituta (mediante guarda, tutela ou adocdo) seguem disciplina do Estatuto da
Crianca e do Adolescente de 1990.

% Dentro da perspectiva adotada neste trabalho, a familia deve ser considerada como responsavel pela garantia
dos direitos fundamentais das criancas e dos adolescentes (saude, educacdo, moradia, lazer, dentre outros), nos
termos da legislacdo vigente, bem como pela sua protecdo contra negligéncia, violéncia ou qualquer outro tipo
de situacdo de risco e vulnerabilidade, como a situacdo de rua. Todavia, quanto & situacdo de rua, ndo se pode
culpabilizar de forma exclusiva as relagdes familiares: muitas das vezes, as préprias familias ndo séo capazes de
se construir enquanto estruturas de afeto e base da sociedade, portanto, impossibilitadas de exercer seus deveres
em relacdo a seus membros, sejam criancas, adolescentes ou mesmo adultos. Nesses casos, a atuacéo do Estado,
através de politicas de assisténcia social, e, até da comunidade, é exigida de forma mais ampla para que as
situacBes extremas possam ser contidas e se evite a destituicdo do poder familiar e a colocacdo em familia
substituta, no caso das criangas e dos adolescentes, bem como a degrada¢do das vidas dos membros que ja sdo
adultos.
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4.6 O adolescente e a escola como comunidade

Muitas foram as opinides quanto a educacdo que eles recebem e quanto a educacéao
que deveriam receber na escola. A partir delas, pareceu que a escola ndo tem exercido seu
papel enquanto elemento que integra a comunidade. A escola deve ser espaco de acolhida e
seguranca, como a familia. E lugar de encontro com os outros que fazem parte da nossa
comunidade, que dividem os mesmos espacos, angustias, felicidades e dificuldades que nos,
mas a ideia de contribuirmos para sua constru¢do ou melhora ndo parece ser plausivel.

“E como a gente poderia ajudar?”, foi a pergunta lancada aos meninos. Pedir
contribuigéo para escola, falar com o prefeito, dentre outras respostas. Mas e nos? “Podemos
nos reunir para tentar fazer alguma coisa?” “E bom! Lavar as salas....”, respondeu Jodo.
“Quem, os professores? Ai, meu Deus do céu!”, exclamou Marcos.

As falas demostram que a escola precisa estar cada vez mais aproximada dos
contextos participativos: deve ser capaz de ensinar para o futuro, a0 mesmo tempo em que
deve estar suficientemente inserida no presente a na comunidade da qual faz parte.

Como debatido por Freire (1996, p. 15), o educador e a escola devem ndo sé respeitar
0s saberes com que os educando chegam a escola, saberes que sdo construidos na préatica
comunitaria, principalmente, quanto aos filhos das classes populares, mas também discutir
com os alunos a razdo de ser desses saberes em relagdo aos contetidos: “Por que ndo
aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da cidade descuidadas pelo
poder publico para discutir, por exemplo, a poluicdo dos riachos e dos corregos e 0s baixo
niveis de bem-estar das populac@es, os lixdes e 0s riscos que oferecem a satde das gentes.”
(FREIRE, 1996, p. 15).

As préaticas desenvolvidas nas escolas devem ter como objetivo privilegiar a
autonomia dos alunos e alunas, através de reflexdes e a¢cdes que tenham como referéncias seus
proprios contextos de vida (KLEIN; PATARO, 2008, p. 10). Desse modo, a educacio
desenvolvida no interior da escola passa a estar articulada ao seu entorno, ndo se encerrando
no que é transmitido em sala de aula, mas contando como contetido educativo desenvolvido a
partir de situaces contextualizadas em seu exterior (KLEIN; PATARO, 2008, p. 10).

A educacdo, nesta perspectiva, passa a ser entendida, de modo mais abrangente, como
uma tarefa social que compete a toda a comunidade e ndo restrita ao ambiente escolar:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a

constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a morte do que com a
vida? Por que ndo estabelece uma necessaria “intimidade” entre os saberes



95

curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos? Por que ndo discutir as implicagBes politicas e ideoldgicas de um tal
descaso dos dominantes pela areas pobres da cidade? A ética de classe embutida
neste descaso? Porque, dird um educador reaccionariamente pragmaético, a escola
ndo tem nada a ver com isso. A escola ndo é partido. Ela tem que ensinar o0s
conteidos, transferi-los aos alunos. Aprendidos, estes operam por si mesmos.
(FREIRE, 1996, p. 15).

Um caminho possivel €, pois, que a escola esteja aberta ao seu entorno, articulada com
a comunidade em que esta inserida, realizando um trabalho capaz de aproveitar o potencial
formativo dos espacos ndo escolares, aproximando-se dos valores e da cultura da comunidade
local, e, por conseguinte, ampliando a participacdo de todos no trabalho desenvolvido
(KLEIN; PATARO, 2008, p. 11). Ou, nos termos do artigo 205, VI, da CRFB/1988, que
determina que o ensino dever ser ministrado tendo como base a gestdo democratica.

Como instituicdo social que tem o propdsito explicitamente educativo, a escola deve
ter o compromisso de intervir de forma efetiva com vistas a promover o desenvolvimento e a
socializagdo de seus alunos, além disso, garantir um conjunto de praticas planejadas com o
propdésito de contribuir para que a apropriacdo de contetido pelos alunos seja feita de modo
critico e construtivo (BRASIL, 1997, p. 34).

A funcdo socializadora da escola faz referéncia a dois aspectos: o desenvolvimento
individual e o contexto social e cultural. Todavia, 0s processos de diferenciacdo necessarios
para a construcdo da identidade pessoal e os processos de socializagdo que conduzem a
padrdes de identidade coletiva fazem parte do mesmo processo: “A escola, na perspectiva de
construcdo de cidadania, precisa assumir a valorizacao da cultura de sua propria comunidade
e, a0 mesmo tempo, buscar ultrapassar seus limites, propiciando as criangas pertencentes aos
diferentes grupos sociais 0 acesso ao saber [...].” (BRASIL, 1997, p. 34).

Ao perceber-se como parte de uma comunidade ou de varios grupos sociais, bem
como comprometer-se pessoalmente com questdes consideradas relevantes para a vida
coletiva, o aluno desenvolve a capacidade de inser¢do social: “Nuclear ao exercicio da
cidadania, pois seu desenvolvimento é necessario para que se possa superar o individualismo
e atuar (no cotidiano ou na vida politica) levando em conta a dimenséo coletiva.” (BRASIL,
1997, p. 47-48).

Para tanto, as escolas precisam possibilitar o “cultivo dos bens culturais e sociais,
considerando as expectativas e as necessidades dos alunos, dos pais, dos membros da
comunidade, dos professores, enfim, dos envolvidos diretamente no processo educativo”
(BRASIL, 1997, p. 35). Assim os alunos poderdo vivenciar situacdes diversificadas e

favoraveis ao aprendizado, dialogando com a comunidade, aprendendo a respeitar e a ser
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respeitado, a ouvir e a ser ouvido, a reivindicar direitos e a cumprir obrigagdes, bem como, a

participar ativamente da vida cultura, cientifica, social e politica (BRASIL, 1997, p. 35).
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5 A DEFESA DO DIREITO A NAO SER DE RUA E TAMBEM DIREITO
PRIMORDIAL A EDUCACAO

Ao redor das figuras que representavam auséncias e efetivacdo de direitos
fundamentais, a pergunta dirigida aos meninos foi “Vocés acham que de algum modo essa
figura representa um direito?”. Depois da indecisdo quanto a qual das figuras escolher,
Mateus informou: “ Tia, essas duas aqui, porque eu ja fui de rua ja, tia”. E completou: “Aqui,
tia, 0 meu! Porque eu peguei essa foto aqui e eu lembro deu aqui, tia, desse jeito na rua”.

A escolha da figura dividiu opinides: “Vocés acham que representa um direito ou
auséncia de direito?” Jodo respondeu que representava auséncia. Ja4 Mateus disse: “Todo
mundo tem direito de andar na rua, s6 ndo tem direito de ficar assim, de andar assim”. Mas
nem um dos meninos contestou quando Mateus disse: “T4 aqui um direito, 0, crianga nao ¢ de
rua!”.

E se o proposito era apresentar e questionar 0s meninos quanto aos seus direitos
béasicos, inclusive, sobre educacdo, o que seria aprofundando ao longo da conversa, nesse
momento foi possivel compreender que o ndo ser de rua tem, para cada um deles, importancia
de direito humano basico.

Ao lado de ndo ser de rua, estdo o direito a saude, ao lazer, a0 meio ambiente, a
liberdade, a educacdo, a convivéncia familiar e comunitaria, a profissionalizacdo, a vida, a
alimentacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, & manutencdo a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminacgéo, exploracéo, violéncia, crueldade e opresséo.

O direito a ndo ser de rua estd ligado, ainda, ao direito de sentir-se cidaddo. E
cidadania, para eles, significa respeito e reconhecimento enquanto pessoas. Nao ser de rua, ser
cidaddo e estar na escola, assim como gozar de todos os outros direitos fundamentais sdo
expressdes que se complementam na busca de uma condi¢do de vida digna para cada um
desses meninos.

E o estar na rua é o contrario de ser cidaddo, de ser reconhecido. O estar na rua
representa a outra face: o vagabundo, o marginal, sempre em contraposicdo ao cidaddo de
bem. E nessa compreensdo de “ser o que ndo presta”, de estar & margem, a populacdo em
situacdo de rua ndo se reconhece enquanto sujeito de direitos, ndo acredita ter direito a
educacdo, a salde, a alimentacdo, a moradia.

E assim, a fruicdo dos direitos civis, 0 acesso a justica e a cidadania sdo divididos em
trés classes, no Brasil: i) uma primeira classe de cidaddos “doutores”, superiores a lei ¢ que

sempre conseguem defender seus interesses préprios através do poder do dinheiro e do
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prestigio social (CARVALHO, J., 2002, p. 215); ii) uma grande massa de “cidaddos simples”,
de segunda classe, sujeitos aos rigores e beneficios da lei, podendo ser brancos, pardos ou
negros, com educacdo fundamental e segundo grau completos, em parte ou no todo
(CARVALHO, J., 2002, p. 216); iii) por fim, os “elementos”, cidaddos de terceira classe, sdao
quase, invariavelmente, pardos ou negros, analfabetos ou com educacdo fundamental
incompleta: “Esses "elementos" sdo parte da comunidade politica nacional apenas
nominalmente [as pessoas em situacdo de rua, por exemplo]. Na prética, ignoram seus direitos
civis ou os tém sistematicamente desrespeitados por outros cidaddos, pelo governo, pela
policia. Nao se sentem protegidos pela sociedade e pelas leis.” (CARVALHO, J., 2002, p.
216).

E nessa sociedade dividida, os cidadaos “elementos” pedem o direito a ndo ser de rua,
o direito a cidadania, o direito a educacdo. Quais as estratégias para garantir que essa
populacdo ndo seja de rua e tenha acesso a educacdo? Como as politicas publicas tém
contribuido e podem contribuir para a inclusdo da populagdo em situacdo de rua no ambito

das politicas educacionais? E o judiciario?

5.1 As politicas publicas e sua expressao juridica

Ao longo do século XX, as Constituicdes passaram a tratar dos direitos fundamentais
em sentido amplo, dispondo, de maneira especifica, a respeito dos direitos sociais,
ultrapassando, assim, os limites da estruturagdo do poder e das liberdades publicas: “Os
direitos sociais representam uma mudanca de paradigma no fenémeno do direito, a modificar
a postura abstencionista do Estado para o enfoque prestacional, caracteristico das obrigacdes
de fazer que surgem com os direitos sociais.” (BUCCI, 2006, p. 2-3).

Desse modo, a compreensdo das politicas publicas como categoria juridica se faz
necessaria, sobretudo, no que diz respeito a busca por formas de concretizacdo dos direitos
humanos, particularmente, os direitos sociais, dentre os quais se inclui o direito a educacgéo
(BUCCI, 20086, p. 3).

Esse reconhecimento evidencia a complexidade quanto a fruicdo dos direitos
humanos, o que demanda um aparato de garantias e medidas por parte “do Estado que se
alarga cada vez mais, de forma a disciplinar o processo social, criando modos de
institucionalizacao das relagfes sociais que neutralizam a forca desagregadora e excludente da
economia capitalista e possam promover o desenvolvimento da pessoa humana.” (BUCCI,
2006, p. 4).
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Bucci (2006, p. 6) indica que, embora o sentido politico dos direitos sociais seja de
facil apreensdo, 0 mesmo néo se d& quanto a configuracdo juridica. Tanto que o artigo 2°.1, do
Pacto Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (PIDESC), do qual o
Brasil é signatario, tendo sido incorporado através do Decreto n° 591, de 6 de julho de 1992,

estabelece que:

Cada Estado Parte do presente Pacto compromete-se a adotar medidas, tanto por
esforco préprio como pela assisténcia e cooperagdo internacionais, principalmente
nos planos econémico e técnico, até 0 maximo de seus recursos disponiveis, que
visem a assegurar, progressivamente, por todos 0s meios apropriados, o pleno
exercicio dos direitos reconhecidos no presente Pacto, incluindo, em particular, a
adocdo de medidas legislativas. (BRASIL, 1992, p.2).

Para a autora, a previsdo de que os direitos reconhecidos através do Pacto sejam
progressivamente realizados sugere que estes direitos integram um grupo de direitos
enfraquecidos (BUCCI, 2006, p. 7). Especialmente, considerando que “nas sociedades com
menor tradicdo de garantia de liberdades e mais atrasadas do ponto de vista das condigdes
econdmicas e sociais de seu povo, a introducdo dos direitos sociais s6 faz sentido, do ponto de
vista normativo, se estiver associada a um conjunto de garantias [...].” (BUCCI, 2006, p. 7).

Assim, os Estados que demoraram a criar as condi¢cdes para o funcionamento do
Estado Liberal tiveram que equilibrar as demandas por liberdade associadas as demandas pela
realizacdo do Estado social. Logo, a tarefa constitucional nos Estados de democratizacdo mais
recente tornou-se mais complexa e onerosa em relacdo aos Estados que cumpriram as tarefas
basicas de democratizacdo ha mais tempo, momento em que as rela¢fes sociais ndo estavam
tdo permeadas pelo direito como na atualidade (BUCCI, 2006, p. 7).

Nesse percurso, o papel dos direitos fundamentais evolui no sentido de garantir
liberdade em face das ameacas postas pelos poderes ndo estatais, como: o poder econdémico
interno, as forcas econémicas e politicas exteriores ao Estado, e com o objetivo de agregar 0s
direitos de participacdo ou prestacdo as liberdades fundamentais (BUCCI, 2006, p. 8). Por
isso mesmo, ndo podem ser considerados direitos menos realizdveis, mas normas
constitucionais imperativas, cabendo ao texto constitucional instituir tarefas de realizacao®, e
quando silente, ao legislador infraconstitucional (BUCCI, 2006, p. 9).

Para colaborar com a tarefa de realizacdo constitucional, necessario, pois, lancar mao
das politicas publicas, compreendidas, em sua expressdo reconhecivel pelo sistema juridico,

como programa de a¢do governamental “que resulta de um processo ou conjunto de processos

°’0 Fundo de Desenvolvimento do Ensino Basico e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacio — FUNDEB,
cuja redacdo foi dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006, é exemplo de politica
publica com suporte constitucional.
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juridicamente regulados® [..] visando coordenar os meios a disposicdo do Estado e as
atividades privadas, para a realizacdo de objetivos socialmente relevantes e politicamente
determinados.” (BUCCI, 2006, p. 39).

A politica publica tem, portanto, um componente de agdo estratégica: “Incorpora
elementos sobre a agdo necessaria e possivel naquele momento determinado, naquele
conjunto institucional e projeta-os para o futuro mais préximo.”*” (BUCCI, 2006, p. 19).

Todavia, a estrutura da politica pablica ndo se limita a organizacéo da acdo do Estado
sobre a sociedade, mas vinculam, além dos 6rgdos estatais, 0s agentes econdmicos, as
organizacdes da sociedade civil e os particulares, ao estabelecer metas e os caminhos para
alcance dessas metas (MASSA-ARZABE, 2006, p. 58).

Elas representam, assim, conjuntos de agdes e programas de agdo governamental que
utilizam normas juridicas para moldar e impulsionar o alcance dos objetivos estabelecidos: “A
norma juridica desempenha a fungdo de plasmar os objetivos, as diretrizes e 0os meios da
atividade estatal dirigida. Por isso, a norma € fundamental no contexto presente tanto para
viabilizacdo da politica como para a realizacdo dos direitos que visa proteger.” (MASSA-
ARZABE, 2006, p. 67).

Sua conformacédo nédo € linear, mas ciclica, sendo dificil discernir com exatidao suas
fases, uma vez que se consubstancia em um processo de retroalimentacéo, em que a avaliacdo,
por exemplo, ndo é feita apenas ao final, mas ao longo da execucdo (MASSA-ARZABE,
2006, p. 70). De maneira genérica, entretanto, a formacéo de uma politica publica envolve: a
fase de formulacdo, a fase de implementacéo e a fase de avaliacdo.

Na fase de formulacgéo, ocorre a identificacdo do problema, estabelecendo uma agenda
e as possiveis solugdes, “abrangendo a realizacdo dos estudos multidisciplinares necessarios
para delimita-lo, a especificacdo dos objetivos que se pretende alcancar adequados ao
problema e a indicagdo de melhores modos de condug¢do da agdo publica” (MASSA-
ARZABE, 2006, p. 70), sio, ainda, definidos os recursos e o horizonte temporal®*.

Apos a decisdo conformadora da politica, tem inicio a fase de implementacdo da

%2 Bucci (2006, p. 39) indica como processos: o eleitoral, o de planejamento, o de governo, o orgamentério, 0
legislativo, 0 administrativo, o judicial.

% A politica de Estado seria aquela que tem por objetivo a “consolidago institucional da organizagdo politica do
Estado, a consolidagdo do Estado Democratico de Direito e a garantia da soberania e da ordem publica” (AITH,
2006, p. 235), devendo, entdo, ser perene . A politica de governo, de outro modo, objetiva a promogao de “agdes
pontuais de protecdo e promocdo dos direitos humanos especificos expressos em nossa Carta” (AITH, 2006, p.
235), destinadas a consecucao dos objetivos constitucionais, as politicas de governo estdo, pois, aptas a sofrer
variagdo de governo para governo, desde que observados os limites do ordenamento juridico.

% A propria incluséo da situacdo de rua na agenda das politicas publicas ja enuncia o reconhecimento da situacio
de exclusdo a que se submete essa parcela da popula¢éo, abrindo espacgo para uma mudanca cultural.
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politica, que deverd observar os principios, as diretrizes, 0os prazos e as metas estabelecidos no
momento de conformacdo da politica. Em seguida, passa-se a fase da avaliacdo que, atraves
de distintos métodos, tem como objetivo verificar o impacto da politica, identificando se os
objetivos previstos foram atingidos ou precisam ser modificados, o que “ira aferir a
adequacao de meios e fins, promovendo a relegitimacgdo ou a deslegitimacéo da acdo pubica e
também fornecendo elementos para o controle judicial, social ou pelos tribunais de contas.”
(MASSA-ARZABE, 2006, p. 70-71).

A possibilidade de submeter uma politica publica ao controle jurisdicional esta posta
dentro da garantia de que “a lei ndo excluira da apreciacdo do Poder Judiciario lesdo ou
ameaca a direito” (BRASIL, 1988, p. 3), nos termos do artigo 5° inciso XXXV, da
CRFB/1988.

Ao centrar a protecdo ‘a direito’, a proposicdo constitucional apresenta um elemento a
considerar: “O Judiciario tutela as politicas publicas na medida em que elas expressam
direitos. Excluem-se, portanto, os juizos acerca da qualidade ou da adequacdo em si, de
opcdes ou caminhos politicos ou administrativos do governo, consubstanciados na politica
plblica.” (BUCCI, 2006, p. 31).

O controle judicial de politicas publicas seria, assim, expresso em distintos modos, a
exemplo das demandas coletivas®®, tendo o Ministério Publico experiéncia mais consolidada
neste campo, considerando os instrumentos estabelecidos através da Lei de Ac¢do Civil
Pablica, Lei n® 7.347, de 24 de julho de 1985: o inquérito civil, nos termos do artigo 8°, 8 1°, e
o termo de ajustamento de conduta, conforme disposicao do artigo 5°, § 6°.

Embora ndo se possa descartar a importancia da judicializacdo para exigéncia de

9697

efetividade das normas que asseguram direitos™" ', especialmente os direitos fundamentais,

% Embora no abordada no trabalho, a Defensoria Publica, dentro de sua fungio constitucional de “instituicio
permanente, essencial & funcéo jurisdicional do Estado, incumbindo-lhe, como expressdo e instrumento do
regime democrético, fundamentalmente, a orientacdo juridica, a promocéo dos direitos humanos e a defesa, em
todos os graus, judicial e extrajudicial, dos direitos individuais e coletivos, de forma integral e gratuita, aos
necessitados [...]”, nos termos do artigo 134 da CRFB/1988 (BRASIL, 1988, p. 60), tem papel fundamental na
garantia dos direitos fundamentais da populagdo em situacdo de rua, através da atuacdo extrajudicial e judicial de
exigibilidade de efetivacdo de politicas pdblicas voltadas para este publico.

% No julgamento da Arguicdo de Descumprimento de Preceito Fundamental (ADPF) n® 45, em 29 de abril de
2004, relatado pelo Ministro Celso de Mello, o Supremo Tribunal Federal (STF) acolheu a tese de que, embora a
formulacgdo e a implementacédo de politicas publicas sejam atribuicfes, primariamente, dos Poderes Legislativo e
Executivo, tal incumbéncia poderia, em bases excepcionais, ser atribuida ao Poder Judiciéario, se e quando o0s
Orgdos estatais competentes, comprometendo a eficicia e a integridade de direitos individuais e/ou coletivos,
ainda que derivados de clausulas revestidas de contetdo programatico, vierem a descumprir os encargos politico-
juridico que sobre eles incidem (BRASIL, 2004, p. 6).

" Inclusive, tramita perante a Camara de Deputados o Projeto de Lei n® 8.058, de autoria do Deputado Luiz
Paulo Teixeira Ferreira (PT/SP), apresentado em 04 de novembro de 2014, com o objetivo de instituir processo
especial para o controle e intervengdo em politicas pablicas pelo Poder Judiciério. Dentre as previsdes do Projeto
de Lei, estdo: a competéncia da justica ordindria, estadual ou federal, para realizacdo do controle das politicas
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como o direito a educacdo, necessario estar alerta para a possibilidade de concorréncia entre
direitos. Como assevera Bucci (2006, p. 33), a atuacéo judicial tem o efeito de pulverizar a
demanda por direitos e “na medida em que o juiz ndo estd vinculado a logica da
disponibilidade dos meios®®, como esta o Poder Executivo, as consequéncias de uma decisdo
judicial sobre o universo de direitos alheios aos limites da lide sdo imprevisiveis”.

O efeito indesejavel dessa atuacdo é o deslocamento (e desorganizacao) da selecdo de
prioridades e reserva de meios, fatores centrais na construcao das politicas publicas, do Poder
Executivo e do Poder Legislativo, responsaveis pela elaboracdo do planejamento e pela
definicdo do orgamento publico, considerando uma o6tica global, para o contexto isolado de
cada demanda judicial, cuja perspectiva, é do individuo ou de grupo de individuos, como nas
demandas coletivas (BUCCI, 2006, p. 36).

5.2 Efetivacdo do direito a educacéo e a Politica Nacional para Populacdo em Situagdo
de Rua

A Politica Nacional para Populacdo em Situacdo de Rua foi aprovada atraves do
Decreto n° 7.053, de 23 de dezembro de 2009, estabelecendo principios, diretrizes e objetivos

para o atendimento a esta populacdo, especialmente, sua definicdo, nos termos do artigo 1°,

publicas; mecanismos extrajudiciais de controle; o rito processual; a organiza¢do e manuten¢do de um Cadastro
Nacional de Processos sobre Politicas Publicas pelo Conselho Nacional de Justica; a criagdo de varas
especializadas no processamento e julgamento de agBes direta ou indiretamente relacionadas ao controle
jurisdicional de politicas publicas (pelos tribunais federais e estaduais); critérios para a tutela de direitos
subjetivos individuais (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2014, p. 1-15).

% A disponibilidade de meios, aqui, esté relacionada & reserva do possivel. Dentro da concepcéo adotada pela
jurisprudéncia constitucional alem4, a reserva do possivel expressa o fato de que os direitos sociais tém custos e
que pode haver concorréncia quando do atendimento a esses direitos (BUCCI, 2006, p. 36). Para Sarlet (2007, p.
304), a reserva do possivel apresenta uma triplice dimensdo: i) efetiva disponibilidade de recursos para a
efetivacdo dos direitos fundamentais; ii) a disponibilidade juridica de recursos materiais e humanos, relacionada
a distribuicdo de receitas e competéncias tributarias, legislativas e administrativas; e iii) ja na perspectiva do
titular de um direito a prestacdes sociais, a reserva do possivel envolve o problema da proporcionalidade da
prestacdo e sua razoabilidade. No julgamento da ADPF n° 45, j4 referido, o Ministro Celso de Mello, elucidou
que a atuacdo do judicidrio na garantia da efetivacdo dos direitos de segunda geracdo (direitos econémicos,
sociais e culturais) tem relacdo com a reserva do possivel: a realizacdo de tais direitos, além de caracterizar-se
pela gradualidade de seu processo de concretizacdo, depende de inescapével vinculo financeiro ligado as
possibilidades or¢camentérias do Estado. Desse modo, comprovada, objetivamente, a incapacidade econdémico-
financeira do Estado, ndo se poderd, razoavelmente, exigir-lhe a prestagdo. Todavia, ndo se mostra licito que o
Poder Pdblico, usando de manipulagéo de sua atividade financeira e/ou politico-administrativa, crie obstaculo
artificial que revele o ilegitimo, arbitrdrio e censurdvel proposito de fraudar, frustrar e de inviabilizar o
estabelecimento e preservacdo de condicfes materiais minimas de existéncia. Em suma, ndo cabe ao Estado
lancar méo da clausula da reserva do possivel para exonerar-se do cumprimento de suas obrigacdes
constitucionais, principalmente, quando a conduta de negacdo puder prejudicar a garantia de direitos
fundamentais. Resta, assim, claro que o minimo existencial, estabelecido como alvo prioritario dos gastos
publicos porque relacionado a garantia de condigdes da propria dignidade e da prote¢do dos direitos individuais,
pode conviver de forma produtiva com a reserva do possivel (BRASIL, 2004, p. 7).
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paréagrafo Unico:

Considera-se populagdo em situacdo de rua o grupo populacional heterogéneo que possui
em comum a pobreza extrema, os vinculos familiares interrompidos ou fragilizados e a
inexisténcia de moradia convencional regular, e que utiliza os logradouros publicos e as
areas degradadas como espaco de moradia e de sustento, de forma temporaria ou
permanente, bem como as unidades de acolhimento para pernoite temporario ou como
moradia provisoria. (BRASIL, 2009, p. 1).

Como principios, o Decreto n° 7.053/2009, indica, em seu artigo 5°, aléem da igualdade e
da equidade, o respeito a dignidade da pessoa humana; o direito a convivéncia familiar e
comunitaria; a valorizacdo e o respeito a vida e a cidadania; o atendimento humanizado e
universalizado; o respeito as condicGes sociais e as diferencas de origem, raca, idade,
nacionalidade, género, orientacdo sexual e religiosa, com atencdo especial as pessoas com
deficiéncia (BRASIL, 2009, p. 1).

Sao diretrizes da Politica Nacional, conforme artigo 6° do Decreto n® 7.053/2009: i) a
promocdo dos direitos civis, politicos, econdmicos, sociais, culturas e ambientais; ii) a
responsabilidade do poder publico pela sua elaboracdo e financiamento; iii) a articulacdo das
politicas publicas federais, estaduais, municipais e do Distrito Federal; iv) a integracdo das
politicas publicas em cada nivel de governo; v) a integracdo dos esforgcos do poder publico e da
sociedade civil para sua execucao; vi) a participacdo da sociedade civil, por meio de entidades,
foruns e organizacdo da populacdo em situagdo de rua, na elaboracdo, acompanhamento e
monitoramento das politicas publicas; vii) o incentivo e 0 apoio a organizacao da populacdo em
situacdo de rua e a sua participagdo nas diversas instancias de formulacdo, controle social,
monitoramento e avaliacdo das politicas publicas; viii) o respeito as singularidades de cada
territorio e ao aproveitamento das potencialidades e dos recursos locais e regionais na elaboracao,
desenvolvimento, acompanhamento e monitoramento das politicas pablicas; ix) a implantacéo e a
ampliacdo das agBes educativas destinadas a superacdo do preconceito, e de capacitacdo dos
servidores publicos para melhoria da qualidade e respeito no atendimento a esse grupo
populacional; e x) democratizacdo do acesso e fruicdo dos espacos e servicos publicos (BRASIL,
2009, p. 1-2).

E como objetivo, dentre outros dispostos no artigo 7° do Decreto n° 7.053/2009:
“Assegurar 0 acesso amplo, simplificado e seguro aos servicos e programas que integram as
politicas publicas de salde, educacdo, previdéncia, assisténcia social, moradia, seguranca,
cultura, esporte, lazer, trabalho e renda.” (BRASIL, 2009, p. 2).

Desse modo, o Decreto tem como propésito fomentar o acesso da populagdo em

situacdo de rua aos servigos publicos e politicas publicas, incentivando o respeito a essa



104

populacdo e as suas singularidades, capacitando profissionais para atuarem junto a esse
publico, estabelecendo obrigacdes para os entes federados quanto ao estabelecimento e ao
financiamento de politicas publicas, bem como pensando estratégias para garantir a
participacdo dessa populacdo na elaboragdo e execucdo de politicas publicas a ela destinadas,
dentre outros.

A Politica Nacional para Populacdo em Situacdo de Rua, nos termos do artigo 2°, do
Decreto n° 7.053/2009, “serd implementada de forma descentralizada e articulada entre a
Unido e os demais entes federativos que a ela aderirem por meio de instrumento préprio [que
definira as atribuicGes e responsabilidades a serem compartilhadas].” (BRASIL, 2009, p. 1).

A Politica Nacional foi desenvolvida a partir de uma ampla convergéncia com a
Politica Nacional de Assisténcia Social, cuja organizacdo se da, também, de forma
descentralizada e participativa, atraves de um comando Unico das atividades em cada uma das
esferas de governo (MINISTERIO PUBLICO DO ESTADO DO CEARA, 2017, p. 26).
Inclusive, o artigo 7°, incisos X e XII, do Decreto n° 7.053/2009, apresenta, ainda, como
objetivos, respectivamente: “criar meios de articulacio entre o Sistema Unico de Assisténcia
Social [SUAS] e o Sistema Unico de Satde [SUS] para qualificar a oferta de servigos” e
“implementar centros de referéncia especializados para atendimento a populagdo em situacao
de rua, no ambito da protecdo social especial do Sistema Unico de Assisténcia Social.”
(BRASIL, 2009, p. 2).

5.2.1 O Sistema Unico de Assisténcia Social e a Populagio em Situacéo de Rua
A Lei n°® 8.742, de 07 de dezembro de 1993, que instituiu a Lei Organica da

Assisténcia Social (LOAS), estabeleceu, em seu artigo 1°, que a assisténcia social é direito do

cidaddo e dever do Estado, como Politica de Seguridade Social®® ndo contributiva, deve

% Nos termos do artigo 194, da CRFB/1988, “a seguridade social compreende um conjunto integrado de acdes
de iniciativa dos Poderes Publicos e da sociedade, destinadas a assegurar os direitos relativos a salde, a
previdéncia e a assisténcia social” (BRASIL, 1988, p. 82). A assisténcia social, conforme estabelecido no artigo
203, da CRFB/1988, serd prestada a quem dela necessitar, independentemente de contribuicdo & seguridade
social, tendo como objetivos: i) a protecdo a familia, & maternidade, & infancia, a adolescéncia e a velhice; ii) o
amparo as criangas e adolescentes carentes; iii) a promocdo da integracdo ao mercado de trabalho; iv) a
habilitacdo e reabilitacdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a promogdo de sua integracdo a vida
comunitéria; v) a garantia de um salario minimo de beneficio mensal & pessoa portadora de deficiéncia e ao
idoso que comprovem ndo possuir meios de prover & propria manutencdo ou de té-la provida por sua familia,
conforme dispuser a lei (BRASIL, 1988, p. 86-87). A Lei n° 12.435/2011 ampliou os objetivos da assisténcia
social, passando a vigorar, nos termos do artigo 2°da Lei n® 8.742/1993, o seguinte: i) a protecdo social, que visa
a garantia da vida, a reducdo de danos e & prevenc¢do da incidéncia de riscos, especialmente: a) a protecdo a
familia, & maternidade, a infancia, a adolescéncia e a velhice; b) o amparo as criancas e aos adolescentes
carentes; ¢) a promogdo da integracdo ao mercado de trabalho; d) a habilitacdo e reabilitacdo das pessoas com
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promover 0s minimos existéncias, através de um conjunto integrado de a¢Bes de iniciativa
publica e da sociedade para garantir o atendimento as necessidades basicas (BRASIL, 1993,
p. 1).

Com as alteragdes promovidas pela Lei n® 12.435, de 06 de julho de 2011, a LOAS
passa a vigorar contando com a gestdo - para as atividades na area da assisténcia social, do
Sistema Unico de Assisténcia Social. O SUAS tem como objetivos o disposto no artigo 6° da
Lei n° 8.742/1993: i) consolidar a gestdo compartilhada, o cofinanciamento e a cooperagdo
técnica entre os entes federativos; ii) integrar a rede publica e privada de programas, projetos
e beneficios de assisténcia social'®’; iii) estabelecer as responsabilidades dos entes federativos
na organizacgéo, regulacdo, manutencdo e expansao das agdes de assisténcia social; iv) definir
0s niveis de gestdo, respeitadas as diversidades municipais e regionais; v) implementar a
gestdo do trabalho e a educacdo permanente na assisténcia social; vi) estabelecer a gestdo
integrada de beneficios e servicos; e vii) afiancar a vigilancia socioassistencial e a garantia de
direitos (BRASIL, 1993, p. 3).

O SUAS ¢é integrado pelos entes federativos, pelos respectivos conselhos de
assisténcia social e pelas entidades e organizacdes de assisténcia social abrangidas pela Lei
Orgéanica da Assisténcia Social, nos termos do artigo 6°, 8 2°, da Lei n° 8.742/1993 (BRASIL,
1993, p. 3). E deve ter sua atuacdo voltada a protecdo da familia, da maternidade, da infancia,
da adolescéncia e da velhice, tendo como base de organizacao o territorio, conforme disposto
no artigo 6°, 8 1°, da Lei n® 8.742/1993 (BRASIL, 1993, p. 3).

A LOAS prevé, ainda, a realizacdo de servicos socioassistenciais, compreendidos, nos

termos de seu artigo 23, como “as atividades continuadas que visem a melhoria de vida da

deficiéncia e a promogdo de sua integracdo a vida comunitéria; e €) a garantia de 1 (um) salério-minimo de
beneficio mensal a pessoa com deficiéncia e ao idoso que comprovem ndo possuir meios de prover a propria
manutencdo ou de té-la provida por sua familia; Il - a vigilancia socioassistencial, que visa a analisar
territorialmente a capacidade protetiva das familias e nela a ocorréncia de vulnerabilidades, de ameacas, de
vitimizacdes e danos; Il - a defesa de direitos, que visa a garantir o pleno acesso aos direitos no conjunto das
provisfes socioassistenciais.

109Nos termos do artigo 6°-C e paragrafos, da Lei n® 8.742/1993, as protecdes sociais, bésica e especial, seréo
ofertadas no Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), no Centro de Referéncia Especializado de
Assisténcia Social (CREAS) e pelas entidades sem fins lucrativos de assisténcia social, nos termos da Lei
(BRASIL, 1993, p.4). O CRAS ¢ a unidade publica municipal, de base territorial, localizada em &reas com
maiores indices de risco social e vulnerabilidade, destinado & articulacdo dos servigos socioassistenciais no seu
territério de abrangéncia e a prestacdo de servigos, programas e projetos socioassistenciais de protecdo social
basica as familias (BRASIL, 1993, p. 4). O CREAS, por sua vez, é a unidade publica de abrangéncia e gestéo
municipal, estadual ou regional, destinada & prestacéo de servicos a individuos e familias que se encontrem em
situacdo de risco pessoal ou social, por violagdo de direitos ou contingéncia, que demandam intervencdes
especializadas da protecdo social especial (BRASIL, 1993, p.4). O CRAS e o CREAS sdo unidades publicas
estatais, instituidos no ambito do SUAS, cujo objetivo é articular, coordenar e ofertar servigos, programas,
projetos e beneficios da assisténcias social, em interface com as demais politicas publicas (BRASIL, 1993, p.4).
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populacdo e cujas acles, voltadas para as necessidades bésicas, observem o0s objetivos,
principios e diretrizes estabelecidos nesta Lei” (BRASIL, 1993, p. 11). Os servigos
socioassistenciais serdo criados por regulamento e deverdo prever programas de amparo
destinados, nos termos do artigo 23, § 2°, da Lei n® 8.742/1993: i) “as criancas e adolescentes
em situacdo de risco pessoal e social”, em cumprimento ao dever de prioridade absoluta e aos
demais principios que comp8em a protecdo integral estabelecidos na Constituicdo de 1988 e
no Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990; ii) “as pessoas que vivem em situacdo de
rua” (BRASIL, 1993, p. 11-12), o que confere dupla protecdo aos meninos que fizeram parte
desta pesquisa.

Os servigos componentes da protecédo social sdo divididos, nos termos da Resolucéo n®
109, do Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS), de 11 de novembro de 2009, que
tratou da tipificacdo nacional dos servicos socioassistenciais, em protecdo social basica e
especial de média e alta complexidade (CONSELHO NACIONAL DE ASSISTENCIA
SOCIAL, 2009, p. 2).

A Resolucdo traz previsdo expressa de servigcos a serem destinados a populacdo em
situacdo de rua, quais sejam: i) servico especializado em abordagem social; ii) servico
especializado para pessoa em situacdo de rua; iii) servico de acolhimento institucional; iv)
servico de acolhimento em republica.

O servico especializado em abordagem social*™

¢ caracterizado como ‘‘servico
continuo e programado, tendo como escopo assegurar a abordagem social e também a busca
ativa para identificar violacdo, tais como trabalho infantil, exploracdo sexual de crianca e
adolescentes, populagdo em situagdo de rua, dependéncia quimica, [...]” (MINISTERIO
PUBLICO DO ESTADO DO CEARA, 2017, p. 31). A abordagem social e a busca ativa
devem ocorrer em locais publicos. Através deste servico, busca-se “construir uma retirada das
ruas, o acesso a rede de servicos publicos e beneficios assistenciais, identificar as familias
com direitos violados; promover acdes para a reinsercdo familiar e comunitaria e a inclusao
social plena” (MINISTERIO PUBLICO DO ESTADO DO CEARA, 2017, p. 31).

O servigo especializado para pessoas em situacdo de rua é efetivado através do Centro
de Referéncia Especializado para Populacdo em Situacdo de Rua (CENTRO-POP)!2. O

CENTRO-PORP foi previsto pelo Decreto n® 7.053/2009, que instituiu a Politica Nacional para

101 E nossivel acessar informagdes sobre o servico especializado em abordagem social de rua na cidade de
Fortaleza, realizado  pela  Prefeitura ~ Municipal de  Fortaleza, através do  endereco:
<https://catalogodeservicos.fortaleza.ce.gov.br/categoria/social/servico/77>.

102 £ nossivel acessar informaces sobre o servico especializado para pessoas em situacdo de rua na cidade de
Fortaleza, realizado pela Prefeitura Municipal de Fortaleza, através do endereco: <
https://catalogodeservicos.fortaleza.ce.gov.br/categoria/social/servico/24>.
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Populacdo em Situagéo de Rua, e pela Resolugéo n® 109/2009, do CNAS, consistindo em uma
unidade de referéncia da Protecdo Social Especial de Média Complexidade (MINISTERIO
PUBLICO DO ESTADO DO CEARA, 2017, p. 31).

O CENTRO-POP é um equipamento de portas abertas, “representando espaco de
referéncia para o convivio grupal, social e para o desenvolvimento de relacbes de
solidariedade, afetividade e respeito” (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO
PUBLICO, 2015, p. 19). Seu funcionamento deve se dar em dias Uteis, respeitado o periodo
minimo de cinco dias por semana e oito horas diarias, podendo funcionar em feriados, fins de
semana e no periodo noturno (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO,
2015, p. 19).

O servico é realizado por meio de trabalho técnico voltado para a analise das
demandas dos usuérios, para orientacdo individual e grupal, para encaminhamentos a rede de
servigos socioassistenciais € as demais politicas publicas que contribuam “na construcao da
autonomia, da insercdo social e da protecdo as situacdes de violéncia.” (CONSELHO
NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 19).

Além disso, 0 CENTRO-POP deve promover acesso a espacos de guarda de pertences,
de higiene pessoal, de alimentacdo, de documentacdo civil, de inscricdo no Cadastro Unico
para Programas Sociais (CadUnico) ', bem como servir de referéncia para o usuario que
necessitar comprovacdo de residéncia para qualquer fim (CONSELHO NACIONAL DO
MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 19).

O CENTRO-POP pode ser acessado por conta prépria, por encaminhamento do
Servico Especializado em Abordagem Social ou por meio de outro servico de assisténcia
social, bem como por servigos de outras politicas publicas ou 6rgédos integrantes do Sistema

de Garantia de Direitos (SGD)'™, sendo usuarios: “Jovens, adultos, idosos e familias que

193 0 cadUnico é um instrumento de coleta de dados e informagdes que tem como objetivo a identificacdo de
todas as familias de baixa renda existentes no Pais. Desse modo, todas as familias com renda mensal de até meio
salario minimo por pessoa devem ser cadastradas. A inclusdo de familias com renda superior a esse critério no
CadUnico também pode ser realizada, desde que, esteja vinculada & selecdo ou ao acompanhamento de
programas sociais implementados pela Unido, pelos estados ou pelos municipios (BRASIL, 2010, p. 1).

1040 sistema de Garantia de Direitos (SGD) da crianca e do adolescente foi estabelecido através de um conjunto
articulado de agbes governamentais e ndo governamentais, da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios, nos termos do artigo 86, do ECA/1990 (BRASIL, 1990a, p. 22). A politica de atendimento deve ser
pautada, dentre outras determinagdes, pela municipalizacdo do atendimento e pela descentralizagdo
administrativa, conforme estabelecido pelo artigo 88, do ECA/1990, o que confere a formulacdo e & execugdo de
politicas publicas a possibilidade de planejamento local, com acfes voltadas para a realidade e o interesse local.
O SGD ¢ formado pelos Conselhos de Direitos da Crianca e do Adolescente (que devem ser criados nos trés
niveis de governo), pelo Judiciério, pelo Ministério Pablico, pela Defensoria Publica, pela Seguranga Publica,
pelos érgdos da Assisténcia Social, pelo Conselho Tutelar, e por todos 0s outros 6rgdos e institui¢des que agem,
direta ou indiretamente, no atendimento as criancas e aos adolescentes, como por exemplo, érgdos da area da
salide, educacdo, assisténcia social, dentre outros.
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utilizam as ruas como espago de moradia e/ou sobrevivéncia” (CONSELHO NACIONAL DO
MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 19). No que diz respeito ao atendimento as criancas e
adolescentes, tem-se que sO podera ser realizado se a crianga ou adolescente estiver em
situacdo de rua acompanhado dos pais ou de um responsavel, caso contrario, seguindo as
disposicoes do ECA, a crianga ou o adolescente deve ser acolhidos por servico e equipamento
especializado (MINISTERIO PUBLICO DO ESTADO DO CEARA, 2017, p. 32).

Ainda, cabe ao CENTRO-POP realizar a o preenchimento do sistema de registro de
dados de pessoas em situagdo de rua, “permitindo a localizacdo da/pela familia, parentes e
pessoas de referéncia, assim como melhor acompanhamento do trabalho social.”
(CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 19).

O servico de acolhimento institucional*®

é realizado em diferentes tipos de
equipamento destinados a familias e/ou individuos com vinculos familiares fragilizados ou
rompidos, com vistas a assegurar protecdo integral (CONSELHO NACIONAL DO
MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 20). O servico deve ser organizado de modo a garantir
privacidade, respeito aos costumes, as tradicOes e a diversidade de ciclos de vida, arranjos
familiares, raca, etnia, religido, género e orientacdo sexual, bem como personalizado em
pequenos grupos e favorecer o convivio familiar e comunitario (CONSELHO NACIONAL
DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 20).

O acolhimento institucional tem como objetivos: i) acolher e garantir a protecdo
integral; ii) contribuir para a prevencdo do agravamento de situacdes de violéncia, de
negligéncia e de ruptura de vinculos; iii) restabelecer vinculos familiares e sociais; iv)
possibilitar a convivéncia comunitaria; iv) promover o acesso a rede socioassistencial, aos
demais érgdos do Sistema de Garantia de Direitos e as demais politicas pablicas setoriais; v)
favorecer o surgimento e o desenvolvimento de aptidGes, capacidades e oportunidades para 0s
individuos possam escolher com autonomia; vi) promover o0 acesso a programacdes culturais,
de lazer, de esporte e ocupacionais internas e externas, relacionando-as aos interesses,
vivéncias, desejos e possibilidades do ptblico (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO
PUBLICO, 2015, p. 20).

Como espécie de unidade de acolhimento institucional, a Casa de Passagem é
equipamento para abrigamento imediato ¢ emergencial, cujas agdes “sdo realizadas na

perspectiva de atender a demandas especificas, verificando a situacdo apresentada pelo

105 £ possivel acessar informagdes sobre o servico de acolhimento institucional realizado na cidade de Fortaleza
através do endereco:
< http://www.mp.ce.gov.br/orgaos/CAOPIJ/redeatendimento/Acolhimentolnstitucional FORTALEZA.pdf>.
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usuario e, desse modo, possibilitando a realizagdo dos devidos encaminhamentos”
(CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p.20). Por isso, deve contar
com equipe especializada para atendimento e recep¢do de usuérios a qualquer horario do dia
ou da noite (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 20).

A Casa de Passagem acolhe pessoas ou familias em situacdo de rua ou desabrigo por
migracdo, abandono e auséncia de residéncia, bem como pessoas em transito, realizando
atendimento imediato, emergencial e estudo diagndstico detalhado de cada situacdo para
realizar encaminhamentos adequados (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO
PUBLICO, 2015, p. 20).

O servico de acolhimento em republica é destinado ao publico adulto com vivéncia de
rua que estd em fase de reinsercdo social, restabelecendo vinculos sociais e construindo
autonomia (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 21). As
republicas devem ser divididas em unidades femininas e masculinas, bem como apoiar a
qualificacdo e a insercdo profissional e a constru¢cdo de um projeto de vida (CONSELHO
NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 21).

O desenvolvimento do servico deve ocorrer através de autogestdo ou cogestdo, com
vistas a possibilitar autonomia e independéncia dos moradores (CONSELHO NACIONAL
DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 21). Inclusive, sendo possivel, “a defini¢do dos
moradores da republica ocorrera de forma participativa entre estes e a equipe técnica, de
modo que, na composicdo dos grupos, sejam respeitadas afinidades e vinculos previamente
construidos.” (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 21).

A equipe técnica de referéncia deve contribuir com a gestéo coletiva da republica, nos
aspectos administracdo financeira e funcionamento, e realizar o acompanhamento psicossocial
dos usuérios, realizando encaminhamento para outros servicos, programas e beneficios da
rede socioassistencial e das demais politicas publicas (CONSELHO NACIONAL DO
MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 21).

Cabe ao Ministério Publico, nos termos do artigo 31 da Lei n° 8.742/1993, zelar pelo
efetivo respeito aos direitos estabelecidos pelo diploma legal. A Constituicdo de 1988
estabelece, em seu artigo 127, que “o Ministério Publico ¢ instituicdo permanente, essencial a
funcdo jurisdicional do Estado, incumbindo-lhe a defesa da ordem juridica, do regime
democrético e dos interesses sociais e individuais indisponiveis” (BRASIL, 1988, p. 57),
tendo como principios institucionais a unidade, a indivisibilidade e a independéncia funcional.

Dentre as fungdes institucionais constitucionalmente estabelecidas para o Ministério

Publico, estd o que dispde o artigo 129, 11, da CRFB/1988: “Zelar pelo efetivo respeito dos
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Poderes Publicos e dos servigos de relevancia publica aos direitos assegurados nesta
Constituicdo, promovendo as medidas necessarias a sua garantia.” (BRASIL, 1988, p. 58).

O Ministério Pablico ocupa, portanto, posicdo estratégica no ordenamento juridico
brasileiro no sentido de promover a fiscalizacdo e 0s interesses sociais, especialmente, na
defesa dos interesses e dos direitos essenciais da populagdo em situacdo de rua, considerando
0 respeito ao fundamento da dignidade humana e ao objetivo de erradicacdo da pobreza e da
marginalizacdo e reducdo das desigualdades sociais e regionais, previsto na Constituicdo de
1988.

Considerando as diretrizes constitucionais, que estabelecem as fungdes institucionais
do Ministério Pablico, a ndo efetivacdo de direitos fundamentais para a populacdo que vive
em situacao de rua e o que dispbe a Politica Nacional para a Populacdo em Situacdo de Rua e
a Lei Organica da Assisténcia Social, a atuacdo ministerial deve ser no sentido de garantir a
liberdade pessoal, os direitos econdmicos e sociais, 0s direitos a pluralidade e a fraternidade,
dentre outros.

Especificamente quanto & garantia dos direitos sociais'®, é sugerido aos membros do
Ministério Publico: 1) “zelar para que a abordagem social das pessoas em situagdo de rua seja
feita de maneira responsavel, humanizada, especializada e multidisciplinar, respeitando os
preceitos e as diretrizes da assisténcia social e dos direitos humanos, por meio de servidores
capacitados [...]” (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 31); ii)
“realizar 0 mapeamento e a estruturacdo da rede de prote¢dao a pessoa em situagdao de rua do
municipio”, podendo ser composta pelo Movimento Nacional da Populacdo de Rua (MNPR);
pelos Comités municipais, estaduais e nacional de monitoramento da politica para as pessoas
em situacdo de rua; pelo Conselho Nacional do Ministério Publico (GT-Pop Rua da Comissao
de Defesa dos Direitos Fundamentais) e nucleos de direitos humanos dos Ministérios Publicos
Estaduais e Federais; pelos Nucleos de direitos humanos das Defensorias Publicas Estaduais e
da Unido; por grupos de pesquisa e extensdo das universidades; por Movimentos Sociais e
ONGs com atuacdo na tematica de defesa dos direitos da populacdo em situacdo de rua; por
Foruns de Populacdo de Rua, dentre outros (CONSELHO NACIONAL DO MINISTERIO
PUBLICO, 2015, p. 31); iii) “o fomento da articulacio entre o Sistema Unico de Assisténcia
Social e o Sistema Unico de Salde para qualificar a oferta de servicos” (CONSELHO
NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 32); iv) “a garantia de implantacio de

1% Dado o recorte da pesquisa quanto a garantia do direito & educagéo, portanto, direito social, como j& discutido,
justifica-se o destaque a efetivacéo dos direitos sociais da populacdo em situacéo de rua através da atuagdo do
Ministério Publico.
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acOes de seguranca alimentar e nutricional suficientes para proporcionar acesso permanente a
alimentacdo com qualidade pelas pessoas em situac¢do de rua” (CONSELHO NACIONAL DO
MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 33); v) “a fiscalizagdo da execucdo orcamentéaria e
financeira da Unido, Estado-membro, municipio e Distrito Federal, referente as acdes e metas
cujo publico-alvo sejam as pessoas em situacdo de rua, no que tange a sua legalidade,
legitimidade, economicidade, transparéncia e participagdo popular” (CONSELHO
NACIONAL DO MINISTERIO PUBLICO, 2015, p. 33), dentre outras.

5.2.2 Diretrizes nacionais para o atendimento a criancas e adolescentes em situacéo de rua

A aprovacdo da Politica Nacional para a Populacdo em Situacdo de Rua, em 20009,
representou avanco no que diz respeito a efetivacdo de direitos dessa populacdo. Entretanto,
tendo sido elaborada de acordo com os interesses dos movimentos de catadores de material
reciclado, ndo garantiu as especificidades relativas as criangas e aos adolescentes
(SECRETARIA NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE;
ASSOCIACAO BENEFICENTE O PEQUENO NAZARENO, 2017, p. 22).

Nesse contexto, no periodo entre 2007 e 2014, os movimentos de defesa dos direitos
das criangas e dos adolescentes em situagdo de rua realizaram, ao menos, “90 (noventa) atos
publicos de sensibilizacdo pelo pais reivindicando uma politica nacional, 60 (sessenta) foruns
de debate sobre o tema em todos os estados da Federacdo.” (SECRETARIA NACIONAL
DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE; ASSOCIACAO BENEFICENTE
O PEQUENO NAZARENO, 2017, p. 22).

Assim, durante a 2342 Assembleia do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente (CONANDA), foi apresentado um conjunto de subsidios para elaboracdo de uma
Politica Nacional de Atencdo a Crianca e ao Adolescente em Situacdo de Rua, propondo
linhas gerais para o atendimento as criancas e aos adolescentes que vivem nas ruas das
cidades brasileiras (SECRETARIA NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE; ASSOCIACAO BENEFICENTE O PEQUENO NAZARENO, 2017, p.
20).

O CONANDA deliberou, entdo, pela criagdo de um Grupo de Trabalho (GT) formado
pelos Conselhos Nacionais de Assisténcia e Salde, o Comité Intersetorial de Avaliacdo e
Monitoramento da Politica Nacional de Inclusdo da Populacdo de Rua (CIAMPRUA) e o
préprio CONANDA, além dos ministérios da Educacdo, do Desenvolvimento Social e

Agrério e da Saude, tendo como finalidade formular e propor estratégias de articulagdo de
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servicos e politicas publicas para o atendimento, promocéo, protecdo e defesa dos direitos das
criangas e dos adolescentes em situacdo de rua, nos termos do artigo 1°, da Resolucdo n° 173,
do Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente, de 8 de abril de 2015
(CONSELHO NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE, 2015,
p. 1).

Discutindo a respeito dos subsidios para elaboragdo da Politica Nacional'®’, o GT

elencou quatro eixos considerados essenciais para uma politica de atendimento®®

as criancas
e adolescentes em situacdo de rua: i) o conceito nacional sobre criancas e adolescentes; ii) a
orientacdo nacional para educadores sociais em projetos, programas e servi¢gos com criancas e
adolescentes em situacdo de rua; iii) a inclusdo de um tdpico a respeito do acolhimento
institucional para criangas e adolescentes em situa¢do de rua na Resolugdo n° 01, do Conselho
Nacional de Assisténcia Social (CNAS) e do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente (CONANDA), de 18 de junho de 2009, que estabeleceu orientagdes tecnicas para
o servico de acolhimento institucional; e iv) os centros de referéncia especializados para
populacdo em situacdo de rua voltados para criancas e adolescentes (SECRETARIA
NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE; ASSOCIACAO

BENEFICENTE O PEQUENO NAZARENO, 2017, p. 21).

970 objetivo do documento é contribuir com a elaboracdo de uma politica nacional para criancas e adolescentes
em situacdo de rua, tendo como finalidade a garantia da efetivagdo de seus direitos fundamentais atraves da
estruturacdo de uma Rede Nacional de atencéo a crianca e ao adolescente e em situacdo de rua e da composicéo
de um Comité Nacional (COMITE NACIONAL DE ATENGCAO A CRIANGA E AO ADOLESCENTE EM
SITUACAO DE RUA, 2014, p. 23). Dentre as agles estratégicas estdo: assisténcia social, cultura, desporto e
lazer, direitos humanos, educacdo, intersetorialidade, planejamento, monitoramento e avaliacdo,
profissionalizagdo, salde, seguranca publica e justica, e turismo. No que diz respeito a garantia do direito a
educacdo, foram estabelecidas 7 (sete) diretrizes: i) qualificacdo dos profissionais da educacdo para o
acolhimento de criangas e adolescentes em situacéo de rua na rede de ensino formal; ii) acesso e permanéncia de
criancas na educacao infantil, estejam elas na rua com sua familia de origem ou néo, de forma desburocratizada;
iii) acesso e a permanéncia de criangas e adolescentes em situacdo de rua nas escolas, nas creches, bem como em
outros espacos educativos, inclusive no ensino profissionalizante, por meio da implementacdo das mudancas
administrativas e pedagégicas que contemplem as especificidades deste publico; iv) ampliar as relagBes de
convivéncia entre familia e escola e outros espacos educativos a luz do Plano Nacional de Convivéncia Familiar
e Comunitaria (PNCFC), que estejam contemplados no projeto politico pedagdgico institucional; v) garantia da
formacdo continuada dos profissionais da educagdo, incluindo a teméatica dos Direitos Humanos de criancgas e de
adolescentes em situacdo de rua e vulnerabilidades afins; vi) imprescindibilidade de se incentivar, implementar e
garantir circulos restaurativos como boa pratica de mediacdo de conflitos na escola e nos demais espacgos
educativos; e vii) realizacdo de palestras de conscientizacdo nas escolas sobre o preconceito contra criangas e
contra adolescentes em situacio de rua (COMITE NACIONAL DE ATENCAO A CRIANCA E AO
ADOLESCENTE EM SITUACAO DE RUA, 2014, p. 27-28).

198 Conforme a Amostragem realizada entre os anos de 2012 e 2013, os tipos de atendimento mais comumente
recebidos por criancas e adolescentes em situacdo de rua foram: atividades lddicas, 32%, acolhimento, 25%, e
reducdo de danos, 17% (TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p. 27). Atividades relacionadas ao
acompanhamento escolar e a profissionalizacdo, por exemplo, representaram 0,5% dos atendimentos, cada uma
(TORQUATO; ABREU; AQUINO, 2013, p. 27).
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Como resultado dos trabalhos'®, foram aprovadas: i) a Nota Técnica n° 01, do
Ministério da Saude (MS) e do Ministério do Desenvolvimento Social (MDS), de 10 de maio
de 2016, que dispbe sobre diretrizes, fluxos e fluxograma para atencdo integral as mulheres e
adolescentes em situacdo de rua e/ou usuérias de alcool e/ou crack/outras drogas e seus filhos
recém-nascidos’’®; ii) a Resolucdo Conjunta n° 01, do Conselho Nacional de Assisténcia
Social (CNAS) e do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente
(CONANDA), de 15 de dezembro de 2016, que dispGe sobre o conceito e 0 atendimento de
crianca e adolescente em situagdo de rua™'’; iii) a Resolugdo n°187, do Conselho Nacional dos
Direitos da Crianca e do Adolescente, de 9 de marco de 2017, que aprova o documento
Orientacdes técnicas para educadores sociais de rua em programas, projetos e servicos com
criancas e adolescentes em situacdo de rua*?; e iv) a Resolucdo n° 01, do Conselho Nacional
de Assisténcia Social (CNAS) e do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente (CONANDA), de 07 de junho de 2017, que estabelece as diretrizes politicas e
metodologicas para o atendimento as criancas e adolescentes em situagdo de rua no ambito da
Politica de Assisténcia Social**.

Todas as propostas e normativas resultantes do Grupo de Trabalho proposto pelo
CONANDA sdo necessarias para a garantia dos direitos das criancas e dos adolescentes em
situacdo de rua. Todavia, no que diz respeito a garantia do direito fundamental a educacao,
uma proposta merece destaque: criacdo de Centro de Referéncia especializado para populacéo

em situacdo de rua — criancas e adolescentes.

199 como forma de promover a protecéo e a garantia dos direitos das criancas e dos adolescentes em situacéo de
rua, foi aprovada a Resolugdo n® 203, do CONANDA, de 14 de dezembro de 2017, que dispbe acerca da
instituicdo de grupo de trabalho no &mbito dos Conselhos Estaduais, Distrital e Municipais dos Direitos da
Crianca e do Adolescente, considerando sua atribuicdo quanto & deliberagdo de politicas publicas para criangas e
adolescentes no &mbito de sua unidade da federagdo. Nos termos do artigo 2° da Resolucdo n° 203, do
CONANDA/2017, o grupo de trabalho deve promover a integracdo e a articulagcdo entre os integrantes do
Sistema de Garantia de Direitos (SGD), as instancias governamentais e a sociedade civil com vistas a viabilizar o
conhecimento e a implementagdo das Diretrizes Nacionais para o Atendimento de Criangas e Adolescentes em
Situacdo de Rua, sobretudo, no que se refere & articulacdo intersetorial entre politicas publicas, a exemplo da
Assisténcia Social, Educagdo e Saulde, e drgdos do Sistema de Justica, com objetivo de garantir a oferta de
atendimento integrado e qualificado, bem como a promocgéo, protecdo e garantia dos direitos de criangas e
adolescentes em situacdo de rua e suas familias (CONSELHO NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E
DO ADOLESCENTE, 2017, p. 2).

HOA Nota Técnica ne 01/MS/MDS/2016 esta disponivel em:
http://www.mds.gov.br/webarquivos/legislacao/bolsa_familia/nota_tecnica/nt_conjunta_01_MDS_msaude.pdf.
A Resolugdo  Conjunta  n°  01/CNAS/CONANDA/2016  estd  disponivel  em:
<http://www.mds.gov.br/cnas/legislacao/resolucoes/arquivos-2016/resolucoes-2016/>.

112 A Resolucéo ne 187/CONANDA/2017 esta disponivel em:
http://www.direitosdacrianca.gov.br/conanda/resolucoes/resolucao-no-187-de-23-de-maio-de-2017/view.

113 A Resolugdo n° 01/CNAS/CONANDA/2017 esta disponivel em:
<http://www.mds.gov.br/cnas/legislacao/resolucoes/arquivos-2017/cnas-2017-001-07-06-2017-resolucao-
conjunta-cnas-e-conanda-no-1-de-2017.pdf/view?searchterm=None>.
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A criacdo do CENTRO-POP, como discutido acima, resultou em uma das principais
ofertas de atendimento a popula¢do em situagdo de rua, todavia, “este equipamento que se
encontra em fase de implementacdo em todo o Pais, tem recorte etério restrito para a
populacdo acima de 18 anos, por isso ndo atende criangas e adolescentes.” (SECRETARIA
NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE; ASSOCIAQAO
BENEFICENTE O PEQUENO NAZARENO, 2017, p. 63).

Segundo a proposta, o Centro de Referéncia voltado para a populacdo infantojuvenil
em situacdo de rua deve ser implementado por municipios, estados e Distrito Federal a partir
de um diagnostico quantitativo e qualitativo desta populagdo, ofertando 0s seguintes servigos:
i) servigo de Educacdo Social de Rua integrado ao Centro de Referéncia especializado para
populacdo em situacdo de rua — criancas e adolescentes, cuja metodologia difere do
tradicional Servico especializado de abordagem social, incorporando aspectos da pedagogia
de Paulo Freire; ii) atendimento de equipe multidisciplinar; iii) seguranca alimentar,
nutricional e autocuidado; iv) Ouvidoria; e v) bolsa-convivéncia (SECRETARIA NACIONAL
DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE; ASSOCIA(;AO BENEFICENTE
O PEQUENO NAZARENO, 2017, p. 65).

A prestacdo de servico por equipe especializada (formada por assistente social,
psicologo, advogado, arte educador, nutricionista, administrador, dentre outros profissionais)
devera permitir a recepcéo das criangas e adolescentes em situacao de rua e de suas familias, o
fortalecimento das relacGes de mediacdo e o acompanhamento da crianca e do adolescente
durante o retorno familiar, garantido a superacdo da situacdo de vulnerabilidade e o
fortalecimento dos vinculos familiares e comunitarios, bem como funcionamento ininterrupto,
inclusive aos finais de semana e implementacédo de sistema de informacbes (SECRETARIA
NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE; ASSOCIACAO
BENEFICENTE O PEQUENO NAZARENO, 2017, p. 65-66).

Além dos servigos diretamente ofertados, a proposta inclui acesso a outros servicos,
tais como: i) registro de nascimento e documentacdo civil; ii) beneficios sociais; iii)
acolhimento em familia acolhedora ou acolhimento institucional; iv) saude; v) educacao; vi)
apoio a inclusdo socioecondmica; vii) habitacdo; viii) cultura; ix) esporte; x) protecdo e
defesa; e xi) rede socioassistencial e organizacdes da sociedade civil (SECRETARIA
NACIONAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE; ASSOCIACAO
BENEFICENTE O PEQUENO NAZARENO, 2017, p. 66-68).

Especificamente em relacdo a garantia do direito a educagdo, o Grupo de Trabalho

destaca a necessidade de parceria com a rede de ensino municipal, estadual ou distrital com a
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finalidade de que possam recepcionar criancas e adolescentes em situacdo e rua em suas salas
de aula, garantindo, ainda, profissional responsavel pelo acompanhamento individual,
construcdo de metodologias diferenciadas para aprendizagem (considerando a irregularidade
da frequéncia a escola durante o periodo de vivéncia em situacdo de rua e a distancia dos
padrdes de idade escolar) e um fluxo comunicativo entre a escola, a familia, o Centro e o
acolhimento institucional, quando for o caso, para que o0 processo de aprendizagem e a
convivéncia no ambiente escolar possam ser acompanhados (SECRETARIA NACIONAL
DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE; ASSOCIA(;AO BENEFICENTE
O PEQUENO NAZARENO, 2017, p. 67).

E perceptivel, portanto, a partir dessas consideraces, que a exigibilidade judicial é um
meio de exigéncia quanto a efetivacdo do direito subjetivo a educacdo, uma vez que, no
contexto de um Estado Social, “o fundamento para a exigéncia de cumprimento de uma
prestacdo positiva por parte da Administragdo encontra-se nas leis e politicas publicas
constitucionalmente delineadas, que constituem a base para a acdo concreta dos Poderes
Publicos” (DUARTE, 2006, p. 273). Assim, desrespeitados tais parametros, ha uma reacgao
dos cidaddos através da legitimidade de agir, consequéncia processual para solucionar a
irregularidade (DUARTE, 2006, p. 273).

5.3 A previsdo da responsabilidade educacional como forma de efetivacdo do direito a

educacao

O dever do Estado™**®, no que tange & prestacio do direito & educacdo, néo se esgota
no oferecimento e financiamento da Educagao, ao contrario, cabe a ele “prover todos os meios
necessarios para que o direito esteja a todos disponivel, seja acessivel, adequado as

necessidades sociais e adequado as necessidades dos individuos.” (RANIERI, 2013, p.80).

1% 0 dever do Estado, para além da previsdo de politicas publicas especificamente destinadas & garantia do
direito a educacéo para criancas e adolescentes em situacdo de rua, abarca, ainda, 0s meios extrajudiciais e 0s
meios judiciais de efetivacdo desse direito, incluindo a previsdo de responsabilizacdo pela ndo garantia do direito
a educacdo. Digidcomo (2004), por exemplo, indica a instauragdo de inquérito civil ou procedimento
administrativo através do Ministério Publico e o Compromisso de Ajustamento de Conduta, nos termos dos
artigos 210 e 211, do ECA/1990. Através da via judicial, a Acdo Civil Publica, como sera destacado ao longo do
topico, 0 Mandado de Seguranca Individual ou Coletivo, a A¢do Popular e o proprio Mandado de Injuncéo, que,
por uma questdo de objeto, ndo serdo apresentados em detalhe.

15 Dentro do Sistema de Garantia de Direitos (SGD), cabe ao Poder Judiciério apreciar, em instancia Gltima, a
deficiéncia ou a auséncia de uma estrutura que garanta o regular acesso ao direito & educacdo, bem como
fiscalizar os agentes que sdo responsaveis pela oferta. Assim, o Estatuto da Crian¢a e do Adolescente, na esteira
da fixacdo da Doutrina da Protecdo Integral, estabeleceu, em seu artigo 212, que para a defesa dos direitos e
interesses protegidos pelo ECA, sdo admissiveis todas as espécies de a¢des pertinentes. Ao que se Soma, 0 acesso
garantido de toda crianca e de todo adolescente & Defensoria Pablica, ao Ministério Publico e ao Poder
Judiciério, por qualquer de seus 6rgaos, nos termos do artigo 141, do ECA/1990.
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O legislador, além de estabelecer que 0 acesso ao ensino obrigatério e gratuito é
direito subjetivo, determinou que o seu ndo oferecimento pelo Poder Publico ou mesmo sua

116 nos termos do

oferta irregular importa em responsabilidade da autoridade competente
artigo 208, § 2°, da CRFB/1988.

Desse modo, a relagdo direito e dever de prestacdo educacional, como dispbe a
Constitui¢do, estabelece um vinculo juridico no qual o Estado ¢ “o sujeito ativo da obrigacao
legal por imposi¢ao legal e o cidaddo o destinatario dessa prestagdo” (CURY, 2011, p. 1-2).
Assim, a desoneracdo do Estado quanto a prestacdo educacional s6 se d& quando a satisfacdo
deste direito for efetiva, cabendo ao titular do direito exigi-la por parte do responsavel
(CURY, 2011, p.2).

Cury (2011, p.3) entende que responsabilidade ¢ “obrigacao que pesa sobre um sujeito
em satisfazer uma prestacdo (social) que lhe é positivamente atribuida”. E completa:
“Cumprir encargos, desempenhar atribui¢cdes confiadas a um administrador publico ¢ uma
obrigacdo que ndo sendo fielmente cumprida responde, e (é responsabilizado) por eventuais
omissdes ou irregularidades.” (CURY, 2011, p.3).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, em seu artigo 208, determina que as ac¢des de
responsabilidade por ofensa aos direitos assegurados a crianca e ao adolescente devem reger-
se por suas disposi¢cdes no que tange ao nao oferecimento ou a oferta irregular: i) do ensino
obrigatorio; ii) de atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia; iii) de
atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a cinco anos de idade; iv) de ensino
noturno regular; v) de programas suplementares de oferta de material didatico-escolar,
transporte e assisténcia a saude do educando do ensino fundamental; vi) de servico de
assisténcia social visando a protecdo a familia, a maternidade, a infancia e a adolescéncia,
bem como ao amparo as criangas e adolescentes que dele necessitem; vii) de acesso as acoes e
servicos de saude; viii) de escolarizacdo e profissionalizacdo dos adolescentes privados de
liberdade; ix) de acdes, servicos e programas de orientacdo, apoio e promocdo social de
familias e destinados ao pleno exercicio do direito a convivéncia familiar por criangas e
adolescentes; x) de programas de atendimento para a execucao das medidas socioeducativas e
aplicacdo de medidas de protecéo.

Inclusive, o documento final da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE)
ocorrida em 2010, retomando o estabelecido na CRFB/1988 e na LDB/1996 quanto a

1% Disposicdo semelhante consta no artigo 54,§ 2°, do ECA/1990: “O ndo oferecimento do ensino obrigatério
pelo poder publico ou sua oferta irregular importa responsabilidade da autoridade competente.” (BRASIL,
19904, p. 18).
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responsabilidade pela administragdo do sistema educacional brasileiro atribuida & Unido, aos
estados, ao Distrito Federal e aos municipios, destaca a imprescindibilidade da formulacdo de
um sistema nacional de educacdo articulado, cuja operacionalizagdo exige a “regulamentagao
do regime de colaboracdo entre as instancias federadas — o que, certamente, ensejard o
estabelecimento de marcos tedrico-conceituais na organizacdo, na gestdo e no real alcance do
papel dos entes, por seu carater descentralizado” (COMISSAO ORGANIZADORA
NACIONAL DA CONAE, 2010, p. 107).

Um plano de Estado, articulado ao Sistema Nacional de Educagdo, além de constituido
pela definicdo clara de competéncias e responsabilidades de cada um dos entes federados,
deveria contribuir, segundo a Comissédo Organizadora Nacional da CONAE (2010, p. 34),
para: “A articulacdo entre eles e para a estruturacdo de subsistemas de avaliagéo,
desenvolvimento curricular, financiamento da educagdo, producdo e disseminacdo de
indicadores educacionais, planejamento e gestdo e formacao e valoriza¢ao profissional”. Para

0 que, contribuiria, ainda, a criacdo de uma Lei de Responsabilidade Educacional (LRE) **':

Que defina meios de controle e obrigue 0s responsaveis pela gestdo e pelo
financiamento da educacdo, nos ambitos federal, estadual, distrital e municipal, a
cumprir o estabelecido pela gestdo e pelo financiamento da educacgdo, nos ambitos
federal, estadual, distrital e municipal, a cumprir o estabelecido nas constituicdes
federal, estaduais, nas leis organicas municipais e distrital e na legislacdo pertinente
e estabeleca san¢des administrativas, civeis e penais no caso de descumprimento dos
dispositivos legais determinados, deixando claras as competéncias, 0s recursos e as
responsabilidades de cada ente federado. (COMISSAO ORGANIZADORA
NACIONAL DA CONAE, 2010, p. 28).

A instituicdo da Responsabilidade Educacional teria, entdo, trés propositos: i) o
detalhamento do sistema de reparticdo de competéncias e atribuicGes de cada esfera estatal,
com vistas a regulamentacdo do regime de colaboracdo entre os entes; ii) a definicdo dos
meios de verificacdo da efetivacdo das atribuicGes legais, estabelecendo os sujeitos
responsaveis; e iii) a previsdo de um regime de sancdes pessoais mais efetivas para 0s casos
de descumprimento das disposicdes legais (XIMENES, 2012, p. 363).

O Projeto de Lei n° 7.420, de autoria da Professora Raquel Teixeira (PSDB/GO), foi
apresentado, em 09 de agosto de 2006, com o objetivo de dispor sobre a qualidade da
educacdo basica e sobre a responsabilidade dos gestores publicos na sua promocéo. Segundo a

proposta legislativa (artigo 4°, 1), seria caracterizado crime de responsabilidade a “violagao

70 Plano Nacional de Educacdo, Lei n° 13.005/2014, estabeleceu, no ambito da Meta n° 20, especificamente,
em sua Estratégia n° 20.11, a aprovagdo, “no prazo de 1 (um) ano, [da] Lei de Responsabilidade Educacional,
assegurando padrao de qualidade na educacéo basica, em cada sistema e rede de ensino, aferida pelo processo de
metas de qualidade aferidas por institutos oficiais de avaliagdo educacionais.” (BRASIL, 2014, p. 15).
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patente contra o exercicio de direitos individuais e sociais, nos termos do art. 7°, nimero 9, da
Lei n° 1.079, de 10 de abril de 1950.” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2006, p. 4).

Outros 23 (vinte e trés) Projetos de Lei foram apensados™® ao Projeto de Lei n°
7.420/2006, com o intuito de regular a matéria, propondo questfes ligadas: i) aos padrbes
minimos de qualidade da educacdo basica, a exemplo do Projeto de Lei n° 4.886/2009,
proposto por Lincoln Portela (PR/MG); ii) ao disciplinamento da acdo civil publica de
responsabilidade educacional, a exemplo do Projeto de Lei n° 8.039/2010, proposto pelo
Poder Executivo; iii) a extensdo do padrdo minimo de oportunidades educacionais a toda a
educacdo basica e a inclusdo de insumos relativos a infraestrutura escolar, a exemplo do
Projeto de Lei n°® 4.901/2016, proposto por Jalia Marinho (PSC/PA), dentre outras.

A discussdo da matéria no ambito da Camara dos Deputados ganhou folego quando,
em outubro de 2011, foi instituida a Comissdo Especial sobre a Lei de Responsabilidade
Educacional, deixando o assunto de ser tratado pela Comissdo de Educacdo e Cultura. Em
junho de 2017, foi proferido parecer ao Projeto de Lei n° 7.420/2006 e apensos, pela
Comisséo Especial, através do qual, apds complementacgéo de voto, foi aprovado substitutivo
ao referido Projeto de Lei e apensos, reunindo as diversas propostas por temas afins: a)
“padrdes de oferta da educacio de qualidade” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2017, p.213);
b) “assisténcia financeira para os entes federados cujos recursos vinculados a manutencéao e
desenvolvimento do ensino forem insuficientes para garantir a disponibilidade desses
padrdes” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2017, p.213); c¢) “responsabilidade dos
governantes na manutencao do padréo de qualidade da educacéo oferecida na rede escolar sob
sua jurisdicio” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2017, p.213); d) “assisténcia técnica e
financeira da Unido aos entes federados que apresentem declinio na qualidade de sua
educagio basica” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2017, p.213); e) “responsabilizagdo do
agente publico, isto €, do governante, em caso de que, havendo disponibilidade de meios e

condicBes necessarias e sem intercorréncias fortuitas, ocorrer retrocesso nos padrdes de

18projeto de Lei n° 1680/2007; Projeto de Lei n° 4886/2009; Projeto de Lei n® 4901/2016; Projeto de Lei n°
413/2011; Projeto de Lei n® 247/2007 ; Projeto de Lei n® 600/2007; Projeto de Lei n® 1256/2007 ; Projeto de
Lei n°® 8042/2010 ; Projeto de Lei n°® 7424/2017; Projeto de Lei n°® 8039/2010; Projeto de Lei n° 450/2011;
Projeto de Lei n° 5647/2013; Projeto de Lei n° 51/2015 ; Projeto de Lei n°® 89/2015; Projeto de Lei n°
6555/2016 ; Projeto de Lei n°® 2417/2011 ; Projeto de Lei n®5519/2013; Projeto de Lei n® 6137/2013; Projeto
de Lei n® 925/2015; Projeto de Lei n°® 2971/2015; Projeto de Lei n® 8334/2017; Projeto de Lei n° 8388/2017 ;
Projeto de Lei n°® 9159/2017. Detalhes sobre a tramitacdo de cada um dos Projetos de Lei referidos podem ser
acessados em: <http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=332457>.


http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2081304
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=492039
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=492039
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=346402
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=354252
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=490231
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=490231
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2129724
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2129724
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=492235
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=945474
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2118354
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2118354
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=575890
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=588296
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=1188019
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=1188019
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=1715932
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=1715932
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2149248
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2163141
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2163141
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acesso e qualidade & educacéo bésica.” *** (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2017, p. 213-
214).

Nesses termos, 0 substitutivo adotado pela Comissdo Especial trata, dente outros
aspectos: a) em seu artigo 1°, paragrafo Unico, da definicdo de responsabilidade educacional,
entendida como “o dever dos gestores publicos dos entes federados em assegurar as condices
necessarias para garantia, sem retrocessos, do direito a educacao basica, seu financiamento e o
cumprimento de metas que promovam o avango da sua qualidade” (CAMARA DOS
DEPUTADOS, 2017, p. 231); b) do padréo de qualidade da educacéo e de seu financiamento,
respectivamente, nos capitulos Il (dois) e Il (trés); c) da responsabilizacdo, no capitulo 1V
(quatro); e d) do retrocesso e da ndo garantia de insumos e processos educacionais, no
capitulo V (cinco).

Inclusive, considerou que mesmo a Lei de Responsabilidade Educacional poderia ter
como escopo contetidos minimos ou maximos. No primeiro caso, adstrita a discussédo quanto
a responsabilidade juridica, a LRE trataria de definir os bens juridicos a serem protegidos, 0S
sujeitos responsalizaveis, a natureza da responsabilizacdo (politica, civil, penal, administrativa
ou funcional) e os procedimentos a serem aplicados na apuracao da responsabilidade juridica
(XIMENES, 2012, p. 364). No segundo caso, a LRE trataria do detalhamento do regime de
atribuicdes dos entes federados para garantia do direito a educacgéo e para o alcance das metas
do Plano Nacional de Educacéo, da definicdo das atribuicbes na colaboragéo entre os entes e
na definicdo de mecanismos de gestdo democratica e de controle social para apuracdo das
responsabilidades (XIMENES, 2012, p. 364).

O que se percebe guanto ao substantivo aprovado pela Comissdo Especial é que ndo ha
limitacdo a responsabilidade juridica, ndo estando, portanto, a Proposta de LRE adstrita ao
conteddo minimo. Quanto ao padrdo de qualidade da educacdo basica, por exemplo, o
substitutivo aprovado pela Comissdo Especial leva em consideracdo um somatério de fatores,
entre 0s quais: a estrutura fisica da escola; as questdes de acesso e permanéncia; a formacéo e
remuneracao de professores; o nimero adequado de alunos na sala de aula; questdes de acesso

a internet; procedimentos de avaliagdo que considerem mdltiplas dimensbes; gestdo

190 Deputado Jodo Carlos Bacelar Batista (PODE/BA), relator da Comissdo Especial, complementou seu
parecer quanto a ndo ocorréncia da responsabilizagdo: “Se a queda de qualidade ndo for derivada da ndo oferta
dos insumos e processos adequados. Por outro lado, verificando-se a ndo oferta dos insumos e processos
adequados e o retrocesso, seja conjuntamente ou unicamente um dos dois, caracteriza-se a responsabiliza¢o do
gestor.” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2017, p. 214). Assim, a responsabilizagio estaria caracterizada
mediante a queda de qualidade (na prestagdo educacional) derivada da auséncia de insumos e processos
adequados ou retrocesso quanto a oferta de insumos e processos adequados.
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democrética do ensino, com a participagdo dos pais e responsaveis pelos alunos e do Conselho
Tutelar, dentre outros.

Por outro lado, a Proposta de LRE parece ndo alcancar os conteddos maximos. De
fato, embora disponha, como visto, de arcabouco envolvendo a garantia de qualidade e a
responsabilizacdo quanto a ndo prestacdo do direito subjetivo a educacdo, o faz de forma
restrita. Quanto a responsabilizacdo, por exemplo, nos termos do artigo 7° do Substitutivo (e
artigos seguintes), esta diretamente relacionada ao retrocesso na qualidade da rede de
educacdo basica, a ser medido objetivamente, dentre outras maneiras, através da comparacéo
dos indicadores atingidos no final de cada gestdo do Chefe do Poder Executivo e seu
antecessor imediato, como disposto no artigo 7°, 8§ 1° do Substitutivo aprovado pela
Comissdo Especial.

Além disso, o substitutivo aprovado pela Comissdo negligencia pontos presentes na
proposta original do Projeto de Lei n° 7.420/2006, a exemplo da previsdo expressa de crime
de responsabilidade'®”®, infracdo politico-administrativa® e ato de improbidade
administrativa'®®, nos termos do artigo 4° do Projeto de Lei n° 7.420/2006. Inclusive com
previsdo de valores dobrados em relacdo as penalidades de multa ou com prazo definido,
conforme paragrafo Unico do artigo 4° do Projeto de Lei n® 7.420/2006.

Ximenes (2012, p. 363) teceu criticas a possibilidade da criacdo de uma Lei de
Responsabilidade Educacional demasiadamente centrada nos resultados dos testes
padronizados para aferir a qualidade da educacéo, deixando de lado o aspecto do desequilibrio
e da insuficiéncia de financiamento, bem como as condi¢cbes de aprendizagem e
funcionamento das escolas.

Assim, ao invés de estar restrita a apuracdo tecnocratica da responsabilidade, com o

sentido de controle burocratico exclusivo sobre o trabalho docente!®

, @ LRE deveria ater-se a
“construcdo de responsabilidade negociada e participativa, com base na gestdo democratica e
no controle social e com a participacdo dos pares, tendo como propdsito o fortalecimento da

colaboracéo de interesse publico.” (XIMENES, 2012, p. 365).

20Artigo 4°, 1, Projeto de Lei n° 7.420/2006 — crime de responsabilidade por violagdo patente contra o exercicio
de direitos individuais e sociais, nos termos do art. 7°, ndmero 9, da Lei n° 1.079, de 10 de abril de 1950
(CAMARA DOS DEPUTADOS, 2006, p. 4).

121 Artigo 49, 11, Projeto de Lei n° 7.420/2006 — infracdo politico-administrativa por deixar de defender direitos e
interesses do Municipio, nos termos do art. 4° VIII, do Decreto-lei n® 201, de 27 de fevereiro de 1967
(CAMARA DOS DEPUTADOS, 2006, p. 4).

122 Artigo 49, 111, Projeto de Lei n° 7.420/2006 — ato de improbidade administrativa, especialmente nos termos do
art. 11, 11, da Lei n° 8.429, de 2 de junho de 1992 (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2006, p. 4).

123 Inclusive, Ximenes (2012, p. 374) reforca a ideia de que a concepcdo de reponsabilidade gestada em muitos
desses projetos deixa de ser predominantemente politicas e coletiva para ser funcional e individual, em Gltima
instancia, alcancando com enfoque, os trabalhadores da educacéo e das escolas.
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Para Ximenes (2012, p. 360), as abordagens economicistas seriam responsaveis pela
relagcdo predominante entre as definicdes de qualidade e responsabilizagéo e os resultados dos
testes, condicionando a ideia de direito a educacdo - e suas dimensdes coletiva, igualitéria e
processual, a ideia de direito a aprendizagem, cujo viés € eminentemente individualista e com
foco no resultado. Desse modo, “o direito publico a educagao torna-se o direito privado do

consumidor de produtos educacionais.” (XIMENES, 2012, p. 360).

5.3.1 Aresponsabilizacéo por meio da A¢do Civil Publica de Responsabilidade Educacional

Uma vez constatada a violacdo ou a omissdo do direito a educacdo, resta recorrer a

justiciabilidade'®*

para que os cidaddos possam acessar seu direito a educacdo, configurando
um universo mais amplo de responsaveis e participantes pela efetivacéo desse direito.

Para Ximenes (2012, p. 365) a responsabilidade educacional derivaria da
responsabilidade geral prevista no artigo 37, § 6°, da CRFB/1988: “As pessoas juridicas de
direito publico e as de direito privado prestadoras de servigcos publicos responderdo pelos
danos que seus agentes, nessa qualidade, causarem a terceiros, assegurado o direito de
regresso contra o responsavel nos casos de dolo ou culpa.” (BRASIL, 1988, p. 23).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, em seu artigo 5°, § 4°,
estabelece que: “Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o
oferecimento do ensino obrigatorio, podera ela ser imputada por crime de responsabilidade”
(BRASIL, 1996, p. 3). Cabendo, nos termos do artigo 5°, caput, da LBD/1996, portanto, na
protecdo do direito publico subjetivo acesso a educacdo bdasica obrigatéria, “a qualquer
cidaddo, grupo de cidadédo, associacdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade de classe
ou outra legalmente constituida e ainda o Ministério Publico, acionar o poder publico para
exigi-lo” (BRASIL, 1996, p.2). Inclusive, sendo a todos atribuida legitimidade para
peticionar, processando-se de a acao judicial correspondente de forma gratuita e atraves de
rito sumario, como disposto no artigo 5°, § 3°, da LBD/1996 (BRASIL, 1996, p. 3).

O substitutivo ao Projeto de Lei de Responsabilidade Educacional aprovado pela
Comissdo Especial na Camara dos Deputados, prevé, em seu artigo 11, disposicdo
especificamente relacionada ao retrocesso e a ndo garantia de insumos e pProcessos

educacionais, propondo o acréscimo a Lei n° 7.347, de 24 de julho de 1985, que disciplina a

124 A justiciabilidade esta relacionada ao fato de que o direito & educaco é direito legalmente executavel e de que
todos os cidaddos devem ter recursos legais para fazé-lo valer em casos de violacdo, infracdo ou negacgdo. O
termo justiciabilidade “envolve a responsabilizacdo e o controle social dos Estados em termos de suas obrigacoes
legais constitucionais e internacionais.” (SINGH, 2013, p. 28).



122

Agdo Civil Pablica, o que segue: “Art. 3°-A. Caberd acdo civil publica de responsabilidade
educacional para cumprimento de obrigacdo de fazer ou ndo fazer, sempre que agdo ou
omissdo da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios comprometa ou ameace
comprometer a plena efetivacdo do direito a educacdo basica publica.” (CAMARA DOS
DEPUTADOS, 2017, p. 237).

Conforme o artigo em comento, a Ac¢do Civil Publica de Responsabilidade
Educacional teria por objetivo “o cumprimento das obrigacdes constitucionais e legais
relativas a educacdo béasica publica, bem como a execucdo de convénios, ajustes, termos de
cooperacdo e instrumentos congéneres celebrados entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios”, observado o que dispde o artigo 211 da CRFB/1988 (CAMARA
DOS DEPUTADOS, 2017, p. 237).

A previsdo de uso da Acdo Civil Publica de Responsabilidade contribui ndo apenas
para a garantia do acesso ao ensino, mas ‘“para assegurar que a educacdo basica, como um
todo, atenda aos principios e objetivos estabelecidos na Constituicdo Federal [com destaque
para “garantia do padrdo de qualidade”] e Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.”
(DIGIACOMO, 2004, p. 352).

Todavia, para Ximenes (2012, p. 366), a criacdo de tal modalidade é desnecessaria do
ponto de vista formal. Sendo, sua proposi¢cdo, seguida de dois propoésitos: i) um primeiro
proposito implicito, que seria ‘“nominar um instrumento especifico capaz de mobilizar o
sistema de justica para a defesa da educacdo e o acompanhamento dos convénios
interfederativos” (XIMENES, 2012, p. 366); e um segundo, explicito, que seria “tentar excluir
as metas de qualidade aferidas nos testes padronizados do campo de judicializacdo da
educacdo, sinalizando que ndo ha intencdo de apoiar iniciativas de responsabilizacéo
vinculadas a tais metas.” (XIMENES, 2012, p. 366).

No mesmo sentido, a insercdo da previsao da Acdo Civil Publica de Responsabilidade
Educacional como instrumento, para Cury (2011, p. 14), “ndo inova em termos de
exigibilidade e compromisso. Ela reitera o que, de certo modo, ja estd posto na legislagcdo”.
De fato, o Capitulo VI, intitulado “Da Protecdo Judicial dos Interesses Individuais, Difusos e
Coletivos”, do ECA/1990, por exemplo, no artigo 208, I, prevé que “regem-se pelas
disposicbes desta Lei as acdes de responsabilidade por ofensa aos direitos assegurados a
crianca e ao adolescente, referentes ao ndo oferecimento ou oferta irregular: 1 - do ensino
obrigatorio; [...].” (BRASIL, 1990a, p. 52).

Inclusive, sendo legitimados para as ag¢Oes civeis fundadas em interesses coletivos ou

difusos, i) o Ministério Publico; ii) a Unido, os estados, os municipios, o Distrito Federal e 0s
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territérios; e iii) as associacdes legalmente constituidas hd pelo menos um ano e que incluam
entre seus fins institucionais a defesa dos interesses e direitos protegidos por esta Lei,
dispensada a autorizacdo da assembleia, desde que haja prévia autorizacdo estatutaria, nos
termos do artigo 210, do ECA/1990 (BRASIL, 19904, p. 53).

A promocdo da Ac¢do Civil Puablica integra o rol de funcBes institucionais do
Ministério Publico, conforme previsto no artigo 129, da CRFB/1988. A finalidade da Ac¢éo
Civil Pablica, nos termos do artigo 1° da Lei n°® 7.347/1985, é responsabilizar por danos
morais patrimoniais causados: ao meio ambiente; ao consumidor; a bens e direitos de valor
artistico, estético, histdrico, turistico e paisagistico; a qualquer outro interesse difuso ou
coletivo'®®; por infracdo da ordem econdmica; & ordem urbanistica; & honra e & dignidade de
grupos raciais, étnicos ou religiosos; e ao patriménio publico e social (BRASIL, 1985, p. 1).

A acdo civil pablica poderd ter por objeto, nos termos do artigo 3°da Lei n°
7.347/1985, “a condenag¢do em dinheiro ou o cumprimento de obriga¢do de fazer ou nao
fazer” (BRASIL, 1985, p. 2). Sendo legitimados para propor em juizo, o Ministério Publico; a
Defensoria Publica; a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios; a autarquia,
empresa publica, fundacdo ou sociedade de economia mista; a associagdo que esteja
constituida ha pelo menos 1 (um) ano nos termos da lei civil e que inclua entre as suas
finalidades institucionais a protecdo ao patriménio publico e social, ao meio ambiente, ao
consumidor, a ordem econémica, a livre concorréncia, aos direitos de grupos raciais, étnicos
ou religiosos ou ao patrimdnio artistico, estético, historico, turistico e paisagistico, nos termos
do artigo 5° da Lei n® 7.347/1985 (BRASIL, 1985, p. 2). Cabendo ao Ministério Publico,
obrigatoriamente, quando ndo intervir como parte, atuar como fiscal da lei, como determina o
artigo 5° 8§ 1°, da Lei n® 7.347/1985 (BRASIL, 1985, p. 2).

125 segundo disposicdes da Lei n © 8.078, de 11 de setembro de 1990, que instituiu 0 Cddigo de Defesa do
Consumidor, a defesa dos direitos podera ser exercida de forma individual ou coletiva. A defesa coletiva pode se
tratar: i) interesses ou direito difusos — os transindividuais de natureza indivisivel, de que sejam titulares pessoas
indeterminadas e ligadas por circunstancias de fato; ii) interesses ou direitos coletivos — os transindividuais, de
natureza indivisivel de que seja titular grupo, categoria ou classe de pessoas ligadas entre si ou com a parte
contréria por uma relacdo juridica basica; e iii) interesses ou direitos individuais homogéneos — 0s decorrentes de
origem comum (BRASIL, 1990b, p. 15).



124

6 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho se prop0s a investigar as representacdes de educacdo para adolescentes que
vivenciaram situacdes de rua com vistas a alcancgar a exigibilidade judicial e politica deste
direito, nos termos do que garante a legislacdo nacional, constitucional e infraconstitucional, e
internacional quanto a prioridade absoluta e a protecdo integral de criancas e adolescentes.

Através da realizacdo dos grupos focais, a pesquisa proporcionou uma aproximacao
com a perspectiva dos sujeitos que veem a auséncia de direitos no seu dia a dia: para cada um
deles, o ndo ter é mais comum do que o ter algo, especialmente direitos, e ndo ter escola faz
parte desse conjunto de auséncias.

Embora a insercdo social e juridica da crianca e do adolescente tenha passado de uma
perspectiva disciplinar para o reconhecimento de cada um deles como sujeito de direitos, a
construcdo da sociedade brasileira foi permeada pela manutencdo da desigualdade: entre
senhores e excluidos, em distintos momentos, foi sendo composta a realidade vivenciada hoje.
Desse modo, a efetivacdo de direitos fundamentais ainda ndo alcancou a totalidade de
sujeitos, eminentemente, 0s pauperizados, dentre os quais se inclui a populagdo em situacéo
de rua.

O direito a educacao é traduzido, na via constitucional, como direito publico subjetivo,
ao qual, dentre outras normativas, deve ser garantido financiamento adequado para que o
acesso e a permanéncia na educacdo basica obrigatoria sejam universais. Entretanto, a
exclusdo educacional, em suas expressdes: pobreza, sistema educacional e cultura de
prestacdo do direito a educacéo, persiste e se recria, fazendo com que o0 acesso a educacdo ndo
seja qualificado, limitando-se a uma expansdo sem direitos e condicionada, considerando que
existem fatores que impedem o desenvolvimento das plenas condi¢bes de educacdo e que
concedem aos sujeitos um conjunto de oportunidades extremamente desiguais. Por seu turno,
a cultura de prestacdo do direito a educacdo, no Brasil, estd centrada na ideia de bem, de
alcance através do mérito, o que abre espaco para discussao sobre igualdade no fornecimento
do ensino. Por fim, vivencia-se a auséncia de um sistema de ensino que atribua, de maneira
definitiva, competéncias aos entes e permita a aplicacdo de mecanismos de responsabilizacdo
para 0s casos de omissdo ou de prestacdo deficitaria do direito a educacao.

Para os adolescentes participantes da pesquisa, o direito a educacao € essencial, modo
de alcance de autonomia, e, por conseguinte, de superacdo das necessidades individuais e
coletivas. Sendo, portanto, direito fundamental para cada um deles. Entretanto, a sua

prestacdo pareceu ndo atingir os seus objetivos de vida: seja porque a Educacdo de Jovens e
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Adultos - na qual a maioria esta inserida em virtude da auséncia de correspondéncia entre 0s
niveis de aprendizado e a faixa etaria - ndo preenche o que compreendem como educacao de
qualidade, como aprender, ou seja porque estdo divididos entre estudar e trabalhar. De todo
modo, a escola que cada um deles deseja, é a escola a nds apresentada pela Constituicdo de
1988. Além disso, os adolescentes querem igualdade na prestacdo do direito a educacéo,
querem superar a ideia de mérito. Para essa prestacdo, essencial a contribuicdo da familia,
que, entretanto, apresentou-se como, unicamente, lugar de sobrevivéncia. As dificuldades
diversas enfrentadas por cada um dos membros dessas familias e a prdpria relacdo familiar
desgastada contribuem para a partida do lar. Além disso, a escola ndo € vista, por eles, como
espaco da comunidade, o que dificulta o estabelecimento de relagbes entre aluno-escola-
comunidade e contribui para o0 aumento do distanciamento da prestacdo educacional.

Cada um desses meninos reconheceu como direito fundamental do ser humano o néo
ser de rua. O ndo ser de rua representa o ser cidaddo, o ter autonomia e acesso aos direitos
béasicos: saude, educacdo, moradia, profissionalizacdo, lazer. E para que o direito a educacéo
seja prestado para a populacéo juvenil em situacédo de rua, necessario que as politicas publicas
estejam direcionadas as especificidades desse publico, cabendo ao judiciario, ao Estado e as
organizacgdes da sociedade civil, dentro de suas respectivas competéncias, sua efetivacao.

Ao judiciario, por exemplo, caberia o controle das politicas publicas, e a exigéncia,
através da atuacdo do Ministério Publico, por exemplo, de responsabilizacdo por parte do
governante que for omisso ou contribuir para uma prestacdo inadequada do direito a
educacdo. Ao Estado, a formulacéo, o desenvolvimento e a avaliacdo de uma politica nacional
voltada para a populacdo infantojuvenil em situacdo de rua. As estratégias adotadas pelo
CONANDA, CNAS e Ministério da Saude, representam o primeiro passo na busca pelo
alcance de todos os direitos fundamentais desse publico. A sociedade civil, a exemplo do O
Pequeno Nazareno, além da manutencdo de programas de acolhimento e profissionalizagéo,
como o Projeto Gente Grande, contribui para a mobilizacdo nacional em torno da tematica,
através da Campanha Nacional Crianca ndo é de rua.

Desse modo, a expectativa é pela ado¢do da politica publica de Centros de Referéncia
voltados para a populacdo infantojuvenil em situacdo de rua, capaz de prestar atendimento
multidisciplinar e permitir um cuidado com a saude e nutricdo dessa populacgdo, inicialmente,

com vistas a expandir suas atividades no sentido de garantir, também, o direito a educacao.
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